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Az osztalytermi kornyezet kozponti jelentdségii a tanulok motivacidja, bevonddasa é€s
teljesitménye szempontjabol. Napjainkban az osztalytermi kornyezet és a tanulasi moti-
vacio Osszefliggésének megismeréséhez az egyik dominans megkozelitést a célorientaci-
os elmélet kinalja (. Kaplan és Maehr, 2007; Urdan, 2010), melynek keretei kozott az
osztalyterem motivacios jellemzdinek holisztikus mutatoiként a célstrukturakat alkal-
mazzak. Jelen kutatis annak vizsgalatara vallalkozik, hogy e mutatok az osztalytermi
kornyezet mely tovabbi sajatossagaival hozhatok dsszefliggésbe a magyar tanulok észle-
lése alapjan. E kapcsolatok feltérképezése azokat a beavatkozasi pontokat adhatja meg,
amelyeken keresztiil a tanulok motivacidja eldnydsen befolyasolhato.

Tanulmanyunk két empirikus vizsgalat eredményeit 6sszegzi. Els6 felmérésiink a
magyar nyelvii Osztalytermi Célstruktarak Kérdoiv tovabbfejlesztését célozza. Masodik
felmérésiinkben, Patrick és Ryan (2008) vizsgalati megoldasat alkalmazva, az Osztaly-
termi Célstrukturak Kérd6iv Likert-skalas allitasaihoz nyilt végi kérdéseket kapcsol-
tunk, hogy a tanuldk nézépontjat alkalmazva informaciot gytjtsiink a célstruktiurak ész-
lelését befolyasold osztalytermi sajatossagokrol. Munkank elméleti hattereként réviden
attekintjiikk a célorientacios elméletet, els6sorban empirikus vizsgalatunk kdzponti kon-
struktumaira, a célstruktirakra fokuszalva, majd felmérésiink eredményeit ismertetjiik.

Elméleti hattér

Személyes célok

A tanulasi motivacié kutatasaban a célorientacios elmélet jelenleg a széles korben
hasznalt, empirikusan aldtamasztott megkozelitések egyike. A célorientacios elmélet ke-
retei kozott a tanulok motivacids sajatossagait az altaluk kovetett személyes célokkal
vagy célorientdciokkal jellemzik. A személyes célok a tanuldk teljesitményszituaciokban
jellemzo torekvését fejezik ki, és két alaptipusuk azonosithatd. Elsajatitasi cél alatt 0j
készségek, képességek elsajatitasara, a tananyag megértésére, a kompetencia fejlesztésé-
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re iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyito cél a masok tulteljesitésére, az egyéni ké-
pességek kifejezésére iranyuld torekvést jelenti. A tanulasi folyamat értékelésekor az el-
sajatitasi célt kovetdk viszonyitasi pontjai belsé normakhoz igazodnak (pl. Megtanul-
tam? Fejlodtem?), mig a viszonyitod célt kovetdké a szocialis kornyezethez (pl. Jobban
teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Masok okosnak tartanak?; Urdan és Schoenfelder,
2006).

Mindkét céltipus tovabb oszthatd egy teljesitménykeresd és egy teljesitménykeriild
dimenziora attol fiiggden, hogy az egyén a siker elérésére vagy a kudarc elkeriilésére fo-
kuszal. A teljesitménykeresd-teljesitménykeriild felosztas el6szor a viszonyitd cél eseté-
ben jelent meg, majd az elsajatitasi célt tekintve is elfogadotta valt, igy a célorientaciok
egy 2x2-es matrixba rendezhet6k (Elliot, 1999; Linnenbrink és Pintrich, 2001).

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinacioi eltéré kognitiv, motivacios, viselkedé-
si és tarsas folyamatokkal, kKimenetekkel hozhatok osszefiiggésbe (1. Elliot, 2005;
Hulleman és Senko, 2010; Linnebrink, 2005). A korrelacidés mintazatok szerint altalaban
kedvez6 kovetkezményekkel kapcsolodik Ossze az elsajatitasi teljesitménykeresd cél,
mig az elsajatitasi teljesitménykeriilé és a viszonyito teljesitménykeriil6 kedvezdtlen ko-
vetkezményekkel. A viszonyitd teljesitménykeres6 cél esetében vegyes, illetve egymas-
nak ellentmond6 eredmények sziilettek (bévebben I. Fejes, 2015).

Célstrukturak

A célelmélet feltételezi, hogy a tanuldsi motivaciot a tanulok egyéni jellemzdi és a
kornyezet egyarant befolyasolja. A célelmélet a kornyezet hatasat a célstrukturak kon-
struktumaival jellemzi. A célstruktrak azokra a kornyezetb6l érkezé tizenetekre utalnak,
amelyek befolyasoljak a tanuldk célorientacioit (Ames, 1992), vagyis a kontextus moti-
vaciora gyakorolt hatasat jelenitik meg. A személyes célokhoz hasonloan a célstruktu-
raknak is két tipusat kiillonboztetik meg. Az elsajatitdsi célstruktira az elsajatitast, meg-
értést, a korabbi teljesitmény tulszarnyalasat, az elsajatitasi cél kovetését 6sztonzi, mig a
viszonyité célstruktira a teljesitmények Osszevetésére, versenyre, viszonyitd cél koveté-
sére 0szton6z6 kornyezetet jelol (pl. Ames, 1992; Linnenbrink, 2004; Urdan, 2004a). Bar
e meghatarozasok széles korben elfogadottak, egy részletesebb, oprecionalizalhatd defi-
nici6 hidnyzik a szakirodalombol (Urdan, 2010).

A célstruktirak megismerésében elsGsorban Likert-skalas tanuldi kérdbivekre ta-
maszkodnak, leggyakrabban a Midgley és munkatarsai (1998, 2000) altali kifejlesztett
Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS) kérdéivet (Urdan, 2010), illetve adaptalt
és tovabbfejlesztett valtozatait alkalmazzak (pl. Miki és Yamauchi, 2005; Sideridis,
Ageriadis, Irakleous, Siakali és Georgiou, 2006). A PALS els6 valtozataban (Midgley és
mtsai, 1998) a célstruktarakra vonatkozo kérd6ivtételek a pedagogus tevékenységeire,
viselkedésére, feltételezett szandékaira iranyultak, és a tandrom (,, My teacher...”) for-
mulaval kezdddtek. Ugyanakkor az a kritika fogalmazddott meg, hogy e skaldk sziiken
értelmezik az osztalytermi kornyezetet, és a tanari tevékenységen kiviil az osztalyterem
tovabbi lényeges aspektusairol, igy a tanuldk altal elfogadott normakroél, értékekrdl nem
informalnak (Urdan, 2004b). igy a PALS tovabbfejlesztett valtozataban a célstrukturak-
ra vonatkozo skaldk megduplazddtak, kiilon skalat dolgoztak ki a tanari és az osztaly-
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termi célstruktarakra, utobbi skalak esetében az 0Sztalyunkban (,,In our class...”) meg-
fogalmazast alkalmazva (Midgley és mtsai, 2000). A célstrukturak mérése esetében né-
hany vizsgalat az iskolai szintre fokuszal (. Ames, 1992; Matos, Lens és Vansteenkiste,
2009). Ezekben a vizsgalatokban altalaban ugyancsak a PALS-t alkalmazzak, a kérd6iv-
tételeket az ebben az iskoldban (,,In this school...”) nyelvi szerkezettel kezdve.

A célstruktirakat mér6é kutatasokban a céltol fiiggben a tanarra, az osztalyteremre
vagy az iskola egészére vonatkozé skalakat alkalmaznak. Mivel az iskola részét képezi
az osztalyterem, illetve az osztalytermi kornyezet részeként értelmezhet6 a tanar, e ska-
lak atfedik egymast, egylittes hasznalatuk nem javasolt (Midgley és mtsai, 2000), erre
mindossze egyetlen példat talalhatunk (I. Turner, Gray, Anderman, Dawson és Anderman,
2013). Ebbdl kovetkezden keveset tudunk arrdl, hogy a tanuldi valaszokat hogyan befo-
lyasoljak a kontextus eltérd szintjeire fokuszalo skalak kiilonb6zé megfogalmazasai.
Koskey, Karabenick, Woolley, Bonney és Dever (2010) az elsajatitasi célstruktura kogni-
tiv validitasat kognitiv interjuk segitségével vizsgalta, és 6sszehasonlitotta a tanarra és az
osztalyteremre vonatkozo allitasok tanuldk altali értelmezését is. Elemzésiik szerint a
pedagdgusokra koncentrald kérddivtételek kognitiv validitasa jobb volt, mint az osztaly-
termi kontextusra vonatkozoké.

A célstrukturak kapcsan a teljesitménykeresé és a teljesitménykeriild dimenzidk
megkiilonboztetése nem jellemz6. A PALS utolsé valtozatanak (Midgley és mtsai, 2000)
elkészitésekor a teljesitménykeresé-teljesitménykeriilé felosztas az elsajatitasi cél kap-
csan még nem volt elfogadott, igy az elsajatitasi célstruktira kapcsan nem is jelenhettek
meg e dimenzidk. A viszonyitd célstruktura magaban foglalta mindkét dimenzidt, ennek
ellenére nem terjedt el ennek alkalmazasa. Wolters (2004) elemzésb6l az alacsony meg-
bizhatosag miatt hagyta ki e skalat, mig Kaplan, Gheen és Midgley (2002), valamint
Middleton, Gheen, Midgley, Hruda és Anderman (2000) azért, mert nem talaltak szigni-
fikans kiilonbséget az osztalytermek kozott a tanulok észlelésében e valtozo kapcsan.
Vagyis a személyes célokhoz hasonld kiilonbségtétel a teljesitménykeresé és teljesit-
ménykeriilé dimenzid kozott a célstruktarak esetében empirikusan nem igazolt, ugyan-
akkor a viszonyito célstruktaurat mérd skala allitasai kozott gyakran mind a teljesitmény-
keresd, mind a teljesitménykeriild dimenzirora vonatkozé kérddivtételeket is szerepeltet-
nek (pl. Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Urdan, 2004b).

Az osztalytermi célstruktirak feltérképezésének tovabbi forrasat a tanari kérdbivek,
valamint az osztalytermi megfigyelések jelentik, de ezeket az adatgy(ijtési megoldasokat
altalaban tanuloi kérdéivekkel kombinalva alkalmazzak (Wolters, Fan és Daugherty,
2011). A tanari kérddivek alapjan azonositott elsajatitasi és viszonyitd célstruktira az
eddigi eredmények szerint gyengébb kapcsolatban all a tanulok motivacidjat és teljesit-
ményét leird valtozokkal, mint a tanuldi kérdéivek alapjan azonositott célstruktirak
(Urdan, 2010). Nemcsak a tanarok és tanulok, hanem a kutatok és a tanulok észlelésének
Siakali és Georgiou, 2006; Urdan, 2004c; Urdan, Kneisel és Mason, 1999). A hierarchi-
kus lienaris modelleket alkalmazd felmérések arra is ramutatnak, hogy az azonos 0sz-
talyba vagy iskolaba jard tanulodk is eltérden észlelhetik az azonos osztalytermi vagy is-
kolai kdrnyezetet. A tanuldk véleményében altaldban nagyobbak az osztalyon beliil, mint
az osztalyok kozotti kiilonbségek (pl. Nolen, 2003; Miller és Murdock, 2007; Urdan,
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2004c). Ennek magyarazata lehet egyrészrol, hogy a kontextus észlelését és interpretaci-
ojat a tanulok egyéni jellemzoi befolyasoljak. Tovabbi magyarazatként felmeriil, hogy a
tarsas kdrnyezet hatésa, kiilondsen a tanari viselkedés, eltérhet az egyes tanulok tekinte-
tében (Patrick, Kaplan és Ryan, 2011). Vagyis a célstrukturak nem tekinthet6k a tanulasi
kornyezet objektiv jellemzdinek, inkabb szubjektiv konstruktumokként értelmezhetdk.

