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A TANTARGY-PEDAGOGIAK SZERKEZETE,
MEGITELESUK KRITERIUMAI

Bardos Jeno
Eszterhazy Karoly Foiskola, Tanarképzési és Tuddstechnologiai Kar

Jelen tanulmany a tantargy-pedagogiak szerkezetét, felépitését nem a szaktudomanyok,
hanem a neveléstudomany iranyabol kozeliti meg. Deduktiv fejtegetései soran érinti a
neveléstudomany (mint altalanos), az oktataselmélet (mint kiilonds) és a tantargy-
pedagogidk (mint konkrét, egyedi) vilagait. A tantargy-pedagogiak részletes kifejtésére
javasolt modell fontosnak tartja a diakron-szinkron szemléletpar megjelenését, a peda-
gogiai kontextus modellezése a pedagogiai cselekvéseket interaktiv, kommunikativ mo-
dellnek fogja fel. Ebben a pedagogiai kommunikacioban az input (a tananyag kivalasz-
tasa ¢s elrendezése); a nevelési kdrnyezet (a szituacio, a kontextus, a modszerek és az
emberi tényezdk); valamint az eredmények (kompetencidk és performanciak) allandoé és
rendszeres mérése és értékelése a visszacsatolas (feedback) funkcidjaval hozza mozgas-
ba az allanddan ismétlédd didaktikai ciklusokat. Az alapfogalmak tisztazasat kdvetéen
részletesen kifejti az elmélet és a gyakorlat, a tantargy-pedagogia és a modszertan viszo-
nyat, valamint — mintegy minden tantargy-pedagdgia szamara kidolgozand6 program-
ként — megjelenik a tantargy-pedagdgidk taxonomiaja, fejlettségi fokuk megitélésének
tobb kritériuma.

Elvben annyiféle tantargy-pedagogia 1étezik, ahanyféle tantargy tanulasa és tanitasa
pedagdgusok és neveltjeik interakcidja révén megvalosul. Az *elvben’ sz6 azt a fenntar-
tast jelzi, hogy létezhetnek olyan ontudatlanul mikodé tantargy-pedagogiak is, amelye-
ket a praxis fenntart, az iskolarendszer legitimal, de tanarai még nem jutottak el a tuda-
tossagnak arra a fokara, hogy a tantargy tanitasanak torténeti eldzményeit, jelenlegi elja-
rasait, modszereit, stratégiait a tudomanyos feltaras eszkdzeivel kutassak és leirjak. Még
nem vizsgaltak meg azokat a specifikumokat, amelyekkel az adott tantargy tantervei,
tananyagai elemezhetdk és értékelhet6k. Nem hoztak még létre azokat az eljarasokat,
amelyekkel a tanitasi folyamatban sziiletett tudésteljesitmények mérhetdk és igy tovabb.
Jelen tanulmany célja azoknak az elvonatkoztatasoknak, jellegzetes vonasoknak a rend-
szerezése, amelyek minden tantargy-pedagogiaban fellelhetok.

Sziikebb szakteriiletiink, a nyelvpedagogia tudomanyos diszciplinava fejlédésének
tényeit tobb mint tiz éve tartuk fel (Bdrdos, 1997), majd az ezredfordulon atlépve, ot
monografiaval (Bdrdos, 2000, 2002, 2005a; Kurtdn, 2001; Poor, 2001) — akkori doktori
programunk esszenciajaként — sikeriilt a nyelvpedagogia belsé vilagat nemcsak a sziik
szakma, hanem az alkalmazott nyelvészet, az alkalmazott pszichologia, a neveléstudo-
many, s6t, a miivelt magyar értelmiség szamara is kozérthetévé tenni.
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Voltaképpen attdl a ponttdl kezdve, hogy a nyelvpedagdgia esetében teljes korti tan-
targy-pedagdgiarol beszélhettiink, érdeklédésiink természetszer(i kivancsisaggal fordult
mas tantargy-pedagogiak szerkezete, fejlédése, tudatossagi fokanak megitélése felé. A
kutatasi teriilet koriilirtsaga, tematikai strukturaltsiga, azonossagtudata, mérete, mélysé-
ge, szemlélete és a sajat terminoldgia kialakulasa egyarant utbaigazitasul szolgalhattak.
Vizsgalodasainkban az évek mulasaval atélhetdvé valt a tudomanyrendszerek galaxisai-
nak feltartoztathatatlan tagulasa, valamint kovethetdvé valtak a tudomanyok rendszere-
zésének paradigmatikus megujulasai, sajatos valtozasi sebessége. A tudomany térképe
cimili — egyébként kivalo — kiadvany példaul (Schrantz, 1995) még az UNESCO 1973-
as, igen merev felosztasa alapjan késziilt, ami a 24 f6ag, 221 ag és 1995 aldg bemutata-
saval csak csekély mértékben torekszik az inter- és multidiszciplinaris teriiletek bemuta-
tasara. A neveléstudomany f6ag mindossze harom alaggal szerepel: neveléselmélet, ok-
tatiselmélet, neveléstorténet.” Ebben a kotetben példaul az ujszerti multidiszciplinak,
példaul a kérnyezettudomanyok még nem is szerepeltek. Tudomanyrendszerezés-tanra a
neveléstudomany képvisel6i koziil ismerten az enciklopédikus felkésziiltségli és szigora
nyelvezeti Zsolnai Jozsef (1996a, 1996b és 2005) vallalkozott, aki descartes-i alapos-
saggal véghezvitt analizisében sokak altal maig fel nem fogott tavlatokat nyitott meg a
gyakran Gskori taxonomidkba siippedt neveléstudomany eldtt. A tantargy-pedagogiak
mar A pedagdgia 1jj rendszere cimszavakban cimii kotetében szerepelnek, s természete-
sen a kornyezettudomanyok is megjelennek. Ikerkotetében tobb mint 50 pedagdgiai
diszciplina 62 tudomanycsoport 667 részagaval és 270 alagaval mintegy két és félezer
talalkozasi pontot képez. Ez a rendszer (vagy ha ugy tetszik, interface a szaktudomany-
ok és a pedagdgia kozott) szinte mar csak gépi memoriaval felfoghato iteraciokat is be-
mutat. Zsolnai (1996a, 1996b) elemzése élesen ravilagit arra, milyen sokféle pedagogia
1étezhetne, de szamos alag most még csak joslat, érintetlen tertilet, fehér folt. Talburjan-
zonak tlind leirasabol mégis hianyzik az abundancia, mert a targyalt pedagdgiak tobbsé-
ge nem (eléggé) kidolgozott.

Jelen irasunkban nem célunk annak feltarasa, hogy még hanyféle tantargy-pedagogia
lehetséges, hanem inkabb az, hogy mennyi bennik a k6z6s vonas. A tantargy-
pedagodgiak kozponti feszitd erejét abban a termékeny ellentétben latom, hogy egy tan-
targy-pedagogia elméletisége a mindenkori praxisbol taplalkozik, abbdl kivonhato érték,
allando tulajdonsag vagy torvényszeriiség; ugyanakkor a konkrét kontextusba vald be-
agyazottsaga gyakran mar a reflexiok szintjén megakadalyozza a kiilonds kategoriaja fe-
1¢ torténd emelkedést (az utobbi mellérendelés esetleges homalyat a tanulmany egésze
hivatott feloldani). A deduktiv targyalasi mod, amit kovetni fogok, harom kategoriaja-
ban ugyanis az ’altalanos’ szintjén a neveléstudomany, a ’kiilonds’ szintjén az oktatas-
elmélet (didaktika), a ’konkrét’ szintjén maguk a tantargy-pedagogiak jelennek meg.
Hajlamosak vagyunk itt az elavult, de kifejez6 neveléstan, oktatastan, tantargytan kifeje-
zéseket felidézni, revidedlni, visszaszeretni. Az altalanos-kiilonds-egyedi fogalomtrio fi-
lozoéfiai szempontbdl leegyszeriisitd, mégis kategorikus hasznalata magyarazatra szorul.
Nem kisért benniinket Arisztotelész metafizikaja, Kant kritikai vizsgalodasa, Hegel dia-
lektikaja vagy Lukdcs Gyorgy esztétikaja, s laikusként az eredeti szovegek holdbéli tajait

1A neveléstudomanyi rész Bdbosik Istvan (Schrantz,1995) munkaja.
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sem idézziik. Célunk minddssze annyi, hogy témank kifejtése szempontjabol olyan logi-
kai szemléltetést alkalmazzunk, amely barki szamara elfogadhatova teszi azt a gondolat-
kényszerlinket, hogy az ’altalanos’ és a "konkrét’ (egyedi) kozott el tudjuk képzelni a

cres

Az altalanos szintjén: a neveléstudomany és alkalmazasai

Felmertilhet az olvasoban az a kérdés, hogy miért foglalkozunk a nevelés elméletének és
gyakorlatdnak aspektusaival, hiszen az altalanossagnak ezen a szintjén a tantargy-
pedagdgiak nem latszanak, nem jelennek meg. Formalis valaszunk az lehet, hogy mivel
megkozelitésiink az altalanostol a konkrét, ugyanakkor a tagabbtol a sziikebb kategoriak
felé halad, a tisztanlatas kedvéért minden kategoriardl szot kell ejtentink. Ennél azonban
sokkal fontosabb az a tény, hogy az utoébbi husz év valtozasai, paradigma-valtasai
(Kozma, 2000) leképezidtek és beépiiltek a tantargy-pedagogiak szovetébe is. Tehat ta-
jolni a tantargy-pedagogiak hajorajait — iranytd, térképek és tavoli dcedanok képzetei
nélkil — nem kivanatos, nem ajanlott. A rész kiemelése az egész ismerete nélkiil kocka-
zatos. Ha az utobbi husz év legfontosabb magyar nyelvi, altalanos pedagdgiai, illetve
neveléselméleti munkait tekintjiik — s a szinkép aligha teljes, hiszen a valogatas 6nké-
nyes —, gondolatgazdag munkakra leliink, mely miivek nem szenvednek a németajka
vagy angolszasz neveléstudomanyok terminologiai kényszereitdl és vildgszinvonalon
fejtik ki mondanivaloikat (pl. Bdbosik, 1999, 2004; Csapd, 1992; Golnhofer és Nahalka,
2001; Mihaly, 1998; Nagy J., 2000; Németh és Pukdanszky, 2004; Zrinszky, 2002;
Zsolnai, 1996a, 1996b). Ezek k6zo6tt a munkak kozott mar béven talalunk olyanokat,
amelyek folotte allnak azoknak a tagadhatatlan paradigmavaltasoknak (a bolcsészeti-
filologiai-torténeti, majd a pszichologizalo-viselkedéstudomanyi, illetve a kdzgazdasagi-
szociologiai beallitottsagli paradigmak), amelyeket Kozma (2000) attekintésében elem-
zett. Az ilyen miivek kevésbé kovetik a hagyomanyokat, atfogd koncepciojuk az egész
miivet atitatja és a tartalmi kifejtésben is kreativan Gjszeriiek (pl. Nagy Jozsef és Zsolnai
Jozsef munkai).

E fejleményektdl fiiggetleniil, a mindennapi tanari 1ét biirokratikus terhei, 6rokos bi-
zonyitasi kényszere, percekben mérhetd ora- és napirendekbe szegezett megfeszitettsége
kevés lehet6séget nyujt a neveléselméleti elmélyiilésre, reflektiv meditaciora. A nevelési
konfliktusok stirijében magasra emelkedik az értelmi-érzelmi befogadas kiiszobszintje,
a pedagogiai szocializaciot beavatkozasi kényszerek torzitjak. Nem sziikséges a pedago-
giai patologia szintjére zuhanni ahhoz, hogy a horizontrol eltiinjenek az eszményinek te-
kintett nevelési célrendszerek vilagitotornyai. Valljuk be, hogy a gyakorlé pedagdgus
csak ritkan (inkabb tudat alatt) foglalkozik a pedagdgia nagy kérdéseivel, mint amilyen
példaul a nevelhet6ség 6rokzoldje (kit, mikor, meddig, egyaltalan lehet-e?). Ritkan ve-
sz6dik tudomanyos igénnyel a rabizott 6sztonlény sorsmeghatarozo genetikai, mentalis
és kornyezeti feltételeivel, koriilményeivel (Szondi, 1940). Latoterét leginkabb a képzés
mindennapi aprolékossaganak technikai kényszere tolti be és csak néhany heurékaél-
mény koti az oktatas elméletének és gyakorlatanak (didaktika) a *kiilonds’ szintjén léte-
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76, S nem mindennapi vildgahoz. Marpedig a nyelvpedagogia példaul (mint egy a sok
tantargy-pedagogia koziil) hatékonysagaval, a nyelvi repertoarok radikalis megvaltozta-
tasaval, az énteremtésnek olyan kiilonleges fokozatait képes befogni, amely dacolhat a
,kényszersorssal”.? Azt persze egy nyelvtanar is érzékeli, még ha nem is hallotta (vagy
nem hallotta meg) a régi gondolkodok figyelmeztetését: képességekkel megaldott (Co-
menius) hianylényt (Arisztotelész) kell kimiivelnie, akinek csak a masodik természete’
nevelhetd (Démokritosz). Mas szoval: az eszmények, a példaképek, a normak felallitasa,
az értékek kozvetitése mindvégig csak kisérlet, melynek sikerességében csak remény-
kedhet. Nem ilyen bizonytalan az oktatas és képzés vilaga, hiszen kerékparozni, hege-
diilni vagy angolul megszolalni (valamennyire) mindenki megtanithatd. Nem csoda te-
hat, hogy a tanarok tobbsége a (szerintiik) kézzelfoghatd tantargy-pedagogiaba kapasz-
kodik, sziszifuszi munkajaban ezt a kdvet gorgeti.

Ugyanakkor minden tantargy-pedagogia integralt multidiszciplina, mely alapfoka
polihisztorsagot igényel, melynek az arat, egy ilyesféle tudast, kezdettél fogva meg kel-
lett fizetnie (erre a nyelvpedagodgia esetében dont6en az alkalmazott nyelvészet, a pszi-
cholodgia és a pedagogia masfél évszazados egybefonodottsaga a példa). A pedagoguson,
akar mindennapi, akir tudomanyos munkéiban, az 6sszefon6dé tudomanyagak mind-
egyikét kiilon-kiilon is szamon kérik — ezért feltétel a polihisztorsag. A tudomanyagak,
alagak kozott megnyilo koztes tér dimenzioit, aspektusait pontosan fel kell tarni és a te-
her kihordasa nem oldhatd meg olyan szimplifikalt parancsteljesitésekkel, hogy a nyel-
vész valjék nyelvpedagogussa, a kornyezettudos kornyezetpedagdgussa, amikor ez ép-
pen kivanatos. Voltaképpen innen ered a tantargy-pedagdgiak egyik kinzé dilemmaja:
esetilkben alkalmazott szaktudomanyrol beszéliink-e vagy alkalmazott pedagdgiarol
(szakdidaktika)? Csak a mar kutatott és részletesen feltart tantargy-pedagogiak vallal-
kozhatnak arra a kihivasra, hogy inter-, multi- vagy transzdiszciplinaris altudomanyukat
elhelyezzék az alap- és tarstudomanyok, illetve még inkabb a rokon- és hatartudoma-
nyok halmazaban, értelmezési korében. Gondolatmenetiink szemléltetésére tovabbra is
sajat szaktertiletiinkrél, a nyelvpedagdgiabol meritjiik példainkat.

Az 1. abran kevéssé érzékelhetd, hogy egy-egy tantargy-pedagogia rokon- és kritikai
tudomanyainak meghatirozasainil egymastol egészen eltéré aranyokrol nyilatkoztunk.
A nyelvpedagogia esetében a nyelvtudomany és alkalmazasai dontd szerepet jatszanak:
viszont az az egyén, aki csak ezt tartja nyelvtanitasa frissité forrasanak, a legjobb uton
halad a szakbarbarsag felé. Elkeriilhetik figyelmét azok a rokon teriiletek, amelyek
egyébként is allando valtozasban vannak vagy ugrasszeriien fejlédtek (példaul az audio-
vizualis szemléltetés Oskori kifejezésnek tiinik az informdacids-kommunikéciés tarsa-
dalom 21. szazadi vilagaban.) VéIt és nem mért aranyok bemutatasara vallalkozik a 2.
abra.

2 Scondi Lipot (1893-1986) helyett valaszthattam volna kortars szerzéket is, de az 6 terminoldgiaja még ma is
rendkivill szuggesztiv.
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1. ANTROPOLOGIA

1. Etnolingvisztika
2. Nyelvfilozéfia
3. Akusztika

4. Nyelvfoldrajz

5. Nyelvészeti modellezés
6. Hiradastechnika, tavkozlés
7. Pedagogiai eléadomiivészet
8. Alkalmazott nyelvészet
% 8. Pszicholingvisztika

8. Szociolingvisztika
—— 9. Neurolingvisztika

——— 9. Anatémia
9. Pszichiatria

— " 10. Didaktika

\ 10. Pedagdgiai pszicholdgia
11. Nyelvpolitika, nyelvi jogok

2. FILOZOFIA
3. FIZIKA
4, FOLDRAJZ

5. LOGIKA
6. MUSZAKI TUDOMANYOK
7. MOVESZETTUDOMANYOK

8. NYELVTUDOMANY

9. ORVOSTUDOMANY

10. PEDAGOGIA

11. POLITIKAI TUDOMANY

12, Pszichometria
12, Személyiséglélektan
12. Csoportlélektan
12, Fejlédéslélektan
12. Néplélektan
13. Szocialpszicholdgia
14. Neveléstorténet !

12, PSZICHOLOGIAI
TUDOMANYOK

13. SZOCIOLOGIA

14. TORTENELEM

ROKON- ES ALAP- ES
HATARTUDOMANYOK TARSTUDOMANYOK
1. abra
A nyelvpedagogia a rokon- és alaptudomdnyok halmazaban.
(Forras: Bdrdos, 2000. 35. 0.)

a nyelvtudomany és
alkalmazasai

a pszicholdgia és
alkalmazasai

a pedagdgia és
alkalmazasai

eibojodosyue

2. dbra
Tudaselemek aranyai a nyelvpedagogia forrdstudomdanyaiban
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A kiilonos szintje: az oktatas elmélete és gyakorlata: a didaktika

Az elbzdek alapjan nyilvanvalo, hogy deduktiv témakifejtésiink nem a szaktudomany,
hanem a neveléstudomany irdnyabol kozelit a tantargy-pedagogiakhoz. Elemzésiinkben
az oktatas-képzés elmélete: a didaktika mint a neveléstudomany (altaldnos) és a tan-
targy-pedagogiak (konkrét) kozotti, kiiktathatatlan kozvetités jelenik meg. Nemcsak
sziikségszerii logikai-filozofiai kategoriardl van szo, hanem a pedagogiai gondolkodas-
nak arrol a szintjér6l, amely feltételezi és elfogadja, hogy az oktatasnak vannak olyan
torvényszeriiségei, amelyek a tantargyaktol fiiggetleniil, minden iskolai-nevelési hely-
zetben érvényesek. A neveléstorténet minden jelentds gondolkod6janak munkdiban tet-
ten érhet6é az a vagy, hogy ezeket a k6z06s alapokat, alapelveket a célok és feladatrend-
szerek, a modszerek és az eredményesség szempontjaibol feltarjak. Példaul az érdeklo-
dés fenntartasa, a tanitas kozérthetdsége, a nehézségek fokozatos rendbe allitasa, az id6-
zités és a tanitasi temp6 kérdései, a szemléletesség olyan csomopontok az oktatasban,
amelyekre a tudos tanarsag minden korban adekvat valaszokat keresett. A legtobb klasz-
szikusnak tekinthet6 20. szazadi magyar didaktika (pl. Findczy, 1935; Prohaszka, 1937,
vagy egy mas vilag: Nagy Sandor, 1984) 6sztondsen torekszik arra, hogy némileg ellen-
sulyozza — a tanulas iranyaba is kiterjessze — az altalanos didaktikak 6hatatlanul erds ta-
nitaskozpontisagat.

Az ezredforduldn vagy azt kovetéen megjelent didaktikak koziil ezt a belsd integri-
tast (szOvegszinten is) leginkabb Falus Ivan és munkatarsainak didaktikaja (1998)
mondhatja magaénak. Leginkabb a tanitas tanulasa keriil el6térbe, konyviik szakmai tar-
talma sziikséges, de nem elégséges feltételként szolgal ahhoz, hogy az eredményes gya-
korlati munka megvalosulhasson: biztos elméleti alapokat nytjt. Azt a gondolatot en-
gedtem itt szabadon, hogy a gyakorlatban 1étez6 és mikodd, egyéni praxisokban megva-
16sul6 tantargy-pedagogiak nincsenek leirva, nincsenek megorokitve, igy nem vizsgal-
hatd, milyen elméleti alapokon allnak. S6t, a helyes elméleti alapok nem garantaljak a
tényleges tanitasi gyakorlatban az élmények kivaltotta katarzist, ami Gsszekovacsol és
felelosségben osztozova tehet egy mester €s tanitvanyai kdzosséget.

Nem célunk ehelyiitt a kiilonféle oktataselméleti iranyzatok ismertetése, ezt mar
tobb szerz6 tobbféleképpen targyalta (pl. Németh és Pukanszky, 2004; Réthyné, 1998).
Mivel azonban a tantargy-pedagogiak dnmagukban is bonyolult inter-, multi- és transz-
diszciplinaris oktatasi rendszerek, amelyek sajat kornyezetiikben jol felismerheté okta-
taselméleti hatasok nélkiil miikddnek, célszerii olyan didaktikai megkozelitést valaszta-
nunk, amellyel a miikodoképesség, az elvarhato didaktikai funkciok beteljesiilése bizto-
sithatd. A rendszerszemléletti modellek (pl. Nagy J., 1979) nyujtjak az absztrakcionak
azt a tagassagat, amelyre sziikségiink lehet. A rendszerszemléletli modellekben az &si-
nek tekinthetd Shannon-Weaver-féle kommunikéaciés modell (1949)° kései pedagogiai

Tisztaban vagyok azzal, Shannon és Weaver (1949), a Bell Telephone Systems mérnokei egészen mas céllal
alkottak meg matematikai modelljiiket, amely transzmisszios modell nem képes visszaadni az emberi kom-
munikécio tobbiranyu tobbszolamusagat. Metamorfozisai a magyar neveléstudomanyban Itelszon (1967) és
Landa (1969) munkainak hatasara Nagy Jozsef tovabbfejlesztéseivel honosodtak meg (I. Nagy J., 1979).
A valtozasok dacara az 6smodell megemlitése elfogadott.
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s

déseivel foglalkozik (tanterv, tantervek értékelése, tananyag, tananyagok értékelése).
A csatorna (channel) az oktatas folyamatanak felel meg, melyben a kiilonféle metodikai
elemek dominalnak a ,,hézagtalanra” tervezett 1épéssoroktol az atfogo stratégiakig, bele-
értve az oktatastechnikat is. A kimeneti pont (output) a mérés és értékelés momentuma,
melynek eredményei egyben allando visszacsatolast (feedback) jelentenek a kiindulasi
ponthoz és ezzel biztositjak a rendszer miikodoképességét. Ez a visszacsatolasi folyamat
természetesen nem meriil ki csak a hallgatdi teljesitmény mérésében: az oktatasi folya-
mat mas tényez0i is bevalasi vizsgalatok targyava valhatnak a tananyagoktol a tanarokig
(a min6ségbiztositas vilagaban). Ezeknek a didaktikai funkcioknak a ciklikus ismétlédé-
se biztosithatja az egyes tantargy-pedagogiak hatékonysagat, a pedagogiai eszkdzok
megvalasztasanak finomhangolasat. Azonban fontos észrevenniink és egyben bevezet-
niink azt a szemléletet, hogy az imént felvazolt didaktikai rezgékor (input-channel-
output-feedback) mar évtizedekkel, de akar évszazadokkal korabban is igy miikodott,
legfeljebb nem rendelkezett ezzel a nevezéktannal. Magyarul: sziikséges €és kivanatos,
hogy minden tantargy-pedagogia feltarja sajat torténeti elézményeit (sajat diakron tan-
akronia vilagaba — az viszont kar lenne, ha az altala kimiivelt tapasztalatot a feledés ho-
malya fedné. El6szor rajzolodik ki tehat egy olyan modell, amely egyiitt képes abrazolni
a tantargy-pedagogiak diakron és szinkron vonasait, valamint a tényleges folyamatokhoz
kothet alkalmazasokat. A konkrét tantargy-pedagdgiak azzal valnak egyedivé, hogy a
rendszer minden kulcsfontossagu elemének sajatos értelmezést adnak.

