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><Amikor egy évre terveziik, magot vetiink.
Amikor egy évtizedre terveziink, fat iiltetiink.
Amikor az életre terveziink, képezziik és oktatjuk az embereket.”!

1. BEVEZETES

A tarsadalmi fejlédés kozponti kérdése, hogy a felndvekvd generacidé megismerje az el6z6
nemzedék altal felhalmozott tudast, tapasztalatot, mert ez adja az alapjat a tovabbi
fejlodésnek. A 20. szdzad masodik felétdl az eddiginél még nagyobb tudomanyos és
technikai fejlédésnek vagyunk szemtanui. Amennyiben az oktatas csupan a régi tudas
atadasara torekszik, és nem késziti fel a fiatalokat a gyors valtozédsokhoz vald
alkalmazkodasra, nem tudja betdlteni tarsadalmi funkcidjat. A szakképzd iskoldkba egyre
kevesebb és gyengébb képességii diak keriil be. A motivalatlan tanuld nem valik jo
szakemberré (Siit6, 2019b).

A munkaerdpiac azonnal alkalmazhatd, naprakész tudast var el azoktol, akik a munka
vilagaba lépnek. Ma mar a megszerzett tudas nem egy é€letre szdl, és csak az tudja biztositani
munkaerdpiaci stabilitasat, aki kész és képes a megujulésra, aki hajland6 alkalmazkodni az
elvarasokhoz, tovabbképezi magat, vagy atképzésen vesz részt, 1épést tart a technoldgiai
fejlodéssel. A felndvekvd generacido mar nem tanithaté meg mindarra a tudasra, amire €élete
végeig sziiksége lehet, ezért az iskoldk feladata, hogy a didkok olyan kompetencidkra
tegyenek szert tanulmanyaik soran, amelyek a mindenkori technikai ujdonsagok, illetve az
ujonnan megjelend szakmak elsajatitasat lehetové teszik. (Siitd, 2019b).

A gyors technikai, tdrsadalmi €s gazdasagi valtozdsok az élethosszig tartd tanulés
altalanossa valasaval jarnak egylitt. Ezzel egy idoben az ismeretszerzés szinterei is
megvaltoztak, egyre nagyobb szerepet kap a formalis iskol4ztatas utdn megszerezhetd tudas.
Megnétt az informécioforrdsok mennyisége és elérhetésége is, amelyek lehetdséget
teremtenek az iskolan kiviili tudas megszerzésére. Mindezek a folyamatok hatassal vannak
az iskola szerepére, az iskoldban elsajatitand6d ismeretekre vonatkozd nézetekre. Egyre
nehezebb meghatarozni, hogy a jovében milyen ismeretekre és képességekre lesz sziikség,
ezek jelentds részét ma az iskolaban nem lehet megtanitani, igy elsédleges feladatta valik a
tudas megszerzéséhez kapcsolodd kompetenciadk alakitisa, valamint a tanulassal kapcsolatos

értékek, vagyis a tanulasi motivacio fejlesztése (Csapo, 2002).

! Eurdpai Bizottsag (2001) élethosszig tarté tanulds mottodja



Az elmult masfél-két évszazadban Iétrejott az a technikai fejlédés, amely az
intézményi nevelésnek, a képzés expanzidjanak koszonhette 1étét, fejlddését, mikodését.
Tekintettel arra, hogy az oktatas kiterjesztésének tovabbi lehetdsége erdsen korlatozott, ezért
néhany év mulva ez a forrds mar nem lesz képes hozzajarulni a fejlodést szolgald szellemi
potencial ndvekedéséhez, csupan az oktatas, a képzés hatékonysaganak, eredményességének
javitasa jelenthet megoldast (Nagy, 2002).

Az iskolai eredményesség szempontjabol kardinalis kérdés, milyen faktorok hatnak a
tanulasi motivaciora, és a motivacio novelése révén hogyan emelhetd az oktatas
hatékonysaga. A tanulok nem jellemezhet6k a motivacido meglétével vagy teljes hidnyaval,
kiilonbségek vannak abban, hogyan valnak a tanuldk motivaltta, és ezek a kiilonbségek
jelentésen befolyésoljdk a teljesitményiiket.

Régota foglalkoztatja a pedagdgusokat az a kérdés, hogyan lehet a tanulok
érdeklédését felkelteni, a tanulas iranti elkotelezettségiiket fokozni. Mi az, ami az egyes
didkokat minél jobb tanulmanyi eredmények elérésére sarkall, mig masok a tanulas
elkertilésére torekszenek. A szakképzd iskolaban tanitok gyakran szembesiilnek azzal a
ténnyel, hogy a veliik szemben iil6 didkok egy része nem akar a tandrai feladatokban részt
venni, nem akar tanulni.

A kutaték €és a pedagégusok mar régota igyekeznek megoldast talalni a fenti
problémakra, azonban az eredmények még varatnak magukra. A valtozasok csak a kutatok,
pedagdgusok, didkok alkotta tridsznak a k6zds Osszefogasaval valdsithatok meg. Ehhez
sziikségesek, hogy a kutatasi eredmények mentén haladva a mindennapi oktatasban is
megvaldsuljanak azok a tevékenységek, amelyek megoldast jelenthetnek a problémara.

A fentiek jelentették a kiindulasi pontot, hogy elkezdjiik a tanuldsi motivaciot kutatni,
a formait, forrasait, a befolyasold tényezoket. A szakirodalom tanulmanyozasa mellett a
szakképzo iskolasokat helyeztiilk a kutatas kozéppontjaba. Azokat a didkokat, akiket a
munkaerdpiac a szakmai vizsga letétele utan var, hogy szakember-utanpotlasat biztositsa.
Ezek a didkok nem jutottak be az érettségit add szakgimnaziumba, néhany esetben
kotelezden beiskolazzdk ket valamelyik szakmara. Sok esetben hatranyos helyzetii
didkokrol van sz6.

A vizsgalat f6 célja a szakképzd iskolaba jar6 didkok tanuldsi motivaciojat
feltérképezni a célorientaciok, az iskolai motivacid, az Onszabalyozéds €s a tanulmanyi
eredménytiik tiikkrében. Kivancsiak vagyunk a ,,szakképzd iskolasok hangjara” is, ezért az
iskolai élményeikrdl kérdezziik 6ket, és varjuk a javaslataikat, hogy az iskola, ahol olyan

sok 1dét eltoltenek, a tanulast segitd, kellemes, kedvezd mili6 legyen.



Az értekezés cimvalasztasat az indokolta, hogy a vizsgalat sordn a tanuldsi motivaciot
befolyasold tényezoket vessziik gorcsd ald. A ,,Motivalatlanok, vagy rosszul motivalunk?”
focimben mintegy alternativaként jelenik meg a motivacio hianya, felvetve a hatterében allo
ok-okozati Osszefiiggések vizsgalatara iranyuld igényt. Az alcim kitér a vizsgalando
populaciodra, a szakképzd iskolasok 9-11. évfolyamara, tekintettel arra, hogy koriikben jol
vizsgalhato a jelenség.

Az eredmények részletes bemutatisat megelézOen az irodalmi attekintésben
megjelennek a nevelésszociologiai, pszicholdgiai €s pedagdgiai aspektusbol relevans
elméleti teoriak. A nevelésszocioldgiai részt kovetden a motivaciokutatas tartalomelméleti
¢s folyamatelméleti modelljei kdvetkeznek. A motivacios elméletek attekintése utan a
masodik fejezetben tanulasi motivacio kiilonbozé kutatok altal megfogalmazott definicidi,
¢s azok kontextudlis sajatossagainak ismertetése kovetkezik. Ezutdn a tanuldsi motivacio
hattértényezdi, valamint az osztalytermi kornyezethez kapcsolodd elméletek keriilnek
bemutatasra. A harmadik fejezet a szakképzés témakorét targyalja, kiilonds tekintettel a
2020. évben bekovetkezett valtozasokra: ehhez kapcsoloddan Osszefoglaljuk a szakképz6
iskoléba jard tanulok szocialis, generacios és kognitiv jellemzdit.

A dolgozat keretében egy két részbdl all6 empirikus vizsgalat eredményét mutatjuk
be, amelybdl az els6 a szakképzd iskolaban tanul6 didkok motivacios jellemzdire, a masodik
a motivacids stratégidikra iranyult. Az els§ mérésben 445, mig a masodik adatgyiijtésben
477 tanuld vett részt a szakképzé iskolak 9. és 11. évfolyaman. A negyedik fejezetben
vizsgalatunk koncepcidjat, igy a célokat, kérdéseket, hipotéziseket és vizsgalati modszereket
mutatjuk be. Az 6todik fejezet az empirikus kutatasunk eredményeit tartalmazza. Az
eredmények értelmezése segit azoknak az Osszefliggéseknek a feltdrdsaban, amelyek a
mindennapi pedagdgiai gyakorlatban is hasznosithatok, hatékonyabbd téve a tanitas-tanulas
folyamatat. Munkénkat az 6sszegzés, a tovabbi kutatasi lehetdségeket kijeld16 rész, valamint
a pedagogiai kovetkeztetések fejezet zarja.

A fejezetek koziil néhanynak alapja a korabban megjelent 6nallo tanulmany. A tanulési
motivacioval, célorientacidkkal, Onszabdlyoz6 tanulasi stratégiakkal, szakképzéssel
kapcsolatos témakorok bizonyos részei konferenciakotetekben, évkonyvekben kertiltek

publikélésra.



2. A TANULASI MOTIVACIO KUTATASANAK ELMELETI
HATTERE

A motivacios elméletek a viselkedés iranyitasara vonatkoznak, és arra keresik a valaszt,
hogy mi mozgositja az egyéneket bizonyos tevékenységek vagy feladatok elvégzésére
(Pintrich, 2003), az emberek miért tgy viselkednek, ahogy éppen teszik. Ezek az elméletek
vagy az okokra fokuszalnak, amelyek a viselkedést kivaltjak (tartalomelméletek), vagy arra
a folyamatra, amelynek kovetkeztében az adott viselkedés megvalosul (folyamatelméletek)
(Kalicz ¢és Mezei, 2012). Robbins (2005) az egyik kategoriat sziikségletelméletként (needs
theories), a masikat folyamatelméletként (process theories) aposztrofalja. Mig az els6
elméletcsoport a sziikséglet tipusait irja le, amelyekkel taldlkozni kell az egyénnek, hogy
motivaltta valjon. A masodik elméletcsoport segit megérteni a tényleges metddust, ahogy
mi vagy masok motivalhatok vagyunk.

A motivacioelméletek  fogalomrendszerében a  kovetkezd  jelentéssekkel
talalkozhatunk: a motivum — cselekvésre késztet; motivacio — cselekvésre késztetés;

motivalni — cselekvésre késztetni (Kalicz és Mezei, 2012).

2.1. Nevelésszociologiai aspektus

A nevelésszociologia a nevelés szociologiai szempontll vizsgalatat jelenti. Kozma
megfogalmazésa szerint a nevelésszocioldgia a nevelést mint tarsadalmi tevékenységet fogja
fel. A nevelésszociologusok az iskolaval kapcsolatban azt vizsgaljak, hogy a nevelés, illetve
a spontan vagy tarsadalmi tanulas, a szocializaci6 hogyan megy végbe benne. Kutatasok
egyértelmiien kimutattak, hogy az iskola nem egymagéaban hat a benne 1év6 diakokra, hanem
a tanulok kulturdjan keresztiil. Ezt a kulturat a fiatalok magukkal hozzék az iskolan kiviili
vilagbol. Ezzel a kultaraval szembesiilnek az iskola pedagogusai, amikor a tanitasi-tanulasi
folyamatot probaljak menedzselni (Kozma, 2015).

A tanuldsi motivaciot befolyasolo tényezok nevelésszocioldgiai aspektusbol torténd
vizsgalata soran a csaladi kérnyezet elemzésére, az iskola tarsas jellegének feltérképezésére,
valamint a tdrsadalmi hatdsok tanulméanyozasasra keriil sor.

Az iskoldk miikodésére szamos kiilsé tényezd, koriilmény hatassal van, az egyéni
igényektél a helyi és Ossztarsadalmi elvarasokig, melyhez tarsulnak még az egyéb
oktataspolitikai kovetelmények is. Az iskola nem fliggetlen ezekt6l a tényezoktdl és

kontextusoktol. Ez tehat azt jelenti, hogy az iskolat és az iskolaban zajlé folyamatokat nem



lehet a sziikebb-tagabb tarsadalmi kornyezete nélkiil elemezni, értelmezni. Csak igy értheték
meg az iskola bels6é és kiils6 dimenzioi, valamint az azok kozott fellépd dinamikus
interakcio, amely elvezethet ahhoz, hogy megértsiik, hogy egy iskola milyen valaszokat ad
¢és hogyan jar el a kiilonboz6 kedvez6, kedvezébtlen, stabil vagy instabil kériilmények kozott.
Ez az oktatasokologiai megkdzelités nem csupan az egyén szintjén, de javarészt a tanulokat
és azok sziileit, valamint az iskolat ¢és pedagodgusait koriilvevd szlikebb-tagabb
viszonyrendszerben vizsgalodik (Forray és Kozma, 1992; Szé¢ll, 2020).

Az  oktatasckologia  tagabb  értelmezés szerint az emberi  kdrnyezet
viszonyrendszerének egészére, sziikebb értelmezés szerint az embert koriilvevd targyi
vilagra (a lakohelyre) vonatkozik (Forray és Kozma, 1992). Ezt a megkdzelitést
Bronfenbrenner (1979) koncentrikus korokbdél allo 6kologiai modellel szemlélteti (lasd 1.
abra). Ennek értelmében az iskola tanulodi, pedagdgusai eldszor is a csaladba, iskolai
osztalyba, tantestiiletbe (mikrorendszer) agyazottan jelennek meg, amely dsszekapcsolodik
az iskolaval (mezorendszer), és az iskolat koriilvevo helyi szociokulturalis kdrnyezettel
(exorendszer), és beépiil ezen keresztiil a tarsadalom és a kultira egészébe (makrorendszer)
(Széll, 2020).

1. dbra
Bronfenbrenner 6kologiai modellje?

(Készitette: a szerzd)

2 Forras: https://psychology.wikia.org/wiki/Bioecological model [2021.03.06.]



Az 6t rendszer egymashoz kapcsolodik, az egyik rendszer hatdsa a gyermek fejlodésére attol
fiigg, hogy milyen kapcsolatban all a tobbiekkel. Napjainkban egy gyermek exorendszerét
ki lehetne boviteni, amely magéba foglalja a szocialis médiat, a videdjatékot vagy az egyeb
modern interakciokat az okologiai rendszeren beliil. Ez arra utalhat, hogy az 6koldgiai
rendszerek tovabbra is érvényesek, de id6vel kibdviilnek, hogy magukba foglaljak az 4j
modern fejlédéseket (Guy-Evans, 2020).

A szocializaciokutatas célja, hogy betekintést nytjtson és értelmezze azt a folyamatot,
amelynek soran egy gyermek a tarsadalmi rendszer tagjava valik, elsajatitja a rendszer
informacioit és értékeit (Mollenhauer, 1974). A szocializacio egyrészt arra a folyamatra utal,
amely sordn a gyermek meghatarozott identitasra tesz szert, masrészt a gyermek reakciojara,
amelyet az identitas kivalt belle. A szocializacidé soran a bioldgiai 1ény meghatarozott
kulturalis 1énnyé valik. A szocializdcido a szabdlyozds komplex folyamata, amelyben
kialakul, sajatos format és tartalmat O6lt a gyermek moralis, kognitiv és érzelmi tudata.
Bizonyos tekintetben a szocializdcid az ember biztonsdganak megteremtésére szolgalod
folyamat (Bernstein, 1971).

A szocializdcionak fontos szerepe van az elsajatitasi motivacio fejlédésében. A
kotodés, foképp az élet elsd éveiben, a szocializacios folyamat alapveté eleme (Zsolnai,
2001a). A gyermekek elsddleges szocializacidja csaladi kornyezetben torténik. A csaladi
hattér és a tanuldi teljesitmények kozott szoros kapcsolat mutathatdo ki. A csaladi
hattértényez6k nagymértékben befolyasoljak az iskolai palyafutast és a munkaerdpiaci
esélyeket (Varga, 2006; Fehérvari, 2015).

A kisgyermek szocializacidja a csaladban néhany dontd jelentéségli és egymassal
Osszefliggd kontextusban zajlik:

1. Szabdlyoz6 (kontroll) kontextus: tekintélyviszonyok érvényesiilnek, amelyen

keresztiil a gyermekben tudatositjak az erkdlcsi normak és szabalyok hatterét.

2. Képzési kontextus: a gyermek a targyak és személyek objektiv természetérdl szerez

ismereteket és kiillonbozo készséget sajatit el.

3. Képzelet vagy ujitas kontextusa: a gyermeket arra batoritjak, hogy kisérletezzen a

sajat vilagaval, alkossa Ujra sajat kedve szerint.

4. Interperszondlis kontextus: a gyermekben tudatositjak masok és sajat maga érzelmi

allapotait (Bernstein, 1971).
Az elsddleges gondozd — a legtobb esetben az anya — és a gyermek kozotti viszonynak
meghatdroz6 szerepe van a gyermek személyiségfejlodésében. A fejletlen szocidlis

készségek és képességek mogott a legtobb esetben a csaladi kapcsolatok, foleg a korai anya-



gyermek kotddés elégtelensége huzodik meg. A bizonytalan kotddésti anya-gyermek
viszony karos hatdssal van a gyermek szocialis fejlodésére. Az ilyen gyermekek kevésbé
motivaltak, alacsony teljesitoképességgel rendelkeznek, ¢és rendszerint beilleszkedési
zavarokkal kiizdenek. Ezzel szemben a biztos kotddésti anya-gyermek kapcsolat pozitivan
hat a gyermek szocialis fejlodésére. Ezek a gyermekek pozitiv énképpel, magas
motivaltsaggal és teljesitménnyel rendelkeznek, szocidlis kapcsolataikban pedig sikeresek
(Zsolnai, 2001a).

Forray és Hegediis (1999) a bikulturdlis szocializacio fogalom tisztazasa soran a
csalad (els6dleges) €s az intézményes (masodlagos) térben térténd szocializacid parhuzamos
hatasrendszerére vilagit ra. Eszerint az iskolai eredményesség, majd a tarsadalomba valo
beilleszkedés els@sorban attdl fiigg, hogy a kétféle szocializécios tér (csalad és iskola) kdzott
mekkora az atfedés. A tanuld sikeressége nagymértékben fiigg az elsddleges szocializacid
eredményességétol, azaz a csaladban milyen mértékben sikeriilt elsajatitani a tairsadalomban
érvényben 1év6 normakat, a nyelvi kodokat (Varga, 2015c).

Az oktatds expanzidja és a tankotelezettség bevezetése, az iskoldhoz vald egyenld
hozzaférés lehetdsége sem valtoztatta meg tomeges mértékben a felndvekvd generaciok
sziileikhez viszonyitott tdrsadalmi hierarchidban elfoglalt helyét. A kiilonb6z6
iskolatipusokban tanulé didkok tarsadalmi Osszetétele egyidejiileg meghatarozza az adott
iskolatipus befejezésével elérhet6 tarsadalmi statuszt (Meleg, 2015). Az iskolatipusok tehat
tarsadalmi integracios és szelekcios funkcidt is betoltenek. Integral a kotelezd altalanos
iskola, amikor bizonyos életkorig a kiilonb6z6 tarsadalmi rétegbdl szdrmazo fiatalokat — a
leendé segédmunkasokat és értelmiségicket — ugyanazokban, a késébbi egyiittéléshez
nélkiilozhetetlen elemi ismeretekben részesiti. A tovabbi iskolatipusok mar szelektalnak,
mert eltérd tarsadalmi szerepekre készitenek fel. Minél szigorubb rend szerint miikodik egy
tarsadalom, annal rovidebb ¢életkorig tart a kotelez6en egységes alapiskolaztatas
(Mesterhazi, 1998; Szaboné, 1998).

Szoros kapcsolat van a tarsadalmi-demografiai helyzet, az iskolaba vald bejutas, a
bennmaradéas/lemorzsolédas ¢és az iskolai teljesitmény kozott. Ezek a  faktorok
meghatdrozzak az oktathatosagot €s a tanulasi motivaciot. Az iskolaban torténd helytallast
a tanulok otthonrol hozott értékei, normadi, a csaldd struktirdja, gyermeknevelési elvei,
kommunikaciods stilusa befolyasolja (Lawton 1974; Meleg, 2015; Széll, 2017).

A tanuld képességei szerint kialakitott homogén ¢és heterogén osztalyokba valo
besorolasa utan altalaban az adott csoporttol elvart tulajdonsagokat 6lti magara. Az iskolai

kovetelmények teljesitésével kapcsolatos joslatok az osztalyokba sorolas pillanatdban mar
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be is teljesednek. Az iskolak képességek szerinti szelekcidi latens modon tarsadalmi
szelekcios mechanizmusként is mikodnek, az iskola a tarsadalmi kiilonbségeket
képességbeli kiilonbségekké transzformalja (Douglas 1969, 2003; Meleg 2015).

Gazdasagi tokeként a kiillonbozo javakkal vald ellatottsdgot, az anyagi €s pénziigyi
helyzetet, kulturdlis tékeként az adott korban megszerezhetd iskolai végzettséget és
idegennyelv-tudast, valamint a digitalis készségek meglétét, a tdrsadalmi tékeként a
baratokkal valo kapcsolattartds intenzitasat és a civil aktivitdst azonositottdk a kutatok
(Nagy, 2014).

Bourdieu (1978) az iskolai elérehaladas soran torténd csaladi tokeberuhazasok (anyagi
és szimbolikus tdkeék) kiilonbozéségére hivta fel a figyelmet. Arra a kdvetkeztetésre jutott,
hogy a magasabb tarsadalmi poziciéval rendelkezd csaladok a kiilonb6zé — fOként
szimbolikus — tékék folyamatos és nagyarany(i beruhazasaval sikeresebb életutat képesek
biztositani gyermekeiknek iskoldztatdsuk soran, mig a hatrdnyban 1évok téke hidnya
rovidebb és sikertelenebb iskolai elémenetelt és korai iskolaelhagyast indukal. A nagyobb
tOkeberuhazas magasabb tarsadalmi pozicidt, magasabb életmindséget eredményez, €és az
iskolat a tarsadalmi ujratermelddés legitim eszkozévé teszi (Varga, 2016). Mollenhauer
(1974) az id6 kezelésének és az iskolaztatasba vald beruhazasnak targykorét vizsgalta, arra
a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanulé és csaladjanak jelenre vagy jovore orientaltsaga, ami
a tarsadalmi helyzettdl fligg, alapvetd a hossza tavi iskolaztatas szempontjabol, és tobbnyire
hat a késobbi életmindségre. Megallapitasai egybecsengenek Bourdieu tokeelméletével,
szimbolikus tékeként értelmezi az id6hoz valod viszonyulast (Varga, 2016).

Bourdieu (1978) allaspontja szerint minden tarsadalmi csoport multja az alatta 1évé
jovéje, aminek kovetkeztében az iskolaztatassal sem véltoznak meg a tdrsadalmi csoportok
kozotti egyenldtlenségi viszonyok, csupan kulturdlis feljebb csuszas torténik. Alapvetd
kérdés, hogy milyen tudatos és foleg nem tudatos stratégidk segitenek a tarsadalmi
egyenlOtlenségek fenntartasdban és Ujratermelddésében, miért fogadjak el az alacsony
statusu tarsadalmi csoportok hosszi tavon is az Oket deprivacidikban tjratermeld
rendszereket. Az iskoldztatds hosszii évei sordn megszerzett kulturalis t6ke nagy
valoszinliséggel jobb tarsadalmi statussd konvertalodik. Ezzel szemben a kevesebb
befektetést, a rovid képzést és utana munkaba allast valasztok azonnali jutalma a viszonylag
korai ¢életkorban megszerzett anyagi onallosag. E gyors jutalomnak azonban az életpalyat
tekintve nagy ara van. A rovid idejli képzést igénylé munkak alacsony tarsadalmi presztizse,

a konvertalhat6 tudas hidnya rossz tarsadalmi statussal biinteti azokat, akik a rovidtava

crer
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Coleman (1988) a tanuldok a kozosségi kapcsolati halozataban vald elhelyezkedésének
kulcsfontossagat emelte ki, azaz az egyént koriilvevd személyek — csalad, kortarsak,
pedagogusok — befolyasat hangstlyozta az iskolaztatas szempontjabol. Rairdnyitotta a
figyelmet arra, hogy a méltanyos iskolai kornyezet kapcsolati haldjan keresztiil lehetséges a
csaladi t6keberuhazas hianyat kompenzalni (Varga, 2016).

Lewis amerikai antropologus az 1960-as években a szegénység tanulmanyozasa soran
felvazolta a szegénység sajatos arcat. Kutatasai soran arra a megallapitasra jutott, hogy a
szegénység jellegzetes kulturaval, életmoddal, viselkedéssel, érték- és normarendszerrel
rendelkezik, amely generaciorol generaciora oroklodik. Lewis kozel hetven ismérvet
sorakoztatott fel a szegénységi szubkultura jellemzojeként, amelyeket megtalalt New York
lakta gettoiban, mexikoi felvakban, ugyanigy a Karib-térségben. Allitdsa szerint a
szegénységet konnyebb felszamolni, mint a szegénységi szubkulturat, ugyanis sem a
munkahely, sem a jovedelem novekedése nem oldja meg ezt a problémat. A Kulturdt a
kozosségen beliili tanulasi folyamatként hatarozta meg, amely atszall az egyik generaciorol
a masikra, és meghatarozza a mindennapokat. Ertelmezése szerint a kiilsé, Osszetett,
kényszeritd koriilmények hatasara létrejovo szegénység is képes 1étrehozni egyfajta kultirat,
a szegénység szubkulturajat, amely sajatos szerkezettel, talélési stratégiaval bir. Eletforma,
amely nemzedékr6l nemzedékre 6roklodik, mikdzben egyre tartosabba és szivosabba valik.
Ertelmezése szerint a szegénységre adott valaszként alakult ki ez az életforma, amely a
szocializacid révén olyan mélyen beleivodik a személyiségbe, hogy a tilélési mechanizmus
maga lesz a gatja a szegénységbél valo kitorésnek. Altalanos jellemzoéként megfogalmazza
az alacsony iskolai végzettséget, alacsony jovedelmet, gyakori munkanélkiiliséget, az oralis
kultarat, az irastudatlansagot, a tobbségi tarsadalmi intézményekben® val6 részvétel hianyat,
szabad egyiittéléseket, a ndk és gyermekek elhagyasat, hedonizmust, alkoholfogyasztast, a
gyakori agressziot, a fatalizmust, a zsufolt lakasviszonyokat, a depressziot. A szegénység
szubkulturaja foldrajzi tértdl €és 1d6tol fiiggetleniil jon 1étre. A szegénységi szubkulturdanak
leglényegesebb eleme a szocializdcio. Az elsédleges szocializacié szintere a csalad, itt
sajatitjak el a gyermekek a magatartdsmintakat, alakitjak ki érték- és normarendszeriiket. Ez
az egyik oka annak, hogy a szegénységi szubkultirat nehéz felszamolni. Altalaban a
gyerekek 6-7 évesen mar elsajatitjak szubkultarajuk alapvetd értékeit, magatartasformait.
Pszicholdgiai okokbol késdbb mar nem képesek kihasznélni azokat az elénydket, amelyek a

koriilmények valtozasabol vagy a feltételek javulasabol adodnanak. (Lewis, 1970; Gosztola,

3 PL.: 6voda, iskola, kdnyvtar
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2014). Nem a szegénység kultiraja okozza a szegénységet, hanem a szegénységben élok
valaszolnak a helyzetiikre olyan magatartdsokkal, amelyek bizonyos mértékig megneheziti
a szegénységbdl valo kitorést (Laddnyi és Szelényi, 2004).

Az underclass (osztdly alatti réteg) fogalmat Myrdal svéd kozgazdasz alkotta meg
azoknak az egyéneknek és csaladoknak a leirasara, akik szélsdséges helyzetbe, teljes
gazdasagi marginalitasba szorultak. Azok sorolhatok ebbe a csoportba, akik minden mas
osztaly és réteg alatt helyezkednek el, alacsony képzettségiieck vagy iskoldzatlanok,
megszerzett jovedelmeik alapjan szegények. Az underclassba tartozonak nevezhetok, akik
tartdsan vagy szinte kizarolag szocialis segélybdl élnek, munkahellyel nem rendelkezo és
iskolaba nem jard, vagy az iskolabol kizart fiatalok, a munkat nem keresé6 munkanélkiiliek
stb. (Myrdal, 1962; Spéder, 2002; Wilson, 2006; Czibere, 2011).

Gosztola (2014) kutatasai szerint a hazai ciganysag egy részénél is kimutathat6é a
szegénységi szubkultira. Nem etnikai sajatossag a blindzés, az aluliskolazottsag, a putri, a
nagycsaldd, a rossz egészségi allapot, hanem bizonyos feltételek kozott 1étrejovo szocialis
tiinetegyiittesé, a szegénységi szubkultiradé. A ciganyok kultirajahoz a tobbségi tarsadalom
szemében szervesen kapcsolodik mindaz, ami a szegénység szubkulturara jellemzo, ezért
azok etnikai vonasokként tiinnek fel, tal azon, hogy ez az életmdod nem enged kitorni a
szegényseégbol, de még az altalanos diszkriminaciot és rasszizmust is megalapozza. A
szegénységi szubkulturabdl kevés kitdrési pont 1étezik, ilyen lehet a vallas, a specialis
oktatasi modszerek vagy az integralt kozosségi fejlesztés. Forray (2011) tanulmanyaban
felhivja a figyelmet arra, hogy az Eurdpaban €16 ciganysagra nem bevandorloként, hanem
Oslakosként kell tekinteni, hiszen torténelmi 1éptékkel mérve alig késobb érkeztek, mint a
magyarok vagy a kunok.

Ladanyi és Szelényi 2004-es kutatasukban arra az eredményre jutottak, hogy az etnikai
klasszifikacidban az antropoldgiai, biologiai vagy genetikai tényezdknek viszonylag csekély
a szerepiik. A kategorizalast alapvetden a tarsadalmi mechanizmusok hatarozzédk meg. Az
szamit ciganynak, aki ,,cigdny mdodon” €l. Azok a kozéposztalyosodo romak, akik varosi
kornyezetben élnek egy i1d6 utan jo eséllyel megszabadulhatnak a cigdny szdrmazasuktol
(Ladanyi és Szelényi, 2004, Gosztola, 2014). A tobbségi tarsadalom a ciganysag
jellemzdiként a kovetkezOket emelte ki: larmasak, hangosak, agresszivek, igénytelenek,
piszkosak, szegények (Maridn, 2009).

A roma tarsadalom tagjainak tobbsége tisztaban van az iskola szocializacios
szerepével és a tudastoke megszerzésének fontossagédval, azonban a tobbség mégis azt

gondolja, hogy az igazan fontos dolgokat a csaladban tanulhatjak meg a gyerekek, és a
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leleményesség fontosabb, mint az iskoldban megszerezhet6 ismeret (Marketing Centrum,
2009). A szegényebb, iskolazatlanabb csaladokban a gyermek nem kapja meg azokat a
kulturélis impulzusokat, amelyek megalapoznak az iskolai palyafutasat. Szegényesebb a
nyelvhasznalat, a szokincs, korlatozottabb a nyelvi mintak elsajatitasa (korldtozott kod), és
amikor a gyermekek bekeriilnek az iskolaba, ott taldlkoznak egy szdmukra ismeretlen, tobbé-
kevésbé érthetetlen nyelvi kozeggel (kidolgozott kod). Ez a nyelvi szocializdcios hatrany (vo.
Bernstein, 1996) megnecheziti az iskolai beilleszkedést. Emellett meg kell emliteni a
szociokulturalis hatranynak nevezhetd tényezoket, amelyek az oktatdsi rendszeriink
hianyossagaibol fakadnak, és nem képesek megfelelden kezelni a ciganygyerekek nyelvi és
kulturalis massagabol adodoé tanulasi nehézségeket. Ebbdl kovetkezik, hogy tobbségiik
rosszul tanul, nehezen végzi el az altalanos iskolat, és el6bb-utdobb lemorzsolddik. Az otthoni
mintak sem motivaljak a tanuldst. A cigdny emberek hagyomdnyosan fizikai munkat
végeztek, ezért gyermekeiket is a fizikai munka felé orientaljak. Az értelmiségi palya
ismeretlen szamukra. Nem utolsosorban meg kell emliteni a szocialis problémakat is. Az
anyagilag nehéz helyzetben 1€év6 csaladoknak problémat okoz gyermekiik iskolaztatasa, ez
arra Osztonzi a csalddokat, hogy a gyerekeket minél elébb munkaba allitsak. Tovabbi
probléma forrasa, hogy a tradicionalis cigany kozosség a gyermeket mar joval fiatalabb
korban feln6ttként kezeli, mig az iskolai kozeg a 12 évesre gyermekként tekint, és tanuloi
szerepkort kényszerit ra. Ez a kettds szerepviszony is nézeteltéréshez vezethet az oktatasi
intézmény ¢és a csalad kozott (Cserti, 2002).

Maté (2014) egy csokorba gyiijtotte a tanulok iskolai eredményét és jovojét

befolyésolo tényezoket:

1. Asziilok iskolai végzettsége, foglalkozdsa és tarsadalmi hattere: minél magasabb
a sziilok iskolai végzettsége, annal nagyobb az esélye annak, hogy a gyermeke
szinvonalasabb oktatdsban részesiiljon. A magasabb tarsadalmi statusza sziil6k
olyan pluszszolgaltatasokat* tudnak biztositani gyermekeik szamara, amelyeket
az alacsonyabb tarsadalmi csoporthoz tartozé csaladok nem tudnak megfizetni
(Derdak és Varga, 1996).

2. Kapcsolatok, tarsadalmi toke: az egyik legfontosabb mobilitési tényezd. Minél
sz¢lesebb ¢és kiterjedtebb a személynek vagy a csaladnak az ismeretségi kore,
annal nagyobb mértékben képes hozzaférni a tarsadalmi javakhoz® (Bourdieu,
1978).

4 Délutani magantanarok 6rai (idegen nyelv, zene, pszichologus).
5 P¢ldaul egy betdltendd allashely
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3. Teriileti elhelyezkedés: a lakohely és a kornyezet nagymértékben befolyasolja a
tanul6 iskolai teljesitményét. A nem megfeleld lakhatasi koriilmények vagy az
iskola tavolsaga (naponta torténd vidéki ingazas),® amelyek a tanulét leterhelik, a
korai kelés miatt faradt lesz, csOkken a koncentrald képessége, amelynek
kovetkezménye a gyenge tanulmanyi eredmény, rosszabb esetben az
iskolakeriilés, a kimaradas (Cserti, 2006).

4. Nyelvi helyzet: a kidolgozott nyelvi koddal rendelkez6 csaladok gyermekei
konnyebben tudjak értelmezni a formalis kozeg’ informaciét. Ezzel szemben a
korlatozott nyelvi koddal rendelkezd gyermekek mar az iskolaba keriilésiik elott
hatrannyal indulnak, mivel az oktatasi intézmények a formalis értékeket,
nyelvezetet, az Gn. kidolgozott kodot részesitik elényben (Pdlmainé, 2002).
Bernstein (1971) vizsgalatai kimutattak, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi helyzetii
csaladok gyermekeinek nyelvi készsége nagymértékben eltér egymastol.
Vizsgalatai a mondat szerkezetére, a szavak hasznalatara és a mondatok jellegére
vonatkoztak. Arra a megallapitasra jutott, hogy a magasabb iskolai végzettségii
sziilok gyermekeinek nyelvi készsége jobban hasonlit az iskolai nyelvezethez,
ezaltal a gyermekek az iskoldban ismerés nyelvi kozegbe keriilnek. Az
alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekei viszont a csaladi
nyelvhaszndlattol merdben eltéré nyelvezettel taldlkoznak az oktatasi
intézményekben (Derddk és Varga, 1996).

5. Eloitéletek: az iskolai teljesitményt befolyasoljak a tanulora iranyul6 elditéletek
i1s. Ha a pedagbdgus negativ attitlidoket vagy értéket kozvetit, hozzajarulhat a
tanul6 sikertelen iskolai teljesitményéhez, alacsony Onértékeléséhez, vagy
identitaszavart okozhat (Csepeli, 1998).

Toth és Huszar (2016) tanulméanyukban arra vallalkoztak, hogy bemutassak a magyar ifjusag
rétegzddésének, illetve mobilitasi jellemzdinek az ezredforduld utani sajatossagait.
Feltartak, hogy a 2000 utani években a 15-29 éves fiatalok milyen poziciot foglaltak el a
tarsadalomban, és az, hogyan valtozott az édesapjukéhoz képest. Ezek a kutatdsok azért
fontosak, mert valaszt adnak a kovetkez6 kérdésekre:

1. Akiilonboz6 tarsadalmi csoportok kozott mennyire intenziv, illetve milyen tipusa

atjaras tapasztalhato;

® Sok esetben a vidéki tanulok naponta akéar 40-60 kilométert is utaznak a lakohelyiik és az iskola kozott.
" Formalis kozeg alatt értjiikk azokat az intézményeket, amelyeket a roma/cigany csaladok ,hivatalnak”
neveznek. Ilyen példaul az 6voda, iskola, 6nkormanyzat, munkatigyi kdzpont.

15



2. Mennyire jellemzd, hogy a sziilok atorokitik tarsadalmi pozicidjukat a

gyermekeikre;

3. Mekkora esélye van valakinek arra, hogy tarsadalmi pozicidt valtson;

4. Mennyire élesek az egyenl6tlenségek a kiilonboz6 tarsadalmi csoportok kozott és

miként valtoznak;

5. A szarmazas vagy inkdbb az egyéni teljesitmények hatdrozzdk meg az egyén

tarsadalmi helyzetét?
Amennyiben a sziilok tarsadalmi-gazdasagi jellemz0i, illetve az egyén gyermekkori
¢letkoriilményei hatarozzék meg, hogy a jovoben ki milyen tarsadalmi poziciora tehet szert,
az egy zart tarsadalom képét vetiti el6. Amennyiben olyan tényezOk bizonyulnak
erdsebbnek, amelyek az egyének személyes erdfeszitéseihez, illetve teljesitményeihez
kapcsolodnak, az a tarsadalom nyiltsdgira, mobilitdsi csatornainak nagyobb
ateresztOképességére utal (Toth és Huszdr, 2016).

Az életatesemények vizsgalata jol mutatja, hogy az individualizicionak, az egyéni
dontés szabadsaganak jelentds szerepe van abban, hogy a fiatalok hogyan foglaljak el
helyiiket a tarsadalmi rétegzédésben.® Az 6nallé dontések, azok sorrendisége és idobeli
megoszlasa (iskolavalasztas, tanulmanyok elnyujtdsa, iskolai végzettség megszerzése,
onallésodas, csaladalapitas) jelentdsen befolyasolja az elért poziciokat. Erdsebb ez a hatas,
mint az életutat meghatarozé elézmények (csaladi hattér) (Kabai, 2013; 76th és Huszdr,
2016).

Gabor (2004. 64. 0.) az Ifjasag 2000 adatait vizsgalva ramutatott arra, hogy az
individualis dontések szabadsaga nem azonos szintli a kiilonb6z6 hatterti fiatalok korében.
Az also és a kozépso rétegekre Un. ,, normalizalt életrajz” a jellemz0, a csaladi hattér jobban
meghatdrozta az életutat. A fels6bb rétegek kdrében az Un. ,, vdlasztasos életrajz” emelhetd
ki, ahol a személyes ambicioknak és 6nalldé dontéseknek nagyobb tere van (70th és Huszar,
2016. 82. 0.).

Az iskolai végzettség altal meghatarozott intergeneracios mobilitds — 2000 és 2012
kozotti — alakulasat vizsgalva a kovetkezé eredményre jutottak a kutatok: a legmagasabb
felfelé iranyuld mobilitasi aranyt (49%) a 2008-as, mig a legalacsonyabbat (45%) a 2004-es

években mutattdk ki. A nagyméretékii felfelé iranyuld mobilitas okaként jelolték meg az

8 A nemzetkozi szakirodalom az 1930-as évek Ota haszndlja a tarsadalmi rétegz6dés fogalmat.
., Legaltalanosabb értelemben a tarsadalmi rétegzédés a tarsadalomban él6 egyének és csoportok
hierarchikus rangsorolasanak médja.” (Kabai és Kovdssy, 2013. 86. 0.).
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1998-ban megkezdddott felsdoktatisi expanzidt, ami jelentdsen ndvelte a diplomasok
szamat a fiatalok korében. A masik okként hataroztadk meg, hogy a szocialista rendszerben
végzett édesapak lehetOsége foiskolan vagy egyetemen tovabbtanulni erdsen korlatozott
volt. Mas a helyzet, ha a lefelé iranyul6 mobilitasi aranyokat hasonlitjuk 6ssze azokkal, akik
elérték az apak iskoldzottsagi szintjét, de nem haladtak meg. A lefelé iranyuld mobilitas
kismértékben novekedett az elmult 15 évben. A legnagyobb kiilonbséget (6%) 2008 és 2012
kozott konstataltdk. A fiak koérében a mobilak és nem mobilak aranya rendszerint hasonlo
adatokat mutat, mig a lanyoknal a kiillonbség masfélszeres, kétszeres. Elmondhato tehat,
hogy a felséoktatasi nyitasnak a lanyok a legnagyobb kedvezményezettjei, felfelé mobilitasi
aranyuk rendre 50% feletti. A csaladi hattérvizsgalatok arra a megallapitasra jutottak, hogy
annak az esélye, hogy egy fels6fokii végzettséggel rendelkezé édesapa gyermeke is
fels6foku végzettséget szerezzen egy 8 altalanossal rendelkezd apa gyermekéhez képest
2000-2004-es vizsgalatoknal négyszer-6tszor nagyobb volt. A 2008-2012-es vizsgalatok
mar tobb mint tizszeres kiillonbséget igazoltak. A magasabb iskolai végzettség
megszerzéséhez sziikséges lehetdségek bezarulni latszanak az alacsonyabb iskoldzottsagu
tarsadalmi rétegek szamara (T6th és Huszar, 2016).

Az eurdpai irodalmi és torténelmi legenddk visszatéré hdse a szegény csaladba
sziiletett gyerek, aki TUlgyessége, tehetsége révén masok folé emelkedik. Az
osztalytarsadalmak tarsadalmi elfogadasat segitette a tehetséges gyerek kitdrésének hite. Ez
a hit azonban sok esetben csak i114zi6 volt, hiszen egyhéazi vagy katonai palyat befutok szdma
elenyészett az életiik végéig szolgasorban €16 milliok mellett. A sikeres emberré valo
szegény ember legendaja jelzi, hogy az esélyegyenldség indirekt reménye sohasem sziint
meg. Ezzel szemben a szocioldgiai igazsdg mds. Aki szegénynek sziiletik, az nagy
valoszinliséggel szegényként fog meghalni, és gyermekére is ezt a szegénységet
hagyoményozza. A szegény csaladdba sziiletett gyerekek tobbsége tanulasi problémakkal
kiizd, alap- vagy kozépfokon abbahagyja az iskolat, és koziiliik keriilnek ki a kabitoszert
fogyasztok, a binelkovetok és a fiatalkorban a terhességet kihordok tobbsége, ezaltal
gyorsan meg is teremtik sajat maguk utanpotlasat. Az almodoz¢ ifjikor, a raérds késziilodés
a felndttkorra csak a kozéposztalytdl felfelé jar a gyermekeknek. A tartalmas és sikeres
¢élethez sziikséges készségek ezekben az években halmozodnak fel a fiatalokban. A
gyermekszegénység elsdsorban tarsadalompolitikai veszélyt jelent (képzetlenség, blin6zés
stb.), de ugyanugy pusztitd hatast az egyén tekintetében is, hiszen a teljes emberré valastol
fosztja meg azt, aki anyagi és kornyezeti okok miatt nem ¢épitheti ki sajat Osszetett

személyiségét (Hegyi, 2001).
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A neoliberalizmus gazdasagfilozofidjanak alaptétele, hogy a munkanélkiiliség akéar
természetes, akar Onkéntes, abbdl ered, hogy adott bérek mellett az emberek nem hajlandok
munkat vallalni (Lordnt, 2005). A neoliberalizmus a tarsadalmi egyenldtlenségek okat
egyrészt azegyéni feleldsség hataskorébe Utalja, masrészt természetes, a gazdasdag
természetebol fakado jelenségként értelmezi. A neoliberdlis allam ,,a perifériara
szorultakkal szemben egyszerre él a hagyomanyosnak mondhato nemtérédomség — »maguk
tehetnek a sorsukroél, beavatkozdst nem igényelnek« —, illetve e rétegek biintetd jellegii
fegyvelmezése, adott esetben a kozvetleniil is kitapinthato, direkt és brutalis elnyomasuk
eszkozeivel. ” (Wacquant, 2009, 98. o.; Téth, 2016.).

A kritikai diszkurzus szerint a neoliberdlis szemlélet nem vesz tudomast a
vilaggazdasag zavarairdl, bels6 ellentmondasairdl (Németh, 2001), sot nyilatkozatai soran
természetes mechanizmussa vagy személyes tiggyé konvertalja a vildgon egyre mélyiild és
drasztikus méreteket 61t6 egyenldtlenségeket. A kritikai diszkurzus arra is felhivja a
figyelmet, ahogy az egyenl6tlenségek fenntartasa, vagyis a szegénység folyamatos
»termelése” a kapitalizmus bels6 igényébd6l fakad (Toth, 2016). Hegyi (2001) és Trito (2013)
tanulmanyaikban részletesen irnak arrdl, hogy miért fliz6dik érdeke a piacgazdasagnak és az
azt mikodtetd neoliberalizmusnak a szegénység termeléséhez €s fenntartasahoz:

1. A szegénység bevételi forras a gazdasdagnak. A szegény ember fogyasztoként

piacot jelent a nehezen eladhatd, nem megfelelé mindségii termékeknek. Masfeldl
az adomanyozok oridsi 0sszegeket adomanyoznak civil szervezeteknek, akik a
pénz egy részét visszaforgatjak a gazdasagba.

2. A szegénység részben negativ példa, részben ar ajandékozas lehetosége. A
szegény ember példdja elrettentés a kozéposztaly szamara, ezért motivacios
er6ként hat, hogy a legjobb tudasuk szerint vegyenek részt a termelésben. A
szegényeken vald segités, jotékonykodas boldogsagforras sok ember szamara.

3. Munkahelyteremté szektorként foglalkoztatasi lehetdséget biztosit a kozéposztaly
kevésbé profitorientalt tagjainak, pl. a szegények intézményeiben dolgozo
orvosoknak, pedagogusoknak, szocialis munkasoknak (76¢h, 2016).

Toth éles kritikat fogalmaz meg az oktatasrol, mint a tarsadalmi felemelkedést biztositd
faktor szerepérdl: ,, Annak az illuzionak vége, hogy az oktatds felemel. Az oktatas
kétségteleniil korunk egyik legjelentésebb ymegaspektakuluma«™® (Téth, 2019. 245. 0.).
Ehhez a gondolatmenethez illeszkedik Grubb és Lazerson (2006) megallapitasa is, hogy az

® Spektdkulum jelentése: latvanyossag. Forras: Idegen szavak gylijteménye. https://idegen-

szavak.hu/keres/spekt%C3%Alkulum [2020.08.11.]
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elmult évtizedekben az oktatdsba vetett hitlink szinte vallasos jelleget 6ltott. Az amerikai
kutatok oktatasevangéliumként emlegetik — a vilag szamos orszadgaban lezajlott — az oktatas
mindenhatosagat hirdetd kampanyt. Az oktatas tilbecsiilt jelentésége és potencidlja miatt a
szocialis problémak kezelésében egyre nagyobb feladat harul iskolakra. Ez megjelenik a
»tarsadalmi problémak beiskolazasaban”, azaz az allam athelyezi a tdrsadalmi problémakat
az iskolakba, a tanarokra haritva a felel6sség terhét. Ugyanakkor az é4llam is pedagogiai
format 6lt pl. a hajléktalansag, mint ,.tanult tehetetlenség” értelmezése soran (Vajda, 2013;
Toth, 2019).

Ma mar szerte a vilagon egyetértenek azzal a nézettel, hogy a hatékonysag,
eredményesség ¢s méltdnyossdg metszetében helyezkedik el a mindségi oktatasi kdrnyezet
(Lannert, 2004; Varga, 2015b). A hatékonysag az oktatas koltségeit és megtériilését jelzi, az
eredményesség a mérhetd kimenetet mutatja, a méltdnyossag pedig a hatékonysag és
eredményesség valamennyi tanulora vald kiterjedésének sziikségességét emeli ki. A
minéségi oktatasi kornyezet a fenti harmas megkdzelitést az inkluziv nevelési kornyezet
elengedhetetlen feltételeként tartjak szamon. Azok az oktatasi rendszerek tekinthetok
példaértékiinek, melyekben ,,az oktatisra torténé raforditasok (hatékonysag) tanuloi
teljesitményekben, kompetenciakban mérheté kimenetei (eredményesség) mindenkire
kiterjednek (méltanyossag), ami azt jelenti, hogy a tarsadalmi statusz alapvetoen nem
befolyasolja a tanuloi teljesitménykiilonbségeket” (Varga, 2015b, 27. 0.).

Az oktatasi integracio két alappillére az integralt oktatasszervezési keret (egyenld
részvétel) megteremtése, valamint a méltanyossagot biztositoé pedagogiai tartalmak (egyenld
hozzaférés) biztositasa, egyiittesen alkotjak az inkluziv (kolcsonds befogadd) tanulasi
kornyezetet (Varga, 2016). Az inkluzié fogalom tudomanyos és szakpolitikai megkdzelitése
tobb szempontbdol modosult az elmult iddszakban. Boviilt a fokuszaba keriilé személyek,
csoportok kore, ugyanis a befogadast sikeresen megvaldsitd tevékenységek egyre inkabb
kiterjednek minden olyan személyre, akik valamilyen okokbol, de kikertiltek az oktatasbol,
kovetkezésképpen a tarsadalom perifériajara szorultak (Hinz, 2002; Potts, 2003; UNESCO,
2009; Réthyné, 2013; Varga, 2015a, 2015d).

»Az inkluziora ugy tekintiink, mint egy olyan folyamatra, amely valamennyi gyerek,
fiatal és felnott elterd igényeit figyelembe veszi és reagal rajuk abbol a célbol, hogy novelje
részvételiiket a tanuldsban, a kulturakban és a kozosségekben. Ugyanakkor mindezzel
csokkenti és kikiiszoboli a kizarodasukat az oktatasbol. [...] inkluziv iskola képes sikerrel

bevonni minden gyermeket a megfeleld korcsoportba, mivel az a szemlélete, hogy az oktatasi
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rendszer legyen valoban elérheté minden gyermek szamdra." (UNESCO, 2009; Hives-
Varga, 2015).

Az iskolai esélyegyenldségben fontos szerepet tolt be az UNESCO Oktatast
Mindenkinek (Education for All) mozgalma altal inditott, UNESCO altal 1990-ben kiadott,
World Declaration on Education for All (Egyetemes nyilatkozat az Oktatast mindenkinek!).
A mozgalom 6 célkitlizése, hogy minden didk szdmara sziikséges az egyenld részvételi
lehet6ség mellett a méltanyos oktatas biztositasa az oktatasi rendszeren beliil (UNESCO,
1994). Ez a mozgalom inditotta utnak azt a torekvést, hogy az integracioval dsszefonodva
az inkluziv nevelés elterjedjen a kdzoktatasi rendszerekben (UNESCO, 2005; Varga, 2016).
2000-ben az Eurdpai Unio vezetdi alairtak a Lisszaboni nyilatkozatot, amely szerint
oktatasszervezési keretként az egyiittnevelés (integracio) valt sziikségessé, amely kiegésziilt
az inkluzidé szemléletével és a gyakorlatba torténd atiiltetésével. Sziikséges az egyéni
igényekhez igazodo, személyes sikereket tamogaté (inkluziv) tanuldsi kdrnyezet kialakitasa
¢s mukodtetése. A tanuldkat nem kategorizalja (pl. hatranyos helyzetii), mintegy eldrevetitve
az Onbeteljesitd eldfeltevésként iskolai sikertelenségiiket, hanem ugy tekint rajuk, hogy
veszélyeztetettek-e a korai iskolaelhagyassal, és ennek megakadalyozdsara milyen
beavatkozasokat célszerii tenni (megel6zd, beavatkozd vagy kompenzald intézkedésként)
(Varga, 2016).

Magyarorszagon az oktatasi esélyegyenldtlenség szempontjabol a hatranyos helyzetii
¢s a halmozottan hatranyos helyzetli tanuldk tartoznak a fokuszban 1évé csoportba. A
jogszabaly'® a hatranyos helyzet megfogalmazasakor csak a tarsadalmi hatranyokat veszi
figyelembe. A hatranyos helyzet kategoriaba keriiléshez a csalad szerény anyagi helyzete
miatt jegyz6 altal kiadott rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre (RGYK) jogositd
igazolas mellett még minimum egy hatranyndveld tényezd sziikséges. Harom teriiletet
hatdroz meg a jogszabaly hatranynoveld tényezdként: a sziilok alacsony iskolai végzettségét,
a tartoés munkanélkiiliséget vagy az elégtelen lakaskoriilményeket. Ugyanigy a halmozottan
hatranyos helyzetii kategdéridhoz a csalad szegénységét jelz6 RGYK mellett tovabbi két
kritériumnak kell teljesiilnie (az el6z6ekben felsorolt harom koziil). Tovabbi valtozas a

kordbban érvényben 1évé jogszabalyokhoz!' képest, hogy a szabalyozas minden

102013, évi XXVII. torvény 45. §-aban meghatirozottak alapjan a gyermekvédelemrdl és a gyamiigyi
igazgatasrol sz616 1997. évi XXXI. térvény 67/A. §-anak modositasa.

111993. évi LXXIX. térvény a kozoktatasrol 121. §; 1997. évi XXXI. torvény a gyermekek védelmérdl és a
gyamiigyi igazgatasrol.
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gyermekvédelemben felnovo gyereket automatikusan halmozottan hatranyos helyzetlinek
tekint (Varga, 2013, 2015b; Fejes és Sziics, 2017, 2018).

Hasonlo értelemben hasznalatosak az iskolai lemorzsolddas és a korai iskolaclhagyas®?
fogalmak. Nemzetk6zi kontextusban Early School Leaving (ESL) hasznalatos, mig a magyar
oktataspolitikai intézkedések a tanuldi lemorzsolddas veszélyeztetettségérdl szolnak. A
tartalmi kiilonbségeket elemezve, a lemorzsolddas az iskolai folyamatra fokuszal, mig a
korai vagy képzettség nélkiili iskolaclhagyas annak kovetkezményére utal, amit az alacsony
iskolai végzettség eredményez (Imre, 2016; Varga, 2016). Munkaer6épiaci megkozelitésben
egy lemorzsolodd tanuld tulajdonképpen kozépfoku végzettséggel nem rendelkezo
munkaerd (Fehérvari, 2012; Csepcsényiné és Siit6, 2017). Az Eurdpai Bizottsag (2015)
hangstlyozta, hogy az iskoldk 6nmagukban nem érhetnek el jelentds eredményt, mivel az
iskolan kiviili tényezdk is befolydsoljak az iskolai sikerességet, ezért az iskolaknak a kiilsd
érdekelt felekkel van a legtobb esélyiik a céljuk elérésére. Olyan tanulokozpontu, inkluziv
iskola kialakitasa javasolt, amely képes a tanulok szaméra gondoskodo, egyiittmiikodo és
tamogat6 kornyezetet kialakitani, és ehhez hatékonyan koordinélja az iskolai szerepldk és
kornyezetiik er6forrasait (Imre, 2016).

A lemorzsolodéas megakadalyozasanak alapvetd fontossagu elvei a kovetkezok

1. Fontos, hogy az oktatds kozéppontjaba a tanuldk keriiljenek, az iskoldban zajlo
folyamatok kialakitdsanal vegyék figyelembe a didkok egyéni lehetdségeit és
szlikségleteit.

2. Elengedhetetlen a baratsagos, nyitott tanulasi kornyezet létrehozasa, amely
lehetoségeket kinal a tanulok szamara, bizalmat épit ki benniik és kialakitja
benniik a tanulas iranti igényt.

3. Fontos, hogy az oktatdsban dolgozok ismerjék a korai iskolaelhagyéssal
Osszefliggd problémak hatterét és kivaltd okait. Az iskolékat és a tanarokat erre
fel kell késziteni, azért, hogy minden tanuld a szdmara a leginkabb megfeleld
tamogatast tudjak nytjtani (Imre, 2014a).

Az inkliziot ma mar tarsadalmi szinten is fontos nézetként értelmezik (social inclusion),
ezzel felvaltva és kiegészitve a tarsadalmi integracid fogalma ald sorolt szemléletet. A

valtozas jellemzdje, hogy a fogalmat kozosségi szintre emelve €és a tarsadalmi szintli

12 A definicié szerint azok tartoznak ebbe a csoportba, akik: 18—24 év kozottiek, nem rendelkeznek kozépfokii
vegzettséggel és a megkérdezés pillanatdat megeldzo négy hétben nem vettek részt oktatisban, képzésben”
(A Tanacs ajanlasa (2011. junius 28.) a korai iskolaclhagyas csokkentését célzo szakpolitikakrol. 2011/C
191/01 Az Eurdépai Unié Hivatalos Lapja, 1.7.2011. http://bit.ly/InhYWA4I; Imre, 2014a. 98. 0.; Mihalyi,
2014.9. 0).
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elemzések utan sziikséges szakpolitikai valaszokat inditvanyoznak a tarsadalmi kirekesztés
(social exclusion) ellenstlyozasara (Percy-Smith, 2000; Atkinson 2002; Giambona és
Vassallo, 2014).

Nemzetkozi vizsgalatok ravilagitottak arra, hogy tobbtényezds és hosszu folyamat
eredményeképpen forditanak hatat az iskolanak a tanulok. Ebben a folyamatban kiilonbséget
lehet tenni az elszivo (pull) és a taszitd (push) hatasok kozott. Az elszivd hatasok kozott
szerepet jatszanak a munkaerdpiaci lehetéségek, valamint a formalis végzettség alacsony
presztizse. Taszitd hatast eredményeznek az iskolarendszerrel Gsszefliggd tényezok, ugy
mint az évismétlés, a szegregacio,'® a tl korai dontési kényszer, az egyes szintek kozotti
jelentds eltérés, illetve az iskoldk kozotti atjaras nehézségei. Intézményi szinten a rossz
iskolai klima és a nem megfelel6 pedagogiai gyakorlat okoz problémat, és taszitd hatassal
bir (Imre, 2014a, 2014b; Varga, 2016, 2018).