A tanuléi kérdbiveken alapuld vizsgalatok szerint pozitiv 0sszefiiggés tapasztalhatd
mind az iskolai, mind az osztalytermi célstruktarak, valamint az egyes célstrukturaknak
megfeleld személyes célok kozott (pl. Anderman és Midgley, 1997; Matos, Lens és
Vansteenkiste, 2009; Roeser, Midgley és Urdan, 1996; Wolters, 2004). Ugyancsak pozi-
tiv a korrelacié az osztalytermi elsajatitasi célstruktura tanulok altali észlelése és a telje-
sitmény, a kognitiv és metakognitiv stratégiak alkalmazasa, az énhatékonysag, az adap-
tiv segitségkérés és az iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmek kozott. Negativ irdnyl az
Osszefiliggése vagy nem fiigg Ossze az elsajatitasi célstruktura olyan kedvez6tlen kimene-
tekkel, mint a negativ érzelmek, a nem adaptiv segitségkérés, a tanult tehetetlenség vagy
a csalas. A viszonyitd célstruktura észlelése az osztalyteremben altalaban kedvezétlen
kimenetekhez kapcsolodik, ugy mint alacsonyabb teljesitmény, csalas, tanult tehetetlen-
ség, kitartas hianya (. Kaplan és Maehr, 2007; Givens Rolland, 2012). Az elsajatitasi
célstruktira altalaban erésebb kapcsolatban all a tanuldi kimenetekkel, mint a viszonyitd
célstruktara. Ez valdszinilleg annak koszonhetd, hogy mig az Onfejlesztés batoritasa
mindenki szamara kedvezé motivacids kornyezetet jelent, addig az Gsszehasonlitas Osz-
tonzésének hatasa eltérd, a jol teljesitbknek elonyds, mig az alulteljesitoknek elénytelen
(Middleton, Kaplan és Midgley, 2004; Urdan és Midgley, 2003). Turner, Meyer, Midgley
és Patrick (2003) kvantitativ és kvalitativ modszerek kombinacidjara épiilé adatgyiijté-
sében két olyan osztalykozosséget hasonlitott 6ssze, amelyekben az elsajatitasi és a vi-
szonyitd célstruktira egyarant magas szintli volt. Az eredmények szerint a célstruktarak
e kombindcidja csak bizonyos koriilmények kozott és csak bizonyos valtozokat tekintve
elényos.

Az ismertetett Osszefliggések miatt a célstruktirakat az oktatasi intervenciok olyan
lehetséges beavatkozasi pontjainak tekintik, amelyeken keresztiil a tanulok motivacioja,
bevonbddasa és teljesitménye befolyasolhatd. Néhany intervencios kisérlet empirikus bi-
zonyitékokkal is szolgal arra vonatkozoan, hogy a célstrukturak észlelése a tanari visel-
kedésen keresztiil befolyasolhaté (pl. Linnenbrink, 2005; Maehr és Midgley, 1996;
O’Keefe, Ben-Eliyahu és Linnenbrink-Garcia, 2013).

A célstruktirak és az osztalyterem egyéb jellemzéinek kapcsolata

Bar elméletileg megalapozott és empirikusan is igazolt, hogy a kedvez6 osztalytermi
kornyezet kialakitasahoz az elsajatitasi célstruktura erdsitése és a viszonyitd célstruktiara
lebontasa hozzajarulhat, viszonylag keveset tudunk arrél, hogy a gyakorlatban ez hogyan
valosithatdo meg (O ’Keefe és mtsai, 2013; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Urdan, 2010).
A célstrukturak kialakulasa mogott allo tényezOk megismerésének egyik lehetdségét a
célstruktarak és a tanulasi kornyezet egyéb jellemzoirdl egyszerre informaciot gytijté ku-
tatasok jelenthetik. E kutatasokhoz Ames (1992) kategoriai kinalnak vezérfonalat. Ames
a korabbi kutatasok szintetizalasaval, Epstein (1983) munkajara tamaszkodva, gyljtotte
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Ossze azokat a tanari stratégiakat, amelyek a célelmélettel szinkronba hozhatok és befo-
lyasolhatjak a célstrukturak tanulok altali észlelését. E stratégiakat hat kategoriaba sorol-
ta (b6vebben |. Ames, 1992; Brophy, 2004; Kaplan és Maehr, 2007; magyarul: Fejes,
2015), amelyek 6sszefoglald megnevezésére a dimenzidkat jelol angol szavak (Task,
Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time) kezd6betilinek 6sszeolvasasabol a
TARGET betlisz6 hasznalatos.

A célstrukturak észlelését befolyasolo tényezok feltérképezésének egyik iranyat azok
a kutatasok jelentik, amelyekben az osztalytermeket a célstrukturak alapjan kérd6ivek
segitségével csoportositjak, majd kvalitativ méodszerekkel — elsGsorban osztalytermi
megfigyelések €s a tanari kozlések elemzése altal — megkisérlik feltarni, mi okozhatja a
kiilonbségeket az osztalyok kozott. Patrick és munkatarsai (Patrick, Anderman, Ryan,
Edelin és Midgley, 2001; Patrick, Turner, Meyer és Midgley, 2003) e megkozelitést al-
kalmazva 6todik és hatodik évfolyamos tanulok korében osztalytermi megfigyelésekkel
kombinalta a célstruktirak tanuldi kérdéivét, és az osztalyok atlagai alapjan magas ¢és
alacsony elsajatitasi célstruktiiraji osztalytermeket vizsgalt. Az osztalytermi megfigyelé-
sekhez mindkét kutatasban az Observing Patterns of Adaptive Learning (OPAL) kodola-
si protokollt hasznaltak, ami a tanari tevékenységek leirasara szolgal, illetve a hat
TARGET-kategoériat tovabbi harommal, a szocialis interakcidk, a segitségkérés és az alta-
lanos tanari tizenetek kategériajaval egésziti ki (I. Patrick, Ryan, Anderman, Middleton,
Linnenbrink, Hruda, Edelin, Kaplan és Midgley, 1997). Az eredmények szerint a tanari
tizenetek a feladatok, az iranyitas és az elismerés kapcsan osszefiiggésbe hozhatok az el-
sajatitasi célstrukturaval. Az idéfelhasznalas esetében nem talaltak kiilonbséget az oszta-
lyok k6zott a megfigyelések soran. Ugyanakkor killonbségek adodtak a magas és az ala-
csony célstruktiraval jellemezhetd osztalytermek kozott a tarsas és affektiv sajatossagok
tekintetében, igy a tanar-diak kapcsolatban, valamint az arra vonatkozo tanari lizenetek-
ben, hogy a tanuloknak hogyan kellene viszonyulniuk egymashoz. Az alacsony elsajati-
tasi célstrukturaval szemben a magas értékkel rendelkezd osztalytermekben megfigyel-
het6 volt a tanari timogatas, a tisztelet, a pozitiv érzelmek és a tanari lelkesedés.

Anderman, Patrick, Hruda és Linnenbrink (2002) ugyancsak az OPAL-t alkalmazva
6todik és hatodik évfolyamosok korében hasonlitotta Gssze a tanari tevékenységeket, a
két célstruktura szintje alapjan négyféle osztalytermet megkiilonboztetve. Leginkabb az
autondmia tamogatasaban kiilonboztek a magas és az alacsony elsajatitasi célstruktaraja
osztalyok pedagdgusai. Az alacsony elsajatitasi célstruktirakkal jellemzett osztalyokban
a pedagogusok nagyobb hangstlyt fektettek a szabalyok és a megoldasi eljarasok kove-
tésére az 6nalld felfedezéssel és a készségfejlesztéssel szemben. A formalis értékelés
hangsulyozasa kiilonboztette meg leginkabb a magas és az alacsony viszonyitd célstruk-
tarat 1étrehozd pedagdgusokat. Ugyanakkor a TARGET-kategoéridk tobbségében nem ta-
laltak kiillonbségeket, igy minden pedagdgus alkalmazta a jutalmazést, a kiscsoportos
munkaformak hasznalata nem volt jellemz8, és nem mutatkozott eltérés az idéfelhaszna-
las terén sem. Az elsajatitasi célstruktirat kialakitd6 pedagdgusokat a meleg tanar-didk
kapcsolat és a tanulok intellektusanak tisztelete jellemezte. A tarsas 0sszehasonlitas kii-
16nb6z6 forméainak alkalmazasa soran azokban az osztalyokban, amelyekben egyszerre
magas elsajatitasi €s viszonyitd célstruktirarol szamoltak be a tanuldk, a tanarok pozitiv
Osszehasonlitast alkalmaztak, azaz a kiemelkedd tanulmanyi teljesitményekre hivtak fel
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a figyelmet, mig a magas viszonyito célstruktura esetén gyakoribb volt a negativ 6ssze-
hasonlitas. A magas elsajatitasi és alacsony viszonyitd célstrukturaju osztalytermekben
az 0sszehasonlitas kevéssé volt hangsulyos.

Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman, Kang és Patrick (2002) hatodikos tanu-
16k mintajan a tanari kozléseket elemezte az elsajatitasi célstrukturak észlelése és a tanu-
16k elkeriil6 stratégiainak (tanult tehetetlenség, segitségkérés kertilése, 0j megkozelitések
keriilése a tanulmanyi munka soran) figyelembe vétele mellett, igy magas elsajatita-
si/alacsony elkeriilé és alacsony elsajatitasi/magas elkeriild osztalykozosségeket Ossze-
hasonlitva. Elemzésiik szerint az elsajatitasi célstruktarat erdsité lizeneteket részben az
explicit intéseken keresztiil kozvetitik a tanarok tanuloik felé, vagyis kifejezik, hogy ha
valamit nem értenek a tanulok, ne érezzenek szégyent vagy ne gondoljak inkompetens-
nek magukat. Az elsajatitast 6sztonzo tanarok sajat gondolkodasi folyamataik modellala-
san keresztiil demonstraljak, hogy a bizonytalansag, a hibakbol valé tanulas és a kérde-
z¢€s a tanulas természetes és sziikséges velejaroi. A tanarral folytatott interakcidknak
nemcsak a kognitiv, hanem a tarsas és érzelmi aspektusai is lényegesek. Az elsajatitasi
célstruktarat kialakitdo pedagdégusokat tobb motivaciot tamogatd kozlés jellemezte, pél-
daul a tanulok kitartasara és sajat lelkesedésiikre vonatkozdan. Emellett gyakrabban hiv-
tak segitségiil a humort, és a tanulok jellemzdinek figyelembe vétele mellett gyakrabban
teremtettek olyan helyzeteket, amelyekben feleldsséget kellett vallalniuk a tanuloknak.

Sideridis és munkatarsai (Sideridis, 2005; Sideridis, Ageriadis, Irakleous, Siakali és
Georgiou, 2006) részben az elméleti hattérre, részben az emlitett, megfigyeléseken ala-
puld kutatasok eredményeire tamaszkodva dolgoztak ki protokollt, melynek segitségével
a megfigyeld 19 tanari viselkedés eléforduléasat értékelheti Likert-skalas allitasok segit-
ségével. Az allitasokbol a faktorelemzések szerint két skala rajzolodik ki, amelyek meg-
feleltethetOk az elsajatitasi és a viszonyito tanari célstrukturaknak. Az osztalytermi meg-
figyelést végzok €s a tanulok altal a célstruktirakrol kitoltott kérddivek kapcsolatat sta-
tisztikai elemzés segitségével is megvizsgaltak tanulasi zavarral kiizd6 és tobbségi tanu-
16k megfigyelésével. Az elsajatitasi célstruktira pozitivan korrelalt a tanari 6sztonzéssel
€s negativan a tanari elutasitassal a tanulasi zavarral kiizdok esetében. Az elsajatitasi cél-
struktira negativ kapcsolatban allt a tanari 6sztonzéssel mindkét csoportban, valamint a
tanari elutasitassal €s a durva tanari banasmoddal a tanulasi zavarral kiizd6k korében.

A célstruktirdk globalis mutatoi mogott allo tényezOk megismerésének egy masik
iranyat azok a kérddives vizsgalatok jelentik, amelyekben a célstruktirak és az osztaly-
termi kornyezet tovabbi sajatossagairol informalo skalak egyszerre szerepelnek. A tanu-
161 kérddivek alapjan az elsajatitasi célstruktura pozitiv iranya osszefliggést mutat a tana-
ri tAmogatassal érzelmi és tanulmanyi szempontbol egyarant, a tanulék kozotti kapcso-
lattal, a feladatokkal kapcsolatos tanuldi interakciok tamogatasaval, a tanulok kozotti
kolcsonds tisztelet eldsegitésével és a tanuldi autonomia erdsitésével (Butler, 2012;
Ciani, Middleton, Summers és Sheldon, 2010; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Polychroni,
Hatzichristou és Sideridis, 2012; Ohtani, Okada, Ito és Nakaya, 2013; Roeser, Midgley
és Urdan, 1996; Skaalvik és Skaalvik, 2013; Turner, Gray, Anderman, Dawson és
Anderman, 2013). Az eredményeket megerdsiti, hogy az elsajatitasi célstruktaraval 6sz-
szefliggésbe hozhat6 tényezOk tobbsége nemcsak a célelmélet keretei kozott, de az osz-
talytermi klimat vizsgalo kutatdsokban ugyancsak kiemelt fontossagu (1. Patrick, Kaplan

188



Mire gondolnak a magyar tanulok a célstrukturak-kérd6iv Likert-skalas allitasainak értékelésekor?