A tantargy-pedagogiak szerkezetének modelljét szemléltetjik a 3. abraval. Ez a mo-
dell a didaktika mint kiil6nos szintjén jelenik meg, vagyis minden egyes konkrét tan-
targy-pedagogia: alkalmazott didaktika.* Egyiitt abrazoltam a két szemlélet (diakronia
és szinkronia) elkeriilhetetlen Janus-arctisagat és kommunikativ modell formajaban a fo-
lyamatos iskolai interakcid ciklikusan visszatéré dontési pontjait (tanterv és tananyag; a
cél eléréséhez sziikséges modszerek és stratégiak; az eredményesség és a reflektiv visz-
szacsatolas).

4 Nagy Sdandor méar 1977-ben leirta, hogy az alkalmazott didaktika terminus folott eljart az id3. Ugy vélem,

hogy mostani latdszoglink képes visszacsempészni e fogalom életképességét.
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A tantargy-pedagogiak szerkezete (Bardos, 2005b)

A konkrét (egyedi) szintje: tantargy-pedagogiak

Minden (al)tudomanyag, amely megfeleléen koriilirhat6é kutatasi teriilettel rendelkezik
és kell6képpen rendezett (strukturalt) ahhoz, hogy kidolgozza sajat tudomanyos eljarasa-
it az ismeretek megszerzésére és pontositasara, valamint technikait az ismeretek atadasa-
ra és alkalmazasara, egy olyan folyamaton esik at, amelyet belsé fejlédésnek nevezhet-
nénk. Ennek a folyamatnak a kezdetei, vagyis e fejlodés tudatosulasa kevéssé érzékelhe-
t6 a kiviilallok szamara. Szinte bizonyos, hogy minden, viszonylag ij tudomanyag ki-
alakulasakor szakadék tatong a belsd fejlodés érzékelése és a kiilsd megitélés kozott.
Ezért az adott tudomanyteriilet miiveldinek kotelessége az, hogy az 1j teriilet 6nallosa-
gat, tudomanyossagat, az altala kifejtett tudas strukturaltsagat bizonyitsak. Nem allithat-
juk, hogy az egyes tantargyak tanitasardl irott munkak: modszertanok, segédkdnyvek,
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vezérkonyvek, utmutatok ritkasagszamba mennének, ha csak akar az utobbi két évsza-
zad — jeles iskolak konyvtaraiban konnyebben hozzaférhetd — metodikait forgatjuk. Ha
pedig mindig is 1éteztek, mi az, ami valtozott? Esetleg mi az, ami nem valtozott?

Modszertan és/vagy tantargy-pedagogia

Konnyebb arra valaszolni, hogy mi az, ami nem valtozott. Nem valtozott a tér-idében
(és masként is) kizsakmanyolt tanarnak az az igénye, hogy valasztott vagy rakényszeri-
tett tananyagahoz azonnali tanacsot kapjon: mit honnan vegyen el6, de rogton. Ne kell-
jen orakig az interneten boklasznia, hogy egy kicsit tobbet mondhasson el, mint azt,
hogy az elsd versszak utan a masodik kovetkezik. Nem zavarja, ha az els6é oldalon viz-
festést javasolnak, a masodikon kézi rajzot, S a harmadikon kijelentik, hogy a festés ti-
los. Nem tiinik fel neki, hogy eddig ilyen esetekben bazsalikomot hasznalt, de most —
lehet, hogy csak egyszer-kétszer — koriander van: de legyen ott, hogy koriander (mert
nem ér ra ezen gondolkodni, hogy mi lenne a jobb). A tanari kézikonyv (mint metodikai
szakacskonyv) legyen foolproof, vagyis ne ronthassa el. Az osztalytermi KRESZ-nek
ezen a szintjén apropénzzé valik a tudatossag és atgondoltsag magasztos bankbetétje, a
metodikai szakacskonyvek szerzoi (a jo szakacsok) pedig esetleg elérik, hogy imitatora-
ik ne artsanak. A tanitas vilagaban a nil nocere (ne arts) sosem vizsgalt, ismeretlen elv,
ahogy maga a pedagdgiai patologia altalaban. Nem csoda, ha egy tudds kézbe vesz egy
ilyen szakacskonyvet, akkor a szakmodszertannal egylitt a tantargy-pedagogiakat is mé-
lyen elassa. Marpedig a szakmddszertan csak egy paranyi része a tantargy-pedagogia
oktatasi rendszerének és szerencsés esetben egy ilyen szakmodszertan kovetkezetes
megvalositasa a helyes gyakorlat (good practice) enciklopédiajava is valhat. Mégis,
mind a szaktudomanyok, mind a gyakorld tanarsag részérél van egy ilyen elvaras, hogy
a szakmodszertan maradjon csak ugyanolyan, mint volt: olajozott padlé szagu, rosszul
€g6 kalyha flistjiében hebeg6 elrendelés — a masodik padsor utan tgyis mindig az ablak
felé fordulok, hogy nehogy valaki meglepddjon (foként én ne).

Az el6z6 bekezdés szovege azt a hatast probalta kivaltani, amit a tudomanyos szove-
gekhez szokott kutatok érezhetnek, amikor szakmodszertani szovegekkel talalkoznak.
Ugyanakkor szivesen meg is védem a fentebb végletekig karikirozott tanart, hiszen az 6
latokorét nagyjabol azok a feladatok toltik ki, amelyek a 4. abran lathatok. Rendet kell
tartania a fejében és a kornyezetében is. Miért is haragudna olyan tanacsadokra, akik
mindennapi munkajanak egyik legnehezebb részében segitik (pl. didaktikai konstruktivi-
tas vagy a szaktudas frissitése, mert a tobbit Ggyis musz4j elvégezni).

A feladat tehat egyszertinek tiinik, szinte egy-két mondatban leirhat6. Mindenek eldtt
a tananyag elGteremtése, a tananyag feldolgozasa, az elsd kettd koré épiild iskolai élet
megszervezése ¢és a ciklikussag fenntartdsa monotonia nélkiil. Tovabba: a tanari 1ét il-
leszkedése egy masik élethez, vagy pedig forditva.
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4. abra
A gyakorlo tanar leginkabb idoigényes tevékenységei

Uton a tantirgy-pedagégiak felé

Szerencsére az 1990-es évektdl feltiinden megszaporodott azoknak a kézleményeknek a
szama, amelyek kutatds-modszertani ismeretek birtokaban, empirikus adatok feldolgo-
zasaval kivannak tantargy-pedagogiai tanacsokat nyuajtani. A tantargy-pedagogiak fon-
tossaganak tudatosulasat jelzi az a tény, hogy a tilnyomorészt filoldgiai teriileteken tal-
menden a természettudomanyos tantargytanok is régi orokiikbe 1éptek. Jol strukturalt,
atfogo értelmezésre torekvo, szemlélet- és tudatformalod szakdidaktikak, gyakran mar az
elnevezésiikben is tantargy-pedagogiai igénnyel fellépé miivek jelentek meg (pl.
Adamikné, 2001; Ambrus, 1995; Bicskeiné, 1992; Bozsik, Doboné és Zimdnyi, 2003;
Borvendég, Doba, Harag, Jambor és Szabo, 1999; Czeglédy, Orosz, Szalontai és Szildk,
1994; Katona, 1999, 2002; Kernya, 1995; Liikd, 2003, 2007). Ezekb6l a munkakbol leg-
inkabb a szinkron tantargy-pedagdgiak taxonémisja bontakozik ki, amelynek f6bb alko-
toelemei a kovetkezék: (1) a tantervek mint célrendszerek elméleti és gyakorlati tudni-
valoi, tipusai, lebontasuk kisebb egységekre; tervezésiik, fejlesztésiik és értékelésiik; (2)
tananyagismeret, -elemzés, -értékelés; (3) tantargy-pedagogiai eljardsok, modszerek,
stratégiak, didaktikai rendszerek a szakmai tartalom kozvetitésére, a képességek, jartas-
sagok, készségek, kompetenciak kialakitasara és fejlesztésére; (4) taneszkoz-ismeret, ok-
tatastechnikai, informatikai és mas muszaki ismeretek a tantargy-pedagégiai eljarasok
tdmogatasara, hatékonysaguk értékelésével; (5) mérési és értékelési elméleti és gyakor-
lati ismeretek a tanul6i és a tanari eredményesség megitélése céljabol.
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Az kevéssé allithato, hogy a legjobban megirt kortars tantargy-pedagdgidknak ne
lenne sajatos narrativaja, de még mindig tal sok olyan cikkgyijtemény, vagy tul laza
szoveg akad, ahol ez a narrativa nem kovet hierarchikus és progressziv gondolatmenete-
ket, hanem csapong az absztrakci6 kiilonféle szintjei kozott. Az elézmények feltarasa-
nak hianyaban az sem deriil ki, hogy csak egy korabbi mintat kdvet €s attdl rendezetlen,
vagy a témak vegyes egymasutanisaga kizarolag a szerzd sajat logikajat koveti, ami
gyakran nem valik atlathatova a szélesebb olvasok6zonség szamara. Az altalanos rende-
70 elvek kovetkezetes betartasanak hianya, a strukturaltsag alacsony foka 16kddsi a ko-
rabbi tantargy-pedagdgiakat egy olyan megjelenési formaba, amely a tudomanyok mii-
vel6i szamara mar nem értékelhetd, nem elfogadhatd: a szellemi befektetés kockazatos
¢és bizonytalan szférajaba soroltatnak, lemindsitettségiik allando. Az elmélet és gyakorlat
viszonylataban a legtobb gyakorld tanar 6sztonosen a kovetkezé Osszefliggésekre figyel
(még akkor is, ha ezt ugyanigy nem fogalmazza meg): (1) van helyes és helytelen gya-
korlat (bar az utobbirol gyakran tl sokaig nem deril ki, hogy az); (2) van igaz vagy
hamis elmélet (azokrdl az elméletekrdl, amelyeket a gyakorlat nem fogadott el, soha
nem deriil ki, hogy igaz volt-e vagy hamis, amennyiben a gyakorlatot, a miikod6ké-
pességet tekintjiik egy elmélet probakovének); (3) a tényleges gyakorlatban az elmélet
szerepe csak annyi, hogy magyarazza, értelmezi, értékeli, alatdmasztja a helyes gyakor-
latot, ugyanakkor kisz{iri, biralja, megsziinteti a helytelent; (4) az eddigiek ellenére, ha
valami jol mikodik a gyakorlatban, azt az elmélet tamogatasa nélkiil is megvaldsitjak
(v0. orvostudomany és gyogyitas), vagyis ,.habar foliil a galya, alul a viznek arja, azért a
viz az ur”.

E négy pont nagyjabol meg is hatdrozza a tudomanyossag esélyeit azok kozott a
gyakorlo pedagogusok kozott, akiknek ez a véleménye. Egy leegyszerisitett formatum-
ban tovabbra is feltételezziik, hogy a tantargy-pedagdgiakat miivelok két tengely men-
tén (5. abra) — mintegy skalak mentén — elrendezhet6k: vizszintes: a laikustdl, vagyis a
jozan észt6l (common sense) a tudosig; fliggbleges: a napi rutintdl a miivészi eléado-
képességig.

Az idealis, a kiegyensulyozott tanar helyét kozel a kdzépponthoz képzelhetjiik el.
A valdésagban viszont egy ide be nem rajzolt, de elképzelhetd térésvonal huzodik az el-
méleti-miivészi, illetve a lelkes (vagy megfaradt) rutin kozott (az 5. abran: északnyugat-
ol délkeletre). Az osztalytermekben tilteng a lelkes laikus és csak kevéssé lelheto fel a
tudatos mestertanar és/vagy miivész. Az 5. abra tobbdimenzids miivészi mobil is lehet-
ne: kiallitasi targy, ha a tanari intuicio és a rutin delejét belevezethetnénk, hatha kivalta-
na egy kis centripetalis erét a leszakadasok megel6zésére (Bdrdos, 2004. 123.). Amikor
egy tarsadalomban er6sen megcsappan a tudomanyos és a miivészi teljesitmények tiszte-
lete, nem meglepd, ha ez a tanari talélési viselkedésformakban is tilsulyba keriil. Valodi
hozzéa nem érték kozott a mindennapi laikussag nem olyan feltiing.
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5. abra

Tandri viselkedésmintdk f6 dimenzioi (forrdas: Bdardos, 2000. 202. 0.)

Ezen ellentmondasok dacara akadnak biztaté jelek. Fontos jelzés a tantargy-
pedagdgiai tudatossag kialakuldsaban a diakron szemlélet megjelenése (pl. matematika:
Kdntor, 2002; magyar mint idegen nyelv: Hegediis és Nador, 2006), az a pillanat, ami-
kor felmeriil a gyantl, hogy ugyanezekkel a problémakkal mar masok is szembenéztek:
milyen megoldasokat talaltak akkor? Ennek hianyaban (normak hidnyaban) miként lehet
egy szakmai Gjdonsagrol eldonteni, hogy csak malo divat vagy vannak id6talld elemei
is? Aki nem tudja, hogy honnan jo6tt, azt sem latja, hogy hova megy. Egy adott tantargy-
pedagogiai eszkoztar nagyon kontextusfiiggd, de az a torekvés, hogy az emberi agyban
elérhetd paranyi valtozasok segitségével egy ember szemléletét megvaltoztassuk (segit-
siik, hogy atalakulhasson) — méghozza idohatarokon belill —, az tobbé-kevésbé allandd

tanari torekvés.
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A tantargy-pedagogiak fejlettségi fokanak megitélése

Az eldzbekben lattunk tobbé-kevésbé részletes taxondmiat a szinkrén tantargy-peda-
gogiak célrendszereirdl, a kritériumok felsoroldsanal most hozzdadjuk a diakrén vonat-
kozast is. Vagyis minden tantargy-pedagogia esetében felvethetjiik a kovetkezd kérdé-
seket: (1) milyen mértékben ismerjilk az adott tantargy-pedagogia oktatastorténeti és
kultartorténeti tényeit, megoldasait; kutatott és rogzitett helyes vagy legjobb (vagyis
miik6d6) gyakorlatainak gyljteményét; (2) vannak-e kovetheté alapelvei a tantervi
optimalizacionak; (3) melyek a leginkabb bevalt tananyagok, és milyen értékelési eljara-
sok vezettek a rangsorok felallitasahoz; (4) vannak-e az adott tantargy-pedagogianak
olyan sajatos eljardsai, modszerei, stratégidi, amelyek egyértelmii megkiilonboztetd je-
gyekként szolgalhatnak mas tantargy-pedagogiak osztalytermi megoldasaihoz képest;
(5) vannak-e specialis mérési-értékelési eszkozei az adott tantargy-pedagogianak és mi-
lyen szinten all ezeknek a méréeszk6zoknek a validalasa; (6) milyen oktatastechnikai
és/vagy informatikai eszk6zok szolgaljak leghatékonyabban az adott tantargy-pedagogia
modszereinek, stratégiainak érvényesiilését, hatékonysaganak emelését.

A legtobb tantargy-pedagogia esetében — legalabbis az, ami a leirt valtozatokat illeti
— egyelére még nem kaptunk ezekre a kérdésekre egyértelm valaszokat. Szandékunk e
tanulmany megirasaval az volt, hogy a tantargy-pedagdgusokat sajat tantargy-pedago-
giaik minél részletesebb kidolgozasara birjuk. A tantargy-pedagogiak szamon kérhetd
szerkezeti elemeit — taxonomiai és ikonikus értelemben is — a fenti kérdéssor és a 3. abra
szemlélteti. Amikor a tanitas konkrétumaibodl elvonatkoztatunk és altalanosithato igaz-
sagokhoz jutunk, akkor az alkalmazott didaktikat (vagyis a kiilénost) épitjikk. Ha a di-
daktikabol sikeriil kiemelni és felfuttatni a gyakorlatban is bevald, helyes megoldasokat,
akkor a tantargy-pedagogiakat (vagyis a konkrétsag szintjét) erdsitjiik. A tantargy-
pedagdgiak megvalosulasa az osztalytermekben 6rokos interakcid, ami dinamikajabol
kovetkezden folytonos, korkords (didaktikai ciklus reflexioval), tobbszélamu; ugyanugy
meg nem ismételhetd és vissza nem fordithato folyamatokat jelent.
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ABSTRACT

JENO BARDOS: THE STRUCTURE OF CONTENT-BASED PEDAGOGIES (SUBJECT-CENTRED
METHODOLOGIES) AS A TAXONOMY FOR EVALUATION

This paper explains how the content structure of language pedagogy can serve as a pattern in
describing and evaluating methodologies in teaching other subjects. The approach is
deductive and embraces the levels of the theory of education (generic level); theory of
instruction (specific level); and the structure of various content pedagogies such as teaching
history, mathematics, music, etc. (concrete or actual level). Awareness of the methodology
of content pedagogies will include the complete cultural history of methods, approaches, and
techniques ever used in the teaching of the subject in question (diachronic view) and the state
of the art in contemporary methodology (synchronic view), offering an integrative and
comparative approach to the particular profession. Pedagogical actions are considered to be
interactive acts of communication, in which the input (selection and arrangement of teaching
material), the educational environment (context, situation, methods and the human factor),
and the output (results) are systematically assessed and evaluated (feedback). All subject-
centred methodologies (or content-based pedagogies such as teaching biology, literature, art,
etc.) will share (and contribute to) a common taxonomy used as a set of criteria in evaluating
the potential for their development and maturity.
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AZ OLASZ NYELVI IRASBELI SZOVEGERTES ES
SZOVEGALKOTAS FEJLETTSEGENEK ES NEHANY
HATTERTENYEZO HATASANAK VIZSGALATA
GIMNAZISTAK KOREBEN

Majernik Erzsébet

Gyulai Romai Katolikus Gimnazium, Altalanos Iskola, Ovoda és Kollégium

Az emberi tarsadalom alapja a kommunikacio. ,,A legtobb ember szamara a nyelv a tar-
sadalmi cselekvés legjobban megismert, leginkabb hasznalt térképe, egy ,,majdnem vi-
lagnézet”, az a kozeg, amelybe tudasunkat kodoljuk, és amely a valosag és egyén értel-
me kozott kozvetit” (Bardos, 2002. 19. 0.). Mivel az utdbbi évtizedekben ez a kommuni-
kacid egyre inkabb atlépi az orszaghatarokat, az idegen nyelv tanitasa és ismerete atérté-
kelodott és felértékelodott az egyén és a tarsadalom szemszogébdl is. A hasznalhatd
nyelvtudas elengedhetetlenné valt mind a tanulds, mind a munkavallalés terén.

Az idegen nyelvek tanulasat, tudasat befolyasolo tényezoket szamos kiilfoldi és hazai
vizsgalatban kutattak mar. Ezek foleg az angolra és németre, elsdsorban mint elsd idegen
nyelvre koncentraltak. Felvetddik a kérdés, milyen szinten valdésul meg a masodik ide-
gen nyelv elsajatitasa, milyen tényezOk befolyasoljak, melyek azok a hatasok, amelyek
elésegitik vagy gatoljak a tanulasi folyamatot.

Jelen tanulmanyban az olasz mint masodik idegen nyelv fejlettségének vizsgalataval
foglalkozunk. A kis nyelvek koziil Magyarorszagon az olasz az egyik legelterjedtebb
nyelv, ami politikai, foldrajzi, torténelmi, gazdasagi és kulturalis okokra is visszavezet-
het6 (Nyitrai, 2002). Az Eurdpai Unidban a negyedik leggyakrabban beszélt nyelv
(Petneki, 2009), ¢és egyre novekszik azoknak a szama, akik ezt a nyelvet szeretnék be-
sz¢€lni (Szénay, 2005).

A nyelvtudast befolyasolo tényezok

Az idegen nyelv elsajatitasa tobbféle tényezotdl fligg. Az egyéni tényezok koziil a leg-
fontosabbak a nem, a személyiségtényezdk, a nyelvérzék, az intelligencia, a tanulési sti-
lusok, a motivaciok és az attitidok. Az egyéntdl fliggetlen tényez6k kozé sorolhatd az
anyanyelv és az idegen nyelv sajatossagai, a korabban elsajatitott idegen nyelv(ek) hata-
sa. Ugyancsak ide tartoznak az iskolai tényezok: az iskola tipusa, a nyelvtanulassal tol-
tott évek szama, a nyelvi 6rdk szdma, a tanitasi modszerek, az osztalyzatok, illetve egyéb
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kornyezeti tényez6k, példaul a sziilok iskolai végzettsége, a telepiiléstipus és a lakhely
(Tanczos, 2006).

A személyes tényezok koziil az elemzések egyik leggyakoribb szempontja a nemek
kozotti kiilonbség, ami mar az anyanyelvi készségek fejlettségében is megmutatkozik
(Mihaly, 2003; Molnar, 2002). Az idegen nyelvi teszteken is legtobbszor a lanyok szere-
pelnek jobban, kiilondsen igaz ez az irastesztekre (Csapo, 2001; Jozsa és Nikolov, 2005),
de talalunk olyan felméréseket is, ahol ez a kiilonbség nem szamottevé (Kdpisné, 2008;
Alderson, 2001).

Hazai kutatasok soran sok esetben kerestek Osszefiiggéseket a tanulok idegen nyelvi
tudasa és kognitiv fejlettsége kozott (Csapo és Nikolov, 2001, 2002, 2009; Csapd, 2003;
Nikolov, 2003; Nikolov, Téth és Vigh, 2009; Vigh, 2010). Ezek a felmérések az induktiv
gondolkodas, a komplexprobléma-megoldas és az anyanyelvi szovegértés hatasat vizs-
galtak angol és német nyelven tanulé didkok korében. Az eredmények azt mutatjak,
hogy az induktiv gondolkodas fejlettsége két évre eldre jelzi az idegen nyelvi tudast,
amire a komplexprobléma-megoldo képesség is jelentés befolyassal bir. Az anyanyelvi
és idegen nyelvi szovegértés kozotti kapcsolat a hatodik évfolyamon a leger6sebb. A ké-
s6bbiekben inkabb az egyes idegen nyelvi képességek kozotti Gsszefliggés lesz a domi-
nans, amibdl arra kovetkeztethetlink, hogy kettévalik az anyanyelvi és az idegen nyelvi
képességek fejlédése (Csapo és Nikolov, 2009; Vigh, 2010).