A hazai oktatdsi esélyegyenldségi torekvések kozéppontjdba a tarsadalmi
hatranyokkal kiizd6, azon beliil kiemelten a roma/cigany kozosségek keriiltek az elmult
évtizedekben (Forray és Palmainé, 2010). Havas és munkatdrsai (Havas, Kemény és Lisko,
2001; Havas és Lisko, 2005; Havas és Zolnay, 2011) mindharom kutatasban kozos
alapgondolata, hogy a szegregacios és szelekcios folyamatok felszamolasa elengedhetetlen
az ese€lyegyenléség gyakorlatban vald megvalositasdhoz. Megdllapitasuk szerint a
rendszervaltas utan feler6sodott a lakossagesere bizonyos térségekben, régiokban, és
kialakult tobb mint sz&z olyan iskola, ahol tobbségben vannak a hatranyos helyzeti, koztiik
roma/cigany csalddok gyermekei. Felhivtdk a figyelmet arra, hogy az ezredforduldra az
iskolai szelekcidos mechanizmusok felerdsodtek, igy a heterogén Osszetételli telepiiléseken
egyre inkdbb megjelentek a ,cigany iskoldk” és a ,.cigany osztalyok”. A szelekciot
elosegitette a szabad iskolavalasztas lehetdsége, valamint a tagozatos oktatasszervezési
formak alkalmazéasa. Az elkiilonités tovabbi és sajatos forméja a ,kisegitd” tagozatra
iranyitas, valamint a magantanulova nyilvanitas, amelyek szintén nagymértékben
jellemezték a vizsgalt tanulo6i csoportot (Varga, 2016).

Egyénenként valtozo, hogy ki meddig és hol tanul, de jellemzden az iskoldzottabb és
tehetdsebb sziilok gyermekei nagyobb valoszinliséggel tanulnak tovabb, mint a szegényebb,
kevésbé iskolazottak gyerekei. A févarosban és a nagyobb varosokban él6k iskolazottsagi
mutatoi kedvezObbek, mint azoké, akik a falvakban élnek. A mélyszegénységben 1évo

csalddok gyermekei nagyobb eséllyel morzsolédnak le, mint a hozzdjuk képest

B A szegregdcié olyan szelekcié, amely rendelkezik diszkrimindciés mozzanattal, és a legtébb esetben
kiilonbézd forrasokhoz valo korlatozott hozzaférést jelent” (Nahalka, 2016; Ercse, 2018. 177. 0.).
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1étbiztonsagban ¢10 fiatalok. Az iskoldk rangja és hire nagyon meghatarozé: egy telepiilésen
van ,,jobb” és ,,gyengébb” iskola. Az iskoldzott, magasabb tarsadalmi statuszu csalddok az
elébbit preferaljak, mig a leszakado teleptiléseken €16, munkanélkiili vagy szegény sziilok
megelégednek az alacsony presztizsii iskolaval. A sziil6k koziil, aki megteheti, ,,kKimenekiti”
a gyerekét az alacsonyabb statuszu iskoldabdl a kozeli telepiilésen 1évé jobbnak tartott
iskolaba. Ez az iskola azért lesz erésebb, mert a sziilok kedvezébb helyzetet €és jobb tanulési
koriilményeket tudnak teremteni gyermekeik szdmara. Az amerikai kontextusbol atvett
,white flight” eredetileg a fehér gyermekek tavozasat, ,.clrepiilését” jelenti, szimbolizalja. A
white flight a legtobb esetben a spontan szegregaciod soran alakul ki, mivel a sziilok elviszik
a gyermekeiket egy jobbnak tartott iskolaba. A szegregalt iskolakban teljesitménycsokkentd
¢és lemorzsolodast elésegitd hatasok felerésddnek, mivel ezekben az iskolakban a hatranyos
helyzetli (HH) vagy a halmozottan hatrdnyos helyzetli didkok (HHH) ardnya az adott
iskolakdrzetben mért arany folott talalhato. Koziiliik a legtobben roma szarmazastak (Gadl,
2018. 69. 0.).

Az OECD 2013-ban publikalta Excellence through Equity (Kivalosag a
méltanyossagon keresztiil) cimii kiadvanyat, amely a 2012-es PISA-mérés eredményeit az
oktatas méltanyossaga szempontjabol elemezte. Megallapitottak, hogy azokban az
orszagokban, ahol tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis szempontbol heterogénebbek az iskolak,
ott gyengébb az Osszefliggés a tanulok teljesitménye és szocialis hattere kozott. Ez az
eredmény azt jelzi, hogy a méltanyossag és az iskolai szegregacido mértéke Osszefiigg. A
magyar oktatasi rendszer erdteljes elkiilonitettsége nem segiti el a méltanyossag ndvelését.
A kedvezdtlen gazdasagi, tarsadalmi helyzetli csaladok (ahol a sziilok jellemzden
alacsonyabb végzettségiiek) gyermekei gyengébben teljesitenek az iskolaban, igy az
alacsony iskolazottsag problémaja generaciorol generaciora szall (Mihalyi, 2014).

Havas és munkatdrsai (2001) a targyi kornyezetre vonatkozo vizsgalatuk soran arra az
eredményre jutottak, hogy minél nagyobb a roma/cigany tanulok aranya egy iskolaban, annal
jellemzObb a targyi és személyi feltételek hianya (Varga, 2016). Ahol a kdrnyezet k6lcsonds
befogadast tlikrozott a kozosen haszndlt terekkel, eszkozokkel, ott a tanuldk iskolai
elérehaladasa is eredményesebb volt (Varga, 2015b). Mindez azt jelzi, hogy a korai
iskolaelhagyds megakadalyozasanak érdekében fejlesztésekbe fogd intézmények targyi
feltételeinek javitasa, illetve ehhez nyujtott anyagi tamogatas fontos, de éppen annyira
lényeges ezek hasznosulasat nyomon kovetni, segiteni (Varga, 2016, 2018).

Mihalyi (2014) tovabbi tényezOket emel ki tanulmanyaban, amelyek a korai

iskolaclhagyas megakadalyozasaban szerepet tudnak jatszani. Az iskola altal tamasztott
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kovetelményeknek megfelelni vagy a folyamatos kudarcokbdl kimozdulni csak azok a
tanulok képesek, akik megkapjak a megfeleld segitséget. Azok a diakok esnek ki az
iskolabol, akik sem a csaladjuktol, sem az iskolatdl, sem az Oket koril vevd egyéb
kozosségtol nem kapjak meg az egészséges fejlodéshez, az onbizalom felépitéséhez és

fenntartashoz sziikséges motivaciot és timogatast.

2.2. Motivacioelméletek

Szamos szerz6 a motivacio szot a movere latin igébdl eredezteti, amely mozgdst jelent
(Pintrich, 2003; Kalicz és Mezei, 2012, Siit6, 2019c). A motivacids elméletek a viselkedés
irdnyitadsdra vonatkoznak, és arra keresik a valaszt, hogy mi mozgodsitja az egyéneket
bizonyos tevékenységek vagy feladatok elvégzésére (Pintrich, 2003).

Az embereket kiilonféle vagyak, sziikségletek, Osztonok hajtanak valamilyen
erdfeszités megtételére (Kalicz és Mezei, 2012). A motivacio az egyén torekvéseirdl,
céljairdl, kielégitendd sziikségleteirdl szo6l; mi hajt benniinket, mit szeretnénk elérni az
¢letben. A motivacié nem egy olyan tulajdonsag, amely mindig, mindenhol azonos médon
jelentkezik (Bakacsi, 2010). A motivacié az egyén és a szituacid interakcidjanak az
eredménye. Képesek vagyunk egy izgalmas konyvet akar orakig olvasni, de ugyanakkor
nehéz koncentralni egy tankdnyvre 20 percnél tovabb. A motivacid szintje valtozik mind az
egyének kozott, mind pedig az egyénen beliil, kiillonb6z6 idépontokra vonatkozdéan. Az, ami
motivalja az embereket, szintén valtozik mind az egyén szintjén, mind az adott helyzet esetén
(Langton és Robbins, 2006).

Busch-Rossnagel (1997) a kovetkez6 modon definialta a fogalmat: a motivacio az
egyén késztetése a készségei fejlesztésére, mindenféle kiilsd jutalom nélkiil. A legtobbszor
a sikeresen végrehajtott tevékenység maga a jutalom (Jozsa, 2001). A szerzé a belsé
(intrinzik) motivaciét definidlta, ami velesziiletett (evolicids gyokerli) alapja a tanuldsi
motivacionak.

A ;személyes befektetés” kifejezés az emberek cselekvéseire utal. A befektetés
metafora azt sugallja, hogy minden személy rendelkezik bizonyos eréforrasokkal. Mindenki
rendelkezik 1dovel, energidjanak egy szintjével, valamint tudassal és képességekkel,
amelyeket mozgosithat minden egyes szitudcidban — legyen az iskola, jatszotér, avagy
munka. A kulcskérdés tehat az, hogy ki, mikor és hogyan fekteti be az idejét, energiajat és
tehetségét egy bizonyos tevékenységbe (Maehr és Meyer, 1997. 393. 0.). Urdan és

Schoenfelder (2006) hasonlé definiciot alkalmaz, amely szerint a motivacio a pszichologia
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¢s a viselkedés olyan szegmense, amely azt befolydsolja, hogy az egyének mire aldoznak
idejiikbdl, mennyi energiat fektetnek egy adott feladatba, hogyan gondolkodnak és éreznek
egy adott cél irant, mennyi ideig tartanak ki egy adott tevékenységgel kapcsolatban.

Az egyén teljesitménye 1ényegében az alabbi dolgokra vezethet6 vissza: (1) az egyén
tulajdonsagaira, képességeire és készségeire; (2) miként észleljiik az adott feladatot; (3) az
adott helyzettdl (rendelkezésre allnak-e a megfeleld er6forrasok); (4) egyén eréfeszitésétol
és motivaciojatol (Hunt, 1988; Bakacsi, 2010).

A tartalomelméletek Maslow sziikséglet-hierarchiara alapozva és Alderfer 1étezés-
kapcsolat-fejlodés elméleti modelljén, Herzberg kéttényezds tedriajan, McClelland
kapcsolat-teljesitmény-hatalom elméletén és Hunt célstruktira modelljén keresztiil keriilnek
bemutatasra (Robbins 2005; Bakacsi 2010; Kalicz és Mezei, 2012).

2.2.1. Maslow sziikséglet-hierarchiara alapozott motivacios elmélete

Maslow az 1950-es években dolgozta ki sziikségletelméletét, amely a kiilonb6z6 motivaciok
egymashoz val6 viszonyara vonatkozik. Ez mara a motivaciokutatas alaptételéve valt.

Az egyén mindig a magasabb szelf elérése felé torekszik. Azok az akadémiai
pszichologusok, akik a motivacio teriiletén dolgoztak, nagymértékben tamaszkodtak az
allatkisérletekre. Ezek a kisérleti eredmények figyelembe vehetd alapadatok voltak, amelyek
megalapoztak az emberi természetre vonatkozo elméleteket. Maslow szerint az egyén 6t,
hierarchikusan egymasra épiil6 sziikséglet kielégitésére torekszik (Maslow, 1954).

Ezek a sziikségletek a kovetkezok (lasd 2. abra):

1. Fiziologiai (élettani) sziikségletek: ide azok az alapsziikségletek tartoznak,
amelyek  kielégitése = nélkiilozhetetlen  feltétele onfenntartasunknak,
fennmaradasunknak. Ebbe a kategoriaba tartozik pl. az ¢hség, a szomjlsag, a testi
sziikségletek kielégitése, az anyai viselkedés sth. Ezek a sziikségletek leginkabb
az 6sztondkhoz allnak kozel, és a test automatikusan torekszik ezen sziikségletek
adott normal allapotanak elérésére és fenntartasara. Akinek fiziologiai sziikségletei
kielégitetlenek, szamara az élet lényegét az ,,Ehess, ihass, Olelhess, alhass™*

bolcselet mentén lehet megfogalmazni.
2. Biztonsagi sziikségletek: akkor jelentkeznek, ha az éllettani sziikségleteket mar

tobbé-kevésbé kiclégitettiik. Kulcsszava a biztonsag: az egészség, az elért

14 Jozsef Attila: Ars poetica http://magyar-irodalom.elte.hu/sulinet/igyjo/setup/portrek/jozsefa/ars.htm
[2020.04.20.]
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3.

4.

5.

¢letszinvonal, a mindennapi tevékenység allandosaga, kiszamithatésaga. Ez a
torekvés azt fejezi ki, hogy az egyén a fiziologiai sziikségleteit a jovOben tartosan
kielégithesse, ¢és a koriilmények viszonylag kiszamithatok, elére jelezhetok
legyenek. Altalaban elényben részesitjiik a megszokott és ismert dolgokat a
szokatlanokkal ¢s ismeretleneckkel szemben (bizonytalansag keriilése). A
biztonsag iranti igény fokozodik valsagos helyzetekben: haboru, jarvany, blinozési
hullam, tarsadalmi atalakulasok iddszakaban. Az ilyen helyzetekben ezek a
sziikségletek aktiv és domindns mozgat6 eréként miukodnek.

A szeretet sziikséglete (mdsokhoz tartozni, befogadottnak lenni, szeretni mdsokat):
a masokhoz tartozas, befogadottsag igénye. Igényiink, hogy masokkal kapcsolatba
keriilhessiink, ¢és az emberek valamelyik csoportja elfogadjon benniinket.
Kulcsszavai: szeretet, gyengédség, intimitas, valahova tartozas, tarsas kapcsolatok
igénye, idetartozik a szeretet adasa és viszonzasa.

Az elismerés, megbecsiilés irdnti sziikséglet azt a vagyunkat fejezi ki, hogy masok
elismerésébdl pozitiv énképiink alakuljon ki. A mésok tisztelete iranti igényt két
csoportra oszthatjuk: egyrészrdl toreksziink arra, hogy kornyezetiink elismerje
elért eredményeinket, megfelelonek €s megbizhatonak talalja teljesitményiinket.
Ugyanakkor olyan hatalomra toreksziink, amelyet masok elismernek, és erre
tdmaszkodva biztosithatjuk fliggetlenségiinket, szabadsadgunkat (belsé tényezdk).
Masrészrdl €l bennilink a vagy a hirnév, a presztizs, az elismert tarsadalmi és
kozosségi poziciok irant, masok elismerése és tisztelete irant, birjuk masok
figyelmét és fontosnak tekintsenek benniinket (kiilsé Osszetevék). Ha ez a
szlikségletiink kielégiil, az Onbizalomhoz, j6 értelemben vett hatalom- é&s
kompetenciaérzethez vezet, ebben az esetben a kodzosség vagy a tarsadalom
hasznos tagjanak tekintjiik magunkat. Ellenkezd esetben kisebbrendiiség,
elkedvetlenedés, gyengeség érzete lesz trra rajtunk.

Az onmegvalositasi sziikséglet a sziikséglethierarchia legmagasabb szintje. Azon
vagyunkat testesiti meg, hogy értelmet adjunk életiinknek. Azz4 valjunk, amire
képesnek érezziik magunkat, megvaldsitsuk lehetdségeinket. Ez az 6nmegvaldsitas
mindenkinél mast jelent. Van, aki fold koriili hajoutra indul, mas olimpiai bajnok
akar lenni, méasok konyvet akarnak irni. Vannak olyanok is, akiknek a gyermekiik
tanittatdsa jelenti az dnbeteljesedés szintjét, hogy Ok tobbre vigyék, mint sziileik.
Az dnmegvalositas tulajdonképpen egy maradéktalanul soha ki nem elégithetd

sziikséglet. Ha a magunk elé tlizott célokat teljesitettiik, Gjabb, kihivobb célokat
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allitunk magunk elé, mindig magasabbra toreksziink (Robbins, 2005; Bakacsi,

2010; Kalicz és Mezei, 2012).
Szamos ember megéli az Onmegvaldsitas kitlintetett pillanatait, amiket Maslow
csucsélmenyeknek nevezett. A csicsélmény egy olyan €lmény, amelyet a boldogsag ¢€s
kielégiiltség jellemez. A tokéletesség és a cél elérése egy iddleges, nem madasok ellen
iranyuld, de nem is éncentrikus allapota. A cstcsélmények valtozo intenzitdssal és
kiilonbozé kontextusokban jelenhetnek meg: ez lehet valamilyen kreativ tevékenység,
esztétikai élmény vagy akar a természetben vald gyonyorkodés vagy a sportolas 6rome stb.
Az 1. sz. melléklet tartalmazza Maslow (1967) altal Gsszeallitott tulajdonsaglistat, amely
attribtumok az O6nmegvalositokra jellemzok, valamint Maslow Gsszegylijtotte azokat a
viselkedéseket, amelyeket az Onmegvalositds fejlddése szempontjabol fontosnak vélt
(Atkinson, R. L., Atkinson, R. C., Smith, Bem és Nolen-Hoeksema, 1999).

Csikszentmihalyi (2001) flow-nak, aramlatélménynek nevezte azt az allapotot, amelyet
az egyén akkor ¢él at, amikor olyan — 6nmaga altal kitlizott — célokat valdsit meg, amelyekbe
sikeresen fektette bele a pszichikai energidjat. Munkajara 6sszpontosit, abban elmeriilve
érzi, hogy az informaciok tokéletes egészet alkotnak; €s ha éri is kellemetlenség, tudja, hogy
mi a nehézség oka, és hisz abban, hogy végiil ugyis legyézi az akadalyokat.
Csikszentmihalyi a flow-t tartja a belsé motivacio6 forraskodjanak.

Maslow késobb tovabbi két szinttel bdvitette az eredeti modellt:

6. A tudas, a megismeres iranti vagQy (kognitiv sziikségletek): a tudasvagy, a
kivancsisag, a tények ismeretének és rendszerezésének igénye. Ezen a szinten
igény mutatkozik arra, hogy tudjuk, megértsilk és megismerjiik a benniinket
koriilvevé vilagot.

7. Esztétikai sziikségletek: a sz€pség, a dolgok elrendezettsége, a szimmetria iranti

torekvésiink (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012).
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Esztétikai
sziikséglotek

2. dbra
Maslow sziikséglet piramisa®

5

A fizioldgiai és biztonsagi sziikségleteket szokas alacsonyabb rendii sziikségleteknek (a
hozzajuk tartoz6 motivaciokat pedig kiilsélegesnek), mig szeretet/kapcsolat, megbecsiilés és
az Onmegvalositas iranti sziikségleteket magasabb rendii szikségleteknek (a hozzajuk
tartozd motivaciokat bensének) nevezni (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012). A
hierarchidban magasabb szinten elhelyezkedd sziikséglet csak akkor hat a viselkedésre, ha
az alacsonyabb rendii sziikségletek legaldbb elégséges szinten kielégitést nyertek. A
potencia torvény szerint a magasabb szinten allo sziikségletek motivumai egyre
sériilékenyebbek. Ez azt jelenti, hogy amennyiben az alacsonyabbak koziil valamelyik
deficitet szenved, a magasabb szinten 1év sziikségletek nem jelentkeznek (Atkinson és
mtsai, 1999; Berndth és Révész, 2002).

Nyilvanvaléan vannak kreativ emberek, akikben a kreativitas hajtoereje sokkal
fontosabbnak tiinik szamukra, mint barmely mas ellentényez6. Az O kreativitasuk
valdsziniileg nem az alapsziikségletek kielégitettsége miatt 1€p fel, hanem a kielégitetlenség
ellenére. A hierarchia megfordulasanak egy masik oka az, hogyha egy sziikséglet hosszan
kielégitést nyert, az leértékelddik. Azok, akik sohasem voltak éhezésnek kitéve, hajlamosak
aldbecsiilni annak hatésait, és lenézik az ételt, mint Iényegtelen dolgot. Benniik egy

magasabb szilikséglet domindl, és ez a magasabb sziikséglet tlinik majd mindennél

15 https://il.wp.com/ejva-blog.oden.hu/wp-content/uploads/2015/08/869296 6014caed35ce43f88ab9cOc
21260bbf4.jpg [2018.05.29]
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fontosabbnak. Talan a legfontosabb, hogy mindezek a kivételek idealokat, magas szocialis
szintet, magas értékeket foglalnak magukba. Az ilyen értékekkel az emberek martirra
valhatnak, képesek feladni mindent egy bizonyos idealért vagy értékért. Ezeket az
embereket, legalabbis részben, egy alapfogalom segitségével érthetjiik meg, ez pedig a korai
kielégitettség altal megnovekedett frusztracio-tolerancia. Azok az emberek, akiknek az
¢letiik soran mindig kielégitést nyertek a sziikségleteik, kiilondsen a korai éveikben, Ggy
tlinik, kiilonleges erdt fejlesztenek ki a sziikségletek elé gorditett jelen és a jovo akadalyok
lekiizdésére, pusztdn azért, mert az alapsziikségletek kielégitése kovetkeztében erds,
egészséges személyiségstrukturajuk alakult ki. Ok azok az ers emberek, akik jol kezelik a
nézeteltéréseket ¢és ellentéteket, akik tudnak a kozvéleménnyel szembe menni, akik
kimernek allni az igazsagért, barmilyen arat is fizetnek érte személyesen. Ok azok, akiket
szerettek, és jol szerettek, akiknek mély baratsagaik vannak, és akik kitartanak a gyiilolet,

az elutasitas és az iildozés ellenére is (Maslow, 1970).

2.2.2. Herzberg kéttényezds motivacios elmélete

Herzberg (1968) elmélete Maslow sziikséglethierarchia mellett a tartalomelméletek masik
legismertebb modellje. Herzberg elméletét ugyancsak empirikus vizsgalatokra alapozta,
amelynek kiindulépontjaul a munkaval valo elégedettség faktorai szolgaltak, nem pedig a
motivaciokat mozgato sziikségletek. Herzberg tapasztalatai szerint 1ényeges kiilonbség van
azon tényezok kozott, amelyek megelégedettséget okoznak, és azok kozott, amelyek a
munkaval valo elégedetlenségért felel6sek. Ezek a két egymastdl fiiggetlen tényezok, a
motivalo és higiéniai tényezdk, amelyek a munkdhoz f(iz6dd attitidot és motivaciot
hatarozzék meg.

1. Motivatoroknak olyan tényezOk bizonyultak, mint az elért teljesitmény, az
elismertség, a nagyobb feleldsség, a személyes fejlodés, vagy a munka tartalma,
érdekessége. Ezek Iényegében bensd motivacios tényezdk, amelyek jol
kapcsolhatok a munkéval valo elégedettséghez. Kielégitetlenségiik esetén ez a
megelégedettség hidnyzik.

2. Higiénias tényezok kategoriaba keriiltek a munkakornyezet fizikai és szervezeti
jellemzdi (a szervezetre jellemzd szabalyok, miikodési elvek, kozvetlen
munkafeltételek) és a munka tarsas kornyezete (a kozvetlen vezetdvel,

munkatarsakkal vald kapcsolat mindsége, a maganélet). Ezek a tényezdk a
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kiilsédlegesnek nevezett motivacids tényezoknek, masfell alacsonyabb rendi

sziikségleteknek feleltethetok meg (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012).
Herzberg eredményei cafoljak azt a korabbi felfogast, hogy a sziikségletek valamennyi
szintje képes motivaciot kivaltani. A korabbi felfogas szerint valamennyi sziikségletszint
képes megelégedettséget kivaltani, nem teljesiilésiik viszont elégedetlenséghez vezet.
Herzberg eredményeinek tiikrében ez a feltevés elutasitasra kertilt. A megelégedettségnek
nem az elégedetlenség az ellentéte, hanem az elégedettség hianya — a motivatorok esetében.
A munkaval valo elégedetlenségnek nem az elégedettség az ellentéte, hanem az

elégedetlenség hianya — a higiénias tényez6knél (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012).

2.2.3. Alderfer létezés-kapcsolat-fejlodés elmélet

Alderfer (1969) harom sziikségletrdl értekezik a Maslow altal determinalt 6t kategoriaval
szemben. Ez a modell egyszeriibb, attekinthet6bb szerkezetbe rendezte Maslow elméletét,
amelynek érvényességét empirikus vizsgalatok is alatamasztottak. Ezek a kategoridk a
kovetkezok:

1. Létezés (existence): az alapvet0 ¢lettani sziikségletek és a fizikai fenyegetettségtol
valo védettség.

2. Kapcsolat (relatedness): a tarsas kapcsolatok iranti sziikséglet, az a vagyunk,
hogy személyes kapcsolatokat alakitsunk ki és tartsunk fenn; masok elfogadjanak,
elismerjenek és méltanyoljanak benniinket.

3. Fejlodes (growth): a személyes fejlodés, a lehetdségeink kiaknazasanak igénye.
Lényegében Maslow elismertség bensé tényezdi és dnmegvalositas kategoridja
(Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012).

Alderfer elméletének tjdonsaga volt, hogy fenntartva ugyan a sziikségletek hierarchikus
egymasra épulését, de lazitott Maslow altal megfogalmazott kovetkez6 szintre 1épési elv
merevségén. Elmélete szerint:

1. Egyidejlileg tobb sziikségleti szint is befolyasolhatja motivacionkat;

2. Ha egy magasabb szintii sziikséglet kielégitése korlatokba titkdzik vagy elfojtjuk
azt, akkor az csalddottsaghoz vezet, és visszalépiink az alacsonyabb szintre, és
megnd a valdszinlisége valamelyik alacsonyabb szintli sziikséglet kielégitésének;

3. A fejlodési sziikséglet a tobbihez képest sajatos modon miikodik. Kielégitése
esetén még inkabb fontossa valik szamunkra, és nem csdkken motivacionkat

meghatarozo intenzitasa,
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4.

Egy sziikséglet motivaciot befolyasolo ereje, intenzitdsa akkor is nagy, ha a
sziikséglet nagyon intenziv, de akkor is, ha kielégitése korlatokba {itkozik

(Bakacsi, 2010).

2.2.4. McClelland kapcsolat-teljesitmény-hatalom elmélete

McClelland (1985) motivacios elmélete szerint az egyén viselkedését a teljesitmény, a

hatalom ¢és az affilidciés motivumok alakitjak. A teljesitmény motivum (need for

achievement) a sikerre, a kitlizott célok elérésére, nagyobb hatékonysagra iranyul. A hatalmi

motivum (need for power) a befolyasolas, a kontroll alatt tartas igényét mutatja, az egyén

szdmara kiilonosen fontos az elismertség kivivasa, a hatalomért valo kiizdelem, a versenggés,

a konfrontacid. Az affiliacios vagy kotédési motivum (need for affiliation) az elfogadottsag,

a kapcsolatok iranti igényt jeldli, a kapcsolatok fenntartasara, az egyiittmikodésre 6sztonoz.

McClelland motivéacioelméletét a tanult sziikségletek koré épitette, €s harom

sziikségletet kiilonboztetett meg:

1.

Kapcsolat motivacionak (affiliation need, roviditve: nAff) nevezziik, a ,,szeretve
lenni”, az elfogadottsag iranti vagyunkat. Akiknek erdsek a kapcsolatmotivumai,
azok baratsdgokat kotnek, kapcsolataikban kolcsonds megértésre €s inkéabb
egyiittmiikddésre torekszenek, nem pedig konfrontacidra. Fontosnak tartjak a
tarsas kapcsolatok kialakitasat és fenntartasat.

A teljesitmény motivaicio (achievement need, roviditve nAch) bels6é hajtoeré a
sikerre, a magunk szamara kitlizott célok elérésére, illetve tulszarnyaldsara. A
teljesitménymotivalt egyéneket nem a sikerért jard jutalom, hanem maga a siker,
a korabbinal jobb eredmény elérésének vagya hajtja. A magas teljesitményszint
elérésére és fenntartasara fokuszalnak, szeretik a kihivo feladatokat. Nem szeretik
azokat a feladatokat, ahol a siker nem rajtuk mulik, hanem masokon vagy a
szerencsén. A nagy teljesitmény-motivacioval rendelkezd egyének gyorsabban
tanulnak és gyorsabban hoznak dontést, mint a kevésbé motivalt emberek. Ezzel
szemben a kudarckeriild6 motivacioval rendelkezd emberek keriilik az olyan
helyzeteket, ahol kudarcot vallhatnak. Hajlamosak alacsony célokat kitlizni
maguk elé, amelyeket biztosan el tudnak érni, vagy éppen olyan magasakat,
amelyeknek a teljesitését valojaban senki nem is varja el.

A hatalmi motivacio (power need, roviditve nPow) azt a fajta sziikségletet fejezi

Ki, hogy hatassal, befolyassal legyiink masokra. Szamukra fontos a statusz, a
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presztizs, az elismertség, fontosabb, mint maga a teljesitmény. Az erds hatalmi
motivummal rendelkezd emberek kedvelik a versengd, a konfliktust generalo
helyzeteket. Kimutattak, hogy a vezet6k korében ez a motivacio er6sebb (Bakacsi,
2010; Kalicz és Mezei, 2012).

Ezek a motivumok nem orokletesek, hanem tanultak, ezért ezeket a tanult sziikségletek

elméletének is nevezik. A tanult sziikségletek fejleszthetok, egyes sziikségletek erdssége

képzéssel novelhet6 (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012).

2.2.5. Hunt cél-motivacio elmélete

Hunt (1988) szerint a motivacio nem az egyéni sziikségletekbol, hanem az egyéni célokbol

ismerheté meg (Bakacsi, 2010). A célok nem egyértelmiien determinaljak magatartasunkat,

inkabb orientaljak viselkedésiinket. Ezek a célok életiink folyaman folyamatosan alakulnak.

A célok részben orokletesek, részben tanultak. Visszatiikrozik az egyén hatterét: értékeit,

hiedelmeit és tapasztalatait. Az elmélet hat kiilonb6z0 célt fogalmaz meg, amelyek mogott

tovabbi részcélok allnak:

1.

Komfort, anyagi jolét: az életszinvonalunkat, életstilusunkat biztositani képes
anyagi javakat sorolhatjuk ide, valamint a stresszel teli helyzetek kertilését.
Strukturaltsag: az egyén szereti egyértelmiien latni az elvarasokat, szabalyokat,
valamint keriili az olyan helyzeteket, ahol kiilsé tényezok kockaztatjak
teljesitményét.

Kapcsolat: fontos a csoporthoz val tartozas, az elfogadottsag, keriili az egyediili
munkavégzést.

Elismertség: a teljesitményilink masok altali elismerése, megbecsiilése, ennek
megfeleld statusz, visszacsatolas.

Hatalom: masok iranyitasanak, ellendrzésének igénye, dominanciara torekvés
jellemzi, de csak a vezet6i hatalom értelmében.

Autonomia, kreativitdas, fejlodés: Onmegvalositas, kihivas, képességek ¢és
készségek kihasznélasa, tanulds, onfejlesztés, sajat munkavégzés szabadsaga,
kreativ problémamegoldds, a masoktol valdé megkiilonboztethetéség vagya

(Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012).

Empirikus vizsgalatok szerint a kiilonboz6 ¢€letszakaszokban az egyes célok fontossaga €s

erossége eltérd. A 30 év alatti korosztalynal a kapcsolatokra, a személyes fejlodésre és a
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stressz kertilésére iranyul6 célok a mérvadok. A csaladalapitas, az egzisztenciateremtés miatt
fontos a pénz szamukra. Ennek a korosztilynak a tagjai vagynak az elismertségre, és
jelentkezik naluk a statusz iranti igény. A 40-45 éves korosztaly erdteljes célja az autonomia,
a kreativitas €s a hatalom iranti igény. A nyugdijba vonulas el6tti életszakasz jellemzdje a
kockazatkeriilés, a munka kiszamithatosaga (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012). A 3.

abra a tartalomelméleteket 6sszefoglaléan mutatja be.

A nunka maga
Onmegvalésitas * Felelosség Hatalmi szokséglet
+ Elémenetel
Motivitorok: | '« Fejlodés Fejlodés
Elismerés Teljesitmény Ka_p] 0201;; ttl
Magazabb elismerése <
rendi v
szilksépletek Valahova tartozas,
Valahova tartozas, tarsas kapesolat és
tarsas kapcsolat és szeretet
szeretet mterpemzonah_s o Kapesolat
Higiéniai | kapcsolatok mindsége
feltételek | tArsalk kozott, Teljesitmény
BT felugyelokkel, sziikséglet
Alap- . beosztottakkal
sziikségletek Munlkafeltételek
Fiziolégiai Fizetés Letezes
Munkabiztonsag
3. abra

A motivdcio négy tartalomelméletének 6sszehasonlito abrdja
(Gibson, Ivancevich, Donelly és Konopaske, 2012. 139. 0. alapjan készitette a szerzo)

Az elméletek tartalmat 6sszehasonlitva hangstilyozando, hogy McClelland nem foglalkozott
alacsonyabb rendi sziikségletekkel, ugyanakkor a teljesitmény- és hatalommotivacioi —
habar szamos hasonlosag fedezheté fel — mégsem ekvivalensek Maslow magasabb rendii
sziikségleteivel, sem Herzberg motivatoraival, sem Alderfer novekedési sziikségleteivel.
McCelland ugy tekint a sziikségletekre, mint amelyeket a tarsadalmi kornyezettdl sajatitunk
el. Maslow merev, statikus sziikséglethierarchiaja nincs tekintettel az egyéni kiilonbségekre.
Alderfer rugalmas haromelemii szerkezetet kinal, Hunt pedig hatelemi, helyzett6l és
¢letpalyaszakasztol fliggéen dinamikusan valtozo célstrukturat ajanl (Bakacsi, 2010).
Maslow hierarchia, McClelland sziikségletek ¢és a kéttényezds elméletek a
sziikségletekre fokuszalnak. Nem talaltak széleskorti tamogatasra, habar McClelland-¢ a

legerdsebb, kiilondsen a teljesitmény és termelékenység kozotti kapcsolatra vonatkozoan.
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Altalanossagban a sziikségletelméletek nem igazan érvényes magyarazatai a motivacionak

(Robbins és Judge, 2013).

2.2.6. Megerositéselmélet

A motivaci6 folyamatelméletei kozé tartoznak a megerdsités-, a méltanyossag-, az elvaras-
és a célkitiizés-elméletek.

A Skinner (1938) altal kidolgozott megerdsitéselmélet szerint az egyén cselekvéseit a
multbeli tapasztalatai befolyasoljak, az adott esetben tanusitott magatartas a kornyezeti
hatasok kovetkezménye. Mivel a magatartds inditékaival nem foglalkozik, ezért sokan nem
is soroljak a motivacidelméletekhez, inkabb tanulasi elmélethez tartozonak tartjak. Mivel
igen erételjes eszkdz a magatartas szabalyozasanak elemzéséhez, ezért elengedhetetlen,
hogy a motivaciokutatasok attekintése soran megismerjiik (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei,
2012).

A cselekvések befolyasolasatol fiiggben pozitiv vagy negativ megerdsitésrol
beszélhetiink. Viselkedésmoddositd hatdasa van a biintetésnek és a megsziintetésnek is. A
megerdsités tipusai:

1. Pozitiv megerdsitéstdl akkor beszélink, amikor a cselekvéshez pozitiv
kovetkezményeket csatol az egyén, ettdl azt varjuk, hogy az egyén hasonlo
helyzetben nagyobb valdsziniiséggel fogja ugyanezt a viselkedést megismételni,
mint barmely masikat (példaul a kitlizott cél teljesitésekor jutalom jar).

2. Negativ megerdsitésrol akkor beszéliink, ha a magatartds gyakorisaganak
novelésével valamilyen nem kivanatos kdvetkezmény szlinik meg. Munkahelyi
kornyezetre levetitve a fondk a beosztott nyakara jar, mert lusta vagy lassan
dolgozik, azért hogy a rendszeres ellendrzést elkertiilje, tobbet és rendszeresen fog
dolgozni. Iskolai kdrnyezetben értelmezésem szerint negativ megerdsités lehet pl.
ha a tanar minden 6ran dolgozatot irat, hogy a didkjait a folyamatos tanuldsra
0sztonozze. Ez fesziiltséget general a didkokban. A szakképzd iskolakban gyakran
el6fordulé nemkivanatos kovetkezmény megsziintetése a mi esetiinkben az, hogy
a didkok nem tanulnak, vagy nem rendszeresen késziilnek a tandrakra, a tanar ezt
akarja megsziintetni. A didkok szdmara a nemkivanatos kovetkezmény, hogy a
minden 6rdn dolgozatot kell irni. A nemkivanatos kdvetkezmény megvonasa
pedig azt jelenti, hogyha nem irnak mindennap dolgozatot. Az allando

szamonkérés és ellendrzés a jo tanulok szdmara is jelenthet fesziiltséget, mert 6k
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attol félnek, hogy lerontjak a jo eredményiiket, a tobbiek szamara pedig
kérdésessé valthat a tanév sikeres teljesitése. A negativ megerdsités hatranyos
kovetkezménye lehet az alland6 fesziiltség, €s nem biztos, hogy eldsegiti az olyan
magatartasformak kialakulasat, amelyeket a negativ megerdsitést alkalmazo
személy el szeretne érni.

A biintetésen alapuld megerdsitésrdl akkor beszélhetlink, ha a kdvetkezmény
megsziintet olyan magatartdsokat, amelyek azt maguk utdn vontak, vagy
legalabbis csokkentik a viselkedés gyakorisagat. Kétféle formaban jelenhet meg:
érhetik negativ kovetkezmények az egyént (fegyelmi), vagy elmaradhatnak az
egyén szamara fontos pozitiv kovetkezmények (nem kap jutalmat).

A megsziintetés egy tovabbi lehetdség a viselkedések befolydsoldsara: 1ényegében
a mar korabban kialakult viselkedésformak modositasara alkalmas. Voltaképpen
nem biztositjuk tobbé azokat a kovetkezményeket, amelyek hatasara a cselekvés

eddig rendszeresen megismétl6dott (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012).

2.2.7. Méltanyossagelmélet

Az elmélet felfogasaban a méltanyossag nem mads, mint az egyénnek a munkavégzésbe

fektetett erdfeszitése, energidja és az ennek kovetkezményeként nyert eredmény kozott

észlelt arany. Az elmélet szerint nem elég egy célrdl tudni, hogy vonzd, azt is mérlegelni

kell, hogy elég vonzd-e a befektetett energidhoz, eréfeszitéshez képest. A méltanytalansag

belso fesziiltséget kelt, és erdteljes motivacio hatdsara torekszilink az igazsagtalannak tartott

helyzet kiigazitasara. A méltanyossagelméletnek harom Osszetevdje van:

1.

Inputok: mindazok az erdfeszitések, amelyeket a munkaba fektetiink: példaul
képességeink, feladatra forditott 1d6, vagy barmi, ami a feladatunk ellatasdhoz
sziikséges, €s elvarjuk, hogy mindezt méasok elismerjék.

Eredmények: varakozasaink szerint ezeket kell megkapnunk a befektetett
eréfeszitéseinkért, az elvégzett munkaért cserébe. Az eredmények tobbnyire
pozitiv dolgok, mint példaul elismerés, de lehet negativ kvetkezmény is, példaul
biintetés.

Referencidk: akikhez vagy amikhez hasonlitjuk, viszonyitjuk mind az
erdéfeszitéseinket mind az eredményeinket, és ehhez képest talaljuk méltanyosnak
vagy méltanytalannak a sajat eredmény/input aranyt (Bakacsi, 2010; Kalicz és
Mezei, 2012).
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2.2.8. Elvaraselmélet

Az elmélet alapjait Vroom (1964) fektette le. Alapvetéen az emberi viselkedés altalanos
érvényll szempontjait hozta 1étre. Elmélete szerint motivaltsagunk azon mulik, mennyire
bizunk abban, hogy erdfeszitéseink megfelelé eredményre vezetnek, és mennyire vonzo
szamunkra az eredményért kapott jutalom (Kalicz és Mezei, 2012). Tedriaja arra az
elofelvetésre ¢épiil, hogy az egyének olyan erdfeszitésekre hajlandok, amelyek szamukra
kivanatos eredményre vezetnek. Ez a motivacio racionalis megkozelitése. Az emberek eldre
felbecsiilik a kiillonboz6 cselekvési alternativak raforditasait és hozamait, majd ezek
ismeretében valasztjak ki a legkedvezébb lehetéséget. Tehat motivaltsagunk azon mulik,
mennyire bizunk abban, hogy eréfeszitéseink megfeleld teljesitményhez vezetnek, mennyire
vonz6 szamunkra a kildtdsba helyezett jutalom. Az elvardselméletnek harom
kulcskategoriaja van: varakozas (expectancy), a kotés (instrumentality) és a vonzerd
(valencia):

1. Virakozas: az egyén megbecsiili annak valoszintiségét, hogy ha megtesz egy adott
dolgot, akkor az elvezet egy adott teljesitményhez.

2. Koteés: az egyén éaltal becsiilt valoszinlisége annak, ha eléri az adott teljesitményt,
akkor elnyer bizonyos vagyott kovetkezményeket.

3. Vonzeré: megmutatja, mennyire kivanatos az egyén szdmara egy adott
kovetkezmény. Preferencidkat mutat mas lehetséges kovetkezményekkel
szemben. A vonzerd lehet pozitiv (nagyon akarja), negativ (nagyon szeretné
elkeriilni) vagy semleges (mindegy szamara az eredmény) (Bakacsi, 2010).

Eccles (1983) elvaras-érték (expentancy-value) modelljében a feladat értékének hite magaba
foglalja a feladat relevancidjanak, hasznossaganak és fontossdganak észleléseit. Ha a tanul6
azt gondolja, hogy az adott feladat relevans vagy fontos az 6 jovObeni céljaihoz, vagy
altalanossagban hasznos szamara (pl. a bioldgia nagyon fontos szamara, ha orvos akar lenni;
vagy a matematika hasznos, mert sziikséges a mérnokké valashoz), akkor sokkal
valoszinlibb, hogy elkdtelezddik a feladat irant és dont tigy, hogy a jovOben is részt vesz a

feladatok megoldasaban (Pintrich, 2000a).
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2.2.9. Célkitizés-elmélet

Az elmélet kiinduldpontja az, hogy mit gondol és mit akar elérni az egyén. A cé/ determinalja
szdmunkra, mit kell tenniink, mekkora erdfeszitést kell kifejteniink. Ez a tedria feltételezi,
hogy meg is tessziik azt, amit szeretnénk. A konkrét és nehéz célok nagyobb teljesitményre
sarkallnak (Bakacsi, 2010; Kalicz és Mezei, 2012). Locke (1968) kutatasa nyoman ramutatott
arra, hogy a nehéz célok jobban motivalnak, mint a konnytiek, mert azt az érzetet keltik,

hogy a teljesitményért keményen megdolgoztunk (Heckhausen és Gollwitzer, 1987).

2.3. Tanulasi motivacio

Freud szerint az ember viselkedését a nemi Oszton szabalyozza. Skinner meger6sitési
elmélete szerint egy jovobeli cselekvés ismételt bekdvetkezése attol fiigg, hogy a cselekvés
korabban pozitiv vagy negativ visszajelzést kapott. Ezek a nagy, klasszikus elméletek a
tanulasi motivacid tanulmanyozasa soran csak korlatozottan érvényesek. Maslow
sziikségletpiramisa sem ad elegendé tampontot a tanuldsi motivacio természetének
megértéséhez, és nem érinti a fejlodés aspektusat, illetve a fejlesztés lehetdségeit.

A motivacidt magyardzo elméletek attekintése sordn lathattuk, hogy egyes motivacios
mechanizmusok ismerete j6 kiindulési alap, azonban az iskolai tanulas eredményességét, az
iskolaban elérhetd sikereket az iskoldhoz kothetd egyéb motivacios Osszetevok is
befolyasoljak.

Bloom tanulassal-tanitassal kapcsolatos célrendszere tobb évtizede meghatarozo
szerepet jatszik az oktataskutatasban. A Bloom-féle rendszertan (Bloom, Engelhart, Furst,
Hill és Krathwohl, 1956) harom személyiségfejlesztési teriiletet definial: kognitiv (értelmi),
affektiv (érzelmi-akarati) és pszichomotoros (mozgéasos). Az 1990-as évek elejéig a kognitiv
tertiletekre fokuszaltak a kutatasok, az utobbi két évtizedben a figyelem kézéppontjaba az
affektiv dimenziok kertiltek (Csapd, 2008; Jozsa és Fejes, 2012).

Az ember kognitiv kompetencidja, azaz az informacidkezelé komponensrendszere, az
informaciok felvételével, 0j ismeretek elsajatitdsaval, tudas létrehozasaval, Onmaga
fejlodésével szolgalja az ember, a tdrsadalom talélését, az életmindségének megdrzeését és
javitasat. A kognitiv kompetencia oroklott €s tanult komponensek (kognitiv motivumok,
rutinok, készségek, a kognicidra vonatkozé ismeretek) rendszere. A hétkdznapi nyelvben a

kognitiv kompetencia szinonimaja az értelem (Nagy, 2002).
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Az affektiv szféra az érzelmi tényezOkon kiviil magaba foglalja az attittidoket, az
érdeklédést, a tanulasi motivaciot és a tarsas viselkedés bizonyos elemeit. Az affektiv
szféran beliil a legnépszerlibb kutatasi teriilet a tanuldsi motivacid, amely az iskolai gyakorlat
szempontjabol hasznosithaté eredményekkel kecsegtet (Jozsa és Fejes, 2012).

Kozeki (1976) kutatasi eredményei szerint az iskoldba 1épéskor a sziild és a pedagogus
személye erds motivald tényezd. Felso tagozatos didkok szamdra egyre hangsulyosabba
valik a kortarscsoport szerepe. Ezek a kotddési viszonyok képviselik az affektiv dimenziot.
Mindezek mellett megjelenik az effektiv dimenzid, idesorolta a szerz6é a lelkiismeretet,
onértékelést, normakovetést, felelosségvallalast. Kozépiskolaban a kognitiv motivumok
alapvetd jelentéséglivé valnak, ezek a tudasvagy, az érdeklodés, a megismerés vagya.
Emellett a barati és csaladi kapcsolatok is hangsulyosak, és egyre erdsebbek az énképhez,
az Onértékeléshez kapcsolodd motivumok. A felsdoktatdsban a kognitiv dimenzid
komponensei a legfontosabbak, emellett a sziil6 és az énkép motivald hatdsa is jelen van

(Jozsa és Fejes, 2012).

2.3.1. A tanulasi motivacio meghatarozasa

A gyermekek kivancsisaggal, megismerési ¢€s elsajatitasi vaggyal jonnek a viladgra. Az
ismeretszerzeés, az Oket koriilvevd vildg megismerése, a kiilonbozd kompetencidk
megszerzése (pl. jarés, ajtod kinyitasa stb.) szamukra 6rdmforras. Az izgalmas tanulds utan
kovetkeznek a formalis tanulas szinterei: az 6voda és az iskola (Réthyné, 2016). Az az
ovodas, aki annyira érdeklddik az olvasas és iras elsajatitasa irant, gyorsan valik feliiletes 10
évessé, aki keriili az olvasast és utalja a matematikat (Ames, 1990; Maehr és Meyer, 1997;
Siité, 2019c). Latvanyosan csokken tehat a tanulasi kedv, sok esetben megjelennek a
teljesitménykudarcok (Réthyné, 2016).

A tanulasi motivaciot, mint gytijtéfogalmat eldszor Heckhausen (1969) dolgozta ki és
vezette be a tudomanyos életbe. Definicidja szerint a tanulasi motivacié az egyén tanulasra
vald pillanatnyi készenléte, a szenzoros, kognitiv és motoros funkciok egy jovobeli
kiilonbdz6 motivaciok interakciojaként hatarozza meg (Réthyné, 2003b).

Az 1990-es ¢években paradigmavaltds kovetkezett be a tanuldsi motivacio
értelmezésében. Leglényegesebb felismerés ebben a kérdéskorben az volt, hogy a kognitiv

¢s nem kognitiv tényezdket személyiségen beliil nem lehet elkiiloniteni, hiszen koztiik
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szoros kdlcsOnhatés van. A tanulas és a tapasztalds a motivacidban 0sszekapcsolodik, illetve
a motivacid a tanulds és megtapasztalas folyamataban bevésddik. A motivacié fejlodése a
gyermekeknél nem valaszthaté el a kognitiv fejlodéstdl, azok egymadssal interaktiv
kapcsolatban vannak (Réthyné, 2001a).

A tanuldsi motivacid komplexitdsa miatt multidiszciplinaris (pedagogiai,
pszichologiai, szocioldgial, bioldgiai, etikai aspektusbol torténd) vizsgalata elengedhetetlen.
A motivacio hatékony fejlesztése érdekében a tanuldi személyiség, a kornyezet, a
pedagogiai, a pszicholdgiai hatasmechanizmusok egyiittes tanulmanyozasara van sziikség.
A motivacio6 alakulasaban nagy szerepet jatszik az egyén aktiv onszabalyozasa. A gyermek
autondémidja az otthoni és az iskolai hatdsokra valtozik Fontos a tanulas soran az eltereld
hatast okozo6 tényezok kikiiszobolése (Réthyné, 2001a).

Az oktatasi gyakorlatban a motivacié rendkiviil fontos volt a multban, de ugyanugy
fontos lesz a jovOben is. Az osztalytermekben iilve, rendszeresen beszélgetve a tanarokkal
¢és a tanulokkal, vilagossa valt, hogy a motivacio a tanitas és a tanulds szive (Ames, 1990;
Maehr és Meyer, 1997).

A tanérakon egy tanteremben akar 25 vagy még tobb tanulo is jelen van. A tandrok
gyakran szembesiilnek azzal a ténnyel, hogy az osztalyteremben a veliik szemben {il6 didkok
koziil néhanyan folyamatosan keriilik a kihivasokat (Ames, 1990). A motivacié az egyén
nem egy allandd jellemvondsa. Ez azt jelenti, hogy nemcsak a tanuldk motivacioja
kiilonbdzik nagyban egymastol, de motivaciojuk szintje is valtozhat az adott szituaciotol
fliggden, de valtozhat az osztalyteremmel vagy iskolaval kapcsolatos érzéseik fliggvényében
is (Linnenbrink és Pintrich, 2002).

A pedagogusok feladata, hogy apoljak, fenntartsdk és noveljék didkjaik motivacigjat.
Azok a hatékony iskoldk és azok a hatékony tandrok, akik fejlesztik a célokat, a hiteket és
az attitidoket a tanulokban, amelyek aztan egy hosszl tavua elkotelezddést alakitanak ki, és
hozzajarulnak a tanulasban valdo min6ségi részvételhez (Ames, 1990).

Azok a tanulok, akik fontosnak itélik meg az iskoldban tanultakat, illetve akik biznak
képességeikben, és torekszenek a minél jobb eredmény elérésére, jobban szeretnek iskoldba
jarni, elégedettebbek iskolai teljesitményiikkel, és magasabb iskolai végzettséget
szeretnének szerezni, szemben azokkal, akikre nem jellemz6 ezen motivumok fejlettsége (D.
Molnar, 2014).

A thorndike-i ,hatastorvény” szerint egy viselkedés annal erésebben vésédik az
emlékezetbe ¢és reprodukalodik a megfeleld inger hatasara, minél nagyobb volt a viselkedés

utjan elnyert jutalom. Az eredményes tanuldsnak ongerjesztd ereje van. A tanulés sikere,
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kiilondsen, ha kiilsé elismeréssel vagy megerdsitéssel parosul, megajandékoz a tanulés
oromével, noveli a tanulds iranti érdeklddést; ez pedig fokozza a tanuldsi motivaciot, és

tovabb nd az eredményesség, ujabb sikert ér el a tanuld személy. Szerencsés esetben minden

kezdddik elolrdl.

Megerdsités

Ergsebb ) -

motivacié Eredmény
| 4
MMagzasabb Tanulis
1génynive drdme

?u:‘ MNagyobb l?
tmnbizalom

4. abra

Sikeres tanulas
(Zrinszky, 1995. 32. 0. alapjan készitette a szerza)

Ugyanilyen kor rajzolhat6 a tanulés kudarcairdl. Az ,,6rdogi korbol” nehezebb kikertilni,
mint a sikergorbébol kiesni (4. abra) (Zrinszky, 1995).

Roth (1969) szerint a tanulasi motivacid a tanulas érdekében kifejtett eréfeszités
készsége, Correll (1966) a tanulasra vald Osztonzottséget tekinti tanulasi motivacionak
(Réthyné, 2001a, 2003b). Réthyné (2001a) definicidja szerint a tanulasi motivacio alatt azt a
tanuldsi tevékenységre késztetd belsd fesziiltséget értjiik, amely mozgoésitja, iranyitja,
integralja a tanuldst. A motivacido a belsd dinamikus hajtéerék és a kiilsé tényezdk
Onszabalyoz6 rendszerén nyugszik (Revakné, 2001)

Réthyné (2003a) a tanulasi motivaciot pedagogiai aspektusbol vizsgalva négy szintet
hatarozott meg:

1. Beépiilt (internalizadlt) tanuldsi motivacio esetén a tanul6 lelkiismereti okokbol,

kotelességtudatbol tanul, igyekszik eleget tenni az iskolai elvarasoknak. A tanulés
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moralis kotelességgé valik, fokozatosan elvalik a kiilsé megerdsitoktol. A tanuldsi
tevékenység iranyitasat belso tényezok veszik at.

Belso (intrinzik) tanuldsi motivacié abban az esetben all fenn, ha a motivalt allapot
a tanul6 bizonyos személyiségjegyei vagy a tanulasi helyzet sajatossagai révén
jon létre. Az iskolai kdvetelményeknek azért tesz eleget a didk, mert a tananyag
irant érdeklddik, a kivancsisdg mozgatja. A személyiségjegyek koziil a kiilonbdzo
tantargyakkal szembeni beallitddas, a tartos érdeklodés szerepet jatszik.

Kiilso (extrinzik) tanuldsi motivacio esetében a tanulas kiilsd, a tanulason kiviil
levd célokért torténik. A tanulas csak eszkoz valamilyen cél elérése érdekében. A
tanulas ilyenkor a tanulas 1ényegétol idegen dolgokért, kiilso jutalmakért folyik:
jo jegy, targyi jutalom. Kiilsd jutalomhoz sorolhato még a sziildk, tanérok,
iskolatarsak elvarasainak valé megfelelésbdl fakadd szocialis motivacio. Szintén
idesorolhat6 a negativ kovetkezmények (biintetés, rossz jegy stb.) elkeriilésébol
fakad6 motivacio.

A presztizsmotivacio a kiilsd és belsé motivacid kozott helyezkedik el. Belsd
onérvényesitd torekvések és a kiilsé versenyhelyzetek motivaljdk ebben az

esetben a tanuldkat.

A gyakorlatban a motivalast gyakran ugy képzelik el, hogy az dra elején motivalnak, majd

elkezdenek tanitani. Ezzel szemben a tanulok motivalasa csak mindségi tanitassal érhet6 el

(Réthyné, 2003a). A mindségi tanitéds inspirald 1épései:

1.

3.
4.
5.

Az eredményes tanuldshoz sziikséges pszicholdgia eléfeltételek megteremtése a
tanorakon (tanuldsra alkalmas lelkidllapot kialakitasa, tanulasi célok pontositasa
stb.);

Az oktatasi folyamat motivald modelljeinek differencialt alkalmazisa a
pedagdgiai céloknak megfelelden;

A tanar-didk interakcidk optimalis szervezése;

Differencialt teljesitményértékelés;

Megfeleld pedagogiai modszerek és munkaformak alkalmazasa (Réthyné, 2003a).

A pedagdgusok feladata, de egyben célja is, hogy az osztalyteremben iil6 didkok figyelmét

felkeltsék, iranyitsak, fenntartsak, kiilonb6zo feladatok elvégzésére 6sztondzzenek, azaz a

diakok tanulasi motivaciojat noveljék (Fejes, 2015).
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2.3.2. Elsajatitasi motivacio

Az clsajatitasi motivacié (mastery motivation) White (1959) tanulmanyaban jelent meg
elészor. Ebben a miivében a szerz6 effektancia-motivacionak (effectance motivation)
nevezte azt az 0sztonzd erdt, amely az egyént a kdrnyezet feletti befolyds gyakorlasara
készteti. Feltevése szerint ez a motivum valamennyi él61ény esetén fennall. A White altal
effektancia-motivacionak nevezett jelenséget ma mar elsajatitasi motivacionak hivjak. A
fogalom értelmezése szerint az egyén a kornyezet feletti leheté legnagyobb kontroll
gyakorlasara, a kompetenciak tokéletesitésére torekszik.

McCall (1995) megfogalmazasa szerint az elsajatitdsi motivacié az egyént kitarto
probalkozasra 6sztonzi olyan célok elérése érdekében, amelyek megvaldsithatosaga kissé
bizonytalan. A cél elérhetdségében rejld kisfoku bizonytalansag kulcsfontossagl faktora az
elsajatitasi motivacionak. Ez kiilonbdzteti meg az elsajatitasi motivaciot a kompetenciatol
vagy csupan a célmegvalodsitastol. Ha a cél elérésében a bizonytalansagi tényezd is szerepet
kap, akkor a kihivas legy0zése, az elsajatitasi motivacid biztositja a belsd energiaforrast.
Amennyiben a cél megvaldsithatdosdganak kockézata til nagy, vagyis az egyén ugy itéli meg,
hogy szdmara az adott cél elérhetetlen, nem lesz motivalt. A kihivds és a megoldasi
bizonytalansag mértéke a célhoz vezetd Ut soran megvaltozhat. A megoldasi bizonytalansag
kezdetben még egész nagy lehet, de ahogy az egyén a részproblémak megoldasaval egyre
kozelebb keriil a céljanak eléréséhez, ezltal a megoldas bizonytalansaga, valamint a kihivas
erdssége is csokken(het). Egy ponton azonban az egyén felismerheti, hogy a megoldas
kozelébe ért, €s mar csak a ,,simitasi munkak™ vannak hatra a feladat befejezéséig. Ezen a
ponton az elsajatitdsi motivacié atadja a helyét a célmegvaldsitasnak, az egyén a feladat
befejezésére, a végcél elérésére koncentral (Jozsa, 2001).

A tapasztalatok szerint a gyermekek nagy része nem foglalkozik iskolai feladatokkal,
hacsak annak nincs kiils6, extrinzik oka. Ugyanakkor vannak olyan didkok, akik ugyanolyan
kitartdst mutatnak az iskolai tevékenységek soran elsajatitandd készségek irdnt, mint
kisgyermekkorukban, amikor jarni tanultak. Az iskolai oktatasban jelenlévo jelenséget — az
elsajatitasi motivacid hidnyat — az elsajatitando készségek jellegével magyaradzzak. Mig a
jards megtanuldsa mindenkiben orokletesen kddolva van, addig az olvaséds, a szdmolas
elsajatitasara nincs ilyen hajlamunk, azonban a megfeleld oktatasi keretek biztosithatjak
ugyanazt a pozitiv élményt (Jozsa, 2001).

Az iskolaban az elsajatitando ismeretek, képességek, készségek korét, az elsajatitas

1épéseit, annak ilitemét a tanuldkon kiviil all6 tényezOk hatarozzdk meg. Az elsajatitasi
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motivumok miikddtetése a koznevelés intézményrendszerén beliill nehéz feladat. Az
elsajatitand6 tananyag akkor motival megfeleléen, ha a tanuld szdmara optimalis kihivo
erovel bir, a kompetencia gyarapodasanak érzetét kelti. Az osztalyteremben a lemaradast
mutato tanulok azonban nem jutnak az elsajatitas, a kompetenciandvekedés érzéséhez, mivel
az elézetes ismeretek hianyaban nem képesek a feladatokat megoldani. Ok mas
tevékenységgel litik el a tanordk szamukra unalmas idészakat. Komoly kihivast jelent a
pedagogusok szamara, hogy optimalis nehézségli feladatot adjanak a tanuloknak. Ezt a célt
hivatott szolgalni a differencialt oktatasi modszer. A pedagogus részérdl tobblet befektetést
igényld differencialt oktatasi modszer ritkdn hoz latvanyos eredményt, ezért a tandrok nem
vagy csak ritkan alkalmazzak. A gyermekek kozti kiillonbség pedig tovabb novekszik (Jozsa,
2001).