és Ryan, 2011). A viszonyitd célstruktira és a kérd6ivekkel felmért osztalytermi jellem-
z6k kozott ritkabb és gyengébb Osszefliggésekrdl informalnak a kutatasok. Negativ ira-
nyt a kapcsolata a viszonyitd célstrukturanak a tanuldi interakciok és a tanulok kozotti
kolcsonos tisztelet tamogatasaval, valamint a tanar-diak és diak-diak kozotti kapcsolatok
egyes skalaival (Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Roeser, Midgley és Urdan, 1996; Ohtani,
Okada, Ito és Nakaya, 2013; Polychroni, Hatzichristou és Sideridis, 2012; Ryan és
Patrick, 2001; Skaalvik és Skaalvik, 2013).

A kérdbives vizsgalatok egyre tobb bizonyitékot hoznak azzal kapcsolatban, hogy az
elsajatitasi célstruktura és az osztalytermi kornyezet tarsas jellemz6i nem elkiiloniild
konstruktumok. Butler (2012) serdiilékkel végzett vizsgalataban a tanari tamogatas és az
elsajatitasi célstruktira nem alkottak elkiiloniilé faktorokat. Turner, Gray, Anderman,
Dawson és Anderman (2013) felmérésében bar a tanév elején még kiilonboz6 faktorokat
alkottak az emlitett skalak a hatodikos és a hetedikes tanulok mintdjan, a tanév végén
egy faktorra olvadtak 6ssze. Patrick, Kaplan és Ryan (2011) az elsajatitasi célstruktura
€s az osztalytermi szocialis klima skalait (tanari érzelmi tdmogatas, tanari tanulmanyi
tamogatas, tanuldk kozotti kolesonos tisztelet eldsegitése, feladatokkal kapcsolatos inter-
akciok) ellenérzé faktorelemzés altal két modell Gsszehasonlitasaval vizsgalta hetedike-
sek korében. Egy elsérendii modellben a skalak azonos szinten helyezkedtek el, mig egy
masodrendli modellben a szocialis klima skalait az elsajatitasi célsruktura indikatorai-
ként jelenitették meg. Az elsérendit modell illeszkedése jobb volt, igy az eredmények ar-
ra utalnak, hogy a pozitiv osztalytermi tarsas kornyezet az elsajatitas célstruktira része-
ként értelmezhetd.

Az el6bbiektdl eltérd kutatasi megoldast alkalmazott Patrick és Ryan (2008), mely
soran Kvanitativ és kvalitativ modszereket kombinaltak. A PALS-kérd6iv tanari elsajati-
tasi célstrukturara vonatkozo Likert-skalas allitasainak értékelését kovetden nyitott kér-
déseket hasznaltak a tanuldi kérdéiveken. A kérddivtételekhez tartozd szamok bekarika-
zasa utan arra kérték a hatodik, hetedik és nyolcadik évfolyamos tanulodkat, irjak le, hogy
mit tett vagy mondott a pedagdgus, ami miatt az adott értéket jelolték. A valaszokat te-
matikusan kodoltak, a TARGET-dimenzidkat négy tovabbi kategoriaval (pedagogiai cé-
14 interakcio, érzelmi toltetli interakcid, a tanar azt mondta, a tanar nem mondta) egészi-
tették ki. A legtobb valaszt a pedagogussal valo interakcid érzelmi és pedagdgiai dssze-
tevéje kapta. Az elismerés, az id6, az értékelés és a feladat kategériaiba ugyancsak sok
valaszt soroltak, mig a tanar mondta, az iranyitas, a tanar nem mondta és a csoportmunka
kategoriakba viszonylag kevés valaszt soroltak. A magas és az alacsony elsajatitasi cél-
struktiraju osztalytermek kozott nem taldltak eltérést a tanari gyakorlat tanuldk altal
megadott jellemzdi alapjan.

Kutatasi célok

A Kutatas célja magyar tanulok korében az osztalytermi kornyezet olyan tényezdinek
azonositasa volt, amelyek kapcsolatban allnak az osztalytermi célstruktrak tanulok alta-
li észlelésével. Munkank a korabbi kutatasokat tobb irdnyban is kiterjeszti. Konszenzus
mutatkozik abban, hogy a kedvezd osztalytermi kdrnyezet kialakitasahoz az elsajatitasi
célstruktira erdsitése és a viszonyitd célstruktara lebontasa hozzajarulhat (O ’Keefe és
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mtsai, 2013; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Urdan, 2010). A viszonyité célstrukturat
kialakito tanari viselkedést és gyakorlatot elsdsorban elméleti uton az elsajatitasi cél-
struktira ellenp6lusként hatirozzak meg (1. Brophy, 2005; Kaplan és Maehr, 2007;
Sideridis, 2005), viszonylag kevés empirikus kutatas foglalkozik azzal, hogy a viszonyi-
to célstruktiura milyen osztalytermi jellemzdkkel hozhato 6sszefiiggésbe.

A célstrukturak és az osztalytermi kornyezet tovabbi jellemzdinek Gsszefliggését
vizsgald kérddives és osztalytermi megfigyelésekre tamaszkodo kutatdsok egyarant a
tanari viselkedésre, kommunikaciora, gyakorlatra fokuszalnak, ami a kontextus sziik
értelmezését tikrozi (1. Fejes, 2014; Hickey, 2003; Turner és Patrick, 2008; Walker,
Pressick-Kilborn, Sainsbury és MacCallum, 2010). A tanul6i kérdéivekre tamaszkodo
kutatasok tobbségében a célstrukturakat a tandri gyakorlatra fokuszald skalakkal mérték
(kivétel: Ohtani, Okada, Ito és Nakaya, 2013; kevert skalat alkalmaz: Polychroni,
Hatzichristou és Sideridis, 2012; Roeser, Midgley és Urdan, 1996), igy a tanulasi kor-
nyezet tanari gyakorlathoz kozvetleniil nem k&t6do jellemzdirdl alig rendelkeziink isme-
retekkel. Ugyanakkor a didk-diak kapcsolat skalaja és a célstrukturak kozotti korrelaciok
egyértelmiien jelzik, hogy a kontextus tanari gyakorlattdl fliggetlen sajatossagai is 1é-
nyeges szerepet jatszanak a célstruktirak formaléodasaban (Polychroni, Hatzichristou és
Sideridis, 2012).

A kulturalis kiilonbségek megjelenitésére valo torekvés a célorientacios megkozelités
keretei k6zott egyértelmilen megjelenik (l. Zusho és Clayton, 2011), azonban az eddigi
vizsgalatok a tanulok egyéni céljai és tanulassal 6sszefiiggd viselkedése, nézetei kozotti
oksagi kapcsolatra fokuszaltak, igy a kulturalis kiilonbségekr6l is f6képp ezen Gsszefiig-
gések kapcsan rendelkeziink informaciokkal. Az osztalytermi kornyezet jellemzoi és a
célstruktarak kozotti kapesolatokat vizsgald felmérések tobbsége az Amerikai Egyesiilt
Allamok osztalytermeihez kothetd, kiilonosen igaz ez a megallapitas a TARGET-dimen-
ziok és a célstruktirak osszefliggésének vizsgalatara. Keveset tudunk arrél, hogy meny-
nyiben altalanosithatok az ezen a teriileten feltart eddigi eredmények, milyen kiilonbsé-
gek léteznek a kiilonbozo kultarak vagy az eltéré hagyomanyokkal rendelkezd oktatési
rendszerek kozott.

Tanulmanyunk két empirikus kutatis eredményeit dsszegzi. A kutatasi célok elérése
érdekében az osztalytermi szintli célstrukturak mérésére alkalmas magyar nyelvi kérdo-
iv kifejlesztésére volt sziikség, az elsé felmérés e kérddiv fejlesztési folyamatardl tajé-
koztat. A masodik mérés — az elkésziilt méréeszkozre alapozva — 6 kutatasi kérdéseink-
re fokuszal, melyek a kovetkezOk: (1) az osztalytermi szintii elsajatitasi és viszonyitd
célstruktira észlelése az osztalytermi kdrnyezet mely tényezdivel all kapcsolatban; (2) az
tart tényezok konzisztensek-e a kordbbi — foként amerikai tanulok bevonasaval végzett —
vizsgalatok eredményeivel.

Empirikus munkaink kontextusaként a matematika tantargyat valasztottuk. Ennek
egyik oka, hogy a nemzetk6zi szakirodalom altal feltart 6sszefiiggések is foként a mate-
matikahoz fiiz6dnek. Tovabbi ok, hogy a tantargyak jelentds részének elnevezése az is-
kolék kozott nagymértékii valtozatossagot mutat, ugyanakkor a matematika esetében ez
kevésbé jellemz6, ami a kérdbivtételek megfogalmazasa soran jelentett elényt.
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Elso mérés

Els6 felmérésiink célja az elsajatitasi és a viszonyitd célstruktira osztalytermi szintjének
mérésére alkalmas magyar nyelvi kérdéiv (Osztalytermi Célstrukturak Kérdo6iv) 1étreho-
zasa. A nemzetkdzi szakirodalomban az iskolai tanuldsi kdrnyezet motivacids hatasanak
megismerésében a célstrukturak a széles korben hasznalt konstruktumok kézé tartoznak
napjainkban (I. Givens Rolland, 2012). Szamos kutatas igazolta a célstruktiirak Gssze-
fiiggését a tanulok analdg személyes céljaival, tovabba egyéb kognitiv, affektiv és visel-
kedést leird valtozokkal is Osszefiiggésben allnak. A célstrukturakra mint lehetséges be-
avatkozasi pontokra tekintenek, melyek manipulalasan keresztiil a tanulasi motivacio
erdsithetd, a tanulok teljesitménye névelhetd (I. Urdan, 2010). Kutatasi kérdéseink mel-
lett mindezen okok megalapozotta tették egy magyar nyelvii kérd6iv 1étrehozasat.

sét. E rovid meghatarozasok széles korben elfogadottak, ugyanakkor Urdan (2010) fel-
hivja a figyelmet arra, hogy operacionalizdlhatd meghatdrozast nem talalhatunk a szak-
irodalomban. Ennek hidnyaban sajat mérdeszkoziink kidolgozasakor elssorban a 1étez6
mérdeszkozokre tdAmaszkodhatunk. A célstruktirak tanuldéi nézdpontbol torténd kérdd-
ives felméréséhez a leggyakrabban hasznalt mérdeszkoz a Midgley és munkatarsai
(2000) altal kidolgozott PALS. E mérdeszkozcesalad a tandri €s az osztalytermi célstruk-
turdra vonatkozoan egyarant tartalmaz skaldkat. Kutatasi céljainkat figyelembe véve az
osztalytermi célstrukturdkra vonatkozé skalak kinalhatnak mintat szamunkra. A PALS
utolso valtozataban egy skala fokuszal az osztalytermi szintii elsajatitasi célstruktirara,
mig az osztalytermi szinti{i viszonyito célstruktira esetében egy skala a teljesitménykere-
SO, egy skala a teljesitménykeriilé dimenziora vonatkozik. Ugyanakkor a viszonyitd cél-
struktura kapcsan e felosztas nem elfogadott, statisztikailag nem igazolt (Kaplan, Gheen
¢és Midgley, 2002; Middleton és mtsai, 2000; Wolters, 2004). Az osztalytermi viszonyitd
célstruktira mérésére Urdan (2004b) dolgozott ki egy tovabbi skalat, melynek allitasai
kozott a keresd és a keriilé dimenzid is megjelenik. Az el6z6kbol kovetkezéen az Osz-
talytermi Célstruktarak Kérdoiv elsajatitasi célstruktirat mérd skalajanak 1étrehozasanal
foként a PALS-kérd6ivre (Midgley és mtsai, 2000), az osztalytermi viszonyitd célstruk-
tura esetében els6sorban Urdan (2004b) mérbeszkozére tamaszkodtunk.

Egy korabbi kutatassorozatban (Fejes, 2012, 2013) mar megkiséreltiink létrehozni
egy, az osztalytermi célstruktirakra vonatkozé magyar nyelvii kérdéivet. A mérdeszkoz
szerkezeti validitasa és megbizhatosaga egyarant megfelelt a hasznalhatosag kritériuma-
inak, ugyanakkor a faktoranalizis alapjan szamos allitast el kellett hagynunk, igy e kér-
doiv és a PALS skalai altal érintett témakdrokben eltérés mutatkozott. E méréeszkdzre
ugyancsak épitiink az Osztalytermi Célstrukturak Kérdoiv kidolgozasa soran.

Résztvevok és adatfelvétel
Az els6 felmérésben egy iskola hat osztalyabol 168 tanulo vett részt 6t6dikt6] hetedik

osztalyig, évfolyamonként két osztallyal (atlagos életkor: 12,8 év). Az intézmény altala-
nos iskolai és nyolcosztalyos gimnaziumi osztalyoknak egyarant helyet ad. Minden évfo-
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lyamon a felmérésben részt vev osztalyok egyike olyan altalanos tantervii osztaly volt,
amelyben az alacsony iskolai végzettségli szill6k gyermekei feliilreprezentaltak voltak,
mig a masik olyan gimnaziumi osztaly, amely magas iskolai végzettségii sziilok gyerme-
keibdl allt. A nemek aranya megkozelitéleg azonos (fitkk: 52%, lanyok: 48%).