A kiilonb6z6 idegen nyelvek eltérd jellegzetességekkel rendelkeznek és mas-mas a
feldolgozasi igényiik, ezért az eltérd képességl tanulok nem ugyanolyan sikerrel sajatit-
jék el ugyanazt a nyelvet. Ez els6sorban attdl fiigg, hogy az egyes kognitiv folyamatok
(fonoldgiai, auditiv, vizualis feldolgozas, feldolgozasi sebesség és lexikai hozzaférés)
koziil mely teriileten rendelkeznek magasabb szintl képességekkel (Tdnczos, 2006).

A masodik idegen nyelv elsajatitasakor az els6 idegen nyelv és az ennek tanulasakor
szerzett kompetenciak, nyelvi és nyelvtanulasi tapasztalatok is kozrejatszanak. Az elsé
idegen nyelv esetében a tanuld kompetenciai fokozatosan bontakoznak ki, folyamatosan
béviilnek a tanulasi stratégiak, technikak és a nyelvhez kapcsolddo attitlidok is allandoan
valtoznak. Azonban a fejlédés liteme minden egyén esetében eltérd, igy a masodik ide-
gen nyelv tanulasakor a tanulok idegen nyelvi kompetenciai kiilonb6z6 fejlettségi szin-
ten vannak. A masodik idegen nyelv elsajatitasakor kiilondsen fontos a reflexids készség
megfeleld fejlettsége, hogy a mar megszerzett tapasztalatokat, tanulasi stratégiakat
transzferalni tudja az Gjabb nyelvre is. A nyelvi transzfer fonologiai, morfoldgiai, szin-
taktikai, szemantikai és pragmatikai szinteken is megjelenik, hatasat tekintve lehet pozi-
tiv és negativ, ezért kiilonosen fontos, hogy a tanulok megfeleld stratégiak hasznalataval
képesek legyenek az idegen nyelvek kozotti transzferhidakat megfeleléen kezelni
(Bodcz-Barna, 2010).

Az idegennyelv-tanulas kutatasanak masik kiemelt témaja az idegen nyelvvel kap-
csolatos attitiidok és a nyelvtanulasi motivacio, mivel ezek nagymértékben elére jelzik
az idegennyelv-tanulas sikerességét. Ez egy meglehetsen Osszetett fogalom, ezért a kii-
16nb6z6 elméletek mas-mas szemszogbdl igyekeztek megragadni azokat a jellemzoket,
koriilményeket, amelyek el6segitik a tanulok nyelvekhez valé pozitiv viszonyulasat.

A nyelvek motivacidjat meghataroz6 faktorok koziil az integrativitas, ,,az adott
nyelvhez és kultarahoz val6 altalanos pozitiv viszonyulas” (Csizér és Dornyei, 2002.
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334. 0.) jelzi legjobban a nyelvtanulas sikerességét, 6nallo hatasa akkora, hogy eléri az
Osszes tobbi tényezd hatasat. Jelentds szereppel bir az instrumentalitas is, ami az egyes
nyelvek hasznossagat irja le a nyelvet jol beszélok jovébeli elényeinek szemszogébdl.
A tobbi tényezé — a kozvetlen kapcsolat az anyanyelvi beszélokkel (anyanyelvi beszé-
16kkel valo talalkozas, utazas az adott orszagba), kulturalis érdeklédés (kulturalis termé-
kek iranti attitlidok), az anyanyelvi kdzdsség vitalitasa (a célnyelvi orszag fontossaganak
¢és gazdagsaganak megitélése), nyelvi onbizalom, milié (a baratok, sziilék véleménye a
nyelvtanulasrol) — kisebb mértékben jarul hozza a nyelvet tanulok motivalashoz (Kormos
és Csizér, 2005).

A diakok idegen nyelvvel kapcsolatos terveik pozitiv képet mutatnak és inkabb inst-
rumentalis motivaciot tiikkroznek. A tizedik évfolyamot tekintve a didkok 44%-a szeretne
kozépfoku, 19%-uk fels6foka nyelvvizsgat tenni. A tanuldk 6tode tervezi az idegen
nyelvi érettségi vizsga letételét. Felsofoku végzettséget hét szazalékuk szeretne szerezni
és majdnem 6todiik abbahagyna a nyelv tanulasat, amint lehet (Nikolov, 2003).

Az idegen nyelvekhez fiz6d6 érzelmi viszonyulds a tantargyak koziil az egyik leg-
kedvezébb. Altalanos iskoldban még kevésbé kedvelik a tanuldk, de a tantargyak iranti
attitidok kozill ez az egy a kozépiskolaban javul és végiil az egyik legkedveltebb tan-
targgya valik. Ha az egyes iskolatipusokat kiilon vizsgéljuk, a szakiskolakban és a szak-
kozépiskolakban romlik a nyelvtanulashoz fiiz6d6 viszony, de a gimnazistak a magasabb
évfolyamokban egyre pozitivabban allnak a nyelvtanulashoz. A nemek szerinti bontas-
ban a lanyok jobban kedvelik a nyelvek tanulasat, mint a fitk. Az idegen nyelv szeretete
egyiitt jar a nyelvtan, az irodalom és a torténelem tantargy iranti pozitiv beallitddassal.
Azok, akik jobb osztalyzatot kapnak ebbdl a tantargybol vagy magasabb iskolai végzett-
séget szeretnének szerezni, jobban szeretik az idegen nyelveket. A tanulok képességei,
tudasa és tantargyhoz vald kotédése kozott legtobbszor alig mutathatd ki Osszefiiggés,
kivéve az idegen nyelvet. Ebben az esetben a legjobb intellektusti tanuloknak az évek
mulasaval egyre javul az idegen nyelvhez val6 viszonya (Csapd, 2000).

Az egyes nyelvorai tevékenységekhez valo viszony tekintetében a legkedveltebb te-
vékenység az olvasas és az olvasott szoveg forditiasa. Népszeri a tarsalgas és a hallott
szoveg értése is, viszont a nyelvtani feladatok és a fogalmazasi feladatok a rangsor végén
talalhatok (Nikolov, 2003).

A nyelvi éraszam hatasanak vizsgalata az idegennyelv-tudas fejlettségére az egyik
igen gyakran elemzett, legellentmondasosabb teriilet. A kutatasok soran legtobbszor a
magasabb Oraszam jobb teljesitményt eredményez, leginkabb az angol nyelv esetében.
Altaldban a heti egy 6ranyi eltérés nem jelent szignifikans kiilonbséget a csoportok ko-
z0tt, de az ennél magasabb dratdbblet, elsGsorban az irasfeladatoknal, mar jelentdsen be-
folyasolja az eredményeket (Nikolov, Pércsich és Szabo, 2000). A csoportokon beliili
nagy szorasok arra is utalhatnak, hogy szdmos gyerek esetében ez az egy tényezé 6nma-
gaban nem elégséges a nyelv magasabb szintii elsajatitasahoz (Bors, Nikolov, Pércsich
és Szabd, 1999). Ugyanakkor a vizsgalatok kézott mas tendencia is eléfordult. A heti 6t
oranal magasabb oOraszamban tanulé didkok rosszabbul teljesitenck, mint a kevesebb
oraszamban tanulé tarsaik (Alderson, 2001; Jézsa és Nikolov, 2005; Kdpisné, 2008).

A tanulok tanuldshoz, tantargyakhoz valé viszonyat a tudasukra kapott osztalyzatok
jelent6sen befolyasoljak. Bar az érdemjegyek objektivitdsa sok esetben megkérddjelez-
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hetd, mégis az osztalyzatok bizonyos mértékig tiikrozik a tanulok tudasat az adott teriile-
ten. Az egyes hattérvaltozok koziil a nyelvi osztalyzatok és a nyelvi teljesitmény kozott a
legerGsebb az Gsszefiiggés (Jozsa és Nikolov, 2005; Erdélyi, 2007). Ez kihat a tanulok
idegen nyelv iranti attitidjére is, hiszen a tantargyak koziil ebben az esetben talalhatok a
legmagasabb korrelacios értékek és ez a tendencia az életkor fiiggvényében egyre erd-
sebbé valik (Csapa, 2000).

Szamos kutatas bebizonyitotta, milyen nagy jelent6séggel bir a csaladi hattér a nyelv-
tanulas esetében is, mivel direkt és indirekt modon elvarasokat, attitiidoket és informaci-
okat kozvetit a didkok felé. A sziilok iskolazottsaga befolyasolja a nyelvvalasztast és ha-
tassal van a tanulok teljesitményére is. Az egyetemi diplomaval rendelkez6 sziilok gye-
rekeinek atlagteljesitménye joval (olykor kétszer) nagyobb, mint az altalanos iskolat
végzett sziilok gyermekeié. Az iskolazottsag befolyasa kiilondsen az olvasas terén jelen-
t0s, legkevésbé a beszédértés esetében (Bors, Nikolov, Pércsich és Szabd, 1999; Csapd,
2001; Erdélyi, 2007; Jozsa és Nikolov, 2005; Kormos és Csizér, 2005).

A Kutatas céljali

A vizsgalatban az olasz nyelvet masodik idegen nyelvként tanuld diakok olasznyelv-
tudasanak felmérését tliztiik ki célul. Ennek soran az irasbeli szovegértés és szovegalko-
tas fejlettségét az altalunk kidolgozott mérdeszkozokkel vizsgaltuk. Az olasz nyelvhez,
az egyes készségekhez fizddo attitiidoket, nyelvtanulasi motivaciokat és a nyelvtudast
befolyasold egyéb tényezoket egy hattérkérdoiv segitségével térképeztiik fel.

A korabbi idegen nyelvi mérésekkel (Csapo, 2001; Nikolov, 2003; Bors, Nikolov,
Péresich és Szabo, 1999; Bors, Lugossy és Nikolov, 2001; Csizér és Dérnyei, 2002;
Jozsa és Nikolov, 2005; Nikolov és Jozsa, 2003) 6sszhangban a kdvetkez6 négy célt fo-
galmaztuk meg: (1) Megvizsgaljuk az eredményeket a tanulok neme, csaladi hattere sze-
rint, mivel azt gondoljuk, hogy ezeknek dont6 hatasa lehet a nyelvi teszteken elért telje-
sitményekre. (2) Osszefiiggéseket keresiink az egyes osztalyzatok, a masik idegen nyelv
szinvonala és a teszten elért eredmények kozott. Feltételezziik, hogy a tanulok mas tan-
targyakbol nytjtott teljesitménye és korabbi idegen nyelvi tapasztalatai kihatnak az olasz
nyelvtudasukra is. (3) Feltarjuk az olasz nyelv iranti attitiidok, az olasz nyelvvel kapcso-
latos motivaciok teljesitményre vonatkozoé hatasat. Feltételezésiink szerint az olasz
nyelvvel kapcsolatos pozitiv beallitodas és tervek megjelennek a teszten elért eredmé-
nyekben is. (4) Célunk tovabba az olasz nyelvi teljesitmény vizsgalata heti 6raszam, tan-
orai tevékenységek szerint, mivel azt gondoljuk, hogy ezeknek dont6 befolyasa van a ta-
nulok nyelvtudasara.
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A méroeszkozok

A teszt elkészitése sordn torekedtiink arra, hogy a K6z6s Eurdpai Referenciakeret szint-
leirasaihoz illeszkedd kerettantervi és nyelvvizsga kovetelményekbdl kiindulva olyan
feladatlapokat hozzunk 1étre, amelyekkel a kiilonb6z6 képességii tanuldk teljesitményei
jol mérhetdk. Mind a szovegértés (Cronbach—0=0,87) mind az irasbeli szovegalkotas
(Cronbach—a=0,94) feladatlapjanak reliabilitasa a képességmérd tesztekkel szemben ta-
masztott kovetelményeknek megfelel.

Az irasbeli szovegérést méro feladatlap dsszeallitdsakor a tanulok életkoranak megfe-
lel6, valtozatos, autentikus szovegeket kerestiink, amelyek szokincse megfelel az érett-
ségi vizsgakovetelményekben felsorolt témakorok szokincsének. A feladatok, amelyek
az olasz tankdnyvekben, vizsgakon megjelend feladattipusokhoz hasonléak, igy a tanu-
16k szamara ismertek, a fokozatossag elvét kovetve egyre magasabb gondolkodasi muive-
letet igényelnek. A kiilonbdzo olvasasi technikak és miiveleti szintek mérését kiilonféle
szovegtipusokon keresztiil valositottuk meg. Az els6 feladatban internetes hirdetések
globalis megértése, a masodikban egy interju informacioinak lokalizalasa (scanning) allt
a kozéppontban. A harmadik feladatban egy kisvaros programajanlatan keresztiil a lé-
nyeges pontok kivalasztasanak (skimming) és a részletek megértésének, kovetkeztetések
levonasanak képességét, végiil a negyedik feladatban egy szovegkiegészitéses feladat
segitségével az intenziv olvasasi technikat mértiik fel (Bardos, 2000).

A fogalmazasi képesség vizsgalatara olyan feladatot valasztottunk, amivel a diakok a
tanulmanyaik soran mar biztosan talalkoztak. Az autentikussag elvét szem el6tt tartva
realis szituacioban helyeztiink el a feladatot: a diakoknak egy barati e-mailre kellett vala-
szolni, bocsanatot kellett kérni, eseményeket kellett elmesélni, meghivast elfogadni és
informaciot kérni. A szdvegek szinvonalat az érettségi vizsga értékelési skalaival pon-
toztuk, amelynek soran nem vettiik figyelembe a szoveg hossztisagara és irasképére vo-
natkoz6 kritériumokat, igy az irasmiiveket 6t szempont (tartalom, hangnem, sz6vegalko-
tas, szokincs és nyelvhelyesség) alapjan pontoztuk.

A nyelvtudast mér6 feladatlapokhoz tartozé kérddiv a nyelvtudast befolyasolo ténye-
26k feltarasat szolgalja. A kérddiv fejlesztéséhez az OKEV 2003-as felmérésének
(Nikolov és Jozsa, 2003) kérdbivét vettiik alapul és egészitettiik ki a vizsgalat céljabol re-
levans kérdésekkel. Az els6 részben a nemre, a sziilok iskolai végzettségére, az osztaly-
zatokra, a tanult nyelvekre és a nyelvi orak szamara, valamint a megszerzett nyelvvizs-
gak és érettségi vizsgak tipusara kérdeztiink ra. A masodik részben az olasz nyelv tanu-
lasaval kapcsolatos tényezoket tartuk fel: az egyes feladattipusokhoz fiizdd6 attitiidoket,
a nyelvorai tevékenységeket és kovetelményeket, valamint a nyelvtudassal valo elége-
dettséget. A harmadik rész az olasz nyelvhez fliz6d6 motivaciokat vizsgalta: mi a szan-
déka a tanulonak az olasz nyelvvel, mennyire keresi az olasz kultiraval, olasz emberek-
kel valo kapcsolatot és mennyire itéli hasznosnak az idegennyelv-tudast, ezen beliil az
olasz nyelv megfeleld elsajatitasat.
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A minta és a mérés jellemzoi

A minta kivalasztasakor fontos szempont volt, hogy a tanulok rendelkezzenek a hosz-
szabb és bonyolultabb szovegek megértéséhez sziikséges képességekkel. A tantervi €s
nyelvvizsga-ajanlasokat figyelembe véve (Nemzeti alaptanterv, OM, 2000, 2007; AlL,
é.n.) az A2- és Bl-es szintnek azok a didkok tudnak eleget tenni, akik az egyes évfo-
lyamok oraszamait Gsszeadva legalabb Kilenc oraban tanultdk a nyelvet. Az elemzésbe
csak olyan 10. és 11. évfolyamos gimnaziumi tanuldkat vontunk be, akik korabban nem
tanultak az olasz nyelvet. Az olvasasértés tesztet 186, a fogalmazas tesztet 168, a feladat-
lapot 173 tanulo toltotte Ki. A minta nem reprezentativ.

A felmérésre 2011 majusaban keriilt sor, amiben kilenc telepiilés 11 iskoldjanak 13
csoportja vett részt. A diak koziil 23,6% févarosban, 21,55% megyeszékhelyen és 54,9%
egyéb varosban tanul. A nemek szerinti eloszlas aranyos: a minta 47,7%-a fiti és 52,3%-
a lany. A sziilok iskolazottsaganak tekintetében az érettségivel, féiskolai vagy egyetemi
végzettséggel rendelkez6 sziilok feliillreprezentaltak és csak kis szazalékuk fejezte be ta-
nulmanyait altalanos iskolai vagy szakmunkas-bizonyitvannyal.

Az oraszamok tekintve 9. osztalytol kezdve heti 9 6raban tanulta az olasz nyelvet a
didkok 39%-a, 10 6raban 86%-a, 11 6raban 19%-a és 12 6raban 29%-a. A didkok majd-
nem egyharmadanak van valamilyen nyelvvizsgaja, legtobbszor az els6 idegen nyelvbdl.

Az empirikus vizsgalat eredményei

A személyes tényezdok hatasa

A szovegértést méré teszt esetében a fiuk és a lanyok szazalékos teljesitményét fel-
adatok és Osszteljesitmény tekintetében is 6sszehasonlitottuk kétmintas t-probak segitsé-
gével. A 1. tablazat alapjan minden esetben a lanyok eredményei lettek jobbak. A Kii-
16nbség a globalis szovegértést mérd elsé feladatnal (15 %p) és a szelektiv szovegértést
mérd masodik feladatnal (18 %p) szignifikans. A nehezebb és hoszabb szovegek megér-
tésénél joval kisebb a két nem kozotti kiilonbség. A legrosszabbul mindkét nem esetében
a tobbszoros valasztast igénylé harmadik feladat sikeriilt. A szovegértési teszten a la-
nyok és a fitik eredményei kozott a kiilonbség szignifikans (11 %p).

Az irasbeli szovegalkotas teriiletén a lanyok minden szempont tekintetében szignifi-
kansan jobban teljesitettek, mint a fiak (2. tdblazat). Az eredmények koziil a legnagyobb
kiilonbség a szovegalkotds szempontnal talalhato (23 %p), de a tobbi szempont esetében
is jelentds a kiilonbség (14-21 %p). Az Gsszteljesitmény esetében a lanyok 19 %p-tal tel-
jesitettek jobban a fiaknal.
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1. tabldzat. A szovegértés nemek szerinti eredményei %p-ban

Fiu Lany
Feladat - — - — t(p)
Atlag (szords) Atlag (szords)
1. 64 (29) 79 (23) -3,94 (0,001)
2. 63 (30) 81 (23) -4,35 (0,001)
3. 36 (20) 42 (24) -1,68 (0,095)
4. 54 (31) 58 (30) -0,81 (0,420)
Osszteljesitmény 54 (21) 65 (18) -3,62 (0,001)
2. tablazat. A szovegalkotas nemek szerinti eredményei %p-ban
L Fiu Lany
Ertékelési szempontok Atlag (széras) Atlag (szérds) t®)
Tartalom 67 (36) 88 (24) -4,38 (0,01)
Hangnem 81 (36) 95 (21) -2,93 (0,01)
Szovegalkotas 61 (36) 84 (27) -4,44 (0,01)
Szokincs 62 (33) 80 (25) -4,03 (0,01)
Nyelvtan 58 (32) 77 (25) -4,16 (0,01)
Osszteljesitmény 64 (32) 83 (23) -4,38 (0,01)

A sziilok iskolai végzettsége és a teljesitmény kozotti dsszefliggések vizsgalatahoz
variancianalizist alkalmaztunk. Az eredmények alapjan sem a szdvegértés, sem a szo-
vegalkotas teriiletén nem mutathat6 ki szignifikans kiilonbség a teljesitményekben.

A kognitiv tényezdk hatasa

A tanulok kognitiv képességeit a felmérés keretein beliil nem vizsgaltuk, ehhez az
osztalyzatokat vontuk be az elemzésbe. A legtobb esetben kdzepes erdsségli dsszefiiggé-
seket talaltunk az osztalyzatok és az olasz nyelvi teljesitmények ko6zott (3. tablazat), ki-
véve a matematika osztalyzatot, ami csak kis mértékben fiigg Gssze a szovegértési, Sz6-
vegalkotasi teszten nyujtott teljesitménnyel és az olasz nyelvi osztalyzattal. A legeréseb-
ben az olasz nyelvi osztalyzatok korrelalnak a teszteken elért eredményekkel. A tobbi
tantargy koziil a nyelvtan osztalyzat mutat magasabb korrelaciokat, kiilondsen a szoveg-
alkotés esetében.

A nyelvvizsga hatasanak vizsgalatakor a kiilonféle nyelvvizsga-bizonyitvanyokkal
rendelkezd tanulokat 6sszevontuk és egy mintaként kezeltilk. A kétmintas t-proba alap-
jén szignifikans a kiilonbség a nyelvvizsgaval rendelkezd és nem rendelkezé tanulok
olasz nyelvi teljesitményei kozott (4. tablazat; szovegértés: t=-5,94, p<0,01; szovegalko-
tas: t=-2,4, p=0,02).
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3. tablazat. Az osztalyzatok korreldacioja a teszten elért teljesitményekkel

Idegen nyelvi Olasz nyelvi

Osztalyzat osztalyzat osztdlyzat Szovegértés Szovegalkotas
Irodalom 0,53 0,53 0,41 0,44
Nyelvtan 0,42 0,50 0,46 0,56
Matematika 0,32 0,37 0,27 0,29
Idegen nyelvi — 0,45 0,25 0,30
Olasz nyelvi — — 0,61 0,66

Megjegyzés: minden korrelacios egylitthato p<0,01 szinten szignifikans.

4. tabldazat. Az idegennyelv-tudas tekintetében elért eredmények %p-ban

degennyelv-udds g strd) Jitag tzirts)
Nyelvvizsgaval nem rendelkezd 53 (19) 70 (30)
Nyelvvizsgaval rendelkez6 71 (16) 81 (25)
Nyelvi érettségivel nem rendelkez6 55 (19) 72 (30)
Kozépszintii nyelvi érettségivel rendelkezd 68 (19) 82 (25)
Emelt szintii nyelvi érettségivel rendelkezé 79 (14) 81 (29)
Két idegen nyelvet tanuld 57 (20) 74 (29)
Legalabb harom idegen nyelvet tanuld 65 (19) 78 (27)

Az idegen nyelvi érettségivel rendelkezé és nem rendelkezd didkok esetében is ha-
sonld az eredmény. A varianciaanalizis alapjan a tobbiekhez képest az iras teriiletén nem
szignifikansan (F=1,87, p=0,16), azonban az olvasas terilletén szignifikansan (F=12,68,
p<0,01) gyengébben teljesitettek azok a tanuldk, akik még nem vizsgaztak idegen nyelv-
bél. A vizsgalat alapjan a k6zép- és az emelt szinten vizsgazott tanuldk teljesitményei-
ben nincs szignifikans kiilonbség.

Azt is vizsgaltuk, milyen hatdsa van tobb idegen nyelv ismeretének az olasz nyelvi
teljesitményekre. Ebben az esetben is csak a szovegértés teriiletén talaltunk szignifikans
kiilonbségeket (szovegértés: t=-2,4, p=0,02; szovegalkotas: t=-0,894, p=0,37). Azok,
akik az olaszon kiviil még masik két idegen nyelvet tanultak, 65 %p-ot értek el a széveg-
értés-teszten és 78 %op-ot az irasteszten. A tobbiek 57 %p-os eredménnyel tudtdk megol-
dani az olvasas, 74 %p-0s eredménnyel az irasfeladatokat.