Az osztalyteremben il jo tanulok esetében sem feltétlen miikodik az elsajatitasi
motivacio. Ha gyorsan elsajatitjak a kovetelményeket, akkor szdmunkra a tanéra nagy
részében nincs kihivast jelentd feladat, nem jutnak a kompetencia novekedésének érzéséhez.
Ha valaki valamit jol meg tud oldani, az nem fogja mitkkddtetni az elsajatitasi motivumokat.
Ilyen esetben a diak ujabb kihivast keres, ezért gyorsabban, esetleg kapkodva oldja meg a
feladatot. Az elsajatitdsi motivacio akkor optimalis, ha a feladat kihivast jelent, de
megoldhat6. Kutatdsok azt igazoltdk, hogy a gyengébb intellektualis képességekkel
rendelkezd didkok akkor fejlédnek legjobban, ha szamukra optimalis nehézségii feladatokat
ad a tanar, még akkor is, ha esetleg mas tanulé szamara ugyanazok nagyon konnytiek (Jozsa,
2001).

Minél kevesebb dolog motival egy didkot a teljesitésben, annal inkabb sebezhetd a
motivacio. Ha csak a feladat érdekessége és szeretete motivalja, akkor nem biztos, hogy nagy
erébedobassal végzi azokat a feladatrészeket, amelyek kevésbé izgalmasak, de sziikségesek
egy magas teljesitmény eléréséhez. Abban az esetben, ha a feladat iranti érdeklddés kisebb
mérteki, akkor inkdbb a varhato kiils6 jutalom lesz a motivalo erd, és lehetséges, hogy ennek
hianyaban nem fog maximalis teljesitményt nytjtani. Tehat a kiilsd és a belsé motivacio, az
eredmény ¢€s az elsajatitasi/tanulasi célok kombindcidinak a mindsége hatarozza meg, hogy
egy didk hogyan fog viszonyulni az adott feladathoz (Pintrich, 2000a). Az eredmény és az
elsajatitasi célok mellett egyre nagyobb hangsuly helyezddik az tgynevezett szocialis
(tarsas) motivaciokra, igy a sziil6knek, a tanaroknak valé megfelelés igényére. Eredetileg
ezt a motivaciot a kiils6 motivaciok kozé soroltdk, és ennek megfeleléen lebecsiilték
jelentéségét, tigy vélték, hogy a didknak a sajat érdeklddésébdl és nem a masoknak valo

megfelelési vagybol kell magas teljesitmény elérnie (Gordon Gydri, 2009).
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Korabban azt gondoltak, hogy a siker az intelligenciatdl fiigg és a sziiletéstdl fogva
meghatdrozott. Ahhoz, hogy sikeres legyen egy tanuld, nem elegendd szimplan olvasni és
irni tudnia, hanem sziikséges a megfeleld stratégidk hasznalata, hogy iranyitsa a motivaciot,
a viselkedést ¢s a tanulast. A sikeres tanulok nem csupan tobbet tudnak mésoknal, hanem
hatékonyabb tanulasi stratégidkat alkalmaznak, és hasznaljdk megszerzett tudasukat.
Képesek motivalni sajat magukat, feliilvizsgalni és megvaltoztatni a viselkedésiiket, még
akkor is, ha nem is tanulasrol van szd. A sikeres tanulok képesek szabalyozni és ellendrizni
a tanulast befolyasol6 tényezoket (Gupta és Mehtani, 2017).

A tanulményi atlag, a tanulok kozti kiilonbségek alakuldasaban az intelligencia, a
kognitiv készségek fejlettsége (olvasas, szamolds, mértékegységvaltas, Osszefiiggés-
megértés) és a motivumfejlettség egyarant szerepet jatszik. Az értelmi elsajatitasi motivacio
erdsebben hatdrozza meg a tanulmanyi atlagot, mint az 1Q ¢és a készségek. Ez azt jelenti,
hogy az iskolai eredményességhez az elsajatitasi motivacid nagyobb aranyban jarul hozza,
mint az értelmi fejlettség. Mindez a tanuldsi motivacio kulcsszerepére hivja fel a figyelmet

(Jozsa, 2005).

2.3.3. Célorientacios motivacio

A célok az elérni kivant allapotok belsd reprezentacidi, ahol a célok egyarant
vonatkozhatnak eseményekre, eredményekre vagy folyamatokra. Viszonyitasi pontként
szolgalnak, amelyek a jelenlegi vagy az eldre lathato allapotok Osszevetése altal fejtik ki
hatasukat (Fejes, 2011). Roviden gy lehet megfogalmazni, hogy a cél egy jovébeni dolog
kognitiv reprezentacidja, ami valaminek az elérésére vagy elkeriilésére 6sztonoz (Elliot és
Fryer, 2008).

A célok motivaljak az embereket, hogy erdfeszitéseket tegyenek a feladat igényeinek
megfelelden, amelyek az id6 muldsaval is fennmaradnak. A célok segitenek az embereknek
a feladatra fokuszalni, kivalasztani és alkalmazni a megfeleld stratégidkat, és feliigyelni a
célfolyamatokat. Célok megkiilonboztethetok aszerint, hogy mennyire vannak messze a
jovoében. A rovid tava tervek sokkal gyorsabban elérhetok, magasabb motivaciot €és jobb
Onszabalyozast eredményeznek, mint az idében tavoli, hosszu tava célok. A hosszl tavi
célok a viselkedést egy adott iranyba, egy célpont felé terelik, mig a rovid tava célok apro
1épések a célok elérése felé (Schunk 1995).

Pintrich és Schunk (1996) altal megfogalmazott elmélet harom motivacios

meggy6zOdést ir le. Az els6 sorban az 6nhatékonysagi hitek (self-efficacy beliefs) talalhatok,
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vagyis az a hit, hogy valaki a kompetencidk birtokdban van ahhoz, hogy valamilyen feladatot
elvégezzen. A masodik a feladat fontossaganak hite (task-value beliefs), vagyis a feladat az
egyén szamara fontos ¢€s értékes. A harmadik a céliranyultsag, vagyis, hogy mire helyezddik
a hangsuly a feladat teljesitése kozben (az ismeretek elsajatitasara, az osztalyzatokra vagy
esetleg a tarsakkal vald 6sszehasonlitasra).

A motivacids struktirdk (6nhatékonysagra vonatkozo hiedelmek, értékek, elvarasok,
vagyak) kiilonb6z6 moddon 1épnek miikodésbe, amikor a tanulok az adott feladatokkal,
tanulasi helyzetekkel szembesiilnek, a valosag konkrét aspektusaival 1épnek kapcsolatba
(Csapo, 1998).

Pintrich (2000a, 94. 0.) definicidja szerint a ,,célorientdcio terminus gyakran hasznalt
fogalom annak kifejezésére, hogy a teljesitménycélok nem szimplan taviati célok vagy
dltalanosabb célok, hanem a feladatok felé egy altalanosabb orientdaciot reprezentdlnak,
amelyek magukba foglalnak szamos kapcsolodo meggyozddest a tervekre, a kompetenciara,
a sikerre, a képességre, az erdfeszitésre, a hibdkra és a normdakra vonatkozoan”.

A személyes célok (vagy személyes célorientacid) specifikus célokra vonatkoznak,
amelyeket az egyének igyekeznek elérni egy adott teljesitményszituacioban. Habar a célok
szdmos valtozata létezik, legtobb kutaté a céloknak csupan két tipusat vizsgalta: az
elsajatitasi célokat (mastery goals) és a viszonyitd célokat (performance goals) (Pintrich,
2000a). A két cél megnevezésére szamos kifejezés haszndlatos, mint példaul tanulds —
teljesitmény (learning — performance), feladat — képesség (task — ability), elsajatitas —
teljesitmény (mastery — performance). Jozsa (2002) a mastery goal és performance goal
kifejezésekre az elsajatitasi cél €s viszonyito cél megjeldléseket hasznalta, véleménye szerint
ez tlikrozi legjobban az angol kifejezések jelentését, ezért a tovabbiakban én is ezeket a
terminusokat hasznalom. Ames (1992, 262. 0.) szerint ezek a célok arra orientaljak a
tanulokat, hogy ,.elsajdtitsanak uj készségeket, megprobaljak megérteni a feladatokat,
fejlesszék a kompetenciaszintjiiket vagy elérjék az elsajatitas érzését, amely a sajat
referencianormakon alapszik”.

Ezzel szemben a viszonyitd célok a tanuldkat arra orientdljdk, hogy a sajat
képességeikre ¢és értékeikre fokuszaljanak, azért, hogy meghatarozzdk azokat a
képességeiket, amelyekkel talteljesithetnek mas tanuldkat, és megkapjak ezaltal a kozosség
elismerését a kiemelkedé teljesitményért (Ames, 1992; Pintrich, 2000c).

Az elsajatitasi cél alatt az 0j készségek, képességek elsajatitdsat, a tananyag
megértését, a kompetencia fejlesztését értjiikk. Az elsajatitasi célok kapcsolatot mutatnak a

kompetencidk és a készségek fejlodésével, és altaldban ugy, hogy az Osszefligg a belsd
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normakkal (pl.: Megtanultam? Fejlédtem?). A viszonyito cél masok thlteljesitésére, az
egyéni képességek prezentaldsara iranyuld torekvést jelenti A viszonyitd célok kapcsolatot
jelentenek a kompetencia bizonyitasira masokhoz képest, amely megmutatkozik az
ligyességben vagy masok tulteljesitésében. Az egyének altaldban nagyra értékelik a
személyek kozotti 0sszehasonlitast (Jobban csinaltam, mint mas tanulok az osztalyban?). A
tanulasi folyamat értékelésekor az elsajatitasi célt kovetdk viszonyitasi pontjai a belsd
normakhoz, mig a viszonyito célt kovetok a szocialis kornyezethez igazodnak Az elsajatitasi
¢s a viszonyito célok tovabb oszthatok teljesitménykereso és teljesitménykeriild célokra, igy
a felosztas egy 2x2-es matrixszal személtethetd (Pintrich, 2000a; Urdan és Schoenfelder,
2006).

Az 1. tdblazat sorai két {6 célt fejeznek ki, amelyekre a tanulok torekedhetnek és
megjelennek az elsajatitasi és viszonyitd orientaciok. Az elsajatitasi célok (tanulds, feladat
iranti elkotelezddés) fejlesztik, illetve timogatjak a kompetenciat, a tudast, a képességeket.
A viszonyito célok esetén a didkok arra torekszenek, hogy megszerezzEk a pozitiv értékelést
masok tulteljesitése révén, valamint megprobaljadk elkeriilni, hogy butdnak vagy

inkompetensnek latsszanak (Pintrich, 2000c).

1. tablazat: A célok teljesitménykeresé és teljesitménykeriilé formdi (Pintrich, 2000a. 100.
0. alapjan készitette a szerzo)

Teljesitménykeresd Teljesitménykertild

Kozéppontban a félreértés
Az elsajatitandd feladatra, a | elkeriilése, a nem-tanulas vagy
tanulasra, a megértésre fokuszal. | nem alapos megértés elkeriilése

Elsajatitasi cél all.

Egyén sajat fejlodése, a folyamat, L
Nem rossznak lenni, viszonylag
a feladat alapos megértése . .
. ] nem rosszul csinalni a feladatot.
jellemzi.

Arra fokuszadl, hogy kivalo | Alacsonyabb teljesitmény
legyen, jobb legyen masoknadl, | elkeriilésére fokuszal, arra
. o legkedvesebbnek tlinjon, legjobb | torekszik, ne tlinjon ostobanak
Viszonyito cél
legyen a feladatban | vagy butanak Gsszehasonlitva

Osszehasonlitva masokkal. masokkal.
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Viszonyito6 cél

Teljesitménykeresd

Teljesitménykeriild

Normativ ~ viszonyitasi  pont

jellemzi, a legjobb osztalyzat

Normativ ~ viszonyitasi ~ pont

jellemzi, hogy ne szerezze meg a

megszerzése, a legmagasabb | legrosszabb osztalyzatot,

vagy

vagy legjobb teljesitmény elérése | elkeriilje a legalacsonyabb

az osztalyban. teljesitményt az osztalyban.

Az elsajatitasi teljesitménykeresd célok a feladatokon valé munkéra vonatkoznak. Az
elsajatitasi teljesitménykeriild célok magukba foglalhatjdk a magas kovetelmények
elkeriilésének lehetdségét. A viszonyitod teljesitménykeresd célok magukba foglaljak mas
tanulok talteljesitésére vald koncentralast. A viszonyitd teljesitménykeriilé célok esetén az
alacsony képesség kinyilvanitasanak elkeriilésére torekszenek a tanulok (Schunk, 2005).

Kutatasok talaltak néhany pozitiv korrelaciot az elsajatitasi célokkal. Azok a tanulok,
akik elsajatitasi célokra torekszenek, altaldban tovabb kitartanak akkor is, amikor
szembesiilnek a nehézségekkel, nagyobb hajlanddsagot mutatnak, hogy nehéz vagy kihivé
feladatokat valasszanak. Ok belséleg motivaltak, jobban érzik magukat az iskolai
feladatokban és mély-szintli kognitiv stratégiat alkalmaznak. Ezzel szemben, a teljesitmény-
keriil6 célokra torekvés rendszerint a motivacios hitek és viselkedés negativ mintdival
hozhatok kapcsolatba. Ezek a tanuldk sokkal valdszinlibb, hogy feladjak, amikor
szembesiilnek a nehéz feladatokkal vagy kudarccal. Ok sekélyebb szintii kognitiv
stratégidkat hasznalnak (pl.: magolés). Rendszerint nem kérnek tandri segitséget, amikor
egyébként sziikségiik lenne ra (Urdan és Schoenfelder, 2006).

Azok a tanuldk, akik érzik a valahova tartozas érzését valdsziniibb, hogy elsajatitasi
célorientaciot alkalmaznak, ¢és kevésbé wvaloszinli, hogy viszonyitd célorientaciot
valasztanak. Az osztalyteremben alkalmazott feladatok kiilonb6zd tipusai kiilonféle
tizeneteket kozvetithetnek a tanuloknak (Linnenbrink és Pintrich, 2002). Ahhoz, hogy
emelkedjen az elsajatitdsi cél elfogaddsa, kovetelmény, hogy olyan feladatokat
alkalmazzunk, amelyek értelmesek és megfelel6 kihivissal birnak (Ames, 1992). Tovabba,
ha a tanarok valtozatos feladatokat alkalmaznak megadva a lehetdséget a tanuloknak, hogy
valasszanak a feladatok koziil, melyek felelnek meg a személyes érdeklddésiiknek. Szintén
segit, ha csokken a tarsas Osszehasonlitas lehetsége (Linnenbrink és Pintrich, 2002). Az
elsajatitasi célok tamogathatok azaltal is, hogy megenged;jiik a tanuldknak, hogy legyen

autonomiajuk az osztalyteremben, mikdzben a tanarok hatalmat csokkentjiik (Ames, 1992).

47



Adjunk a tanuloknak feladatokat, és engedjiik meg nekik, hogy megvalasszak, hogy kivel
oldjak meg azokat, ezzel biztositjuk szdmukra az onrendelkezési jogot, és az elsajatitasi
célok felé orientaljuk Oket. Az értékelés és elismerés nagyon fontos a tanulok szamara, €s
nagy szerepet jatszik az osztalyterem ,hangja” erdsitésében, hangstlyozva az elsajatitasi
vagy viszonyitd célokat. Azért, hogy tdmogassuk az elsajatitasi célok elfogadasat, az
értékelésnek az egyéni fejlodésre kell(ene) fokuszalnia, pl.: az értékelés a tanulok fejlodését
akar irasbeli feladatok sorozatan keresztiil segitheti, azért hogy a tanulok inkabb a tanuldsra
¢s a jobb teljesitményre fokuszaljanak, mint masok talteljesitésére. A tanuloi erdfeszitések
egyéni elismerése segiti a perszonalis fejlodést és tamogatja az elsajatitas-orientalt tanulasi
kornyezetet (Linnenbrink és Pintrich, 2002).

Annak ellenére, hogy elméleti hattér gondosan kidolgozott, jelenleg a 2x2 modell
érvényességét néhany kutatd megkérddjelezi. A kutatdk ugy talaltadk, hogy néhany tanulod
nehezen tesz kiilonbséget a négy cél kozott. A tanulok azt jelezték, hogy kiilonb6z6 okok
miatt torekszenek viszonyitd célokra (pl.: a tarsaknal okosabbnak latszani, vagy egyszertien,

mert élvezik a versenyt) (Anderman és Patrick, 2012).

2.3.4. Az onszabalyozo6 tanulas

A hatékonyabb iskolai tanulds iranti ndvekvd tarsadalmi igény az onszabalyozd tanulési
készség fejlodése nélkiil nem valosulhat meg (Molndr, 2002a).

A motivaciokutatas egyik sajatos modellje, a cselekvést vezérlo elv, az akarat (volitio,
will) kérdésének elemzése. Heckhausen (1987b. 3. o.) allitasa szerint harom ige mindent
felolel, amivel a motivacios pszicholdgia foglalkozni tud: Kivanni — Valasztani — Akarni
(,,Wiinschen — Wéhlen — Wollen”). Minden esetben a kiindul6 pont az akarat.

Kuhl (1983) a motivacios pszichologia uj fokuszara hivta fel a figyelmet, a motivacios
¢és akarati folyamatok kozotti kiilonbségtételre és dinamikara (Heckhausen, H. és Kuhl,
1985). Heckhausen, H. és munkatarsai elinditottak egy kutatasi programot az akaratrol és
annak az emberi cselekvés szabédlyozasaban betoltott szerepérdl. Megalkottdk a Rubikon

metaforat.®

16 Julius Caesar romai hadvezér Kr. e. 49. januar 10-én 1épte 4t seregével a Rubicon folydt, tettével megszegte
a birodalom torvényeit, ugyanis tilos volt a folyon atkelni. A hadvezér az Italiat és Gallia Cisalpinat
elvalaszto Rubicon folyonal valaszithoz érkezett: ha engedelmeskedik, befolyasat, de akar életét is
elveszitheti, ellenkezd esetben viszont fegyveresen fog fellépni az allam megdontésére. Dontése utin
mondta a szalldigévé valt mondatot: ,,A kocka el van vetve!” (Forras: Tarjan M. Tamas: Kr. e. 49. januar
10. Caesar atlépi a Rubicont)
http://www.rubicon.hu/magyar/oldalak/kr_e_49 januar 10 caesar atlepi_a rubicont/ [2020.04.19.]
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szandékképzes szandék széndfak szandek
kezdeményezése  végrehajtisa deaktivalasa
R
u
b
R . i
MOTIVACIO c AKARAT AKARAT MOTIVACIO
déntés eldtt o cselekvés elott cselekvés cselekvés utan
n
Vialasztas Tervezes Cselekvés Ertékelés

5. dbra
Cselekvesi szakaszok Rubikon modellje
(Heckhausen, H. és Gollwitzer, 1987, Heckhausen, J., 2007. 167. 0. alapjdan
készitette a szerzo )

Munkéjuk fogalmi kerete a dontési Rubikon koré szervezett cselekvési fazisok szekvencialis
modellje volt, amelyet az 5. abra szemléltet. Legjabb megallapitasuk szerint a dontés elotti
¢és a dontés utani motivacios jelenségek nemcsak természetiikben kiilonboznek egymastol,
hanem pontosan kiilonvalaszthato, elhatarolhaté elveken miikddnek. Ebben a tekintetben
helyénvalonak tiinik a motivacios folyamatokat két egymast kdvetd pszicholdgiai allapotba
belehelyezni, a dontés eldtti allapotot motivdcionak, a dontést kovetd allapotot pedig
akaratnak nevezik. A motivacio magaban foglal minden olyan folyamatot, amely az
alternativ célok és a lehetséges cselekvési iranyok kozotti valasztds céljabol torténd
0sztonzokkel ¢és elvarasokkal kapcsolatos tandcskozashoz kapcsolddik. A motivacios
lelkiallapot megsziinik egy dontés meghozatalaval, amely egy tobbé-kevésbé tudatos
tevékenység, és amely elinditja az egyént az akarati lelkiallapotba. Az akarat magaban
foglalja annak megfontolasat, hogy mikor és hogyan kell eljarni a tervezett intézkedés
végrehajtasa céljabol (Heckhausen, H. és Gollwitzer, 1987; Heckhausen, J., 2007). Rubikon
~innensd partjan” helyezkedik el a cselekvésre iranyuld vagy, kivansag, atgondolas,
valasztas szakasza, amely motivacids fazisnak tekinthetd. Rubikon az akarati kiiszobot
jelenti, a masik oldal a ,talpart”, az akarati fazis, ahol az elhatarozas, dontés, szandék,
cselekvés jelenik meg. De itt taldlkozhatunk a kockézatvallalas, a feladatvalasztas, kitartas,
a személyes hatékonysag, a feladatspecifikus Onbizalom kérdéseivel (Heckhausen, H.,
1987a; Réthyné, 2003b).
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A vagy egy olyan dolog, amit a célhoz rendeliink. A vagybol akkor lesz akarat, ha
megfeleld hajtoerdvel rendelkezik és hasznossagértékkel bir. Ahhoz, hogy az akaratbol
szandék legyen meg kell felelnie a varhat6 cselekvési feltételeknek (alkalom, id6, eszkoz).
Ahhoz, hogy a szandék cselekvéssé valjon, relevansnak kell lenni az adott helyzetben (Snow
¢és Jackson, 1999; Réthyné, 2003b). A volicio elméleti modell az akarat két pillérén alapszik:
az Onellendrzésen és az onszabalyozason (Réthyné, 2003b).

Az Onszabalyozas fogalma kiemelt figyelmet kapott, mint kulcsfontossagu tényezo,
amely eldre jelzi az iskolai eredményességet. Az elmult évtized soran sokféle elmélet latott
napvilagot azzal a céllal, hogy megalkossanak egy olyan fogalmat, amely a tanulokat, a tudas
¢és a készségek aktiv keresdjeként jellemzi. Ezt a megfogalmazast cimkézték onszabalyozott
(self-controlled), Onutasitott (self-instructed) vagy Ontamogatott (self-reinforced)
tanulasként, azért hogy felhivjék a figyelmet az 6nszabalyoz6 folyamatok fontossagéara. Az
utdbbi idOben szamos elméleti tanulmany arra torekedett, hogy Osszefiiggést talaljon az
Onszabalyozé tanulas, a tanulasi motivacido és a teljesitmény kozott (Zimmerman és
Martinez-Pons, 1988). Jelen tanulmanyban az Onszabalyozas (self-regulation) kifejezést
hasznaljuk, hogy leirjuk ezt az altalanos elméleti megkozelitést.

Az Onszabalyozo tanulés egy aktiv, konstruktiv folyamat, ami altal a tanulok célokat
tiznek ki a tanuldsukra vonatkozdan, azutan megprobaljak feliigyelni, iranyitani és
ellendrizni az ismereteiket, motivacidjukat és viselkedésiiket, amelyeket céljaik és a
kornyezetben megjelend tartalmi jellemzOk irdnyitanak és korlatoznak. Ezek az
Onszabalyozo6 tevékenységek kozvetithetik a kapcsolatokat az egyének €s a kornyezet kozott,
és az atfogo teljesitmény kozott (Molnar, 2002b).

Egy éltalanosan elfogadott értelmezés szerint az 6nszabalyozés egy tobbkomponensti,
hierarchikusan felépitett folyamat, amely a hosszu és rovid tava célok elérésére iranyul, és
nem elszigetelten milkodik, hanem szamos mdas pszichologiai  komponens
kozremiikddésével valosul meg (mint példaul figyelem, tett, érzelmek, gondolatok, képzelet)
(Karoly, 2010; D. Molndar, 2014).

A 2. tdblazat bemutat egy sémat a szabalyozas kiilonbozd fazisainak és teriileteinek
osztalyozasdhoz. A téblazat soraiban szerepeld folyamatok az Onszabélyozas részei és
kifejezik a célmeghatarozast, a felligyeletet, az ellendrzést és a folyamatok szabalyozasat
(Pintrich, 2000c).
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2. tablazat: Az énszabadlyozo tanulds szakaszai és teriiletei (Pintrich, 2000c. 454. o.; Siitd,
2019a. 31-32.0.)

A szabalyozas tertiletei

Szakaszok Megismerés Motivacio/hatas Magatartas Kornyezet
1. El6relatas, Célkitiizés Célorientaciod Id6 és er6- A feladat
tervezés és tervezése elfogadasa feszités megitélése
aktivalas megtervezés
Elozetqs . Hatékonysagi A Vlselkedes’ .| Kornyezet
tartalmi tudas . onmegfigyelésé- s
s dontés . megitélése
aktivalasa hez tervezés
Metakognitiv | Tanulési dontések
tudas konnyedsége; a
aktivalasa feladat
nehézségének
megitélése
Feladat érték
aktivalas
Erdeklédés
felkeltése
2. Monitoring Az észlelés A motivacio és Az erbfeszités, | A valtozatos

metakognitiv hatas tudatossaga | id6 feladat és
tudatossaga és | és megfigyelése felhasznalasa, kornyezeti
megfigyelése segitségkérés feltételek
tudatossaga és megfigyelése
megfigyelése
A viselkedés
Onvizsgalata
3. Ellen6rzés A tanulas, Stratégiak Er6feszités A feladat
gondolkodas valogatasa és emelkedése/ megvaltoztatasa
kognitiv alkalmazasa csokkenése vagy ujra-
stratégidknak | a motivacidohoz és targyalasa
valogatasa és hatashoz
alkalmazasa Kitartas, feladas
Segitségkereso
viselkedés
4. Reakeio és Kognitiv Affektiv reakcio | Viscikedes- Feladat értékelése
észrevétel dontés valasztas
. . . . Kornyezet
Tulajdonsagok | Tulajdonsagok Srtékelése

A temperamentum ¢és a jellemvonéasok jelentik a személyiség viszonylag stabil
komponenseit, a kognitiv folyamatok és képességek pedig a személyiség dinamikus elemeit.
A személyiség stabil 6sszetevOi meghatdrozzak az dnszabalyozas fejlddésének iranyat, de a
kognitiv komponensek, az érzelmek és a kornyezeti hatdsok is befolyasoljak ezen
képességek mukodését. A sziiloi viselkedés meghatarozo szerepet jatszik az dnszabalyozas

megfeleld kialakitasaban. A gyermekek a csaladi kornyezetben tanuljak meg kontrollalni
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érzéseiket és viselkedésiiket, valamint akaratuk érvényesitésének hatékony modjat. A stabil
¢s dinamikus tényezdk egyiittes megnyilvanuldsa azt is jelentheti példaul, ha a
lelkiismertesség vagy az akarat, mint stabil személyiségvonasok alacsonyabb szinten
miikddnek, a sziilok ¢és késobb a tanarok kompenzalhatjdk a hidnyossagokat helyes,
kovetkezetes viselkedéssel. Megtanithatjak a gyerekeket arra, hogyan kezeljék a negativ
érzéseiket, fejlesszék gondolkodasukat és szervezzék hatékonyan tanulasukat (D. Molnar,
2014).

Az extraverzid6 ¢€s introverzid Osszefiiggnek a neuroldgiai  funkciok,
informéciofeldolgozas és 6nallo referens tudas szintli kogniciok komplex csomagjaval. A
személyiség alakithatobb szempontjait a 6. dbra mutatja. Az extroverzid kognitiv-adaptiv
modellje szerint a jellegzetes viselkedésnek jellegzetes eredményei vannak (Matthews,
2008, 2018).

Informadcidfeldolgozds

Beszédkészség Kognitiv készségek I Onszabdlyozds l
Figyelemmegosztas 2 Kihivas ‘
N O ebecsiilé é
Gyors visszaemlékezés — Heidiesescs e ; . ;
p oy { Gyors fellépés e Térsadalmi érdek
Alacsony véalaszkritérium \ Tilterhelés ki 14

< Onhatékonysag AN
Stressztiirés Pozitiv hatasok /

Feladatkozponti
megkiizdés
Expozicié/ -
gyakorlat —Wl
e megbecsiilése 1/

Tevékenység
vélasztésa

e

Neurdlis rendszer \_ | Szakértelem |

Alacsony ébreszthetdség

Jutalom érzékenység

Viselkedési adaptdcio

Nagy stresszel jar6 feladat

Idegenekkel valo interakcid /‘

Szocidlis mnerhelés/

6. abra
Az extraverzio kognitiv-adaptiv modellje
(Matthews, 2018. 74. o. alapjdn készitette a szerzd)

Az Onszabalyozo tényezok, igy mint az dnhatékonysag, szintén motivalhatjak az egyént,

hogy olyan tevékenységet valasszon, amelyben sziikség van a képességeire (pl.
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extrovertaltak keresik azt a tarsasagot, amely eldmozditja a nagyobb szakértelmiiket,
gyakorlatukat és az onbizalmukat) (Matthews, 2008, 2018).

Az oOramutatd jarasaval megegyezden haladva a haromszdgben lathatjuk, hogy a
meglévo szocialis képességek pozitiv onbizalmat és szocialis onhatékonysagot épitenek ki,
amelyek nagyobb elkotelezddésre 0sztondznek a tarsadalmilag igényes helyzetekben. Az
oramutaté jarasaval ellentétesen, a szocialis szakértelem general tobb, tényleges szocialis
sikert, amely viszont a tovabbiakban pozitivabb eredményvarakozashoz vezet, emelve az
alkalmazott készség hatékonysaganak valoszinliségét, igy, mint a tdrsadalmi stresszel vald
egymasra. A siker megkoOveteli azt a készségkészletet, amely magaba foglalja a
parbeszéd/megbeszélés készségeket, azért hogy imponaljon masoknak, illetve befolyasoljon
masokat; a valasz retorikdjat, amely révén a tarsasdg kozéppontjdba keriil, és masokat
megel6zoen felszolal, valamint a stresszkezelési készségeket, amelybe beletartozik a
versengés kezelése, amely a tarsasagbol valo kitlinéssel jar egyiitt (Matthews, 2008, 2018).

Ezzel szemben az introvertaltak képesek fenntartani a figyelmet monoton
kornyezetben is. Az introvertaltak jellemzd személyiségjegye a szorgalom, a munkaban az
azonnali jutalom hianyat, vagy masok altali segitségnyujtas elmaradasat is jol viselik. Ezek
a készségek tamogatjak a figyelem fenntartasat, a reflektiv problémamegoldast és az unalom
elviselését (Matthews, 2008, 2018).

Az Onszabalyozas ¢és a lelkiismeretesség kapcsan kimutattak, hogy akiket magas
lelkiismeretesség jellemez, azok magabiztosak, fegyelmezettek, precizek. Akik viszont
alacsony lelkiismeretességgel birnak, viselkedésiiket a spontaneitas jellemzi, hajlamosak
halogatni a tennivaldikat. Ez tehat azt jelenti, hogy alacsony lelkiismeretességhez alacsony
Onszabalyozas tarsul (Costa és McCrae, 1992; Hoyle, 2010).

A reflektiv Onszabdlyozas a személyes célok meghatdrozasa, amely Osszefiigg az
egyén sziikségleteivel, emellett egy rugalmas tanulasi stratégia kivalasztasi képesség, amely
a konfliktusok megoldasat szolgalja, amelyek menet kdzben jelentkeznek. Az 6nszabéalyozas
miikddésbe hozza az 6njutalmazo rendszert €s noveli a sikert a pozitiv érzelmek generalasa
révén. A reflektiv dnszabalyozéas sordn a tanuld egyre kevésbé fiigg a mindenkori kiilsd
koriilményektdl. Osszehasonlitja a kiilsé hatasokat a korabbi tapasztalataival, és a kapott
eredményt feliilbiralhatja. A reflektiv 6nszabalyozas az értelmi, motivacios, érzelmi és
akarati tényezOk egymasra hatdsan nyugszik, ¢és egyidejlileg befolyasolja az énkép alakulasat
is, mely aztan visszahat az értelmi, motivacids, érzelmi €s akarati komponensekre (7. abra)

(Réthyné, 2002).
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értelem érzelem |

akarat |
(itélet, valasztas, tett) |

enkeép ‘
reflektiv, célirdnyos,
onregulacio |

7. dbra
A reflektiv onszabalyozas folyamata
(Réthyné, 2003b. 56. 0. alapjdn készitette a szerzo)

Karoly (2010) az 6nszabalyozas két tipusat kiilonboztette meg. Az 1. tipus a relevans célok
fel¢ haladas vagy attol eltavolodas idében lejatszodod folyamatéra utal, egy viszonylag
rugalmas és helyzetileg 6sszehangolt modon, a konfliktus, tévedés vagy fenyegetés feltételei
kozott. Az Onszabalyozas 1. tipusa Ugy is definialhatd, mint a szelf dltali szabdlyozas
(regulation by the self). Az 6nszabalyozas 2. tipusa az 6n-relevans célok felé haladas vagy
attol eltdvolodas rovid tava folyamatara utal, egy viszonylag merev és helyzetileg
megalapozott modon, viszonylag kiszamithatd, ellendrizhetd gyakorlat és/vagy stabil
feltételek kozott. A 2. tipust kiilonbozd modon hivjak: asszociativ, implicit, automatikus
feldolgozas, és tigy is ismert, mint pszicholdgiai 6nszabalyozas. Az onszabalyozas 2. tipusa
a szelf szabdlyozasa (regulation of the self).

Az oOnhatékonysag pozitivan viszonyul a tanuldi kognitiv elkdtelezédéshez és
teljesitményhez. Azok a tanuldk, akik hisznek abban, hogy megvannak a képességeik,
nagyobb valdszintiséggel szamoltak be kognitiv stratégidk hasznalatardl, onszabalyozobbak
a metakognitiv stratégiak haszndlatdnak szempontjabol és gyakran kitartobbak nehéz vagy
kevésbé érdekes tanulmanyi feladatokban (Pintrich és De Groot, 1990).

Az Onszabalyoz6 tanulds egy fontos, 0j konstrumként jelent meg az oktatasban
(Boekaerts, 1999; Cazan, 2012). Az 6nszabalyozo tanulas egy aktiv, épit6 jellegti folyamat,
amely fontos szerepet jatszik az iskolai tanuldsi folyamatban, és magaba foglalja a célok

kitlizését, a monitoringot, az ellenérzést €s a reflexiokat (Pintrich, 2000c).
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crer

tlinik kiilonosen fontosnak az iskolai teljesitmény soran:
1. Az Onszabalyozé tanulas magéaba foglalja a tanulok metakognitiv stratégidit a
tervezéshez, a monitoringhoz, €s az észlelés modositasahoz.
2. A tanuldi menedzsment és az osztalytermi tanuldsi feladatokban kifejtett
eréfeszités szabalyozasa.
3. A tényleges kognitiv stratégiak, amelyeket a tanulok hasznalnak, hogy tanuljanak,
emlékezzenek és megértésék a tananyagot (Zimmerman és Martinez-Pons, 1988;
Printrich és De Groot, 1990).
meg: ,,Onszabdlyozé tanuldsrdl akkor beszélhetiink, ha egy személy onmagat motivdlja és a
tanulasi tevékenységét ondlloan, onmagdeért felelosen tervezi, strukturdlja, vezérli és

kontrolldlja.”

2.3.5. Halogatas

Egy fontos szabdlyozd stratégia a halogatds lekiizdésének stratégidja. Egy kézmondas
szerint: ,,Altaldban a »majd holnap« a hét legzsiifoltabb napja.”*" A tanulas halogatasa akkor
jelentkezik, ha valamilyen mas vonzobb tevékenység elvonja a tanulasrol a figyelmet
(Wolters, 2003). A tanulas, a hazi feladat elvégzése kotelezd, de az utolsd pillanatig
elodazzuk annak elvégzését, ami viszont rossz érzéssel jar, igy negativ érzelmi
kovetkezményekkel von maga utan (pl. szorongas, idegesség) (Wolters, 2004). Wolters
(2003) tanulmanyaban ramutatott arra, hogy azok a tanuldk, akik biztosak sajat
képességeikben, gyakran halogattak. Erdekes ellentmondasa ennek a jelenségnek, hogy a
magas Onhatékonysag az Onszabdlyozott tanulds egyik meghatdroz6 faktora, azonban a
halogatés éppen egy nem hatékony stratégiat von be a tanulds folyamataba. A szakemberek
sokdig a halogatast artalmas viselkedésként aposztrofaltdk, amely negativ
kovetkezményekhez vezet.

A szerzOk a halogatas két tipusat kiilonitették el: a passziv €s aktiv halogatast. A
passziv halogatds a hagyomanyos értelemben vett halogatds. Ebben az értelemben az egyén
megbénul a hatarozatlansagatdl, hogy cselekedjen és elvégezze a feladatokat hatariddre.

Ezzel szemben az aktiv halogatok, a halogatok ,,pozitiv” tipusa. Ok szivesebben dolgoznak

7 https://idezetmania.hu/idezet/noname/23214?image=131 [2020.01.31.]
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nyomas alatt, tudatos dontést hoznak, amikor a halogatas mellett dontenek (Chu és Choi,
2005). A passziv halogatd személy elodazza a feladatainak elvégzését. Az aktiv halogato
egyének szamara a halogatas tudatos elhatarozas eredménye, amely segiti oket, hogy
energiaikat, figyelmiiket egy késObbi idopontban jobban a feladatokra tudjak koncentralni.
Inspiralo hatassal van rajuk a hataridok szoritasa, biznak a sikerben, jobban kihasznaljak az
idejiiket, nagyobb hatasfokkal Osszpontositanak a feladatra (Szabo, 2012; Jambori, Fejes,
Gal, Kasik, Szabo-Hangya és Nagy, 2019). Choi és Moran (2009) kutatasuk soran az aktiv
halogatas hatterében négyféle dimenzidt kiilonboztettek meg: (1) a feladat befejezését
koveto elégedettség érzését, (2) presszidérzést, (3) tudatos dontést a halogatas mellett, (4)
hataridd szoritasat. Vizsgalataik szerint az aktiv halogatok helyesen becsiilik meg a feladatok
elvégzéséhez sziikséges 1dot, Osztonzi Oket a hataridok szoritdsa, problémaorientalt

megkiizdés jellemzi 6ket (Jambori és mtsai., 2019).

2.3.6. Kozéki motivacios elmélete

Kozéki és Entwistle (1986) tanulmanyukban egy magyar-skot Osszehasonlitd vizsgalatot
mutatnak be. Eleinte egymastol fliggetleniil végezték a kutatdsaikat, €s az eltérd kultarak
ellenére is egymassal Osszhangban 1évé eredmények sziilettek. Kozéki egy motivacios
modellt dolgozott ki, amelyben hangsulyt kaptak az affektiv, kognitiv és mordlis motivumok.
Eszerint a tanulok iskolai teljesitményét és viselkedését meghatarozzdk a sziilékkel,
neveldkkel és tarsakkal valo interakciokban megjelend €s modosuld affektiv-szocialis
motivumaik; a tevékenység sordn a kompetenciaszerzést és az érdeklodés kovetését feloleld
kognitiv motivumcsoportjuk; valamint a lelkiismeret alapjan vald Onértékelésbol, a
kovetelményteljesitésre vald faradozasbol és a feleldsségvallalasbol Gsszetevddd moralis
motivumaik.

Entwistle a tanulas felol kozelitette meg a kérdéskort és egy tanuldsi orientacios
modellt dolgozott ki. Hirom orientacids tipust hatarozott meg: reprodukalo, mélyrehatolo
és szervezett. A repodukalo tipushoz tartozo tanuldk szeretik, ha a tanar vildgos
struktarakban tényeket kozol, amelyeket a tanulék mechanikus tanulas utjan
reprodukalhatnak. A mélyrehatolo tipusu tanuldk az izgalmas ismeretatadast kedvelik, az 0
ismereteket a sajat régebbi tapasztalataikhoz kotik. A szervezett orientdcios tipust tanuld
szereti a lelkiismeretes, kitart6 munkat, és az olyan stratégiat, amely az adott esetben a

legjobb eredmény elérését biztositja (Kozéki és Entwistle, 1986).

56



Mind a tanuldasi motivdcio Osszetevéi, mind a tanuldsi orientacio f6 tipusai
tekintetében egybevagd eredmények sziilettek, amelyek azt sugalltdk, hogy a két
megkozelités jol kiegészitheti egymast. Ez adta az alapjat a tovabbi kozds vizsgalatoknak.
Kutatdsuk arra iranyult, hogy milyen oOsszefiiggések mutathatok ki a motivumok ¢és
motivacios stilusok, valamint az orientaciok és tanulasi stilusok teriiletén, valamint milyen
azonossagok ¢és kiilonbségek mutatkoznak a két kiilonb6zd kultarahoz tartozod populacid
esetén (Kozéki és Entwistle, 1986).

Koz€ki motivacios rendszerében a motivumok harom f6 teriiletre tagolhatok:

1. Affektiv motivacio: az érzelmi kapcsolatokat foglalja magaba. Tartalma szerint
Ai=melegség, meghittség; Ar=koz0sséghez vald alkalmazkodas képessége. A
meleg csalddi légkor, a sziilokkel, testvérekkel vald bensdséges kapcsolat, az
emberi kapcsolatoknak a csalad értékrendjében elfoglalt helye képes kialakitani a
gyermekekben a kotodés, a jo tarsas kapcsolatok iranti igényt. Az egyén tovabbi
személyiségvonasaitol is fiigg, hogy a két affektiv motivum koziil, melyik valik
dominanssa: a szoros, bensOséges kapcsolatokra helyezddik-e a hangsuly vagy
inkdbb a sok emberrel fenntartott, de feliiletesebb jo kontaktus vagya tolt be
meghatarozo szerepet.

2. Kognitiv motivdacio: a megismerés, a tudasszerzés vagyaval jellemezheto.
Komponensei: Bi=kompetencia; B.=érdeklddés motivuma. Az els6 faktor arra
vonatkozik, hogy a gyermek fajdalom ardn vagy lemondast is vallalva igyekszik
elsajatitani valamilyen tudast, képességet. A masodik tényezd a konnyebben
megszerezhetd, a gyermek kivancsisagat kielégitd, érdekfeszité dolgok irant
mutatkozik meg. Ezeket a motivumokat az aktvitasra 0sztonzo, nyilt nevelési
metddusok szilarditjak meg, mig a korlatozo, gatld nevelési stilusok csokkentik
ezen motivumok aktivitasat.

3. Moralis motivdcio: az erkolcsi értékek és az akarat dimenzid mentén irhato le.
Komponensei: Ci=felel6sség; Co=kovetelményteljesités, rendsziikséglet. Nevelési
elveink szerint a kisgyermekeknél elébb kell a masodik dsszetevot (Cz) kialakitani,
azaz engedelmességet, a vilag rendje iranti tiszteletet kialakitani, és erre épiilhet ra
késébb az Onallé dontés és felelésségvallalas (C1) motivuma. Ezek kifejlédését
eldsegitik a szabalyok vilagos kozlése és kovetkezetes szdmonkérése. Ezzel
szemben az engedékenység, a gyenge, laza nevelési modszer ezek hianydhoz vezet

(lasd 3. tablazat) (Kozéki és Berghammer, 1991).
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3. tablazat: A tanuldsi motivdcio osszetevdi (Kozéki és Entwistle, 1986, 275. o.)

F6 motivumok, Iskolai motivaciés | Megerdsités A tanul6 motivacios
sziikségletek faktorok motivacios tipusa
formai
MELEGSEG MELEGSEG Erzelmi és | KOVETO
Gondoskodas, érzelmi | J6 intim érzelmi | szocialis F6 a jo kapcsolat,
melegség sziikséglete | kapcsolat kotelékek szeretettség megszerzése.
AFFILIACIO SZOCIABILITAS Melegszivii, szorgalmas,
Odatartozas Elfogadottsag, megbizhato, passziv,
sziikséglete (foleg | felnbttekhez és kudarckeriild.
egykortiakhoz) egykortakhoz valo
IDENTIFIKACIO tartozas
Elfogadottsag
sziikséglete, foleg
nevelOk részérol
KOMPETENCIA KOMPETENCIA | Kognitiv és | ERDEKLODO
Tudasszerzés Tapasztalas, praktikus F6 a kognitiv téren valo
sziikséglete tudésszerzés, teljesités sikeresség.  Erdekl6ds,
INDEPENDENCIA igyesedés kreativ. Szereti a
A sajat ut kovetésének versengest, sajat
sziikséglete érdeklddés kovetését.
ERDEKLODES ERDEKLODES Szocidbilis, bar nem
Kellemes kozos | Kihivas, kaland, melegséget, inkabb
aktivitds sziikséglete | jaték, gydzelem népszeriiséget igényel.
FELELOSSEG FELELOSSEG Személyes | TELJESITO
Onintegracid, moralis | Moralitas, ¢és tarsadalmi | F6 a becsiiletes,
személyiség ¢s | jellemvonasok feleldsség, eredményes
magatartas iranyitotta moralitas, feladatteljesités, a sajat
sziikséglete magatartasra lelkiismere- | tokéletesedésért  érzett
LELKIISMERET torekvés tesség feleldsség, helytallas.
Bizalom, értékelés Onalls, érzelmileg is
sziikséglete, onérték fiiggetlen.
RENDSZUKSEGLET | KOVETELMENY-
Az értékek | TELJESITES
kovetésének Iskolai elfogadasa
sziikséglete
PRESSZIOERZES
Annak érzése, hogy a
neveldk megeértés
nélkil és
teljesithetetlentil sokat
kovetelnek.

A harom motivacios teriilet fejlettsége, erdssége vagy gyengesége az adott gyermek

motivacios térképen kirajzolja az egyén motivacios struktarajat (Kozéki és Entwistle, 1986).
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2.4. Osztalytermi kornyezet

Altalanos nézet, hogy az osztalytermi tanulasi kornyezet az osszes tanuld szamara kozos
¢lményt kinal, de a gyerekek azonos osztalyteremben is kiilonféle moédon vannak kezelve.
Eltéré korabbi tapasztalatokat hoznak magukkal, ezek megjelenhetnek a tanar-didk
interakcioban (Ames, 1992).

A tanulasi tevékenység is érzelemmel kisért tevékenység. A kiilonb6zo érzelmek mas-
mas hatast gyakorolnak a tanuléds tervezésére, szervezésére, folyamatara. Az érzelmeket
befolyasoljak a korabban atélt élmények. Akkor tanulja szivesen a didk az adott tantargyat,
ha a tan6rén valami pozitiv hatas érte, dicséretet, jO jegyet stb. kapott. A pozitiv érzelmek
hatasara a figyelem ¢és a kognicios képesség boviil, a cselekvések kore novekszik, erdsitve
az intellektualis erdéforrdsokat. A pozitiv érzelmek tamaszt nydjtanak a mindennapok
nehézségeinek lekiizdésében, segitenek fenntartani a fizikai és mentalis egészséget
(Fredrickson, 2004; Réthyné, 2016).

A didkok késObbi életére hatassal vannak az iskolai élmények. Ha csak negativ
¢lményeket élnek at az iskoldban, megtorténik az iskolatol, a tanulastol valo elidegenedés.
A tanarok emocionalis allapota is hatassal van a tanulokra, mivel a sziilok utan a legerdsebb
az érzelmi kotédés iranyukban van, ezért a tanarok felel6ssége is nagy (Réthyné, 2016).
Kritikus faktor a tanulési folyamatban, ahogy a tanar és a tanulok egymasra hatnak. Azok a
tanarok képesek a tanulokban az 6nbizalom és onrendelkezés érzését fejleszteni, akiket a
diakok gondoskodonak, megértdnek és segitékésznek tartanak (Seifert és O 'Keefe, 2001).

A tevékenységorientalt stratégiat alkalmazo tandr kezdeményez, Kkitarto,
tevékenységét kontroll alatt tartja, mentalisan egészséges. Szeret tanitani, kiegyensulyozott
a viszonya a kornyezetéhez. Erdekl6dd, belsé célokat tiiz ki, tisztiban van sajat
képességeivel. A helyzetorientalt stratégiat alkalmazo tanarok neveldi tevékenységét a
mindenkori belsd allapotuk hatdrozza meg, munkéjukat a valtozékonysag, a tétovasag, a
sajat aktualis érzelmeik altali befolyasoltsaguk jellemzi. Fontos tehat, hogy a tanarok
tevékenységorientaltak legyenek, azaz magas érzelmi intelligenciaval, magas szintli szakmai
tudassal rendelkezzenek, mert igy lesznek képesek a tanulok érzelmi problémait megérteni
¢és a megoldasban segitséget nyujtani (Réthyné, 2016).

Az iskolanak van egy ugynevezett szocidlpszichologiai hatisrendszere, amelyre
befolyassal vannak a kiilonboz6 egészségkulturaju tanulok, tanarok, védondk, akik rejtett
folyamatok révén tamogatjadk vagy akadalyozzak az egészségtamogatdi iskolai belsé

kornyezet alakulasat. A stressz, a konfliktus, izolaltsag, meg nem értettség érzése (tanulonal
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¢s tanarnal egyarant) arra utal, hogy az iskola bels¢ kornyezete nem egészségtdmogato
rendszerként miikodik. Az iskolai 1égkor masik alkotdelemét az iskolai szabdlyrendszerhez
valo alkalmazkodésban taldljuk meg. Ha didkok a szabalyok alkotasaban kozremiikodtek,
kevésbé ¢élik meg kényszeritd eroként. A masik feltétel az iskolai milid része az
osztalytermekben megfigyelhetd 1égkor. Ha a tanulo alacsony tanuldsi motivacios szinttel
rendelkezik, a pedagdgus pedig magas teljesitményelvarassal bir, akkor a tanulok és tanar
kozotti  1égkort a  konfliktusok fogjak jellemezni, amelynek kezelése a tanar
preferald vezetési stilust képvisel. A kiegyensulyozott kapcsolatok egészségtamogatasban
betoltott szerepe vitathatatlan. A tanarnak egyértelmiivé kell tennie a kdvetelményrendszerét
(Meleg, 2005).

A folyamatosan indukalt motivacio az osztalyteremben minden tanuld szamara fontos.
A motivalt viselkedés az iskolédban a tanuldk szituacios helyzetébdl kovetkezik. Egy ,,nem-
motivalt” tanuld készséges résztvevové valhat a tanulmanyi feladatokban, ha a feladatok
hozzé vannak szabva az érdeklddéséhez vagy a tanuldk lehetdséget kapnak, hogy kielégitsék
a tarsas igényeiket, azaz egyiitt dolgozhatnak a baratjukkal az adott feladaton. A tanarok
kozvetleniil emelhetik a tanul6k motivacidjat olyan kontrolalhatd tényezOk révén, mint a
tanitési stilus, a tananyag ¢és az iskolai vagy osztalytermi politikdk. Az osztalytermi politika
(classroom policy) kifejezés arra utal, hogy a tanar altal alkalmazott szabalyok befolyasoljak
a tarsas €s a tanuloi célok kozotti kapcsolatot. A tanarok csokkenteni tudjak a kettd kozotti
konfliktust azaltal, hogyha nem kell a tanuloknak valasztaniuk, mert a pedagdgus kooperativ
tanulasi technikat alkalmaz a tandran, illetve a tanuloknak megengedi, hogy a feladatot az
altaluk valasztott osztalytarsukkal oldjak meg. A tanuldknak, akiknek valasztaniuk kellett az
iskola altal tdmogatott (pl.: eréfeszités, teljesitmény) és a baratok altal tdmogatott (pl.: az
iskola leértékelése) értékek kozott, rendszerint azokat a baratokat valasztottak, akik
leértékelték a tanulasi erdfeszitéseket. Azokban az osztdlyokban, ahol a baritokkal az
interakcid nem megengedett, a tanuldk kudarcot vallottak. Ellenben, azokban az
osztalyokban, ahol a tanulok 0ssze tudtak dolgozni a barataikkal, ezek a tanulok rendkiviil
motivaltak voltak, és magas szinteket értek el. Ezek a megallapitasok azt bizonyitjak, hogy
a tarsas ¢és tanulmanyi célok kozott az 0sszefiiggés befolydsolhatd az osztalytermi tanari
gyakorlatok és szabalyok altal (Urdan és Schoenfelder, 2006).

A tarsas és tanulmanyi célok kozotti potencialis konfliktus csokkenthetd, ha nem
erdltetjiik, hogy a tanuldk valasszanak a kettd koziil, ezért a tanuloknak meg kell engedni,

hogy a feladatokat a baratokkal oldjak meg. Amikor tehat a tanarok kizardlag az 6nallo
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munkara fokuszalnak, és kevés lehetdséget kindlnak a didkoknak, hogy egyiitt dolgozzanak,
akkor a didkok a kapcsolati sziikségleteiket nehezen tudjak kielégiteni, és néhany tanuld
kényszert érez arra, hogy valasszon a tanulmanyi teljesitmény ¢és a tarsas kotodések
fenntartdsa kozott. Sok esetben a tarsas kapcsolatot helyezik elétérbe, ezért nem a tanorai
munkaval foglalkoznak, hanem egymassal kommunikalnak, zavarva ezzel a tanorat (Urdan
¢és Schoenfelder, 2006). Az osztalytermi munkaszervezésnek hat teriilete van, amely a
motivacios bevonodasra 6sztonoz: feladat, 6nallosag, elismerés, csoportmunka, értékelés €s
id6 (Ames, 1990).

Az a legfontosabb feladat, hogy a tanulok olyan kozdsségét alakitsuk ki, mely
tdmogatja az 01j tudas megszerzését. Figyelembe kell venni azt is, hogy a tanulas egyéni
folyamat. Ugyanakkor dupla folyamat is: egyéni és kozosségi. A dinamikus, interaktiv
tanuléasi kozosségek, amelyek a legmagasabb szintii tudas megszerzését tlizik ki célul, nem
mindig szamolnak az egyéni kiilonbségekkel. A {6 feltevésiik szerint minél érdekesebbé kell
tenni a tanitasi folyamatot a bels0 motivacid szintjének emeléséhez. Problémat okoz
egyrészrol az, hogy az 01j ismeretek elsajatitdsanak folyamata eleve motivaltsagot kovetel a
tanulotol. Masrészt az 1) feladatokkal valo foglalkozas a siker érzését valtja ki. A tanulasi
feladatok izgalmassd tétele nemcsak a tanulasi folyamatot valtoztatja meg, de a
lehetoségeket i1s. Bar a kutatdsok kiilonbozd elméleti tradicion alapulnak, abban
egyetértenek, hogy az Onszabalyozott tanuldst alapvetden egy hatdsos tanuldsorientalt
aktivitas iranyitja (Réthyné, 2002).

Az egyének megprobalnak Osszpontositani a sajat megismerésiik, motivaciojuk és
viselkedésiik ellendrzésére vagy szabdlyozasara. Természetesen, mas személyek a
kornyezetben, mint a tanarok, a kortarsak vagy a sziilok megprobalhatjak szabalyozni az
egyén megismerését, motivacigjat vagy viselkedését, azaltal, hogy iranyitjak vagy nyomast
gyakorolnak az egyénre olyan értelemben, hogyan és mikor csindljon meg egy feladatot
(Pintrich, 2000c).

A célok ¢és az Onszabdlyozas kozotti kapcsolatok valtozhatnak az életkorral és a
szakértelem novekedésével. A fiatalabb gyerekek valoszinilileg kevésbé metakognitivak és
Onszabalyozok, mint az idésebb gyerekek vagy felndttek. Az Onszabdlyozas legtobb
modellje, valamint a célok nem kifejezetten fejlodési jellegiick (Pintrich, 2000c).

Egy masik viselkedési stratégia, amely nagyon hasznos lehet a tanulas szempontjabol,
a segitségkérés. Vilagosnak tlinik, hogy a jo tanuldk és a jo Onszabalyozok tudjak, mikor,
miért és kitdl kérjenek segitséget (Ryan és Pintrich, 1997). A segitségkérés annak a

tanulonak is egy stratégia lehet, aki kevés munkaval akarja az iskolai feladatokat elvégezni,
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vagy aki anélkiil akarja megcsinalni a feladatot, hogy azt megértené vagy megtanulna. A
tanulds és megértés ezen céljan alapuld segitségkérés altalanossagban egy maladaptiv
stratégia, ellentétben az adaptiv segitségkéréssel, ahol a tanul6 a tanuldsra dsszpontosit és
csak akkor kér segitséget, amikor egy kiilondsen nehéz feladat meghaladta a képességeit
(Pintrich, 2000c). A stratégia hasznalata feltételezi, hogy a tanulok tudataban vannak annak,
hogy megakadtak, és a tovabbhaladashoz segitségre van sziikségiik. Gyakran eléfordul,
hogy a tanulok mégsem kérnek segitséget. Ennek kiilonb6z6 okai lehetnek: individualis (az
Onallésag megtartasanak vagya vagy a kompetencia fenyegetettsége; példaul a tanulok
tobbsége fél a tanaroktdl vagy az osztalytarsaktol érkezo negativ kritikatdl, mert azt hiszik,
hogy butanak tartjdk Oket) €s kontextudlis (a tandra nem teszi lehetdvé, példaul mert a
verseng0 az osztaly 1égkore stb.) (Boekaerts és Niemivirta, 2000; Ryan, Pintrich és Midgley,
2001; D. Molnar, 2014)

Elsajatitasi célszerkezetet 1étre lehet hozni, ha a pedagogus (1) a tanuldknak
megfeleléen kihivo és értelmes tanulmanyi feladatot biztosit, (2) tanuldkat kiilonb6zo
modon osztalyozza, hangsulyozza és értékeli a fejlodést a tarsas dsszehasonlitds és verseny
novelése révén, és (3) tobb lehetdséget ajanl a tanuldknak a valasztasra és az autonomiara
az osztalyteremben (Ames, 1992; Urdan és Schoenfelder, 2006).

A pozitiv pszichologiai megkdzelités szerint a gyerekeknek és serdiiloknek egy
velesziiletett fiziologiai funkcionak tekinthetd érdeklédése van, amit az iskolai rendszerek
nem aknaznak ki megfelelden, ezért az iskola sok fiatal szdméara nem a boldog élet
biztositéka, hanem egy unalmas, stresszes milid. Kiilondsen igaz ez a nem megfeleld
szakmat valasztott tanulokra, ugyanigy az alulmotivalt didkokra is. A motivaciokutatas
egyik 6 kérdése, hogyan lehet a tanuldkban felkelteni és fenntartani az érdeklédést. Az
érdeklddés fontos eszkdze annak, hogy az egyén interakcidba lépjen kornyezetével, aktivan
részt vegyen az osztalyteremben zajlo folyamatokban, figyelmét mozgdsitani tudja bizonyos
ingerek felé. Az érdeklddés egyiitt jar olyan jollétet biztosito faktorokkal, mint az altaldnos
Onbecsiilés, optimizmus, pozitiv jovOkép. Kutatasok igazoljak, hogy az érdeklodés a
pszichés egészségre jO hatassal van, mig az érdeklddés hianya pszichés diszfunkciot jelezhet.
meg az iskola preventiv szerepérdl (Hunter és Csikszentmihalyi, 2003).