A kérdodivek felvételére 2013 oktoberében keriilt sor osztalyfénoki orak keretében. A
kutatashoz az intézményvezetdk engedélyét kértiik. A kérdéivek kitdltését a tanulok 0sz-
talyfénokei bonyolitottdk le. Az osztalyfonok és a matematikat oktaté pedagdgusok
személye egyik osztaly esetében sem volt azonos. A pedagdgusok kitoltési Gitmutatot
kaptak, melynek segitségével informaltak a tanuldkat a kutatas altalanos céljar6l. Emel-
lett tajékoztattak a tanulokat, hogy a kérd6iv kitoltése onkéntes és névtelen.

Méroeszkoz

Az Osztalytermi Célstrukturak Kérddiven megjelenitett allitasokat és témakdoroket a
PALS-kérd6ivesalad (Midgley és mtsai, 2000) osztalytermi célstruktarak mérésére 1étre-
hozott skalaira épitettiik, ugyanakkor Urdan (2004) viszonyitd célstruktirara vonatkozd
skalajara, valamint a korabban kidolgozott magyar nyelvii Osztalytermi Célstruktarak
Kérdéivre is timaszkodtunk. A Likert-skélas allitasok értékelésekor ot skalafok segitsé-
gével kellett a tanuloknak az adott osztalytermi jellemzd gyakorisagat értékelniiik
(1=egyaltalan nem igaz — 5=mindig igaz). Minden allitas a matematika tantargyhoz kap-
csolodott. A két skala kérdbivtételeit nem csoportositottuk skalak szerint, véletlenszer(i
sorrendben szerepeltek a kérddivben. Az elsajatitasi célstruktarara 12, a viszonyitora 17
allitas vonatkozott.

Adatelemzés

A méréeszkodz végso valtozatat feltaro faktorelemzések sorozataval alakitottuk ki £6-
tengely-faktoralassal és oblimin rotacioval az SPSS 20 szoftver segitségével. Ezt kive-
téen megerdsitd faktorelemzéssel is ellendriztiik a kérd6iv strukturalis validitasat Mplus-
szoftver hasznalataval. A létrejott skalak kérddivtételeit tartalmi szempontbdl is meg-
vizsgaltuk és Gsszevetettilk a mintaként hasznalt skalakkal. A skalak bels6 konziszten-
cigjat Cronbach-a értékekkel jellemeztiik.

Eredmények

A faktoranalizis ismételt elvégzését kovetden szamos kérdoivtételt kizartunk vagy
azért, mert az allitas tobb faktorral is Gsszefiiggésben allt (11 tétel), vagy azért, mert ala-
csony faktorsullyal szerepelt egy faktorban (7 tétel). Az utolsé megoldas 11 allitast tar-
talmaz az eredeti 29 kérddivtételbdl, ami a valtozorendszer varianciajanak 56,3 szazalé-
kat magyarazza. A faktorstruktura és a kérddiv tételeinek vizsgélata alapjan a varakoza-
soknak megfeleld két faktor jott 1étre, a kialakitott faktorstrukturat az 1. tdblazat kozli.
Az elsajatitasi célstruktirara 5, a viszonyitd célstrukturara 6 allitds vonatkozik. Minden
allitas megfeleléen reprezentélja az adott faktort, joval meghaladva a minimalis 0,30-as
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faktorsulyt (1. Gorsuch, 1983), és minden allitas kizarolag a megfelel6 konstruktumhoz
kotodik.

1. tablazat. Az Osztalytermi Célsturkturak Kérdoiv faktorszerkezete

Faktorok

Skalak és kérdoivtételek 1 5
Elsajatitasi célstruktura
A tananyag megértése matekbdl fontos cél az osztalyunkban. (ECS1) 0,177 0,511
Az osztalyunkban nagyon fontos, hogy fejlédjiink matekbol. (ECS2) 0,098 0,721
Az osztalyunkban nagyon fontos a kitarté munka matekbol. (ECS3) 0,174 0,677
Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbodl, ne csak -0.105 0782
bemagoljuk. (ECS4) ' !
Az 1Uj dolgok megértése matekbol nagyon fontos az osztalyunkban. -0,021 0,859
(ECS5)
Viszonyito célstruktura
Az osztalyunkban fontos, hogy masok el6tt ne hibazzunk matekbol. 0,486 0,088
(VCs1)
Az osztalyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink 0.727 -0.019
matekbol. (VCS2) ' !
Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjiink butanak matekbdl. (VCS3) 0,513 0,253
Az osztalyunkban a tanulok probaljak megmutatni, hogy a tobbieknél 0.923 -0.118
jobb matekosok. (VCS4) ' !
Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tobbieknél nem vagyunk 0.850 0004
rosszabbak matekbol. (VCS5) ' !
Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjon gy, a matekfeladatok nehezek. 0,637 0,116

(VCS6)

A kialakitott kérd6iv strukturalis validitasat megerdsité faktoranalizissel is megvizs-
galtuk. A hipotetikus modell és a mért adatok kozotti illeszkedést a kovetkezd muta-
tokkal jellemeztiik: y>-préba, CFI (Bentler comparative fit index), TLI (Tucker-Lewis fit
index), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation). A modellilleszkedést a
Hu és Bentler (1999) altal javasolt kritériumokhoz kotéttik (RMSEA<0,06; CFI1>0,95;
TLI>0,95). Hianyz6 értékek négy tanulo esetében fordultak eld (6-11. tétel), ezeket az
eseteket kizartuk az elemzésb6l. A meger6sité faktoranalizis eredményei szerint az il-
leszkedési mutatok megfeleldek, ¥?(43)=63,32; p<0,02; RMSEA=0,053; CFI=0,983;
TLI=0,972.

A létrejott skalakat tartalmi szempontbdl is megvizsgaltuk. Az elsajatitasi célstruktu-
ra skalajat a PALS-kérd6iv megfeleld skalajaval vetettiik 0ssze, melynek 6 allitasa a ko-
vetkez0 témakoroket érinti: kitartds, fejlodés, megértés, megértés memorizalas ellené-
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ben, U] tartalom tanulasa, hibazassal kapcsolatos attitiid (1. Midgley és mtsai, 2000). A
magyar skalaban a hibazassal kapcsolatos attitiid nem jelenik meg, ettdl eltekintve a ma-
gyar skala 5 allitasa tartalmilag megfeleltethet a mintaként hasznalt skala tovabbi allita-
sainak.

A viszonyitd célstruktara esetében Urdan (2004b) skalajat hasznaltuk viszonyitasi
pontként, ami 7 allitast tartalmaz a kovetkez6 témakdrokkel: kompetencia demonstralasa
(3 allitas), kompetenciahiany elrejtése (3 allitas), versengés gyakorisaga (1 allitas). A
magyar skala allitasai kozil 4 tartalmilag egyezik (VCS3, VCS4, VCS5, VCS6) a
mintakémt hasznalt skalaval, és mind a kompetencia demonstralasara (VCS2, VCS4),
mind a kompetenciahiany elrjetésére (VCS1, VCS3, VCS5, VCS6) tartalmaz tételeket.
Kiilonbség, hogy a kidolgozott kérdéiven a kompetenciahiany elrejtésére vonatkozo téte-
lek szama magasabb, és a versengés gyakorisagara nem vonatkozik allitas.

Az Osztalytermi Célstrukturak Kérd6iv leird statisztikait és a skalak Cronbach-a. ér-
tékeit a 2. tablazat kozli. Mindkét skala atlaga (3,98 és 3,46) szignifikinsan meghaladja
az elméletileg optimalis harmas atlagot az egymintas t-probak eredményei szerint. A 1ét-
rejott skalak belsé konzisztenciai elfogadhatéak (Cronbach-a=0,88 és 0,87). A létreho-
zott skalak kozotti korrelacio kdzepes (0,66; p<0,001).

2. tablazat. Az osztalytermi célsturkturak kérdéiv skalainak leiro statisztikaja

Skdla Atlag Szérds Cronbach-a
Elsajatitasi célstruktira 3,98 0,86 0,88
Viszonyitd célstruktura 3,46 0,92 0,87

Osszegzés

Kutatasunkban réviden leirtuk az osztalytermi szinti célstruktirak mérésére alkalmas
magyar nyelvli méréeszkoz (Osztalytermi Célstrukturak Kérdoiv) fejlesztési folyamatat.
A létrejott méréeszkoz konstruktumvaliditasat megerdsitették az elemzések, az allitasok
tobbsége tartalmilag megegyezik a mintaként hasznalt skalak kérdoéivtételeivel. Mindkét
skala esetében a mintaskalak egy-egy témakdrének megjelenitését nem sikeriilt elérniink,
tovabbi eltérés, hogy a viszonyitd skala allitasai koziil tobb vonatkozik a kompetenciahi-
any elrejtésére. A skalak bels6 konzisztencidja elfogadhatod volt. A minta atlaga mindkét
skala esetében meghaladta a kdzépértéket, ugyanakkor nem tért el lényegesen a korabbi
kutatasi eredményekt6l (I. Midgley és mtsai, 2000; Urdan, 2004b).

A skalak kozotti korrelacios egyiitthatd kozepes és pozitiv iranyt. A korabbi kutata-
sokban f6ként a tanari célstruktirakat mérték, igy els6sorban ezek kapcsolatardl rendel-
keziink informaciokkal. E vizsgalatok eredményei szerint a két skala altalaban negativan
korrelalt (Urdan, 2004a), ugyanakkor ez alol talalhatunk kivételeket is, példaul Freeman
és Anderman (2005) 0,53-as korrelacios értéket tart fel (n=1197; p<0,01) a skalak kozott.
Az osztalytermi szintli elsajatitasi €s viszonyitd célstruktira egyiittes mérésére kevés a
példa. Bong (2008) dél-koreai didkok korében a PALS osztalytermi szintli skalait alkal-
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mazva kozepes erésségii pozitiv korrelaciot kapott (r=0,37; p<0,01; n=753), mig Ohtani
¢s munkatarsai (2013) japan didkok korében a PALS alapjan kidolgozott skalak kozott
kozepes erdsségli negativ korrelaciot (r=-0,50; p<0,001; n=1212) tart fel. A korrelacios
mintazatokkal kapcsolatban kiemeljiik, hogy az alkalmazott skalak allitasainak szama és
tartalma altaldban eltér az egyes vizsgalatokban. Osszességében a bemutatott eredmé-
nyek alapjan az Osztalytermi Célstrukturak Kérd6iv skalai kozotti korrelacios egyiitthatd
nem tekinthetd kivételesnek.

Maiasodik mérés

A célstruktirak azonositasaban a Likert-tipust allitasokat tartalmazo tanuléi kérdéivek
kulcsfontossaguak, a kutatasok tobbsége részben vagy teljes egészében erre timaszkodik
(I. Wolters, Fan ¢és Daugherty, 2011). A célstruktarak az osztalytermi kdrnyezet motiva-
cios hatasat holisztikusan fejezik ki, igy a kérddivek altalanos megfogalmazasu allitasai-
bol (pl. 4 tananyag megértése matekbal fontos cél az osztalyunkban; 1. 1. tablazat) nehéz
az osztalytermi gyakorlat szamara hasznosithatdo kovetkeztetéseket levonni. Kozponti
kérdés tehat, hogy a célstruktirak tanulok altali észlelését milyen tényezok befolyasol-
jak.

Bar széles korben elfogadott, hogy a tanulasi kérnyezet tanulok altali észlelése és in-
terpretacioja szubjektivitisa ellenére az elérhetd leghatékonyabb eldérejelzdje a tanulasi
motivacionak (Anderman és Anderman, 2000), hianyoznak azok a célelmélethez kapcso-
16d6 kutatasok, amelyekben valoban teret engednek a tanulok tapasztalatainak, megfi-
gyeléseinek a kontextust tekintve. A bemutatott szakirodalmi attekintésbdl latszik, hogy
a kérdoives kutatdsokban — altalaban deduktiv utat kdvetve — a kutatok elzetesen kiala-
kitott kategoriait alkalmazzak kiindulopontként, illetve az osztalytermi megfigyelések
esetében a tanulok észlelése és interpretacioja nyilvanvaléan nem jelenhet meg. Az eddi-
gi vizsgalatok tobbsége a TARGET-dimenziok alapjan kivanta feltarni a tanulok véle-
ményét a kontextussal Osszefiiggésben. E kutatasok igazoltak, hogy a TARGET-kate-
goriak mellett tovabbi tényezok is 1ényegesek a célstruktirak formalddasaban, de ezen
tényezok foként kutatoi megfigyeléseken alapulnak. A tanulok és kutatok észlelése és in-
terpretacioja jelentésen kiilonbozhet a célstruktarak kapcsan (pl. Sideridis, Ageriadis,
Irakleous, Siakali és Georgiou, 2006; Urdan, 2004c; Urdan, Kneisel és Mason, 1999),
ennek ellenére Patrick és Ryan (2008) felmérése az egyetlen, amelyben a tanulok tapasz-
talatai is megjelenhettek.