Regresszidanalizissel vizsgaltuk az osztalyzatok és a korabban tanult idegen nyelvek
szerepét az altalunk felmért idegen nyelvi készségek teriiletén. Az eredményeket az 5.
tablazatban foglaltuk O6ssze. A szovegértés esetében négy olyan tényez6t talaltunk, ami
szignifikansan befolyasolja a teljesitményeket: nyelvtan osztalyzat, olasz nyelvi osztaly-
zat, idegen nyelvi osztilyzat és megszerzett nyelvvizsga. A legnagyobb mértékben,
26%-ban az olasz nyelvi osztalyzat magyarazza az olasz nyelvi teljesitményeket, ezutan
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kovetkezik a masik idegen nyelvbdl letett nyelvvizsga 10%-kal. Az érettségi vizsganak
és a tobb nyelv ismeretének nincsen akkora hatasa, mint ahogyan azt feltételeztiik.

5. tablazat. Az osztalyzatok és mas idegen nyelvek ismeretének hatasa a szévegértés

eredményeire

Fiiggd valtozo: szovegértés r I3 r* p*100 p
Irodalom osztalyzat 0,42 0,10 4 0,31
Nyelvtan osztalyzat 0,48 0,18 9 0,03
Matematika osztalyzat 0,26 -0,02 -1 0,51
Idegen nyelvi osztalyzat 0,25 -0,19 -4 0,02
Olasz nyelvi osztalyzat 0,60 0,43 26 <0,01
Nyelvvizsga 0,42 0,25 10 0,01
Erettségi vizsga 0,35 0,13 4 0,12
Tobb idegen nyelv ismerete 0,18 0,05 1 0,19
Megmagyaréazott variancia (%) - - 49% -

A szdvegalkotas esetében csak a nyelvtan €s az olasz nyelvi osztalyzat befolyasolja
szignifikansan az eredményeket. A 6. tablazatban megfigyelhetd, hogy ezen a teriileten
néhany szazalékkal n6tt mindkét tényezOnek a befolyasa, viszont a nyelvvizsga szerepe a
teljesitmények alakitisaban néhany szazalékkal csokkent. Az eredmények alapjan a ko-
rabban vizsgalt tényezdknek mind a szovegértés, mind a szovegalkotas terén koriilbeliil
50%-ban van jelentdségiik a tanulok eredményeiben.

6. tabldazat. Az osztalyzatok és mds idegen nyelvek ismeretének hatisa a szévegalkotas

eredményeire

Fiiggd valtozo: szovegeértés r 1) r* p*100 p
Irodalom osztalyzat 0,44 0,02 1 0,81
Nyelvtan osztalyzat 0,57 0,27 15 0,01
Matematika osztalyzat 0,28 -0,03 -1 0,64
Idegen nyelvi osztalyzat 0,30 -0,04 -1 0,57
Olasz nyelvi osztalyzat 0,66 0,52 34 <0,01
Nyelvvizsga 0,19 0,08 2 0,31
Erettségi vizsga 0,13 -0,06 -1 0,42
T6bb idegen nyelv ismerete 0,08 -0,02 0 0,81
Megmagyarazott variancia (%) - - 49% -

Néhany affektiv tényezo6 hatasanak vizsgalata

Az egyes tanodrai tevékenységek kedveltségét dtfoku Likert-skalan pontoztak a tanu-
16k. Az egyes fokozatokhoz tartozo relativ gyakorisagi eloszlast a 1. abra szemlélteti. Az
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atlagokat tekintve a didkok korében az olvasas €s a tarsalgas a legkedveltebb tevékeny-
ség. Az olvasas esetén kisebb a szorasérték: kevesebben vannak azok, akik egyaltalan
nem, illetve nagyon kedvelik az olvasast. A tanulok 40%-a szeret, 13%-a nagyon szeret
olvasni és 34%-a k6zombos. A tanulok a hallas utani szovegértést végzik a legkevésbé
szivesen: 16%-uk egyaltalan nem, 24%-uk nem szereti. A didkok harmada all pozitivan
az ilyen tipusu feladatokhoz. A masodik legnépszeriitlenebb feladattipus a fogalmazas.
Koériilbelill azonos aranyban vannak azok, akik nem szivesen, illetve 6rommel végeznek
fogalmazasi feladatokat.

45 [1 Egyéltalan nem szeret Nem szeret & K6z6mbos B Szeret & Nagyon szeret
40 - =
30 =
< = U
= = / 5
3 20 = % :
5 = = , :
15 - % % 5
o /
- / o
10 { _ % z
= / =
5 . % o
= / %
- / -
ol L0 . _ . _
olvasés  szoveghallgatés nyelvtan fogalmazas forditas térsalgas szokincs
1. abra

Az olasz nyelvi tevékenységekkel kapcsolatos attitiidok relativ gyakorisagi eloszldasa

Az attitiidok egymas kozotti viszonyat és a teljesitményre vonatkozo hatasat korrela-
cidszamitassal tartuk fel (7. tablazat). ElsGsorban azt akartuk megtudni, hogy az olvasas
¢és a fogalmazas iranti attitidok milyen mas nyelvi tevékenységek iranti attitidokkel mu-
tatnak szoros Osszefiiggést, valamint a feladathoz valé hozzaallas mennyire befolyasolja
a teszten elért teljesitményeket.

A korrelacios egylitthatok tobbsége 0,05 szinten szignifikans. Az olvasas iranti atti-
tlid korrelacidinak szamértéke alacsonyabb a nyelvtan, forditas, tarsalgas iranti érzel-
mekkel 6sszefliggésben és magasabb szamértékeket mutat a szoveghallgatast, fogalma-
zast és a szokincset gyakoroltato feladatok iranti attitiiddel. A fogalmazas kedveltsége
esetében csak az olvasas iranti attitiiddel kapcsolatban kaptunk magasabb szamértéket, a
tobbi esetben csak alacsony korrelacios egyiitthatokat talalunk. A szovegértés és a Szo-
vegalkotas iranti attitlid és az ezen a téren elért teljesitmények kozotti korrelacios
egytitthatok alacsonyak, vagyis a tevékenység szeretete csak kismértékben befolyasolja a
teljesitményeket.
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7. tablazat. Az olasz nyelvi tevékenységekkel szembeni attitiidok és a tesztekkel mért
keszségek korrelacioja

i Owasis et W P Fe Tl
Szoveghallgatas 0,41* - - - - - -
Nyelvtan 0,20* 0,19* - - - - -
Fogalmazas 0,45* 0,28* 0,26* - - - -
Forditas 0,36* 0,12 0,13 0,31* - - -
Téarsalgas 0,29* 0,35* 0,18* 0,36* 0,18* - -
Szokincs 0,45* 0,27* 0,25* 0,36* 0,22* 0,41* -
Szovegértés 0,33* 0,18+ 0,22* 0,24* 0,14 0,18* 0,16*
Szovegalkotas 0,23* 0,19* 0,27* 0,35* 0,06 0,25* 0,19*

Megjegyzés: * p<0,05.

Az olasznyelv-tudas hasznossagat a tanulok egy otfoka skalan mindsitették, aminek
atlaga 3,73 (szoras 0,93). A 169 tanulobol 24% az 6t6s, 36% a négyes, 32% a harmas
fokozatot jelolte meg (8. tablazat). A tanuldk kozel tizede gondolja Gigy, hogy szamara
nem elég értékes az olasz nyelv birtoklasa, 36%-uk hasznosnak és 24%-uk nagyon hasz-
nosnak itéli meg az olasz nyelv tudasat. Az olasz nyelv megitélésének értékitéletei és a
teljesitmények kozotti Osszefliggéseket varianciaanalizissel elemeztiik. Szignifikans tel-
jesitménybeli killonbségeket talaltunk mind a két készség esetén azok kozott, akik har-
masra ¢s azok kozott, akik négyesre vagy 6tdsre értékelték az olasznyelv-tudast (szoveg-
értés: F=4,22, p=0,02; sz6vegalkotas: F=7,34, p=0,01).

8. tablazat. Az olasz nyelv hasznossagardl alkotott értékitélet tekintetében elért eredmé-
nyek %p-ban

Ertékitélet az , Szdvegértés Szovegalkotas
intenzitas skadlan Tanuldk (%) A tlag (§zo’ra's) A’tlagé;Szo'rds)
1 1 - —
2 8 46 (21) 45 (36)
3 32 56 (18) 68 (31)
4 36 63 (19) 82 (25)
5 24 67 (19) 87 (15)

Az olasz nyelv megitélésében igen valtozatos érveket hoztak fel a tanuldk. Szerintiik
fontos, mert minden nyelv hasznos (10%), mas (Gjlatin) nyelvek tanulaséat segiti (7%),
szereti ezt a nyelvet (9%), sokan beszélik (7%), kozel van az orszag (3%) és gazdag a
kultaraja (3%).

A didkok olasz nyelvvel kapcsolatos terveik alapjan harom fontosabb csoport alakult
ki, akik abba szeretnék hagyni, érettségizni vagy nyelvvizsgdzni szeretnének ebbdl a
nyelvbdl, illetve a munkavallalas soran hasznositanak olasz nyelvtudasukat.
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Mind a két teszten szignifikdnsan rosszabbul teljesitettek azok, akik nem szeretnék
tovabb tanulni a nyelvet vagy Olaszorszagban szeretnének dolgozni, azokhoz képest,
akik nyelvvizsgazni szeretnének. Az érettségizni szandékozo diakok teljesitményével va-
16 6sszehasonlitasban csak a szovegértésben szignifikans a kiilonbség. Ebbdl arra kovet-
keztetiink, hogy a leghagyobb motivald erét a nyelvvizsgara valo késziilés jelenti (9. tab-
lazat).

9. tdblazat. Az olasz nyelvvel kapcsolatos tervek szerint elért eredmények %pt-ban

i 0y il Sl
Nem szeretne tovabb tanulni 47 47 (19) 57 (34)
Olaszorszagban szeretne dolgozni 7 41 (18) 35 (39)
Erettségizni szeretne 6 64 (19) 74 (32)
Nyelvvizsgat szeretne letenni 35 60 (16) 79 (22)

Iskolai tényez6k hatasa

Az iskolai tényezOk koziil eldszor azt vizsgaltuk meg, hogy az 6raszamok milyen
mértékben szamitanak a tanuldk olasz nyelvi tudasanak fejlédésében. Az elvégzett vari-
anciaanalizis eredményei alapjan szignifikans a kiilonbség a kiilonb6z6 o6raszamban ta-
nulé didkok ko6zott mind a szovegértés, mind a szovegalkotds terén (szOvegértés:
F=12,84, p<0,01; szévegalkotas: F=11,00, p<0,01). Az egyes részmintak teljesitményei
a 10. tablazatban lathatok. Az olvasas teriiletén azok a didkok szakadtak le a tobbiektol,
akik csak kilenc oraban tanultdk a nyelvet. A tobbiek k6zo6tt a magasabb 6raszam nem
eredményezett jobb teljesitményt.

10. tdblazat. Az éraszamok szerint képzett csoportok eredményei %pt-ban

. Szovegértés Szovegalkotas
Osszes oraszam Tanulok (%) - — - —
Atlag (szoras) Atlag (szoras)
9 6raban 22 44 (19) 55 (38)
10 6rdban 50 65 (18) 82 (21)
11 oraban 11 65 (15) 88 (9)
12 6raban 17 63 (20) 67 (32)
Teljes minta - 60 (20) 75 (29)

Ugyanakkor a szévegalkotas esetében sokkal nagyobbak a teljesitménybeli eltérések
¢és a szorasértékek is. Ennél a készségnél a magasabb 6raszdm pozitivan hatott a tanuldk
eredményeire, kivéve a tizenkét draban tanuld didkokat. Az 6 teljesitményiik szignifi-
kansan alacsonyabb, mint a tizenegy Oraban tanulo tarsaiké. A tizenegy és tizenkét ora-
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ban tanuld csoportok eredményeit befolyasolhatja az is, hogy az ezekbe a csoportokba
kivalasztott tanulok csak két iskolai csoportbol keriiltek ki, igy a csoportok jellemzdi is
hatéassal lehettek a teljesitményliikre. A kilenc 6raban tanul6 didkok szignifikansan rosz-
szabb teljesitményt értek el, mint azok, akik tiz és tizenegy oraban tanultak a nyelvet.

Kutatasunk egyik célja volt, hogy megtudjuk, mennyire jarulnak hozza a tanérakon
végzett tevékenységek a didkok olvasas- és iraskészségének fejlédéséhez. Ehhez, a nagy
szorasok miatt, minden csoportban egy csoportatlagot hoztunk Iétre és a szamitasokhoz
ezeket a valtozokat vontunk be a korrelacioszamitasba (11. tablazat). A szovegértés fej-
16dését gyenge mértékben befolyasolja a nyelvtan és a szokincs gyakoroltatasa és koze-
pes erdsségli 0sszefliggést mutat a teszten elért eredmény a fogalmazasi feladatok gyako-
i végzésével. A szovegalkotas fejlettsége ugyanezekkel a tényezdkkel mutat dsszefiig-
gést, csak a fogalmazasi feladatok esetében a korrelacio szamértéke alacsonyabb. Kivé-
telt képez a szokincs fejlesztése, ahol az értékek magasabbak, mint a szovegértésnél.

11. tablazat. A tandrai tevékenységek gyakorisaganak korreldacioja a szovegértés és a
szovegalkotds eredményeivel

Tandrai tevékenységek Szovegértés Szévegalkotas
Olvasas 0,10 0,11
Szoveghallgatas 0,11 0,16 *
Nyelvtani feladatok 0,25 * 0,23 *
Fogalmazas 0,43 ** 0,35 **
Forditas -0,08 0,10
Tarsalgas 0,13 0,00
Szokincs 0,29 ** 0,39 **

Megjegyzés: * p< 0,05; ** p<0,01.

Osszegzés

A felmérésben gimnazistak irasbeli szovegértésének és szovegalkotasanak fejlettségét
befolyasold tényezdket vizsgaltunk. A korabbi kutatasokhoz hasonldan, az olasz nyelvi
tudasra befolyassal birt a didkok neme. Mind a szdvegértésben, mind a szovegalkotasban
szignifikansan jobban teljesitettek a lanyok. A sziilok iskolai végzettsége nem volt hatas-
sal az eredményekre. A kognitiv tényezok koziil az olasz nyelvi osztalyzatokkal talaltuk
a legszorosabb Osszefiiggést, ezen kiviil a nyelvtan osztalyzatnak volt jelentés magyara-
z0 ereje. Az idegen nyelvi osztalyzat gyenge Osszefliggést mutatott az olasz nyelvi telje-
sitményekkel. A vizsgalat soran igazolodott, hogy az eredményekben jelentds szerepet
jatszik az els6 idegen nyelv elsajatitdsanak szinvonala. Azok a tanulok, akik nyelvvizs-
gaval rendelkeznek, szignifikansan jobban teljesitettek mindkét teszten azokhoz képest,
akik nem rendelkeznek nyelvvizsgaval. A tobb nyelv ismeretével rendelkezé didkok a
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szovegértés-teszten értek el szignifikansan jobb eredményeket a csak két idegen nyelvet
tanul6 tarsaikhoz képest.

A szovegértés és a szovegalkotas kedveltsége €s a teszteken elért teljesitmények ko-
zOtt gyenge Osszefiiggéseket talaltunk, ami arra utal, hogy a feladat kedveltsége csak
kismértékben fiigg Gssze az eredményekkel. Az olasz nyelv hasznossaganak megitélése
pozitiv, mivel a tanul6k tobb mint fele fontosnak talalta e nyelv birtoklasat. Ok mind a
két készség teriiletén szignifikansan jobban teljesitettek tarsaiknal. Hasonléan pozitiv
hajtoer6t jelent, ha a didkok érettségizni vagy nyelvvizsgazni szeretnének olasz nyelvbol,
mivel szignifikdnsan jobb eredményeket értek el azokhoz képest, akik abba szeretnék
hagyni a nyelv tanulasat vagy Olaszorszagban szeretnének dolgozni.

A vizsgalat soran az adatok igazoltak azt a feltételezésiinket, hogy azok, akik maga-
sabb draszamban tanuljdk az olasz nyelvet jobb teljesitményt érnek el az alacsonyabb
oraszamban tanulé tarsaiknal. Az olasz nyelvet heti harom 6raban tanulé didkok szigni-
fikansan rosszabbul teljesitettek mind a két képesség esetében az ennél tobb o6raban tanu-
16 tarsaiknal. Jelen kutatasunkban is tapasztaltuk a szovegalkotas terén azt a jelenséget,
hogy egy bizonyos 6raszam folott a teljesitmények romlanak. A tandrai tevékenységek
koziil a fogalmazasi feladatok, a szokincs €és a nyelvtan gyakoroltatasa befolyasolja leg-
inkabb a szovegértés és a szovegalkotas eredményeit.

Az olasz nyelvi szovegértés és szovegalkotas teriiletén végzett felmérésiink segitsé-
gével informaciokat szereztiink arr6l, milyen szinten sajatitottak el a gimnazistak ezt a
kevésbé elterjedt nyelvet. A felmérés ramutatott arra, hogy a tanuldk nagy része néhany
év alatt képes alapfokil nyelvhasznalova valni és szandékukban all nyelvtudasukat fej-
leszteni, hiszen jelentés hanyaduk nyelvvizsgat is szeretne tenni ebbdl a nyelvbol. Mivel
ugy tiinik, az els6 idegen nyelv fejlettsége jelent6s mértékben befolyasolja a masodik
idegen nyelv elsajatitasanak eredményességét, fontos lenne a masodik idegen nyelv tani-
tasanal a korabbi tapasztalatok kiaknazasa, és a tanulasi folyamatba valdo még tudatosabb
bevonasa.
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ABSTRACT

ERZSEBET MAJERNIK: A STUDY OF THE DEVELOPMENT OF READING COMPREHENSION AND
COMPOSITION IN ITALIAN AS A FOREIGN LANGUAGE AMONG HUNGARIAN SECONDARY
SCHOOL PUPILS AND THE EFFECT OF CERTAIN BACKGROUND FACTORS

The paper analyses proficiency in Italian as a Foreign Language among Hungarian pupils in
secondary (grammar) school Years 10 and 11. In a study conducted in May 2011, we
investigated the learners’ reading comprehension and composition skills in that language.
Following a discussion of factors that influence language proficiency and a survey of
findings to date, we examine the development of the skills mentioned above for Italian. We
then provide the personal, cognitive, affective, and within-school factors that affected the
learners’ performance. Gender also had a significant effect on the findings in this study, as
girls performed better than boys in every respect. Among within-school factors, marks in
Italian and Hungarian Grammar classes provided significant explanatory power. Pupils who
had already earned a certificate of language proficiency or knew more than one foreign
language performed significantly better than their classmates. The correlation between
performance on reading comprehension and composition tests and attitude toward the activity
was very small. The usefulness of Italian was evaluated as positive among the learners. Those
who planned to sit for a proficiency exam in the language achieved significantly better
results. We found a strong correlation between number of weekly class-hours and
performance, particularly in composition. Learners who attended three classes a week of
Italian performed significantly worse than their classmates who attended more. Among the
classroom activities, test results were influenced by practice with composition tasks,
vocabulary, and grammar. Among external factors, parents’ educational level had no effect
on pupils’ language proficiency.
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A CELORIENTACIOK MEGISMERESERE ALKALMAS
KERDOIV FEJLESZTESE KLASSZIKUS ,Es, VALOSZiNI"JSEGI
TESZTELMELET FELHASZNALASAVAL

Fejes Jozsef Balazs és Vigh Tibor
SZTE Neveléstudomanyi Intézet

Az utdbbi két évtizedben a célorientacios elmélet a tanuldk motivacios jellemzdi, a tanu-
lasi kornyezet, valamint a kognitiv, az affektiv és a viselkedési folyamatok kozott fennal-
16 Osszefiiggések tanulmanyozasanak egyik domindns elméleti keretévé valt. Napjaink-
ban talan a legnagyobb érdeklédésre szamot tartd és legdinamikusabban fejlodo teriiletét
jelenti a célorientacids elmélet a tanuldsi motivacid vizsgalatanak (Maehr és Zusho,
2009). Bar a tanulasi motivacio kutatdsa egyre nagyobb teret kap hazankban (Jozsa és
Fejes, 2012), a célorientacios megkozelités nem tartozik a kurrens kutatasi irdnyok kozé,
igy a célorientaciok feltarasara alkalmas mérdeszkozzel sem rendelkeziink, melynek
eredményei megalapozhatnak a témakorben felhalmoz6dé tudas alkalmazésat. Annak el-
lenére, hogy a célok megismerése érdekében szamos kérdéivet dolgoztak ki, részben az
elméleti koncepcioval kapcsolatos konszenzus hianyabdl, részben a teriilet gyors fejlodé-
sébdl kovetkezden jelenleg nem taldlhatunk olyan kiilfoldi méréeszkdzt, amely az utdbbi
évek kutatdsai alapjan tamasztott kdvetelményeket figyelembe véve alkalmas altaldnos
iskolas tanulok célorientacioinak feltérképezésére (1. Elliot €s Murayama, 2008; Kaplan
€s Maehr, 2007).

A jelen tanulméanyban bemutatott vizsgalatsorozat célja egy olyan mérdeszkoz létre-
hozasa volt, amelynek segitségével megismerhetdk az altalanos iskolai tanulok matema-
tika tantargyra vonatkozo6 célorientacioi. A méréeszkoz-fejlesztés harom adatgyiijtésen
alapult. Az els6é probamérésben 610 tanuld vett részt 4—7. évfolyamon, a masodik adat-
gyljtéskor a mérdeszkoz tovabbfejlesztett valtozatat 4. és 5. évfolyamon 313 tanuld tol-
totte ki, mig a harmadik adatfelvétel 885 tanuld részvételével tortént 5—8. évfolyamon.
A kérddiv fejlesztésekor egyarant tdmaszkodtunk a klasszikus és a valdsziniiségi teszt-
elmélet kinalta lehetoségekre, igy az elemzések soran a Likert-skalas allitasokra épiild
kérdoivek fejlesztésében a hazai szakirodalomban nem alkalmazott megoldasokat is fel-
hasznaltunk.

Tanulmanyunkban roviden definidljuk a célorientaciokat, ismertetjiik azok tipusait és
jelentdségét. Ezutan attekintjiik a célorientaciok kérddives mérésének altalanos jellemzo-
it és gyakori problémait, valamint a valoszintiségi tesztelmélet alkalmazéasanak lehet6sé-
geit a célorientaciok vizsgalataban. Majd az empirikus vizsgalat részleteinek leirasa ko-
vetkezik, végiil eredményeinket 6sszegezziik. A fejlesztési folyamatbol kizarolag a valod-
szintségi tesztelmélettel kapcsolatos eredményeket mutatjuk be két skéla példajan vé-
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gigvezetve, majd részletesen ismertetjiik az elkésziilt méréeszkozt a klasszikus és a valo-
szintségi tesztelméleti elemzések felhasznalasaval.