Nagy (2002) XXI. szdzad és nevelés cimii konyvében erds kritikat fogalmaz meg az
iskolai oktatassal szemben. Ugy véli, hogy a szellemi potencial novekedéséhez leginkabb az
oktatas és képzés eredményessége és hatékonysaga jarulhat hozza. Ebben elvileg nagy

tartalékok rejlenek, ugyanis a tankOonyvek tomeges hasznalatinak megvaldsuldsa ota
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Iényeges eldrelépés nem tortént. Példaként emliti az iskolai oktatast, amely a mai napig nem
képes eredményesen figyelembe venni a hasonld életkora tanuldk kozotti tobbéves
fejlettségbeli, fejlodési iitembeli, motivacios kiilonbségeket. Ezért ezen tanulok jelentds
hanyada egyre kevesebbet profital az iskolaban toltott idobol. A semmittevésre kényszeriilok
¢s az erre szocializalodok aranyanak novekedése tobbek kozt abbdl ered, hogy nem
rendelkeznek a munkéba allashoz, a tarsadalmi beilleszkedéshez sziikséges minimalis
szellemi potenciallal sem. A technikai civilizacioé gyors fejlodése €s a vilag népességének
szellemi potencialja kozott is novekszik a szakadék. Ugyanakkor a fejlettebbek,

motivaltabbak sem kaphatjak meg a nekik megfeleld fejlodés lehetoségét.
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3. SZAKKEPZES

A szakképzés vitathatatlanul napjaink legnagyobb valtozasait megérd oktatasi dgazat. A
technikai forradalom, az innovaciok nagyszamu megjelenése kihat életlink minden
szegmensére. A magas technologiai szinvonal a munkaerdvel szemben is komoly
elvarasokat tamaszt (Stitd, 2019b). A szakképzés megujitasa érdekében az Innovacios és
Technologiai Minisztériumban kidolgoztak a Szakképzés 4.0 stratégiat, tekintettel arra, hogy
a szakképzési rendszernek is meg kell felelnie a negyedik ipari forradalom kihivasainak.'®
A Kormany 2019-ben meghozta a 1168/2019. (III. 28.) Korm. hatarozatot, amely a
wzakképzés 4.0 — A szakképzés és felndttképzés megujitasanak kozéptavu szakmapolitikai
stratégidja, a szakképzési rendszer valasza a negyedik ipari forradalom kihivasaira” cimii
stratégia elfogadasarol és a végrehajtasa érdekében sziikséges intézkedésekrdl rendelkezik.®

A negyedik ipari forradalom legfobb jellemzdéje a ,digitalizacio mindent felforgato
hatasa” (Molnar, 2018. 43. 0.). A német kormany kezdeményezése nyoman terjedt el az
»lpar 4.0” (Industry 4.0) kifejezés. Az elsé ipari forradalom az 1800-as években a gbzer6t
hasznositotta az éllati és emberi izommunka kivaltasara. A 19. szazad derekétol a masodik
ipari forradalom a munkamegosztast, a tomegtermelést indukalt a villamos energiara
alapozva. Az 1960-as években indult harmadik ipari forradalom mar a digitalis
technologidkra, internetre tdmaszkodva valdsitotta meg az automatizalast, a robotikat. A
napjainkat meghatarozé negyedik ipari forradalomban az Gjgeneracios digitalis technologiak
révén fejtik ki hatdsukat. A technologia fejlodése egyre Osszetettebbé teszi az egyszeri
szolgaltatasok elérését is. Egy aru interneten torténd vasarlasa, egy egyszerlibb pénziigyi
szolgaltatds igénybevétele egyre komplexebb készségek, képességek, tudds birtokaban
lehetségesek csak. Ez a sokrétii, bonyolult igymenet felerdsiti a magas képzettségek, a
magas szintli képességek sziikségességét, hiszen a munkaerépiacon csak ezek a
munkavallalok lehetnek versenyképesek. Ugyanakkor fokozza a munkaerdpiac
szegmentalasat is az alacsony képesség/alacsony fizetés €s a magas képesség/magas
jovedelem dimenziok mentén. Ez pedig tovabb gyengiti az informacids tarsadalmak

integracios erejét (Molnar, 2018).

18 https://www.kormany.hu/hu/innovacios-es-technologiai-miniszterium/tudas-es-innovacio-menedzsmentert-
felelos-allamtitkarsag/hirek/oteves-technikumma-alakulnak-a-szakgimnaziumok-2020-szeptemberetol
[2020.02.16]

19 https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=A19H1168.K OR&txtreferer=00000001.txt [2020.07.04.]
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Az internetet megel6z0 korszakban megalkottdk a tudasszakadék elméletet, mely
szerint ahogy a tomegmédia informdcidinak mennyisége ndvekszik egy tarsadalmi
rendszerben, a népesség magasabb tarsadalmi-gazdasagi helyzetben 1évé szegmensei
gyorsabban sajatitjak el ezeket az informacidkat, mint az alacsonyabb statusu rétegek, emiatt
az egyes szegmensek kozotti kiilonbség nem csokken, hanem egyre n6é (Galik és Urban,
2008; Bodoky, 2009). Castells, a tudastarsadalom fogalmanak megalkotdja Szerint a
,digitalis szakadék" nagyjabol ugyanazon tarsadalmi torésvonalak (gazdagok-szegények,
varosiak-vidékiek stb.) mentén jon Iétre, ahol korabban a technoldgiai és kommunikacids
toréseket is megfigyelték. A digitalis szakadék az internet-hozzaférés rohamos terjedésével
sem fog teljesen eltiinni (Castells, 2005; Bodoky, 2009). A digitalis vilagban valo jartassag,
vagy az abbdl valo kimaradds meghatarozoé jelentdségii, azonban a szakadék a tudas kreativ,
innovativ jellegére vonatkozik, igy alakul ki a tudaselit, akik teljesitményéért, tudasaért
folyik a harc a munkaltatok kozott. A tobbi ember pedig mint vasarld érdekes a cégek
szamara (Tordcesik 2017; Tari, 2019).

A gazdasagi fejlodés és a szakképzés szoros kapcsolatban all egymadssal. Csak jol
képzett szakemberekkel lehet gazdasagi novekedést elérni. A gazdasdg meghatarozza az
igényeit a szakképzett munkaer6re vonatkozoan, ezzel irdnyt mutat a szakképzés
fejlesztéséhez. A szakképzés pedig a szakmai végzettséget megszerzettek Osszetételével, a
képzés szinvonalaval gyakorol hatast a gazdasagra (Stité, 2019Db).

Napjaink vallalkozasai, multinacionalis cégei Uj elvardsokat tdmasztanak a
munkaerdvel szemben. A szakképzés ehhez probal alkalmazkodni, és olyan szakmai
végzettséggel rendelkezd szakembereket kibocsatani, akik meg tudnak felelni ezeknek a
Kihivasoknak. A rendszervaltas leértékelte a specifikus szakmai képességek, készségek
szerepét, €s helyette az altalanos képzésben megszerezhetd tudas valt jelentdssé, amely a
minden szakmdban felhasznalhaté ismeretet jelenti. Elsésorban az informatika és az
idegennyelvtudéas jelentdsége nagy, bar vannak nem kifejezetten szakmakhoz kothetd
kompetenciak is. A 21. szazadban egy ember élete folyaman tobbszor kényszeriil arra, hogy
szakmat valtson. A gazdasag atalakulasaval, a technoldgiaigényes agazatok részaranyanak
novekedésével megvaltozott a szakmunkasokkal, a foglalkoztatottakkal szembeni elvaras.
Elétérbe keriiltek az egész életen at tartd tanulast lehetévé tevo elemek (Nahalka és Vass
2009; Siité, 2019b).

Annak ellenére, hogy a vallalkozo6i allaspontok szerint a termelésben elsdsorban
gyakorlatiasan képzett — az érettségire valo felkésziilés feladataival nem terhelt — szakképz6

iskolai végzettekre van sziiksége, azonban az ilyen munkavallalokat a vallalatok minden
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fizikai munkéban kevesebbre értékelik, mint a szakkdzépiskoldban végzetteket (Kolla,
2017). A kereseti elony jelentdsen valtozik az életkorral. A munkaerdpiacra kilépd
szakiskolat végzettek indulaskor még valamivel tobbet keresnek, mint a palyakezdd
szakkozépiskolaban érettségizettek, de mar 25 éves korban tetemes lemaradas mutatkozik a
bérekben az érettségizettekhez képest (Hajdu, Hermann, Horn, Kertesi, Kézdi, Kollé és
Varga, 2015; K6llé, 2017). A kereseti hatrany a szakképzé iskolaban megszerzett szaktudas
kisebb mértékli konvertalhatésagat jelzi: az alkalmazkodoképességet megalapozo
kompetencidknak koszonhetdéen az érettségi lassabban veszit a piaci értékébdl, mint a
szakmunkas bizonyitvany. A fent ismertetett tények megkérddjelezik, hogy a magyar
vallalatok komoly tilkeresletet tamasztananak az érettségit nem ado6 szakképzés végzettjei
irant a szakmunkéas munkakorok betoltésére. A szakiskolai bizonyitvannyal rendelkezdket
ma mar részben segéd- részben betanitott munkdra alkalmazzék. A bérek szintje sem utal
arra, hogy a vallalatok barmely munkakorben tobbre értékelnék a szakképzd iskolai
végzetteket, mint a szakkozépiskolai érettségivel is rendelkezdket (Kollg, 2017).

Fontos, hogy az egész ¢leten 4t tartd tanulds mindenki szdmara biztositott legyen,
amely a gazdasag és az egyén versenyképességnek kulcsfaktora. Mindehhez olyan
alapkészségekre €s kulcskompetenciakra van sziikség, amelyek fejlesztése a szakképzésre is
kiterjed. A tanuldknak olyan készségeket kell elsajatitaniuk, amelyek birtokaban képessé
valnak az ismeretszerzésre és a tudas elsajatitdsara. Az évek soran nyilvanvaldva valt, hogy
egy gazdasag versenyképessége csak megfelelden képzett munkaerdvel valdsithatdo meg. A
szaktudas, az adott munkakorhoz sziikséges képességek jelentik a humdanerdforrads alapjat.
Aki nem kapcsolddik be a tanulasba, hatranyos helyzetbe keriil, és leszakad a tdrsadalom
képzettséggel rendelkezé rétegétél (Habok és Szuchy, 2007; Siits, 2019b).

Statisztikai adatok igazoljak, hogy aki csak 4ltalanos iskolai végzettséggel
rendelkezik, hatszor nagyobb eséllyel lesz munkanélkiili, mint aki diplomat szerzett.
Réadasul, aki képzettség nélkiil keriil ki az oktatasi rendszerbdl, komoly lemaradasa lesz a
szakmai palyafutasa soran (Kaposi, 2014; Siitd, 2019b).

A Globalife Project kutatasi eredményei arrdl szamolnak be, hogy a fiatalok szamos
kihivassal néznek szembe manapsag. A gyermekkor és a felndttkor kozotti ,hid”
szétmorzsolodni latszik (Land, 1996). A legtobb iparosodott tarsadalomban a fiatalok és a
csaladjuk kevesebb tamogatasban részesiil a gyermekkorbol felndttkorba torténd atmeneti
iddszakban, ugyanakkor az oktatés és a szakképzés egyre nagyobb terheket 16 a didkokra és

a sziil6kre. A tanulasban és a munkaban elért sikerek, masok karara torténik. Egy kisebbség
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sikere megerdsiti azt az elképzelést, hogy az oktatasban és a szakképzésben szerzett
képesitések egyenes utat jelentenek a munka vilagaba (Looker, 1993).

Iskolatipusokat tekintve a szakképzé iskolakban van jelen a legnagyobb mértékben a
lemorzsolodas: a tanév végi 1étszdmbol a tovdbb nem 1épd tanuldk aranya 17%.
Kiemelked6en magas a lemorzsolodas a kilencedik évfolyamon. Ezzel szemben a
szakkozépiskoldkban tanulok 7,7%-a, a gimnaziumban tanulok minddssze 2%-a
morzsolodik le. A magas szakképzo iskolai lemorzsolodas okainak egyike, hogy az iskola-
¢és szakma valasztasa tobbnyire nem egy tudatos palyavalasztas eredménye. A dontés sok
esetben érzelmi alapokon nyugszik, egy barat vagy osztalytars befolyasolja a valasztast, de
sokszor az iskolai eredmények hatarozzak meg az iskolavalasztast. A hazai oktatasi rendszer
hianyossagaként jellemezhetd, hogy a fiatalok tanulasi- és életpalyajanak tudatos tamogatasa
nem tal jelentds, viszont jellemzden tal korai életkorra tevédik a palyavalasztasi kényszer.
A palyavalasztas rovid idén belili, kis veszteséggel jard6 modositasara nincsenek
megfelelden rugalmas lehetdségek a rendszerben, aminek eredményeként a tanulok inkabb
kimaradnak az iskolabol (Mihdlyi, 2014).

A Korméany az EU 2020 stratégia céljainak hazai megvalositasat szolgadld Nemzeti
Reform Programjaban vallalta, hogy a végzettség nélkiili iskolaelhagydk aranyat az évtized
végére 10%-ra csokkenti®® (Mihalyi, 2014). A nemzeti kdznevelésrdl sz616 2011. évi CXC.
torvény 4. § 37. pontja szerint: a ,, lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulo: az a tanulo,
akinek az adott tanévben a tanulmanyi atlageredménye kézepes teljesitmény alatti vagy a
megelozo tanévi atlageredményéhez képest legalabb 1,1 mértékii romldst mutat, és esetében
komplex, rendszerszintii pedagogiai intézkedések alkalmazasa valik sziikségessé”. A
végzettség nélkiili iskolaelhagyas elleni kozéptavu stratégia, az 1603/2014. (XI. 4.) Korm.
hatérozattal keriilt kihirdetésre 2014 novemberében. A korai iskolaelhagyas azokra a
kovetkezményekre utal, mely szerint az alacsony szintli képzettség, illetve a végzettség, a
szakképzettség hianya egyiitt jar a munkaerdpiacrdl vald korai kiszorulas veszélyével, ami
jelentds kockézatot jelent mind az egyén, mind pedig a tarsadalom szamara.

Imre (2014b) tanulmanyaban a szakképzés valtoztatasara tesz javaslatot a
lemorzsolodas csokkentése érdekében. JO mindségli, vonzd, munkaerdpiacon téavlati
lehetdségeket kindlo szakképzés kialakitasa sokféle tanuld szaméra nyujthat perspektivat, a
konkrét munkaerdpiaci lehetOségektél a felsGoktatdsban vald tovabbtanulasig. A

szakképzésben csokkenhet a lemorzsolddas, és novelhetd a végzettséget szerzok aranya

2https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/lemorzsolodas/ESL _intezmenyi_beavatkozasok_teveken
ysegek taj201612.pdf [2020.06.12.]
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strukturalt munkaalapu képzés segitségével, amelynek részét képezi a vonzd
munkatapasztalatokat eredményezd gyakorlati képzés. A magas szinvonalu szakképzés
nélkiilézhetetlen a fiatalok munka vilagaba torténd bevezetéséhez, €s a képzés €s a munka
vilaga kozotti atmenet megkonnyitéséhez.

Szell (2015) kutatdsanak eredményeként a pedagdgusok kulcsszerepére hivja fel a
figyelmet. Osszefiiggést talalt a korai iskolaclhagyas megakadalyozasa és a pedagogusok
szakmai felkésziiltsége kozott. Azokban az iskolakban, ahol a tanarok magasabb iskolai
végzettséggel rendelkeztek, magasabb volt a tanulok tanulasi hajlanddsaga, és kisebb volt

az iskolaban a fluktuacio, kisebb mértékii volt a lemorzsolodas (Varga, 2016).

3.1. Atalakulé szakképzés — 2020

A szakképzés kétségkiviil a legtobb valtozast megérd oktatdsi agazat. Az elmult
évtizedekben egyre tobben valasztottak az érettségit add kozépfoku iskolakat, és egyre
kevesebben jelentkeztek szakiskolakba. Ezzel szemben a gazdasdg szerepléi rendre
aggodalmukat fejezik ki, hogy sok a fels6foku végzettségii palyakezdd, mikozben kevés a
szakmunkas. Ez a tendencia arra vezethetd vissza, hogy a szakmatanulas és a szakképzd
iskoldk elvesztették népszeriiségiiket, ennek megvaltoztatasat az oktataspolitikatol remélik
(Lisko, 2006).

A szakképz0 iskolak rendszerét a szakképzési torvény szabalyozza. Az elmult két és
fél évtized alatt harom szakképzési torvény latott napvilagot, amelyeket tobbszor
modositottak: 1993. évi LXXVI. térvény,?! a 2011. évi CLXXXVIL. torvény,?? valamint a
2019. évi LXXX. torvény.?® A felsorolt jogszabalyok Osszehasonlitisa soran csak a
legfigyelemreméltobb elemeket vessziik gorcso ald, mivel jelen iras keretei korlatozottak,
ezért nem tud minden egyes aspektusra kitérni.

Az 1993. évi LXXVI. torvény megalkotasanak az volt a célja, hogy a Magyar
Koztarsasagban a nemzetgazdasag kovetelményeihez €s a munkaerdpiac igényeihez igazodd
szakképzési rendszer alakuljon ki, és ezzel hozzajaruljon a gazdasag fejlddéséhez, biztositott

legyen az elsd szakképesités megszerzésének lehetdsége.

212003. évi XXIX. térvény a szakképzésrol szold 1993. évi LXXVI. tdrvény modositasarol

222015. évi LXVI. térvény a szakképzésrdl sz616 2011. évi CLXXXVIL. térvény, a felndttképzésrél szo16
2013. évi LXXVII. térvény és az azokkal dsszefiiggd targyu torvények modositasarol

23 2019. november 28-4n 1épett hatélyba
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A 2011. évi CLXXXVII. torvény létrehozasanak céljaként fogalmazodott meg, hogy
Magyarorszdgon a munkaerépiac ¢és a gazdasag altal elismert szakképesitések
megszerzésének lehetOségét biztositsak, és ezaltal az Alaptorvényben meghatarozott
miivelddéshez és munkahoz valo jog érvényesiilhessen.

Az 1j évezred masodik szakképzési torvény —a 2019. évi LXXX. — koncepciojaként
hataroztak meg a tudatos szakma-, illetve képesitésvalasztas elosegitését; a szakképzés 21.
szazadi kovetelményekhez igazodo, magas szinvonaldnak biztositasat; a valtozasokhoz vald
rugalmas alkalmazkodas képességre valo oktatast; a szakképzés €s a gazdasag szféra kozotti
egylttmiikodésre alapoz6d biztos megélhetést biztositd szakképzettség megszerzését
elésegitd szakképzési rendszer létrehozasat. A szakképzés feladataként a korszerii szakmai
ismeretek megszerzését és az egész életen at tartd tanuldshoz sziikséges készségek
fejlesztését hataroztak meg.

Az 1993. évi LXXVI. torvényt megel6zden szakképzés intézményei koz¢é tartozott a 4
éves szakkozépiskola, a harom éves szakmunkésképzo, és a kétéves szakiskola (ilyen volt a
gyors- és gépird vagy egészségligyi szakiskola). Az 1993-as torvény megtartotta a korabbi
elnevezéseket és a munkaerdfejlesztd és —képzd kdzpontot sorolta még az intézmények koz¢E.
A 2011. évi torvény eldirta, hogy a torvény hatalyba 1épését megeldzden indult képzéseket
a szakképzésrdl szolo 1993. évi LXXVI. torvény szabalyai szerint kell befejezni. A 2015.
évi LXVI. torvény kodifikalta, hogy a 2016/2017-es tanévtdl szakképzés kizardlag
szakgimnaziumi, szakkozépiskolai és szakiskolai forméaban indithat6. Ennek értelmében a
szakkozépiskolai — szakmai elméleti és gyakorlati — képzést szakgimndziumban Kellett
megszervezni. A szakiskolai elméleti és gyakorlati képzést szakkozépiskolaba helyezték at.
A specialis szakiskolai szakmai elméleti és gyakorlati oktatast szakiskolaban Kkellett
lebonyolitani. A szakgimndaziumokban a négyéves képzés soran agazatonként és
szakképesitésenként szakmai elméleti és szakmai gyakorlati képzés van, emellett az idokeret
60%-at a Nemzeti alaptantervben meghatarozottak atadasdhoz sziikséges idonek
rendelkezésre kell allnia. A szakkozepiskolaban — 9-11. évfolyam soran — a rendelkezésre
allo iddkeret 33%-at a Nemzeti alaptantervben meghatdrozott ismeretanyag atadasara kell
forditani. A képzési id6 67%-at a szakmai elméleti képzés és az iskolai tanmiihelyben foly6
vagy a gazdalkod6 szervezetnél szervezhetd szakmai gyakorlati képzésre iranyoztak eld. A
szakmai bizonyitvdny megszerzése utan lehetdségiik van a tanuloknak szakgimnaziumban
kétéves nappali rendszerti érettségire felkészitd oktatdsban részt venni.

A 2019. évi LXXX. torvény ijabb atalakitast hajtott végre. A 4 éves szakgimnaziumi

képzést felvaltotta az 5 éves technikum, amelynek az altalanos miveltséget megalapozo,
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érettségi- ¢és szakmai vizsgara felkészitd, valamint szakiranyd tovabbtanuldsra vagy
munkaba allast elosegito feladata van. A technikumban kizardlag érettségi vizsgara torténd
felkészités is folyhat. Az ilyen felkészitésnek két évfolyama van, és nappali rendszerben
szervezhetd meg. A 3 éves képzés szakképzo iskola lett. Az adott szakma megszerzéséhez
sziikséges kozismereti oktatast és a szakmai képzést foglalja magaba. Az érettségivel
rendelkezOknek csak szakmai vizsgara felkészitésben kell részt venniiik.

Az 1993. évi LXXVI. torvény kimondta, hogy kozoktatas rendszerének mikodtetése
az allam feladata. A szakképesitést igazold bizonyitvany kiadasara jogosult iskolak
fenntartasarol az allami, a helyi dnkormanyzati feladatellatas keretében gondoskodott. E
torvényben foglaltak szerint ingyenes volt a szakmunkasképz6 iskolai, a szakiskolai nevelés
¢és oktatas. Orszagos Képzési Jegyzék (a tovabbiakban: OKJ) az allam altal elismert
szakképesitéseket tartalmazta. Az OKJ-ben meghatarozasra keriiltek a szakképesitések
megnevezése, az iskolai rendszerti szakképzésben torténd megszerzéséhez sziikséges képzés
iddtartama, az elméleti és gyakorlati képzési idd, valamint a szakmai vizsgéztatas altalanos
szabalyai ¢és eljarasi rendje (szakmai vizsgaszabdlyzat). A munkaligyi miniszter a
szakképesitésért felelds miniszterrel egyetértésben gondoskodott a szakmai tantargyak
kozponti programjainak (tanterveinek) kidolgozasarol és kiadasardl. A gazdalkodo
szervezetnél a gyakorlati képzés elofeltétele volt a tanuld és a gazdalkodo szervezet kozott
létrejott irasbeli tanuloszerzédés. A tanuloszerzodés alapjan a tanuld juttatasokra volt
jogosult. A tanuld pénzbeli juttatasanak havi mértékét a mindenkori minimalbér legalabb tiz
szazalékaban hataroztak meg. A tanulot a gyakorlati képzésével dsszefiiggésben megillette
a kedvezményes ¢tkeztetés, a munkaruha ¢€és az egyéni védofelszerelés (véddruha),
tisztalkodasi eszkoz, utikoltség-térités.

A szakképzésrol szol6 2011. évi CLXXXVIL torvény, a feln6ttképzésrdl szolo 2013.
évi LXXVIL torvény és az azokkal 9sszefiiggd targyu torvények modositasarol szold 2015.
évi LXVI. torvény alapelvei k6z¢ tartozott, hogy az elsé és a masodik, az allam altal elismert
szakképesités megszerzését ingyenesen biztositotta a szakképzé iskolai tanulok szamara.?
A szakképzésért és felnodttképzésért felelés miniszter az altala alapitott és fenntartott
szakképzési centrumok szakképzo iskolai feladatot ellato tagintézmeényei keretében latta el
a feleldsségi korébe tartozo szakképzési feladatokat. A térvény kimondta, hogy megyénként
legfeljebb harom, a févarosban legfeljebb tiz, koltségvetési szervként mikodod szakképzési

centrum hozhatd 1étre. A szakképzési centrum ¢€lére a fOigazgatd keriilt kinevezésre,

24 Modositotta a 2015. évi LXVI. térvény 21. §.
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helyettesei a szakmai féigazgatohelyettes és a gazdasagi foigazgatohelyettes. A szakképzo
intézmények €lén az igazgato all, helyettese az igazgatohelyettes.

Az OKJ tartalmazta az iskolai rendszerii és iskolarendszeren kiviili szakképzésben is
oktathatdé  szakképesitéseket, valamint a  szakképesités-raépiiléseket ¢és a
részszakképesitéseket. A szakképesitésekhez szakmai és vizsgakovetelményeket hataroztak
meg. Az iskolai rendszerti szakképzésben — a szakmai képzés a szakmai és
vizsgakovetelmény alapjan kiadott — egységes és kotelezo kerettantervet kellett alkalmazni.
Az iskolai rendszerii szakképzés szakgimnaziumban, szakkozépiskoldban torténik, kifutd
rendszerben. A Szakképzési Hidprogram képzési ideje két év és zardvizsgaval, valamint
részszakképesités megszerzésére iranyuld komplex szakmai vizsgaval zarult. Fontos kitétel
volt, hogy a szakképz6 iskolaban a tanulokat részszakképesitésre nem iskolazhattak be,
kivéve, ha a felkészités a Szakképzési Hidprogram keretében tortént. A gazdasagi kamara
szakmai és vizsgakovetelményben eldirt szintvizsgat szervezett az elsé szakképzési
évfolyam tanévében, annak mérésére, hogy a tanuld a szakkozépiskolai vagy szakiskolai
oktatds soran elsajatitotta-e az irdnyitds melletti munkavégzéshez sziikséges
kompetenciakat. A szintvizsga sikeres teljesitése elofeltétele volt a rtanuldszerzédés
megkotésének. A szakképzd iskoldban a szakmai elméleti és gyakorlati képzést a nemzeti
koznevelésrdl szolo torvényben meghatirozott képesitéssel rendelkezd pedagodgusok és
szakemberek lathattak el. A pedagdgus-életpalya elOdmeneteli és illetményrendszerébe
pedagogus végzettséggel nem rendelkez6 szakemberek is bekapcsolodhattak.

A 2020. majus 31-ét megeldzden Iétesitett tanuldi jogviszony ¢és a tanuloi
jogviszonybol fakado tanuldt megilletd jogok és kotelességek teljesitése tekintetében a 2011.
évi CLXXXVIL torvényt (régi Szkt.) kell alkalmazni,

A 2019. évi LXXX. szakképzési torvény definidlta eldszér torvényi szinten a
szakképzés fogalmat: ,,A szakképzés felsofoku szakképzettséget nem igénylo munkakor
betoltéséhez vagy tevékenység végzéséhez sziikséges

a) szakmdra felkészito szakmai oktatds és

b) szakképesitésre felkészité szakmai képzés. '

Az 4llam legfeljebb kettd szakma megszerz€sét ingyenesen biztositja a szakképzésben vald
részvétel keretében. A téritésmentes tanulasi lehetdség az elsé szakmai vizsga befejezéséig,
a masodik szakma esetén legfeljebb harom tanéven keresztiil tart, csokkentve a

lemorzsolodas esélyét, tekintettel arra, hogy korabban csak egy évismétlési lehetdséget adtak

252019. évi LXXX. torvény 8. §
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ingyenesen a torvények. A szakképzd iskolakban a tanulok nevelésének és oktatasanak
feladatat az oktato latja el. A szakképzd intézménynek két tipusa keriilt kialakitasra: a
technikum és a szakképz6 iskola.

Figyelemre méltd a 2019. évi LXXX. torvény 4. §-ban szerepld szakképzési elvben
szerepld tanuloi kor felsorolasa: ,,sajdtos nevelési igenyii tanulo”, ,képzésben részt vevo
kiskoru-, fogyatékkal élo nagykoru személy”, a ,beilleszkedési, tanulasi, magatartasi
nehézséggel kiizdé tanuld”. A jogalkoto a szakképzés kiemelt feladatanak tekinti a felsorolt
tanulok specialis igényeinek figyelembevétele mellett az egyén képességeihez igazodo,
legeredményesebb fejlodésének eldsegitését, a minél teljesebb tarsadalmi beilleszkedés
lehetéségeinek megteremtése érdekében.

A magyarorszagi képzési jegyzékben szerepld szakmak szdma tobbszordse az unids
atlagnak, aminek koszonhet6en a magyar képzési rendszert a széttagoltsag, specializaltsag
jellemezte, ezért az Orszagos Képzési Jegyzékben szerepld szakmak rendkiviili mértéki
csokkentését javasoltak, azzal a céllal, hogy az oktatott szakmak rendszere atlathaté legyen,
és a képzések tartalma igazodjon a negyedik ipari forradalom igényeihez.?® Ennek az
elvarasnak tett eleget a 2019. évi LXXX. torvény a szakmajegyzék megalkotasaval. A
szakmajegyék tartalmazza a kizarolag szakképzd intézményben oktathat6 szakmakat. A
szakmajegyzékben szakmanként keriilt meghatarozasra a szakma azonositdé szama, agazati
besoroldsa, szintjének meghatdrozdsa, a szakma megnevezése, a hozza kapcsolodo
szakmairdny, a szakmai oktatas idétartama. A képzési és kimeneti kovetelményekben
(KKK) keriiltek meghatarozasara a szakmakhoz kapcsolodo, kotelezéen alkalmazando
szabalyok, amelyek az ellenOrzési, a mérési és az értekelési rendszer kialakitasat és
miikodését biztositjak. Ennek az eldirasnak tesz eleget a Szakmai vizsgabizottsag
kialakitdsa?’. A szakképzd intézményekben az oktatd munka a kotelezéen alkalmazandd
programtanterv és a programtanterv (PTT) alapjan kidolgozott szakmai program szerint
folyik. Szakmai vizsgat és képesité vizsgat csak akkreditalt vizsgakdzpont szervezhet.
Ennek az eldirasnak az a célja, hogy fiiggetlen vizsgakdzpontok ¢és fliggetlen
vizsgabizottsagok jojjenek 1étre, biztositva a szakképzés nivdjanak fenntartasat, javitadsat. A

szakképzési centrumok akkreditalt vizsgakozpontot hozhatnak 1étre.

% Szakképzés 4.0 Szakkepzes 4.0.pdf (ikk.hu) [2020.02.03.]

21| A vizsgabizottsag harom taghdl all, amelynek a) mérési feladatokat elldtd tagja végzi a vizsgdzo tuddsdanak
felmérését, b) ellendrzési feladatokat ellito tagja felel a szakmai vizsga szabadlyszeriiségéért, ¢) értékelési
feladatokat ellato tagja mindsiti a vizsgazo teljesitményét.” 12/2020. (II. 7.) Korm. rendelet 272. § (1)
bekezdés.
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A szakképz0 intézményeket az igazgatd vezeti, a szakképzési centrum foigazgatdjanak
iranyitasa mellett. A szakképzési centrumot a foigazgatd és a kancellar 6ndlloan vezeti és
képviseli. A foigazgatdo felel a szakképzd intézmények szakképzési alapfeladatainak
ellatasaért. A foigazgatot feladatai ellatdsaban foigazgatdhelyettes segiti. A kancellar felel a
szakképzési centrum torvényes és szakszer(i miikodéséért. A szakképzési alapfeladat-ellatast
az oktatok végzik.

A tanuld jogosult O6sztondijra és az els0 szakma megszerzéséhez kapcsoloddan
egyszeri palyakezdési juttatisra.’® Raszorultsagi helyzete és jo tanulméanyi eredménye
alapjan palyazatot nyujthat be tovabbi timogatasra.

A szakképzO intézményben a szakirany oktatast megeldzden agazati alapoktatas
folyik. Az agazati alapoktatas agazati alapvizsgaval zarul. A szakiranyu oktatas célja, hogy
a tanulok szamdara biztositsa a szakma keretében ellatandd6 munkatevékenységekhez
sziikséges ismeretek és készségek elsajatitasat, képessé tegye azok gyakorlatban torténd
alkalmazasara és felkészitse a szakmai vizsgara. A tanulé a szakiranya oktatasban a
szakképz6 iskoladban vagy szakképzési munkaszerzodéssel a dudlis képzdhelyen vehet részt.

A szakmai bizonyitvany kozépfoku végzettséget €s szakképzettséget tanusit, és
valamely munkakor betoltésére képesit. A részszakmat szerzOk csak alapfokt végzettséggel
fognak rendelkezni, a szakmai bizonyitvany szakképesitést tanusit, és legalabb egy
munkakor betdltésére képesit.

Azok a tanulok, akik betoltotték a tizenhatodik életéviiket — el6z6 tanév utolsd napjaig
—, ¢és nem rendelkeznek alapvégzettséggel, dobbanto programban vehetnek részt. Ennek
elvégzése utan szakképzo iskolaban mar lehetdségiik van a tanuloknak szakmat szerezni.
Valtozas az el6z6 évekhez képest, hogy szakmai bizonyitvannyal rendelkez6 tanul6 csak esti
tagozaton szerezhet érettségi bizonyitvanyt két év alatt, és csak négy tantargybol kell
érettségi vizsgat tennie, mert az 6todik tantargyként beszamitjak a szakmai bizonyitvanyat.

A szakképzési torvények kiilonb6z6 dimenzidok mentén toérténd Gsszehasonlitasat a 4.

tablazat tartalmazza.

8 Az 6sztondij és az egyszeri palyakezdési juttatds és timogatas alapja a tanév els6 napjan érvényes kotelezd
legkisebb munkabér egyhavi 6sszege (12/2020. (1. 7.) Korm. rendelet 170. §).
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4. tablazat: A Szakképzési torvenyek osszehasonlitasa (sajat szerkesztés)

1993. évi LXXVIL

2011. évi CLXXXVII.

2019. évi LXXX.

Dimenzidk . . .
torveny torveny torveny
Szakkozépiskola;
szakmunkasképzo
Szakképzés és szakiskola | Szakgimnazium,; Technikum;
intézményei (egyiitt szakiskola); | szakkozépiskola szakképz6 iskola
munkaerdfejlesztd
¢és —képzb kozpont
Allami  szakképzd
intézmény esetében a
fenntartdi irdnyitési
2015-ig helyi l,lataskoroket’ az

o R . allam nevében a

Szakképzd onkormanyzat; ,
o , .| Kormany erre
intézmény Helyi 6nkormanyzat | 2015 utan Kiielslt tacia
fenntartoi szakképesitésért felelds : . &
A gyakorolja.
miniszterium , .
A nem allami
szakképzo
intézményt az alapitd
tartja fenn.
Az iskolat vezeti az | Szakképzési centrum | Szakképzési
1gazgato. élén  fdigazgatd  4ll. | centrumot a
Munkajat segitik az | Helyettesei: foigazgatd és a
igazgatohelyettesek. | foigazgatohelyettes és a | kancellar vezeti.
Oktato-neveld gazdasagi Szakképzo

. munkat a pedagogus | foigazgatohelyettes. intézmények vezetoi:
Szakképzo i N 14 . .
N latja el. Tagintézménye ¢€lén az | az igazgatd és az
intézmények : Lz oo | .

. igazgatd all, munkdjat | igazgatohelyettesek.

alkalmazottjai Py L
segiti az Szakképzési
igazgatohelyettes. alapfeladat-ellatast
Oktato-neveld az oktatok végzik.
feladatokat ellatja:
pedagdgusok
szakoktato.

Oktathato . .

. Orszagos Képzési | Orszagos Képzési . .
szakmak : : Szakmajegyzék
jeayzéke Jegyzék (OKJ) Jegyzék (OKYJ)

Szakmék 437 szakképesités (ezen
, 955% feliil részszakképesités és | 175 alapszakma3!
Szama , rer ;717530
szakképesités-raépiilés)
Tartalmi Programtanterv
szabdlyozds Kozponti program | Kerettanterv (PTT)

2 Nemzeti Szakképzési és Felnottképzési Hivatal NSZFH | Nemzeti Szakképzési és Feln6ttképzési Hivatal

(nive.hu) [2021.02.02.]

%0 Lasd 29. labjegyzet

3112/2020. (I1. 7.) Korm. rendelet 1. melléklete tartalmazza
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Dimenziék 1993. évi LXXVL | 2011. évi CLXXXVIL | 2019. ¢évi LXXX.
torveény torveny torvény
llfi;\r/neiglergén ok Szakmai Szakmai  és  vizsga- | Képzési és kimeneti
szabélyozész vizsgaszabalyzat kovetelmény (szvk)* kovetelmény (KKK)
A szakképzési évfolyam
elso félévében, a Osztondii.  eovszeri
Pénzbeli  juttatas | szakképesitésre Al akezgijési 'ﬁiatés
Tanulot mindenkori havi vonatkozé szakmai ¢és | Do YaRCZOCS JUTALAS,
I e . . . tdmogatas alapja a
megilletd Osszege a | vizsgakovetelményben . ) .,

. . RN . ... . | tanév els6 napjan
pénzbeli minimalbér meghatarozott elméleti és ervénves  kotelezd
juttatas legalabb tiz | gyakorlati képzési 1d6 Y .

A . . legkisebb munkabér
szazaléka. aranyat figyelembe véve covhavi Ssszece
fizetend6 minimum- | &Y ge-
Osszeg>.

3.2. Szakképzo iskolaba jaro tanulok jellemz6i

A szakképz0 iskolaba jaré didkok jellemz6it fontosnak tartjuk attekinteni, mivel egy olyan
populacié tagjairél van szo, amelynek sajatossagait a serdiildkori jellemzOkon kiviil
meghatdrozza még az Oket koriil vevd szocidlis, valamint digitalis kdrnyezet, amely
befolyéssal van gondolkoddsmodjukra, cselekedeteikre.

Az oktatas expanzidjanak koszonhetden az 1990-es években megndtt a kozépfoku
oktatasban részt vevd tanulok szama. Az iskoldkat érdekeltté tették, hogy noveljek a
kozépfoku oktatasba felvett tanulok szamat, és ne engedjék kimaradni tanitvanyaikat, mivel
a gyermeklétszamtol fliggdtt az oktatas finanszirozasa. Az iskolazasi adatok javulasdhoz
hozzajarult az is, hogy a ndvekvé munkanélkiiliség a hatranyos helyzetli sziilok szamara 1S
vildgossa tette, hogy gyermekeik megfeleld iskolai végzettség nélkiil 18 éves kor alatt nem
taldlnak munkat. Tovabba a szocialis tdimogatasok (csaladi potlék stb.) érdekeltté tették a
sziiloket is abban, hogy gyerekeiket iskolaba jarassak. Mindezek kovetkeztében nemcsak a

beiratkozok szama, hanem az iskoldkbdl végbizonyitvany nélkiil kimaradé tanuldk aranya

32 448 szakképesités Forras: Nemzeti Szakképzési és Felnbttképzési Hivatal
38 Ha a gyakorlati képzési idé eléri
a) a nyolcvan szdzalékot, a hénap elsé napjan érvényes kotelezd legkisebb havi munkabér (a tovabbiakban:
minimalbér) tizenot szazalékanak 1,3-Szerese,
b) a hetven szdzalékot, a minimdlbér tizendt szdzalékdanak 1,2-szerese,
C) a hatvan szdzalékot, a minimdlbér tizendt szazalékanak 1,1-szerese,
d) az otven szdzalékot, a minimdlbér tizendt szdzaléka,
€) a negyven szdzalékot, a minimalbér tizendt szazalékdanak 0,9-szerese,
) a harminc szazalékot, a minimdlbér tizendt szdzalékanak 0,8-Szerese,
) a hiisz szdzalékot, a minimdlbér tizendt szdzalékanak 0,7-szerese.” (2011. évi CLXXXVIL. térvény 63. §
2a pontja alapjan)
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is fokozatosan csokkent. A legnagyobb kimaradasi arany a szakmunkasképzokre (ma
szakképzd) jellemzd. Minél alacsonyabb presztizsii az iskola, annal tobb tanuld hagyja abba
tanulmanyait még az iskola befejezése el6tt, és nem szerzi meg a munkaerépiaci boldogulast
eldsegito szakmai bizonyitvanyt. A kimaradd gyerekek magas aranya azokban az iskoldkban
jelent sulyos problémat, amelyek a felvételnél nem alkalmaznak semmilyen szelekcios
eljarast és az altalanos iskolak leggyengébb tanuloit veszik fel, akik az esetek nagy részében
rendezetlen vagy szegény csalddokbol szarmaznak, alacsony tanuldsi motivaltsaggal és
alacsony szinti készségekkel rendelkeznek, aminek kovetkeztében még a viszonylag
alacsony presztizsii kozépfoku iskolak kovetelményeit sem tudjak teljesiteni (Lisko, 2003).
A szakképzo iskolakban a felvételi kovetelmények alacsonyak, a kozépfoku iskolaban mégis
tobb erdfeszitésre van sziikség, mint az altalanos iskoldban. A hatranyos helyzetii cigany
csalddokban felnové gyerekek tanuldsi motivacidi nem elegendék ezeknek a
kovetelményeknek a teljesitéséhez (Lisko, 2002; Csepcsényiné és Siité, 2017). A
lemorzsolodas, azaz az oktatasi intézmény id6 eldtti elhagyasa kudarcot jelent szamukra és
nagy valosziniiséggel kedvezotleniil befolyasolja az ¢letiik alakulasat (Lisko, 2003).

Ugyanakkor a cigany tanulok szamanak novekedése nem jart egyiitt az iskolak atlagos
tanulmanyi eredményeinek romlasaval. Ez az eredmény 0gy is értelmezhetd, hogy a cigany
tanulok aranyanak novekedése nem rontotta le a vizsgalt szakképzé iskolak atlagos
tanulmanyi eredményeit, mert a nem talsagosan jO érdemjegyek ,belesimultak” az
egyébként sem tulsagosan magas tanulmanyi atlagokba (Lisko, 2002; Csepcsényiné és Siitd,
2017).

A magyar iskolarendszer nagyon szelektiv, a 8 osztalyos gimnaziumok révén ez
szelekci6 igen hamar megjelenik az iskolai oktatasban. A korai szelekcid az
iskolarendszerek egymas kozotti atjarhatosagat is megneheziti, zsdkutca jelleg a
meghatdroz6. A korai szelekcid vesztesei elsdsorban a szakképzd iskolaban tanuldk koziil
kertilnek ki, és 6ket érinti leginkabb a lemorzsolddas is (Fehérvari, 2008; Kertesi, 2010).

A 10-12 éves korban torténé szelekcio, a korabban bemutatott karos hatasa mellett,
szlikséges megemliteni azt a tomeges pedagogiai gyakorlatot, amely szerint a tanarok a
legjobbak fejlesztésére fokuszalnak, az iskolakonform tanuldi kozéprétegre még
odafigyelnek, de a kudarcos, motivalatlan, az iskola elvarasainak megfelelni nem tudo6 vagy
nem akar6 réteget ,,a hats6 padba iiltetik”. Veliik kotnek egy olyan informalis alkut, mely
szerint ,,ha a tanuld nem zavarja a tanorat, akkor békén hagyja” és minimalis teljesitmény

esetén is engedi magasabb évfolyamba Iépni. A szakképzd iskolai képzés ennek
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eredményeképpen keriilt megoldhatatlanul nehéz helyzetbe az elmult masfél évtizedben
(Mihalyi, 2014).

A szakképzd iskolai képzési id6 atlagosan kétharmadara csokkentése 2013-tol
elorevetiti, hogy a gyenge felkésziltségli diakokat kibocsatd szakképzési rendszer
valdszintisithetéen romlé mindséget eredményez a tartds foglalkoztathatosag, a felndttkori
tanulasi potencial tekintetében, ezért a szakképzd iskolat végzettek — a tarsadalmi integracid
szempontjabol — koztes, labilis pozicidt foglalnak el (Mihdlyi, 2014).

A magyar kozoktatas szelektivitdsanak magyarazata els6sorban az oktatasi rendszer
mikodésében, és kevésbé a tarsadalmi kornyezetben keresendd. A hatranyos helyzetii
tanulok koncentralodasa az iskoldkban, illetve az adott iskolak koriil, az iskolak képességei
¢s miikodési modjuk fliggvényében szelektivitashoz vezet. Az eltérd hatterli sziilok dontéset,
valamint az eltérd hatterli tanuldk eltérd tanulményi teljesitményei is hozzdjarulnak a
szelektivitashoz. Ezt azonban nem az alacsonyabb statuszu, hatranyos helyzeti tanulok
elkiilonitésével, hanem a magasabb statuszu tanuldk szelektiv iskolavalasztasaval, a magas
statuszu iskolakban valod koncentralodasukkal valosul meg. A szelektiv iskolavalasztasban
egyszerre érvényesiil egy vonzo6 és taszitd hatas: a valamilyen okbdl ,,jonak” tekintett iskolak
vonzo, €s a valamilyen okbol ,;rossznak” tekintett iskoldk taszitd hatdsa. A szelektiv
iskolavalasztas lehetdségével csak a magasabb statuszu (informaltabb, a koltségeket viselni
képes) sziilok tudnak élni. A magas statusz(i iskolak legnagyobb része allami
iskolarendszeren beliil miikodik. Ehhez tarsul a magyar kozoktatasi gyakorlat, amely szerint
a pedagogusok elvarasai kirekesztd hatistiak minden tanuldval szemben, akinek csaladi
hattere nem biztositja szinte automatikusan az elvarasoknak valé probléma nélkiili
megfelelést (Rado, 2018).

Magyarorszagon jellemzden az eurdpai atlagnal hosszabb az oktatasban eltoltott ido,
¢és a kozépfoku végzettség megszerzése majdnem teljeskorii. Az OECD-atlag koriili, illetve
az alatti atlagos tanulmanyi eredményeket gyenge méltanyossag jellemzi (gyenge a
hatranykompenzacié képesség €s erds a szelekcio). Ez azt jelenti, hogy a kozép-europai
oktatasi rendszerek sokaig az iskolarendszerben tartjdk a hatrdnyos helyzetli tanulodkat,
viszont az észak-eurdpai rendszerekhez képest gyengébb mindség miatt nem képesek a
tanulokat tanulési sikerhez juttatni. A hatranyos helyzetii tanulok iskolarendszerben vald
tartasanak az az ara, hogy erds az elkiilonitésiik €s az alacsonyabb hozzaadott értékii tanulasi
utakra valo terelésiik (Rado, 2018).

A szakképzd iskolaba jaré didkok koziil sokan mar az altaldnos iskolaban szamos

kudarcélménnyel szembesiiltek: megbuktak vagy évet ismételtek. Ezek a tanulmanyi
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kudarcok sokkal gyakrabban fordulnak elé a végzds szakiskoldsok korében (16%), mint a
végzbs szakkozépiskolasoknal (2%). A szakiskolasok tobb mint fele jelentkezett eredetileg
szakiskoldba (55%), 36% szakkozépiskolaban és 9%-a gimndziumban szeretett volna
tovabbtanulni. Tehat a szakiskolasok csaknem felének nem a szakiskolai képzés szerepelt az
els6 helyen a tervei kozott, tehat ezeknek a didkoknak a 45%-a nem az eredeti
palyaelképzelése szerint kezdte meg kdzépfoka tanulmanyait. A tanulmanyi kudarcok és a
rossz palyavalasztas szinte egyenes kovetkezménye, hogy a tanulé nem ott folytatja
kozépiskolai tanulmanyait, ahol elkezdte. A végzOs szakiskolasok egyotode valtott menet
kozben iskolat. Az iskolavaltas jellemzOen azért tortént, mert nem tetszett az iskola (40%),
eltanacsoltak 6ket az iskolabol (12%), illetve 11% esetében menet kozben megszint az a
szakma az iskolédban, amit tanulni szerettek volna. A tanulmanyi kudarcok mellett gyakoriak
a magatartasi problémak. Ezek koziil a legjellemzdbb: a hianyzas. A végzds fiatalok 72%-a
nyilatkozott ugy, hogy hianyzott igazolatlanul az 6rakrdl. A vizsgélatban részt vett didkok
22%-4nak kellett mar potvizsgaznia az évek soran. Az orszagos kompetenciamérések adatai
azt bizonyitjak, hogy a szakiskolai képzésben tanulok tuddsa nem fejlédik. Szignifikans
Osszefliggés mutathatd ki az igazolatlan hianyzéds és a potvizsgdk kozott, vagyis aki
potvizsgara kényszeriilt, az nagyobb valoszinliséggel hianyzott mar az iskolabol. ,,Ez egy
ordogi kor, hiszen legtobbszor azért hianyzik valaki, mert kudarcok érték, viszont attol, hogy
kKimarad, még inkdabb boritékolhato a tanulmanyi sikertelensége.” (Fehérvari, 2012. 14. 0.)
Emellett a szakképzésbe bekapcsolodd fiatalok sok esetben olyan nevelési-oktatasi
hatrannyal érkeznek, amelyeket a szakképzd iskolaknak kell kikiiszobolniiik. A korrekcios,
felzarkoztatd feladatok iddbeli és hatasbeli kapacitasokat vonnak el a szakmara vald
céliranyos felkészitéstdl. A nevelési és bizonyos képzési deficitek — példaul tanulassal vagy
a munkaval kapcsolatos motivalatlansag — gyakran nem is korrigalhatok (Babosik, 2007).
Varga (2009) a szakképzo iskolat végzettek munkaerdpiaci kurdarcainak okait
vizsgalva ramutatott arra, hogy a kudarc oka a tanulok alapképességeinek a hidnya. A
szakképzO iskolai végzettség értékvesztésére utal, hogy 1990-2006 kozott a szakképzd
iskolaban tovabb tanulok aranya felére (44%-ro6l 22,4%-ra) csokkent. Az érettségit nem ado
szakképzésben tovabb tanuld gyerekek szamanak csokkenését eredményezte, hogy csaladok
felismerték a munkaerdpiaci igényeket, mely szerint a munkaerdpiacon csokkent az
érettségivel nem rendelkezd szakképzett munkaerd irdnti kereslet. Ez a rendszervaltozas
elétti iddszakhoz képest 20%-kal csokkent. Az iskolai végzettség kereseti hozama

meredeken nétt.
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A szakképz6 iskola a leghatranyosabb helyzetli tanulok tovabbtanuléasi formajava valt,
igy a szakképz0 iskolai képzés fejlesztése dontéen meghatarozza, hogy hosszu tdvon milyen
esélyei lesznek a hatranyos helyzetli tanuloknak a munkaerépiacon (Varga, 2009). A
szakképz0 iskolai végzettség munkaerdpiaci értékének csokkenése elsdsorban arra vezethetd
vissza, hogy a szakképzd iskoldban elsajatitott specidlis készségek egyre jobban
leértékelddtek, az altalanos készségek pedig felértékelddtek. Ennek a mutatdja a relativ
kereseti lehetOségek alakulasa (Kézdi, 2007; Varga, 2009). Az életkor novekedésével, az
¢letpalyan elérehaladva, az azonos ¢€letkorti szakmunkas végzettségii keresete egyre jobban
lemarad az érettségivel rendelkezokétol. Ennek az az oka, hogy az érettségit ado
iskolatipusban elsajatitott altalanos készségek tobb feladatkorben alkalmazhatok, ezekre a
készségekre jobban lehet épiteni, ezért az ilyen készségekkel rendelkezdk keresetei jobban
emelkednek az életpdlya soran. A szakképzés soran megszerzett specialis készségek viszont
gyorsan elavulnak, és a szakmunkasok nem képesek megujitani a tudasukat. Napjainkban
megvaltozott a foglalkoztatds stabilitisa, ma mar nem lehet arra szamitani, hogy a
munkaerdpiacra kikeriild fiatal ugyanabban a szakmaban dolgozza le aktiv évtizedeit.
Emellett a technologia folyamatos fejlédésének kovetkezményeként a szakmak tartalma is
valtozik, ezért még szakman beliil is akkor lehet tartds a foglalkoztatas, ha valaki képes az
uj tudas folyamatos megszerzésére, adottak képezhetdségének lehetéségei. A munkahelyi
iras-olvasasi kovetelmények a foglalkoztatottak iskolazottsag szerinti Osszetételére hatassal
vannak (Koll4, 2006; Varga, 2009).

A munkakorok tartalma gy alakult at, hogy az altalanos készségek (1) ismeretek
elsajatitasa, kommunikacios, IKT hasznalat stb.) egyre fontosabbak a csak szakmaval
rendelkezOk foglalkoztatdsaban. A szakképzd iskolai képzés nem képes az altalanos
készségek fejlesztésére a szakképzd iskolai beiskoldzas szelektivitadsanak novekedése és a
nem megfeleld hatranykompenzald modszerek miatt. A kompetenciamérés eredményei
szerint a szakképz6 iskolai tanulok haromnegyede mind a szovegértés, mind a matematika
kompetencidk tekintetében a legalacsonyabb szinten all. Ezért ezen tanulok
alapkészségeinek fejlesztése rendkiviil fontos a munkaerdpiaci lehetdségeik javitasahoz.
Megfelelé alapokkal a szakmunkasok képesek lesznek megljitani a szaktudasukat.
Megfeleld alapok nélkiil esetleg néhany évig elboldogulnak a szakismeretek rutinszer(i
alkalmazasaval, de hosszii tavon az alapok hianya megakadalyozza a munkaerdépiaci
kovetelményekhez valo alkalmazkodasukat (Varga, 2009).

A kozépfoku szakképzés kialakitdsakor azt lathatjuk, hogy az altalanos képzés és a

hosszu tavl alkalmazkodoképesség rovasara keriil kielégitésre a vallalatok rovid tava
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igénye. Rovid tdvon a vallalatoknak megtakaritadssal jar, mert néhdny évig esetleg
foglalkoztathatjdk a szakképzésbdl kikeriiloket; majd ha azok mar nem tudnak
alkalmazkodni a megvaltozott igényeknek, akkor ujabb, frissen végzetteket alkalmaznak. A
magyar vallalatok koziil csak kevesen foglalkoznak munkavallaloik véallalaton beliili
képzésével. A vallalatok azt varjdk a szakképzd iskolatol, hogy specidlis igényeikre
kiképzett, munkatapasztalattal rendelkezé végzetteket bocsassanak ki. Mig a modern
nyugati vallalati gyakorlatban a vallalaton beliili képzés igen kiterjedt mértéki, és ez
biztositja a munkavallaloknak a specialis készségek €s munkatapasztalatok elsajatitasat
(Varga, 2009).

A tanulok csaladi koriilményeinek vizsgalata soran azt tapasztaltdk, hogy minél
magasabb presztizsii képzési formaban tanul egy didk, anndl valdsziniibb, hogy rendezett
csaladi koriilmények kozott €l. Az egyiitt €16 szililok aranya a szakmunkas osztalyok tanuloi
esetében 66% (gimnaziumoknal ez az arany: 78%). A szakiskolasok csaladjaiban nem csak
az elvalt sziil6k aranya volt az atlagnal magasabb, hanem azoknak a csaladoknak az aranya
is, ahol valamelyik sziil6 meghalt (Lisko, 2006).

A szakképz6 iskolak a tanulok Osszetétele miatt nem nevezhetéek magas
presztizsiinek. Ez évtizedekkel ezeldtt sem volt masképp, a rendszervaltas eldtt is az also
tarsadalmi  rétegek  iskolai  voltak. Fontos tarsadalmi funkciéi voltak a
szakmunkasképzoknek: a nagy tomegli szakképzetlen iparban dolgozo segéd- és betanitott
munkasok, valamint az ugyancsak képzetlen mezOgazdasagi alkalmazottak gyerekei
szamdara nyujtottdk a szakmunkassa valas mobilitasi esélyét. Az elmult évek oktatasi
expanzidjanak koszonhetden a mai 3040 éves sziilok korosztalydban mar viszonylag magas
a szakképzettséggel és érettségivel rendelkezOk aranya, akik a gyerekeiktdl elvarjak a
legalabb ilyen szintli iskolazottsagot. Azoknak a sziiléknek a nagy része, akik
iskolazottsagukban lemaradtak, gazdasagilag elmaradott régiok és telepiilések lakosali,
szegények és munkanélkiiliek (esetleg romak), akiknek a gyerekei szamara jelenleg a
szakképz6 iskoldaban vald tovabbtanulds jelenti a mobilitasi lehetdséget. A hatranyos
helyzeti tanuldi Osszetétel magas aranya sziikségszerlien hozzajarul a tovabbi presztizs-
vesztéshez. A hatranyos csaladi helyzetben felndvo, altalanos iskolai kudarcokat is
elszenvedd, beilleszkedési nehézségekkel kiiszkodd tanulok felzarkoztatasa a tobbségi
tarsadalom szemében nem szamithat kiemelkedd elismerésre (Liskd, 2006).

A sziilokkel val6 egyiittmiikodés hivatalos szervezeti formadja a sziil6i értekezlet és a
fogaddora. A szakképzd iskoldkban tanuld didkok sziilei (akik legnagyobb aranyban

alacsony iskolai végzettséggel rendelkeznek) rendszerint csak ritkdn latogatjak ezeket az
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iskolai forumokat. Ennek magyarazata kulturalis szegregaltsagukban, értékrendjiikben, és a
korlatozott nyelvi kodban keresendd. A pedagdégusok altal szdmukra megfogalmazott
tennivalok nem illeszkednek meglévo ismereteikhez, nem motivalnak, nehezen teljesithetok
(Szaboné, 1998).

A szegénység ¢s a hatranyos helyzet ujratermelddésének, a generaciorol generaciora
torténd atorokitésének megtorésében kiemelt szerepe van az iskolaztatasnak. ,, Az iskolabol
piacképes ismeretek és tudas nélkiil kikeriilo fiatalok nagy valosziniiséggel nem tudnak
kitorni a gyerekkorukat is jellemzd deprivdciobdl és kirekesztettségbdl.” (Darvas, 2013. 8.
0.; Szegedi, 2014. 36. 0.).

A tarsadalmi-gazdasagi szempontbodl hatranyos helyzetbdl érkezd tanulok masfajta
elvarassal, érdekl6édéssel, motivacioval és nehézségekkel érkeznek az iskolaba, mint a
magasabb statuszu tarsaik, ezért ezekkel a didkokkal a pedagogusok csak mas szemlélettel
¢s megkozelitéssel képesek eredményes és értékes munkat végezni. A hatranyos helyzetben
1év6 tanulokat oktato iskolakban segitheti az eredményes pedagdgiai munkat és a hatranyok
lekiizdését, a pozitiv befolyassal bir6é pedagdgiai- és mddszertani kultura, valamint a kreativ
tanari attitidok megléte. Az eredményes iskoldkra és tanaraikra éppen ez jellemzd
leginkabb, hogy a pedagodgiai gyakorlatot és a didaktikai modszereket folyamatosan
hozzaigazitjak a tanulok igényeihez és tudasszintjéhez. Ez csak akkor mikodhet, ha a
kiillonféle pedagogiai modszerek és szemléletmodok, a pedagdgiai nyelvhasznalat széles
repertoarja megfeleld helyen és iddben miikodésbe 1€p az oktato-neveld munka soran. A
tanulasszervezési 0sszetevok koziil kiemelendo a tanitasi célok, modszerek és elvarasok

kozvetlen, vilagos és pontos kommunikaciodja (Széll, 2017, 2018, 2020).