Kutatasunk Patrick és Ryan (2008) metodologiajat kovettiik: az induktiv és a deduk-
tiv megkozelitést kombinaltuk, a megszokottnal nagyobb teret engedve ezzel a tanul6i
nézdpont érvényesiilésének. Ugyanakkor az emlitett kutatastol vizsgalatunk tobb ponton
eltér. Egyrészt az elsajatitasi célstruktura mellett a viszonyitd célstrukturara vonatkozo
kérdobivtételeket is felhasznaltuk. Masrészt nem a tanari gyakorlatra, hanem az osztalyte-
rem egészére fokuszalo allitasokat alkalmaztunk. Harmadrészt az allitdsokhoz kétféle
instrukciot kapcsoltunk, annak érdekében, hogy a tanulasi kdrnyezet minél tobb jellem-
z6jérdl informaciot gylijthessiink. Varakozasinak szerint a tanuloi valaszok alapjan meg-
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vizsgalhatjuk, hogy a TARGET-dimenziok a magyar osztalytermekben is relevansak-e,
emellett az osztalytermi kdrnyezet eddig nem ismert, a célstruktarak észlelése szempont-
jabol 1ényeges jellemz6it tarhatjuk fel.

Résztvevok és adatfelvétel

A masodik felmérésben kilenc altalanos iskola 20 osztalyanak 450 hetedik osztalyos
tanuldja vett részt (atlagos életkor: 14,2 év). A minta osszeallitasakor torekedtiink arra,
hogy a sziilék iskolai végzettsége szerint kedvezétlen, atlagos és kedvezd helyzetii isko-
lak is részt vegyenek a mérésben. A nemek aranya kozel azonos volt (fiak: 47%, lanyok:
53%). A tanulok Osszesen hat kérdbivvaltozatot kaptak (1. a kovetkezé pontban), egy
valtozatot 67—83 6, legalabb harom osztaly toltott Ki.

A kérdoivek felvételére 2013 novemberében kertilt sor. Az adatfelvételt altalaban az
osztalyfonokok bonyolitottak le. Az osztalyfonokok és a matematikatanarok személye
tobb esetben megegyezett. Annak érdekében, hogy a matematikat oktatdo pedagogus je-
lenlétének befolyasold szerepét kizarjuk, ekkor azt kértiik a kérdéivekhez mellékelt ut-
mutatoban, hogy az iskola egy masik pedagogusa toltesse ki a kérdéiveket. Erre egy to-
vabbi tajékoztatoban is felhivtuk a figyelmet. Az adatfelvétel egyéb koriilményei meg-
egyeznek az elsé felmérésnél leirtakkal.

Méroeszkoz

Felmérésiinkben az Osztalytremi Célstrukturak Kérdoivet alkalmaztuk (1. elsé felmé-
rés). Ryan és Patrick (2008) megoldasat alkalmazva az Osztalytermi Célstruktarak Kér-
déiv allitasahoz egy-egy nyilt végli kérdést kapcsoltunk. Azt kértiik a didkoktol, hogy
miutan egyetértésik mértékét kifejezték tételenként valamelyik szam bekarikazasaval,
irjak le, milyen torténésre gondoltak az allitasok értékelésekor és példaval is timasszak
ala.

Elméletileg az osztalyterem egészére fokuszald skalak a tanari tevékenységeket is
magukban foglaljak, ugyanakkor nem rendelkeziink empirikus bizonyitékokkal arrol,
hogy a kérdéivtételek megfogalmazasa a tanuldk valaszait hogyan befolyasolja. Mind az
osztalyterem egészére, mind a tanari viselkedésre vonatkoz6 megfogalmazasok jarhatnak
informaciovesztéssel, bar feltételezésiink szerint az utobbi esetben ennek nagyobb a va-
16sziniisége. A probléma megoldésa érdekében az Osztalytermi Célstruktirak Kérdoiv-
nek az osztalyterem egészére fokuszalo allitasaihoz kétféle instrukciot kapcsoltunk. Az
egyik a tanari tevékenységekre és kommunikicidra kivanta rairanyitani a tanulok fi-
gyelmét, és megegyezett a Patrick és Ryan (2008) altal hasznalt instrukcioval (Miért ezt
a valaszt karikdaztad be? Magyardzd meg, hogy mit tesz vagy mond a tandar, ami miatt €zt
gondolod! Kérjiik, irj példat!). A masik az osztalyterem egészre vonatkozott, ami a ta-
narral és az osztalytarsakkal kapcsolatos valaszokat és példakat egyarant el6hivhat (Mi-
ért ezt a valaszt karikaztad be? Magyarazd meg, hogy mi torténik az osztdlyteremben,
ami miatt ezt gondolod! Kérjiik, irj példat!).

A nagymintas adatfelvétel el6tt a kérdbivet kiprobaltuk két osztalyban. Ennek legfon-
tosabb tapasztalata az volt, hogy a kérd6iv hasonlé megfogalmazasu allitasait kovetd

196



Mire gondolnak a magyar tanulok a célstrukturak-kérd6iv Likert-skalas allitasainak értékelésekor?

nyilt végii kérdések koziil a tanulok csak egyre valaszoltak (. pl. az 1. tablazatban az
ECS1 és az ECS4 jeli, illetve a VCS4 és a VCS5 jeli allitasokat), és legfeljebb 6t érté-
kelhetd valaszt kaptunk. Emiatt az Osztalytermi Célstruktirak Kérd6iv 11 allitasat ha-
rom kérdbivvaltozaton helyeztiik el. Két valtozat 4-4 allitast (. az 1. tablazatban: VCS3,
ECS3, ECS4, VCS6 és VCS5, ECS2, VCS2, ECS1), egy tovabbi valtozat 3 allitast (I. az
1. tablazatban: VCS1, ECS5, VCS4) tartalmazott, minden valtozaton szerepeltek mind-
két skalarol allitasok. A kétféle instrukciot is figyelembe véve Osszesen 6 valtozat ké-
sziilt.

Adatelemzés

A hat kérdbivvaltozat nyilt végii kérdéseire Gsszesen 1568 valasz érkezett, ezeket —
allitasonként elkiilonitve — tematikusan kodoltunk. A kodolashoz hasznalt kategériak ki-
alakitasanal Patrick és Ryan (2008) OPAL kodolasi protokollon (I. Patrick és mtsai,
1997) alapul6 kategoriaira tamaszkodtunk, ugyanakkor azokat 0j kategoriakkal is Kiegé-
szitettiik.

A valaszok kategorizalasat harom kodolo végezte. Az elemzés els6 fazisaban a vala-
szok 20%-anak &ttekintésével e tanulmany els6 szerzdje megvizsgalta, hogy a Patrick és
Ryan (2008) altal alkalmazott kategériak illeszkednek-e a magyar tanulok valaszaihoz,
¢és tovabbi kategoriakat javasolt, amelyhez definiciot és példakat mellékelt. A masodik
fazisban a kialakitott kodolasi protokoll hasznalhatdsagat két tovabbi kodolo ellendrizte
a tanuldi valaszok mar attekintett 20%-4n, majd a tapasztalatok alapjan a kodolasi proto-
kollt frissitettilk. A harmadik fazisban a valaszok tovabbi 20%-anak attekintésével a ha-
rom kodold egyiittesen alakitotta ki a tovabbi kategoriakat, illetve pontositotta a mar 1é-
tezoket. Ezt kovetden mindharom kodolo az Gsszes valaszt attekintette és a protokollnak
megfelelden kodolta. Az egyes allitasokat tekintve a harom kodolo kozott 71-89% ko-
zOtti volt az egyezés. Ha a harombdl két kod egyezett, akkor ezt a kodot kapta a valasz,
ha a kodok nem egyeztek, akkor az elsd szerz6 dontott. A valaszok 7%-a egyszerre két
kategoriaba is illeszkedett. Masodik kodot akkor kapott egy valasz, ha a kodolok koziil
legalabb ketten masodik kodot is adtak a valasznak és legalabb két kodolo adott azonos
kodot.

Az eredmények ismertetését a 1étrehozott tematikus kategoriak bemutatasaval kezd-
jik. Ezt kdvetden elemezziik az egyes kategoriakhoz tartozo tanuldi valaszok gyakorisa-
gat, kiilon kezelve az elsajatitasi és viszonyitd célstruktira skalait, valamint a tanari vi-
selkedésre €s az osztalyterem egészére vonatkoz6 allitasokat.

Eredmények
A létrehozott kategoriak dttekintése

Patrick és Ryan (2008) mintaként hasznalt elemzésében a TARGET-dimenzidékhoz
harom tovabbi kategériat adott hozza, amelyek tobbsége a magyar minta esetében is al-

crer

igy ezt fel sem tlintettiik a kategoriak attekintésekor. A feladat, irdnyitds, pedagogus el-
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ismerése, értékelés, id6, pedagogiai célu interakcio a pedagogussal, érzelmi téltetii in-
terakcio a pedagogussal, valamint a pedagégus azt mondta elnevezésii kategoriak meg-
hatarozasat Patrick és Ryan (2008. 108-110. 0.) munk&jabol idézziik. A kategoriak elne-
vezését és leirasat a 1. melléklet tartalmazza.

Mivel munkankban az osztalytermi kdrnyezetet tagan értelmeztiik, és nemcsak a ta-
nari viselkedés és gyakorlat kapcsan gytijtottiink informaciokat, néhany kategoria elne-
vezését megvaltoztattuk annak érdekében, hogy megkiilonboztessiik a hasonlo tartalma,
de az osztalytarsak viselkedését leird kategoriaktol. Az eredetileg az elismerés, a peda-
gogiai célu interakcio és az érzelmi toltetii interakcio elnevezéseket viseld kategoriak
esetében feltlintettiik, hogy ezek a pedagdgussal kapcsolatosak, ugyanakkor ez a katego-
riak értelmezését nem befolyasolta.

Hat 0j kategoriat hoztunk 1étre a kdvetkezd elnevezésekkel: pedagogiai célu interak-
ci6 az osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése, kozosségrol kialakitott kép, verseny,
osztalyk6zosség heterogenitasahoz kapcsolddo valaszok, szituaciofiiggd valaszok. Az 1j
kategoriak koziil kettd, a pedagogiai céll interakcid az osztalytarsakkal és az osztalytar-
sak elismerése a tanari viselkedésre vonatkozd vélemények kapcsan is megjelenik, azon-
ban itt az osztalytarsakra vonatkozik. Tovabbi két j kategoria, a kozosségrol kialakitott
kép és a verseny, a tarsas Osszehasonlitassal kapcsolatos, azaz elsésorban a viszonyitd
célstruktarara vonatkozo allitasok alkalmazasa miatt jelent meg.

Kiilon kell megemliteniink két 0j kategoériat, az osztdlykézosség heterogenitdisahoz
kapcsolodo vilaszok és a szitudcidfiiggd valaszok elnevezéstieket. Ezekbe azokat a tanu-
16i valaszokat soroltuk, melyekben a tanulok magyarazatot adtak arra, hogy miért az
adott skalafokot jelolték, de nem konkrét osztalytermi torténésekkel indokoltak ezt, ha-
nem azzal, hogy az adott allitasra nehéz egyértelmii véalaszt adni, mivel bizonyos jellem-
z6iben nem egységes az osztalykozosség vagy kiilonbozé helyzetekben eltérd lehet en-
nek megitélése.

A konnyebb attekinthetGség érdekében a kategdriakbol harom kategoriacsoportot is
kialakitottunk. A korabban mar ismertetett (1) TARGET-kategdridk mellett az (2) osz-
talytermi kornyezet tdarsas jellemzdi kategoriacsoportot kiilonboztetjik meg, ami a ko-
vetkezOket foglalja magaban: pedagdgiai célu interakcid a pedagdgussal, érzelmi tolteti
interakcié a pedagogussal, a pedagdgus azt mondta, pedagdgiai célu interakcid az osz-
talytarsakkal, osztalytarsak elismerése, k6zosségrol kialakitott kép, verseny. Az osztaly-
kozGsség heterogenitasahoz kapcsolodo valaszok és a szituaciofiiggd valaszok kategoriakat
Osszefoglaldan (3) kontextusra utald kategoridk csoportjaként emlitjiik a tovabbiakban.