A célorientacio fogalma, tipusai és jelentosége

A célorientacios elmélet azokat a rovid tavi célokat vizsgalja, amelyek elérésére az
egyén adott feladat esetén teljesitményszituacioban torekszik. A tanulasi motivacioban
kozponti szerepet bet6ltd célorientaciokat (réviden: célokat) e tedria alapjan olyan struk-
turalt tudasnak, kognitiv reprezentacioknak tekintik, amelyek a teljesitményszituaciokkal
kapcsolatos szandekokbol és viszonyitasi pontokbol épiilnek fel (Pintrich, 2000). Osz-
talytermi kontextusba helyezve ez a tanulashoz k6tddo tevékenységben valo részvétel
okaira, illetve a megcélzott teljesitmény értékeléséhez valasztott kritériumokra utal (rész-
letesebben: Fejes, 2010, 2011).

célt killonboztetik meg. Az elsajatitasi cél uj készségek, képességek elsajatitasara, a tan-
anyag megértésére, a kompetencia fejlesztésére iranyuld, mig a viszonyitd cél masok tul-
teljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére iranyuld torekvés. A tanulasi folyamat
értékelésekor az elsajatitasi célt kovetdk viszonyitasi pontjai belsé normakhoz igazodnak
(pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyito célt kdvetoké a szocidlis kdrnyezethez
(pl. Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Masok okosnak tartanak?) (Urdan és
Schoenfelder, 2006).

Elliot (1997; Elliot és Haraczkiewicz, 1996; Elliot és Church, 1997) munkaja nyo-
man egy korabban széles korben elterjedt motivacios elméletnek, a teljesitménykeresd-
teljesitménykeriil viselkedésre vonatkozé tedrianak (1. Atkinson, 1966/1988; Maehr és
Sjogren, 1971/1997) és a célorientacios elméletnek az 6sszekapcsolasa tortént meg. Eb-
bol adoédodan az elsajatitasi és a viszonyitd cél tovabb oszthatd teljesitménykereso és tel-
jesitménykeriilé célra, igy a két szempont Osszeillesztésével a célok felosztasa egy 2x2-
es matrixszal szemléltethetd (Linnenbrink és Pintrich, 2001). A teljesitménykeresé és a
teljesitménykeriilé dimenzid azt fejezi ki, hogy az adott cél elérésekor az egyén egy le-
hetséges pozitiv kimenet elérésére vagy egy negativ eshetdség elkeriilésére fokuszal. Az
egyes céltipusok leglényegesebb kiilonbségeit az 1. tdblazat foglalja dssze.

A célorientacios elmélet keretei kozott gyakran felmérnek egy tovabbi célt, a tanulas-
tol valo eltavolodas (academic alienation) vagy munkakeriilés (work-avoidance) céljat,
melynek segitségével a célorientaciok kontrasztjaként azon tanuldokat kivanjak azonosi-
tani, akik nem mutatnak érdekl6dést az iskolai teljesitményszituaciok irant, vagyis a le-
hetd legkevesebb energiat forditjak az iskolai feladatok elvégzésére (Kaplan és Maehr,
2007). Mig a kutatok egy része nem fordit figyelmet e tanuloi jellemzore (pl. Elliot és
Murayama, 2008; Midgley és mtsai, 2000), masok szerint ennek vizsgalata elengedhetet-
len a tanuldk teljesitménnyel kapcsolatos sajatossagainak feltérképezéséhez, a tanulok
kozotti 1ényeges killonbségek szambavételéhez (pl. Dowson és Mclnerney, 2004; Tapola
¢és Niemivirta, 2008).
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1. tablazat. A két célorientdcio teljesitménykereso és teljesitménykeriilé formdja

(Linnenbrink és Pintrich, 2001. 254. o.)

Céltipusok Teljesitménykereso Teljesitménykeriilo

A teljes elsajatitasra, megértésre foku- A hidnyos elsajatitas, megértés elkerti-
szal 1ésére fokuszal

Elsajatitasi Viszonyitasi pontként az egyén sajat Viszonyitasi pontként a feladathoz,
fejlodése, a tananyag megértésének 6nmagahoz mért gyenge teljesitmény
mélysége szolgal elkertilése szolgal
Misok tilteljesitésére fokuszdl Misoknil alacsonyabb teljesitmeény

elkertilésére fokuszal
Viszonyito

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, a
legjobb osztalyzat, teljesitmény eléré-
se az osztalyban

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, a
legrosszabb osztalyzat, teljesitmény
elkeriilése az osztalyban

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinacidjanak kovetése eltéré kognitiv, motiva-
cios és tarsas folyamatokkal kapcsolodik dssze. Az eddigi kutatasok elsGsorban az elsa-
jatitasi teljesitménykeresd cél kedvezd, valamint a viszonyitod teljesitménykeriild cél
kedvezdtlen kovetkezményeit erdsitették meg. A tovabbi célok a vizsgalt teriiletektdl és
a célok egyiittes eléfordulasatol fiiggden pozitiv és negativ folyamatokhoz egyarant kap-
csolodhatnak. A célok kovetkezményei leginkabb az iskolai teljesitményszituaciokhoz
kotédoen ismertek, ugyanakkor a sport és a munka vilagaban is egyre kiterjedtebb kuta-
tasi iranyt képvisel a célorientacios megkozelités. Mindemellett egyre gyakrabban vizs-
galjak a célok tarsas kapcsolatokban betdltott szerepét is (Fejes, 2011).

Az oktatassal 0sszefiiggésben a célokra mint a tanulasi motivacio és a tanulasi kor-
nyezet Osszefliggésének, a tanulasi motivacio pedagogiai célu befolyasolasi lehetdségei-
nek feltarasara alkalmas kutatasi iranyként tekintenek. A tanulasi kornyezet alakitasat
célzo beavatkozasok szerint a célok valoban manipulalhatok, bar az eredmények altala-
ban elmaradnak a varttol (Fejes, 2012).

”r

A célorientaciok kérdoives felmérése

A célorientaciok megismerésének szamos megoldasaval talalkozhatunk, melyek kozott
egyarant megtalalhatok a kvantitativ és a kvalitativ modszerek, valamint ezek kombina-
cidja (1. Fejes, 2011). Tanulmanyunk céljat szem el6tt tartva ezek koziil egyediil a kérdo-
ives adatgyiijtésre tériink ki. El0szor a kérddives vizsgalatok néhany altalanos jellemzo-
jét ismertetjiik, majd azokat a fontosabb kritikékat tekintjiik at, amelyek az oktatas terii-
letén alkalmazott kérddivek tételeinek megfogalmazasaval kapcsolatban felmeriilnek.
Ennek célja egyrészt az, hogy indokoljuk, miért tartjuk sziikségesnek egy sajat méresz-
koz kidolgozasat a célorientaciok mérésére, masrészt, hogy bemutassuk azokat az ered-
ményeket, amelyekre a kérd6iv 1étrehozasa soran tamaszkodtunk.
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Altalanos jellemzék

A célokat kognitiv reprezentacioknak, vagyis tudatosult, konnyen hozzaférhetd sze-
mélyiségkomponenseknek tekintik (Kaplan és Maehr, 2007; Pintrich, 2000), igy a cé-
lokrdl val6 informaciogylijtés legaltalanosabban hasznalt eszkozei a Likert-skalas kérdo-
ivek. Azonban vannak kivételek is, példaul Patrick és Ryan (2008) a Likert-skalas kér-
doéivtételek mellett nyilt végli kérdéseket alkalmazott, hogy informaciot gylijtson a té-
telmondatok megitélését befolyasold tényezokr6l. Van Yperen (2006) allitdsparokkal
valtotta ki a Likert-skalat, azonban e megoldas csak bizonyos kutatasi kérdések (pl. do-
mindns célok meghatarozasa) megvalaszolasara alkalmazhato.

Célorientaciokat méré kérdoiveket elsGsorban a tanuldssal dsszefliggésben dolgoztak
ki. Az oktatas teriiletén kiviil a munkavallalok (pl. VandeWalle, 1997), valamint a spor-
tolok (pl. Conroy, Elliot és Hofer, 2003) motivacidjanak megismerése érdekében kifej-
lesztett méréeszkozok ismertek.

Az oktatashoz kotédoen rendelkezésre allo mérdeszkozok tobbsége a felndtt korosz-
talyban, foként a felsGoktatdsban tanulok korében alkalmazhatd, alacsony azon kérdo-
ivek szama, amelyek altalanos iskolas tanulok mérésére alkalmas (1. Kaplan és Maehr,
2007 attekintését). Az oktatas teriiletén a leggyakrabban alkalmazott méréeszkdzok kozé
tartozik a Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS), amit altalanos iskola negyedik
osztalyatol ajanlanak hasznalatra (Midgley és mtsai, 2000), illetve az Elliot és McGregor
(2001) nevéhez kothetd, és a felsGoktatasban hasznalt Achievement Goal Questionnaire
(AGQ), illetve tovabbfejlesztett valtozata, az Achievement Goal Questionnaire-Revised
(AGQ-R, Elliot és Murayama, 2008). Altalanos iskolasok korében alkalmazhato a Goal
Orientation and Learning Strategies Survey (GOALS-S), ami egy ausztral kutatokdzos-
séghez kotédo, sziikebb korben hasznalt mérdeszkoz (Dowson és Mclnerney, 2004).
Emellett egy finn kutatdcsoport kozépiskolas kort tanuldk korében gyiijt informacidkat
célorientaciokrdl a Niemivirta (2002) altal kifejlesztett kérddiv segitségével.

Gyakori problémak
A 2x2-es felosztas ujszeriisége

A teljesitménykeresd-teljesitménykeriild viselkedésre vonatkozd teoria és a célorien-
tacios elmélet dsszekapcsolasanak hatdsara a dichotom célelméletet eldszor egy harmas
megkozelités valtotta fel, mely az elsajatitasi cél mellett egy teljesitménykeresd-
viszonyit6 és egy teljesitménykeriilo-viszonyitod célt kiillonboztetett meg. Majd hamaro-
san megfogalmazodott a teljesitménykeresd-teljesitménykeriilé megkiilonboztetés az el-
sajatitasi céllal kapcsolatban is (Elliot, 1999; Pintrich, 2000), vagyis megjelent a célok
négyes felosztadsa, mas megfogalmazasban a 2x2-es felosztas (1. tablazat).

Egyetértés mutatkozik a célok 2x2-es felosztasaval kapcsolatban (1. Moller és Elliot,
2006 attekintését), ugyanakkor a jelenleg alkalmazott kérddivek jelentds része még a
harmas felosztdson alapul, tehat az elsajatitasi célon belill a teljesitménykeresd-
teljesitménykeriilé dimenziot nem kiilonbozteti meg. Bar jol azonosithatd a torekvés a
kérdoéivek tovabbfejlesztésére (Baranik, Bynum, Stanley és Lance, 2010), jelenleg a
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nemzetk6zi szakirodalomban alig talalunk olyan mérdeszkozt, amely a célok négyes fel-
osztasat koveti, és nem all rendelkezésre olyan, amely széles korben elfogadott és alkal-
mas altalanos iskolasok céljainak feltérképezésére.

A célok és az egyeb, célokkal Osszefiiggd valtozok elkiilonitése

A célok értelmezését illetden nem Iétezik teljes konszenzus, ami a mérdeszkozok ki-
dolgozasa teriiletén is érezteti hatdsat, hiszen hidnyzik az egyetértés a célok operacionali-
zalasat illetéen. Mig a kutatok egy része kizardlag a célok két dimenzidjat (szandék és
viszonyitasi kritérium) kivanja megjeleniteni a kérdoivtételekben (pl. Elliot és
McGregor, 2001), masok tagabban értelmezve, szimos egyéb valtozot is felhasznalnak a
mérések soran. Az egyes céltipusokat eltéré motivacios rendszerek kdzponti elemeinek
tekintik, melyek eltérd kognitiv, affektiv és viselkedési folyamatokat inditanak el (Elliott
€s Dweck, 1988). A kutatok egy része, kiillondsen a célelmélet formalédasanak korai
szakaszaban, szdmos olyan tényez6t is megjelenit a méréeszkdzokon, amelyeket mas
szakemberek nem tekintenek a célorientaciok OsszetevOinek, hanem azok kovetkezmé-
nyeként értelmezik. Talan a leggyakoribb példa a siker megjelenitése a célokat mérd
kérdoiveken (pl. Niemivirta, 2002; Skaalvik, 1997). Bar bizonyithato, hogy a siker értel-
mezése Osszefiigg a kovetett célokkal, altalaban a sikert nem értelmezik a célok dsszete-
vojeként.

Dowson és Mclnerney (2004) mérdeszkdzén az elsajatitasi cél egyik tételmondataban
az erdeklodeés kifejezés szerepel, ami igy egy tovabbi motivacids konstruktummal koti
Ossze a célorientacidkat, ugyancsak kritikdra adva okot. Kaplan és Maehr (2007) arra
hivja fel a figyelmet, hogy a kiillonb6z6 kutatdk a gondolkodésra, az érzelmekre és a vi-
selkedésre iranyuldé megfogalmazasok eltéré kombinacioit alkalmazzak kérdéiveiken. A
célok tagabban értelmezett megkdzelitésmddja minden bizonnyal a tilzottan altalanos,
neutralis megfogalmazasokbo6l adddo hibakat kivanja elkeriilni. Mindemellett a célok
tartalmaban konszenzust kereso, a célok operacionalizalasaval foglalkozé elméleti mun-
kak is megjelentek (pl. Elliot és Fryer, 2008), igy a jovében valosziniileg egyre ritkab-
ban meriil majd fel e kérdés. Azonban az alkalmazott kérddivek megujitasa e szempontot
figyelembe véve még varat magara.

Kontextushoz kotottség

A kutatok egy része a kontextus szerepét hangsulyozza, vagyis ugy tekint a célorien-
taciokra, melyek a kiilonb6z6 szituaciokban jelentds eltérést mutathatnak egy adott sze-
mélynél is (pl. Ames, 1992), mig masok az egyéni jellemzoket helyezik el6térbe: az
elébbi megkozelitéssel szemben a kornyezeti feltételektdl viszonylag fliggetlen, stabil
személyiségjellemzOnek tekintik a célorientaciokat (pl. Dweck és Leggett, 1988). Ebbdl
kovetkezden a kérddivek egy részének készitésekor specifikus megfogalmazast alkal-
maznak, és meghatarozott szituaciokra vonatkoztatva, elsdsorban adott tantargyhoz, kur-
zushoz kotédoen fogalmazzak meg az allitasokat (pl. Elliot és McGregor, 2001). Ezzel
szemben a méroeszkozok egy masik csoportja altalanosabb megfogalmazassal az iskolai
tanulds egészére vonatkozodan tartalmaz kérddivtételeket (Niemivirta, 2002).
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Limon (2006) a specifikussag-altalanossag kérdéskorét jarja koriil az episztemologiai
meggy6zidések vizsgalatahoz kotédden, de munkdja az oktataskutatas tovabbi teriiletei-
re altalaban érvényes megallapitasokat tartalmaz. Az els6 kérdés, amit ennek alapjan fel-
tehetiink, hogy egyaltalan lehetséges-e nem kontextushoz kotddden felmérni adott
konstruktumot. Esetiinkben a tantargyhoz nem kot6dé kérdések kontextusa példaul az
iskola, ami eltérhet a munka vilagaban tapasztalhatd vagy a sporthoz kapcsolddo telje-
sitményszituacidk értelmezésétdl, azaz ebben az esetben is kontextusfiiggének tekinthe-
td. Limon tovabbi Iényeges felvetése, hogy az altalanos jellemzok megismerésének egyik
utja éppen az lehet, ha feltarjuk a kiilonb6z6 kontextusokhoz, tantargyakhoz kapcsolodo
hasonlosagokat €s eltéréseket.

A 2x2-es felosztas mind az altalanos, mind a tantargyakra, kurzusokra vonatkozo al-
litasokat tartalmazo kérddéivek alapjan empirikusan igazolhat6 (1. Moller és Elliot, 2006).
Finney, Pieper és Barron (2004) a kontextushoz kotottség eltérd szintjeit vizsgald
ugyanazon kérd6iv két valtozatat hasonlitotta 6ssze, €s arra a megallapitasra jutott, hogy
egyazon kérdoiv esetében is megjelenik a 2x2-es felosztas a kontextushoz kotottség kii-
16nb6z6 szintjein.

A méréeszkoz kontextushoz kotottségét az elméleti nézOpont mellett a mérés célja is
befolyasolhatja. Amennyiben a célorientacidk és egyéb személyiségjellemzok kozotti
Osszefiiggések jelentik a kutatds targyat, az altalanos, kontextustol fiiggetlen (pl. tantar-
gyat, kurzust nem tartalmazo) allitdsok megfogalmazasa javasolhato, mig ha a tanulasi
kornyezet €s a célorientaciok kozotti kapcsolat feltarasa a cél, kontextushoz kotédo kér-
doéivtételeket célszerti alkalmazni. Az osztalytermi gyakorlat motivacids hatasanak felta-
rasa érdekében a kontextushoz erdsen kotdodé méroeszkdzok hasznalata kivanatos, hiszen
az altalanos megkdzelités elfedheti a tantargyak, a pedagogusok és szamos tovabbi té-
nyez06 eltérését.

A kerdoivtételek megfogalmazasanak problémai

Elliot és Murayama (2008) az egyik leggyakrabban alkalmazott méréeszkdz (AGQ)
tovabbfejlesztett valtozatanak (AGQ-R) ismertetése soran részletesen elemzi a széles
korben alkalmazott célorientacios kérdoivtételek megfogalmazasanak lehetséges hibait,
melyek egy része a korabban bemutatott problémak megjelenéseként értelmezhetd.

Elsoként arra hivjék fel a figyelmet, hogy a cél olyan szdndékra utal, amely a jovo-
beni viselkedést iranyitja, azonban ez gyakran nem jelenik meg a kérddivtételekben. igy
sok esetben példaul inkabb az értékekre, mint a célokra utalnak a megfogalmazasok (pl.
,,Fontos nekem, hogy jobban teljesitsek a tobbi tanulonal”). A szerzok az AGQ-R kér-
déivben ezt gy oldottdk meg, hogy a tételek mindegyike egy olyan formuladval kezdd-
dik, amely a jovore utal (,A4z a célom...”, ,,Az a szandékom...”, ,Arra torekszem...”).
Gyakori probléma, hogy a szdndék mogott alld okot vagy okokat is megjelenitik a kérdo-
iven, vagyis a szandék és az ok nem kiilonil el, mikdzben utdbbi nem képezi a célorien-
taciok részét (pl. ,, 4 gyenge teljesitménytol valo félelem gyakran motival az osztalyte-
remben”).

A tanul6 sajat teljesitményének megitéléséhez alkalmazott kritériumok kivalasztasa
gyakran nem elég koriiltekint6, mivel ezek sok esetben nem kothet6k kizardlagosan az
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adott tétellel mérni kivant célhoz. A viszonyitd célokra utald kérddivtételeknél példaul
normativ kritériumként altalaban az osztalyzatokat szerepeltetik (,, 4z a célom, hogy jobb
Jegyet szerezzek, mint a tanulok t6bbsége”’). Azonban a jegyek fontossaganak tanulok al-
tali megitélése nem biztos, hogy a viszonyit6 célra utal, hiszen az értékelés soran az osz-
talyzatok egyarant lehetnek norma- és kritériumorientaltak.

A tobbszords célelmélet alapjan széles korben elfogadott, hogy adott tanuld tobb cél
esetében is magas értéket érhet el, a kérddivek egy része mégis tartalmaz olyan mondato-
kat, amelyek egy cél valasztasa soran egy masik cél kovetését kizarjak (pl. ,, Bdr nem szi-
vesen ismerem be, néha inkabb jol akarok teljesiteni az osztalyban, mint sokat tanulni”).

A normativ Osszehasonlitds a viszonyitd cél esetében mind a teljesitménykereso,
mind a teljesitménykeriild Osszetevd jellemzdje, ugyanakkor a megfogalmazasokban
gyakran eltéré ennek hangsulyozasa. Esetenként ugyanarra a mérdeszkozre is jellemzo,
hogy mig az egyik Osszetevore utald tételben egyértelmiien kifejezodik a normativ vi-
szonyitas, addig ez a masikban nem jelenik meg (pl. ,,4Az a célom, hogy a gyenge telje-
sitmeényt elkeriiljem az osztalyteremben”™).

Tovabbi problémaként mertiil fel a viszonyitd célokra utald tételekben, hogy a meg-
fogalmazasok gyakran kiilonleges tanuldi csoportokra iranyulnak, ami azzal a veszéllyel
fenyeget, hogy csak az osztaly legjobb vagy legrosszabb tanuldi szamara adekvat a meg-
fogalmazas. Sajat észlelt kompetenciajuktol fliggden a tanuldknak ugyanaz a kérddivté-
tel eltérd viszonyitdsi pontokat kinalhat (pl. ,,jobban teljesiteni mdsoknal” vagy ,, ma-
soknal nem rosszabbul teljesiteni”), a jelenleg alkalmazott méréeszkdzok pedig ezt fi-
gyelmen kiviil hagyva az észlelt kompetencia tekintetében foként a legerdsebb, illetve a
leggyengébb tanuldkra fokuszalnak.

Utolsoként az egyes skalakban szerepeltetett érzelmekkel kapcsolatos tartalmak elté-
r6 mennyiségére hivjak fel a figyelmet a szerzok (pl. ,, 4 gyenge teljesitménytol valo féle-
lem gyakran motival az osztalyteremben”). Bar az érzelmek szorosan kétédnek a célok-
hoz, az egyes célok melletti elkotelez6dés a jovobeli lehetdségeket tekintve érzelmi alla-
potot is képvisel, ugyanakkor ezek nem kozponti 6sszetevoi a célorientdcidknak, vagyis
idealis esetben nem jelennek meg érzelmekre utald megfogalmazasok, de ha mégis, elva-
rasként fogalmazhaté meg, hogy a kiilonb6z6 célokat tekintve azonos aranyban jelenje-
nek meg.

A célorientaciok vizsgalata valoszintiségi tesztelméleti modellek
alkalmazasaval

A modern vagy valdsziniiségi tesztelmélet (/tem Response Theory, IRT) modelljeit (pl.
Rasch, 1960; Andrich, 1978; Masters, 1982) egyre gyakrabban alkalmazzak a hazai ké-
pességvizsgalatokban (pl. Molnar, 2003, 2005, 2007, 2012; Molnar és Csapo, 2011,
Molnar és Jozsa, 2006; Vigh, 2008, 2010), azonban a motivaciokutatas eddig kevéssé élt
az IRT kinalta lehetéségekkel (kivételként 1. Kontra, 2009). A célorientacios elmélet ku-
tatdsdnak nemzetkdzi gyakorlatdban egyre tobbszor alkalmaznak valosziniliségi tesztel-
méletre épiil6 elemzéseket, melyek foként a széles korben hasznalt mérdeszkozok tulaj-
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donsagainak vizsgalataban jatszanak ndvekvo szerepet (pl. Adesope, Gress és Nesbit,
2008; Hafsteinsson, Donovan és Breland, 2007; Martin, Marsh, Debhus és Malmberg,
2008; Muis, Winne és Edwards, 2009).

Meérdeszkoziink fejlesztése soran azt tiztiik ki célul, hogy a klasszikus és a valoszi-
nliségi tesztelméleti elemzések felhasznalasaval a célorientaciok vizsgalatara alkalmas
kérdoivet hozunk Iétre. E cél elérése érdekében az eddigi nemzetkozi gyakorlattol eltérd-
en, ami a valosziniiségi tesztelméletet kizardlag az elkésziilt kérdéivek ellendrzése célja-
bol alkalmazta, munkankban mar a fejlesztési folyamat soran felhasznaltuk az IRT elem-
z¢si lehetOségeit. A tovabbiakban a valdszintiségi tesztelmélet kutatasi céljainkat érintd
jellemzdit foglaljuk 6ssze.