3.2.1. Z generacio vagy uj csendes generacio?

A gyermekkor kitolddasaval, a tanulmanyi id6 meghosszabbodasaval és a fogyasztoi
tarsadalom szerepldinek egyre fiatalabb korosztdlydra hatd médiahatasok a sziileiktdl
jelentdsen eltérd ¢€letutat bejard €s életstilussal jellemezhetd generacio alakult ki (7oth és
Huszdr, 2016).

Tari (2011) Z vagy IT-generacio tagjainak nevezte a 1996-2009 kozott sziiletett
gyermekeket. Ennek a generacionak az iskolaban torténd aktivizalasa, valamint a veliik valo
kommunikécié akkor lehet eredményes, ha megismerjiilk ¢és megértjik a generacios

jellemzoket.
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A Z generacié tagjai a sikerre szomjaznak, és életkori sajatossagukbol adddodan
fontosabb szamunkra a kortarscsoport visszajelzése, mint a felndttek véleménye (Bataller,
2012). A mai tanulok képviselik az elsé olyan generaciot, amely ezzel az 0j technoldgiaval
nott fel. Az egész életilkben jelen van és hasznaljak is a szamitogépeket, videdjatékokat,
videdkamerat, mobiltelefont, valamint a digitalis kor egyéb jatékait, eszkozeit. Ez a
mindeniitt jelen 1évo kdrnyezet és ezekkel a nagyaranyu interakciok eredménye, hogy a mai
diakok gondolkodasa ¢s informacio feldolgozasa alapvetden kiillonbozik az elddeikétdl. A
tapasztalatok hatasara az agyi struktirak megvaltoznak (Perry, 1996; Prensky, 2001).

A 21. szazad diakjai olyan vilagban élnek, ahol hattérbe szorulnak a hajdani
tudasatadas legfobb eszkozei: a konyvek, az olvasas és a beszélgetés. Sok esetben a didkok
a tanulnivalokrol eldontik, hogy fontosak-e vagy sem, ugyanakkor évek mulva kideriil, hogy
lényeges lenne szamos megtanult, felidézhetd, de legalabb készségszinten el6hivhatd
szaktudas. A hangsuly a gondolkodésra helyezddik, kiilondsen a kritikai gondolkodas kap
hangsulyos szerepet. A Z generacio sokszor keriil abba a helyzetbe, hogy versengenie kell,
még akkor is, ha nem szeretne. Az Informacids Kor el6tt is volt versenyhelyzet, csak nem
ekkora transzparenciaval, mint amit ma at kell élnilik. Az online térben elvileg ,,mindenki
kedvel mindenkit”, valdédi tdmogatast azonban nem feltétleniil kapnak. Eppen ezért
értékelddik fel a csalad, mint szocializaciés kozeg szerepe. Ennek kiilonosen azért
tulajdonithatunk nagy fontossagot, mert sziikséges lenne, hogy a mai vizudlis térben él6
generaciok megtanuljak a beszélgetés szeretetét, a vitdk és a vélemények kezelésének
kolcsondsségen alapuld formadit. Ez egyfajta tarsas intelligencidhoz vezet, amely akkor
valhat leginkabb hasznukra, ha elhelyezkednek egy munkahelyen (Tari, 2019).

A netgeneracid eddig felsorolt attriblitumain kiviil még az alabbi jellemvonésokkal
irhatok le:

1. Nagyfokl 6nbizalommal rendelkeznek, batrak, szivesen kezdeményeznek;

2. Az 1j informacios-kommunikacios technologia valtozasaival 1épést tartanak;

3. Az elsajatitas induktiv modon torténik, segitséget a kortarscsoporttdl kérnek és

kapnak;

4. Uj nyelvi szleng és stilus a jellemz6, amely a kortarscsoporttal valo kohéziot

jelenti;

5. Praktikus szemléletiiek;

6. Nem kételkednek sajat képességeikben, korlataikban;
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7. Uj vilagot épitenek: lételemiik az okostelefon és az internet, amelynek
segitségével a vilag barmelyik pontjan létrehozzdk ¢és folyamatosan apoljak
virtualis k6zosségeiket (Klenovitsné, 2011).
A mai didkok jellemzden batortalan és szorongo attitidokkel 1éteznek az osztalytermekben.
Nem figyelnek, tobbszor visszakérdeznek és végiil mégis rosszul oldjak meg a feladatot. A
magyarazat a kognitiv eszk6zok miikodésében taldlhatd: megjegyzés, elmélyités,
atgondolas, emlékezés, felidézés. Ha a folyamatok barmelyikében akar szorongas, akar
fesziiltség, akar akadozo figyelem all fenn, 1étrejon a tanarok szamara frusztrald helyzet,
hogy mindent kétszer kell elmondani. Aboujaoude (2018) ramutatott arra, hogy a figyelem,
az olvasas, az iras s az emlékezet az értelmi eszkdztar és az intelligencia fontos pillére (Tari,
2019). Greenfield (2009) pedagogiai pszichologia szempontjabol figyelemre méltod ténybdl
indult ki, hogy Amerikaban az utobbi évtizedekben a gyerekek verbalis 1Q-ja javult, amit a
televizid szokincsfejleszté hatdsdval magyardztak. Ezzel szemben az egyetemi felvételi
verbalis pontszdmainal csokkent a teljesitmény. Ennek oka, hogy a vizuélisan szocializalt, a
vizualis tanulashoz szokott fiatalsag csak az alapvetd szokincsében fejlodik. Ugyanakkor az
6nalld, oromszerzd olvasason alapuld fejlettebb szokincs hianyat tiikrézi az egyetemi
felvételin elért eredmény (Pléh és Farago, 2016; Tari, 2019).

A Z generaci6 talzott internethasznélata kapcsdn megjelenik az agresszio. A didkok
nap mint nap egy olyan virtudlis vildgban taldljadk magukat, ahol feliilreprezentéaltak a
narcisztikus tulajdonsagok, ahol a kockdzatvallalds, autonémia és hedonizmus tridsza
jellemzd. Szamukra a latszolagos vilag modellként szolgél a vald életben is. A 1étrej6vo
agresszio akkor valik veszélyessé, ha onalloan, fekek vagy korlatok nélkiil jelenik meg. A
csaladban uralkodé moral, az agressziv tendencidk elfogaddsa vagy szankciondldsa
példaértékii a gyermekek szdmara. A sziilok viselkedése, a gyermekkorban latott mintdk
fontos szerepet jatszanak az egyén személyiségfejlodésében. Minél magasabb szinten
szervezddik a gyermek énje, annal jobban tudja majd tarsadalmilag elfogadhato mddon
kordaban tudja tartani agressziv hajlamait (Tari, 2011).

A vildg ma azt sugallja, hogy csak a magas onértékelésii ember tud elérehaladni. Az
Onbecsiilés eredetileg azt jelentette, hogy az egyén célokat tliz ki, és ha sikereket ér el, akkor
az az Onbecsiilés novekedéséhez vezet. Eszerint akinek egészséges az Onbecsiilése, az
mindazt eléri, amit szeretne. A problémat a mai kutatdék abban latjak, hogy az onbecsiilés
kiboviilt egy 0j jelentéstartalommal: dnmagunk indokolatlan nagyra tartasaval. A legfobb
veszély abban rejlik, hogy nem az elért siker taplalja, hanem egy fantdziamunkaval felépitett

épitmény lett, amelyet folyamatosan karban kell tartani. Az irrealis 6nbizalom ,,mert én

83



megérdemlem” 0sszetalalkozik az irrealis onértékeléssel ,,megesindlom, ha akarom”, amely
a ,,mindenkinél jobb vagyok” tGlzo egoizmust fogja eredményezni. Mindez feltinik a
mindennapok tarsas kommunikécioban, de akkor latvanyos igazan, amikor Osszeomlik,
akkor, amikor a tényleges realitasban méretettik meg (Tari, 2019).

Nem feledkezhetiink meg arrdl, hogy a 11. évfolyamos szakképzd iskolasok rovidesen
kilépnek a munkaerdpiacra, ezért tekintsiik at, milyen jellemvonasokat mutatnak Ok,
munkavallaloként. A Z generacié munkaerdként is masképp viselkedik, mint az elétte 1€vo
generaciok. Ok mas munkaer6 attitiidoket mutatnak, nehezen kezelhet6k, kevésbé lojalisak.
Masok az elvarasaik, fontos a hierarchia lapos szinten tartdsa, az irianyukban megmutatkozo
elfogadé kommunikécio, a rugalmas munkaidd, a rugalmas munkavégzési helyszin, az
inspiral6 kornyezet, a valtozatos munka (7ordacsik, 2016).

Székely (2019) tanulmanyaban 0 csendes generacionak hivja a mai fiatalokat, a Z
generacid tagjait. A generaciok kozotti kiilonbségek a megélt szocializacids tapasztalat
kiilonb6z6ségébdl erednek. Amennyiben a szocializacids hatasok megvaltoznak ¢s tartdésan
fennmaradnak, valamint a hatasuk kiterjed a tarsadalmi normak elsajatitasanak legfontosabb
¢letszakaszara — amely a gyermek- vagy a fiatalkor — meghatarozhatjak egy-egy generacio
karakterét. Ez tehat azt jelenti, hogy egy-egy genericio karakterének a jellemz6i a
szocializacid valtozasaiban keresenddk. A szocializacid hagyomadanyos teriiletei (csalad,
iskola) mellé csatlakoztak a globalis trendekhez igazodd tomegmédia és a digitalis vilag
kozegei.3* A karakteres nemzedék létrejottéhez sziikség van olyan eseményre, folyamatra,
amely kozos élményként vagy az életet meghatdroz6 koriilményként egy generaciot
elkiilonit mas generaciotol. A kiilonbozd nemzedékek jellemzdit meghatirozza az a
tarsadalmi kornyezet, amelyben a szocializacio végbement (Mannheim, 1969; Székely,
2019).

Mannheim tanulmanyaban a nemzedéki helyzet vagy kontextus (a rokon évjaratokhoz
valo tartozas) €s a generacios egység kozti kiilonbséget tisztazta. A kontextus azt jelenti,
hogy az egyének meghatarozott része specifikus gondolkoddsmodot, tapasztalatot és
cselekvési repertoart sajatit el, ami tendenciaszertien hatarolja koriil a nemzedékhez tartozok
halmazat, akiket 0sszekdt a generacios egység. A nemzedék tehat a kozds identitdsban
gyokerezd, szubjektiv alapon allé csoport. A nemzedéki helyzet eltér a csoportképzddés

osztalyhelyzetbdl fakadd koriilményeitdl. Minden egyes osztalyhelyzet szaméra csak

3 A baby boom generaci6 esetén a televizio, ezt kovetd X generacid esetén a szamitogépek és Y generacio
esetén az internet is markans karakterformalo szerepet tolt be (Mannheim, 1969; Székely, 2019).
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meghatarozott aspektusban vannak jelen a tarsadalmi-szellemi teret kitolté élmény-,
gondolat- és érzéstartalmak. Nemzedéki helyzetben viszont a rokon évjaratiiak kertilnek
abba a torténeti-tarsadalmi téren beliili rokon elhelyezkedésbe, amely egységesnek tetszd
kiilonos szellemiséget araszt magabol (Mannheim, 1969; Gydni, 2008).

Strauss és Howe (1991) modellje* szerint 20 éves intervallumok szerint az egymast
valtd nemzedékekbdl €s az egymast kdvetd archetipusokbol kovetkezik, hogy a 2000-es
évek elejétol sziiletettek jellemvonasaikban hasonlitanak a II. vildghdboru el6tt sziiletett
nemzedékére, azaz ugynevezett csendes generdciora, ezért egy uj csendes generdciokent
azonosithatok (Székely, 2014, 2019).

A rendszervaltozas krizise egy amolyan csendes generacid karakterét rajzolta meg
Magyarorszagon. Ez nem esik egybe a nyugati vilagban jelzett 2000 és 2020 kozott
sziiletettek nemzedékével, hanem a rendszervaltas kornyékén sziiletettekre vonatkozik. Az
uj csendes generacio karakterének harom f6 tulajdonsaga van: konformitas, passzivitas és
bizonytalansag. Egy nagymintas ifjisagkutatas 2012-es adatai szerint az egyes
szocializacids kozegekre — az elsddleges szocializacios kozeg (csalad, csaladi értékek),
masodlagos szocializacios kozeg (iskola és munkahely), harmadlagos szocializacios kozeg
(szabadidds terek és tevékenységek, ezen belill a médiafogyasztés, digitalis terek, sport és
kockézati magatartasok, civil aktivitds) — szintén jellemz6 a csendesség. A 2016-os kutatas
soran is igazolast nyert, hogy a 15-29 éves fiatalokra jellemz6 a konformitas, nem akarjak
megdonteni a status quoét, tobbséglik elfogadja a sziilok életeszményét. A 2012-es
eredményekhez képest tovabbra is jellemzd rajuk a bizonytalansag, hianyzik beldliik az
elkotelezettség, céltalanok, amit 6k is problémaként érzékelnek. Szabadidejiiket nagyrészt

otthon képernyd el6tt toltik, mozgasszegény életmod jellemzo rajuk (Székely, 2019).

3.2.2. A tanulas kognitiv tényezdi a szakképzo iskolakban

Napjainkban kiemelt szerepet kap az emberek megitélésében az intelligencia, legyen szo6
értelmi, érzelmi, vagy barmilyen mas tipusu intelligenciarol, amely az emberi mindség
leirasara szolgal (Tordcesik, 2016).

Orok dilemma, hogy a veliink sziiletett intelligencia hogyan befolyasolja életiinket,

mennyire jeloli utunkat a vildgban, milyen szakmavélasztasra 6sztondz benniinket.

% A modell a generaciokrol valé gondolkodas fontos alaptétele, amely szerint a generaciovaltas ciklikusan
ismétlddik nagyjabol 20 évenként. A ciklusok szerint beszélhetink domindns vagy visszahiizodo
generaciorol.
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A szakemberek egyetértenek abban, hogy az altalanos kognitiv funkciok kismértékii
novekedésének altalanos tarsadalmi hatasa valdsziniileg jelentés mértéki lenne (Sandberg
és Bostrom, 2006; Bdlint, 2018). Nagyszamu kérdéives felmérésekbol arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy hosszii tdvon a magas 1Q 0Osszefliggésbe hozhatd a jobb egészséggel, a
balesetek alacsonyabb kockazataval, a kisebb halanddsaggal, a magasabb jovedelemmel és
a sikeresebb élettel (Kaufman, J. C., Kaufman, S. B. és Plucker, 2013; Bdlint, 2018). Deary,
Pattie és Starr (2013) az IQ szint fent emlitett ¢lethosszig tartd stabilitisa mellett
megvizsgaltdk a gyermekkori 1Q 0Osszefliggéseit a felndttkori egészséggel és az élet
sikerével, arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy 11 éves korban a magasabb 1Q védo és
tamogatd tényezoként funkciondl az egész ¢Elettartam alatt, és hozzajarul a magasabb
¢letminéséghez, mig az alacsonyabb 1Q hajlamosithat a rosszabb eredményekre. Herrnstein
and Murray (1994) allitasuk szerint, az atlagos 1Q 3%-os névekedése a szocialis ellatasokban
hoznanak nagy eredményt: csokkenne a szegénységi rata, a férfiak szama a bortonokben és
a kozépiskolai lemorzsolodas (Sandberg és Bostrom, 2006, Bdlint, 2018). Eltekintve a
prognosztizalt tarsadalmi és egyéni elényoktol, ezen a teriileten tevékenyked6 szakemberek
egyetértenek abban, hogy bels6 egzisztencialis értéke is lehet annak, ha képesek vagyunk
érzékelni, megérteni és kolcsondsen jo viszonyban lenni a vilaggal (Sandberg és Bostrom,
2006; Bostrom és Roache, 2009; Balint, 2018).

Altalaban azt tartja a kozgondolkodés, hogy a nagyon okos emberek nagyon sikeresek.
A magas IQ nem jatszik tul nagy szerepet a sikerben. Elég jo iskolaba kell jarni, de nem kell
feltétleniil a legjobba, hanem olyan iskolat kell valasztani, ahol a személyes fejlodés
megvalosulhat. Az [Q-zsenik nem feltétleniil valtjak be a hozzajuk fliz6d6 reményeket, nem
lesznek kiemelkedden sikeresek (Tari, 2019). Mindez arra vilagit ra, hogy az alacsonyabb
1Q-val rendelkezd tanuld is lehet sikeres az iskoldban, lehet sikeres az altala megtanult
szakmaban.

Greenfield (2009) Flynn nyoman a népesség atlag 1Q-janak emelkedésérdl szamolt be
az elmualt 100 év eredményeit figyelembe véve. A kutatok szerint az emelkedd 1Q
teljesitmény tobb tényezd egylittes hatasanak tudhato be, ugy, mint a magasabb szinvonali
formalis oktatds, a varosiasodds, a tarsadalmi komplexitas (fejlettség), fejlodott a
taplalkozas, kisebb lett a csaladok mérete €s fejlodott a technoldgia. Kovacs — a Mensa
HungarlQa feliigyel6 pszicholdogusa — az 1Q jelentését a kovetkezéképpen fogalmazza meg:
., Az IQ felnottek esetében — a nevével ellentétben — nem egy hanyados, és nem is egy abszolut
értelemben vett tulajdonsag, mint példaul a testmagassag. Relativ mutato, amely azt fejezi

ki, hogy a személy milyen eredményt ért el a sajat orszagaban, a sajat korcsoportja
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atlagdhoz képest . Flynn 1984-ben publikalt tanulmanya szerint az amerikaiak atlagos 1Q-
ja 1932 ota folyamatosan novekszik, vagyis ugyanazon a teszten egyre jobb eredményt érnek
el a 100-as 1Q-értékhez. Ezt 1987-ben 13 tovabbi orszagbol nyert adatokkal is megerdsitették
(Flynn, 1987; Greenfield, 2009; Csépe, Gydri és Rago, 2008; Balint, 2018). Ennek okait
kutatva tobb befolyéasolod tényezot hataroztak meg: iskolai oktatas szinvonalanak fejlédése
(Husén és Tuijnman, 1991), az elmult évtizedekben az iskolai oktatas hangsulya a
magolasrél egyre inkabb az 6nallobb, problémamegoldd gondolkodésra helyezddott at
(Mackintosh, 1998). Egyre kisebb a csaladok mérete (Zajonc és Mullally, 1997), mivel a
csaladok mérete negativan korrelal az 1Q-val. Az egyre komplexebb technikai, vizualis
kornyezet 1Q-noveld szerepe is el6térbe kertilt (Greenfield, 1998), a novekedés nem a
verbalis, hanem a vizualis jellegli tesztekben a legnagyobb. A bioldgiai tényezdk is szerepet
kaptak a jelenség magyarazatdban, a jobb ¢és a fejléddés szempontjabol fontos tapanyagok,
vitaminok konnyebb hozzaférhetdségét emlitették (Lynn, 1990; Csépe, Gydri és Rago,
2008).

Corpley (1967) vizsgalata olyan iskolasokra és egyetemistakra terjedt ki, akik magas
intelligencia hanyadossal, de alacsony kreativitassal rendelkeztek, illetve azokra, akik
mindkét teriileten kiemelkedd eredményekkel rendelkeztek. A kutatas eredményei szerint az
elsé csoportba tartozod didkok ugyanugy jo osztalyzatokat szereztek, azonban a masodik
csoport tagjai gyorsabban haladtak a tanulmanyaikban. A sikeres teljesitmény nyomon
kovethetd volt az oktatisban eltoltott évek szamanak a novekedésével. Igy tehat
megallapithat6, hogy az atlagot meghalado teljesitményhez sziikség van hagyoményos
képességek (j6 memoria, tények ismerete, logikus gondolkodas) és kreativ képességek
(6tletek megfogalmazasa, alternativ lehetdségek felismerése sth.) megfelelé kombinaciojara
(Balogh és David, 1999).

Hunt (2012) a mai intelligenciakutatds egyik klasszikus képviseldje szerint az
értelmesség tarsadalmi és nemzetek kozotti eltérései els6sorban azzal kapcsolatosak, hogy
mennyire alkalmazzak a kozdsségek a kiilonb6zo kognitiv ,,artefaktumokat™ (eszkozoket) a
feladatmegoldasra. Két tipusat kiiloniti el: a fizikai artefaktumok az irastol a GPS-
rendszerekig terjednek, a mentalis architektirdk pedig az irastudéstdl a torvényeken, a
logikan keresztiil a bankrendszer szervezéséig (Pléh és Farago, 2016).

A mai kommunikacios tudashordozok vilagaban a szelf alatti szintnek 1) eljarasai

alakulnak ki, példaul gyorsan ugralunk ablakok és weboldalak kozott, a szelf feletti rendszer

3 https://mensa.hu/intelligencia/az-intelligencia-merese/ [2020.06.11.]
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protokolljai, a tarsadalmi elvardsok folyamatosan valtoznak. Az informécidhozzaférésben is
dramai valtozasok mentek végbe. A klasszikus kultardban az ember kénytelen volt elmenni
az informaciotarold helyekre, torténetesen konyvtarba. Ott fizikailag megfogtuk a kdnyvet,
késobb le lehetett masolni. Aztan a konyvbdl, cikkbdl jegyzetek késziiltek, a jegyzetek
alapjan egy emlékezeti sémat készitettiink, ezekbdl vizsgaztunk (Pléh és Farago, 2016).

5. tablazat: A tudadsszerzés és taroldas hagyomanyos és mai mintdzatainak jellemzoi (Pléh és
Farago, 2016. 8. o.)

Elméleti kultira Halozati kultira, j érzékiség

Evtizedekig leirdson alapuld szervezett | Kevesebb leiras, tobb séma és kép
tanulas

Lassu hozzaférés Gyorsabb hozzaférés

Elvont Szenzualis

Kortilményes hozzaférés Megosztott tudas

Tudéstulajdonlés Ko6z0sségi tudas

Feliilrol lefelé atadas Horizontalis (kortarsak kozotti) atadas

A mai vilagban az ember arra torekszik, hogy az IKT révén minden tudashoz alladdan
hozzaférhessen. A fiatalok csak a digitalizalt verziot ismerik, és annak létjogosultsagat
ismerik el. Ennek lényege, ha mindig minden barmikor hozzaférhet, akkor nem kell
megtanulni, csak ra kell keresni az interneten (lasd 5. tablazat) (Pléh és Farago, 2016).

A masik mozzanat a feldolgozassal kapcsolatos belsé valtozasokat érinti. ,,Szovegek
tengerében fiirdiink. Emellett a képek tengere is koriilvesz benniinket, s az allando
hozzaférhetoség hatisara megjelenik az elterelhetoség, a megbizhatosdag, a tobbszoros
feladatvégzés problémaja. Ez dllandoan felveti, hogy vajon egy 6sibb dllapothoz tériink-e
vissza a képiség eldtérbe dllitasaval...” (Pléh, Racz, Soltész, Kardos, Berdan és Unoka, 2014.
697.0.)

»A PISA tesztek azt vizsgaljak, mennyire felkésziiltek a tanulok a fejlett orszdagok
kihivasaira” (Csapo, 2015. 30. 0.). Habar a PISA mérés a tanulmanyi teljesitmények
vizsgalatara iranyul, ez azonban csak kevés relevans valtozot eredményez, szemben a
tanulok, iskoldk €s oktatasi rendszerek egészét leird nagyszamu hattérvaltozoval, gy, mint
az egy tanulora juto atlagos koltség, az iskolak hattéradatai, a tanulok csaladjanak tarsadalmi
statusza. Megjelennek mindezek mellett a motivacio, az attitlidon keresztiil a metakognicio

és a tanulasi stratégiak is (Csapd, 2015).
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A hattéradatok alapjan a PISA elemzi az esélyegyenldség és a méltanyossag
alakulasat, a reziliencia statisztikai értelmezése, illetve a rezilienciat segitd iskolai feltételek
elemzése révén. A PISA azokat tekinti reziliens tanuloknak, akik a csaladjuk szocialis-
gazdasagi helyzetét tekintve az alsé negyedben vannak, viszont teljesitményiik alapjan a
fels6 negyedbe keriiltek. Ez az oktatdsi rendszer méltdnyossagat, az esélyegyenldség
meglétét jelenti (Csapo, 2015). Az oktatasban eltoltott éveik soran sziikséges a reziliens
tanulok folyamatos batoritasa és segitése (Maté, 2014), és nélkiilozhetetlen legalabb egy
pedagogus folyamatos jelenléte (Varga, 2002; Mateé, 2014). A reziliencia fejlesztésében
eredményes iskolakat erds iskolavezetés, magas kovetelményszint, kellemes, rendezett
kornyezet, az alapvetd készségek hangsulya, valamint a rendszeres, teljeskorti tanuldi
értékelések megléte jellemzi (Fallon, 2010; Szé//, 2017). Sikertényezéként funkcionalhat az
is, hogyha a didkok kiilonb6z6 lehetoségeket kapnak az iskolaban, hogy értelmes,
felelosségteljes  tevékenységeket, feladatokat végezzenek, amivel segithetik a
kompetenciajuk, készségeik, képességeik érzékelését (Rutter 1985; Széll, 2017).

A PISA vizsgalat harom teriiletet vizsgal: szovegértés, matematika &s
természetismeret. 2015-ben mindhdrom mérési teriiletet szamitogépeken mérték fel.
Hazénkban az ESCS-index®’ alapjan a csaladi hattér a szdvegértés-eredmények kozotti
kiilonbségek 19%-at magyarazza (OECD atlag: 12%). 2009-ben ez az arany 26% volt. A
csaladi hattérben bekovetkezd egységnyi valtozas 46 pontnyi valtozast generdlna a
teljesitményben (OECD: 37).3® Radé (2018) felhivija a figyelmet arra a kevésbé ismert
tényre, hogy a magyar iskolarendszer szelektivitasa miatt a csaladi hattér nem kozvetlentil,
hanem az iskola statuszan keresztiil befolyasolja a tanuldi teljesitményeket. A tanulok
hatalmas tomege erdteljesen homogén Osszetételli iskolakban tanul tovabb, ez pedig
rendkiviil erés hatast gyakorol a teljesitményiikre. Feltételezése szerint az erdsen szelektiv
iskolarendszer lerontja az atlagos tanuloi teljesitményeket.

Hanushek és Woessmann (2007) kutatasanak eredményei ramutattak arra, hogy egy
orszag GDP novekedését jelentésen befolyasolja a tanulok matematikai és
természettudomanyos teljesitménye. Az oktatasi rendszerekre vonatkozo6 6sszehasonlitasnal
arra az eredményre jutottak, hogy csaknem az Osszes olyan orszdgban, ahol sokdig egyiitt

tartjak a gyerekeket, a teljesitményekben megmutatkozé kiilonbségek a PIRLS adatokhoz

81 A tanuléi ESCS-indexek iskolai szintii aggregdcidja dllitja eld az iskoldk statuszindexét” Rado, 2018. 33.
0.

38 https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi meresek/pisa/PISA2018 eredmenyek 12
03.pdf [2020.01.05.]
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képest a PISA adatokban kisebb, a koran szerkezetet valto orszagokban nagyobb (Hanushek
és Woessmann, 2012a, 2012b; Fehérvari, 2015). Ez azt jelzi, hogy a korai szelekciod
szisztematikusan noveli a tanuldi teljesitményekben megmutatkozo egyenlétlenséget
(Fehérvari, 2015).

A vonatkozé vizsgalatok szerint az USA matematikai érettségije és a PISA
matematikai teszt eredményei szinte teljes egészében megfeleltethetdk az 1Q-nak. Az 1Q
kifejezés helyettesithetd az intellektualis képességekkel, de erésen korrelal az iskolai
végzettséggel, amiodta a felsdoktatasi intézménybe vald bejutas mindenki szamara nyitva all
(Kocsis, 2020).

A gimnaziumok — fiiggetleniil attol, hogy hat- vagy nyolcévfolyamos gimnaziumokrol
vagy a hagyomanyos négy évfolyamos intézményekrdl beszéliink — jellemzden jobb csaladi
hatterti diakokat iskolaznak be, az elénytelen szociokulturalis hatteri tanulok pedig nagy
aranyban a masik két iskolatipusba jarnak (PISA, 2015. 80. 0.)

Hermann és munkatdrsai Magyarorszagon elsOként vildgitottak rd arra az
Osszefliggésre, hogy a tizedik évfolyamon mért tanuldi kognitiv készségek erdsen
egyiittjarnak a fiatal feln6ttkori munkaerdpiaci sikerességgel. Eredményeik szerint az
Orszagos kompetenciamérésen elért matematika eredmények erdsebben fiiggnek Gssze a
felndtt korban elérhetd jovedelemmel, mint a szovegértésé. A jobb kognitiv képességek
nemcsak magasabb keresetli foglalkozasok eléréséhez segitenek hozzé, hanem egy adott
foglalkozasban is magasabb kereseteket érnek el a magasabb matematikai pontszamot elérd
diakok. Ez azt jelenti, hogy a kozépiskolaskori kognitiv készségek nagymértékben
Osszefliggnek a késobbi, kora felndttkori keresetekkel Magyarorszagon. A keresetekhez
hasonldan a tizedik évfolyamos matematikateszt pontszamok a munkanélkiiliség esélyeivel
is er6sen Osszefiiggnek (Hermann, Horn, Kéll6, Sebdk, Semjén és Varga, 2018).

A szakképzd iskoldba bejuté didkok bemeneti €s kimeneti szintje kozott oOridsi
csokkenés kovetkezik be, ez még a szakgimndziumokra is részben igaz. Az iskola a kezdeti
kiilonbséget noveli, ami azt jelenti, hogy hatranyba hozza az ott tanulokat. Ezeknek a
tanuloknak csokken a jovedelem- és GDP-termeld képessége. Amennyiben a PISA
felmérésre 11. vagy 12. évfolyamon keriilne sor, az eredmények még rosszabbak lennének.
A szakképzoben tanuld didkoknak nem az 1Q-ja csokken. Mivel nem tanitjak meg nekik a
matematikat, illetve a didkok nem tanuljak meg azt, ezért romlanak a matematikai
képességeik, ami hatranyba hozza dket az életben. A romlas jelzi, hogy a gyerekekben 1évo

képességeket az iskola nem tudja mozgodsitani (Kocsis, 2020).
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4, A KUTATAS CELJA, KUTATASI KERDESEK,
HIPOTEZISEK, VIZSGALATI MODSZEREK

4.1. A kutatas célja

A tanulmany elméleti bevezetdjében a tanuldsi motivaciora hato tényezdoket tekintettiik at az
eddigi kutatasok tiikrében, kiilon figyelmet szentelve a szakképzd iskolaban tanul6d didkok
tanulas iranti attitlidjeire. A tanuldi célok ismerete azért fontos, mert az osztalyteremben
megjelend teljesitménycélok, befolyasoljak a didkok teljesitményét ¢és a tanuldsi
eredményeiket (Meece, Herman és McCombs, 2003). Az eredmények azt mutatjak, hogy a
megoldandd problémak tobb és egymast kdlcsondsen befolyasold tényezon alapulnak, ezért
fontos, hogy a megolddsukhoz feltdrjuk ezeket a kapcsolatokat, megismerjik az
Osszefliggéseket ¢s mindenképpen torekedni kell a megoldasi lehetdségeket felkutatdsara,
amelyek a vizsgalatba bevont didkok tanulasi kedvére kedvezéen hatnak. Mindamellett a
didkok ,,hangjat” is meg kell hallgatnunk, 6k milyen valtozasokat szeretnének a tanorakon,

az iskolai életben, hogy szivesebben jarjanak iskoldba.
4.2. Kutatasi kérdések

A kutatas céljanak meghatdrozasa utan a kovetkez6 kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg,

amelyekre a kérdbives adatfelvétel révén kerestiik a véalaszt:

1. Kutatéi kérdeés: Milyen Osszefiiggés mutathatdo a ki a célorientacidk és az iskolai
motivacio dsszetevoi kozott?

2. Kutatdi kérdés: Milyen kapcsolat mutathato ki az 6nhatékonysag/onszabalyozas és a
szlildkkel valé kapcsolat mindsége, valamint a tanuldsra forditott idé kozott?

3. Kutat6i kérdés: Milyen javaslatot tesznek a didkok, hogy szivesebben részt vegyenek

az iskolai feladatokban?

4.3. Hipotézisek

A vizsgalat eredményeinek elemzése soran eldszor a tanulasi célok és az iskolai motivacio
hattértényezokkel vald kapcsolatdt (1-4. hipotézis), majd az Onszabdlyozd tanuldst

befolyasolo hattértényezok hatasat (5-7. hipotézis) vizsgaljuk.
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Hipotéziseinket az alabbiakban foglaljuk 6ssze:

1. hipotézis: Feltételezziik, hogy a szakképzd iskoldkban tanuld didkok nagyobb
érdeklodést mutatnak a szakmai tantargyak irdnt, mint a kdzismereti tantargyak
irant.

2. hipotézis: Feltételezziik, hogy a fiuk és a lanyok motivaciés mintdzata eltér
egymastol.

3. hipotézis: Feltételezziik, hogy szignifikans kiilonbség van a 9. és 11. évfolyam
iskolai motivacio skalai kozott, azonban a presszidérzes tekintetében a varosok €s
a szakmak kozott nem mutathatd ki kiilonbség.

4. hipotézis: Feltételezziik, hogy a kutatasban részt vevé diakok nagyobb aranyban
kovetik a moralis motivaciot, mint a kognitiv motivaciot.

5. hipotézis: Feltételezziik, hogy azok a tanulok, akik jol érzik magukat a csaladjukkal,
jobb Onszabalyozd képességgel rendelkeznek, a két valtozo kozott pedig szoros
kapcsolat mutathat6 ki.

6. hipotézis: Feltételezziik, hogy a magasabb iskolai végzettséggel rendelkez6 sziilok
gyermekei hatékonyabb Onszabalyozé tanulési stratégiaval rendelkeznek, ebbdl
kovetkezden jobb tanulmanyi eredményt érnek el.

7. hipotézis: Feltételezziik, hogy az idésebb didkok nagyobb ardnyban hasznélnak

onszabalyozé tanulasi stratégiakat, mint a fiatalabb iskolatarsaik.

4.4, Vizsgalati modszerek

4.4.1. Méroeszkozok kivalasztasanak koncepcioja

A csaladi hattér és a tanulok iskolai sikeressége kozotti kapcsolatot kutatasok sora igazolta.
Az eltérd szociokulturalis kornyezetbdl szarmazo gyerekek képességeinek és készségeinek
fejlettségében jelentds kiilonbségek vannak (Csapod, 2003; Jozsa, 2004). Réthyné (2001b)
kutatasa szerint a megkérdezett tanarok a csalad érdektelenségét jelolték meg elsd helyen a
motivalatlansag okaként, emellett megemlitették még a sivar csaladi életet.

A tanulasi motivacio €s a csaladi hattérvaltozok Osszefliggéseit vizsgald kutatasok
(Jozsa és Fejes, 2010) szerint a kognitiv teriileteken altalanosan hasznalt hattérvaltozok,
mint példaul a sziilok iskolai végzettsége kevésbé meghatarozok a tanulasi motivacio
szempontjabol. Jozsa (2000, 2002) hetedik és kilencedik osztalyos tanulok korében csak
gyenge kapcsolatot talalt a sziild iskolai végzettsége ¢és a tanuldsi motivacio kozott, a

korrelaciok 0,2 alatt voltak. Kiirti (1988) is meger6siti a fenti megallapitast, hogy a
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Hteljesitmeényt energetizalo” tényezok koziil az érdeklédés és a teljesitménymotivacid nincs
Osszefliggésben a sziilok iskolai végzettségével. Fejes és Jozsa (2005) vizsgalata ugyancsak
gyenge kapcsolatot mutatott a sziilok iskolai végzettsége és a diakok motivaltsaga kozott.
Az apa iskolazottsaga 0,29; az anya¢ 0,2 erdsségii korrelacioban allt a tanulasi motivacioval.
Az anya esetében a felsdfoku végzettsége egyértelmiien kedvezo hatast gyakorol a tanulési
motivaciora, apa esetében mar az érettségi is hasonld elényt general. A tanulok hatranyos
helyzete megmutatkozik a tanulasi motivacidjuk fejletlenségében is. A hatranyos helyzetii
tanulok kevésbé motivaltak a tanulasra, olvasasi és matematikai énképiik Iényegesen
gyengébb (Jozsa és Fejes, 2012). Regresszidelemzés szerint a hatranyos helyzet a tanulasi
motivacio egyéni kiilonbségeinek 11%-at magyarazza (Fejes és Jozsa, 2005; Buda, Pdsku,
Polonyi és Abari, 2019).

A PISA-mérések egyik fontos megallapitasa, hogy a tanuldk teljesitményét erdteljesen
befolyasolja iskolajuk csaladi hattér szerinti Osszetétele. Minél nagyobb ardnyban jarnak a
kedvezébtlen csaladi hattérrel rendelkezé tanulok az adott iskolaba, annal nagyobb az esélye,
hogy az odatartozas érzését és az iskolai részvétel mértékét tekintve a kedvezdtlen
jellemzdkkel®® rendelkez6 csoportba tartoznak a tanulok (Jozsa és Fejes, 2012). Kiirti (1988)
kutatasai soran beigazolddott, hogy nemcsak a real €s human targyak tanulményi atlaga,
hanem a testnevelés és a gyakorlati foglalkozds érdemjegye, tovabba a szorgalom és
magatartds osztalyzatok is a csaladi kornyezet miiveltségi szinvonaldnak fiiggvényében
alakulnak (Mesterhdzi, 1998).

A méréeszkozok kivalasztasanak dilemmaja soran Szokolszky (2006) utmutatasara
tamaszkodtunk. A szerzd bevalt, publikalt tesztek alkalmazasat tartja célszerlinek, mivel
ezek megbizhatosagara és érvényességére vonatkozoan informaciokkal rendelkeziink.

Kutatasunk lebonyolitdsa két szakaszban tortént. Az kutatds els§ szakaszaban
alkalmazott méréeszkoz két részbdl allt. A mérdeszkoz elsé részét Fejes (2015) Tanuloi
célok kérddivének roviditett verzidja képezte, amely a szakmai tantargyak és kozismereti
targyak tekintetében kérte ki a tanulok véleményét. A mérdeszkdz masodik részében Kozéki
és Entwistle (1986) Iskolai motivacio kérddive szerepelt. Revdkné (2001) tanulmanya
megerdsitette a valasztas helyességét, miszerint Kozéki mérdeszkdze és annak eredményei

a konkrét pedagogiai mérések sordn jol alkalmazhatok.

39 A hatranyos helyzetli csoportok behatarolasanak nehézségét a fogalom relativ jellege adja. Gyakran
Osszemosodnak az okok (pl. a sziil6k alacsony iskolai végzettsége), a tiinetek (pl. iskolai lemorzsolodas), a
csaladi hattér (pl. alacsony jovedelem), illetve az oktatasi rendszernek tulajdonithatdé koriilmények (pl.
szegregacio) (Fejes és Jozsa, 2012).
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A kutatds masodik szakaszaban Pintrich és De Groot (1990) altal kifejlesztett -
Motivacios Stratégiak a Tanulasi Kérd6ivhez (Motivation Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) — kérdbivet hasznaltuk. A vizsgalat soran hasznalt kérdéiveket az 2-

5. sz. melléklet tartalmazza.

4.4.2. Tanuloi célok kérdoiv

Fejes (2015) egy olyan mérdeszkozt fejlesztett ki, amelynek segitségével mérhette az
altalanos iskolds tanulok matematika tantdrgyra vonatkozo célorientacidit. A Tanuloi célok
kérdo6iv skalai a célok négyes felosztasat koveti (elsajdtitdsi teljesitménykeresd, elsajdtitasi
teljesitménykeriil6, viszonyito teljesitménykeresd, viszonyito teljesitménykeriild) mindezeket
a tanulast keriilo cél mérésével is kiegészitette. Mérdeszkoze harmadik verzidjaban 33 tétel
vonatkozott a célokra, amelyet a faktoranalizis elvégzése utan 20 kérddivtételre csdkkentett,
és ez alapjan az egyes skalakhoz 4-4 llitas tartozik. A tanuloknak &tfoku Likert-skalan
kellett jeldlniiik, hogy egy-egy allitast mennyire éreznek igaznak énmagukra nézve. Habar
az évfolyamok Osszehasonlitdsa ritkdn alkalmazott moédszer, ennek a vizsgalatnak az
elvégzése azonban igazolhatja azt a felvetést, hogy a tanulasi kornyezet valtozasa nem
kizarolag az iskolafokozatok kozoétt, de az adott fokozaton beliil, évfolyamok szerint is
jelentds eltéréséket rejthet magaban. Varianciaanalizis eredményei harom célnél jeleztek
szignifikans kiilonbséget az évfolyamok kozott, az elsajatitasi teljesitménykeresdé és a
viszonyitd célok mindkét dimenzidjdban. Mindhdrom esetben az 5. évfolyam jellemzdi
eltéréek. A szorasok kiilonbsége nem jelentds, kivételt képez az 5. osztalyosok esetében az
elsajatitasi teljesitménykeriild cél. Az eredmények szerint a vizsgalt populacio évfolyamok
szerinti bontasban — az 6tddikesek kivételével — hasonlonak tekinthetd. Az 6todikesek
korében mind a kedvezd elsajatitasi teljesitménykeresd, mind a negativan értékelhetd
viszonyito teljesitménykeresd cél erésebb (Fejes, 2015).

A viszonyitd teljesitménykeriilé és a tanuldst keriild célok tekintetében magasabb
értékek kedvezotlen motivacids jellemzoket sugallanak, ezzel szemben a teljesitménykeresd
célnal jelentkezd magasabb értékek kedvezobbként értelmezhetdk. A képet tovabb arnyalja,

hogy a viszonyitd teljesitménykeresd ¢és az elsajatitasi teljesitménykeriilé célok

40 A Likert-skala kiilonleges elénye, hogy a valaszkategoridk egyértelmiien sorba vannak rendezve (Babbie,
2001).
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kovetkezményei nem egyértelmiiek, vagyis az eldnyds vagy elOnytelen hatdsuk a tanulés
eredményességével 0sszefliggd kiilonbozo valtozok esetén eltérd lehet (Fejes, 2015).

A Tanuloi célok 33 tételt tartalmazo kérd6ivbdl sajat vizsgalatunk céljara 20 allitast
vettink at. Valamennyi célhoz — elsajatitasi teljesitménykeresd, elsajatitasi
teljesitménykertild, viszonyitd teljesitménykeresd, viszonyitd teljesitménykeriild, valamint
a tanulast keriild — egyarant négy allitast rendeltiink. Az eredetileg a matematika tantargy
vizsgalatara kifejlesztett kérddivet atdolgoztuk 1ugy, hogy kiilon-kiilon, de azonos
kérdésekbdl allo kérdéssor iranyult a kozismereti, illetve a szakmai tantargyakra. A két
tantargycsoport elkiilonitett vizsgalatat azért tartottuk fontosnak, mert feltételeztiik, hogy a
diakok jobban érdeklddnek a szakmai tantargyak irdnt, szemben a kozismereti targyakkal,
amelyeket tobb éven keresztiil tanultak. Ennek a hipotézisnek az alapjaul szolgalnak a
tantargyi attitiid vizsgalatok eredményei is. A kdzismereti tantargyak és a matematika iranti
pozitiv attitidok csokkenését mas orszagokban is kimutattak. A 4. és 8. osztalyos tanulok
korében végzett vizsgalatok azt igazoltak, hogy a tantdrgyaknak a kedveltsége az iskolaban
eltoltott évek aranydban csokken, de nalunk a természettudomanyos tantargyak esetén a
romlas sokkal erételjesebb. Tantargyak kedveltségi rangsoranak sereghajtoi a kémia, a fizika

¢és a nyelvtan (Csapo, 2000).

6. tablazat: Példak a vizsgdlatban hasznalt Tanuloi célok kérdoiv allitasaibol (sajat
szerkesztés)

Skalak Kérddivtételek

Fontos célom, hogy a szakmai tantargyakbol

Elsajatitasi teljesitménykeresd cél annyit tudjak, amennyit lehet.

Fontos célom elkeriilni, hogy a szakmai
Elsajatitasi teljesitménykeriilé cél tantargyakbol kevesebbet tanuljak meg annal,

mint amennyit meg tudnék tanulni.

A szakmai tantargyakbol az a célom, hogy az

i ito teljesitménykereso cél
Viszonyito teljesitmenykeres cé osztalytarsaimnal jobbnak tartsanak.

Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek

Viszonyito teljesitménykeriild cél ayengébb a szakmai tantrgyakbol.

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek
Tanulast kertild cél _ .
a szakmai tantargyak feladataival.
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A szakmai tantargyak tanuldsat, alapos elsajatitasat azért is fontosnak tartjuk, mert ezek
révén alakulnak ki a szakmai kompetencidk, rutinok, amelyek a mindennapi munka
elvégzését biztositjdk a munkahelyeken. A szakmai ismeretek elsajatitasdnak fontossaga
megjelenik a munkaerdpiaci igények kapcsan is, nevezetesen ez a piac a magasan kvalifikalt
szakemberek elhelyezkedését biztositja, ezért tarjuk 1ényegesnek a szakmai tantargyak iranti

attitlid vizsgalatat. Az 6. tdblazat példakat tartalmaz a Tanuldi célok kérdéiv allitasaibol.

4.4.3. Iskolai motivacié kérdoiv

Kozéki és Entwistle 1986-ban megjelent irasukban egy magyar és egy skot vizsgalat
eredményeit hasonlitjdk O0ssze. A magyar szerz0 kutatdsa motivaciés szempontu volt,
kidolgozott egy iskolai motivacidos modellt, amelyben kiilon hangsulyt kaptak az affektiv, a
kognitiv és a moralis motivumok. Mivel a tanulasi motivacio vizsgalataban a mai napig ez a
legmegbizhatobb, leginkébb hasznalt és leginkabb elérhetd kérddiv, ezért dontottiink gy,
hogy a motivacid vizsgalatanal erre tamaszkodunk (a kérdoivet lasd az 4. sz. mellékletben).
A kérdoiv 60 allitast tartalmaz, amelyek tiz alskaldba rendez6édnek. Harom-harom alskala
alkot egy-egy motivacios dimenziot. A kérd6iv kiegészitd kategoriaja a presszidérzés, amely
nem motivalo jellegli (Kozéki és Entwistle, 1986). A kérd6iv motivacios tipusait a kovetkezo
f6 motivumok, sziikségletek alkotjak:
1. Kovetd dimenzio:
a) Melegség: gondoskodas, érzelmi melegség iranti igény;
b) Identifikacio: elfogadottsag sziikséglete, elsdsorban a neveldk részérdl;
c) Affiliacio: odatartozas sziikséglete, elsésorban az egykortakhoz valé tartozas
igénye.
2. Erdeklddd dimenzio:
a) Independencia: a sajat it kovetésének igénye;
b) Kompetencia: a tudasszerzés iranti igény;,
¢) Erdekldés: a kellemes, kozos aktivitas iranti igény.
3. Teljesité dimenzio:
a) Lelkiismeret: a bizalom, az értékelés sziikséglete, az onérték fontossaga;
b) Rendsziikséglet: az értékek kovetésének sziikséglete;
c) Feleldsség: onintegracid, moralis személyiség és magatartas igénye.
A Presszioérzés kategoria azt fejezi ki, hogy a nevel6k megértés nélkiil, irredlisan sokat

kovetelnek (Kozéki és Entwistle, 1986).
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A tanuloknak a kérd6iv kitoltésekor Likert-skalan kellett jelolnilik, hogy az adott
allitast mennyire érzik igaznak onmagukra nézve: 5 = teljesen egyetértek; 4 = részben
egyetértek; 3 = félig-meddig értek vele egyet; 2 = tobbnyire nem értek vele egyet; 1 =
egyaltalan nem értek vele egyet. A kérddivben negativ allitasok is szerepeltek, amelyeket a
kérdéivben az adott allitds mogott egy (—) jel jelzi. Ebben az esetben forditva tortént a
pontozas. Ezt az informdaciét nem hoztuk a tanuldk tudomadsara, a tanuldk altal kitoltott
kérdéiven ez a jel nem szerepelt. A pontokat motivacios tipusonként 0sszesitettiik.

Minden azonos szamjegyre végzodo tétel (pl. 1, 11, 21, 31, 41, 51) egy adott skalaba

tartozik.

4.4.4. Motivacios stratégiak (MSLQ) kérdoiv

A masodik adatfelvétel soran egy altalunk Osszeallitott kérddivet hasznaltuk. A kérdések
Osszeallitasakor torekedtiink a zart és nyilt végii kérdéstipusok 6tvozésére.

A kérdések elsé csoportjat a szociodemografiai paraméterek képezték, amelyek
segitségével feltérképeztiik a valaszadok nemét, életkorat, a szlilok legmagasabb iskolai
végzettségét, a csalad szubjektiv anyagi helyzetét. Ezek mellett a szakmavalasztassal,
tanulmanyi eredménnyel, kedvelt és kevésbé kedvelt tantargyakkal kapcsolatos nyilt
kérdések is szerepeltek a kérdéivben. Tovabba javaslatokat vartunk a didkoktol a kovetkezd
felvetésre ,,Milyen valtoztatast javasolnal, hogy szivesen vegyél részt az iskolai
feladatokban? .

A kérdéiviink masodik részét a Pintrich és De Groot (1990) altal kifejlesztett kérdéiv
— Motivaciés Stratégiak a Tanulasi Kérdéivhez (Motivation Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) — képezte. Az angol nyelvii kérddivet magyar nyelvre forditottuk,
tekintettel arra, hogy a kérdéiv magyar nyelvii verzidjat nem leltiik fel. Ezutan két angol
szakos kollégat megkértiink, hogy forditsak vissza angol nyelvre. A visszaforditott szoveg
jelentése teljes mértékben megegyezett az eredeti angol szoveg értelmével, igy a magyar
nyelvii valtozatunkat haszndlhatonak itéltiik.

A kérddiv 44 allitast tartalmazott a tanuldi motivaciora, kognitiv stratégiahasznalatra,
metakognitiv stratégiahasznalatra és az erdfeszités menedzsmentre. Az allitdsokat hétfoku
Likert-skalan kellett értékelni.

A motivacios tételek harom motivacios faktort foglalnak magukba: 6nhatékonysag,
belsé motivacio, vizsgaszorongas. Az dnhatékonysagi skala kilenc tételbdl allt, az érzékelt

kompetencidkra és az osztalytermi munka teljesitésében a magabiztossagra vonatkozott (pl.
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»rudom, hogy képes vagyok megtanulni a tananyagot”, ,,Biztos vagyok benne, kivalo munkat
végzek a problémakon és feladatokon, amelyeket ebben az osztalyban kiadnak™, ,,Azt hiszem
jo eredmeényeket fogok elérni ebben az osztdalyban”. A belsd motivaciora vonatkozoan
szintén kilenc item kertlt kialakitadsra, amelyek a belsé érdeklddésre és a tandrai munka
fontossagara vonatkoztak: ,,Azokat az osztalymunkakat szeretem leginkabb, amelyek kihivast
Jelentenek, hogy megtanuljak uj dolgokat”, ,,Azt gondolom, hogy amit ebben az osztalyban
tanulok, az hasznos szamomra, ha tudom”, ,Fontos szamomra, hogy megértsem a
tananyagot”. A vizsgaszorongds a dolgozatirassal kapcsolatos aggodalomra, illetve a
dolgozatiras kognitiv zavaraira vonatkozik: ,,Olyan ideges vagyok a dolgozatiras alatt, hogy
nem emlékszem arra, amit megtanultam” (Pintrich és De Groot, 1990).

Az Onszabdlyoz6 tanulasi stratégidk kategdridba tartozik a kognitiv stratégia
hasznalata és az Onszabalyozés. A kognitiv stratégia hasznalata 13 elemet tartalmazott (pl.
,LAmikor a tananyagot olvasom, elmondom magamnak a szavakat ujra és ujra, hogy segitsen
emlékezni rd.”). Az Onszabalyozési skala a metakognitiv stratégiak és az erdfeszités
menedzsment tételekbdl keriilt 6sszeallitasra. A metakognitiv stratégiak tételei, ugy, mint a
tervezés, feliiletes atfutas és megértés monitorozas (pl. ,,Kérdéseket teszek fel magamnatk,
hogy biztos legyek, hogy tudom a tananyagot, amit tanultam.”, ,,Amikor olvasok, megallok
egy iddre és datnézem, hogy mit olvastam”) (Pintrich és De Groot, 1990).

A Motivacios stratégiak (MSLQ) kérddivet arra hasznaltuk, hogy mérjiik a tanuldk
motivacios hiteit és az Onszabdlyozd tanuldsukat. A kérdéiv 44 tételbdl 4 tételt kellett
forditottan értékelni, ez a kérddiven (-) jellel van ellatva. Ez a jelzés a tanuloi kérdéiveken

nem szerepelt. Az 8. abra tartalmazza a vizsgalt faktorok kérdoivtételeit:

Faktorok Keérdoivtételek

Motivacios osszetevok

Onhatékonysag 2;5;7;8;10; 12; 15, 17; 18
Bels6 motivacio 1;4;6;9; 13; 14; 16; 20; 43
Vizsgadrukk 3;11;19; 21

Onszabdlyozé tanuldsi stratégidk
Kognitiv stratégidk hasznalata 22; 23; 25; 27; 28; 29; 30; 33; 35; 38; 40; 41; 44
Onszabélyozas 24; 26; 31; 32; 34; 36; 37; 39; 42

8. abra
MSLQ kérddivtételei (Sajdt szerkesztés)
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4.4.5. Adatfelvétel

Az elsé mintavétel soran nem Valosziniiségi eljarasok alkalmazésara keriilt sor: egyrészt
elméleti,* méasrészt kényelmi mintavételt alkalmaztunk.

A vizsgalat mintakivalasztasanak koncepcioja kettds volt: (1) a 9. évfolyamon tanulo
diakok az altalanos iskola befejezése utan keriilnek a szakképz6 iskolakba. Kutatasok szerint
a magyar tanulok tanulasi motivacidja az 6todik osztalytol kezdédden jelentdés mértékben
csokken, kiilonosen jelentés mértékii az &atmeneti iddszakban, Aaltalanos iskolabol
szakkozépiskolaba vald kertiléskor; (2) a 11. évfolyamon tanuld didkok mar jelentds id6t
toltottek az adott kozépfoku intézményben, a tanév végén szakmai vizsgat tesznek. Mig a 9.
évfolyamban véget nem ¢érd tanulasi folyamatnak tekinthetik a didkok az oktatast, az
iskolaban kotelezden eltoltendd 1d6t; addig egy végzds didkot motivalhat az, hogy latja, hogy
a tudas megszerzése érdekében folytatott kiizdelme révidesen véget ér, és munkaba allhat,
0nallo jovedelemre tehet szert.

Az els6 adatfelvételre 2019 tavaszan keriilt sor. Az adatfelvétel soran a
reprezentativitas*> nem valdsult meg, a vizsgalatba bevont szakképzé iskolak kivalasztasa
tn. kényelmi®® mintavétellel tortént. A vizsgilatban négy, a Kaposvari Szakképzési
Centrumhoz (kaposvari, nagyatadi és barcsi székhelyll); egy, a Sidfoki Szakképzési
Centrumhoz (fonyodi székhelyi) és egy, a Pécsi Szakképzési Centrumhoz (pécsi székhelyii)
tartozo6 szakképzd iskola vett részt. A vizsgalatot megel6zden engedélyt kértiink az iskolak
igazgatoitol. A papiralapt kérdbiveket — postai uton — az iskolak rendelkezésére bocsatottuk.
Az igazgatok kozremiikodésével az osztalyfonokok toltették ki a kérddiveket. A kitdltott
kérddiveket szintén postai Uton kaptuk vissza. Kivételt képez a kaposvari iskola, ahol
pedagdgusként alkalmazasban allok.

Mind a Tanuléi célok kérddiv, mind az Iskolai motivacio kérd6iv felvétele egyidejiileg
tortént, egy-egy tanora (osztalyfonoki 6ra) keretében. A tanuldk a kérddiveket név nélkiil
toltottek ki, személyiségi jogokra valo tekintettel. A kérddivek kitdltése onkéntes volt, aki

nem akart részt venni a kutatasban, annak nem kellett kitltetni a kérddivet. A tanuld nemére,

AL Az elméleti (mds néven szakértSi) mintavétel, amelynek soran a populaciérél valé specidlis ismeretek
birtokaban vdlaszt a kutaté a kutatdsi kérdésnek megfelelé mintat” (Szokolszky, 2006. 36. 0.)

42 Reprezentativitds: a kutatds szempontjabol fontos minbségi/mennyiségi jellemzék (kulcsvaltozok) mintabeli
megoszldsa megegyezik az alapsokasdgéval” (Lazdr, 2009. 57. 0.).

8 Kényelmi (vagy masként: hozzdférés alapu) mintavétel az, amikor a mintavételt az donti el, hogy milyen
csoporthoz, intézményhez, vagy helyszinhez van a kutatonak hozzaférése, illetve az éppen elérheto
egyéneket vonja be a vizsgalatba™ (Szokolszky, 2006. 36. 0.)
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évfolyamara, ¢letkorara, a tanult szakmara, valamint az iskola helyszinére vonatkozdan is
szerepeltek kérdések.

A kérddivek kitoltése onkéntes volt, ennek ellenére eléfordult, hogy valaki mégsem
vette komolyan a kérddivkitoltést. Az adatok megbizhatosaga érdekében, az adatok rogzitése
soran figyelmen kiviil hagytuk azokat a kérdéiveket vagy skalakat, amelyeknél minden
kérdés esetén azonos szamot jelolt be a tanulod (pl. a Tanulo6i célok kérddiv 20-20 kérdésére
azonos szamot karikazott be, mig az Iskolai motivacio kérddiv allitasait kiilonb6z6 mddon
értékelte, akkor a negyven itemet nem rogzitettiik, viszont a masik hatvan valaszt igen).

A masodik adatfelvételre 2020 tavaszan keriilt sor. Ennek sordn a Motivacios
stratégiak (MSLQ) kérdéivet toltotték ki a didkok. A vizsgalat mintakivalasztasanak
koncepcidja nem valtozott: tovabbra is a 9. és 11. évfolyamos szakképzd iskolai tanuldok
keriiltek a mintdba. A mésodik adatfelvétel soran sem valosult meg a reprezentativitds, annak
ellenére, hogy a vizsgalatba bevont szakképzd iskolak kivalasztasa mar nem csak kényelmi
mintavétellel tortént. Az internet segitségével kivalasztottunk 12 szakképz6 iskolat, amelyek
honlapjat a Google bongész6 felkinalta. Az igazgatokat e-mailben felkértiik, hogy segitsék
a kutasunkat azaltal, hogy az iskolajukba jar6é didkokkal kitoltetnek 30-60 db kérddivet,
amelyet a mellékletben megkiildtiink, felajanlva a nyomtatott verzid megkiildésének
lehetéségét is. Ot szakképzé iskolabol érkezett visszajelzés, és ki is toltették a kérddiveket.
Ezek mellett két iskola vett még részt a kutatdsban. Ezen intézmények didkjai mar az elsé
kutatasban is toltottek ki kérddiveket. Ennek alapjan a kovetkezé varosok szakképzd
iskoldinak didkjai vettek részt a kérddivek kitoltésében: Dombovar, Miskolc, Debrecen,
Pécs, Siklos, Siofok és Kaposvar. Az iskolak a magyarorszagi Szakképzési Centrumok
szakképzd intézményei.