Viszonylag magas volt azoknak a valaszoknak az aranya, amelyek nem kaptak kodot
(21,5-51,5%), vagyis egyetlen kategoriaba sem tudtuk 6ket besorolni. A magas aranyok
egy-egy kérdoivtételnél a megértés problémadjara is utalhatnak, ugyanakkor, ha 6sszeha-
sonlitjuk az ugyanazon allitadsok kiilonboz6 utasitasokkal feltett kérdésire adott valaszo-
kat, jelentds kiilonbségeket fedezhetiink fel, ami ezt a felvetést cafolja. Vagyis ugyanaz
az allitas az egyik instrukcidval kiugroan magas, mig a masikkal kifejezetten alacsony
aranyt képvisel (pl. a 5. és a 6. tablazatban a VSC6 allitas).

A nem értelmezhetd kategdriaba sorolas leggyakoribb okai a kdvetkezdk voltak: nem
érkezett valasz a kérdésre, a tanulé6 mas megfogalmazasban megismételte a kérdést (pl.
,Azért ezt a valaszt karikdaztam be mert szerintem mindenkinek fontos, hogy megértse és
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tudja a tananyagot.”’) vagy irrelevans volt a valasz (pl. ,, Mert ha nem érted meg a tan-
anyagot akkor buta maradsz és nem leszel okosabb. ). Utobbi esetben gyakran talalkoz-
tunk azzal, hogy a tanulok a matematika fontossagat a jovojiik, foként palyavalasztasuk
¢és tovabbtanulasuk szempontjabol értékelték (pl. ,, Ha most jol megtanuljuk a matekot
akkor felnétt korunkba is jol fog menni.” és ,, Azért mert, ha tovabb tanulunk, fontos,
hogy matekbol joK legyiink.”), valamint azzal, hogy a valaszuk kizarélag magukra vo-
natkozott, amelybdl sem a pedagogus, sem az osztalytarsak viselkedésére, sem egyéb
osztalytermi torténésre nem kovetkeztethettiink (pl. ,, Nem szeretnék rosszabb lenni mint
a tobbi.”). A tanari viselkedésre fokuszalo instrukciokkal alkalmazott kérd6éivtételek
esetében szamottevo, dsszesen 16% volt azoknak a valaszoknak az ardnya, amelyek nem
kotédtek a pedagogus viselkedéséhez, vagy nem a pedagogus allt a valasz fokuszaban.
Amennyiben a valasz értelmezhetd volt, kodoltuk.

Elsajatitasi célstruktira tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval

Az elsajatitasi célstruktira tanari viselkedésre fokuszald utasitasokkal parositott kér-
doéivtételeire a valaszok szazalékos megoszlasat a 3. tablazat tartalmazza. A TARGET-
kategoriak kapcsan egyértelmiien az értékelés kategoriaja emelkedik ki, az 6sszes kate-
goriat tekintve a harmadik legnagyobb aranyu ennek emlitése (12,7%). Az egyes allita-
sokat tekintve jelentés kiilonbségeket lathatunk, a hasonlé megfogalmazasu ESC1 és
ESCS jelu allitasok emelkednek ki (23,2% és 18,1%). Ugyanakkor a tovabbi TARGET-
dimenziokra rendkiviil alacsony aranya emlités jutott (0,8-2,7%), és minden kategoria ese-
tében lathatunk legalabb egy olyan allitast, amelyhez nem k6t6dott ide sorolhatd valasz.

Az osztalyterem szocialis jellemz6ihez kapcsolodo kategoriak koziil a pedagdgiai cé-
14 interakcio a pedagogussal elnevezésii kategoria kapcesan érkezett a legtobb valasz, ami
az Osszes kategoriat tekintve is a leggyakoribb emlitést jelenti (14,7%). A pedagdgiai cé-
10 interakcioi a pedagogussal elnevezési kategoria kapcsan megjegyezhetd, hogy egy al-
litas kivételével minden allitashoz magas, 10%-ot meghalado emlitési arany tarsul. E ka-
tegoriak csoportjaban kodzel azonos aranyu emlitést kapott az érzelmi toltetl interakcid a
pedagodgussal, a pedagogus azt mondta ¢és a pedagdgiai célu interakcid az osztalytarsak-
kal (3,3-3,8%). Ennél kevesebbszer szerepel még ebben a csoportban a kozosségrol
kialalkitott kép, az osztalytarsak elismerése és a verseny (0,8—1,4 %). Utobbi két katego-
ria kapcsan az 6t tételbdl harom esetében nem is érkezett ide kapcsolhato valasz.

A kontextusra utald kategoriak koziil az osztaly heterogenitasa kifejezetten nagy
sulyt képvisel az Osszes kategoria koziil a masodik legtobb emlitéssel (13,8%), de sza-
mottevo a szituaciofiiggd valaszok aranya is (5,2%). Mindkét kontextusra utal6 kategori-
aban talaltunk valaszokat minden allitas esetében.
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3. tablazat. Az elsajatitasi célstruktura tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval hasz-
ndlt dllitisaira adott vdlaszok szdzalékos megoszlisa az egyes kategoridk

kozott
Kategoria Allitasok

Allitds jelélése ECS1 ECS2 ECS3 ECS4 ECS5  Osszes

Vilaszok szama* 64(5) 63(6) 66(6) 66(3) 76(7) 362
Feladat 0,0 1,4 14 14 2,4 14
Iranyitas 0,0 14 2,8 0,0 0,0 0,8
Pedagdgus elismerése 1,4 0,0 2,8 2,9 0,0 14
Ertékelés 23,2 4,3 5,6 11,6 18,1 12,7
1d6 43 7,2 0,0 0,0 2,4 2,7
Pedagogiai célu interakci6 a pedagoussal 20,3 17,4 42 11,6 19,3 14,7
Erzelmi toltet(i interakcié a pedagogussal 4,3 7,2 6,9 14 0,0 3,8
A pedagdgus azt mondta 1,4 58 4,2 4,3 1,2 33
Kozosségrol kialakitott kép 2,9 14 2,8 0,0 0,0 14
Pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal 4,3 29 6,9 0,0 3,6 3,6
Osztalytarsak elismerése 0,0 2,9 14 0,0 0,0 0,8
Verseny 0,0 43 2,8 0,0 0,0 1,4
Osztalykozosség heterogeintasa 7,2 10,1 18,1 15,9 16,9 13,8
Szituaciofiiggd valasz 1,4 4,3 11,1 4,3 4.8 52
Nem értelmezhetd 29,0 29,0 29,2 46,4 31,3 32,9

Megjegyzés: ECS1: A tananyag megértése matekbol fontos cél az osztalyunkban. ECS2: Az osztalyunkban na-
gyon fontos, hogy fejlédjiink matekbol. ECS3: Az osztalyunkban nagyon fontos a kitarté6 munka matekbol.
ECS4: Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbol, ne csak bemagoljuk. ECS5: Az 4j
dolgok megértése matekbol nagyon fontos az osztalyunkban. *A zardjelben lathatd szamok a két katego-
riaba sorolt valaszok szamat jelolik.

Elsajatitasi célstruktura tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval

Az elsajatitasi célstruktiira osztalyterem egészére fokuszald utasitasokkal parositott
kérdoivtételeire a valaszok szazalékos megoszlasat az 4. tablazat tartalmazza. A TARGET-
kategoriak koziil ismét az értékelés emelkedik ki (10,6%), azonban a tovabbi TARGET-
dimenziokba sorolhato kategoridk szama elhanyagolhato (0,0—1,3%), az irdnyitas témaja
egyik allitasban sem bukkant fel, mig a pedagogus elismerése minddssze egy kérddivté-
tel esetében.

Az osztalyterem tarsas sajatossagai koziil az elsajatitasi célstruktara tanarra koncent-
ralo skalajahoz hasonléan a pedagodgiai célu interakcié a pedagogussal téma emelkedik
ki (10,6%), amelyet az érzelmi toltetli interakci6 a pedagogussal kovet (3,6%), azonban a
csoportba tartozé egyéb kategoriak emlitése elhanyagolhato (1,0-2,1%), és legalabb egy
allitas esetében nem is meriiltek fel e kategoriak.
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4. tablazat. Az elsajatitdsi célstruktura osztalyterem egészére fokuszalo instrukcioval
hasznalt allitasaira adott valaszok szdazalékos megoszlasa az egyes kategori-

ak kozott
Kategoria Allitasok

Allitds jelolése ECS1 ECS2 ECS3 ECS4 ECS5  Osszes

Vilaszok szama* 763) T77(7) 7T4(2) 63(1) 82(3) 388
Feladat 1,3 1,2 2,6 0,0 1,2 1,3
Iranyitas 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Pedagogus elismerése 0,0 1,2 0,0 0,0 0,0 0,3
Ertékelés 12,7 6,0 10,5 12,5 11,8 10,6
1d6 2,5 1,2 0,0 0,0 24 1,3
Pedagogiai célu interakci6 a pedagoussal 15,2 14,3 2,6 10,9 9,4 10,6
Erzelmi tolteti interakci6 a pedagogussal 25 4.8 53 47 1,2 3,6
A pedagdgus azt mondta 0,0 0,0 1,3 0,0 35 1,0
Kozosségrol kialakitott kép 1,3 3,6 1,3 0,0 35 2,1
Pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal 0,0 0,0 1,3 1,6 4.7 15
Osztalytarsak elismerése 0,0 1,2 1,3 0,0 2,4 1,0
Verseny 0,0 4.8 1,3 0,0 0,0 1,3
Osztalykozosség heterogeintasa 19,0 17,9 27,6 34,4 15,3 22,2
Szituaciofiiggd valasz 3,8 6,0 15,8 6,3 1,2 6,5
Nem értelmezhetd 41,8 38,1 28,9 29,7 43,5 36,8

Megjegyzés: ECS1: A tananyag megértése matekbol fontos cél az osztalyunkban. ECS2: Az osztalyunkban na-
gyon fontos, hogy fejlédjiink matekbol. ECS3: Az osztalyunkban nagyon fontos a kitarté munka matekbol.
ECS4: Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbol, ne csak bemagoljuk. ECS5: Az 1j
dolgok megértése matekbol nagyon fontos az osztalyunkban. * A zardjelben lathatd szamok a két katego-
riaba sorolt valaszok szamat jelolik.

A kontextusra utal6 és az 0sszes kategoriat tekintve ismét az osztalykozosség hetero-
genitasara jutott a legtobb emlités (22,2%), de a szituaciofliiggd véalaszok aranya sem el-
hanyagolhat6 (6,5%). Minden allitas esetében lényegesek e kategoriadk, egyes kérddivte-
teleknél a valaszok kozel egyharmada az osztalyk6zosség heterogenitasa kategoridhoz
sorolhato.

Viszonyito célstruktura tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval

A viszonyitd célstruktira tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval parositott kér-
doéivtételeire a valaszok szazalékos megoszlasat a 5. tablazat tartalmazza. A TARGET-
kategoriak koziil egyediil az értékelés (4,6%) emlithetd, a tovabbi témakra torténd utala-
sok aranya elhanyagolhato (0,2—1,6%). Az egyes allitasokat vizsgalva lathatjuk, hogy
bar egy kivételével minden allitasnal megjelenik az értékelés fontossaga, a VCS2 jel al-
litas kiemelkedik (20,6%). A TAGTET-kategoridkra vonatkozé 6t kategoria kozott ha-
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rom olyat talalunk, amely esetében mindossze egyetlen kérd6ivtétel kapcsan fogalmaz-
tak meg ide kothetd valaszokat a tanulok.

5. tablazat. A viszonyito célstruktura tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval hasznalt
dllitasaira adott valaszok szazalékos megoszlasa az egyes kategoridk kozott

Kategoria Allitasok

Allitds jelolése VCS1 VCS2 VCS3 VCS4 VCS5 VCS6  Osszes

Valaszok szama* 75(10) 63(5) 66(7) 71(3) 65(9) 65(1) 440
Feladat 0,0 0,0 0,0 0,0 14 0,0 0,2
Iranyitas 0,0 0,0 4,1 0,0 0,0 0,0 0,7
Pedagogus elismerése 2,4 0,0 4,1 2,7 0,0 0,0 1,6
Ertékelés 0,0 20,6 4,1 14 14 15 4,6
1d6 0,0 0,0 0,0 0,0 14 0,0 0,2

Pedagogiai célu interakci6 a pedagoussal 27,1 29 11,0 14 16,2 22,7 13,9
Erzelmi toltet(i interakcié a pedagogussal 1,2 29 4,1 14 6,8 0,0 2,7

A pedagdgus azt mondta 47 4.4 55 0,0 14 15 3,0
Kozosségrol kialakitott kép 35 29 8,2 0,0 9,5 45 48
Pigigk(;lgiai céli interakcio az osztalytar- 35 15 00 8.1 14 45 32
Osztalytarsak elismerése 30,6 7,4 9,6 13,5 23,0 15 15,0
Verseny 1,2 13,2 1,4 17,6 4,1 0,0 6,2
Osztalyk6zosség heterogeintasa 3,5 8,8 13,7 25,7 41 9,1 10,7
Szituaciofiiggd valasz 1,2 29 14 4,1 14 3,0 23
Nem értelmezhetd 21,2 32,4 32,9 24,3 28,4 51,5 31,1

Megjegyzés: VCS1: Az osztalyunkban fontos, hogy masok el6tt ne hibazzunk matekbol. VCS2: Az oszta-
lyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink matekbol. VCS3: Az osztalyunkban fontos,
hogy ne tlinjliink butanak matekbol. VCS4: Az osztalyunkban a tanulok probaljak megmutatni, hogy a tob-
bieknél jobb matekosok. VCS5: Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tobbieknél nem vagyunk
rosszabbak matekbol. VCS6: Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjon ugy, a matekfeladatok nehezek.
*A zardjelben lathato szamok a két kategoriaba sorolt valaszok szamat jelolik.