A valdsziniségi tesztelméleti modellek olyan esetekben alkalmazhatdk, amikor a va-
a latens tulajdonsag azt is meghatarozza, hogy egy személy egy adott kérdésre milyen
valaszt ad (Rasch, 1960). Ez a feltétel a motivacios konstruktumoknal is teljesiil, mert
folytonos tulajdonsaguak, igy kiilonbozd szintek definialhatok (1. Muis és mtsai, 2009).
Ugyanakkor az eredmények adekvat értelmezése érdekében sziikséges a képességvizsga-
latokhoz kapcsolodo terminoldgianak a motivacidkutatas jellemzdinek megfeleld kiegé-
szitése. A valoszinliségi tesztelmélet egyik leggyakrabban hasznalt fogalma a feladatok
legkisebb, 6nalldan értékelhetd egységét jelentd item, ami szamos Osszetett sz6 tagjaként
is eléfordul (pl. itemnehézség, személyitem-térkép). Azonban a magyar nyelvil szakiro-
dalomban a kérdbives vizsgalatok kontextusaban az item kifejezé€s nem szokvanyos, igy
ahol lehetséges, azt a kérddivtétel, tétel vagy allitds szavakkal helyettesitjiik. Ugyanak-
kor ugy véljiik, hogy bizonyos esetekben az item sz6 felcserélése a megértést neheziti,
igy a gyakori sz00sszetételekben tovabbra is az item szo6t hasznaljuk. Tovabbi termino-
logiai valtoztatas, hogy a képességszint helyett a motivdcios szint kifejezést, itemnehéz-
ség helyett az egyetértes mertéket alkalmazzuk.

A valbszintiségi tesztelméleti modellek egyszerre kdvetik nyomon a tanuld valaszat,
valamint azt, hogy milyen valasz lett volna a legvaldsziniibb. Ezeket a modellek folya-
matosan 0sszehasonlitjak, meghatarozzak az eltéréseket, és igy jutnak el a szisztematikus
tényezOk mintafiiggetlen becsléséig és a tanulok motivacids szintjének a mérdeszkoztol
fiiggetlen meghatdrozasaig. Az IRT-modellekkel végezett elemzések eredményeként
adodo logit kifejezés a képességmérésben a képességszintek és az itemnehézségi para-
méterek kozos skaldjanak egységét jeloli. Az itemek nehézségét az a képességszint rep-
ben a logit a tanulok motivacios szintjének és a kérdoivtételekkel vald egyetértés mérté-
két jelzo paraméterek kozos skaldjanak egységét jeloli, vagyis azt a motivacios szintet,
ahol az adott allitds tamogatottsaganak valdszintisége 50 szazalék. A kozépérték logitok
jelolik az adott kérdoivtétel atlagos tamogatottsaganak mértékét. A pozitiv logitérték at-
lag feletti motivacios szintet jelol, ahol a személyek az adott motivacios konstruktum
esetében er6sebb motivumokkal rendelkeznek, igy a kérddivtételek magasabb skalafo-
kanak valasztasa valoszinii. A negativ logitértékek jelzik az atlag alatti, a 0 értékek az at-
lagos motivacids szintet.

Az IRT-modellek alkalmazasanak eredményeként egy intervallumon beliil szamsze-
rusithetd és jellemezhetd a tanulok motivacios szintje. Esetiinkben az egyéneket az ala-
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csonyabbtol a magasabb célorientacid szerint rangsorolhatjuk (1. Muis és mtsai, 2009).
Mindezek mellett paraméterezhetd az egyes kérddivtételekkel vald egyetértés mértéke is.
Ezzel megéllapithato, hogy az egyes tételek melyik szinten helyezkednek el, és vizsgal-
hatjuk ezek tulajdonsagait. Az IRT-modellek alkalmazasdval a minta motivacids szintjét
¢és az egyes kérdbivtételekkel valo egyetértés mértékét személyitem-térképen abrazolhat-
juk, amelyen tobb motivacids szint egyiittesét motivacios tartomanynak nevezzik. A
személyitem-térkép alapjan megallapithatd, hogy az adott skaldhoz tartozé kérdoivtéte-
lek mennyire jol fedik le a tanulok motivaciés szintjei alapjan meghatarozott intervallu-
mot.

Mindezek mellett az is vizsgalhatd, hogy az allitdsok mennyire illeszkednek a modell
altal elvart, elore jelzett adatokhoz. Az egyes kérdoivtételek modellilleszkedését az infit
MNSQ (mean-square) paraméterek jelolik. Ezekkel szamszertisitheté a modell altal eld-
re jelzett és a valds eredmény kiilonbsége (Molnar, 2008). Felhasznaldsaval els6sorban
arr6l kaphatunk informéciot, hogy adott skalan beliil a kérddiv egyes tételeire adott vala-
szok mennyiben fedik le ugyanazt a latens valtozot. A tételek modellilleszkedését mutatd
paraméter elfogadhatosagat a vizsgalat céljainak és a minta elemszamanak fliggvényé-
ben allapithatjuk meg. Molnar (2006) szerint 200 f6s mintanal 0,8 és 1,2 kozotti, 2000
fosnél 0,94 és 1,06 kozotti elfogadhatdsagi sav ajanlott. Minél kozelebb van egy allitas
infit MNSQ-ja 1,0-hoz, annél jobb a modellilleszkedése.

A Likert-skalas allitasok skalapontjai kozott kiiszobértékek (vagy 1épésparaméterek,
Thurstone-kiiszobértékek) hatarozhatok meg, amelyek a tanulok motivacids szintje alap-
jan a skalafokok vélasztasanak valoszintiségérél adnak informéciot. igy példaul egy 6t-
fokozatu Likert-skalanal az egyes kiiszobszint a 2-es skalafok, a kettes kiiszobszint a 3-
as, a hdrmas kiiszobszint a 4-es és a négyes kiiszobszint az 5-0s skalafok 50 szazalékos
valasztasanak valoszinliségét mutatja a tanuldk motivacios szintje alapjan. A kiiszobér-
tékek altaldban akkor miikodnek az elvartnak megfeleléen, ha a motivacios szint nove-
kedésével parhuzamosan emelkednek.

Az empirikus vizsgalat

Célok

Hazankban a célorientacios megkozelités nem tartozik a hangsulyos kutatasi iranyok
kozé, igy a teriilethez kapcsolodd mérdeszkdzokkel sem rendelkeziink. Bar tobb olyan
angol nyelvl kérddivet is talalunk, amit a célorientaciok mérésére fejlesztettek ki, rész-
ben az elméleti koncepcioval kapcsolatos konszenzus hianyabol, részben a teriilet gyors
fejlodésébdl kovetkezben jelenleg tudomasunk szerint nincs olyan eszk6z, ami az utobbi
évek kutatasai alapjan tamasztott kovetelményeket figyelembe véve alkalmas lenne alta-
lanos iskolas tanulok céljainak feltérképezésére. Mivel nem 1étezik az emlitett korosztaly
szamara adaptalhato kérd6iv, sajat méréeszkodz (Tanuloi célok kérddiv) kidolgozasa mel-
lett dontottiink.
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Minta

A Tanuloi célok kérdoiv fejlesztése harom fazisban tortént, mérést végeztiink 2009 és
2011 tavaszan, valamint 2011 8szén. Az els6é mérés soran kozponti kérdés volt, hogy a
személyes célok megismerése érdekében fejlesztett eszkdz mitkodésének mi az also élet-
kori hatéara. Ezt 4. és 7. évfolyam kozott becsiiltiink, ez alapjan tortént a minta dsszealli-
tasa. Az elsé mérés eredményeire tamaszkodva a mérdeszkoz tovabbfejlesztett valtoza-
tanak alkalmazhatésagardl az életkort tekintve mar pontosabb feltételezéseket fogalmaz-
hattunk meg. A kiprobalasba ezért csak 4. és 5. osztalyos didkokat vontunk be, ugyanis e
két évfolyam kozott jeleztek jelent6sebb kiilonbséget adataink a kérdéiv miitkddésében.
Azonban a masodik adatfelvételt kovetd elemzés soran egyértelmiivé valt, hogy a kérdo-
iv 4. évfolyamon nem hasznalhato, igy az 5-8. évfolyamon keriilt sor a harmadik adat-
felvételre. Az egyes mérések mintdjanak fontosabb jellemzoit a 2. tablazat mutatja.

2. tablazat. A vizsgalatsorozat mintdainak évfolyamok szerinti megoszlasa

Meérés Exfolyam Osszesen
4. 5. 6. 7. 8.
L. 206 182 128 94 - 610
II. 187 126 - - - 313
11I. - 207 219 254 205 885

Az adatfelvételek soran nem lehetett cél a reprezentativitds biztositdsa semmilyen
szempont szerint, hiszen a tanulasi motivacio vizsgalt konstruktumainak kontextusfiiggd
jellegét tekintve a reprezentativitas alapegységei esetiinkben nem az egyes tanulok, ha-
nem az egyes osztalyok lennének. fgy nem tudunk valaszt adni arra a kérdésre, hogy a
reprezentativitdishoz milyen szempontot érdemes figyelembe venni. Az el6z6ekbdl ko-
vetkez6en mindossze azt tliztiik ki célul, hogy a méréeszkdzok miikddésének vizsgalata-
hoz évfolyamonként elegendd szamu tanulo toltse ki a kérddiveket.

Méroeszkoz

A célok vizsgalata soran a kontextushoz kotédo megkozelités mellett dontottiink, az-
az egy adott tantargyhoz kapcsolddoan fogalmaztuk meg a kérddivtételeket. E megkdze-
lités mellett sz616 érv, hogy a jovoben a célokkal kapcsolatos eredményeket ssze kivan-
juk kapcsolni az osztalytermi kdrnyezet észlelésének (pl. a pedagdgusok értékelési szo-
kasainak) vizsgélataval, amely esetében tantargyanként jelentds eltérések feltételezhetok.
Jelen vizsgéalatban a matematika tantargyat valasztottuk, ami tobb ok miatt is el6nyo0s.
A nemzetkdzi szakirodalom altal feltart eredmények elsésorban a matematikdhoz ftizod-
nek. A tantargyak jelentOs részének elnevezése az iskolak kozott nagymértéki valtoza-
tossadgot mutathat, ugyanakkor a matematika esetében ez kevésbé jellemz6, ami a kérdo-
ivtételek megfogalmazasa soran elényt jelent. Emellett a matematika a kevésbé kedvelt
tantargyak egyike (pl. Csapo, 2000; Csikos, 2012), mikdzben — kevés kivételtdl eltekint-
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ve — a tankotelezettség kezdetétdl a végéig a kotelezOen tanulandd miveltségteriiletek
kozé tartozik. Ezzel munkédnk a késobbiekben kozoktatasunk egy kdzponti jelentdségii
problémajanak megoldasahoz is kozelebb vihet.

A kérdoiv elsoO valtozata 57 allitast tartalmazott, a masodik mérésben 64, s a harma-
dikban 33 tétel vonatkozott a célokra. A tanuldknak otfoku Likert-skalan kellett kifejez-
nilik, hogy egy-egy allitdst mennyire éreznek igaznak dnmagukra nézve. A 3. tablazat
céltipusonként egy-egy példat tartalmaz a mérdeszkoz elsd valtozatanak kérddivtételei-
bol.

3. tablazat. Péeldak a kérdoiv elso valtozatanak allitasaibol

Skalak Kérdaoivtételek

Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tan-

Elsajatitasi teljesitménykeres
anyagot.

Arra torekszem matekbol, hogy elkeriiljem a tananyag hia-

Elsajatitasi teljesitménykeriild fihod
sajatifast tejesitmenyxeruio nyos megertését.

Viszonyito teljesitménykeresd  Fontos célom matekbol, hogy méasokhoz képest jol teljesitsek.

Az egyik célom elkeriilni annak latszatat, hogy a matek nehe-

Viszonyito teljesitménykeriild zen megy nekem,

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a matekfel-

Tanulast keriilé adatokkal.

Adatelemzési modszerek

A kérd6iv mitkodését minden mérésben az alabbi 1épésekben tanulmanyoztuk. El6-
szor faktoranalizissel megvizsgaltuk a kérd6iv érvényességét a teljes mintan és évfolya-
monként egyarant. Ennek célja az volt, hogy ellendrizziik a kérdéivtételeknek az eldze-
tes elméleti strukturaba valo illeszkedését. A faktorok legjobb interpretalhatosaganak fi-
gyelembe vételével, a legmagasabb faktorstllyal szerepldé tételek megtartasaval,
Varimax-rotacié alkalmazasaval jutottunk az eredményekhez. A valtozorendszer faktor-
analizisre vald alkalmassagat a Kaiser—-Meyer—Olkin-mutatdé (tovabbiakban KMO-
mutatd) alapjan értelmeztiik. A kérd6iv egyes skaldinak megbizhatosagat ezutan
Cronbach-alfa értékekkel jellemeztiik. Mivel a méréeszkodz vizsgalata soran arra is va-
laszt kerestiink, hogy a kérdéiv milyen életkortdl alkalmazhato, az egyes skalak
reliabilitasat évfolyamok szerinti bontasban is megvizsgaltuk.

A megfelel6 érvényességi ¢s megbizhatosagl kérddivet a valdsziniiségi tesztelméleti
modellek koziil Masters (1982) parcialiskredit-modelljével elemeztiik. ConQuest-
programmal (Wu, Adams és Wilson, 1998) kalibraltuk kozos skalara az adatokat, meg-
vizsgaltuk az egyes kérddivtételek atlagos tamogatottsaganak mértékét, modellilleszke-
dését, az egyes allitasokhoz tartozo egyetértés mértékét kifejez6 kiiszobértékeket 0ssze-
kapcsoltuk a tanuldk motivacios szintjével és személyitem-térképen abrazoltuk célok
szerint a teljes mintan és évfolyamok szerinti bontasban. Ezt kovetden az eredmények
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alapjan a kérddiv tovabbfejlesztéséhez tovabbi allitasokat fogalmaztunk meg. A kovet-
kezé mérésben a faktoranalizis soran megfeleléen miikodod kérddivtételeket vizsgaltuk a
parcidliskredit-modellel és lehet6ség szerint ellendriztiik a fejlesztés sikerességét.

A kérdoiv fejlesztési folyamatanak bemutatasa a valészintiségi
tesztelmélet felhasznalasaval

A kovetkezOkben ismertetjiik a méréeszkdz valdszintiségi tesztelmélet alkalmazasaval
végzett fejlesztési folyamatat. Az elsé két mérés eredményeire épiilé elemzéseket két
skala, az elsajatitasi teljesitménykeresd cél és az elsajatitasi teljesitménykeriilo cél példa-
jan keresztlil szemléltetjiik (részletesebben: Fejes, 2012). A harmadik mérés 1ényeges
eredményeit, azaz mérdeszkoziink utolsd valtozatdnak fontosabb jellemzdit részleteseb-
ben ismertetjiik: nemcsak a példaként alkalmazott elsajatitasi célokra, hanem mind az 6t
vizsgalt célra vonatkozodan.

Az els6 mérés eredményei

A méréeszkdz elsé valtozatdnak faktoranalizisét kovetOen az elsajatitasi teljesit-
ménykeresd célndl négy, mig az elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél esetében két kérddiv-
tétel megtartdsa mellett dontottiink. Az allitasok empirikus paramétereit a 4. tablazat
kozli, mely szerint a példaként kivalasztott két skala Osszes kérddivtételénél teljesiil,
hogy a kiiszobértékek a motivacios szint ndvekedésével emelkednek, vagyis a kérd6ivteé-
telek ebbdl a szempontbol megfeleléen mitkddnek. Jellemzo, hogy az 1-es és a 2-es kii-
szobérték az atlagos motivacios szint alatt, illetve az atlagosnal (logitérték=0), mig a 3-as
¢s a 4-es az atlag feletti motivacios tartomanyban helyezkedik el. A magasabb célorien-
tacioval rendelkez6 tanulok korében a magasabb skalafokok bejeldlése valoszinii. Ebbol
kovetkezden ezeknek az allitadsoknak a felhasznalasa indokolt a tovabbi mérésekben. Az
itemilleszkedés-vizsgalat eredményei szerint az egyes skaldk olyan kérddivtételeket tar-
talmaznak, amelyek megfelelden illeszkednek a modell altal elvart, elore jelzett eredmé-
nyekhez.

A tanulok motivacios szint szerinti eloszlasa és az egyes kérdoivtételekkel vald
egyetértés mértéke a parcidliskredit-modell segitségével kozos logitskalan kifejezve
személyitem-térképen abrazolhat6 (1. abra). Mindkét térkép bal oldalan a didkok moti-
vacids szint szerinti eloszlasa, a jobb oldalan a kérddivtételekhez tartozé skalapontok kii-
szObértékei lathatok, mindezt a 4. tablazat szamszerasitve is tartalmazza. A tovabbiak-
ban eldszor a logitskalat jellemezziik, majd az egyes skalak szerint a minta dsszetételét,
végiil a kérddivtételek miikodését elemezziik.

A logitskalan nem hatarozhatjuk meg a motivacids szintek és az egyetértés mértékét
jellemzo kiiszobértékek abszolut helyét, hanem a relativ tavolsagokat jellemezhetjiik a
motivacios szinteken és a kiiszobértékeken beliil, valamint ezek kozott. A logitskalan a
negativ értékek atlag alatti motivacios szintet jelolnek, ahol azon allitasok skalapontjai-
nak kiiszobértékei lathatok, amelyeknél a Likert-skalan az alacsonyabb érték bejelolése
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valdszinti, mig az atlag feletti motivacids szinten a magasabb skalapontok kiiszobértékei
helyezkednek el. Példaul az elsajatitasi teljesitménykeres6 skalaban a 38.4 azt a motiva-
cios szintet jeloli, ahol 50 szazalék annak a valdszintisége, hogy a tanuld az 6tfokozati
skalan a legmagasabb értéket valasztja a 38. kérddivtételnél (1. abra). Lényeges, hogy ez
az érték nem hasonlithato Ossze a masik skalaval, mivel nem kalibraltuk k6zos skalara az
adatokat. Ennek oka, hogy az elméleti hattér alapjan a skalak nem vezethetdk vissza egy
kozos konstruktumra.

4. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv elsajatitasi skaldaihoz tartozo tételek empirikus pa-
raméterei 4—7. évfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

o o ) Infit Kiiszobértékek (logit)
% -
Skalak, tételek Kozépérték- logit MNSQO 7 P 3 p
Elsajatitasi teljesitménykereso cél
8. -0,69 0,99 -2,78  -1,93 0,10 1,82
22. 0,39 1,11 -1,39  -0,60 1,04 2,48
30. -0,03 1,10 -1,81 -0,91 0,60 1,98
38. 0,34 1,13 -1,52 0,59 0,92 2,52
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél
9. 0,01 1,00 -0,69  -0,36 0,24 0,81
17. -0,01 1,07 -0,79  -0,41 0,25 0,86

Megjegyzés: * a szamok a tétel kérdbéivben elfoglalt helyét jeldlik.

Az 1. dbran minden ’x’ négy tanulot reprezental. Ugyanakkor az abrazolt 'x’-eken
kiviil is vannak tanulok, de ha négynél kevesebben vannak, a ConQuest-program nem
tiinteti fel az adataikat. A személyitem-térkép alapjan megallapithato, hogy az elsajatitasi
teljesitménykeresd célnal jelentds kiilonbségek vannak a tanulok kozott, a motivacios
szintben mutatkozo eltérés megkdozelitleg 9 logit. Az elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél-
nal joval homogénebb a minta dsszetétele.

A személyitem-térképrol azt is leolvashatjuk, hogy a kérddiv skalapontjai mennyiben
felelnek meg a vizsgalt korosztaly motivacios jellemzdinek. A mintahoz jol illesztett
kérdéivnél a motivacids szinteket jelold x’-ek és az allitasok kiiszobértékei egymassal
parhuzamosan futnak. Az ettdl eltéré miikodés relevans informaciokat nyujt a mérdesz-
koz fejlesztési folyamataban, mert ez alapjan megallapithatd, milyen tulajdonsagu kérdo-
ivtételek hianyoznak. A teljes mintan a kérddivtételek az elsajatitasi teljesitménykeresd
cél magas motivacios szintjének mérésére kevésbé alkalmasak. Az elsajatitasi teljesit-
ménykeriilé skaldhoz tartozo két allitds nem elégséges a minta lefedéséhez, viszont a
minta homogenitasa arra utal, hogy e skalakhoz kevesebb kérddivtétel is elegendd lehet.
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Elsajatitéasi teljesitménykeresd cél Elsajatitéasi teljesitménykerild cél

logit személy | tétel logit személy | tétel
| 2 |
| |
9 | |
| I
[ |
| |
’ | |
| |
| X|
7 [ |
| |
| |
X| XX |
6 XX| 1 X|
XX| X[17.4
X| X109.4
XX | XXX |
5 XXX | XXX |
XXX | XXX |
XXX | XXX |
XXX | XXXXX |
4 XXXXX | XXXXX |
XXKXKXX | XXKXKXX |
XXKKX | XXXXXX]09.3 17.3
KXXXX | KXXXKXXX |
XXXXXXX | XXXXXXX |
3 XXXXXX | 0 XXXXXXXXXX|
XXXXXXX[38.4 XXXKXXXX |
KXXXXXX|22.4 KXXXXX |
XXKKX | XXKKKXX |
2 XXXXXX[08.4 30. KXXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXXXX|09.2
XXXXXXX | XXXXKXXXXXX[17.2
XXXXXXXXXX[22.3 XXXXXXX |
1 XXXXXXXX[38.3 XXXXXX |
XXKXKKXX|30.3 XXXX|09.1
XXXX | XXX |
XXXX[08.3 XXX|17.1
0 XXXXX | XX|
XXX | -1 XX|
XX22.2 38.2 XX|
XX130.2 X|
-1 X| X|
[22.1 X|
X[38.1 X|
[30.1 X
-2 [08.2
-3

|
|
|
08.1 |
|
|
|
I

-4

Megjegyzés: minden ’x’ 4 tanulét jeldl.
1. abra
Az elsajatitasi celok szemelyitem-terképei 4—7. évfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

A személyitem-térképeket évfolyamonkénti bontasban is elkészitettiik, amivel célunk
az volt, hogy életkorok szerint is megvizsgalhassuk, mennyire fedik le az egyes kérddiv-
tételek a tanulok motivacios szintjét. E térképeket nem ko6zoljiik, ugyanakkor az ezekrol
leolvashato, a fejlesztés szempontjabdl 1ényeges informaciokat osszefoglaljuk a példa-
ként hasznalt skalakra vonatkozdan (részletesen 1. Fejes, 2012). A személyitem-térképek
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alapjan az elsajatitasi teljesitménykeresd célnal a 4. évfolyamon miikddnek a legkevésbé
a kérdoivtételek, a magasabb motivacios szintet kevéssé fedik le a skalapontok kiiszobér-
tékei, de az életkor elérehaladtaval egyre inkabb megfelel a skala miikodése. Az elsaja-
titasi teljesitménykeriild célnal a 4. évfolyamon az atlag alatti, mig a tobbi évfolyamnal
az atlagos szintrdl hianyoznak kérddivtételek.