A masodik adatfelvétel soran is el6fordult, hogy azonos szamokat karikaztak be a
valaszadok, ebben esetben csak a kérddiv 1-12. kérdéseire adott valaszokat rogzitettiik. Az
adatok értékelésének koncepcidja mindkét mérésnél ugyanaz volt.

A populacio legfontosabb adatait a 10. sz. melléklet tartalmazza évfolyam, varos,

szakmak szerinti bontasban.

4.4.6. Adatfeldolgozas, adatelemzés

A kérddivek adatainak elsddleges rogzitését és feldolgozasat az IBM SPSS programcsomag

25.0 verzidjaval valdsitottuk meg.
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A leird statisztikak mellett matematikai-statisztikai modszereket hasznéltunk adataink

elemzéséhez. A leir6 statisztikdk soran abszolut és relativ gyakorisagot, atlagot és szorast

szamoltunk. A matematikai statisztika elemzés sordn korrelaciot, varianciaanalizist

végeztiink, linedaris regressziot szamoltunk. Az eredményeket p<0,05 mellett tekintjiik

szignifikansnak (dcs, 2014). A skalak belsé konzisztencigjanak jellemzésére a Cronbach-

alfat hasznaltuk. Az eredmények csak a vizsgélatban részt vett tanulokra vonatkoznak.

A kutatasi eredmények megbizhatosagat Hinton, Brownlow, McMurray és Cozens

(2004, 364. 0.) leirasa alapjan értékeljiik:

(1)
(@)
3)
(4)

0,9 és az olott
0,7 és 0,9 kozott
0,5 és 0,7 kozott

0,5 és az alatt

kiemelkedd megbizhatésagot mutat;
magas megbizhatésdgot mutat;
kozepes megbizhatésagot mutat;

alacsony megbizhatdsagot mutat.

A Kapcsolat-szorossagi mutatok értelmezéséhez Acs (2014. 204. o.) konyvében

szereplo leirast alkalmazzuk. Ennek alapjan, ha a T mutat6

1)
@)
3)
(4)
()

T=0
0<T<03
0,3<T=>0,7
0,7<T< 1
T=1

nincs kapcsolat

gyenge a kapcsolat

kdzepes szorossagu a kapcsolat
erds a kapcsolat

fliggvényszerii vagy determinisztikus a kapcsolat
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5. A KUTATAS EREDMENYEINEK BEMUTATASA

5.1. A minta jellemz6i

Az elsé felmérésiink keretében a tanulok egy tandran (osztalyfonoki oran) toltotték ki a
kérddivet. Vizsgalatunkban 5 iskola 445 tanuldja vett részt, 9. és 11. évfolyamon (17
szakmaban), 243 fia és 202 leany. A minta fontosabb adatait az 7. tablazat kozli. A
programban az adatokat nem szakmdk, hanem szakmacsoportok szerint rogzitettiik, mivel

voltak olyan szakmak, ahol csak néhany tanulo toltotte ki a kérddivet.

7. tablazat: A kérddivet kitolték adatai az elsé adatfelvétel sordn (sajat szerkesztés)

) Evfolyamok
Minta =
9. 11. Osszesen
Tanulok 276 169 445
Szakmak szerinti 16 13 29
(osztaly/csoport)

A 8. tablazat a tanulok évfolyam é€s életkor szerinti megoszlasat mutatja. A kutatasban részt
vett didkok atlagéletkor 16,62 év (4 tanuld nem adta meg az €letkorat), 9. évfolyamon: 15,86
év; 11. évfolyamon 17,85 év. Ez azt jelzi, hogy a tanulok tobbsége a koranak megfeleld
évfolyamot végzi, azonban a vizsgdlatban részt vett tanulok kb. 20%-a nem az életkoranak
megfeleld évfolyamba jart (9. évfolyamot 14-16 évesen, 11. évfolyamot 17-18 évesen végzik

a didkok altaldban, mivel az iskolai tankdtelezettség 6 éves korban kezdédik*?).

8. tablazat. A vizsgalatban részt vevok évfolyam és életkor szerinti megoszlasa az 1.
adatfelvétel sordan (sajdt szerkesztés)

Eletkor 9. éV(‘;zl)yam 11. é:ffg)lyam
14 &v 1 ‘
15 év 121 §
16 év 93 7
17 év 39 77
18 év 12 52

4 2011. évi CXC. torvény 45.§
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Eletkor 9. é\;if’((,)il)yam 11. égg)lyam
19 év 3 20

20 év 3 0

21 év - 3

22 ¢év - 5
Osszesen 272 169
Atlag életkor 15,86 17,85

37/2003. (XII. 27.) OM rendelet az Orszagos Képzési Jegyzékrdl tartalmazza
Magyarorszagon érvényben 1évd besorolds szerinti szakmacsoportokat, amely az 6. sz.
mellékletben olvashatok. A vizsgalatban részt vevo tanulok szakmainak szakmacsoportokba
torténd besorolasat a 7. sz. melléklet tartalmazza. A 8. sz. melléklet tartalmazza a tanulok
megoszlasat szakmacsoportok, évfolyamok, varosok szerint, a 9. sz. mellékletben a
valaszadok megoszlasat szerepeltetjiik szakmdk, évfolyamok és varosok szerint.

A masodik adatfelvételben 477 tanuld vett részt, 227 fia és 250 ledny. A kutatdsban
részt vett tanulok atlagéletkora 16,52 év, a 9. évfolyamon 15,70 év, a 11. évfolyamon 17,34
év (lasd 9. tablazat). Ez azt jelzi, hogy a tanulok tobbsége az életkoranak megfeleld
évfolyamot végzi, mig egy évvel kordbban a vizsgalatba bevont tanuldk kb. 20%-a nem az
¢letkoranak megfelel évfolyamba jart, addig a 2020-as felmérésben részt vevo tanuldok
15%-4ra igaz a fenti megallapitas, azaz nem az életkoranak megfeleld évfolyamba jar. Ez az
arany ténylegesen eltérhet az altalunk mért eredménytdél, mivel a kutatds nem tért ki az
évismétlok 1étszamara, illetve a kitoltés napjan az iskolaban tartdzkodok toltottek ki a

kérdoivet.

9. tablazat: A vizsgalatban részt vevok évfolyam és életkor szerinti megoszlisa a 2.
adatfelvétel soran (sajat szerkesztés)

Eletkor 9. évfolyam 11. évfolyam
(fo) (f6)

14 év - -

15 év 131 -

16 év 77 9

17 év 28 124

18 év 12 68
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Eletkor 9. évfolyam 11. évfolyam
(fo) (f6)

19 év - 18

20 év 1 8

21 ¢év - 1

22 ¢év - -

Osszesen 249 228

Atlag életkor 15,70 17,34

Hives (2015) tanulmanyaban megerdsitette azt a tényt, hogy a 9. évfolyamon a legmagasabb
az ¢évismétlok aranya. Hasonld aranyrdl (20,4%) szamolt be szakképzé iskolak 9.
évfolyaman megvalosuld évismétlések tekintetében. Megallapitasai szerint a Dél-Dunantul
hatranyos helyzeti térségeiben alacsonyabb a sok igazolatlan o6raval rendelkezd, az
évfolyamismétld €s a talkoros tanuldk ardnya, mint az északkeleti térségekben. Ebbdl az a
kovetkeztetés vonhato le, hogy a Dél-Dunantalon valoszintileg hatékonyabban miikodik a
hatranyos helyzetii altalanos iskolai tanulok oktatasa, illetve a kornyezet is befogadobb.

A két adatfelvétel idopontja kozott az atlag életkor tekintetében egy csokkend
tendencia figyelheté meg. Ez egyben azt is jelzi, hogy csokken az évismétlok szama. A
tankotelezettség 16 évre torténd leszallitdsa (2012/2013. tanévtdl) azt eredményezte, hogy
konnyebb lett a kdzoktatasbol valo kilépés, igy azok a tanulok maradnak a szakképzésben,
akik szakmat szeretnének szerezni. A lemorzsolodas csokkentésének jogszabalyi hatterét
megteremtette a 229/2012. (V111. 28.) Korm. rendelet 2016. november 19-ével hatalyba 1ép6
modositasa, valamint a Nkt. 94. § (4) bekezdés x) pontja. A rendelkezés célja, hogy a
lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulokat idében kisziirjék, segitsék oOket az iskola

elvégzésében, a végzettség megszerzésében.

5.2. Megbizhatosag

A Tanuldi célok kérddiv skalainak megbizhatosagat a 10. tablazat foglalja 6ssze a teljes
mintara, a szakmai, illetve a kozismereti tantargyakra vonatkozéan. A megbizhatdsagi
mutato egyes skaldkat tekintve a teljes mintan 0,60 €s 0,86 kozott valtozik. A legalacsonyabb
értekek a kozismereti tantargyaknal az elsajatitasi teljesitménykeriilé és tanuldst keriild
céloknal tapasztalhatok, a tobbi skala esetén meghaladjak a 0,7-es értéket. Az egyes célokat

mérd allitascsoportok magas megbizhatdsagot mutatnak, kivételt képez a fent emlitett két
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skala, amelyeknek megbizhatosdga kozepes szintli. Osszességében megallapithatd, hogy a
skalak megbizhatosaga megfeleld.

Fejes (2015) altalanos iskolasok korében — 5-8. évfolyamon — végzett adatfelvétele
alapjan a kérdéiv megbizhatdsaga 0,71-0,93 kozott valtozott, a legalacsonyabb értékeket a

teljesitménykeriil6 céloknal tapasztalta.

10. tdblazat: A Tanuloi célok kérdoiv megbizhatosagi mutatoi (Cronbach-o)
tantdargycsoportok szerint (sajat szerkesztés)

Skalak Szakmai tantargyak Kozismereti tantargyak
Cronbach-a Cronbach-a
Elsajatitasi teljesitménykereso cél 0,790 0,808
Elsajatitasi teljesitménykertilé cél 0,604 0,737
Viszonyito teljesitménykeresd cél 0,858 0,851
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél 0,764 0,795
Tanulast keriild cél 0,682 0,701

Iskolai motivacio kérdéiv skalainak megbizhatosagi mutatoéit a 11. tablazat tartalmazza:

11. tablazat: Az Iskolai motivdcio kérdoiv megbizhatosagi mutatdi (sajat szerkesztés)

Skalak Cronbach-a
Melegség (M1) 0,724
Identifikacio (M2) 0,601
Affiliacio (M3) 0,415
Indepedencia (M4) 0,317
Kompetencia (M5) 0,485
Erdekl6dé (M6) 0,579
Lelkiismeret (M7) 0,544
Rendsziikséglet (MS) 0,483
Feleldsség (M9) 0,301
Presszioérzés (M10) 0,661

A skalak és a fo6 dimenziok megbizhatosagi értékei Kozéki és Entwistle (1986) szerint
megfelelok (Cronbach-a=0,50-0,71), sajat mintan kiprobalva azonban nagyon vegyes képet
kaptunk (Cronbach-a=0,30-0,72). Ceglédi és Math (2013) 345 kozépiskolai, 10. évfolyamos
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diakok korében végzett kétéves kutatdsanak eredményeként még alacsonyabb Cronbach-
alfa értékek jelentek meg: a kisérleti csoportnal: 0,21-0,71; a kontroll csoportnal: 0,12-0,66
értékekrdl szdmoltak be.

Péter-Szarka (2010) altalanos iskolasok korében végzett vizsgalata soran 0,28-0,68
értékeket kapott. A f6 dimenziok értékelését is elvégeztiik, ezek megbizhatésaga Cronbach-
0=0,53-0,75. Péter-Szarka (2010) a=0,75-0,82 kozotti értékeket kapott.

A Motivacios stratégiak kérdéiv megbizhatosadgat szintén Cronbach alfa értékkel
vizsgaltuk, hogy milyen konzisztencia van a kitoltott kérddivtételek kozott. Az

eredményeket a 12. tablazat tartalmazza.

12. tablazat: Motivacios stratégiak kérdoiv megbizhatosagi mutatoi (sajat szerkesztés)

Skalak Cronbach-a
Onhatékonysag 0,872
Bels6 motivacio 0,830
Vizsgaszorongas 0,826
Kognitiv stratégiak hasznalata 0,804
Onszabélyozés 0,608

Hinton és munkatdrsai (2004) iranymutatasat figyelembe véve az 6nszabalyozas Cronbach-
a=0,608 értékkel kozepes megbizhatésagu, mig az dnhatékonysag Cronbach-0=0,872, bels
motivacido Cronbach-0=0,830, a vizsgaszorongas Cronbach-0=0,826, valamint a kognitiv

stratégiak hasznalata Cronbach-0=0,804 értékek magas megbizhatosagot mutatnak.

5.3. A hipotézisek vizsgalata

5.3.1. Tanuloi célok és az iskolai motivacio

1. hipotézis: Feltételezziik, hogy a szakképzé iskolakban tanulé didkok nagyobb

érdeklédést mutatnak a szakmai tantargyak irant, mint a kozismereti tantargyak irant.

A szakmai tantargyak irdnti nagyobb érdeklddés igazoldsara vagy elvetésére eldszor a
Tanuloi célok kérddiv eredményeit vizsgaljuk.
A viszonyitd teljesitménykeriild és a tanuléast keriilé célok esetén a magas értékek

kedvezdtlen motivacios jellemzokre utalnak, mig az elsajatitasi teljesitménykeresd cél
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esetén kedvezden értelmezheték a magasabb értékek. Tovabb arnyalja a képet, hogy az
elsajatitasi teljesitménykeriild €s a viszonyito teljesitménykeresd célok kdovetkezményei
kevésbé egyértelmiiek, azaz eldnyds vagy elonytelen hatasuk a tanulds eredményességével
koherens valtozok esetén eltérd lehet (Fejes, 2015).

Ha valamilyen tantdrgy irant érdeklddiink, azzal tobbet foglalkozunk,
elkdtelezettebbek vagyunk a tanuldsa irdnt. A Tanuloi célok kérddivben az elsajatitasi
teljesitménykeresd cél felel meg leginkabb ennek a terminologianak. Emellett a kutatdsunk
masodik kérdéivében nyilt végii kérdésben kértiik, hogy nevezzék meg a didkok a kedvenc
tantargyaikat, illetve kevésbé kedvelt tantargyaikat. Igazolja a hipotézist, amennyiben a
kedvenc tantargyak kozott elsé helyek egyikén a szakmai targyak talalhatok, a nem kedvelt
targyak kozott pedig a kozismereti targyak szerepelnek a ranglista elején.

A célorientdciok elemzése a vizsgalatba bevont tanulok korében azért fontos, mert
ezen konstrumok informéciot nyudjtanak a tanuldi motivacid sajatossagairdl. Minden
konstruktum esetén megadjuk az datlagokat, a szordsokat, valamint vizsgaljuk az évfolyamok
kozotti kiilonbségeket. Elemezziik a belsé Osszefliggéseket korrelacioszamitassal, az
osztalyok kozotti kiilonbségek meghatdrozasa az F értékek segitségével torténik.
Varianciaanalizissel vizsgéljuk, hogy az évfolyamok kozott adodo eltérések szignifikansak-
e. A fiiggd valtozok a tanuloi célok, a fiiggetlen valtozok az évfolyamok. A kedvelt, illetve
nem kedvelt tantargyak véalasztasanak eredményét leiro statisztika modszerével mutatjuk be.

Az évfolyamok 0sszehasonlitasa ritkan alkalmazott modszer, azonban az ilyen jellegli
Osszehasonlitas révén az eredmények lényeges jellemzoit tarhatjuk fel, mivel kiilonb6zo
¢letszakaszban 1évé didkok vesznek részt a kutatasban (Fejes, 2015). A 13-14. tablazat
tartalmazza a célok atlagait és szorasait évfolyamok szerint. Varianciaanalizist végeztiink,
hogy kideritsiik, hogy az évfolyamok kozott adodo eltérések szignifikansak-e. A
varianciaanalizis eredményei hdrom célnal jeleztek szignifikdns kiilonbséget évfolyamok
kozott, az elsajatitdsi célok mindkét dimenzigjdban, valamint a viszonyito
teljesitménykeriilé céloknal (11-12. sz. melléklet). Ugyanakkor a kdzismereti tantargyak
esetén nem mutatkozott szignifikdns kiilonbség az évfolyamok kozott. A szordsok

tekintetében csak kismértéki eltéréseket tapasztalhatunk.
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13. tablazat: Célorientdciok osszehasonlitasa évfolyamok szerint szakmai tantargyak esetén
(sajat szerkesztés)

9. évfolyam 11. évfolyam
ANOVA
Célok szakmai tantargyak
Atlag Szoras Atlag Szoras F p
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 4,01 0,78 3,85 0,80 4,69 0,031
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél 2,94 0,91 3,11 0,86 3,89 0,049
Viszonyito teljesitménykeresd cél 2,95 1,03 2,84 1,17 1,20 0,274
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél 3,85 0,92 3,54 0,97 11,01 0,001
Tanulast keriild cél 2,98 0,82 3,11 0,88 2,36 0,125

14. tablazat. Célorientaciok osszehasonlitisa évfolyamok szerint kozismereti tantdrgyak
esetén (sajat szerkesztés)

9. évfolyam 11. évfolyam
ANOVA
Célok kozismereti tantargyak

Atlag Szoras Atlag Sz6ras F p
Elsajatitasi teljesitménykeresé cél 3,68 0,86 3,55 0,89 2,31 0,129
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 3,21 0,95 3,13 0,89 0,79 0,374
Viszonyito teljesitménykeresé cél 2,87 1,04 2,89 1,06 0,04 0,842
Viszonyito teljesitménykeriild cél 3,57 0,95 3,40 0,98 3,06 0,081
Tanulast keriil6 cél 3,15 0,85 3,14 0,87 0,01 0,912

Eredményeink szerint a kutatdsban részt vett didkok a szakmai tantargyak irdnt valamivel
nagyobb érdeklddést mutatnak, mint a kdzismereti tantargyak irant. A tanuldsi motivacio
legerdteljesebb indikatora, az elsajatitasi teljesitménykeresd célok magasabb értékelést
kaptak a szakmai targyak esetén (9. évfolyam: M=4,01; 11. évfolyam M=3,85), mint a
kozismereti targyaknal (9. évfolyam: M=3,68; 11. évfolyam M=3,55). Mindkét évfolyamon
az elsajatitasi teljesitménykeresd célok érték el a legmagasabb atlagot az ot vizsgalt cél
koziil. A kozismereti targyak esetén a célok valasztasa az évfolyamok kozott nagyon
kiegyenlitett, nincs kozottiik szignifikans kiilonbség.

A viszonyito teljesitménykeriild és tanulédst keriild célokndl a magas érték negativ
tartalommal bir. A tanulast keriil6 célok 11. évfolyamon magasabb atlagértéket (M=3,11)
mutatnak a szakmai targyak esetén, mint a 9. évfolyamon (M=2,98), bar a kiilonbség nem

szignifikans. A kozismereti tdrgyak esetén ez a kiillonbség nem szamottevé (9. évfolyam
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M=3,15; 11. évfolyam M=3,14). A viszonyité teljesitménykeriilé céloknal a 9. évfolyamra
jard tanulok a skala magasabb értékeit valasztottak (Szakmai M=3,85; kozismereti M=3,57),
minta 11. évfolyamra jaré diakok (szakmai M=3,54; kézismereti M=3,40). Ez azt jelzi, hogy
a 9. évfolyam tanuldi a tananyag elsajatitasa mellett masok talteljesitésére torekszenek.
Jellemzden a tanév masodik félévének kezdetére mar kialakul a 9. évfolyamon is, hogy kik
azok, akik jol tudjak teljesiteni a tantargyi kovetelményeket, a tobbiek pedig torekszenek
arra, hogy legalabb ne tiinjenek a legbutabb tanuloknak az osztalyban. Ez a torekvés életkori
sajatossagaikbol is adodik. A 11. évfolyamon tanuldk az utolsé féléviiket toltik a szakképzd
iskolaban. Rajuk jellemzobb a tanulast keriilé célok felé tendalas, holott ez a félév még
fontos lenne a szakmai vizsgara valo felkésziilés szempontjabol.

A teszt-statisztika, az F-proba a szorasnégyzetek Osszehasonlitasaval mondja meg,
hogy a megmagyaréazott hdnyad elég nagy-e. Az F oszlopban lathaté maga az F-statisztika,*
amelynek nagysagatol fligg a szignifikancia értéke (Székelyi és Barna, 2008).

A viszonyitd teljesitménykeriild célokndl szakmai tantargyak esetén talaltunk
kiemelkedd kiilonbséget az F értékben (F=11,015), amely p=0,001 értéken szignifikans. Ez
azt jelzi, hogy a magyarazo és magyarazando valtozok nem fiiggetlenek egymastol, tehat a
tanul6 évfolyama befolyassal van az adott célorientacio valtozasara. Az évfolyamok kozotti
variancia 11,015.

Osszehasonlitottuk vizsgélatunk 9. évfolyamos tanuldinak kdzismereti tantargyakkal
kapcsolatos eredményeit, Fejes (2015) altal a kutatasba bevont 8. osztalyos diakok

eredményeivel, amelyeket a 15. tablazat tartalmazza.

15. tablazat: Célorientaciok osszehasonlitdsa a 8. és 9. évfolyamon kozismereti tantargyak
eseten (Fejes, 2015, 114. o. alapjan készitette a szerza)

8. évfolyam 9. évfolyam
Ceélok matematika kozismereti tantargyak

Atlag Szoras Atlag Szoras
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 3,92 0,84 3,68 0,86
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél 3,32 1,01 3,21 0,95
Viszonyito teljesitménykeresd cél 2,85 1,21 2,87 1,04
Viszonyitd teljesitménykeriild cél 3,72 1,04 3,57 0,95
Tanulast keriil6 cél 3,08 0,94 3,15 0,85

4 Valdjaban az F-statisztika két szordsnégyzet egyenlbségét teszteli. A kiilsé és a belsé variancia
kiilonbézosége azonban éppen azt jelzi, hogy a fiiggetlen valtozo szignifikansan befolyasolja a fiiggé
valtozo viselkedését.” (Székelyi és Barna, 2008, 173. 0.)
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A tanulasi motivaci6é legfontosabb faktora az elsajatitasi teljesitménykeresé cél, a 8.
osztalyban M=3,92; a 9. évfolyamon M=3,68, a szoras tekintetében a két évfolyam kozotti
eltérés nem szamottevd. Az elsajatitasi teljesitménykertilo célok esetén a 8. osztaly atlaga
M=3,32; a 9. évfolyamnal ez az eredmény M=3,21. A Viszonyito teljesitménykeresé cél a
nyolcadikasoknal az atlag M=2,85; a kilencedikeseknél az atlag M=2,87, csekély ndvekedés
lathaté az atlagértékben. A szoréas értéke (d=1,21) a 8 osztalynal a legnagyobb mértékii a
vizsgalt célok kozott, az évfolyamok kozott is ennél a szorasnal taldlhatunk legnagyobb
kiilonbséget. A Viszonyito teljesitménykeriilo cél a 8. osztdlyban M=3,72, mig a 9.
évfolyamon M=3,57. A tanulast keriilo célnal a 8. osztaly atlaga M=3,08; 9. évfolyamnal az
atlag M=3,15. Egy csokkend tendencia figyelhetd meg az elsajatitasi céloknal, amelyek a
tanulasi motivaci6é fontos tényezodi, és egyértelmiien a tanuldsi motivacid csdkkenésére
utalnak. Mig a viszonyito teljesitménykeresd célok kozott szinte nincs is kiilonbség, addig a
viszonyito teljesitménykeriild cél a 8. osztalyosoknal magasabb 0,15-dal. A tanulast keriild
celok atlaga a 8. osztalyosoknal alacsonyabb, mint a vizsgalatban részt vett 9. évfolyamos
diakok altal deklaralt érték, bar az eltérés nem tul jelentds (0,07). Mindez egyben azt is
jelenti, hogy igazolddtak Csapo (2000), valamint Jozsa és Fejes (2012) eredményei, amely
szerint az oktatasban toltott idovel aranyosan csdkken a tanulok motivacioja. B. Németh €s
Habok (2006) eredményei szerint a motivacié minden Osszetevdje csokkenést mutat 13 €s
17 éves kor kozott.

A célorientaciok kozotti kapcsolatok megismerése tanuldink szemszgébdl nézve is
informativ, de a kiilonb6zé célok egymashoz vald viszonyardl, egymassal wvald

kolcsonhatasrol a Pearson féle korrelacié ad tampontot.

16. tablazat. Célorientaciok kézotti kapcsolat Pearson-féle korreldacios egyiitthato értékei a
teljes mintan (sajat szerkesztés)

Szakmai tantargyak Kozismereti tantargyak
© © o © —
0 |53 B} o _ Re) 53 0 o >
, 7 i o o : . i S ) 9 * S
Célok 28 |85 |g8¢ |gG|=|%& |g% |88 |g% |2
A= N=Jv’} > > 2 :E R=ToY R=Jv] ol > M o
= 83 == S 93 = R=ER e RER=S S 23 [=IAS
S8 | & S8 szl 8|28y | g7 s8'8 | S & e
Qg 5=l 2 >3 e = | \E m & > 2 > = =
&= B d=p 51 2 a=p 8 a=p 3 g
Q = [5) = (=} [} = 5] = g
- B = S| & = B = B
Elsajatitasi i - -
teljesitménykeres6 cél
Els'a‘]érltlta,SI o 0,18%* _ _ 0,38%* _ - N
teljesitménykertil6 cél
\Viszonyitd 0,29%* | 0,26%* - - | - | 0240 | 030% - -
teljesitménykeres6 cél
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Szakmai tantargyak Kozismereti tantargyak
© © © © —
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3 Ne) 4 0 ° 3 0 I 0 o
z 5 7B g8 2B | 2| 38 7 B e 3 = S
Célok & 2 45 =g 25| 29| &5 Z g 28 == =
E 2 a2 M 2 2> > :E E 2 R=gv/] 2 2 > b5}
5838 | &7 ce38 | g7 8| 268 | &7 g88 | g% | %
g2 ge 2 E 22| v | BE 52 2 5 22 | Z
m 7 m S >z SE| 8 | mg m S >z > = =
=N 17} L 17} = L 7] 9 17} (|
S o < o = ey o ey o <
i) = 3 =| & 8 — 3 a=p ja
& & = & &
\Viszonyité 0,47** | 0,29%* | 047** - - | 055** | 038* | 0,40** -
teljesitménykertil6 cél
Tanulast keriil6 cél | -0,16** | 0,21** 0,10* 005 | - 0,12* 0,26** 0,20** | 0,21**

Megjegyzés: ** A korrelacios egyiitthato p<0,01 értéken szignifikans; * Korrelacios egyiitthato p<0,05 értéken
szignifikans.

A 16. tablazatban szerepld eredményeket értékelve lathatjuk, hogy a szakmai tantargyak
esetén gyenge negativ kapcsolat van az elsajatitas teljesitménykeresd célok és a tanulast
keriilé célok kozott (r=-0,16). Ugyanezen célok kozott a kozismereti targyak esetén pozitiv
a kapcsolat, de gyenge szorossagu (r=0,12). A viszonyito teljesitménykeriilé cél esetében
talalhatok emlitésre mélto eltérések, az elsajatitasi teljesitménykeresd céllal vald kapcsolata
a kozepes szorossagi mind a két tantargycsoport esetén (r=0,47 és r=0,55). A szakmai
tantargyak esetén a leggyengébb szignifikans kapcsolat a tanulést keriild és a viszonyitd
teljesitménykeriild célok kozott mutathatd ki (r=0,10). A két cél kapcsolatat tekintve
elmondhatd, hogy novekvld elsajdtitasi teljesitménykeresd célok novekvé viszonyito
teljesitménykeriild ceélokat vonnak maguk utan. Ez tehat az jelzi, hogy a vizsgalt
populacioban novekszik a motivacio az ismeretek elsajatitasa irant, de emellett hangstly
helyeznek arra, hogy rendszeresen ,,megvillogtassak” tudasukat osztalytarsaik el6tt. Ez azt
is jelzi, hogy tanulok nem jellemezheték maradéktalanul elsajatitasi, sem tokéletes
viszonyitd célorientacioval, tehat egy Osszetett teljesitményorientaciot figyelhetiink meg.
Meece, Herman és McCombs (2003) kozépfoku oktatasi intézményekben végeztek
vizsgélatot (high school: N=2649; middle school N=1966). Mindkét csoport esetében
ugyanazt az eredményt kaptak, az elsajatitasi és tanulast keriil6 cél kozott —0,14 (p<0,01),
mig a viszonyito és tanulast keriilé cél kozott 0,37 (p<0,01) volt a korrelacidé mértéke.
Kaplan és Maehr (2007) arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulast keriild célt kovetd
tanulokndl az eréfeszités hidnya nem azonos a hianyos képességekkel, ebbdl kovetkeztetve
azt a megallapitast tették, hogy a tanulast keriild és a viszonyito teljesitménykeriild cél kozott
csak alacsony korrelacio fogadhaté el. Jelen vizsgalatunk igazolta ezt a tézist (szakmai

targyak esetén r=0,05; kdzismereti targyak esetén: r=0,21).

111



A 17. tablazatban parhuzamba allitottuk Fejes (2015) fels6 tagozatos altalanos
iskolasok korében (n=898) végzett kutatasanak korrelacios értékekeit (bal oldalon) a sajat

vizsgalatunk értékeivel (jobb oldalon).

17. tablazat: Célorientaciok korrelacioi (Fejes, 2015, 115. o. alapjan készitette a szerzo)

Szakképz6 iskolasok
Fels6 tagozatos tanulok . .
(kozismereti tantargyak)
:8 E :8 E :8 ‘:2 :8 E
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Célok = B 5% N og ‘w © 55 < o og
o o =4 R=Jv- NV Qe < 4 = M =LV
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Elsajatitasi ) ) ) ) ) } ) )
teljesitménykereso cél
Els.ajatltam ) 028 ) ) ) 038 ) ) )
teljesitménykeriil6 cél
V1§zony1t0 0,37 0,27 - - 0,24 0,30 - -
teljesitménykereso cél
iszonyité
Viszonyito 049 | 034 | 054 - 055 | 038 | 040 -
teljesitménykeriild cél

Megjegyzés: A tablazatban minden korrelacids egyiitthato p<0,01 értéken szignifikans.

Az eredmények Osszevetése alapjan lathatjuk, hogy tobb esetben akar 0,1 kiilonbséget is
talalunk a korrelaciok kozott a két évfolyam tekintetében. Gyenge kapcsolat (r=0,28)
talalhatd az elsajatitasi teljesitménykereso €s elsajatitdsi teljesitménykeriilo cél kozott az
altalanos iskolaban, mig a szakképzdében a két cél kozott kozepes szorossagi kapcsolat
(r=0,38) allapithatd meg. A felsé tagozatos tanuloknal a viszonyito teljesitménykeresé cél
kozepes szorossagu kapcsolatot (r=0,37) mutat az elsajatitasi teljesitménykeresd céllal, mig
a szakképzOben ez a kapcsolat csak gyenge szorossagot (r=0,24) mutat. Az altalanos
iskolaban gyenge korrelaciot (r=0,27) talaltak a viszonyito teljesitménykeriilé cél és az
elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél kozott. Ezzel szemben szakképzd iskolaknal kozepes
szorossagu a kapcsolat (r=0,30). A viszonyito teljesitménykeriild cél elsajatitasi célokkal
valo kapcsolatot vizsgdlva, megallapitottuk, hogy hasonlésagot mutatnak mindkét
iskolatipus esetén, kdzepes szorossagl kapcsolat a jellemzo.

Midgley, Kaplan ¢és Middleton (2001) kutatasi eredményiik alapjan arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy csak bizonyos esetekben, vagyis csak meghatarozott

helyzetekben jelentkeznek a viszonyitd teljesitménykeresé célok kedvezd hatésai,
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Osszességében azonban a kedvezOtlen hatasok vannak talstlyban. Ezzel szemben
Harackiewicz és munkatdrsai a kutatasi eredmények kozotti ellentmondasokat a célok eltérd
operacionalizaldsara ¢s mérési megoldasaira vezették vissza. Olyan tanulmanyokra
hivatkoznak, amelyek a célok kombinacidjat vizsgaljak, €és a viszonyito teljesitménykeresd
cél kedvezd hatasar6l szamoltak be, példaul, ha magas elsajatitasi cél magas viszonyitd
teljesitménykeresé céllal parosult (Pintrich, 2000b; Barron és Harackiewicz, 2001;
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot és Thrash, 2002; Fejes, 2015).

Baranik, Bynum, Stanley és Lance (2010) amerikai felndtt populacion (N=9014)
végezték el a 2x2-es felosztas korrelacidit metaanalizis-technikéval. Az eredményeket
Osszehasonlitottuk a sajat eredményeinkkel. A legszembetiinObb kiilonbség a viszonyito
teljesitménykeriilo cél €s az elsajdtitasi teljesitménykeresé cél kozott talaljuk. Mig az
amerikai mintan csak gyenge korrelaciot r=0,13 talaltak a két cél kozott, addig a sajat
eredményliink kdzepes szorossagot r=55 mutat. A t6bbi cél esetén kb. 0,1-es kiilonbségeket
taldlunk a két vizsgalati eredmény kozott. A magyar és amerikai minta kozott tapasztalt
kiilonbségekbdl a két minta eltérd jellemzdire kovetkeztethetiink (pl. kozépiskolasok vs.
feln6tt lakossag).

Nemcsak masképp tanulnak a didkok és felndttek, de mas személyiségjegyekkel
rendelkeznek. Nagy (1989) szerint a felndttek tanuldsa els6sorban a meglévd
kompetenciaktol (tudas és alkotoképesség mennyisége €s mindsége) és a tanulékonysagtol
(megujulas képességétol) fiigg. Knowles (1980) a pedagogiai és andragogiai modell
Osszehasonlitasa soran megallapitotta, hogy a felndtt hallgatdk sok és eltérd tapasztalattal
rendelkeznek, meg akarnak felelni az ) kovetelményeknek, elore akarnak 1épni. Erds belsd
motivacio (6nbecsiilés, onmegvalositas stb.) jellemzi 6ket (Zrinszky, 1995; Siité, 2019a). A
felnbttek, érett személyiségre jellemzden, raciondlis dontéseket hoznak, amelyek részt
vesznek a hosszu tava tervezésben. Képesek varni (akdr hosszu éveket) a munkajuk
jutalmdra. Min¢l tobb tapasztalatot szereznek, minél tobb dontést (jot és kevésbé jot
egyarant) hoznak, egyre hatékonyabban tliznek ki célokat, tesznek a megvalositasért,
értékelik a kockazatokat, és varnak hosszabban a jutalomra (Kozma és Suhajda, 2017), az
idésebbek tovabb kitartottak, mint a fiatalok (Zrinszky 1995; Siitg, 2019a).

A masodik adatfelvétel sordn nyilt kérdésben kérdeztiink rd arra, hogy melyik
tantargyakat szeretik, illetve melyek azok a tantargyak, amelyeket nem szeretik a mérésben
részt vevo didkok. Tobb tantargyat is megnevezhettek mindkét kategoridban.

Csibi S. és Csibi M. (2011) tanulmanyaban utal arra a tényre, hogy egy tanulé nem

mutat mindig ugyanolyan motivalt viselkedést egy adott tantarggyal szemben. Egy adott
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tantargyra jellemzd sajatos motivacid az emlékezet segitségével 1¢p miikodésbe,
kolesonhatéasba keriil a tanuldsi lehetdségekkel, és igy a helyzet sajatossagainak megfeleld
értékelések €s motivacids strukturak aktivalodnak (feladat értékelése, onhatékonysagra
vonatkozo6 hit stb.).

Ennek fiiggvényében ismét azt varjuk, hogy a kdzismereti targyak hattérbe szorulnak
¢s a szakmai targyak keriilnek a kedvencek koz¢é. A didkok kedvenc tantargyainak dsszesitett

valasztasat a 9. abra szemlélteti.

SZAKMAI ELMELET 338
TESTNEVELES 256
IDEGEN NYELV 169
MAGYAR NYELV 137
MATEMATIKA 106
TERMESZETISMERET 71
SZAKMAI GYAKORLAT 67
INFORMATIKA 63
TORTENELEM 57
NINCS KEDVENC |#i6 |

Tantargy
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9. dbra

A didkok ,, kedvenc tantargy” vailasztasanak eredménye (sajdt szerkesztés)

Az Osszesitett eredmények szerint a kutatasban részt vevo legtobb didk a szakmai elméleti
tantargyak valamelyikét emlitette kedvenc tantargyai kozott. Tekintettel a szakmak
sokszinliségére, nem kiilonitettiik el az egyes szakmai tantdrgyakat, hanem szakmai
elméletre és szakmai gyakorlatra osztottuk a valaszban szerepld tantargyakat. A diakok sok
szakmai tantargyat tanulnak, ezért nagyon elaprozddott volna, ha kiilon néven szerepeltetjiik
Oket. A szakmai tantargyak kedveltsége eléremutatd lehet a szakma elsajatitasahoz, a
szakma szeretetéhez. Még egy beszédes adatot kell megemliteni a szakmai tantargyak
kapcsan: az 1280 beirt tantargynév koziil 26% volt szakmai elméleti tantargy. 9 f6 nem
valaszolt, 16 fonek pedig nincs is kedvenc tantargya. Ez a tanulasi motivacié alacsony
szintjére enged kovetkeztetni.

A masodik legkedveltebb tantargy a testnevelés, a filtk korében (64%)
feliilreprezentalt a lanyokkal (36%) szemben. Ebben szerepet jatszhat, hogy a fiuk kedvenc
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sportja a foci, és 6k gyakran lizhetik ezt a sportot a testnevelés orakon. Eldkeld helyen
(harmadik a helyen) szerepel az idegen nyelv (angol vagy német), amely mindenképp egy
kedvez6 eredmény, amely utalhat arra, hogy azért kedvelik a tanuldk az idegen nyelvet, mert
a jovo szempontjabol fontosnak tartjdk. Amennyiben kiilfoldon térténdé munkavallalason
gondolkodnak, akkor hasznos, ha valaki besz¢l egy idegen nyelvet. A rangsorban kovetkezik
amagyar nyelv és irodalom, valamint a matematika. Azokat pedig a természetismeret koveti
(71 db valasztassal).

A nem kedvelt tantargynal a matematika és a természetismeret tantargyakat vartuk az

elso helyekre.

SZAKMAI ELMELET 240
MATEMATIKA 162
MAGYAR KOMMUNIKACIO 62
IDEGEN NYELV 62
TORTENELEM 56
TESTNEVELES |86
INFORMATIKA |31

Tantargyak

TERMESZETISMERET |§i7
SZAKMAI GYAKORLAT |11

\
0 50 100 150 200 250 300
Valasztas szama

10. abra
A didkok ,,nem kedvelt tantargy” valasztasanak eredménye (sajat szerkesztés)

A didkok kevésbé szeretett tantargyainak valasztasat a 10. dbra szemlélteti. Kiugréan magas
a nem kedvelt szakmai elméleti tantargyak szama (240 valasz). Sok szakmai tantargy koziil
szamos olyan tantargyat taldlunk, amelyeknek elsajatitisa nehézséget jelent a tanulok
szamara. A nem kedvelt targyak kozott szerepelt az aruismeret, illetve a szakmai
szamitasokkal kapcsolatos tantargyak. A kognitiv kompetencidk alacsony szintje
problémaként jelentkezik a szakmaspecifikus tananyag elsajatitdsdnal. Pozitiv
eredményként értékelhetd, hogy tobb szakmai elméleti €s gyakorlati tantargyat kedvelnek a
didkok, mint amennyit nem szeretnek.

A masodik helyre keriilt a matematika (162), ami azt jelenti, hogy a megkérdezett

tanulok 1/3-a nem szereti ezt a tantargyat. Ezt a tényt mar korabbi kutatasok is igazoltak (vo.
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Csapo, 2000). A természettudomanyos tantargyak irant is csokkent az érdeklédés a diakok
korében, azonban a természetismeret tantargy feloleli a fizika, a kémia €s a bioldgia, foldrajz
ismeretanyagat, feltételezhetéen konnyebben feldolgozhatdé formaban keriilt a szakképzo
iskolai tananyagba, mert viszonylag kevés tanuld szerepeltette a nem kedvelt tantargyai
kozott.

Vilaszok szaméban jelentésen lemaradva, de mégis a harmadik helyre keriilt a
magyar-kommunikécid, utana pedig a torténelem kovetkezik. A nem kedvelt tantdrgyak
kapcsan felmeriilhet a tanulokban a tananyag jovObeni hasznosithatosaganak a kételye is.

Viszonylag kevesen jelolték meg a szakmai gyakorlatot a nem kedvelt tantargyak
kozott. A szakmai gyakorlat a szakképzés alappillére. A szakmai gyakorlat segitséget nyujt
a tanuldknak ahhoz, hogy elsajatitsak a szakmai kompetenciakat, és olyan készségekre
tegyenek szert, amelyek elengedhetetleniil fontosak a munkahelyen valé helytallashoz.

A pedagogusok oktatd és nevelé munkdja fOképpen a tantermekben folyik. A
gyakorlati oktatas ezzel szemben a tanmiithelyekben zajlik. A tanmiihely biztositotta nevelési
szintér jelentdségét nem szabad alulbecsiilni. Egy szakoktatd napi 6-8 orat foglalkozik a
tanulokkal, kiscsoportban 6-12 fovel. Hat, hét vagy éppen nyolc egymast kovetd ora 4ll
rendelkezésre. A tevékenység, a cselekvés kozben jobban megismerheti a tanulot, raadasul
igy jobban megnyilnak, bizalmasabbak oktatojukhoz. Ez a magas 6raszam minden mas
pedagdgusndl jobban biztositja a szakoktatoknak, hogy a tanuldkat kozelebbrol
megismerjék, hiszen a hosszu id6 alatt a didkok a feszélyezettsége megsziinik, onmagukat
adjak, sajat érzelmi vildgukat mutatjak meg a gyakorlati foglalkozasokon. A nevelésen kiviil
a szakoktato feladata a szakmai gyakorlat anyaganak megtanitasa, ami feltételezi a tanulok
kiilonféle iranyu tevékenykedtetésének, aktivitdsdnak a megszervezését, képességeik
fejlesztését. Ennél fogva minden szakmai gyakorlat 0gy is tekinthetd, mint a differencialt
oktatas megvaldsitasanak és tanuloi tevékenységi formak megszervezésének bazisa. Ilyen
tipusuak a gyakorlati foglalkozasokon példaul a megfigyelési, megismerési, elemzési
feladatok, a gyakorlati foglalkozason kiviil szerzett ismeretek €s tapasztalatok felhasznalasa,
a kozosségi magatartasi megnyilvanulasok, egylittélés szabalyainak alakitasa, formalasa stb.
(Ponikfor, 1975; Siité, 2019b).

Egy 2015-ben, szakképzé iskola 11-12. évfolyamos tanuldi (n=42) korében végzett
felmérés szerint a megkérdezett tanulok tobbsége (82%) megfelelonek tartotta a kozismereti
¢s a szakmai tantargyak aranyat. 7 f6 gondolta ugy, hogy tobb szakmai tantargyat kellene

tanulniuk. Tobb kdzismereti tantargyat senki sem szeretett volna tanulni (Siitd, 2019b).
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Az 1 hipotézisiink, amely szerint szakképzd iskolakban tanuldé didkok a szakmai
tantargyak irant nagyobb érdekldédést mutatnak, mint a kdzismereti tantargyak irant, azaz az
elsajatitasi célok magasabb értékelést kapnak szakmai targyak esetén, mint a kozismereti
targyak esetén beigazolodott. Mindkét évfolyamon az elsajatitasi teljesitménykeresd célok
érték el a legmagasabb atlagot, az 6t vizsgalt cél koziil. Emellett mind a két évfolyamnal a
szakmai tantargyakra jeloltek magasabb értéket a kérdodivtételeken a tanulok.

Megjegyezziik, hogy a kdzismereti targyak esetén a célok valasztasa az évfolyamok
kozott nagyon kiegyenlitett, nincs is kozottiik szignifikans kiilonbség, azaz a kozismereti
targyak esetén nincs kiilonbség a tanulok célorientacioi kozott. Ezzel szemben a szakmai
tantargyak esetén harom célndl is szignifikéns kiilonbséget talaltunk az évfolyamok kozott.
A 11. évfolyam csak a tanulast keriild, valamint az elsajatitasi teljesitménykeriilé célok
valasztadsadban eldzi meg a 9. évfolyamot. Minden mas cél esetén a vizsgalatba bevont 9.
évfolyam tanuldi magasabb értékelést adtak, mint végzds iskolatarsaik. Ugyanakkor a
kedvenc tantargyvalasztds eredményeként is elsd helyre keriiltek a szakmai elméleti

tantargyak.

2. hipotézis: Feltételezziik, hogy a fiuk és a lanyok motivaciés mintazata eltér

egymastol.

A hipotézis vizsgalata kiterjed egyrészt a Tanuloi célok kérdéiv, masrészt az Iskolai
motivacio kérdoiv nemek szerinti értékelésére. A tanuldi célokat, az iskolai motivaciot leird
affektiv, kognitiv és moralis motivumok jellemzése a vizsgalatba bevont tanulok korében
azért fontos, mert ezen konstruktumok vizsgalata informaciot nyujtanak a tanulok
motivacios sajatossagairol.

A Tanuléi célok nemek szerinti vizsgalataban a fiiggd valtozo a tanuloi célok,
fiiggetlen valtozo a nemek, majd utana a fiiggd valtozo az iskolai motivaci6é skalai, a
fiiggetlen valtozé a tanulok neme. F-probaval vizsgaljuk, hogy a nemek kozt van-e
kiilonbség abban, hogy milyen célorientaciot valasztanak. Pearson-korrelacioval pedig azt
vizsgaljuk, hogy milyen szoros kapcsolat van a nemek és a valasztott célok kozott.

Az |skolai motivdcio kérddivre adott valaszokat skalanként 6sszegezziik, és az atlagok
alapjan csokkené sorrendbe rendezziik azokat. A rangsorbdl kovetkeztethetiink arra, hogy
egyes skaldk milyen mértékben motivaljak a tanuldkat a tanuldsban. Varianciaanalizis
segitségével vizsgaljuk a nemek kozti kiilonbséget a motivacio skaldinak tekintetében.

Fiiggo valtozo a motivacios skalai, fiiggetlen valtozo a tanulok neme.
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A didkok tanuldsi motivacidjanak vizsgalatakor a kutatok legtobbszor a nemek kozatti,
illetve az etnikai kiilonbségeket vizsgaljak. A fiuk és lanyok kompetencidjara vonatkozo
hitek és értékelések hajlamosak kovetni a nemi sztereotipidkat, amely szerint a fitk jobban
kedvelik a matematikat és a sportokat, a lanyok jobban szeretnek olvasni és jobban szeretik
az angolt*® és a zenét (Meece, Glienke és Askew, 2009; Wigfield, Faust, Cambria és Eccles,
2019). A legujabb kutatasok nem talaltak a nemek kozott kiilonbséget a matematika, sport
vagy az angol nyelv*’ terén. Watt (2006) azonban talalt kiilonbséget a nemek kozti
kompetencia-hitek vagy értékelések terén. Sok esetben viszont hajlamosak az etnikai
kiilonbségekkel magyarazni az eredményeket a nemek kozotti kiilonbségek helyett (Wigfield
és mtsai, 2019). Salisbury, Rees és Gorard (1999) kutatasukban arra az eredményre jutottak,
hogy a fiuk hamarabb megunjak a tanulast, mivel alacsonyabb 6sszpontositasi készséggel
rendelkeznek, és kevésbé tudjak megszervezni a tanulasi koriilményeiket, mint a lanyok (D.
Molnar, 2014). Az emlitett kutatasi eredmények kiilonosen érdekessé teszik a 2.

hipotézisiink vizsgalatat.

18. tablazat: Lanyok célorientacidinak atlaga a teljes mintan (sajat szerkesztés)

Skalak Szakmai atlag Kozismereti atlag
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 3,99 3,70
Elsajatitasi teljesitménykeriilé cél 2,90 3,14
Viszonyito teljesitménykereso cél 2,67 2,71
Viszonyitd teljesitménykeriil6 cél 3,69 3,95
Tanulast keriil6 cél 3,00 3,12

19. tablazat: Fiuk célorientdcioinak atlaga a teljes mintan (sajat szerkesztés)

Skalak Szakmai atlag Kozismereti atlag
Elsajatitasi teljesitménykereso cél 3,92 3,58
Elsajatitasi teljesitménykertilé cél 3,09 3,22
Viszonyito teljesitménykeresd cél 3,11 3,02
Viszonyito teljesitménykeriil cél 3,77 3,47
Tanulast keriil6 cél 3,05 3,17

A célorientaciok nemek szerinti atlagat a 18. és a 19. tablazat szemlélteti. Ezek alapjan az

elsajatitasi teljesitménykeresé célok kaptak a lanyoknal legmagasabb atlagértéket mind a

6 Angol irodalom és nyelvtan — ez magyarorszagi kontextusban a magyar irodalom és nyelvtan
47 Lasd 46. labjegyzet
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szakmai (M=3,99), mind a kdzismereti (M=3,70) tantargyak esetén. Ugyanez igaz a fiuk
esetén is: szakmai M=3,92, kdzismereti M=3,58. Magas atlagérték jelent meg a viszonyitd
teljesitménykertilo céloknal: a lanyoknal a szakmai M=3,69; a fiuknal ez az érték valamivel
magasabb M=3,77. A legalacsony értéket (szakmai: M=2,67, illetve kozismereti: M=2,71)
a viszonyito teljesitménykeres6 célok kaptak a lanyoknal. A fitkndl az 6sszes tobbi cél — az
elsajatitasi teljesitménykeresé ¢és a viszonyitd teljesitménykeriild célokon kiviil —
kiegyenlitetten hasonld skalan mozog (M=3,02-3,22). Mind a fitk mind a lanyok esetén
igazolodott a magas elsajatitadsi cél magas viszonyitd teljesitménykerild cél egyideji

fennallésa.

20. tablazat: Célorientaciok korrelacioi a tanulok nemével (sajdt szerkesztés)

Célok Szakmai targyak Kozismereti targyak
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 0,05 0,07
Elsajatitasi teljesitménykeriil cél -0,11* -0,05
Viszonyité teljesitménykeresd cél -0,21%* -0,15%*
Viszonyité teljesitménykeriilé cél -0,04 0,04
Tanulast keriil8 cél -0,03 -0,03

Megjegyzés: ** A korrelacios egyiitthato p<0,01 értéken szignifikans; * Korrelacios egyiitthatd p<0,05 értéken
szignifikans.

A 20. tablazatban lathato korrelacios értékek megerdsitik azokat a feltételezéseket, amelyek
szerint a tanulok neme nem befolyasolja a célok valasztasat. A viszonyité teljesitménykeresé
célndl taldlunk szignifikans kiilonbséget a nemek kozott.

Az F értéket vizsgalva lathatjuk, hogy a nemek kozti valasztasban nincsenek
jelentdsnek mondhato kiilonbségek egy kivételével (21. tablazat, illetve 13-14. sz.
melléklet). Kiugrd F értéket (19,04) kaptunk a viszonyitd teljesitménykeresd célnal, amely
szignifikans is, és egyben azt is jelzi, hogy a magyarazé és magyarazandé valtozok nem
fiiggetlenek egymastol, tehat a tanuld neme befolyassal van az adott célorientacid

valasztasara.
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21. tablazat: Célorientaciok nemek kozotti kiilonbségéet jellemzo F értékek (sajat szerkesztés)

Szakmai tantargy Kozismereti tantargy
Skalak
F p F p
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél | 0,92 0,338 2,04 0,154
Elsajatitasi teljesitménykeriil cél 4,98 0,026 0,86 0,355
Viszonyito teljesitménykereso cél 19,04 0,000 9,69 0,002
Viszonyito teljesitménykeriild cél 0,85 0,357 0,75 0,387
Tanulast keriilo cél 0,42 0,519 0,41 0,522

Annak megitélése, hogy az F érték sok vagy kevés, ranézésre sem egyszerli feladat. Ennek
eldontéséhez segitségiil hivjuk a determindcids egyiitthatot. A nemek és a viszonyitod
teljesitménykeresé célorientaciok (szakmai tantargyak) kozotti kapcsolat —erejét
szamszer(isité determinacids egyiitthato értéke R?=0,042, amely azt jelenti, hogy a teljes
szoras 4,2%-at magyarazza a fliggetlen valtozo, tehat a célorientacié alakuldsaban a nemek
4,2%-ban jatszanak szerepet (lasd 15. sz. melléklet) (4cs, 2014).

Anderman ¢és Patrick (2012) kutatasa szerint a megkérdezett didkok egy része nem tud
kiilonbséget tenni a 2x2 tipusu célok kozott. Fejes (2015) beszamol arrdl, hogy a tanulok
bizonyos esetben elsajatitasi, bizonyos esetben viszonyitd célokat alkalmaznak.

A tanulok nagyban kiilonboznek egymastol az iskolai motivacioban mind mértékét
célorientacidinak vizsgalata mellett az iskolai motivaciojukat is vizsgalat targyava tessziik.
Az Iskolai motivacio kérdoiv allitasait a vizsgalatba bevont didkok Likert-skalan egytdl otig
értékelhették. Kozéki és Entwistle (1986) eldirasait figyelembe vettiik és a (—) eldjeld
allitasok, — amelyeket forditva kellett értékelni — pontszamainak transzformalasat
elvégeztiik az SPSS programban. Ezutan skalanként 0sszegeztiik, és az atlagok alapjan
csokkend sorrendbe rendeztiik a skalakat (22. tablazat). A rangsorbol kovetkeztethetiink

arra, hogy egyes skalak milyen mértékben motivaljdk a didkokat a tanulasban.
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22. tablazat: Az \skolai motivdcio kérddiv dimenzidinak sorrendje (sajat szerkesztés)

Skala Atlag Fiu Leany
Melegség (M1) 1. 22,19 1. 22,01 1. 2241
Lelkiismeret (M7) 2. 2152 2. 21,37 2. 2171
Feleldsség (M9) 3. 20,31 4. 20,30 3. 20,32
Independencia (M4) 4. 20,25 3. 20,45 5. 20,03
Rendsziikseéglet (M8) 5 20,17 5. 20,22 4. 20,12
Affiliacio (M3) 6. 19,69 6. 19,99 6. 19,33
Kompetencia (M5) 7. 18,67 7. 18,73 7. 18,61
Presszioérzés (M10) 8. 18,15 8. 18,21 9. 18,09
Identifikacio (M2) 9. 18,09 10. 17,74 8. 18,49
Erdekldd (M6) 10. 17,88 9. 18,04 10. 17,69

Az iskolai motivaci6 affektiv és moralis aspektusainak dominanciéja (a rangsorban elfoglalt
1-3. hely) osszefligg a serdiilokor fejlddés-1élektani sajatossagaival. Ebben az életkorban
felfokozott igazsagérzetet figyelhetiink meg, ugyanakkor a szabalyok betartdsa soran
tapasztalt nehézségekkel valo kiizdelmet is érzékelhetiink. A moralitas jelentds valtozasokon
mehet at, meghatarozok a személyes kapcsolatok és a megnovekedett érzékenység (Nagy,
1997; Csibi S. és Csibi M., 2011).

A kapott eredményeket Osszehasonlitva Kozéki és Entwistle kutatasanak
eredményeivel ugyantgy elsé helyen a melegség skala szerepelt. Jelen kutatds eredményei
szerint a fiuknal a kapott atlagérték M=22,01, a lanyoknal M=22,41. A 33 évvel ezel6tti
kutatas eredményei lényegesen alacsonyabb értékeket mutattak valamennyi skala esetén.
Melegség skala értékei fitk esetén M=17,4, lanyoknal M=18,6 volt. Mindkét kutatasban az
utols6 helyre keriilt az érdeklédés motivuma, amely a tanulok sajat érdeklédésének
kovetésével, valamint a siker ¢€s értelmi folény élvezetének alacsony szintjével
magyarazhat6 (Kozéki és Entwistle, 1986)

Varianciaanalizis segitségével vizsgaltuk a nemek kozti kiilonbségeket az iskolai
motivacio tekintetében. Fiiggo valtozo az iskolai motivacio skalai, fiiggetlen valtozo a
tanulok neme. Az affiliacio (az egykortiakhoz tartozés sziikséglete) a 6. helyre keriilt
egységesen mind a fiuk, mind a ldnyok rangsoraban, évfolyamok kozott sincs kiilonbség.

Egyutas ANOVA vizsgélat szerint a csoportok kozott jellemz0 a kiilonbség, nem a csoporton
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beliil. A két csoport kozotti variancia 3,374. Itt figyelheté meg a legmagasabb érték a skalak
tekintetében. Ez azt jelenti, hogy a nemek altal adott valaszok itt kiillonbdznek a legnagyobb
mértékben egymastol, vagyis nagyobb a szoras, mint a tobbi skala esetén, habar a nemek
kozotti kiilonbség nem szignifikans (p=0,067) (16. sz. melléklet).

A fitk vélaszainak eredményeképpen a fiuk presszioérzése a 8. helyre, a lanyoknal a
9. helyre kertilt, a fitk nem az utolsé helyre soroltak, a sziilok és neveldk altal tamasztott
kovetelmények nyoman fellépd presszioérzést. Ebben szerepet jatszhat, hogy a tanarok
tobbnyire teljesithetd kovetelményeket tdmasztanak a szakképzd iskolakban, a sziilokkel
pedig jo kapcsolatot apolnak a didkok. Megéllapitottuk, hogy nincs szignifikans kiilonbség
(p=0,800) a lanyok és a fiuk kozott a presszidérzes tekintetében, a fiuk atlaga (M=18,21), a
lanyok atlaga (M=18,09).