A tarsas jellemzok koziil az osztalytarsak elismerése (15,0%) és a pedagogiai célu in-
terakci6 a pedagogussal (13,9%) képviseli a legnagyobb aranyt, emellett a verseny
(6,2%) és a kozosségrol kialakitott kép stilya jelentsebb (4,8%). A kategoriacsoport to-
vabbi témai kevés emlitést kaptak (2,7-3,2%), ugyanakkor e kategoriak esetében legfel-
jebb egy olyan kérdoivtételt talaltunk, amely kapcsan nem emlitették e témakat a tanu-
16k. Emlitésre érdemes még, hogy a pedagogiai célu interakci6 a pedagogussal elnevezé-
st kategoria bar messze kiemelkedik a csoportban, nagy kiilonbségeket lathatunk az alli-
tasok kozott, a VCS1 jeli kérddivtételhez kiilondsen sok emlités (27,1%) kapcsolodik,
mig a VCS4 jeliihoz alig (1,4%). A kontextusra utald témak koziil az ostalykdzosség he-
terogenitasa emelkedik ki, egy allitds esetén lathatunk kiemelked6en magas értéket
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(VCS4, 25,7%). A szituaciofiiggd valaszok aranya alacsony, &m minden tétel esetében
megjelenik (2,3%).

Viszonyito célstruktura osztalyterem egészére fokuszalo instrukcioval

A viszonyitd célstruktira osztalyterem egészére fokuszald instrukcioval parositott
kérdbivtételeire a valaszok szazalékos megoszlasat a 6. tablazat tartalmazza. A tanari in-
strukcioval alkalmazott kérddvitételekhez hasonldoan a TARGET-dimenziok az értékelés
kategoriajahoz kapcsolodik a legtobb emlités (2,5%), ugyanakkor ennek aranya is rend-

kiviil alacsony. Az id6kezelés témaja egyetlen allitas kapcsan sem meriilt fel.

6. tablazat. A viszonyito célstruktura osztalyterem egészére fokuszalo instrukcioval hasz-
nalt allitasaira adott valaszok szdzalékos megoszlisa az egyes kategoriak

kozott
Kategoria Allitasok

Allitds jelolése VCS1 VCS2 VCS3 VCS4 VCS5 VCS6  Osszes

Valaszok szama* 83(@8) 73(0) 72(8) 80(4) 76(4) T2(3) 478
Feladat 0,0 1,4 0,0 1,2 25 1,3 1,0
Iranyitas 1,1 0,0 0,0 0,0 13 0,0 0,4
Pedagogus elismerése 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1,3 0,2
Ertékelés 0,0 9,6 1,3 0,0 1,3 4,0 25
1d6 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Pedagogiai célu interakci6 a pedagoussal 17,6 0,0 6,3 0,0 3.8 30,7 9,6
Erzelmi toltet(i interakcié a pedagégussal 1,1 1,4 1,3 0,0 1,3 0,0 0,8

A pedagogus azt mondta 2,2 1,4 0,0 0,0 25 1,3 1,2
Kozosseégrol kialakitott kép 2,2 2,7 75 2,4 8,8 1,3 42
Piiigkglgiai céli interakcio az osztalytar- 9.9 00 25 143 13 27 53
Osztalytarsak elismerése 29,7 8,2 17,5 71 25,0 2,7 15,3
Verseny 0,0 11,0 0,0 9,5 5,0 0,0 4,2
Osztalyk6z0sség heterogeintasa 6,6 12,3 33,8 36,9 75 24,0 20,2
Szituaciofiiggd valasz 55 55 6,3 4.8 25 53 5,0
Nem értelmezhetd 24,2 46,6 23,8 23,8 37,5 25,3 29,8

Megjegyzés: VCS1: Az osztalyunkban fontos, hogy masok eldtt ne hibdzzunk matekbol. VCS2: Az oszta-
lyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink matekbol. VCS3: Az osztalyunkban fontos,
hogy ne tlinjiink butanak matekbol. VCS4: Az osztalyunkban a tanulok probaljak megmutatni, hogy a tob-
bieknél jobb matekosok. VCSS5: Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tébbieknél nem vagyunk
rosszabbak matekbol. VCS6: Az osztilyunkban fontos, hogy ne tiinjon ugy, a matekfeladatok nehezek.
* A zarojelben lathato szamok a két kategoriaba sorolt valaszok szamat jelolik.

Az osztalytermi tarsas kozeghez kotddo kategoriak koziil az osztalytarsak elismerése
kapta a legtobb emlitést (15,3%), a VSCI1 és VSCS jeli tételeknél kiilondsen nagy ara-
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nyokkal (29,7% és 25%). Emellett a pedagdgiai célt interakci6 a pedagdgussal (9,6%)
magas értéke emlithetd ki, amely az allitasok egyike esetén a valaszok kozel harmadat
kapta (VCS6, 30,7%), mig két allitds kapcsan egyetlen valasz sem érkezett (VCS2,
VCS4). A csoportban még a pedagdgiai céli interakcid az osztalytarsakkal (5,3%), a ko-
zosségrol kialakitott kép (4,2%) és a versengés (4,2%) emlithetd, bar utobbi kategoria
kapcsan a hatbol harom allitasnal nem érkezett ide kapcsolhat6 valasz. A csoportba tar-
toz6 tovabbi két kategoria részesedése a tanuloi valaszokbol csekély (0,8—1,2%).

A kontextusra utalo kategoriak koziil az osztalykozosség heterogenitasa kategoriaba
sorolhaté a legtobb valasz, ami az &sszes kategoriat tekintve is a legfontosabb. Két alli-
tasnal a tanuloi valaszok tobb mint egyharmada (36,9% és 33,8%), egy allitasnal kozel
negyede (24,0%) sorolhato ide. A szituaciofiiggd valaszok aranya szamottevé (5%), az
egyes allitasokat tekintve kdzel azonos jelentdségt.

Osszegzés

Kutatasunkban az Osztalytermi Célstrukturak Kérdéiv allitasaihoz kapcsolt nyilt vé-
gl kérdések segitségével 0sszegylijtott, tematikusan kodolt tanuldi valaszok gyakorisa-
gat vizsgaltuk, kiilon elemezve a tanari viselkedésre és az osztalyterem egészére foku-
szald instrukciokkal parositott allitasokat mind az elsajatitasi, mind a viszonyitd cél-
struktura esetében. Mindkét célstruktara mindkét utasitassal alkalmazott kérddivtételei
kapcsan az osztalytermi kornyezet elemei koziil kiemelkedett a pedagogussal folytatott
pedagdgiai interakcio (9,6—14,7%). Az elsajatitasi célstruktura tételei esetében az értéke-
1és képvisel még jelentds aranyt a valaszok kozott (12,7% és 10,6%), a viszonyitd cél-
struktura esetében pedig az osztalytarsak elismerése (15,0% és 15,3%). A viszonyitd cél-
struktara kapcsan a tanari tevékenységekre fokuszald instrukcidval 6sszefliggésben meg-
emlitheté még a verseny (6,2%), az osztalyterem egészére fokuszald utasitasok esetében
pedig a pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal elnevezésii kategoria (5,3%).

Az osztalytermi kornyezetet leird kategoriak mellett a kontextusra utald kategoriak
eléfordulasa volt gyakori. Elsésorban az osztalykozosség heterogenitasaval dsszefliggés-
ben magas a valaszok aranya (10,7-22,2%), am a szituaciofiiggésre ramutatd valaszok
aranya sem elhanyagolhato, a négy kérdéivvaltozatbol harom esetében elérte az 5%-ot.

Az értékelés kivételével a TARGET-dimenziok egyik célstrukura esetében sem kép-
viseltek jelentds aranyt a tanuloi valaszok kozott (0-2,7%). A csoportmunka kategoriajat
meg sem jelenitettilk, mivel egyetlen olyan valasz sem érkezett, amit ide sorolhattunk
volna — Patrick és Ryan (2008) kutatisaban is a legalacsonyabb az e kategoriaba sorol-
hat6 valaszok aranya volt. A célstruktirak kozott a gyakorisagokat tekintve nem lathatd
markans eltérés a TARGET-kategoriakban, ugyanakkor a viszonyitd célstruktura allita-
sai esetében joval gyakrabban fordult el6, hogy egyetlen valasz sem kapcsolodott e kate-
g6ridkhoz, ami utalhat arra, hogy kevéssé lényegesek az osztalytermi kdrnyezet ezen
0sszetevoi a célok szempontjabol — legalabbis a tanuldk szerint.

Tapasztalataink alapjan a kétféle instrukci6 alkalmazésa nem befolyasolta szamotte-
vben az eredményeket, bar a tanari viselkedésre fokuszalod utasitdssal szerepeltetett téte-
leknél valamivel magasabb aranyban jelentek meg a valaszokban a TARGET-katego-
ridk. Ugyanakkor ez az 6sszképet nem hatarozta meg jelentdsen, az osztalytermi kornye-
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zet egyes elemeinek fontossagi sorrendjében nincs jelends eltérés, az elsé harom katego-
ria mindkét célstruktira esetében azonos volt

Kovetkeztetések

Tanulmanyunk két empirikus kutatds eredményeit 6sszegezi. Az elsé felmérés célja az
osztalytermi szintli célstruktirak mérésére alkalmas magyar nyelvii kérddiv tovabbfej-
lesztése volt. A masodik mérés soran az elkésziilt méréeszkozre alapozva nyilt végh kér-
dések segitségével az osztalytermi célstruktirak észlelése és az osztalytermi kornyezet
tovabbi jellemz6i kozotti 6sszefliggéseket vizsgaltuk.

Az Osztalytermi Célstruktirak Kérddiv validitasat és reliabilitasat egyarant megero-
sitették az elemzések. A mérdeszkdz végsd valtozatdban megtartott allitdsok tobbsége
tartalmilag megegyezik a mintaként hasznalt skalak kérdéivtételeivel, minddssze apro el-
térések azonosithatok. Mindkét skala esetében a mintaskalak egy-egy témakorének meg-
jelenitését nem sikeriilt elérniink. Az elsajatitasi célstruktura kapcsan a hibazassal kap-
csolatos attitlidre, mig a viszonyito célstruktira esetében a versengés gyakorisagara nem
vonatkozik kérdéivtétel.

A tanuldi véleményeknek nagyobb teret engedd megkdzelités alkalmazasa soran az
osztalytermi kornyezet tarsas jellemzoi emelkedtek ki. Az osztalytermi kdrnyezet elemei
koziil a pedagdgussal folytatott pedagdgiai interakcid kapta a legtobb valaszt mindkét
célstruktiranal. Az elsajatitasi célstruktira tételei esetében az értékelés, a viszonyitd cél-
struktira esetében az osztalytarsak elismerése képvisel még jelentds sulyt. A célelmélet
keretein beliil végzett kurrens kutatdsok egyre inkabb megerdsitik az osztalytermi kor-
nyezet szocialis jellemzéinek fontossagat (pl. Butler, 2012; Turner és mtsai, 2013),
eredményeink ugyanakkor arra is ravilagitanak, hogy az eddig vizsgalt tényezoknél va-
l6szintileg sokkal 1ényegesebb a szerepiik a motivumfejlesztés tekintetében. Az értékelés
kivételével a TARGET-dimenzidk egyik célstrukturat illetden sem képviseltek jelentds
aranyt. A tanuldi valaszok alapjan az osztalyterem motivacios jellemzoir6l kialakitott ka-
tegoridk egy része atfedést mutat a korabbi vizsgalatokban feltartakkal, ugyanakkor
szamos Uj elem is megjelent, amelyek a kovetkezok voltak: k6zosségrol kialakitott kép,
pedagodgiai célu interakcid az osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése, osztalykdzosség
heterogenitasa, szituaciofiiggés. E konstruktumok Likert-skalas allitdsokka alakitasa és a
célstrukturakkal valo kapcsolatuk kvantitativ megkozelitésti vizsgalata tovabbi lényeges
informaciokat kinalhat e tényezok jelentéségeérol.