A valoszintliségi tesztelmélet alkalmazasa alapjan lathatd, milyen motivacids szintre
vonatkozo6 allitdsok hidnyoznak a mérdeszkozbol, azonban kérdéses, sikeriil-e megfo-
galmazni a megcélzott motivacios tartomanyoknak megfeleld allitasokat. Bar a képes-
ségmérd teszteknél gyakran alkalmazzdk a valdszinliségi tesztelmélet modelljeit, hogy
kiilonboz6 nehézségli feladatokat hozzanak 1étre, a Likert-skalas allitasok fejlesztésekor
erre nem talaltunk kisérletet. Ennek oka valoszintileg az, hogy az allitdisok megfogalma-
zasa kozotti kiillonbségek joval nehezebben hozhatok Osszefliggésbe az atlagos tamoga-
tottsag eltéréseivel. Ennek személtetése érdekében az elsajatitasi teljesitménykereso cél
kérdoivtételeit allitottuk novekvo sorrendbe az atlagos timogatottsag szerint az 5. tabla-
zatban. Példaul ha osszevetjiik a tablazatban szerepld elsd, azaz 8-as sorszamu allitast az
utolsd, 22-es tétellel, vilagossa valik, nehezen becsiilhetd meg, hogy egy Gjonnan meg-
fogalmazott kérddivtétel segitségével orvosolhatd-e barmely lefedettségi hianyossag. Az
atlagos tdmogatottsag mellett az egyes skéalapontok kiiszobértékei kozotti tdvolsdgok is
befolyasoljak, hogy adott kérdéivtétel mennyire fedi a minta motivacios szintek szerint
eloszlasat, azonban a skalapontok kozotti tavolsagok kapcsan fel sem mertilhet, hogy 1)
mondatok megfogalmazasanal e tulajdonsag tervezhetd lehet.

5. tablazat. Az elsajatitasi teljesitménykereso cél kérdoivtételei és dtlagos tamogatottsa-
guk a 4-7. évfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

Kérdéivtételek Kozépérték-logit
Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot (8.). -0,69
Matekbol arra torekszem, hogy amennyire csak lehet, megértsem a
-0,03
tananyagot (30).
Arra torekszem, hogy egyre tobbet tudjak matekbol (38.). 0,34
Fontos célom matekbdl, hogy teljesen megtanuljam a tananyagot (22.). 0,39

Megjegyzés: a zardjelben lathatd szam a tétel kérddivben elfoglalt helyét jeloli.

A kérdoiv tovabbfejlesztése érdekében minden céltipusnal tovabbi allitasokat fogal-
maztunk meg. Azon skalaknal, ahol jelentsebb lefedettségi hianyossagot tapasztaltunk,
kisérletet tettiink arra, hogy viszonyitasi pontként hasznaljuk a rendelkezésre allo kérdo-
ivtételek koziil azokat, amelyek atlagos timogatottsaga a lefedni kivant tartomanyhoz a
legkdzelebbi értéket vette fel. Az elsajatitasi teljesitménykeresé célndl a magasabb, az
elsajatitasi teljesitménykeriil6 célndl az alacsonyabb motivacios tartomanyt megcélozva
arra torekedtiink, hogy a kordbbiaknal hatarozottabb megfogalmazasu mondatokat alkos-
sunk. A viszonyitasi pontként hasznalt allitasok és példaként néhany uj kérddivtétel a 6.
tablazatban lathato.
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6. tablazat. A lefedettség novelése érdekében viszonyitasi pontként hasznalt és néhany uj
kerdoivtétel az elso adatfelvétel alapjan

Skalak Megtartott kérdoivtételek Uj kérddivtételek

Fontos célom matekbol, hogy min-
den részletét megtanuljam a tan-

Elsajatitasi Fontos célom matekbol, hogy teljesen anyagnak. (13.)

teljesitmény-  megtanuljam a tananyagot.
keresd cél (22.;0,39) Matekbol a célom, hogy megtanuljak
annyit, amennyit csak lehet. (27.)

Arra torekszem matekbol, hogy egy-
Fontos célom elkeriilni, hogy matek- re kevesebb olyan részlet legyen,

Els.ajz}tlta,m bol kevesebbet tanuljak meg annal, amit nem értek. (50.)
teljesitmény- . .

S mint amennyit lehetne.
keriil6 cél

9.;-0,01) Arra tdrekszem matekbol, hogy elke-
riiljem a hianyos tudast. (2.)

Megjegyzés: a zardjelben lathatd szam a tétel kérdéivben elfoglalt helyét jeldli, illetve a megtartott kérdéiv-
tételeknél az atlagos timogatottsag értékét is feltiintettiik.

A masodik mérés eredményei

A masodik mérést kovetden a kérddiv empirikus mutatoit az el6zéeknek megfelelden
vizsgaltuk. Mivel a faktoranalizis eredményei szerint a kérd6iv allitasainak skalakba
rendez6dése nem volt kielégit6 a 4. évfolyamon, de az 6tddikeseknél varakozasainknak
megfelelden alakult, az elemzéseket csak az utobbi évfolyamra vonatkozodan végeztiik el.

Az egyes kérdoivtételek skalankénti mikodésének paramétereit a 6. tablazat tartal-
mazza. A kérdbivtételek tobbsége az atlagos motivacios szintnél helyezkedik el. A kér-
doéivtételek skalapontjanak kiiszobértékei a motivacios szint emelkedésével kivétel nél-
kiil névekednek. A modellilleszkedést jel516 infit paraméter értéke a minta elemszamatol
is figg (1. Molndr, 2008), amit az elfogadhatosagi tartomany meghatarozasakor figye-
lembe kell venniink. Esetiinkben a 0,7 és az 1,3 kozotti értékkel rendelkez6 paramétere-
ket tekintettiik elfogadhatonak. Az eredmények szerint ennek minden kérdéivtétel eleget
tesz.

Az 5. évfolyamosok korében azt vizsgaltuk, hogy az egyes kérdoivtételek skalapont-
jai mennyire jol fedik a motivacios szintek alapjan meghatarozott intervallumot Az elsa-
jatitasi teljesitménykeresé cél alapvetd problémaja az elsé mérés alapjan az volt, hogy a
magasabb tartomanybdl hianyoztak kérdéivtételek. Ez a probléma tovabbra is fennall,
ugyanakkor Osszességében jobban miikddnek az allitasok (2. abra). Kiilondsen az Gjon-
nan létrehozott 27. kérddivtétel miikodik a fejlesztés céljainak megfelelden, a tobbi kér-
doéivtételhez viszonyitva magasabb motivacios szintekre esnek a skalapontok kiiszobér-
tékei. A 13. kérddivtétel a faktoranalizis alapjan nem maradt a mérésben, ezért nem tud-
tuk ellendrizni a mikodését.
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7. tablazat. A Tanuloi célok keérdoiv elsajatitasi skalaihoz tartozo tételek empirikus pa-
raméterei 5. évfolyamon a masodik adatfelvétel alapjan

vir s Kozépérték-  Infit Kiiszébértekek (logit)
Skalak, tételek* If it M]\{L;' 0 ] 5 3 p,

Elsajatitasi teljesitménykereso cél

38., 15. -0,36 0,88 -3,06 -1,27 0,59 2,29

27. 0,83 1,07 -1,13 -0,13 1,54 3,02

32. -0,55 0,90 -2,85 -1,68 0,24 2,09

8., 41. 0,08 0,91 -1,84 -1,41 0,97 2,56
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél

44. 0,06 1,08 -0,75 -0,26 0,34 0,89

17., 45. 0,28 0,82 -0,39 0,04 0,49 0,97

50. 0,51 093  -1,65 21,03 -0,30 0,91

53. -0,12 1,03 -0,86 -0,68 -0,04 1,02

9., 55. 0,28 1,12 -0,64 -0,29 0,50 1,47

Megjegyzés: * a szamok a tétel kérd6ivben elfoglalt helyét jelolik, normal betiitipus jelzi az elsé mérésben,
dolt és felkovér jelzi a masodik mérésben szerepld tételeket.

Az elsajatitasi teljesitménykeriild célhoz az elsd mérésben kevés kérddivtétel tarto-
zott, ezért nem fedhette a tanulok motivacios szintjeit sem a teljes mintan (1. abra), sem
évfolyamok szerint. A korabbi mérésben is szerepld kérdéivtételek kozépérték-logitjai az
atlagos szintnél helyezkednek el (7. tablazat). Bar vannak lefedettségi problémak e cél-
nal (2. abra), dsszességében ebben a mérésben sikeriilt olyan kérddivtételeket fejlesztent,
amelyek az alacsonyabb motivacids szintre jellemzdéek. Az 50. kérddivtételt a 9. kérddiv-
tétel alapjan hoztuk létre (6. tablazat), és elvarasainknak megfelelden a skalapontok kii-
szObértékei az atlag alatti és az atlagos motivacios szinten jellemzéek. Ugyanakkor a kii-
szobértékek koziil az 1-es és a 2-es az atlag alatti motivacios szinten nagyon kevés diak-
ra jellemz6.

Minden céltipus esetében rendelkezésiinkre alltak megfeleléen mitkodoé kérdbivtéte-
lek, igy az emlitett problémak orvoslasakor lehetdségiink volt ezekre tdmaszkodni. A
megfeleléen miikodo allitasokat mintaként hasznaltuk, hogy ezek kisebb modositasaival,
példaul egyes szavak, kifejezések szinonimakkal vald felcserélésével megoldhatjuk a
bemutatott problémak egy részét. Tehat mig az elsé mérés alapjan inkabb intuitiv modon
fogalmaztunk meg tovabbi allitasokat, azaz a megtartott tételek atlagos tdmogatottsaga-
nak figyelembe vételével megprobaltunk olyan 0j kérddivtételeket megfogalmazni,
amellyel a lefedettségi problémak kikiiszobolhetdk, addig a masodik mérés alapjan a jol

A kérddiv tovabbfejlesztését az elsajatitasi teljesitménykeres6 cél példajan keresztiil
szemléltetjiik. A meglévo allitasok segitségével egyrészrdl elkeriilhetd, hogy a mintahoz
a skalanal a 15. és a 32. allitas kdvetése keriilendd (6. tablazat). Masrészrdl viszonyitasi
pontot jelentenek a legmagasabb tartomanyban méré allitasok, jelen esetben a 27-es sor-
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szamu (,, Matekbol a célom, hogy megtanuljak annyit, amennyit csak lehet”). Az ijabb
tétel megalkotasakor figyelembe vettiik, hogy ennél kifejezobb megfogalmazast kérdo-
ivtételre van sziikség. E gondolatmenetet kovetve ehhez a skéaldhoz kettd uj allitast dol-
goztunk ki: ,, Fontos celom, hogy matekbol annyit tudjak, amennyit csak lehet” és ,, Fon-
tos célom matekbol, hogy a lehetd legtobb részletet megtanuljam”.

Elsajatitasi teljesitménykeresd cél Elsajatitasi teljesitménykeriild cél

logit személy | tétel logit személy | tétel
8 | |
| |
| |
| |
| 2 |
! | |
| |
| |
X| |
6 X| X
X| X|
| [55.4
| |
5 XX | X|
XX | X|
X| |
XX | XX |
XXXX | 1 XXX |53.4
4 XX | XX145.4 50.4
XXXX | XX|44.4
XXXX | XXX |
XXXXXX | XXXX |
3 XXXXXX[27.4 XXXXX |
XXXXXX | XXXXXX |
XXXXXXXX[41.4 XXXXX|145.3 55.3
XXXKXXXXX | KXXXKXXXXX |
XXXXXXXXX|15.4 32.4 XXXXXXXX[44.3
2 XXXXXXXXX | XXXXXXXX |
XXXXXX | XXXXKXXXXX |
XXXXXXXX[27.3 XXXXKXXXXX |
KXXXXXX | XXXXXXXXX|45.2
1 XXXXXXXX | 0 XXXXX[53.3
XXXXXXXX[41.3 XXXXXXXXXX |
XXXXXXKXXXX[15.3 ):0:0:0:0:0:0:0.0.0:4|
KXXXKXX | XXXXXX|44.2
XXXXXX[32.3 XXXXXXX|50.3 55.2
0 XXXKXK | XXXX|45.1
XXXXXK|27.2 XXXKK |
XXXKXK | XXXKXK |
XXX | XXX |
XX| X|53.2 55.1
-1 XXXX|27.1 XXXX144.1
XXX|15.2 41.2 XX |
XX | X[53.1
X[|32.2 41.1 |
-2 | -1 |50.2
| |
| |
X| |
[32.1 |
-3 [15.1 |
| |
| |
-4 | |50.1
| |
| |
| -2 |
Megjegyzés: minden "x’ 1 tanulot jeldl.
2. abra

Az elsajatitasi celok szemelyitem-terképei 5. évfolyamon a masodik adatfelvétel alapjan
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A harmadik mérés eredményei: a létrejott méréeszkoz jellemzoi

A Kkérddivtételek pszichometriai mutatoit a parcialiskredit-modellel végzett elemzés
alapjan a 8. tablazat foglalja Gssze a teljes kérddivre vonatkozoéan. Minden kérdoivtétel
modellilleszkedése megfeleld, a skalapontok kiiszobértékei a motivacios szint ndvekedé-
sével kivétel nélkiil emelkednek.

8. tablazat. A Tanuloi célok kérddiv tételeinek empirikus paraméterei 5-8. évfolyamon a
harmadik adatfelvétel alapjan

Shaldk. tételeh™® Kozepérték- Infis MNS Kiiszébértékek (logit)
alak, tétele logit nfit 0 7 5 3 7
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél
16. -0,47 1,12 -3,29 -1,67 0,33 2,77
21. -0,20 1,04 -2,61 -1,45 0,41 2,83
25. 0,28 1,01 -2,16 -1,08 0,90 3,20
31. 0,45 1,12 -2,08 -1,02 1,41 3,48
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél
8. 0,03 1,08 -0,54 -0,28 0,04 0,78
14. 0,11 0,91 -0,55 -0,23 0,20 0,93
19. 0,20 1,03 -0,60 -0,20 0,36 1,19
27. -0,33 1,05 -1,20 -0,77 -0,13 0,72
Viszonyito teljesitménykeresd cél
12. 0,15 0,92 -2,16 -1,01 0,98 2,79
15. 0,13 0,89 -2,09 -0,99 0,91 2,67
20. 0,08 0,82 -2,10 -1,02 0,89 2,54
28. 0,05 0,99 -2,16 -0,95 0,76 2,54
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél
S. 0,20 1,17 -0,70 -0,36 0,32 1,45
7. -0,15 1,09 -1,48 -0,86 0,13 1,59
24. -0,02 1,07 -0,92 -0,50 0,09 1,16
26. -0,03 0,99 -1,17 -0,67 0,15 1,52
Tanulast keriil6 cél
1. 0,40 1,10 -1,55 -0,68 1,24 2,58
11. 0,11 0,95 -1,69 -0,69 0,79 2,03
18. -0,36 1,01 -2,10 -1,14 0,39 1,42
29. -0,16 1,02 -1,71 -0,88 0,47 1,48

Megjegyzés: * a szamok a tétel kérdéivben elfoglalt helyét jelolik.

A skalapontok kiiszobértékeit személyitem-térképeken abrazoltuk és megvizsgaltuk a
teljes mintan minden célnél, hogy mennyire fedik a tanulok motivacids szintjei alapjan
definialhat6 intervallumot (1-3. mell¢klet). Az elsajatitasi teljesitménykeresd €s a viszo-
nyito teljesitménykeriil célok magasabb motivacids tartomanyabol hidnyoznak kérdoiv-
tételek, valamint ez utdbbi skalan az atlagos szint is kevésbé lefedett. Az elsajatitasi tel-
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jesitménykeresd cél két ujabb kérddivtétele (25. és 31.) eldzetes elvarasainknak megfele-
16en az atlag feletti motivacids szintre jellemzo (8. tablazat).

A viszonyito teljesitménykeresd cél skaldjaban az egyes kérdoivtételek atlagos tamo-
gatottsaga hasonld, a kiiszobértékek is tobbnyire azonos motivacios szintre jellemzdek
(2. melléklet). Ebbdl kdvetkezik, hogy e skalan a skalapontok kiiszobértékei kevéssé fe-
dik a tanulok motivacios szintjét, mind az atlag alatti, az atlagos és az atlag feletti szint-
rol hidnyoznak a skélapontok kiiszobértékei. Az egyes kérddivtételek hasonldan miikod-
nek, aminek hatterében az allhat, hogy a négy kérdéivtételbol kettd, a 15. és a 20. meg-
fogalmazéasa nagyon hasonl6 (4. melléklet). A tanulast keriil cél skalajan az atlagos mo-
tivacios szint lefedése nem kielégitd (3. melléklet).

Az elsajatitasi teljesitménykeriilé cél skalajadhoz a faktoranalizisek alapjan az els6
mérés utan kett, a masodik utdn harom, az utolsé mérést kovetden négy kérdoivtételt
rendeltiink. Ezek miikdodése megfeleld, a tobbi skaldhoz képest leginkabb ennél fedik a
skalapontok kiiszobértékei a teljes mintan a tanulok motivacios szintjeit.

A személyitem-térképeket mind az 6t skdlara vonatkozodan évfolyamok szerinti bon-
tasban is elkészitettiik, azonban ezeket nem kdzoljiik, minddssze a fontosabb informéci-
okat foglaljuk 6ssze. Az elsajatitasi teljesitménykeresd célnal az évfolyamok elérehala-
dasaval egyre inkabb elonyds a kérddiv milkodése, ugyanakkor mindegyik évfolyam
esetében a magasabb motivacios tartomanyokban hidnyos a lefedettség. Az elsajatitasi
teljesitménykeresd célnal a didkok motivacids szintjei szerinti intervallumot a tételek kii-
szobértékei tobbnyire megfelelden fedik minden évfolyamon. A viszonyito teljesitmény-
keresd célnal az 6sszes évfolyamra jellemz6 a lefedésbeli hidnyossag. A viszonyito telje-
sitménykeresd célnal az elsajatitasi teljesitménykeresd skaldhoz hasonléan az 5. évfo-
lyamon a magasabb tartomanybdl hianyoznak kérddivtételek, azonban ezek kiiszobérté-
kei az életkor elérehaladtaval egyre jobban fedik a tanulok motivacios szintjét. Ugyan-
akkor a tobbi évfolyamon az atlagos és az atlag feletti motivacios szintrél hianyoznak al-
litasok. A tanulést keriil6 célndl minden évfolyamon két elkiiloniilé skéalapont-csoportot
talalunk, melyek az atlagos motivacios szint alatt és felett 1évé diakok motivacios szint-
jét mérik.

A kérdéiv utolso valtozatanak jellemzése klasszikus tesztelmélet
felhasznalasaval

A tanulmany e részében a klasszikus tesztelmélet alapjan a mérdeszkoz végsd valtozata-
ra vonatkozod elemzéseket foglaljuk 6ssze mind az 6t célnal. El6szor a teljes mintan vég-
zett faktoranalizis eredményit kozoljik, majd a skaldk reliabilitasat jellemezziik a
Cronbach-alfa értékekkel a minta egészén és évfolyamok szerinti bontasban.

Ervényesség

A faktoranalizis alapjan megtartott, a varakozasainknak megfeleld faktorstruktiraba
rendez0dott kérdoivtételek szama Gsszesen 20, az egyes skalakhoz 4—4 allitas tartozik
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(4. melléklet). A valtozorendszer faktorizaciora vald alkalmassagat jelez6 KMO-mutatd
értéke 0,88, ami kevéssel marad el a kivald kategoria 0,90-es also hataratol (Kaiser,
1974 idézi Ketskeméty €s Izso, 1996). A faktoranalizis eredményeit a megtartott kérd6iv-
tételek feltiintetésével a 9. tablazat tartalmazza, ami azt mutatja, hogy a 1étrejott 6t faktor
egyértelmiien megfeleltethetd az 6t célnak. Az érvényesség vizsgalatat évfolyamok sze-
rint is elvégeztiik. A faktorelemzések nem mutattak 1ényeges eltérést a teljes mintdhoz
képest, a KMO-mutat6 értéke az évfolyamok névekvd sorrendjében a kovetkez6képpen
alakult: 0,81; 0,83; 0,85 és 0,88.

9. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 5-8. évfolyamon a harmadik adatfel-
veétel alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4. 5.
Sajat érték 3,4 3,1 2,6 2,5 2,2
Variancia (%) 17,1 15,5 13,0 12,3 10,9
Kumulativ variancia (%) 17,1 32,6 45,6 58,0 68,9
Skadldk, tételek*
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél
16. 0,13 0,77 -0,08 0,20 0,09
21. 0,10 0,83 -0,03 0,21 0,12
25. 0,16 0,83 -0,07 0,19 0,06
31. 0,22 0,81 -0,09 0,07 0,09
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél
8. 0,01 0,08 0,07 0,11 0,72
14. 0,12 0,08 0,08 0,02 0,79
19. 0,11 -0,02 0,05 0,08 0,74
27. 0,07 0,32 0,08 0,20 0,57
Viszonyito teljesitménykeresd cél
12. 0,86 0,13 0,06 0,21 0,13
15. 0,88 0,18 0,08 0,17 0,09
20. 0,88 0,17 0,05 0,26 0,08
28. 0,86 0,19 0,06 0,24 0,08
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél
5. 0,18 0,04 -0,05 0,76 0,21
7. 0,30 0,26 -0,03 0,61 0,08
24, 0,18 0,19 0,03 0,80 0,09
26. 0,28 0,34 0,02 0,70 0,05
Tanulast keriil6 cél
1. -0,05 -0,09 0,72 -0,09 0,16
11. -0,02 0,15 0,80 -0,02 0,11
18. 0,15 0,00 0,82 0,05 -0,03
20. 0,12 0,02 0,84 0,04 0,04

Megjegyzés: * a szamok a tétel kérd6ivben elfoglalt helyét jelolik.
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Megbizhatésag

Az érvényes skalak megbizhatosagi mutatéit a 10. tablazat foglalja 0ssze a teljes
mintara és az egyes évfolyamokra vonatkozéan. A mérdeszkdz megbizhatdsaga az egyes
skalakat tekintve a teljes mintan 0,71 és 0,93 kozott valtozik, a legalacsonyabb értékek a
teljesitménykeriilé céloknal, illetve az 5. évfolyamos tanuldk korében tapasztalhatok,
azonban ezen az évfolyamon is meghaladjak minden skala esetében a 0,7-es értéket. Az
egyes célokat mérd allitascsoportok minden vizsgalt évfolyamon megfeleld pontossaggal
miikodnek.

10. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv megbizhatosagi mutatoi (Cronbach-a) 5-8. évfo-
lyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

s Tételek Evfolyamok
Skaldk szdma 5. 6. 7. 8. Osszes
Elsajatitasi teljesitménykereso cél 4 0,84 0,88 0,88 0,85 0,87
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 4 0,71 0,70 0,70 0,73 0,71
Viszonyito teljesitménykereso cél 4 0,93 0,93 0,92 0,95 0,93
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél 4 0,72 0,78 0,78 0,86 0,80
Tanulést keriil6 cél 4 0,73 0,79 0,86 0,83 0,81

Osszegzés és kovetkeztetések

Az altalanos iskolas tanulok matematika tantarggyal 0sszefiiggd célorientacidinak meg-
ismerésére harom mérés eredményei alapjan fejlesztettiik ki a Tanuloi célok kérddivet.
A fejlesztési folyamatban a klasszikus €s a valosziniiségi tesztelmélet elemzési lehetdsé-
geit egyarant felhasznaltuk.