A 2. hipotézis vizsgalatanak eredményeit 0sszegezve elmondhatd, hogy mind a lanyok
mind a fiuk egyértelmiien az elsajatitasi teljesitménykeresd célokat helyezik az elsé helyre.
A masodik helyre keriilt mindkét nem esetén a viszonyito teljesitménykeriilé cél, amelynek
magas ¢értéke negativ jelentéstartalommal bir a motivacid szempontjabol, azonban a
megfigyelések szerint az elsajatitdsi teljesitménykeresé cél ¢és a viszonyitod
teljesitménykeriild cél egyiittjarasa megfigyelhetd jelen kutatasban is, de mas kutatasok
soran 1s. A fitknal a szakmai targyakndl markdnsan megmutatkozik a valasztott
célorientacid. A kordbban emlitett magas értékekkel bird két cél mellett a masik harom
célnal 3,0 koriili atlagérteket mértiink, amely kozepes szintet jelent. A tanulast keriild
céloknal a fitk és a lanyok valasztasa k6zott nincs szdmottevo kiilonbség (szakmai targyak:
lanyok M=3,0; fiuk M=3,05; kézismereti targyak: lanyok M=3,12; fitk M=3,17). A szakmai
és a kozismereti tantargyak esetében csak harom cél esetén mutathaté ki szignifikans
kiilonbség a fiuk és a lanyok valasztasa kozott. Szakmai tantargyak esetén az elsajatitasi
teljesitménykeriil6, (p=0,026) és a viszonyitd teljesitménykeresé céloknal (p<0,001); a
kozismereti targyak esetén (p=0,002) a viszonyitd teljesitménykeresé céloknal jelent meg
szignikans kiilonbség a fiuk és a lanyok valasztasa kozott. Az iskolai motivacios tipusainak
valasztasa szerint nincs szignifikans kiilonbség a fiuk és a lanyok valasztasa kozott. A 2.
hipotézis tehat csak részben igazolodott be, mert néhany cél esetén jelentkezett eltérés a fiuk

¢s a lanyok véalasztasa kozott.
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3. hipotézis: Feltételezziik, hogy szignifikans kiilonbség van a 9. és 11. évfolyam iskolai
motivacio skalai kozott, azonban a presszioérzés tekintetében a varosok és a szakmak

kozott nem mutathaté Ki kiilonbség.

Az iskolai motivacié hattér vizsgalata soran elemezziik a f6 motivumokat, rangsoroljuk 6ket
évfolyamonként. A presszidérzést vizsgaljuk varosonként, szakmacsoportonként.

A 3. hipotezis vizsgalatdhoz elvégezziik az iskolai motivacio osszetevOinek vizsgalatat
a9. és 11. évfolyamra, szakmacsoportra és az iskola elhelyezkedésére (varos) vonatkozoan.
Atlagot szamolunk évfolyamonként, egyutas ANOVA vizsgalattal a csoportok kozotti
kiilonbséget hatarozzuk meg. Fiiggd valtozok az iskolai motivacid sszetevoi (10 skala),
fiiggetlen valtozok az évfolyamok, a szakmacsoportok és a varosok.

El6szor az iskolai motivacio skalainak atlagat meghataroztuk évfolyamok szerinti
bontasban, az eredményeket a 23. tablazat tartalmazza. Mind a 9. mind a 11. évfolyamon az
érzelmi melegség kapta a legmagasabb értéket (9. évfolyam M=22,26; 11. évfolyam
M=22,07), ebben a sziil6i gondoskodas iranti sziikséglet jelenik meg, amely egyben a
szlilokkel vald jo kapcsolatot is jelzi. Az elmult harom évtizedben bekovetkezett valtozasok
magukkal hoztak, hogy sziiléi kontroll gyengébbé valt. A gyermekkor nemcsak hosszabb
lett, de kilonds jelentdségre tett szert a maga tevékenységeivel, tereivel és targyaival
(gyerekszoba berendezése, kiilonféle jatékok) a csaladi életen beliil sajatos helyet foglal el

(Boreczky, 2001).

23. tablazat: Iskolai motivacio dimenzioi évfolyamok szerinti bontasban (sajat szerkesztés)

Skalak Atlag 9. évfolyam 11. évfolyam
Melegség (M1) 1. 22,19 1. 22,26 1. 22,07
Identifikacio (M2) 9. 18,09 9. 18,22 9. 17,88
Affiliacié (M3) 6. 19,69 6. 19,70 6. 19,67
Independencia (M4) 4 20,25 5. 20,12 3. 2045
Kompetencia (M5) 7. 18,67 7. 19,00 8. 18,15
Erdekl6dé (M6) 10. 17,88 8. 18,30 10. 17,20
Lelkiismeret (M7) 2. 21,52 2. 21,74 2. 21,16
Rendsziikséglet (M8) 5. 20,17 3. 20,31 5. 19,95
Felel6sség (M9) 3. 2031 4. 20,28 4. 20,36
Presszidérzés (M10) 8. 18,15 10. 18,01 7. 18,38
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Masik aspektusbol vizsgalva a fenti eredményt, a szakiskolas tanulok életiik egy kritikus
periddusaban vannak, a serdiilokor kellds kdzepén. Kiilonbozo, a felndtt tarsadalom altal
tamasztott kovetelményeknek kell megfelelniiik, mikézben testi és lelki valtozasokon
mennek keresztiil. Varjak a felnéttkort, ondllésodni akarnak, fliggetlenné valni a sziiloktol,
mikozben a felelosségvallalasuk még alacsony szinten all. Elutasitjak a kotottségeket,
amelyeket a sziil6i haz és az iskola képvisel szamukra. Ugyanakkor mégis igénylik a
torddést, az interakcidt a sziilovel, persze csak akkor, amikor Ok akarjak. Kiizdenek a
tanarral, mikozben vagynak az elismerésre. Harcolnak a tarsaikkal és dnmagukkal. Keresik
sajat identitasukat és kozben egy ujfajta tarsas kapcsolatrendszerben is el kell igazodniuk, a
masik nemmel kapcsolatos szorongasok, vagyak ambivalens érzelmeket generdlnak a
serdiild lelkében. Megkezdddik a sziilérdl vald levalas, ennek nehézségét a sziildvel valo
kapcsolat jelent6és mértékben meghatarozza. A  kortars csoportok valnak a
referenciacsoportta szamukra (Vekerdy, 2007).

A masodik helyen minkét évfolyam esetén a lelkiismeret motivuma szerepel, 9.
évfolyamon az atlagérték M=21,74; 11. évfolyamon M=21,16. Szintén egy csokkend
tendenciat tapasztalhatunk, az évek elérehaladtaval csokken a motivum erdssége. Ezekben
az értékekben a bizalom, az értékelés sziikséglete, az onérték fontossaga jelenik meg. Egy
9-13. évfolyamon végzett vizsgalat is megerdsitette kutatasunk tendencidzus jellemzojét,
amely szerint a korosztaly jellegzetessége a lelkiismeretesség csokkend szintje (Csibi S. és
Csibi M., 2011).

A 9. évfolyamon a rendsziikséglet keriilt a harmadik helyre M=20,31 értékkel. A 9.
évfolyamon erés igényként jelentkezik az értékek kovetésének a sziikséglete, az iskolai
kovetelményekben a kiszamithatosagot kedvelik. Elvarjak, hogy a tanar strukturalja a
tananyagot, az elsajatitds modjat. A tanartol pontos eldirasokat varnak. Félnek a kudarctol,
sikertelenségiikkel nem akarnak csalodast okozni, meg akarnak felelni a tanarnak.

Ezzel szemben a 11. évfolyamon az independencia motivum keriilt a 3. helyre, az
atlagérték M=20,45. Vizsgalva a nemek szerinti valasztast a fiiggetlenség motivum kapcsan
megallapitottuk, hogy nincs szignifikans kiillonbség (p=0,207) a fiak és lanyok valasztasa
kozott. A diakoknal jelentkezik a fliggetlenedés, a sajat ut kovetésének igénye. A felnéttek
részérdl érkez0 utasitasok, szabalyok gyengitését célozza, hozzajarulva az 6nszabalyozas és
személyes fliggetlenség megalapozasahoz, a sajat tevékenységek soran tapasztalt autonoémia
megszilardulasdhoz. A fliggetlenség a tanulds motivumaként jelentds szerepet tolt be az én-
hatékonysagot igényl6 feladat szituacioban, valamint az iskolai és csaladi elvarasokhoz valo

alkalmazkodast illetéen (Csibi S. és Csibi M., 2011).
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A felelésség mindkét évfolyam esetén a negyedik helyre szorult, 9. évfolyamon
M=20,28; 11. évfolyamon M=20,36 értékkel.

A kognitiv motivumok vizsgélata tekintetében alacsony foki megnyilvanulést
tapasztaltunk. A kompetencia motivumnal (p=0,03 értéken) és az érdeklddé motivum esetén
(p=0,007 értéken) szignifikans kiilonbséget mutatkozik a 9. és 11. évfolyam tanuloi kozott.
A kompetencia motivum a 9. évfolyamon (M=19,00) 5%-kal magasabb, mint 11.
évfolyamon (M=18,15), bar a tudéasszerzés igénye jelentkezik ezeknél a tanuloknal, de ez
atlagban kozepes szinten all. Ez magyarazhatdo azzal a ténnyel, hogy a 9. évfolyam
megkezdése mar egy Uj iskolaban torténik, a kozépiskolaba bekeriilé diakok kivancsian
varjak az 1j iskola altal kinalt lehet6ségeket, ¢lményeket. Amennyiben az altaluk tanulni
vagyott szakmat valasztottak, abban az esetben a szakmai érdeklddés megjelenik, kivancsiak
a szakmai tantargyakra, amelyek érdekesebbek lehetnek, mint a tobb éve tanult kdzismereti
tantargyak. Csibi S. és Csibi M. (2011) szerint a kognitiv motivumok hattérbe szorulasabol
nem lehet egyértelmiien a tanulds iranti érdeklodés vagy egyes kompetencidk elsajatitasanak
csokkend tendencidjara kovetkeztetni. Az alacsonyabb értékek inkdbb az iskolai tananyag
praktikus alkalmazhatosaganak hianyara, valamint valtozatossaganak igényére utalnak.

Az affiliacio (az egykortiakhoz tartozas sziikséglete) a 6. helyre keriilt egységesen
mind a 9. mind a 11. évfolyamon. A két évfolyam valasztasa k6zott nincs szignifikans
kiilonbség (p=0,932).

Revakné (2001) kutatdsdban 3. helyre keriilt a gimnazistdk korében az affiliacio,
amelyet az un. ,,bandaszellemmel” indokolt. Az elmult években atalakult ez a viselkedési
modd, a Z generaciéo mar online vilagban él, és kevésbé igényli a valds tarsas kapcsolatokat.
Erdekes megfigyelni a 9. évfolyam szakképzé iskolai diakok tarsas viselkedését. Egy 30 fos
osztalyban év végére is vannak olyanok, akik nem tudjak osztalytarsuk nevét, vagy olyanok,
akik az egy év alatt egyaltalan nem is beszélgettek egymassal.

Figyelemre méltd egyezdséget talaltunk a két kutatds eredményei kozott. Revdkné
(2001) kutatasaban a didkok ugyanazt a négy dimenziot soroltak az utolsé helyekre, mint az
altalunk vizsgalt didkok, csak a sorrendben talalhatunk eltérést. A kompetencia mindkét
vizsgélatban a hetedik helyre keriilt. Ezt kdveti a gimnazistdknal az érdeklddés, identifikacio
€s a presszioerzes.

Csibi S. és Csibi M. (2011) kutatasuk eredményeképpen ramutatnak arra, hogy az
identifikdcio motivuma nagyobb a serdiilékor els6 felében, igy a kornyezetiikben jelenlévo
felnott személlyel vald azonosulds jelentdsebb hatést fejt ki az iskolai tevékenységére (pl.

tanarra modellként tekint, olyanna szeretne valni). Korban el6re haladva azonban a diakok
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lazadobbakka, kritikusabba valnak, igy a felndttel valdo azonosuldsi vagy csokken.
Hangstlyosabba valik az 6nallosagra valo torekvés, a sajat ¢életcélok €s életut kdvetése €s
megvaldsitdsa. A kutatok altal bemutatott tézis a vizsgalatunkban részt vevo didkokra is
érvényes: az identifikacio atlagértéke 9. évfolyam esetén (M=18,22) magasabb, mint a 11.
évfolyam diakjainal (M=17,88). A korabban bemutatott eredmények az independencia
motivum esetén is igaznak bizonyultak.

A motivumok egymashoz valé viszonyat Pearson-korrelacioval vizsgalva (24.
tablazat) megallapithato, hogy szignifikans kapcsolat (p<0,01) mutathat6 ki, az érdeklodés
és a kompetencia kozott (r=0,545), valamint a kompetencia és rendsziikséglet kozott
(r=0,525), mindkét esetben kdzepes szorossagu a korrelacid. Entwistle és Kozéki (1986)
szoros egylittjarast talalt az érdeklddés €s a kompetencia kozott.

A vizsgalatunkban részt vevd didkok érdeklddnek az 0j ismeretek irant, de az utolso
helyre keriilt érdekl6dés dimenzié azt jelzi, hogy a kozosen végzett tevékenységeket nem
igénylik. A csoportmunka irant csokkent az igény az elmult két évtized alatt, mivel
megvaltoztak az informacidszerzés lehetséges utjai, de az interaktiv 6rak, illetve a valtozatos
oOraszervezés iranti igény jelen van koriikben, ugyanugy a tanéran kiviili ismeretszerzés is

potencialis lehetdség szamunkra a korabban bemutatott digitalizalt vilag révén.

24. tablazat. A motivacio egyes dimenzidinak atlaga kozotti korreldciok (sajat szerkesztés)

Dimenzid M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 | M10
Melegség (M1) - - - - - - - - - -
o o ,266™
Identifikacié (M2) - - - - - - - - -
Affilidcio (v3) | 209 | BT i i i i i ] ]
Indepedencia (M4) AB4 1179 044 - - - - - - -
Kompetencia (M5) 2627|4337 1 4397 | ,235 - - - - - -
Frdekl1ddé (M6) ,185™ | ,460™ | ,330 | ,148™ | 545 i i i ] ]

Lelkiismeret (M7) | #21 | 187" | 3117 [ 3187 | 387" | 390 ] ] ] ]

Rendszikséglet | 316~ | 393 | 357~ | 296" | 525~ | 383" | 478~
(M8) - . .

Feleldsség (M9) ,359™ | ,2927 | ,283™ | ,4067" | ,334™ | ,192™ | ,468" | ,543 ) )

Presszioérzés 366~ | 423™ | 1437 | 396 | ,303™ | 0,039 | ,103" | 433~ | 3697 | -
(M10)

Megjegyzés: ** A korrelacios egyiitthatd p<0,01 értéken szignifikans; * Korrelacios egyiitthatd p<0,05
értéken szignifikans.
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Az identifikacio (a nevelok részérdl torténd elfogadottsag) pozitivan korreldl a
kompetenciaval (r=0,433), az érdeklodéssel (r=0,460) és a presszioérzéssel (r=0,423).
Mindharom esetben kozepes szorossadgu korrelacio jelenik meg és szignifikans a kapcsolat
(p<0,01). Ha a diakok empatiat, elfogadottsagot tapasztalnak a pedagogusok részérdl, az
elérevetiti az adott tantargy iranti érdeklédést, az ismeretek elsajatitasa iranti igényt, de
egyben jelenti az adott tanarnak valdo megfelelési igényt is. Szakképz6 iskoldban tanulod
diakokrol 1évén sz, a tanarok igyekeznek a tanulok atlagos képességi szintjéhez igazodo
kovetelményeket tamasztani, amelyeket a tanulok tobbsége képes teljesiteni. Ezzel szemben
Revdkné (2001) gimnazistak korében végzett kutatasaban az identifikacio és a presszioérzés
negativ korrelaciot mutatott (r=-0,147), ami azt jelzi, hogy a tanarok részérdl érkez6 talzott
elvarasok elvehetik a tanulok kedvét az iskolai munkatol, a tanulastol. Entwistle és Kozéki
(1986) szoros egyiittmozgast taldlt az identifikacid €s a kdvetelményteljesités, valamint a
kompetencia és a kovetelményteljesités kozott. Negativ korrelaciot taldltak a magyar
mintaban a presszioérzés és az independencia motivumai kozott. A skot mintaban a
presszioérzés a melegséggel, identifikacioval és teljesitménnyel volt a legerdsebb a negativ
korrelacidban.

Ugyanezen modszer alkalmazésaval vizsgaltuk a presszidérzést az évfolyamok kozott
¢és a 11. évfolyamon kicsit magasabb értéket kaptunk, mint a 9. évfolyamon. A 9. évfolyam
atlaga 18,01, mig a 11. évfolyamon ez az érték M=18,38. Szintén nem 4&llapitottunk meg
szignifikans kiilonbséget a két évfolyam kozott (p=0,495).

25
20,53
20 17.72 1738 18,63 17.84
15
&
=
10
5
0
Magyatad Pécs Fonyad Barcs Kaposvar
Varos
11. dbra

Presszioérzés varosok szerinti kiilonbozoség (sajat szerkesztés)
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A presszidérzés az iskola elhelyezkedés szerinti vizsgalatanal azt tapasztaltuk, hogy a
legmagasabb presszioérzés a Pécsen tanuld szakképzd iskolds didkokra nehezedik, a
vizsgalatban részt vevo tanulok valaszai alapjan (M=20,53). A legkisebb nyomast a fonyodi
szakképz6 iskolasok tapasztaljak (M=17,37). Pécs varosat Barcs koveti a sorban (M=18,63),
Kaposvaron (M=17,84) és Nagyatadon (M= 17,71) a diakokra nehezedé nyomast hasonld
moddon érzékelik a tanuldk. Az adatokat az 11. dbra szemlélteti (l4sd 17. sz. melléklet). A
varianciaanalizis a varosok kozott mutat szignifikans (p<0,01) kiilonbséget, a variancia
F=4,446. Tovabbvizsgalva a varosok kozott 1évo eltéréseket megallapithatd, hogy Pécs
szignifikans kiilonbséget (p<0,03) mutat a tobbi varossal. Kaposvar, Fonydd, Nagyatad és
Barcs kozott nem talaltunk szignifikéns kiilonbséget a presszidérzeés tekintetében.

A presszidérzés szakmacsoportok szerinti vizsgidlat eredménye szerint nincs
szignifikans kiilonbség a szakmacsoportok kozott (lasd 18. sz. melléklet). Az atlagértékek
16,00 és 20,38 kozott valtoznak. Az adatokat a 25. tablazat tartalmazza. A minimumot és a
maximumot vizsgalva igen hektikus értékeket latunk. A szakmacsoportok kozott
tapasztalhat6 eltérések az iskolak, illetve a pedagdgusok altal tdmasztott kdvetelmények

eltéré mértékét, valamint a szakmak elsajatitasanak nehézségi fokat jelzik.

25. tablazat: Presszioérzes tantdargycsoportok szerint (sajat szerkesztés)

Sl » 95% megbizhatosagi
zakmacsoporto tartomany atla
presszi6érzés N Atlag | Szoras St?]r.]gard yanae Minimum Maximum

tba Alsé Felsé

érték érték

Mivészet,
kézmiivelodés, 8| 20,38 | 4,104 1,451 16,94 23,81 13 25
kommunikacid
Gépészet 70 | 19,24 | 4,175 0,499 18,25 20,24 6 30
Elektrotechnika- 15 | 17,40 | 5,938 1533 | 1411| 20,69 6 30
elektronika
Epitészet 16 | 16,63 | 6,898 1,725 12,95 20,30 8 30
Konnytipar 1| 16,00 16 16
Faipar 23| 19,09 | 5,961 1,243 16,51 21,66 7 30
Kozlekedés 13| 20,00 | 3,440 0,954 17,92 22,08 15 26
Kereskedelem-
marketing, iizleti 98 | 18,00 | 4,362 0,441 17,13 18,87 9 28
adminisztracio
Vendéglatas- 166 | 17,63 | 4,099 0,318 | 17,00 | 18,26 6 27
idegenforgalom
Osszesen 410 | 18,15 | 4,520 0,223 17,71 18,59 6 30
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A 3. hipotézis szerint szignifikans kiilonbség van a 9. és 11. évfolyam iskolai motivacio skalai
kozott, azonban a presszioérzés tekintetében a varosok és a szakmak kézott nem mutathato
ki kiilonbség. Az iskolai motivacio 10 skalajat elemezve csupan a kompetencia motivumnal
(p=0,03 értéken) és az érdekléds motivum esetén (p=0,007 értéken) jelentkezett szignifikans
kiilonbség a 9. és 11. évfolyam tanuldi kdzott. A tobbi 8 motivum esetén nincs szignifikans
kiilonbség a két vizsgalt évfolyam vélasztasa kozott. A varosok tekintetében Pécs esetén
jelentkezett szignifikans kiilonbség a tobbi varoshoz képest, a tobbi varos (Barcs, Kaposvar,
Fonyod ¢és Nagyatad) kozott azonban nincs szignifikdns kiilonbség a presszidérzés
tekintetében. A kiilonb6zé szakmcsoporti képzésben részt vevo didkok kozott sincs
szignifikans kiilonbség a presszidérzés tekintetében, tehat az, hogy valaki milyen szakmat
tanul, nem befolydsolja, hogy milyen erésen nehezedik rd a nyomads, hogy teljesitse az

iskolai kovetelményeket. A 3. hipotézis a fentiek értelmében, csak részben igazolodott be.

4. hipotézis: Feltételezziik, hogy a kutatasban részt vevoé diakok nagyobb aranyban

kovetik moralis motivaciot, mint a kognitiv motivaciot.

A 4. hipotézis vizsgalatdhoz meghataroztuk az iskolai motivacid6 mintdzatdnak atlagat,
szorasat. Egyutas varianciaanalizissel vizsgaltuk az évfolyamok és az iskola motivacio
tipusai kozotti kapcsolatot. Fiiggd vdltozo a motivacio tipusai, fiiggetlen valtozo az
évfolyamok.

A statisztikai elemzés azt mutatja, a teljesité motivum a legerdsebb, a kovetd kicsit
gyengébb, de az is jelentds, mig az érdeklédo motivum a legkevésbé jellemzd a
megkérdezett tanulokra. A vizsgalt korcsoport szdmara erdteljes motivalo hatdssal bir a
feleldsségtudat, a lelkiismeret, a rendsziikséglet, a feladatok teljesitésére és helytallasra vald
igény. Emellett nagyon jelentds a melegség, az odatartozas az elfogadottsag sziikséglete, a
bizalom fenntartasdnak, az érzelmi kapcsolatok megtartdsanak igénye.

Az érdeklodo motivum, a kompetencia, a tudasszerzés, a sajat ut kovetésének
sziikséglete és az érdeklédés nem bir jelentds motivalo erdvel az el6zé két motivumhoz
képest. A 9. évfolyam atlagértéke (M=57,43) és 11. évfolyam atlagértéke (M=55,77) kozott
nincs szignifikans (p=0,056) kiilonbség. Az iskolai motivacio mintazatat a 26. tablazat és a

19. sz. melléklet mutatja be.
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26. tablazat: Az iskolai motivacio mintazata (sajat szerkesztés)

Motivacio tipusa Evfolyam N Atlag Széras | Standard hiba
. 9. 230 | 6010 | 8753 0577
KOVETO 11, 153 | 5957 | 9688 0,783
, - 9. 232 | 5743 | 7918 0,520
ERDEKLODO 11, 151 | 5577 | 8818 0.718
. 9. 239 | 6275 | 9,055 0,586
TELJESITO 11, 146 | 6166 | 8848 0.732

Az iskolaskoruak altalanos jellemzdje, hogy igen jelentés motivald hatas szamukra az
érzelmi kapcsolat, az érzelmi egyiittmozgas, elsOsorban a sziilokkel, de a neveldkkel is, a
lelkiismeret, a bizalom fenntartasa, a kapott vagy vallalt feladat teljesitésére valo térekves.
Ezt a pedagogia életkori sajatossagként ismeri, de kevésbé hasznositja a nevelési
gyakorlatban. A kreativitas tulhajszolasa, a memorizalds és a tényismeret fontossaganak
megkérddjelezése oda vezethet, hogy a tanuloknak nem lesz biztos és gazdag tényalapjuk,
amelyre épithetnék a valoban értékes sajat gondolatokat. A napi kognitiv talsullyal szemben
javasolt az affektiv és a moralis motivumokat is beépiteni a napi nevelésbe (Kozéki és
Entwistle, 1986). Ennek fontossagat ez a kutatas is igazolta.

A mordlis motivum jellemzdje a sajat tokélesedéséért érzett felelésség, Onallo
érzelmileg fliggetlenedés igénye azonban, ha nem kapcsoloédik hozza kognitiv motivum,
magatol és masoktol is tulkdvetelove valik. A serdiilokor jellemzdje a szabalyoknak valo
megfelelés nehézségei. Ebben az életkorban az erkdlcs, a moralitds még sok valtozason
megy keresztiil. A kognitiv dimenzid hatranyba szorul az affektiv és moralis motivumokkal
szemben. Noha az iskolai kornyezet kognitiv kdvetelményei egyre nagyobbak, a didkok
mégis a moralis motivumok altal befolyasoltak (Csibi S. és Csibi M., 2011).

A 4. hipotézisiink beigazolodott, vagyis a kutatasban részt vett didkok tobbsége

moralis motivaciot kovet.

5.3.2. Motivacios stratégiak

5. hipotézis: Feltételezziik, hogy azok a tanulok, akik jol érzik magukat a csaladjukkal,
jobb oOnszabalyozé képességgel rendelkeznek, a két valtozé kozott pedig szoros

kapcsolat mutathato Kki.
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JAltalaban hogy érzed magad a csalddodban, amikor egyiitt vagytok?” —kérdésre egy 6tfokt
Likert-skalan kellett bejeldlniiik a tanuloknak, milyen érzéseket élnek at, amikor egyiitt
vannak a csaladjukkal.

Leir6 statisztikaval meghataroztuk a skalanként kapott valaszokat, illetve a skalak
szerinti megoszlast. Linearis regresszioval vizsgaltuk, hogy a sziilékkel vald kapcsolat,
milyen mértékben hatdrozza meg a tanulék Onszabalyozéasat. Fiiggé valtozo az
Onszabalyozas, fiiggetlen valtozo a tanuld érzése a csaladban. A 27. tablazat mutatja az

eredményeket:

27. tablazat: A tanulo megitélése a csaladdal valo kapcsolatira vonatkozoan (sajat
szerkesztes)

Erzés a csaladdal
, Relativ Ervényes Kumulrativ
Skéla Absquu,t O relatl'v , relatl'v ’
gyakorisadg % gyakorisadg gyakorisadg
% %
Ervényes | 1 2 0,4 0,4 0,4
2 10 2,1 2,1 2,5
3 81 17,0 17,2 19,7
4 123 25,8 26,1 45,8
5 256 53,7 54,2 100,0
Osszesen 472 99,0 100,0
Hidnyz6 | tanuldk 5 1,0
Osszesen 477 100,0

A kutatasban részt vevo didkok 54%-a nagyon jol érzi magat otthon, a sziileivel, testvéreivel.
Egynegyediik jol érzi magat, tehat 123 f6 négyesre értékelte ezt az érzését. 17% kozepes
szintlinek tartja a csaladi egyiittlétek minéségét. A megkérdezett tanulok 2,5%-a kifejezetten
rosszul érzi magat a csaladi kornyezetben, nem szeret a csalddjaval egyiitt lenni
Gelencserné tanulmanyaban beszamol arrol, hogy kutatasdban a 4. osztalyos tanulok
sziilei (42 £6) koziil 18 {6 (43%) szidalmazta a gyermekét (pl. ,,lusta, nem segit, nem tanul”).
A sziilék 80%-anak gyermeke viselkedése és tanulmanyi eredménye volt fontos. Volt olyan
sziilo, aki azt irta, hogy ,,nekem 6 legszebb és legokosabb, de tudom, hogy kovér és nehezen
tanul”. A szerzé megitélése szerint ezt a mentalitast kellene elérni minden sziil6 esetén, hogy

minden sziild fogadja el a gyermekét a hibaival egyiitt (Gelencserné, 2012. 248. 0.).
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Egy 2008-as, Fovarosi Pegadodgiai Intézet altal végzett felmérés szerint mar az
6vodakban jelen van az instrumentélis*® agresszié mellett az ellenséges agresszid, a masik
személy megsértése. Az életkor eldrehaladtaval pedig nd a verbalis agresszio. Az agresszid
attitid-mintaként sok esetben a sziil6kt6l jon. A sziilék nagyon sokszor nem mérik fel az
otthoni problémak hatdsait, nincsenek tisztdban a gyermeket érintdé események
jelentéségével. Sok sziild nem ért a gyermekneveléshez, nincsenek meg az alapvetd sziildi
kompetenciai, amelyek a gyermekek egészséges fejlodéséhez nélkiilozhetetlenek. A csaladi
kornyezet, az €letformak, az otthoni normak, szabalyok sok esetben ellentétesek az iskola
normarendszerével. Az iskola €s a csalad értékrendjében jelentkezd kiillonbségek kezelése
az intézmények szamara szinte megoldhatatlan feladatot jelent (Mayer, Nddori és Vigh,
2009; Gelencsérne, 2012).

Osszességben elmondhaté, hogy a didkok tobbsége jol érzi magat csaladja korében,
M=4,32 atlagértéket jelent. Azért is figyelemre méltd a kapott eredmény, mert a serdiilék
szamara rendkiviili fontossaga van a csaladnak, mint tdmogat6 szocialis kozegnek. Ahogy
korabban emlitettiik, korunkban a sziil6-gyermek viszony megvaltozott. A vizsgalatban részt
vett 9. és 11. évfolyam didkjai a serdiildkorban vannak, amikor tobb tiirelmet igényelnek a
szilok részérdl. A serdiilokori kapcsolatok strukturalisan 4atrendez6dnek, amelynek
eredményeképpen meghatarozoak lesznek a kortars kapcsolatok, ugyanakkor a sziilokkel
val6 kapcsolatok is jelentések maradnak. Mind a csaladtagok, mind a kdrnyezetiikben 1évok
tdmogatasa az élettel valo megelégedettséget biztosan eldre jelzi mar serdiilékorban
(Hamvai és Piké, 2009). Osszevetve a csaladdal kapcsolatos érzéseket a tanuldi
Onszabalyozassal, szakirodalom alapjan egy szoros kapcsolatot vartunk, ezzel szemben egy
gyenge szorossagu, de pozitiv korrelaciot kaptunk (r=0,222). A kapcsolat a két valtozo
kozott szignifikans p<0,01 értéken. Az adatokat a 22. sz. melléklet tartalmazza.

Linearis regresszioval vizsgaltuk, hogy a sziilokkel valo kapcsolat milyen mértékben
hatdrozza meg a tanulok Onszabélyozasat. Fiiggd valtozo az Onszabalyozaés, fiiggetlen

valtozo a tanuld érzése a csaladjaban. Az adatokat a 28. tablazat tartalmazza.

48 Nem az érzelem, hanem valamilyen cél irdnyitja az agressziv viselkedést. Megszerezhetiink valamilyen
vagyott targyat, vagy kivanatos helyzetet harcolhatunk ki magunknak (N. Kolldr és Szabo, 2004).
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28. tablazat: A tanulo megitélése a csaldaddal valo kapcsolatara vonatkozoan (sajat

szerkesztes)
Std. Change Statistics
Adjusted | Error of )
Model | R RSquare | ¢ Square the R Square F gt | arp | Sig-F
Estimate | Change | Change Change
1 2222 0,049 0,047 | 7,85174 0,049 | 21,593 415 0,000

Az R? determinicios egyiitthato (a korrelacios egyiitthato négyzete) megmutatja, hogy a
sziilokkel valo kapcsolat mennyiben magyarazza a tanulok 6nszabalyozasanak variabilitasat.
Az R%=0,049, tehat 4,9%-ban befolyasolja a tanulok Onszabdlyozasat a csalddban atélt
érzelmek. A két valtozo kozott szignifikins dsszefiiggés van, de az R? Kicsi, ez azt jelzi,
hogy mas tényezdk is szerepet jatszanak a tanulok 6nszabalyzasanak alakulasaban (Csallner,
2015).

A fenti eredmények alapjan az 5. hipotézis nem igazolodott be. Szoros kapcsolatot
vartunk a csaladdal valé pozitiv kapcsolat és a tanuldsi motivacidban fontos szerepet betoltd
Onszabalyozas kozott, mivel a szakirodalom szerint, a sziil6i viselkedésnek meghatarozo

szerepe van az Onszabalyozasban, azonban az eredmények csak gyenge kapcsolatot jeleztek.

6. hipotézis: Feltételezziik, hogy a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezé sziilok
gyermekei hatékonyabb oOnszabalyozé tanulasi stratégiaval rendelkeznek, ebbdl

kovetkezéen jobb tanulmanyi eredményt érnek el.

A 6. hipotézis vizsgalatdhoz meghatarozzuk leir6 statisztikaval a sziilok iskolai végzettségét,
a diakok tanulmanyi eredményét, a tanulasra forditott idét, az Onszabalyozé tanulasi
stratégia atlagat, szorasat évfolyamonként. Pearson-korrelacidval vizsgaljuk a sziil6k iskolai
végzettségének és az Onszabalyozo tanulasi stratégianak a kapcsolatat; a sziilok iskolai
végzettségének ¢és a tanulmanyi atlag kapcsolatat; valamint a kognitiv stratégidk és az
Onhatékonysag kozotti kapcsolatot.

A sziil6k iskolai végzettsége tekintetében az 12. abra nyujt attekintést. A vizsgalatban
részt vevo tanulok sziileinek tobbsége szakmunkas végzettséggel rendelkezik, az apak 48%-
a, az anyak 35%-a. Az éaltalanos iskolai végzettséggel az apak 18%-a, az anydk 25%-a
rendelkezik. Csupan a megkérdezett diakok 1%-a nyilatkozott Gigy, hogy a sziileik nem

fejezték be a 8. osztalyt.
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12. abra
A sziilok iskolai végzettsége (sajat szerkesztés)

Lisko (2003) kutatasa felhivja a figyelmet arra, hogy a sziilék alacsony iskolai végzettsége
nagymértékben noveli az iskolabdl vald kimaradas esélyét. A nyolc osztalynal kevesebb
végzettséggel rendelkezd apak a kimaradd tanuldk csoportjaban nyolcszoros, a nyolc
osztalynal kevesebbet végzett anydk esetén Otszords ardnnyal voltak képviselve; csak az
altalanos iskolat végzett apak aranya is kétszer, az altalanos iskolat befejezett anyak esetén
tobb mint masfélszer volt nagyobb, mint ugyanazon iskoldk 10. osztdlyos tanuldinak
csoportjaban. Ebbdl egyértelmien kovetkezik: minél alacsonyabb a sziilok iskolai
végzettsége, anndl valosziniibb, hogy a gyerek nem fejezi be a szakképzd iskolat.

Elég jelentds azon tanulok szama (64 £6), akik nem tudjak, hogy sziileik milyen iskolai
végzettséggel rendelkeznek. 14 tanuld nem valaszolt erre a kérdésre.

A tanuldk palyafutasa szempontjabol kedvezdbb végzettséggel (érettségi vagy annal
magasabb végzettség) az apak kozel 20%-a, az anyak kozel 30%-a rendelkezik. Az apak
5%-a, mig az anyak 6%-a rendelkezik fels6foku végzettséggel.

Mindenkit foglalkoztat a kérdés, hogy vajon a felséfoku végzettséggel rendelkezd
sziilok megengedik-e a gyerekiiknek, hogy gimndzium helyett szakképzd iskoldban tanuljon
tovabb. A fenti eredmények tiikkrében lathatd, hogy nem magas azoknak a sziiléknek a
szama, akik nem csinalnak presztizst abbdl, ha eldszor szakképzdben tanul a gyerekiik, mivel

utdna még érettségit tehet és tovabbtanulhat féiskolan, egyetemen.
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A szakképzo iskolaban tanuld didkok esetén nem érvényesiil a sziilok magasabb
végzettsége ¢és a didkok tanulményi eredménye kozotti markans Osszefiiggés. Az
eredmények gyenge, negativ iranyu kapcsolatot mutatnak. Ez azt is jelzi, hogy a fels6foka
végzettséggel rendelkezo sziilok jol mérik fel gyermekiik kognitiv képességeit, a tanulassal
kapcsolatos negativ attitiidjeit, és ezért kiildik vagy javasoljak gyermekiiknek, hogy
szakképzd iskoldban tanuljon tovabb.

A kutatasban részt vett tanulok félévi tanulmanyi atlaga: 2,83. Azokat az atlagokat,
ahol legalabb egy tantargyi bukas el6fordult, 1,00 atlagértéket irtuk be. A tanulok altal elért

félévi atlagok megoszlasat a 13. dbran szerepld diagram mutatja be.

m10

m2-2,99
3-3,99
4,0 f6lott

B Nem valaszolt

13. abra
Avizsgalatban részt vevo didakok tanulmanyi atlaga 2020. januar (sajat szerkesztés)

A vizsgalatba bevont tanuldok kicsivel tobb, mint egynegyede — sajat bevallasa szerint —
legalabb egy tantargybol megbukott. A tanulok 44%-a elérte a kdozepes tanulmanyi szintet,
18%-a pedig a négyesnél jobb eredményt tudott produkalni a félév folyaman. A
vizsgélatunkban részt vevo két évfolyam tanulmanyi atlaga a kovetkezdk szerint alakult: 9.
¢évfolyam atlaga 2,6; a 11. évfolyamé pedig 3,0. Az évfolyamok és a tanulmanyi atlagok
kozott csak gyenge szorossagu, pozitiv, szignifikans kapcsolatot talaltunk (r=0,163). A
sikertelen tantargyak szama tekintetében is egy gyenge szorossagu, de negativ iranyq,
szignifikans kapcsolat all fenn. Ez azt jelzi, hogy minél magasabb évfolyamba jar az tanulo,
annal kevesebb félévkor az elégtelenre értékelt tantargyak szama.

Osszehasonlitva a vizsgalatban részt vevd 9. és 11. évfolyam tanuldinak

eredménytelen félévének az aranyat, lathatjuk a 9. abran, hogy szinte 1/3 versus 2/3 aranyt
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abrazol a diagram (lasd 14. abra). Ez azt jelzi, hogy szinte kétszer annyian buktak meg

félévkor a 9. évfolyamon, mint a 11. évfolyamon.

mO.

m11.

14. abra
A vizsgalatban részt vevo didakok bukasanak aranya, 2020. januar (sajat szerkesztés)

Ez a jelenség magyardzhato azzal is, hogy a 9. évfolyamra bekeriil6 tanuloknak at kell
allniuk egy masfajta tanulasi modra, hiszen egy sor szakmai tantargy is megjelenik a
tanuland¢ tantargyak kozott, amelyekkel el6tte még sohasem talalkoztak. A 11. évfolyamon
megjelend nagyaranyl bukas viszont aggaszto lehet, hiszen fél évvel vannak a szakmai
vizsga el6tt. A tantargyi bukasok szama év végére rendszerint csdkkenni szokott. A tanulok
tanulashoz valé hozzaallasat tiikrozi, de nem altalanosithatunk, csupan a 130 tanul6 egy
részére igaz, amit a tanul6im is szoktak mondani: ,,majd a mdsodik félévben tanulunk”.
Imre (2002) tanulményaban egy figyelemre mélto tendencidra hivta fel a figyelmet.
Az osztalyt ismétlok ardnya az 1. és 5. osztdlyban a legmagasabb, 8. osztilyban a
legalacsonyabb. Majd a 9. évfolyamon ismét megnd az évismétlok szama. Ezt a trendet
nagyrészt az oktatasi rendszer szakaszaival magyardzza. Az iskolaba Iépést kovetden és a
szakaszhataroknal, az alsé tagozatrdl a fels6 tagozatra 1épést kdvetden megnd az évismétlok
szama, illetve altalanos iskolabol kozépiskolaba bekeriilés utan ugyanezt tapasztalhatjuk.
Vizsgalatunkban a tantargyi bukasok szamat tekintve a kovetkezd eredmények
sziilettek: egy tantargybol buktak a legtobben, a tanuldok 16%-a; 2-3 tantargybol a didkok
6%-a; 7 vagy akar 9 tantargybol is bukott egy-egy tanuld. Ez egyértelmiien a didkok
tanulashoz valo hozzaallasat tiikkr6zi. Ha a didkok kozel haromnegyede képes a tantargyi
kovetelményeket teljesiteni, akkor a tandrok nem tamasztanak teljesithetetlen

kovetelményeket és a didkok tobbsége legalabb kézepes tanulmanyi atlagot el tud érni. Az
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elért eredményekben nem csak a tanari kovetelmények jatszanak szerepet, hanem a tanulasra
forditott id6 is. A diakok 24%-a egyaltalan nem tanul otthon. 15 %-uk — bevallasuk szerint
— fél oranal kevesebbet foglalkozik otthon a tanulassal. Fél és egy o6ra kozotti idétartamot
szan a tanulasra a vizsgalatban részt vevo didkok egyharmada (31%). 1,5-2 o6ra kozotti id6t
fordit tanulésra a didkok 19%-a. 7%-uk 2 6ranal tobbet tanul naponta. 5% nem véalaszolt erre

a kérdésre. A részletes adatokat a 15. abra (valamint a 20. sz. melléklet) tartalmazza.

m( ora

0,5 6ranal kevesebb
0,5-1 6ra
1,1-1,5 6ra

W 1,6-2 6ra

m 2 6ranal tobb

15. abra
A tanulok tanulasra forditott ideje naponta (sajat szerkesztés)

Az iskolai élet és az erre vonatkoz6 sajatos tanulasi tevékenység a személyiség integracidja
révén, az énkép, a személyes érdeklddes, az onértékelés €s az elsajatitott alapértékek altal
determinaltak. Wigfield és Wentzel (1998) vizsgalatai szerint a tanulok motivacios
struktarajat jelentésen meghatarozzak az eldzetes iskolai tapasztalatok. Ilyen értelemben is
vizsgalhatd az alacsony teljesitmény, nem csak a kognitiv képességek szintjének
fliggvényében. A fitik és lanyok kozott is kiilonbségeket tartak fel a kutatok, foként a sikerrel
¢s a kudarccal kapcsolatos elvarasokat illetben. A motivacid olyan dimenzidi — sajat
hatékonysagba vetett hit, elvaras, vagyak — Iéptek miikodésbe azokban a helyzetekben,
amikor a tanulé a megoldandd feladatokkal taldlkozott, vagy az adott tantargyak révén a
valosaggal kiilonb6z6 aspektusbol kapesolatba keriilt (Csibi S. és Csibi M., 2011).

A vizsgalatban részt vevd 9. évfolyam tanuldoi M=88,62; a 11. évfolyam tanuldi
M=88.,40 értékelték sajat 6nszabalyozo tanulasi stratégiajukat (lasd 29. tablazat.). Nincs
szignifikans kiilonbség az évfolyamok kozott. Habar a kiillonbség nem szamottevd, de egy

csokkend tendencia megfigyelhetd. D. Molnar 2014-ben végzett vizsgalataban azt az
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eredményt kapta, hogy az életkor elére haladasaval csokkend tendencia mutatkozott az
Onszabalyozasban, azaz a tanulasi stratégidk hasznalatdban €és a tanulasi motivumok
fejlettségében. Karpdati és Molnar (2004) hatodik évfolyamos mintdikban a metakognitiv
stratégidk és az ismétlés kozel azonos erdsségben hatdroztak meg a tanulmanyi atlagot. Ezen
didkokra jellemzd, hogy tanulasuk soran gyakran hasznélnak tervezd, értékeld stratégiakat,
tobbszor atismétlik a tanultakat, ezaltal jobb tanulmanyi eredményt érnek el. Ugyanakkor
szignifikans kapcsolatot talaltak a metakognitiv stratégidk hasznalata, az iskoldba jaras
szeretete, az iskolai teljesitménnyel vald elégedettség €s az iskolai végzettség elérése kozott

(D. Molnar, 2014).

29. tdblazat: Onszabdlyozé tanuldsi stratégidk haszndlata évfolyamok szerint (sajat
szerkesztés)

Onszabalyozo tanulési stratégia
95%-0s
: X - Standard Megb}Zhatqsagl - :
Evfolyam N Atlag Szoras . tartomany (Atlag) Minimum | Maximum
hiba ; z
Alsé Fels6
érték érték
9. 191 88,62 | 19,770 1,430 85,80 91,44 38 148
11. 176 88,40 | 19,058 1,437 85,57 91,24 40 136
Total 367 88,52 | 19,405 1,013 86,53 90,51 38 148

A sziilok iskolai végzettsége és az 6nszabalyozo tanulasi stratégiak komponenseit vizsgalva
megallapithatd, hogy nincs szignifikdns kiilonbség a sziilok végzettsége €és a gyermekiik
kognitiv stratégia haszndlata, illetve Onszabédlyozo tanuldsa kozott. Habar nem Aallt
szandékunkban az apa és az anya végzettsége kozotti osszefliggést vizsgalni, viszont nagyon
szembetlind az eredmény, amely szerint a sziilok végzettsége kozott szignifikans, kozepes
szorossagu kapcsolat van (r=0,558), ami azt jelzi, hogy parvalasztaskor a hasonld
végzettséggel, hasonlo értékrenddel rendelkezok talalnak egymasra. Az adatokat a 24. sz.
melléklet tartalmazza.

Pearson-korreldcioval vizsgéltuk a kognitiv stratégidk €és az Onhatékonysag kozotti
kapcsolatot. Az 6nszabalyoz6 tanulas €s a kognitiv stratégia hasznalat kozott szignifikans a
kapcsolat (p<0,01) a vizsgalt populacioban, kozepes szorossagu korrelacio (r=0,59)
érvényesiil kozottikk. Pintrich és DeGroot (1990) a kognitiv stratégia hasznalata és az
onszabalyozas kozott magas korrelaciot talalt (r=0,83). Az onszabalyozas magas szintje a

jobb teljesitmény eldrejelzoje.
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Zimmerman (2000) felhivta a figyelmet arra, hogy az alacsony 6nszabalyozo képesség
Osszefliggésbe hozhatdo a személyes problémak széles korével. Azoknak a tanuldknak,
akiknek hibas az Onszabalyozasa, tanulméanyi eredménylik sokkal gyengébb az iskolaban
(Zimmerman és Martinez-Pons, 1988), és tobb magatartasi problémat jelent a tanarok
szamara (Brody, Stoneman és Flor, 1996; Zimmerman, 2000).

Csiillog és munkatarsai tobbvaltozds elemzése arra mutatott rd, hogy a csaladi hattér
mellett legalabb annyira szamit, hogy a tanuld6 mennyire érzi magat kompetensnek az adott
miveltségteriileten és mennyire bizik magéban, hogy meg tudja oldani a feladatokat
(6nhatékonysag) (Csiillog, D. Molnar és Lannert, 2014; Lannert, 2021)

A 6. hipotézis, mely szerint a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok
gyerekei hatékonyabb Onszabalyozd tanulédsi stratégidval rendelkeznek, ezért jobb
tanulmanyi eredményt érnek az iskolaban, nem igazoldodott be. Nem lehetett 0sszefliggést
kimutatni a sziilok iskolai végzettsége és a diakok Onszabalyozoé tanulasi stratégiainak
alkalmazasa kozott. Nem igazolodott be, hogy a magasabb iskolai végzettséggel rendelkez6
sziil6k gyerekei jobb tanulmanyi eredményeket érnek el a szakképz6 iskolaban, mint az
alacsonyabb végzettséggel rendelkezd sziiloké. Valdsziniileg azért valasztottak a diakok ezt
a képzési format, mert képességiik, a tanulas iranti attitiidjiik, a tanulashoz val6 hozzaallasuk

ezt tette lehetove.

7. hipotézis: Feltételezziik, hogy az idésebb didkok nagyobb arianyban hasznilnak

onszabalyozé tanulasi stratégiakat, mint fiatalabb iskolatarsaik.

Vizsgélva az életkor valtozasahoz kapcsolodd onszabalyozo tanulési stratégidk alakuldsat,
statisztikai modszerrel atlagot és szorast szamoltunk. Pearson-korrelacidval vizsgaljuk az
Onszabalyoz6 tanulasi stratégiak és az életkor kozotti kapcesolatot.

A vizsgalatban részt vevo tanulok altal adott valaszok kozott nagy szorast talalunk. Az
adatokat a 30. tablazat tartalmazza. Az életkor elre haladtaval egy csokkend tendenciat
latunk, majd a 18-19 éves korosztalynal ismét egy novekedés figyelheté meg. A 76 {6 (18
és 19 éves) egy része — feltételezhetden — nem a megfeleld osztalyba jar (kivételként
emlithetjiik az évveszteseket). A 20-21 éves koru didkok 6nszabalyoz6 tanulési stratégiainak

értékelésétdl az alacsony 1étszdm miatt eltekintlink.
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30. tablazat: Onszabadlyozo tanuldsi stratégia hasznadlata a tanulék életkora szerint (sajat
szerkesztes)

Eletkor Létszam Atlag Szbréas
15 104 89,46 20,54
16 59 88,59 17,23
17 121 87,91 19,70
18 63 88,71 19,57
19 13 89,62 18,39
20 6 76,50 16,92
21 1 105,00
Osszesen 367 88,52 19,40

Amennyiben, feltételezziik, hogy a 15-16 évesek a 9. évfolyamra jarnak (atlag M=89,03), és
18-19 évesek a 11. évfolyamon tanulnak (4tlag M=88,31), akkor is igazolhat6 a csokkend
tendencia. Ez a tendencia az iskolaban eltoltott idével magyarazhato.

Az ¢életkor és az Onszabalyozo tanulasi stratégiak kozott kapcsolat nem szignifikans
(p=0,512). A kapcsolat negativ iranya (r=-0,034), az id6sebb tanulok kevésbé hasznalnak
Onszabalyoz06 tanulasi stratégiakat, mint a fiatalabb didkok. D. Molnar (2013) vizsgalataban
is arra az eredményre jutott, hogy az életkor eldrehaladtaval csokkend tendencia mutatkozott
a tanulds Onszabalyozasaban (a tanulasi stratégiak hasznalatdban és a tanuldsi motivumok
fejlettségében). Ez az eredmény azért is meglepd, mert a neurobioldgiai eredmények arrol
szamoltak be, hogy az Onszabalyozds képessége lassan fejlodd képesség, amely az
iddsebbeknél hatékonyabban miikddik, mint a fiatalabbaknal (Blakemore és Frith, 2005).

Tobb hazai vizsgalat is kimutatta, hogy a tanulok minél tobb 1d6t toltenek a formalis
oktatdsban, anndl kevésbé motivaltak a tanulds irdnt (Jdozsa, 2002), és anndl kevésbé
érdeklédnek az iskolai tantargyak irant (Csapo, 2000). Elképzelhetd, hogy a tanulok
Onszabalyozo képessége fejlodik az életkor eldrehaladtaval, de azt nem az iskolai tanulasban
kamatoztatjak, de allhat 6njellemzés torzitasa is a hattérben. A kiilonbség abbol is fakadhat,
hogy a kozépiskoldban jobban magukra hagyjék a tanuldkat, mint az altalanos iskolaban,
vagy az Onszabalyoz6 készségeikbe vetett hitiikk csokken, hogy jol meg tudjak oldani a
feladatokat (D. Molnar, 2014).

A 7. hipotézis nem igazolodott be, mert az idésebb didkok kisebb aranyban hasznalnak

Onszabalyozo6 tanulasi stratégiakat, mint a fiatalabb iskolatarsaik.
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5.4. Kutatasi kérdések vizsgalata

5.4.1. Célorientacio és az iskolai motivacio kapcsolata

Kutatoi kérdés: Milyen osszefiiggés mutathatéo a ki a célorientaciok és az iskolai

motivacio osszetevoi kozott?

A kérdés megvalaszolasahoz a célorientaciok és az iskolai motivacid tipusai kozotti
kapcsolatot vizsgaljuk. A vizsgalatot Pearson féle korrelacioval végezziik.

Vizsgalva a tanul6i célok €s a motivacio tipusainak kapcsolatat, a legszembetin6bb
eredményeket a 31. tablazat elsé és az utolsd sora nyujtja. Mindharom motivacio tipus az
elsajatitasi teljesitménykeresé céllal korrelal: Kovetd: 1=0,341; Erdekl6dé: r=0,391;
Teljesitd: r=0,376. A kapcsolat mindharom tipussal pozitiv iranyu, kézepes szorossagu és
nagyon er6s szignifikans kapcsolatot jelez (p<0,01). Az eredmény nem meglepd, mivel az
elsajatitasi teljesitménykeresd célt vélaszto és az Erdekl6dd motivaciot mutatéd tanuld az Gj
ismeretek elsajatitasara helyezi a hangsulyt. A tanulast keriil6 cél és a vizsgalt motivacio

tipusai k6zoti kapcsolatot negativ irdnyu, gyenge szorossagl korrelacio jellemzi.

31. tablazat: Tanuloi célok és a motivacio tipusainak kapcsolata (sajat szerkesztés)

ERDEKLOD

Célok/motivacio tipusa KOVETO A TELJESITO
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 0,341 0,391 0,376
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél 0,047 0,013 0,121"
Viszonyito teljesitménykereso cél 0,088 0,106" 0,070
Viszonyito teljesitménykertil6 cél 0,170™ 0,120" 0,205
Tanulast keriil6 cél -0,179™ -0,239™ -0,197"

Megjegyzés: ** A korrelacios egyiitthaté p<0,01 értéken szignifikans; * Korrelacios egyiitthatd p<0,05
értéken szignifikans.

A tanulok motivacios tipusai az elsajatitasi teljesitménykeriil, valamint a viszonyitd
teljesitménykeresd célok kozott gyenge kapcsolat mutathatd ki. Ezen két cél tekintetében, a
tanulmany korabbi fejezetében bemutatott eredmények sem jeleztek markéns
kiilonbségeket.

Az elsajatitasi teljesitménykeresd cél és az érdekl6dd motivacio tipus egylittmozgasat

pontdiagrammal szemléltetjiik a 16. dbran. Az adatok tomoriilését a teljesitménykeriild cél
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érték felét meghaladodan figyelhetjiik meg. 30 pont alatti érdeklédé motivacio senkire nem

jellemzd, illetve maximum 86 ponttal jellemezhetd a legnagyobb érdeklédést mutato tanulo.
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Elsajatitasi teljesitménykereso cél és az érdeklodo motivacio kapcsolata a teljes mintan
(sajat szerkesztés)

Osszegezve a vizsgalat eredményeit: az elsajatitasi teljesitménykeresd célok kozepes
szorossagot mutatnak az iskolai motivacidval, mig az elsajatitasi teljesitménykeriild célok
csak gyenge kapcsolatban allnak az iskolai motivacioval. A viszonyitd céloknal, illetve a

tanulast keriild célnal negativ iranyu gyenge korrelacié mutatkozott.

5.4.2. Onhatékonysag és onszabalyozas

Kutatoi kérdés: Milyen kapcsolat mutathato ki az 6nhatékonysag/onszabalyozas és a

sziilokkel valo kapcsolat minésége, valamint a tanulasra forditott idé kozott?

A j6 6nszabalyozé tanuloknak rendszerint az 6nhatékonységa is magas szinten all. Ertékes
célokat fogalmaznak meg onmaguk szdmara, és a sajat tudasuk, készségeik fejlesztését
tartjak szem el6tt. Az 6nszabalyozo tanulok szorgalmasabbak €s jobb a magatartasuk, mint

tarsaiknak (Molndr, 2002a). A 17. abra szemlélteti a trendet az Onszabalyozas és az
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Onhatékonysag értékeinek pontdiagramon torténd abrazolasa révén. A kapott eredmények
szerint az 6nhatékonysag és az 6nszabalyozas a vizsgalatban részt vevo szakképzo iskolasok
korében atlagos szinten all.*° Vizsgalva az 6nszabalyozas és 6nhatékonysag kérddivtételekre
adott valaszok legmagasabb és legalacsonyabb atlagat, megallapitottuk, hogy az
onszabalyozasban a legalacsonyabb atlag 13,0; a legmagasabb 63,0. Onhatékonysag esetén
a legalacsonyabb atlag 10,0; a legmagasabb 56,0. Mind az 6nhatékonysag (M=56,0) mind
az Onszabalyozas (M=63,0) tekintetében a legmagasabb pontszamot egy Kilencedik

évfolyamon tanuld, debreceni, szakacs fia érte el valaszai alapjan.

70
60
50
)
Bw
3
s 3
=
0
20
10
0
0 10 20 30 40 50 60
Onszabélyozis
17. abra
Az onszabalyozas és az onhatékonysag kozotti kapcsolat
(sajat szerkesztés)

A 21-25. sz. mellékletben szereplé adatok elemzése kapcsan kideriilt, hogy a didkok
Onszabalyozasa magasabb szinten all (M=34,62), mint az Onhatékonysaga (M=31,99).
Egyutas ANOVA modszerrel vizsgaltuk a nemek és az évfolyamok kozti kiillonbséget
Onszabalyozas és Onhatékonysag tekintetében. Fiiggd valtozo Onszabalyozas, fiiggetlen
valtozo a tanulok neme €s az évfolyama. Fiiggo valtozo dnhatékonysag, fiiggetlen valtozo a
tanulok neme és évfolyama. A fitk és lanyok valasztasa kdzott nem mutatkozott szignifikans

kiilonbség, az atlagértékek kozott nincs jelentds kiilonbség sem az Onszabéalyozéas (fiuk

49 Az Onszabalyozds mennyiségi vagy megléti szempontbol nem a két kategoria mentén értelmezhetd
(onszabalyozo-e a tanulds vagy sem), hanem mindségi szinten hatarozhaté meg (pl. jo, atlagosan vagy
gyengén 6nszabalyoz6 tanul6d (Zimmerman, 2000, D. Molndr, 2014).
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M=34,81; lanyok M=34,46), sem az Onhatékonysag (fitk M=32,85; lanyok M=31,22)
tekintetében. Vizsgalva az évfolyamok kozotti kiillonbséget, ott sem talaltunk figyelemre
mélto kiilonbséget az dnhatékonysag (9. évfolyam M=32,00; 11. évfolyam M=31,99), illetve
az 6nszabalyozas (9. évfolyam M=34,89; 11. évfolyam M=34,32) tekintetében. Ez azt jelzi,
hogy a vélasztas nem magyarazhat6é sem a nemek kozti kiilonbséggel, sem a korosztalybol
adodo eltéréssel.

Pearson-korrelacios vizsgalatot végeztiink, amelynek soran megallapitottuk, hogy
szignifikans (p<0,01) kozepes szorossagu kapcsolat all fenn az Onhatékonyag ¢és az
onszabalyozas kozott (r=0,477), ugyanugy az 6nhatékonysag és kognitiv stratégia hasznalat
kozott is (r=0,523). Az Oonhatékonysag és a félévi atlag kozott is egy kdzepes szorossagu
kapcsolat mutathat6 ki (r=0,383). Az onszabalyozas a félévi atlaggal csak gyengén korrelal
(r=0,157). D. Molndr (2014) kutatdsa soran szintén hasonlé eredményre jutott, az
onhatékonysag kozepes erdsségii korrelacioban allt a tanulmanyi atlaggal (r=0,40). Ezek az
eredmények azt jelzik, hogy a magas Onhatékonysagu tanulok, vagyis akik biznak sajat
képességeikben, jobb tanulmanyi eredményt érnek el az iskolai tanulmanyaik soran.

Ez aztis jelzi tovabba, hogy a jo 6nszabalyoz6 tanulok nagyobb mértékben hasznalnak
kognitiv stratégiakat, mint kevésbé j6 onszabdlyozé tarsaik. Az dnhatékonysag eredménye
pedig azt igazolja, hogy a didkok kevésbé biznak magukban. Kevésbé jellemzo rajuk a
céltudatossag.

Osszefoglalva: van szignifikans kapcsolat az nszabalyozas és az Onhatékonysag
kozott, amely kdzepes szorossagu a vizsgalt szakképzé iskolasok korében. Tovabba, a jobb
Onhatékonysaggal rendelkezd tanuldk, jobb tanulmanyi eredményeket értek el az iskoldban.