Kiilon figyelmet érdemel, hogy a tanuloi valaszok alapjan meginogni latszik az a né-
zet, miszerint az elsajatitasi €s a viszonyitd osztalytermi célstruktura észlelése, alakulasa
a tanulasi kornyezet azonos Osszetevditdl fiigg (pl. Brophy, 2004; Kaplan és Maehr,
2007). Adataink szamottevo eltérést jeleztek abban a tekintetben, hogy az osztalytermi
kornyezet mely elemeit emlitették a tanulok a kiilonbozé célstruktarak kapcsan. Bar
azonosithatéak olyan elemek, amelyek mindkét célstruktira kapcsan lényegesek, mégis
kirajzolodtak markans kiilonbségek.
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Lényeges eredményként értelmezhetd, hogy a tanulok felismerték az osztalytermi
motivacios jelenségek kontextusfiiggd jellegét. A tanulasi motivacio kontextusfiiggd jel-
legének eldtérbe keriilése elsdsorban a kvalitativ kutatasi modszerek alkalmazasat §szto-
nozte (1. Fejes, 2014), ugyanakkor eredményeink szerint akar kvantitativ megkozelités-
sel, kérddivek altal is lehetséges errdl a tanuloktol informaciokat gylijteniink.
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Melléklet

Tematikus kategoridk meghatarozasa és példak a tanulok valaszaibol

Kategoria A kategoria leirdsa Példak a tanulok valaszaibol*
,»Azért gondolom ezt a valaszt, mert a tanar
U,talés a fe}aﬁiatoh tevéker}y§égek tip}lsé,ra_, glzréillgma:gaggfﬁ;ﬁ é?gii?g;t;;%ﬂﬁﬁ?nak
Feladat valtozatossagara, mennyiségére, nehézségi . " .
szintjére vagy kihivo jellegére. »A tanarunk"nem csupan elmond;q az anya-
got, hanem tobb feladattal bizonyitja ezt, ez-
altal segiti az 1j dolgok megértését.”
,,Azért fontos, mert ha kitartéoak vagyunk, ak-
Utalas a szabélyokra, tekintélyre, fegyelme- kor tébb mindent érhetiink el, példéul azt is,
Irdnyitds zésre és a dontési folyamatokra, beleértve a  hogy kevesebb matekleckét kapjunk.”
' tanulok valasztasi lehet6ségét és a dontésbe  Mert az 6ran altalaban nem figyelnek [az
val6 beleszolasi lehetdségét. osztalytarsak koziil tobben], és ezért rossz je-
gyet kapunk, mert a tanar minket is biintet.”
Utalas arra, hogy a pedagogus valaszol-e a LA tanar alapbol lenézi azt, aki egy kicsit
Pedagégus diakoknak, milyen valaszt ad (visszajelzés, gyengébb matekbol.”
. > dicséret, jutalom, tarsas Osszehasonlitas), és | Ez azért fontos, mert a tandrunk nagyon sze-

elismerése S AP e . .
mire valaszol (eréfeszitésre, megértésre, dol-  reti a szorgalmas tanulokat, és jobban odafi-
gozat eredményére, viselkedésre). gyel rajuk.”

,,Lehet plusz feladatokat csinalni, amire piros
Utalas a formalis vagy informalis értékelés-  pont jar, ebbdl 6tos gytilik ki, ilyen feladatok
re, beleértve a dolgozatot, hazi feladatot, az  minden 6ran vannak, hogy kénnyebben le-

. osztalyzasi gyakorlatot, az értékelés alapjat  hessen jo jegyeket szerezni.”

Ertékelés it . : . . S
(teljesités, helyes megoldas), valamint a ,lgaz! Mert a tanarné minden ora elején irat
szorgalmi feladat lehetdségeét. veliink egy gyakorl6 kisdogat ami nem jegyre

megy, csak tudni szeretné, hogy ki tanult és
ki nem.”
,,Fontos, hogy megértsiik a tananyagot és hogy
, . ) ..,  gyorsan haladjunk, de persze, azért addig gya-
Ufalas arra, hogyan v1szony1r11 2,1 tanar az 1ch)- Korlunk amig mindenki meg nem érti.”
146 hoz a tananyag_hoz kapcsolodé feladatok és A T crunk. ha dev Tt o
az osztalytermi tevékenységek szervezése 7 matematika tanfilrun » a ugy at]a'm.c')'n
kapcsén. juk egy dolgozat utan, hqu még nem értjik a
tananyagot, akkor még inkabb gyakorolunk,
mieldtt tovabb mennénk az anyaggal.”
,»A tanarnd probalja minél izgalmasabba, sze-
rethetdbbé tenni a matekorat. Ha kérdésiink
, L ., , van vagy segitség kell nagyon aranyosan pro-
Pedagégiai Uta'la,s a tan;ir-qlak mterakcrlokra, beleertvlerla balja elmagyarazni a tananyagot. Pl. Jatékok-
cél tan}tas tarEa mat, a m'agyaraz'atort, a szenrl'e ~  kal, izgalmasabb feladatokkal szinesiti a ma-
interakcié a tete,St,’ az osszgfoglalast, a ‘peldak'at‘, az uj,rz_" tekorat, ha valakinek kérdése van nagyon
pedagdussal tanitast, valamint az egyedi tanulasi stratégi- készségesen segit.”

akat tanitasat.

,»Rengetegen nem értjiik a feladatot, és ebben
nagy szerepet jatszik a tanarunk, akit nem le-
het kovetni, kérdezni sem nem lehet téle.”
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1. melléklet folytatasa

Kategoria

A kategoria leirdsa

Példik a tanuldk valaszaibol*

Erzelmi
toltetii
interakcio
a pedago-
gussal

Utalds az olyan tanar-didk interakcidkra,
amelyekben megjelennek az érzelmek, bele-
értve a tandr tamogatasat, gondoskodasat,
tiszteletét, konflktusokat, hangulatot, hu-
mort, és a didk érzelemit a pedagogussal ki-
alakitott viszony, valamint egyéniségének
elismerése kapcsan.

,Mert biztat benniinket, hogy probald meg.
Ha valaki egy feladatot elkezd és nem érti,
azért megesinalja.”

Az egész osztaly sz0 szerint utalja a tanart,
aki tobb hangsulyt fektet arra, hogy paran ro-
hogjenek a bohdckodasan, mint hogy megért-
siik a tananyagot.”

A pedagiégus
azt mondta

Utalas a pedagdgustol hallott allitasokra.

,Mert ha nem igy van, akkor 6ran mondja a
tanar, hogy miért nem tanultil meg ennek
nem lesz jo a vége. Nekem még nem mondta,
de szerintem teljesen igaza van, noha azért
néha idegesitd.”

,,Tanarné mindig azt mondja, hogy figyeljiink
oran, mert ha valaki figyel és megérti az
anyagot, akkor sokra viheti!”

Pedagogiai
céli
interakcio
az osztaly-
tarsakkal

Utalds az olyan diak-diak interakciokra,
amelyekben az osztalytars teljesitményének
befolyasolasa megjelenik.

,,.De nem mindig, mert ha valaki nem tud va-
lamit, akkor probalunk segiteni neki.”

Az osztalyban fontos a kitartas, mert ha va-
laki lemaradt matekbol vagy barmibél, akkor
mindig odaadja valaki a fiizetét.”

Osztaly-
tarsak
elismerése

Utalas olyan szituaciokra, amelyek az osz-
talytarsak elismerése, lekicsinylése vagy
ezek hianya megjelenik.

,,Fontos, mivel atlatjuk a dolgokat a matekkal
és ciki valamibdl buta maradni az osztaly-
ban.”

,.Nem alacsonyitunk le egy embert azért, mert
nem jo valamilyen tantargybol! Elfogadjuk
olyannak amilyen!”

Kozosségrol
kialakitott
kép

Utalas arra, hogy az osztaly teljesitménye,
magatartasa hatassal lehet a kiilsé szemléld
adott iskolarol, osztalyrol kialakitott véle-
ményére (pl. mas osztalyokhoz, iskolakhoz
viszonyitva).

,»A mi iskolankba csak jo tanulok vannak és
nem akarjuk rossz hirrel bemocskolni az isko-
la nevét.”

,Azért fontos, mert ez egy elég jo iskola és
mindenki felallit osztalyok kozott egy rang-
sort, hogy ki mennyire okos.”

Verseny

Utalas adott osztalyban a tanulok kozotti
versenyre, versenyszellemre, valamint ta-
nulmanyi versenyekre (a kdzéppontban nem
az osztalytarsak vagy a tanar elismerése all).

,,Hogyha megyiink versenyre, akkor is minél
jobb eredményiink legyen.”

JEn és még talan 6t ember arra toreksziink,
hogy jobb jegyet kapjunk. Benniink 6ran teng
a versenyszellem.”

Osztalyko-
z0sség hete-
rogenitdsa

Utalas arra, hogy az osztalykdzosség sokszi-
nli valamilyen szempont szerint (pl. maga-
tartas, figyelem, tudés, motivaltsag), igy ne-
héz altalanositani, egyértelmi valaszt adni;
vagy tobbé-kevésbé egységes, ezért adta az
adott valaszt a tanulo.

,,Azért ezt gondolom, mert az osztalyban van-
nak gyerekek akik sokat lustdlkodnak, nem
tanulnak, de vannak olyanok is akik tanulnak
és figyelnek oran.”

,Vannak paran, akiket ez a tantargy nem is
érdekel és arra torekednek hogy minél keve-
sebb feladatot csinaljunk matematikadran,
zavarjak az orat, illetve az osztalyt az odafi-
gyelésben.”
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1. melléklet folytatasa

Kategoria

A kategoria leirdsa

Példik a tanuldk valaszaibol*

Szituacio-
fiiggd
valasz

Utalas arra, hogy a koriilményektdl fiiggéen
(pl. hangulat, faradtsag, témakor) valtozik a
tanulok viselkedése (figyelem, motivaltsag),
igy nehéz altalanositani, egyértelmii valaszt
adni.

,.Ha azt akarjuk, hogy hamarabb vége legyen
az oOranak akkor kitartunk, de altalaban nem,
mert utols6 orakba van a matek.”

,.Néha igaz, néha nem, mert néha nem figye-
link a tanarra. Viszont néha Osszefogunk és
kitartdan dolgozunk a cél érdekében, ami
sokszor meg is hozza a gyiimdolcsét.”

Megjegyzés: a feladat, iranyitas, pedagogus elismerése, értékelés, id6, pedagogiai céli interakcid a pedagdgus-
sal, érzelmi toltetli interakcié a pedagogussal, valamint a pedagogus azt mondta elnevezésti kategoriak
meghatarozasat Patrick és Ryan (2008. 108-110. 0.) munkajabol idézziik. * A tanulok valaszait sz6 szerint

kozoljiik.
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Mire gondolnak a magyar tanulok a célstrukturak-kérd6iv Likert-skalas allitasainak értékelésekor?

ABSTRACT

WHAT DO HUNGARIAN STUDENTS THINK ABOUT WHEN FILLING OUT THE LIKERT-TYPE
SCALE GOAL STRUCTURE QUESTIONNAIRE?

Jozsef Balazs Fejes, Attila Rausch and Timea T6rok

Goal theory is one of the most influential approaches today to explore the relationship
between the classroom environment and learning motivation. It uses goal structures to map
the motivational characteristics of the classroom in a holistic way. Earlier studies mostly
focused on the relationship between goal structures and the teachers’ classroom practice. The
present research, however, aims to reveal what other characteristics of the classroom
environment can be linked to the perception of goal structures. The paper summarizes the
findings of two empirical studies. The first study aimed at developing Hungarian
questionnaire for measuring goal structures in the classroom. It involved 168 students from
grade 5 to grade 7. The second study examined the relationship between the perception of
classroom goal structures and other characteristics of the classroom environment through
open-ended questions linked to Likert-type statements. It analyzed the responses of 450
students from grade 7. The Classroom Goal Structure Questionnaire was shown to be reliable
and valid. Most of the statements of the final version of the questionnaire are identical in
content with the statements of the original questionnaire; only small adjustments have been
made. One area of the original scales for mastery goal structure and performance goal
structure, respectively, could not be demonstrated. In the second study, when the opinion of
the students was given more emphasis, the social characteristics of the classroom were most
influential. Teacher-student pedagogical interactions were the most frequently indicated for
both mastery and performance goal structure. Furthermore, evaluation turned out to be
important for mastery goal structure, and the recognition of peers for performance goal
structure. TARGET dimensions were not prominent for any of the goal structures.
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