A méréeszkoz utolso valtozataban 20, célonként 4—4 allitas érvényességét erdsitették
meg a faktorelemzések a teljes mintara és az egyes évfolyamokra vonatkozdan egyarant.
Az egyes célokat leképz6 faktorok minden vizsgalt évfolyamon kielégité pontossaggal
mikddnek. A valoszinliségi tesztelmélet elemzéseinek lehetéségei alapjan a kérddivtéte-
lek modellilleszkedése megfeleld, ugyanakkor a skalankénti négy kérddivtétel nem elég-
séges ahhoz, hogy teljes mértékben le tudjuk fedni az egyes évfolyamokon a tanulok mo-
tivacios szintjei alapjan meghatarozott intervallumok egészét. Az elsajatitasi teljesit-
ménykeriilé cél skalajan miikddnek legjobban a kérdoivtételek, a tobbi skala esetében
tovabbi kérdbivtételekre van sziikség. A lefedettség szempontjabdl a legkevésbé az elsa-
jatitasi teljesitménykereso cél tételeivel lehetiink elégedettek. Felhivjuk a figyelmet arra,
hogy a célok mérésére leggyakrabban alkalmazott méréeszkozokre sem jellemzé kifo-
gastalan lefedettség (vO. Adesope, Gress és Nesbit, 2008; Martin, Marsh, Debus és
Malmberg, 2008; Muis és mtsai, 2009). Muis és munkatarsainak (2009) a két leggyak-
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rabban hasznalt méréeszkozrél (AGQ, PALS) kozolt elemzése ugyancsak az elsajatitasi
teljesitménykeresd cél magasabb motivacios szintjeit illetden jelez problémakat.

A Tanuloi célok kérdoiv fejlesztési folyamata soran a legnagyobb kihivast a tanulok
motivacios szintjei alapjan meghatarozott intervallumok lefedése jelentette. Az els6¢ mé-
rést kdvetden e probléma megoldasa érdekében intuitiv moédon fogalmaztunk meg uj al-
litdsokat, mig a masodik mérésben a rendelkezésre allo kérddivtételek analogidja alapjan
alkottunk uj tételeket. Adataink arra utalnak, hogy e kisérletek néhany alkalommal sike-
resnek bizonyultak, azonban a legtdbb esetben nem sikertilt e probalkozasok eredménye-
inek pontos értékelését elvégezniink. Ennek oka az, hogy a méréeszkoz egyes skalainak
Osszetétele a mérések kozott jelentdsen valtozott. Minden alkalommal elhagytuk azok-
nak az allitdsoknak a szerepeltetését, amelyek az uj faktorstruktiirdba nem az elvarasok-
nak megfelelden illeszkedtek. Ebbdl kdvetkezik, hogy az 1j mérésekben tobb esetben el-
vesztettiik az ijonnan megfogalmazott kérdéivtételek viszonyitasi pontjait. A mérdesz-
koz fejlesztésében elsdsorban tehat a faktoranalizisre tdmaszkodtunk, a parcialiskredit-
modellt a 1étrejott faktorstruktiraban 1évo kérddivtételek ellendrzésére hasznaltuk, vala-
mint az eredmények alapjan torekedtiink a kérd6iv tovabbfejlesztésére, de tobb esetben
nem vizsgalhattuk ennek sikerességét.

A lefedettség novelése érdekében megfontolandd lehet tovabbi kérddiv-fejlesztési
stratégia alkalmazasaként a skalapontok szdméanak emelése. Ellenérvként meriilhet fel
egyrészrol az, hogy érdemes szem el6tt tartanunk a kérdéiv egységességét, vagyis a kér-
doiv egészét tekintve nem indokolt mindenhol a skalabeosztas novelése, illetve ennek
hatdsa nehezen megjosolhatd. Masrészrdl fontos lehet, hogy a hazai iskolai értékelési
gyakorlat 6tfoku osztalyzasra épiil, ami — minden bizonnyal — megkdnnyiti a valaszadast
a tanulok szamara. Lényeges kutatasi kérdésként mertiil fel az emlitett stratégia elonyei-
nek és hatranyainak empirikus felderitése a motivacios szintek lefedése érdekében.

A méréeszkoz validalasanak kovetkezd 1épése, hogy az egyes célokhoz kapcsolddd
tanuloi teljesitményeket ellendrizziik. Ennek talan leggyakrabban alkalmazott megoldasa
a célok és a tanulasi stratégiak osszefliggésének vizsgalata. Azonban joval értékesebb in-
formacidkhoz juthatunk, ha olyan longitudinalis vizsgalatokkal kapcsoljuk dssze a cél-
orientaciok felmérését, amelyek képességmérést vagy tudasszint mérését is magukban
foglalnak.

A nemzetkdzi szakirodalomban egyarant talalkozhatunk a tanulassal kapcsolatos al-
taldnos megfogalmazasu, valamint tantargyakhoz, kurzusokhoz kt6do kérdéivekkel. Az
altalunk fejlesztett mérdeszk6z a matematika tantargyhoz kapcsolodva méri a tanulok
célorientécioit, de terveink kozott szerepel annak vizsgélata, hogy a tantargy elnevezésé-
nek megvaltoztatasaval, illetve tantargyakhoz nem kot6do, a tanulasra vonatkozo allita-
sokkal is hasznalhat6-e az altalunk létrehozott kérd6iv. Ennek célja, hogy egy, tobb tan-
targyhoz kapcsolddo, altalanos iskolasok korében alkalmazhatd mérdeszkozt fejlessziink
ki.
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1. melléklet

Az elsajatitasi célok személyitem-térképei 5—8. évfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

Elsajatitasi teljesitménykeresd cél Elsajatitasi teljesitménykeriild cél

logit személy | tétel logit személy | tétel
| |
| |
11 | |
[ |
| |
10 | |
| |
| |
[ |
9 | |
| 2 |
| X|
8 | |
X| X
XX| XX|
7 XX| XX|
XX | X|
XX | XX |
6 XXXX | XXX[119.4
XXX | XXX |
XXXX | 1 XXX |
XXXX | XXXX[14.4
5 XXKKX | XXKXKX |
KXXXX | XXXX108.4 27.4
XXKKX | XXKXKX |
4 XXXXXX | XXXXXXX |
XXXXXX | XXXXKXXXX |
XXXXXXX|31. XXXXXXXX[|19.3
3 KXKXXKXXXX[25. ):0:0:0:0:0:9:0:0.0:4
XXXXXX[16.4 21. KXXXKXXXXX[14.3
XXXXXX | XXXXXXX108.3
2 XXXXXXXX | 0 XXXXKXXXX |
XXXXKXXXX | XXXXXXXX|27.3
XXXXXXXXX|31. XXXXXXXXX[08.2 14.2 19.2
XXXXKXKXKXX | ):0:0:0:0:0:9:0:0.0:4
1 XXXXXXXX|25. KXXXXXX |
KXXXXXX | XXXXXXX108.1 14.1
XXXX[16.3 21. XXXX[19.1
0 XXXXX | XXXX[27.2
XXXXX | XXXX |
XXX | XXX |
-1 XXX |31. -1 XX|
XX|25. XX |
XX[1l6.2 21. XX[127.1
X| X
-2 X[25.1 31. X
| X|
[21. X|
-3 | |
[16. |
[ |
-4 [ -2 |
| |
| |
-5 | |
| |
| |
[ |
| |

-6

Megjegyzés: minden "X’ 6 tanulot jeldl.
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2. melléklet

A viszonyito célok személyitem-térképei 5-8. évfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

Viszonyitd teljesitménykeresd cél Viszonyitd teljesitménykeriild cél

logit személy | tétel logit személy | tétel
| 6 |
| |
9 | [
| [
| |
8 | |
| 5 |
| |
7 | |
| |
| |
6 | |
| 4 |
X X|
5 X XX|
XXX | XX|
XX | X|
4 XX | XX |
XXX | 3 XXX |
XXX | XXX |
3 XXX | XXX |
XXX|12.4 XXXX |
XXXXX|15.4 20.4 28.4 KXXXX |
XXXXX | XXXX |
2 XHKXKXXK | 2 XXKKX |
XXXXXXX | XXXXXX |
KXKXXKXXX | XXXXXXX[07.4 26.4
1 XXXXXXXX[12.3 15.3 20.3 XXXXXX|05.4
KXXXKXXXX]28.3 XXXXKXKX |
KXKXXKXKXXX | XXXXXXX|24.4
0 XXXXKX | 1 XXKKXX |
XXXXXXKXXX | XXXXXXX |
XXXXKXXKXXX | XXXXKXXXX |
-1 XXXXXXXXX[12.2 15.2 20.2 28.2 KXKXXKXXXX |
KXKXXKXKKXXX | XXXXKXXKXXX[05.3
KXXXXX | KXXXXXXXX|07.3 24.3 26.3
-2 XXXXX|15.1 0 XXXXKKX |
XXXX[12.1 20.1 28.1 XXXXX |
XX| XXXX[05.2
-3 XXXX | XXXXX|24.2
XX| XXX|05.1 26.2
XX| XX|07.2 24.1
XX| -1 X|
-4 XX | X[26.1
XX| X[07.1
| [
-5 X| X|
X| -2 |
| |
-6 X |
| [
| [
=7 | |
| -3 |
| |
-8 | |
| |
| [
-9 | |
| l

Megjegyzés: minden ’x’ 6 tanulét jeldl.
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3. melléklet

A tanuldst keriil cél személyitem-térképe 5-8. évfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjin

Tanulast keriild cél

logit személy tétel

5

XX |
XXX |
2 XXX |11.4
XXX |
XXX |
XXXXXX|18.4 29.4
XXXX|01.3
XXXKKX |
1 KXXKKKX |
XXXKXXX[11.3
XXXKKKX |
XXXXXXXXX|18.3 29.3
XXXKKXXK |
XXXXKKX |
0 XXXKKXXK |
XXXKKXKKK |
XXXKKXXKK |
KXXKKXKKKX |
XXXXXXXX]01.2 11.2
XXXKKX|29.2
-1 XXXX|18.2
XXXX |
XXXX |
XX|01.
XX|11.
-2 XX |
X|18.1
X|
X|
X|
X|

29.1

Megjegyzés: minden X’ 6 tanul6t jelol.
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4. melléklet

A Tanuloi célok kérddiv

Tételek sorszama
Skalak, tételek I 1l il
mérés mérés mérés
Elsajatitasi teljesitménykeresé cél
Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot. 8. 41. 16.
Matekbdl a célom, hogy megértsek annyit, amennyit csak lehet. - 32. 21.
Fontos célom, hogy matekbol annyit tudjak, amennyit csak lehet. - - 25.
Fontos célom matekbol, hogy a lehetd legtobb részletet megtanuljam. _ _ 31.
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél
El akarom keriilni matekbol, hogy ne értsem a tananyag minden részletét. - 44. 8.
Egyik c.élom elkeriilni, hogy matekbol kevesebbet tudjak annal, mint am- 17, 45, 14
ennyit lehetne.
Fontgs célom e_lkeriilni, hogy matekbél kevesebbet tanuljak meg annal, 9. 55 19.
mint amennyit meg tudnék tanulni.
Fontos célom elkeriilni matekbdl, hogy legyen olyan részlet, amit nem 3 B 27
tudok.
Viszonyito teljesitménykereso cél
Matekbol a célom, hogy az osztalytarsaimnal jobbnak tartsanak. - - 12.
Fontos célom matekbol, hogy jobb legyek, mint a tobbiek. 29. 21. 15.
Egyik célom, hogy a tobbieknél jobb legyek matekbol. - - 20.
Arra torekszem matekbol, hogy az osztalytarsaimnal jobb legyek. - 6. 28.
Viszonyito teljesitménykeriilé cél
El akarom keriilni, hogy gyengének lassanak matekbol. - 35.
Fontos célom matekbdl, hogy ne legyek rosszabb, mint a tobbiek. - 29. 7.
El akarom kertilni, hogy gyenge matekosnak gondoljanak. - - 24.
Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek gyengébb matekos. 5. 10. 26.
Tanulast keriilé cél
A matekfeladatokat probalom a lehetd legkevesebb munkaval elvégezni. 1. 4. 1.
Probalom minél kevesebb munkéaval megoldani a matekfeladatokat. - - 11.
A matekfeladatokat probalom a lehetd leggyorsabban befejezni. 19. 36. 18.
Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a matekfeladatokkal. 13. 25. 29.
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A célorientaciok megismerésére alkalmas kérddiv fejlesztése klasszikus és valosziniiségi tesztelmélet
felhasznalasaval

ABSTRACT

JOZSEF BALAZS FEJES AND TIBOR VIGH: DEVELOPING AN INSTRUMENT TO MEASURE GOAL
ORIENTATION BASED ON CLASSICAL TEST THEORY AND ITEM RESPONSE THEORY

Goal orientation theory is one of the most prominent theoretical perspectives for examining
students’ motivation at school. The goal orientation approach has not received sufficient
attention in Hungary so far, and thus we lack appropriate instruments. Although there are
numerous international instruments that measure the goals of elementary school children,
they are not up-to-date, which is mainly due to rapid improvements in the field. This study
describes the developmental process of a Hungarian instrument to assess goals (2x2
framework and work avoidance) in mathematics among elementary school children. The
developmental process is based on three data collection sessions. The first measurement
involved 610 participants in Years 4-7. During the second measurement, we tested the
improved instrument on 313 schoolchildren in Years 4 and 5, while the third measurement
involved 885 children in Years 5-8. Both classical test theory and item response theory
played an influential role in the development process. The results of factor analysis after the
third measurement showed that 20 Likert-type scale statements belonged to the expected
latent dimension, 4 per goal type (KMO=0.88). Reliability values for goal types varied
between 0.71 and 0.93. With analysis based on the partial credit model, the fit of the
statements to the model is suitable in all sub-samples and goal types. Threshold parameters
grew in line with the increase in the level of motivation. Statements relating to avoidance
dimensions covered the motivational level of participants in the whole sample appropriately;
however, the investigation identified another level of motivation with regard to approach
goals, which is not completely covered by scale points.

Magyar Pedagogia, 112. Number 2. 93-123. (2012)

Levelezési cim / Address for correspondence: Fejes Jozsef Balazs és Vigh Tibor, Szegedi
Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet. H-6722 Szeged, Pet6fi S. sgt. 30-34.
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KONYVEKROL

Horvath H. Attila (2011): Informalis tanulds az Aranycsapat koraban
Gondolat Kiado, Budapest. 272 o.

A neveléstorténet kutatott és feldolgozott témai kozott az elmult 150 évben csak egészen kis teriilet jutott az
informalis tanulas vizsgéalatanak. Pedig — ahogyan uj kdnyve elején Horvath H. Attila megfogalmazza — ennek
kutatéasa is kiemelkedden fontos, hiszen a kornyezetbdl kapott hatasok, az anyagi és kulturalis mintazatok befo-
lyasa az egyén fejlddése, kibontakozasa szempontjabol nagy jelentdségii. Nem csupan azért Gjszerti és érdekes
a kotet témavalasztasa, mert a neveléstorténet kevéssé feltart teriiletét érinti, hanem azért is, mert benne a le-
gendas Aranycsapatot és korat (ez utobbit az 1920-as évektdl 1956-ig) mutatja be. A fokuszban a hazankat kiil-
foldon is maig szimbolizald kispesti Puskds Ferenc és a Pestszentlrinchez k6t6d6 masik kulcsjatékos, Dedk
Ferenc (Bamba) neveltetése €s sportoloi palyara keriilése all.

A kotet szerzdje témaja alapos feltarasdhoz mikrotorténeti kutatasokat végzett, hangstlyozottan nem
sport-, sokkal inkabb tarsadalom- és neveléstorténeti szempontok szerint vallatva a forrasokat. A mii modszer-
tani és forrastani értelemben is figyelemreméltoan sokszini, kiemelkedd példaul az oral history felhasznalasa
és a képanyag feldolgozasa. E16z6h6z az 1956-o0s Intézet Oral History Archivuma és a konyv irdjanak 2009 és
2011 kozott készitett interjui adtak gazdag hattéranyagot. A képkutatashoz fotd- és filmes anyagokat is hasz-
nalt, helyi, orszagos ¢és a vilaghalon digitalisan hozzaférhetd forrasokat egyarant.

Az els6 oldaltdl az utolsoig érdekfeszitden megirt, a szakirds és a szépiras kovetelményeinek egyiittesen
megfelelé munka az olvasot nem vart modon izgalmas részletekkel, korabban nem feltart vagy nem kellden
bemutatott osszefliggésekkel ismerteti meg. Az informalis tanulasrol irott bevezetd rész 6nallo tanulmanyként
barmelyik neveléstudomanyi folyoiratban is megallna a helyét; a kotet irdja jo érzékkel valogatva, logikus
rendbe allitva fiizte egybe a témaval kapcsolatos olvasmanyélményeit. Konyve kovetkezd, legterjedelmesebb
és kozponti helyen allo részében sok-sok szines mozaikbol, értékes és olykor kuriozumnak tekinthetd részle-
tekbdl allitotta Ossze az 1920-as évektdl az Aranycsapat fénykoraig terjedd iddszak nagy ivii panoramaképét.
Ebben a telepiilés- és tarsadalomtorténet mellett helyet kapott a kor szabadidds tevékenységeinek bemutatasa, a
cserkészet, a Levente Egyesiilet €s a sportegyesiiletek jellemzése. A mikrokornyezet bemutatasa nyoman bon-
takozik ki a Dedk és a Puskas csalad torténete, a két legendassa valt labdartigo gyermek- és ifjukoranak, palya-
kezdésének, sportoloi palyafutasanak szamos mozzanata.

A konyv ezen fejezeteinek annyi, a tarsadalom- és a neveléstorténet alaposabb megismeréséhez kiindulo-
pontot jelentd egyedi részlete van, hogy ezek miatt is kiemelt figyelmet érdemel a mii kdzépsé része. Olyan
emberi sorsok, mikrotorténeti részletek kaptak itt helyet, amelyek messze nemcsak a két kiemelt jatékosrol
kozvetitenek informaciokat, hanem szélesebb értelemben is kézzel foghatd kozelségbe hozzak a szazad koze-
pének évtizedeit. A torténetfelidézések — példaul a Raduly Jozsef elmondasa alapjan Horvath H. Attila altal
rogzitett Lagervalogatott cimii rész — potolhatatlan értékkel birnak, és valosziniileg nem utoljara kapnak helyet
egy kotet hasabjain. Feltételezhetjiik, hogy éppen most, az els6 kozlés nyoman kapja 6ket szarnyra a torténé-
szek, neveléstorténészek kozossége, és ez a mii lesz majd az dsforras. A konyvet a gyermekkortorténet irant
érdekl6dd olvasok is haszonnal forgathatjak, hiszen a kisvarosi mindennapokrol az egykori iskolasok szabad-
id6s tevékenységei, a sziilok és gyerekek, az edzok és tanitvanyaik korabeli viszonyanak részletei szempontja-
bol is sok érdekes részlet szerepel a fejezetekben.

A szerz§ miive akar mar ezzel a terjedelmes fejezettel is zarulhatna, azonban a kotetet végigolvasva kifeje-
zetten Oriilhetiink A futball népszeriisége és sorsformalo szerepe cimi résznek. A fejezetben foglalt kérdéseket
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Kényvekrol

hazankban mar szamos szerz targyalta, am Horvath H. Attila béven tudott még j adatokkal szolgalni a téma
kapcsan. Csupan egyetlen, a tartalom tovabbi bovitésével kapcsolatos megjegyzésem van: az értékes képek ko-
tetben kozolt bemutatasanal alaposabb, tobb szempontot is beemeld ikonografiai elemzés is sziikséges, ez to-
vabbi adalékokat nytjtana a kiemelkedo futballista-egyéniségek életitjanak bemutatasahoz.

A kotet fontos lizenete az, a szerz6 altal is megfogalmazott gondolat, hogy az Aranycsapat legnagyobb, a
Rékosi-korszakra es6 sikerei korantsem a diktatara kiskozosségeket felszamolo, a sportot is allamositod idésza-
kanak fejleményei, hanem vilagosan lathato, forrasokkal jol nyomon kovetheté modon korabbi el6zmények
eredményei. A szerzé a Bevezetésben idézte Glatz Ferenc azon gondolatait, amelyekben a torténész kifejezte,
hogy ,,A ’jatszé ember’ torténelmének megismerése a teljes emberi torténet megirasanak egyik eldfeltétele”
(10. 0.). Ez a kotet sokat tett azért, hogy egy fontos korszak fontos csoportjanak, az Aranycsapatnak, az azt al-
koto futballistdknak a neveltetése érthetd €s elemezhetd kozelségbe keriiljon ugyanis, ami nem csupan azért
fontos, mert igy a neveléstorténet gazdagodik. A konyv egészében vagy részleteiben jol beilleszthetd a hazai
pedagogusképzés ajanlott irodalmai kozé, és tobb fejezete segitheti az altalanos és kozépiskolai tanarok, az
utanpotlas-nevelés irant elkotelezett sportszakemberek munkajat is. Emellett tagabb, tudomanyos kutatasokon
tulmutato jelentGsége is van a témafeltarasnak: Horvath H. Attila azt mutatta meg, hogy egy sok gonddal, sét,
torténelmi katasztrofakkal terhelt iddszakban Magyarorszag korantsem kiemelt részein is lehetséges volt cso-
dalatos, hosszu idékre példat adé eredmények elérése, és ebben éppen az informalis nevelésnek volt meghata-
roz6 jelentdsége.

Horvath H. Attila konyve hianypo6tlo és j tudomanyos eredményeket k6z16 mii, mely e sorok irdja szerint
idegen nyelvekre leforditva kiilf6ldon is fontos kiildetést tolthetne be, mint nemzeti sikereink, legendas sport-
torténeti alakjaink bemutatasat, jobb megismerését segito kiadvany.

Kéri Katalin

126






A folyo6irat megjelenését a Magyar Tudomanyos Akadémia és az Oktatasért Kozalapit-

vany tamogatta.
S
Ok
OKTATASERT
KOZALAPITVANY

Terjeszti a Magyar Posta Rt.
Magyar Posta Zrt. Ertékesitési Agazati Igazgatosag (1008 Budapest, Orczy tér 1.)
faxon: 06/1-303-3440  e-mailen: hirlapelofizetes@posta.hu
Tovabbi informacio: 06/80/444-444

El6fizetési dij egy évre 3200,- Ft. Ara példanyonként 800,- Ft.

Kiilf6ldon terjeszti a KULTURA Kiilkereskedelmi Rt (H-1035 Budapest, Kerék u. 80.).

Az MTA Konyv- és Folyoiratkiado Bizottsaga megbizasabol kiadja az SZTE BTK,
a kiadaseért felel a BTK dékanja.
A szedés a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében késziilt.
Tordelészerkesztd: Borcsokné Soos Edit.
Nyomtak az E-press Nyomdaipari Kft-ben. Felelos vezet6: Engi Gabor.
Megjelent 4,4 (A/5) iv terjedelemben.
HU ISSN 0025-0260




KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagogia a ,, Tanulmanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tigan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6zol tanulményokat,
empirikus vizsgalat eredményeit 06sszegzd irast €ppugy, mint elméleti elemzést vagy egy
kutatési teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulméanyokat kdzol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folyoirathoz nem nytjtja be. A Magyar Pedagogidaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit eldzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia eldadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban valdo megjelenés utan masutt (gytjteményes kotetben, mas nyel-
ven stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benytj-
tott kéziratok elbiralasardl a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii
kéziratok forditasardl a szerkesztdség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a fészerkesztd cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok
optimalis terjedelme 10-20 nyomtatott oldal (25000-50000 betii). Az angol nyelvii
abstract szadmara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztéség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kozlésének ki-
zarélagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott
kovetelmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original
reports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book
reviews and memorandums relevant to the educational research community. The journal
publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagogia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and
international research communities. Therefore, the Editorial Board encourages
international authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap6, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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