A jo Onszabalyoz6 tanuldk tobbet tanulnak, mint kevésbé jo Onszabalyozo tarsaik,
ennek eredményeképpen jobb tanulmanyi atlagot érnek el iskolai tanulmanyaik sordn. A
vizsgélatban részt vevd szakképzd iskoldban tanuldk onszabalyozasa és a tanulasi idejiik
kozott szignifikans (p<0,01) pozitiv, de gyenge szorossagu (r=0,258) kapcsolatot talaltunk.
A tanulési 1d6 és az onhatékonysag kozott is szignifikans (p<0,05), de valamivel gyengébb
(r=0,100) a kapcsolat, mint az 6nszabalyozasnal.

Szintén szignifikans (p<0,01) kapcsolatot mutat az Onhatékonysag, onszabalyozas
azzal az érzéssel, ahogy a tanuld érzi magat a csaladjdban. Az érzés az onhatékonysaggal
(r=0,239) ¢és az Onszabalyozassal (r=0,222) is gyenge szorossagl, pozitiv irdnyu
kapcsolatban all. Habar csak részben magyardzza a csaladi jo kapcsolat a tanuld
Onszabalyozasanak ¢és oOnhatékonysaganak mértékét, azonban nem elhanyagolhaté a

vizsgalat eredménye. Zimmerman (1989, 1990) kutatasi eredményei szerint, akik magas
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Onhatékonysaggal rendelkeztek (jobban biztak képességeikben és hatékonysagukban),
konnyebben boldogultak az iskolai kihivasokkal, hatékonyabb tanuldk voltak (D. Molnar,
2014).

5.4.3. Szakképz6 iskolasok ,,hangja”

Kutatéi kérdés: Mi alapjan valasztottak iskolat a diakok, mennyire elégedettek a
valasztasukkal, milyen élményeket szereztek az iskolaban és milyen javaslatataik

vannak, hogy szivesebben vegyenek részt az iskolai feladatokban?

Kutatasunk soran nyitott kérdések segitségével kivantunk valaszt kapni azokra a kérdésekre,
amelyeknek segitségével megismerhetjik a 21. szdzadi masodik évtized szakképzd
iskolasainak ,,hangjat”. Azon kiviil, hogy serdiilokorban 1év0 fiatalokrdl van sz6, mar hosszu
iskolai palyafutassal rendelkeznek (nyolc év az altalanos iskolaban). Vizsgalando teriilet az
altaluk szerzett iskolai tapasztalat, annak sikereivel és kudarcaival. Lényeges informaciéhoz
juthatunk, ha a kérddives kutatas soran megkérdezziik 6ket arrdl, hogy miért az adott iskolat
valasztottak, elégedettek-e a valasztasukkal. Kivancsiak vagyunk, hogyan vélekednek a
tanulasrol, illetve hogyan viszonyulnak hozza, milyen pozitiv, illetve negativ élményeket
¢éltek 4t az iskoldban, illetve milyen javaslatokat tennének, hogy szivesebben jarjanak
iskoldba, és szivesebben vegyenek részt a tandrai munkaban. Ezeknek a véleményeknek a
megismerése azért fontos, mert informacidhoz jutunk arrdl, hogy mit tartanak jonak az
iskolai ¢életben, mi az, ami pozitiv érzéssel tolti el dket.

Az iskoléazatlan sziil6k gyerekeinek csaknem a fele (48%) az altalanos iskola elvégzése
utan érettségit nem ado kozépfoku iskolaban folytatja tanulmanyait (Andor, 1999). Az
alacsonyan iskoldzott sziilok gyerekei nyolcszor nagyobb eséllyel keriilnek szakképzd
iskoldba, mint gimnaziumba A kozépfoku iskolarendszert a tarsadalmi rétegekhez igazodo,
rugalmatlan, hierarchikus szerkezet jellemzi. Minél lejjebb haladunk a képzési formak
hierarchidjaban, annal tobb olyan tanulot taldlunk, akik mar a kozépfoku iskola
kivalasztasanal kompromisszumokra kényszeriiltek. A szakképzo iskolai tanulok tobb mint
egynegyede csak azért valasztotta ezt a képzési format, mert masra nem volt lehetdsége
(Lisko, 2006).

SMiert ezt a szakmat valaszottad?” kérdésre adott valaszokat a 32. tablazat

tartalmazza. A megkérdezett tanulok 4%-a nem valaszolt erre a kérdésre.
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32. tablazat: A szakmavdalasztas tanuloi indokldsa (sajat szerkesztés)

Szakmavalasztas oka Frequency | Percent Valid Percent CULIMYELLE
Percent
Tetszik a szakma 137 28,7 29,9 29,9
Szeretek fozni 83 17,4 18,1 48,0
Erdekelt 54 11,3 11,8 59,8
Ide vettek fel 44 9,2 9,6 69,4
Csaladi ismerds miatt 22 4.6 4.8 65,7
Egyéb 19 4 4,1 69,8
Gyermekkorom 6ta ezt akarom 18 3,8 3,9 73,7
JOl lehet keresni 17 3,6 3,7 72,1
El lehet helyezkedni a szakmaban 14 2,9 3,1 75,2
Sziil6k javasoltak 12 2,5 2,6 77,8
J6 Gtletnek tiint 8 1,7 1,7 79,5
Célom van vele 8 1,7 1,7 81,3
Ehhez volt kedvem 5 1 1,1 82,4
Ezt ajanlottak (tanar) 5 1 1,1 83,5
Ez 4all k6zel hozzam 4 0,8 0,9 84,4
Nem nehéz 4 0,8 0,9 85,3
Csak hogy legyen szakmam 2 0,4 0,4 85,7
Betegség miatt csak ezt tanulhatja 1 0,2 0,2 85,9
Ki akarom magam probalni 1 0,2 0,2 86,1
Osszesen 458 96 100
Hianyzo valaszok szama 19 4
Mindédsszesen 477 100

A megkérdezett tanulok tobb mint haromnegyede elégedett az altala valaszott szakmaval,

16% nyilatkozott Gigy, hogy nem tetszik neki az a szakma, amelyet jelenleg tanul. Az

adatokat a 18. abra szemlélteti.

18. abra
A valasztott szakmaval valo elégedettség (sajat szerkesztés)

Higen

® Nem
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Pearson-korrelacidval vizsgaltuk a kapcsolatot a szakmavalasztas €s a valasztott szakmaval
valod elégedettség kozott. Az eredményeket a 26-27. sz. melléklet tartalmazza. Szignifikans
(p<0,01), de gyenge szorossagu (r=0,176) kapcsolat mutathaté ki a szakmavalasztas és azzal
valo elégedettség kozott. Jellemzden a tudatos palyavalasztas eredményezi a szakmaval valod
elégedettséget.

18 tanuld gyermekkora ota annak a szakmanak az elsajatitasara késziilt, amit jelenleg
is tanul, koziiliik 2 tanuldnak mégsem tetszik a szakma. Azon tanulok 1/3-a (32,4%), akiknek
nem tetszik a szakma, nyilatkoztak ugy, hogy csak oda vették fel Oket, ahol jelenleg
tanulnak, amely azt is jelenti, hogy nem azt a szakmat tanulja, amit eredetileg szeretett volna.
Ugyanezen tanulok tobb mint 1/4-ének nem tetszik a tanult szakma, annak ellenére, hogy
azért valasztottak az adott szakmat, mert tetszett nekik, vagy érdekelte dket, vagy jo 6tletnek
tartottak. Ez azt jelzi, hogy az osztalytermi kdrnyezetben megjelend faktorok okozzédk a
szakmatol valo elidegenedést. Az okokat a ,,kellemetlen élmények” kérdésre leirt valaszok
nevesitik. Ilyenek tobbek kozt a ,tandrok kiabdlnak az osztallyal”, ,,az osztalytarsak
zavarjak a tanoradt” vagy ,,tul magas kovetelményeket tamasztanak a tanarok” eredményezik
a szakmatol valo elidegenedést.

Nagyobb azonban azon tanulok ardnya, akik — ugy tlinik — jol valasztottak szakmat a
megitélésiik szerint. Sok esetben nagyon objektiven itélik meg a didkok az altaluk valasztott
szakma hasznossagat. Ilyenek példaul ,.el lehet helyezkedni”, ,,jol lehet keresni” valaszok. A
diakok 4%-a azt a szakmat tanulja, amelyet gyermekkora ota szeretne elsajatitani €s tetszik
is neki. Ez nagymértékii elhivatottsagot jelent résziikrdl. Jellemzden akik pozitiv attitliddel
alltak a valasztott szakmahoz (,,érdekelt”, ,szeretek fozni”, ,tetszett a szakma”, ,,ehhez volt
kedvem”, ,,célom van vele”, csaladi ismerds miatt”), elégedettebbek a dontésiikkel, tehat akar
tobb év tanulas utan is tetszik nekik a szakma. A tanar altal ajanlott szakmavalasztds nem
okozott csalddast a tanuloknak (5 £6), ez azt jelzi, hogy az éltalanos iskolai tanarok vagy
osztalyfénokok jol ismerték tanitvanyaik képességét és érdeklédési korét.

Buda (2009) tanulmanyaban ramutatott arra, hogy az iskolai atmoszféra jelz6érendszere
az, hogy a tanulok mennyire szeretnek iskolaba jarni. Kutatasdnak eredményei arra utalnak,
hogy a gyerekek elidegenedtek az iskolatol. Kozérzetiiket nagymértékben befolyasolja, hogy
mennyire talaljak érdekesnek az iskolai munkat és mennyire kotddnek az iskoldjukhoz
(Gelencsérne, 2012).

A 33. tablazat tartalmazza a tanulok altal ,,Milyen pozitiv élményed volt az iskolaban?”
kérdésre adott valaszokat, rangsorolva az elsd tiz, legtobbszor eléfordulo valaszt. 408 tanulo

valaszolt erre a kérdésre.
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33. tablazat: Kellemes élmények az iskolaban (sajdt szerkesztés)

Kellemes élmények megnevezése Eléfordulas gyakorisaga
Megismertem az osztalytarsaimat 69
Szalagavat6 35
Elmaradtak a tanorak 27
Nem volt pozitiv élménye 27
Iskolai feladat/rendezvény 26
Golyaavatd, csacsiavatod, elsds avato 25
Vége van az 6ranak 19
Uj embereket ismertem meg, 1j baratokat szereztem 14
Nem kellett iskolaba menni 14
Osztalykirandulas 12

A tanulok legtobb esetben (69) kellemes élményként fogalmaztak meg, hogy megismerték
az osztalytarsaikat. Fontos dolog, hogy ha a tanulok bekeriilnek egy 0j k6zosségbe, tudjanak
kivel beszélgetni. Nyolcadik a sorrendben, az ,,iij embereket ismertem meg, uj bardtokat
szereztem” (14 db) valasz, ami Gsszecseng az elsé pontban szerepldvel. Ahogy a kutatas
soran tobbszor, itt is bizonyitottd valt, hogy a didkoknak fontos a kortarsakkal valo jo
kapcsolat. Az iskola pedig megfelel6 szintere annak, hogy az osztalytarsak kozott kialakult
vagy kialakuld jo kapcsolatot tamogassa. A kozos, kellemes élmények pedig tamogatjak a
tarsak kozotti kohéziot. Egyik kozos ¢€élmény a végzds didkok ¢letében az évente
megrendezésre keriilé nagyszabasu ceremonia: a szalagavato. A didkok utolsé éviikben
tanccal, erre az alkalomra varratott 61tonyben, kosztiimben varjak, hogy a ruhajukra keriiljon
a tanulmanyok végét szimbolizald szalag. Ez az esemény egy maradanddé emlék marad
nemcsak a diakok, hanem csaladjuk szamara is.

A 9. évfolyamon viszont a golyaavatd, mashol csacsiavatonak nevezett ,,beavatd
szertartas” keriilt a didkok pozitiv élményei kozé, amelynek soran kiilonbozé feladatokat
kell a diakoknak elvégezni. A nyertes didkok valamilyen jutalomban részesiilnek.

Az iskolai tanulassal kapcsolatos ,,pozitiv”’ élménynek deklaralt valaszok ,,elmaradtak
a tanorak”, a ,,vége van az oranak”, illetve a ,,nem kellett iskolaba menni” 0sszesitve a
masodik helyre keriilt, azonban a tanuldsi motivaci6 szemszogébdl vizsgalva ezek a didkok
negativ megnyilvanulasai. Ezek aranyanak csokkentése, csak a tanulasi motivacio novelése

révén lehetséges, amikor a didkok szivesen jarnak iskolaba.
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A didkok szivesen vesznek részt iskolai rendezvényen vagy az osztalykiranduldson.
Csupan 12 tanul6 emlitette meg az osztalykirandulast, mint kellemes élményt. Ebbdl arra
lehet kovetkeztetni: hogy diakok részére nem szerveznek osztalykirandulasokat. Nem
egyszeri egy osztalykirandulast megszervezni, vannak diakok, akik nem akarnak menni, a
masik akadalyozo tényezO a kirandulds magas koltsége, amelynek kifizetése szamos
tanuldonak gondot okoz.

27 6 csak annyit irt: ,,nem volt”. A kutatasban részt vevo diakok 6%-a nyilatkozott
ugy, hogy semmilyen pozitiv élménye nem volt, sok esetben akar harom év alatt sem. Nem
keriilt be az els6é tiz valasz kozé, de néhany valasz erejéig voltak didkok, akiknek jo
¢lményiik volt, amikor 6tost kaptak. Voltak didkok, akiknek pozitiv élményeket szolgaltatott
az Erasmus+ ¢és a Hatartalanul! palyazat keretében kiilf61di tanulmanyuton valé részvétel. 9.
évfolyamos diakok az iskolai csoportos gyakorlatot is pozitiv dolognak tartottak.

A kellemetlen élmények megismerése elvezet azokhoz az ismeretekhez, hogy milyen
tényezOkon kell(ene) valtoztatni ahhoz, hogy a didkok szivesebben jarjanak iskolaban, illetve

szivesebben vegyenek részt az osztalytermi munkaban.

34. tablazat: Kellemetlen élmények az iskolaban (sajat szerkesztés)

Kellemetlen élmények megnevezése Eléfor@u} as
gyakorisaga
Nem volt 83
Tanuléssal kapcsolatos (pl. 8 6ra, sok dolgozat, becsongettek) 36
Osztalytarsak kozotti konfliktus, iskolai erészak 28
Egyéb: WC, tisztasag stb. 16
Iskolai rendezvény (szecskaavato, foci) 16
Evet kellett ismételni. 14
Iskoléba kellett menni. 11
Megkaptam a rossz osztalyt, osztalytarsakat 10
Ugyetlenség (elestem a 1épcsdn, ledntdttem magam) 9
Els6 napom az iskoldban 9
Figyelmeztetést kaptam (igazgatoi, szaktanari) 9

A tanulasi motivacié szempontjabol fontos Szerepe van annak, hogy a tanuldk hogyan érzik
magukat iskoldjukban. Osszesen 61 kiilonbozd bejegyzés sziiletett arra a kérdésre
valaszolva: ,,Mi volt a legkellemetlenebb élményed az iskolaban?”. 363 tanul6 valaszolt erre
a kérdésre, 114 tanuld nem irt semmit chhez a részhez. A legtobb valaszt kapott ,,kellemetlen

elményeket” a 34. tablazat tartalmazza. 83 f6 nyilatkozott Gigy, hogy nem élt at kellemetlen

149



¢lményeket az iskolaban, tehat a valaszado diakok kdzel 80%-a viszont szerzett kellemetlen
tapasztalatokat az iskolajaban. A tanulassal kapcsolatban érkezett a legtobb negativ
bejegyzés: sokan a napi nyolc tanérat emlitették meg, voltak diakok, akiknek még a napi 8
orat is meghaladta az adott napon a tanitasi 6rainak szama. Idesoroltak a sok dolgozatot. A
tanulok koziil nyolcan a becsengetést is kellemetlen élményként élik at nap mint nap.

Harmadik helyre keriilt — 28 tanul6 altal — a szakképz6 iskolékra leginkdbb jellemzd
iskolai er6szak. Ezt a valaszadok 10%-a jelezte. Habar a kutatas nem reprezentativ, az arany
realis a szakképzd iskoldkat tekintve. Kevésbé jellemzo ezekre a diakokra a tarsaikkal
szembeni tolerancia, empadtia, ami azt eredményezi, hogy egymasnak ,,beszologatnak™, sértd
megjegyzéseket tesznek, eldszor a Facebookon, aztan folytatédik a sziinetben, rosszabb
esetben a tandéran is. A szobeli inzultus némely esetben akar fizikai tettlegességig is
fajul(hat). 10 6 jelezte, hogy szamara kellemetlen volt azzal szembesiilni, hogy milyen
osztalytarsakat kapott, ami szintén az intolerancia megnyilvdnuldsa, a tarsas szocidlis
készségek alacsony szintjére vezethetd vissza. Szintén a magatartdsi problémakkal fligg
Ossze, ha valaki valamilyen figyelmeztetést kap (szaktanari, igazgat6i). Csupan egy-egy
tanuldi valasz jelzi, hogy nagy hangzavar van a tanorakon, fegyelmezéssel megy el a tanéra
egy része, a tanarok is kiabalnak a gyerekkel, azért hogy fegyelmezzék dket. Ezek a jelzett
problémak mind a tanulastol veszik el az id6t, és még azok sem tudnak tanulni, akik
egyébként szeretnének.

Saska és munkatarsai éltal végzett kutatds arra mutatott ra, hogy a didkok kozotti
agresszio szignikdnsan eltér egymastol az egyes képzési tipusok kozott. Az ilyen jellegii
cselekmények szama a gimnaziumokban a legkevesebb, a szakképz6 iskolakban a legtobb,
de még kozépiskolakban is atlag feletti a mutato. A vizsgalatbol egyértelmiien kitilinik, hogy
a szakképz6 iskolakban tanitd pedagogusoknak agresszivebb diakok nevelésével és
oktatasaval kell megbirkdzniuk. Az iskolai légkor szintén meghataroz6 szerepet jatszik az
agresszio alakuldsdban. Az agressziv cselekvések alakuldsdban jelentds Szerepe van az
iskolai 1égkor mindségének és a diakok iskolahoz kotddésének. Azokban az iskoldkban, ahol
a tanulok jonak tartjak az iskola légkorét, alacsonyabb az agresszid mértéke (Demeter, Gero,
Hajdu, Horvath, Lakatos, Lorincz és Saska, 2010; Gelencsérné, 2012).

Bereczkei (2003) az evolucids pszichologia talajan allva mutat ra arra, hogy a
dominanciara torekvés mint motivacio az emberek vildgaban is hangsuilyosan jelen van. A
dominanciahierarchia fogalmat a darwini evolucids elméletbdl szarmaztatja, mely szerint az
ember a tarsas kapcsolataiban arra torekszik, hogy minél jobb pozicidt vivjon ki a kdzosség

hatalmi hierarchidjadban. Ez a hétkoznapi gyakorlatban a jobb éllas, magasabb pozicio, jobb
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autd stb. megszerzésére iranyul. A 9. évfolyamra kiilonb6z6 iskolakbol, kiilonbozd
kultarkorbol bekeriilé tanulok kozott is rendszerint megindul a dominanciaharc, amely
1donként verekedéssé fajulhat. A kulturalis kiillonbségek tobbek kozott abban nyilvanulnak
meg, hogy ki mit tart értéknek. Ha egy kulturkorben a tanulés nem érték, nem a hierarchian
val6 elébbre jutds lehetdségével kecsegtet, akkor nem ezen a sikon zajlanak a kiizdelmek,
hanem a testi erd vagy bizonyos statusszimbolumok birtoklésa adja a személy presztizsét.

Az iskolai rendezvények is okoztak kellemetlen perceket a didkoknak (16 f6), amely
a 9. évfolyam golyaavatdjahoz kapcsolodott egy-egy kellemetlen feladat vagy feladatok
kapcsan, valamint a ,,focit” emlitették még e targykorben. 16 tanuld a szocialis helyiségek,
illetve az iskola tisztasagat tette szova, de volt, aki a liftet hidnyolta, illetve valamilyen
ligyetlenségét emlitette, amelynek szemtanti voltak didktarsai.

Osszegezve megallapithato, hogy bar nem reprezentativ a mintavétel, de a szakképzd
iskolakra jellemz6 tanuldsi kornyezettel kapcsolatos problémak a felszinre kertiltek. A
nbecsongettek” negativ élmény, az ,elmaradtak az ordk”, mint pozitiv élmény azt
deklaraljak, hogy nem szivesen vannak az iskoldban a didkok, nem szivesen vesznek részt
az osztalytermi munkdban. Adott esetben kifejezetten rosszul érzik magukat az
osztalytarsaik kozott. Az alacsonyabb osztalylétszam (max. 16-20 f6, a 32-33 f0 helyett)
eldsegitené a didkok egymashoz valo sikeresebb alkalmazkodasat, lehetdséget biztositana a
tanar szamara, hogy egy differencialtabb, személyre szabottabb oktatast valdsitson meg.

Nagyon sok gyermek kiizd szocialis problémakkal és viselkedési gondokkal.
Gyakoriak a kotédési nehézségek, hianyzik masik emberen valo segiteni akaras, nem ismerik
az egyiittmikodés formait, nem alakult ki benniik a masok elfogadasanak képessége, az
empatia. Az iskolai oktatas szerves részeként mikodé szocialis készségek, képességek
fejlesztését célzo programok szama kevés. Olyan programok sziikségesek, amelyek nemcsak
a mar meglévé interperszondlis problémak mérséklésére, hanem azok megelézésére
iranyulnak (Némethné, 2008). Zsolnai (2001b) szerint az anya-gyermek kotodés hatarozza
meg a szocialis kompetencia fejlodését. A csaldd utan az iskola befolyasolja legerételjesebb
mértékben a szocidlis kompetencidk fejlodését. Ezért a pedagdgusok nagy feleldsséggel
birnak, mivel a szocializacios hianyossagokkal érkezd gyerekek fejlesztése egyre tobb
feladatot r6 rajuk. Moos (1979) szerint az iskola és az osztaly fizikai kdrnyezete, kultiraja
altal befolyasolja a diakok szocialis kompetenciajanak a fejlodését (Némethné, 2008).

Tunstall (1994) tanulmanyaban a tanulok szocialis kompetencigjat fejleszté elemeket
ismertette: (1) ,,meleg, nyitott iskolai légkor, (2) vilagosan megfogalmazott célok és

szabalyok, (3) tanulokozponti tanulas és tanitas, (4) kooperativ tanuldasi formadk
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alkalmazasa, (5) sokféle tanuldsi forrds biztositisa, (6) magas tanari elvdrdsok, (7) a
gyerekek pozitiv elfogaddsa, (8) tanari kontroll a tanulok felett, (9) személykozi kapcsolatok
sokasaga” (Konta és Zsolnai, 2002. 11-12. 0.; Némethné, 2008).

A pedagogus példaképként szolgal az iskolaban. A pedagégus mintat ad, értéket
kozvetit, és ezekkel fejleszti a diakok személyiségét (Fromm, 1984; Néemethné, 2008).

Az utolsé nyilt kérdés esetén arra voltunk kivancsiak, hogy milyen javaslataik vannak
a didkoknak, hogy szivesebben jarjanak iskolaba, illetve vegyenek részt az osztalytermi
munkaban. 348 tanuld 71 kiilonbozo javaslatot fogalmazott meg, 129 f6 nem irt semmit a
rendelkezésére allo helyre. A javaslatokat a 35. tablazat (valamint a 28. sz. melléklet)
tartalmazza. Az azonos csoporthoz tartozd javaslatokat nem vontuk Ossze a tablazatban,

azért, hogy az arnyalati kiilonbségek is érzékelhetdk legyenek.

35. tabldzat: Javaslatok az iskolai élet vonzobba tételéhez (sajat szerkesztés)

El6fordulas
Javaslatok -
Kevesebb oraszam 68
Semmit 39
Nem tudom 35
Erdekesebb orak (interaktiv, vided) 30
Egyéb: flités, mosdo, lift, tisztasag 27
Tobb sportnap, didknap, iskolai rendezvény 12
Kedvesebbek legyenek a tanarok 11
Csoportmunka 10
Jobb tanarok legyenek 8
Tobb sziinet 7
Kevesebb tantargy, tananyag 7
Sok mindent 7
Tanarok hozzaallasa 7
Sziinetben lehessen kimenni a friss levegore 7
Tobb szakmai ora 7

A legtobb szavazatot a ,,kevesebb oraszam” Kapta. A kutatasban részt vett tanulok 14%-a
kevesebb Oraszamot szeretne. Az draszam csokkenést kivano tanulok 40%-a Kapovaron, a
30%-a Pécsen tanul. A szakképz6 iskolakban altalaban a kdtelezd tanorak szama heti 35 ora.
Az 1y szakképzési torvényben mar csokkentették ezt a szamot heti 34 6rara. Idekapcsolodik

a kevesebb tantargy, kevesebb tananyag irdnti igény is.
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Joggal meriil fel az igény a didkok részérdl, hogy tobb rendezvényt (sportnap, diaknap)
szervezzenek az iskolak, ahol kellemes élményeket szerezhetnek, és esetleg az iskolaba jaras
monotonitasa is megszakithato. A kellemes élmények az iskola iranti pozitiv attitidét emelik
¢és a tanulasra is jo hatassal van.

27 6 a fizikai kornyezettel kapcsolatban tett javaslatot: az iskolaépiilet- és mosdo
tisztasagaval kapcsolatban meriiltek fel aggalyok, van tanuld, aki liftet szeretne iskolajaba
az emeletre valo feljutashoz.

39 f6 szerint minden ,,jo ugy, ahogy van”, sesmmit nem valtoztatna. 35 tanuld6 nem
tudja, hogy milyen teriileten lenne érdemes valtoztatdsokat eszkdzolni, hogy vonzobba
valjon az iskola. 7 f6 ,,s0k mindent” valtoztatna, de nem irt példakat arra, hogy milyen
terlileten szeretné ezeket a valtozasokat.

Vizsgalatunk szempontjabdl a tanuldssal kapcsolatos valaszok az igazén relevansak.
A didkok (30 f6) részérdl az érdekesebb orak irant mutatkozik nagy igény. Ez lehet interaktiv
ora, a tananyaghoz kapcsol6do videok megtekintése stb. 10 f6 csoportmunkaval szeretné
valtozatossa tenni a tananyag feldolgozasat. Néhanyan tobb szakmai 6rat szeretnének a
kozismereti tanorak helyett.

A tananyag feldolgozasanak segitése, a tanora strukturaldsa a pedagogus feladata, a
sikeres tanulas zaloga a jo tanar-diak viszony. Tobb, a pedagodgusokra vonatkozo javaslatot
fogalmaztak meg a didkok: ,,kedvesebbek legyenek a tanarok”, ,jobb tanarok legyenek”,
LStanarok hozzaallasa™.

Az iskolai ¢élet legszembetlindbb vonasa a gyari, mechanikus jelleg. A tanérdkon
mindig valamilyen specifikus és szabvanyositott ismeret atadas-atvétel torténik, anélkiil,
hogy a tanarok tekintettel lennénk a tanuldk igényeire. Ebben a tanuldsi kornyezetben a
diakok egy részét a legnagyobb igyekezet ellenére sem lehet motivalni. Ok nem akarnak
tanulni és rendszerint nem is tanulnak. Nem akarjak az iskolai tananyagot elsajatitani és nem
1s sajatitjak el. ,,Mert ha ételt tomiink a szajaba annak, aki nem éhezik, az vissza fogja azt
oklendezni.”®® Az olyan tanitas, amely nem a tanar és a tanitvany egyiittmiikodésén, és nem
a didk hianyérzetének felismerésén alapul, nem mas, mint az erdszakos taplalas. Az
eredmény pedig nem lehet més, mint a tudatlansdg, a miiveletlenség Gjratermelédése. A

tudatlan ember pedig kiszolgaltatott lesz (Knausz, 2016).

0 Knausz Imre (2016): Oktatds irgalmassdg nélkiil. http://www.tani-tani.info/oktatas_irgalmassag_nelkul
[2016.05.25.]
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Knausz olyan problémat taglal, amely ohatatlanul jelen van a szakképz6 iskoldkban.
A tanuldk altal ismert tomegkultira és a pedagdégusok altal képviselt elitkultara
antagonisztikus ellentétben allnak egymassal. Lehetne generécids ellentétnek is hivni, de
csak részben. A felek nem tartjak egymas ¢€letvilagat €lhetonek, ezért sok esetben kdlcsonds
a megvetés. A didkrol lepereg, amit a tandr mond, a tanar szerint butasag, amit a didk mond.
A megértés helyébe a félelem 1ép: fél a didk a tanartol, és fél a tanar a didktél. Ez pedig
konfliktushoz vezet a tandrakon. Az irgalmassag ebben a kontextusban a nevelést jelenti. De
ahhoz, hogy nevelni tudjunk, kézelebbrdl meg kell ismerni diakjainkat. Azonosulnunk kell
problémajukkal, kozel kell engedniink magunkhoz, hogy elfogadjanak, megszeressenek.
Ehhez azonban kevés az id6. Szoritanak a tantervi el6irasok, az ellenérzések (Knausz, 2016).

A pozitiv tanari értékelés is erételjesen motivalja a tanulokat. Ugyanakkor demotivalo
a nem korrekt, elditéletes pedagogusi értékelés. Az alulértékelt tanulok tanuldsi, illetve
tovabbtanulasi vagyat visszafogja a nem korrekt tandri visszacsatolas. A tanuldi

eredményességben kulcsszerepe van tehat a pedagogusi értékelésnek (Lannert, 2021).

5.5. Hogyan névelhetjiik a tanulasi motivaciot?

A kutatasok felhivtak a figyelmet arra, hogy mar kora gyermekkorban érdemes odafigyelni
az Onszabalyozéas megfeleld fejlesztésére, hiszen néhany készség fejlettsége (pl. figyelem,
tiirelem, munkamemoria) elére jelezheti az iskolai sikereket (Blair, 2002; D. Molnar, 2014).

Az alapvetd probléma, hogy azonos 6sztonzd rendszert hasznalnak a pedagoégusok
minden tanuld esetén. Az osztalytermi munkaszervezésnek hat teriilete van, amely a
motivacios bevonddasra 6sztondz: feladat, onallosag, elismerés, csoportmunka, értékelés és
id6 (Ames, 1990).

A szbbeli rabesz€lés egy hatékony modszer lehet, ha segiti a tanuloknak megértent,
hogy az 0j feladat milyen kapcsolatban all a korabbi feladattal, amelyben a tanul6 sikeres
volt. Egy hasznéalhaté modell is segithet a tanulonak, hogy nagyobb onbizalma legyen a
képességei tekintetében, és megcsinalja a feladatokat. A tanar tanuloi példat hozhat, akinek
hasonl6 képességei vannak (Jani is meg tudta csinalni a feladatot, te is képes vagy ra. Tudom,
hogy meg tudod csinalni.). A tanaroknak tamogatniuk kell tanitvanyaikat, hogy felfedezzék
a tanulmanyi sikert és engedjék, hogy a tanulok a tarsaikkal egylitt oldjak meg a feladatot
(Urdan és Schoenfelder, 2006).

A tanaroknak, akik megprobaljak novelni a tandrai érdeklédést, at kell(ene)

gondolniuk, hogyan tdmogathatjdk a motivald tényezOk aktivalasat és fenntartasat. A
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tanulasi stratégia megtervezésekor szamoljanak egy izgalmas tudomanyos kisérlet
elvégzésének lehetdségével vagy hasznaljanak innovativ szamitdogépes programot. A tarsas
tanulas felkeltheti az érdeklddést és iranyitja a tanuldkat azon az 6ran. A pedagdgusok
emeljék ki az adott tananyag hasznossagat, el0segitve azt, hogy a didkok lassak, hogy az uj
tananyag hasznos az iskolan kiviil vagy a jovébeli célok miatt is (Linnenbrink és Printrich,
2002).

A motivacié fontos minden tanul6 szamara az osztalyteremben. A motivalt viselkedés
az iskoldban a tanuldk szituacids helyzetébdl kovetkezik. Egy ,,nem-motivalt” tanulod
készséges résztvevové valhat a tanulmanyi feladatokban, ha a feladatok hozza vannak
szabva az érdeklodéséhez vagy a tanulok lehetdséget kapnak, hogy kielégitsék a tarsas
igényeiket, azaz egyiitt dolgozhatnak a baratjukkal az adott feladaton. A tanarok kozvetlentil
emelhetik a tanulok motivéciojat olyan kontrolalhatd tényezdk révén, mint a tanitasi stilus,
a tananyag és az iskolai vagy tantermi hazirend (Urdan és Schoenfelder, 2006).

A tananyagtartalmakat a tanulok aktualis igényeinek megfelelden megvaltoztatni nem
lehet. Kozéki és Entwistle (1986) felhivja a figyelmet arra, hogyha a kreativitas
tulhajszolasara helyezddik a hangstly, mikdzben a memorizalas és tényismeret fontossagat
megkérddjelezik a tanulok, ez odavezethet, hogy nem lesz egy biztos és gazdag tényalapjuk
a diakoknak, amelyeken valoban értékes gondolatokat fejleszthetnének ki.

A tényanyagot tehat a didkoknak el kell sajatitaniuk, mivel erre épitkezhet akar az
onalld gondolkodas,® akar a kritikai gondolkodés. Az Gijonnan létrehozott tudas bazisan
indulhatnak el a sajat otletek akar egy forradalmian 01j innovaci6 iranyaban is, mert csak a
meglévd tudasra alapozva lehet 10j, innovativ megoldasokat kigondolni €s megalkotni.
Ahhoz, hogy a tanitds-tanulds ne egy unalmas, monoton folyamat legyen, sziikség van a
pedagdgus kreativitasara, az IKT eszk6zok valtozatos alkalmazasara. Ezt az igényt a didkok
a valtoztatasokra tett javaslataikban is jelezték.

A kognitiv értelemben kihivast jelentd tanorak, a korszeribb tanuldsi stratégidkkal
Otvozve kedvezden hatnak a tanulas eredményességére. Ott, ahol unalmas érakat tartanak és
nincs id6 elsajatitani a bonyolultabb tananyagot, marad a magolas, ezéltal romlik az
Onhatékonysag és vele egyiitt az eredményesség is. A korszer(i transzverzalis (tantargyakon
ativel0) kompetenciak fejlesztése helyett gyorsan romld ismereteket adunk at a didkoknak,

nagy tételben sok kicsi tantargyba bepréselve (Lannert, 2021).

31 A gondolkodasi képesség olyan kognitiv képesség, amely meglévd tudasbdl modosult, illetve vj tudast
konstrual, hoz létre” (Nagy, 1998. 7-8. 0.)
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Osszefoglalva: a didkok tanuldsi motivacidjanak ndvelése céljabol a tanar
kompenzalhatja a lelkiismeretesség, erOfeszités ¢és kitartds hianyossagait korrekt,
kovetkezetes magatartassal. A tanulasi feladatok érdekessé, interaktivva tétele
megvaltoztathatja a tanulasi folyamatot, ehhez a frontalis oktatasi format at kell alakitani, az
uj metodusoknak el kell terjedni az osztalytermi gyakorlatban. A diakoknak el kell
sajatitaniuk, hogyan tanulhatnak hatékonyabban.
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6. OSSZEGZES

A tanulmany elkészitésének az volt a célja, hogy feltarjuk a tanuldsi motivaciot befolyasolo
tényezoket, attekintsiik azok kontextualis jellegét. Holisztikus szemléletmod alkalmazasaval
kivantuk feltérképezni a szakképzd iskoldban tanuld didkok jellemzdit, és a tanuldsi
motivaciojuk alacsony szintjének okait. Tovabba szerettiink volna olyan megoldasokat
Osszegytjteni, amelyek segithetik a pedagdgusok szakképzod iskolaban torténd helytallasat,
¢s segitik a didkok motivacidjanak ndvelését.

A kutatas kozéppontjaba a szakképzd iskolaban tanuld didkokat allitottuk, mert a
tanulasi motivacidé hidnya ndluk a legkirivobb, tehat jol vizsgalhato a jelenség. Ezek a
fiatalok nem latjak be, hogy mennyit veszitenek a tanuldshoz val6 negativ hozzaéllassal,
illetve nem latjak, mennyit nyernének az 4ltal, ha pozitivan allndnak hozzé. Sokan koziiliik
ugy gondoljak, hogy az iskolaban to6lt6tt id6, elfecsérelt id6. Nem ismerik fel — lehet, hogy
nem elég érettek —, hogy az iskolaban értékes dolgokat kinalnak nekik. A tudast. A jovojiik

zalogat.

ey

crer

motivacidjat és a motivacios stratégiait, tovabba fontos informaciokat vartunk, hogy milyen
valtoztatast javasolnak a didkok, hogy szivesebben részt vegyenek az iskolai munkdban.

Héarom publikalt kérdéiv képezte vizsgalatunk bazisat, amelyeket nyilt kérdésekkel
egészitettiink ki. A vizsgalat mintavalasztasdnak koncepcioja kettds volt. Egyrészt a 9.
¢évfolyam tanuloit azért valasztottuk, mert 6k egy sajatsagos helyzetben vannak, azaltal, hogy
egy uj iskoldban kell a koriilményekhez alkalmazkodniuk, ugyanakkor a kutatdsok
eldrejelezték, hogy altalanos iskolabol kozépiskolaba valod atmenet sordn csokken a tanulok
motivacidja. Masrészt a 11. évfolyam tanuldira azért esett a valasztasunk, mert 6k mar
jelentds 1d6t toltottek az adott kozépfoku intézményben, és a kérddiv kitoltésének
idépontjadhoz képest néhany hoénap mulva befejezik kozépiskolai tanulmanyaikat. Az
adatfelvételre kétlépcsében keriilt sor: 2019 tavaszan, illetve 2020 tavaszan. Az adatok
feldolgozasat SPSS 25.0 program segitségével végeztiik.

Vizsgalatunk kiterjedt a célorientaciok vizsgalatara szakmai és kozismerti tantargyak
esetén. Arra voltunk kivancsiak, hogy jobban kedvelik-e a szakmai tantargyakat a didkok,
mint a kozismereti targyakat. Ennek fontossaga a szakma irdnti érdeklddés és elhivatottsag

szemszogebdl értelmezhetd. Az érdeklddd, motivalt tanulok aktiv résztvevdjéveé valnak a
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tanordknak, a szakmat is magasabb szinten fogjak elsajatitani, igy a munkaerdpiac
kovetelményeinek is jobban eleget tudnak majd tenni.

Eredményeink szerint a kutatdsban részt vett didkok a szakmai tantargyak irant
valamivel nagyobb érdeklddést mutatnak, mint a kdzismereti tantargyak irant. A tanulési
motivacio legerdteljesebb indikatora, az elsajatitasi teljesitménykeresd célok magasabb
értékelést kaptak a szakmai targyak esetén (9. évfolyam: M=4,01; 11. évfolyam M=3,85),
mint a kézismereti targyak esetén (9. évfolyam: M=3,68; 11. évfolyam M=3,55). Mindkét
évfolyamon az elsajatitasi teljesitménykeresd célok érték el a legmagasabb atlagot az 6t
vizsgalt cél koziil. A kozismereti targyak esetén a célok valasztasa az évfolyamok kozott
nagyon kiegyenlitett, nincs kozottiik szignifikans kiillonbség. Ezzel szemben a szakmai
tantargyak esetén harom célnal is szignifikans kiilonbséget talaltunk az évfolyamok kozott.
A 11. évfolyam csak a tanulast keriild célok (negativ motivacids indikétor) és a elsajatitasi
teljesitménykeriild célok valasztasaban el6zi meg a 9. évfolyamot. Minden mas cél esetén a
vizsgalatba bevont 9. évfolyam tanuldi magasabb értékelést adtak, mint végzos iskolatarsaik.

A nemek kozti vizsgalat eredményei szerint mind a lanyok mind a fitk az elsajatitasi
teljesitménykeres6 célokat helyezték az els6 helyre mind a szakmai (lanyok M=3,99; fitikk
M=3,92) mind a kozismereti targyak esetén (lanyok M=3,70; fitk M=3,58). A masodik
helyre keriilt mindkét nem esetén a viszonyito teljesitménykertiild cél, amelyek magas értéke
negativ jelentéstartalommal bir a motivacid szempontjabol. Szakmai targyak esetén a
lanyoknal M=3,69; fitknal M=3,55; kozismereti targyak esetén a lanyoknal M=3,77; fitiknal
M=3,47 atlagértékeket kaptunk. A fenti adatok alapjan a szakmai targyak irant a diakok
tanuldsi motivacidja az atlagosnal némileg magasabb, kozismeret esetén inkabb egy kdzepes
szintll tanulasi motivaciordl beszélhetiink a vizsgalatban részt vett szakképzd iskoldsok
esetén. A didkokndl hasonloan magas atlagot értek el a viszonyité teljesitménykeriil6 célok,
ez az eredmény a didkok azon torekvését juttatja kifejezésre, mely szerint azt szeretnék
elérni, hogy ne 6k legyenek a legrosszabb tanuldk az osztalyban. Osztalytermi kérnyezetben
ez azt jelenti, hogy ezek a tanulok inaktivak a tanorakon. Ha azt tapasztaljak, hogy csak 6k
(néhanyan) allnak bukasra év vége eldtt bizonyos tantargybol/tantargyakbol, akkor az a
néhany diak aktivabba valik (jelentkezik felelni, szorgalmi feladatot kér a tanartdl stb.), azért
hogy 6k is elkeriiljék a bukast, ahogy az osztadlyban a tobbiek, ¢€s fenntartsdk a
kompetenciaérzetiiket, hogy nem 6k a legrosszabb tanulok az osztalyban.

Eredményeink szerint az iskolai motivacio tekintetében a didkok a melegség
motivumat helyezték az elsé helyre. A sziilékkel valé jo kapcsolat tudja biztositani tanulas

nyugodt hatterét. A tobbi, tanulds szempontjabol relevans motivum, mint a kompetencia és
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az érdeklddés az utolso helyek egyikére keriilt, ami az iskolai tananyag iranti érdeklodés
alacsony szintjével magyarazhatd. A sziilokkel valo jo kapcsolatot a masodik adatfelvétel
soran kapott eredmények is igazoltdk (M=4,3). A serdiilok szamara rendkiviili fontossaga
van a csaladnak, mint tdmogatd szocialis kozegnek. A sziil6-gyermek viszony mara
alapvetéen megvaltozott, a sziilok engedékenyebbé valtak. A vizsgalatban részt vevo 9. és
11. évfolyam didkjai a serdiildkorban vannak, amikor tobb tiirelmet igényelnek a sziil6k
részérdl, mert a serdiilokori kapcsolatok strukturdlisan atrendezOdnek, amelynek
eredményeképpen meghatarozoak lesznek a kortars kapcsolatok, ugyanakkor a sziilokkel
valo kapcsolatok meghatarozoak maradnak (Hamvai és Piko, 2009).

Az 0Osszesitd elemzésiink szerint az iskolai motivacidban a moralis motivumok
kertiltek az els6 helyre. Ez az egyén sajat maga tokélesedésért érzett felelosségét, illetve az
érzelmi fliggetlenség iranti igényét jelenti. Ha nem kapcsolddik hozzéd kognitiv motivum,
talkovetelévé valik a didk. A moralis motivumok mederben tartasa sziikséges az iskolai
konfliktus elkeriilése céljabol, illetve a kognitiv motivumok fejlesztése, azaz az érdeklddés
felkeltése és fenntartdsa, az ismeretek elsajatitdsanak segitése hozzdjarul ahhoz, hogy
konfliktusmentes tanitds-tanulds menjen végbe a tanitasi 6radkon.

Vizsgalva a tanul6i célok és a motivacié tipusainak kapcsolatat mindharom motivacio
tipus az elsajatitasi teljesitménykeresé céllal korrelal: Kovetd: r=0,341; Erdekl6d6: r=0,391;
Teljesitd: r=0,376. A kapcsolat mindhdrom tipussal pozitiv irdnyl, kdzepes szorossagu és
nagyon erds szignifikans egyiittjarast jelez (p<0,01). Az elsajatitasi teljesitménykeres6 célt
valaszto és az érdekl6dd motivaciot mutatod tanuld az 0 ismeretek elsajatitasara helyezi a
hangstlyt. A tanulast keriilo cél és a vizsgalt iskolai motivacié tipusai kozott korrelacio
szignifikans (p<0,01), negativ iranyu, gyenge szorossagu kapcsolatot jelez (Kovetd: r=-
0,179; Erdekl3ds: r=-0,239; Teljesito: r=-0,197).

Korrelacios kapcsolatot vizsgalva a csaldddal kapcsolatos érzések és a tanuldk
Onszabalyozasa kozott, egy gyenge szorossagl, de pozitiv irdnyu korrelaciot kaptunk
(r=0,222). A kapcsolat a két valtozo kozott szignifikans, p=0,01 értéken. A sziilok iskolai
végzettsége nincs hatassal a szakképzd iskolaban tanulok tanulmanyi eredményére. A kapott
eredmények szerint nincs kapcsolat a sziilok iskolai végzettsége ¢és a didkok 6nszabalyozo
tanulasi stratégiainak alkalmazésa kozott sem. Szignifikans (p<0,01) kapcsolatot talaltunk
az Onhatékonysag, onszabalyozas €és ak6zott, hogy a tanuld, hogyan érzi magat a csaladban.
A csaladdal val6 kapcsolat mindsége az Onhatékonysaggal (1=0,239) és az dnszabalyozassal

(r=0,222) is gyenge szorossagu, pozitiv iranyu kapcsolatban all. Habar csak részben
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magyarazza a csaladi jo kapcsolat a tanuld Onszabalyozasdnak és oOnhatékonysadganak
mértékét, azonban nem elhanyagolhat6 a vizsgalat eredménye.

Az iskolai sikertelenséget vizsgalva a 9. évfolyamra jar6 tanulok 2/3-a bukott meg
félévkor. Ez a sikertelenség a tanév tovabbi részére is ranyomja bélyegét, ezért mar az
iskolaba kertiilés — tanulmanyi jegyei alapjan — masodik honapjatol felzarkoztatd programba
lenne sziikséges bevonni dket.

Az évismétlés helyett célzott tamogatasok alkalmazasat javasoljak a szakemberek.
Kutatési tapasztalatok azt mutatjak, hogy az évismétlés hatdsara tovabb csokken a tanuld
onértékelése, ¢és eldsegiti a lemorzsolodast. Ugyantigy nem elég hatékony a
kompetenciakban mutatkoz6 hianyok megsziintetésének tekintetében sem (Imre, 2014a).

A kapott eredmények szerint, az Onhatékonysag és az dnszabalyozés a vizsgalatban
részt vevl szakképzd iskoldsok korében atlagos szinten all. Az idésebb didkok kisebb
aranyban hasznalnak 6nszabalyozo tanulasi stratégiakat, mint fiatalabb iskolatarsaik.

A kapott eredmények szerint a szakképzd iskolaban tanul6 diakok tanulasi motivacioja
kozepes szinten all. Az eredmények kevésbé mutatjdk a 9. évfolyamon meglévd
problémakat. A ,szakképzé iskoldsok hangja” azonban figyelemre méltd, sok esetben
segélykialtasként értelmezendd. Jellemzden kevesebb oOraszamot szeretnének, viszont a
tanorakon szeretnének csoportmunkéban dolgozni, szakmai videdt nézni, intaraktiv 6rakon
részt venni, jatékos feladatokat megoldani. 38 megjegyzés a tanarokra vonatkozott:
»legyenek tiirelmesek”, ,,ne kiabaljanak a tanulokkal”, ,kedvesebbek legyenek, és szebben
beszéljenek a tanulokkal”.

A gyerekek oromteli tanuldsat kellene a kozéppontba allitani, és j6l megvalogatott
ismereteken, komplex miiveltségteriileteken keresztiil tantargytol fiiggetlen, széleskorlien
alkalmazhaté kompetencidkat fejleszteni. Akkor talan a ,,j6vo hullamai” nem csapnanak at
a fejiink felett, hanem meg lehetne lovagolni dket. ,.Jovdsokkos” éllapotban van a vilag, ha
tehetnék megallitandk az 1d6 kerekét, és a fiatalok jovojét legszivesebben olyannak képzelné

el, amilyen a sajat multja volt (Toffler, 1971; Lannert, 2021. 18. 0.)

6.1. Kitekintés

A kutatas eredményei tovabbi kérdéseket vetnek fel, és egyidejlileg ujabb kutatasi irdnyokat
jelolnek ki. Lehetséges kutatdsi iranyként fogalmazodik meg az elemzési szempontok
bévitése. Ilyen kutatasi teriilet lehet a temperamentum és a tanulasi motivacio kapcsolatanak

vizsgalata. A személyiség milyen kapcsolatban all a kognitiv stratégiahasznalattal, az

160



introvertalt ~ személyiséggel  rendelkezék  hatékonyabb  Onszabalyozassal — és
Onhatékonysaggal rendelkeznek vagy az extrovertdltak érnek el magasabb tanulményi
eredményt az iskolai munkéjuk soran.

A szakmai bizonyitvannyal rendelkezd szakképzé iskolasok életut vizsgalata
igazolhatnd vagy cafolhatnd a neoliberalis iranyzat azon érvelését, mely szerint egy didk
Jovoje mar sziiletésekor elddl, annak fliggvényében, hogy milyen csaladba, milyen kultaraba
sziiletik bele.

Tovabbi vizsgalat lehetdségét kinalja a 2021. szeptember 1-jén a szakképz6 iskolakban
bevezetett 0Osztondijrendszer. Motivaltabba valtak-e a didkok a tanulds irant,
elkotelezettebbek lettek-e a szakma elsajatitdsa irdnt, azaltal, hogy havonta 16 000 Ft

Osztondijat kapnak allami forrasbol.

6.2. Pedagogiai kovetkeztetések

A szakképz6 iskolasok tanulasi motivacidjanak holisztikus vizsgalata soran azt tapasztaltuk,
hogy egy nagyon osszetett problémaval allunk szemben. A diakok tanulasi motivaciojara
szamos tényez6 hatassal van, befolydsolja, idonként erdsiti, mas esetben inkabb csokkenti
azt. Egy tanul6 az adott tantargy iranti motivacioja a tanév soran is valtozhat, attol fliggden,
hogy milyen élmények értek, befolyashatja a pedagogus személyisége is.

A sziilok iskolai végzettsége nem befolydsolja érdemben a szakképzd iskolaban
tanulo diakok tanulmanyi eredményeit. A didkok az elsajatitasi teljesitménykeres6 célokat
helyezték az elsé helyre, az eredmények egy jo (4,01) atlagot mutatnak. Hipotézisiink
alapjan kozepes értéket feltételeztiink, és a vartnal jobb eredményt kaptunk. Az eredmények
lehetséges torzitd tényezdjeként meg kell emliteni, hogy azok a tanulok, akik alacsonyabb
tanulasi motivacioval rendelkeznek, nem minden esetben toltotték ki a kérdoivet. A
kérddiveknél nem torekedtiink arra, hogy az osztaly minden egyes tanuloja kitdltse, hanem
a kitoltés napjan iskolaban 1évok mondhattak el a véleményiiket a valaszok megjeldlése
révén. A tanév masodik felében mar a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok egy része
nem jar iskolaba. Nem kértiink adatot az osztalylétszamrol, igy nem tudjuk meghatarozni
osztalyonként a kitoltési aranyokat. Tovabba a kitoltés dnkéntes volt, tehat nincs arrol adat,
hogy jelen 1évé tanuldk koziil hanyan nem toltotték ki a kérddivet. Tobb kérddivnél
el6fordult, hogy csak a valaszok egy részét tudtuk figyelembe venni, mert a tanuld6 nem
karik4zott be semilyen értéket, vagy ugyanazt a szamot jeldlte be minden kérdésnél. Akik

nem vették komolyan a kitoltést, azok valoszinlisithetden a tanulast sem veszik komolyan.
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Akik lelkiismeretesek a tanuldsban, azok minden iskolai feladatot legjobb tudasuk szerint
végeznek el.

Tobb forméaban is igazoldst nyert a vizsgéalatban részt vevd tanuldk altalaban jo
kapcsolatot apolnak sziileikkel, testvéreikkel. Ez megfelel6 hatteret biztosit a
tanulmanyaikhoz. Azonban a vizsgalatban részt vett tanulok kozel 20%-a nem érzi tal jol
magat a sziiléi hazban. Azok a didkok, akik nem harmonikus 1égkorben néttek/ndnek fel,
rendszerint szocialis kompetenciajukban is deficitet szenvedtek. Ez jelentkezik a tandrak
zavarasaban, az osztalytarsak iranti intolerancidban, a tanarokkal szembeni
tiszteletlenségben, a tanulasi motivacid alacsony szintjében (tanulast keriilé6 motivacidban).

Vannak tanulok, akik rosszul érzik magukat az osztalytarsaik kozott (10 f6 jelezte a
kérdoiven). Akik nem érzik jol magukat az osztalytarsak kozott, rendszerint nem a hangadok
ko6zé tartoznak, nem a tandrak zavardi, hanem ezeknek az elszenveddi. A szocializacids
kiilonbségek konfliktust eredményezhetnek a didkok kozott, azok kozott, akik tanulni
szeretnének és azok kozott, akik viszont nem szeretnének. Azok a tanulok, akik otthon sem
kapnak megértést, az iskoldban is csak biintetésre szamithatnak a viselkedésiik miatt. A
magatartdsi problémak mellett tanuldsi problémak is jelentkeznek, egyre tobb kudarc éri az
ilyen tanulokat, megtorténik az iskolatél valo elidegenedés, megné az igény az
Onallosodasra, a kotottségek nélkiili életre. Bdbosik (2007) kijelentésével egyet kell
érteniink, mely szerint a tanuldssal kapcsolatos motivalatlansdg nem korrigalhato. Ezt az
allitast a 9. évfolyamon jelentkez6 lemorzsolodas tamasztja ala. A tanuldi évei alatt csak
negativ tapasztalatokat gytijtott tanulok alig varjak, hogy megszabaduljanak az iskolatol. A
végzettség nélkiil nehéz elhelyezkedni a munkaerdpiacon, marad a koézmunka vagy
,ugyeskedéssel” kell pénzt keresni a jo élet megteremtéséhez. Ez az it azonban nem minden
esetben legilis. Ugy tiinik, a szegénységi szubkultira ujratermeli énmagét a 21. szazadi
Magyarorszagon is.

Az alacsonyabb osztalylétszam (max. 16-20 6, a 32-33 {6 helyett) elOsegitené a
diakok egymashoz valo sikeresebb alkalmazkodasat, lehetdséget biztositana a tanar szdmara,
hogy egy differencialtabb, személyre szabottabb oktatast valositson meg. Fontos lenne a
szocidlis kompetencidk fejlesztése, féallasu pszichologus alkalmazasa minden szakképzd
iskoldban. A didkok igényelnék azt a figyelmet, amit altalanos iskoldban megkaptak, de
szakképzOben mar nem kaphatnak meg a magas osztalylétszam miatt vagy a pedagoégusok
hozzaallasa miatt (k6zéposztalybol érkez6 pedagdgus versus alsdosztalybol érkezé tanulok).

A szamos iskolai program is fokozhatja az iskola iranti lojalitast. Ha kellemes

¢lményeket ¢élhetnek at az iskolaban, az osztalytarsak jobban megismerhetik egymast, k6zos
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tevékenységek eldsegitik az osztalykohézid kialakulasat, javulni fognak a szocialis
kompetenciaik, akkor valdsziniileg szivesebben fognak iskolaba jarni, de ehhez a tanuloknak
is nyitottnak Kkell lenniiik. Ugyanigy az osztalykirandulas vagy az iskola altal szervezett
kirandulasok hozzéjarulnak a tanulok iskolai kotddésének kialakulasdhoz vagy
erds0désénhez. Ehhez nyujtanak segitséget a kiillonbozd palyazati lehetdségek, amelyeket a
tanulok is megemlitettek a kérddiveken, ilyenek az ERASMUS+ ¢és a Hatartalanul
palyazatok. A tanorak monotonitasa megtorhetd jatékos feladatok megoldasa révén, egyre
tobb weblap nyujt ebben segitséget, mint pl. Wordwall, Geniel.ly (szabadul6szoba).
Tovabba az iskolaban kiépitésre keriild6 wifi halozat segiti, hogy a tanuldk az iskoldban
tanora alatt is elkészithessék telefonjukon ezeket az interneten megoldhato feladatokat,
mikdzben az adott tananyaggal kapcsolatos ismereteket sajatitjak el jatékos formaban.

A sziilok feladata, hogy fejlesszék gyermekeik onbizalmét, megerdsitve benniik, hogy
a céljaikat barmikor el tudjak érni az életiik soran. Nemcsak a sziilok, a tanarok, az iskolak
érdeke, de tarsadalmi érdek is, hogy jol képzett, kiegyensulyozott, boldog felnotté valjon az
a didk is, akinél ma még a tanulasi motivacié alacsony szintjét tapasztalhatjuk.

Meghallgatva a szakképz6 iskolasok ,hangjat”, sziikségesnek tartjuk, hogy a
pedagdégusok nagyobb empatiat tanusitsanak a diakok irant. Valtozatos oraszervezéssel
biztosithato lenne a didkok részére — ahogy a szakképzési torvény is eldirja — a flow, amely
tdmogatja a tanulasba valé bevonddast, kellemes élményt szerezve a tanulas folyamatdban,
mert nem veszithetjiik szem el6l azt a tézist, hogy legyen barmilyen szazad, a vilag mindig
azoknak kedvezett, akik tanulnak, gondolkodnak, erdfeszitést tesznek céljaik elérése

érdekében.
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MELLEKLETEK

1. sz. melléklet

Tulajdonsagok, amelyek az onmegvalositokra jellemzok és viselkedések, amelyek az
onmegvalositas fejlodése szempontjabdl fontosak (Maslow, 1967; Atkinson és mtsai,
1999. 427. 0.)

AZ ONMEGVALOSITOK JELLEMZO TULAJDONSAGAI

A valdséagot gyakorlatiasan észlelik, és jol tlirik a bizonytalansagot.

Olyannak fogadjak el magukat és masokat, amilyenek.

Spontan mdédon gondolkodnak és viselkednek.

Inkabb a problémékra, mint 6nmagukra dsszpontositanak.

J6 humorérzékiik van.

Kreativak.

Torédnek az emberiség jolétével.

Mélyen atélik az ¢élet alapélményét.

Erds és kielégitd kapcsolatokat alakitanak ki inkabb kevés, mint sok emberrel.

Objektiv nézépontbol képesek az életre tekinteni.

AZ ONMEGVALOSITASHOZ VEZETO VISELKEDESEK

Ugy éld 4t az életet, mint a gyerek, teljes elmélyedéssel és dsszpontositassal!

Inkabb 1) dolgokat probalj ki, mintsem ragaszkod;j a biztos modszerekhez!

Az érzéseidre hallgass, ne pedig a tekintély vagy a tobbség hangjara tapasztalataid
értékelésében!

Légy 6szinte; keriild a szinlelést és a szerepjatszast!

Késziilj fel ra, hogy nem leszel népszerli, ha nézeteid nem egyeznek meg a tobbségével!
Villalj feleldsséget!

Ha ugy dontottél, hogy valamit megteszel, vidd is véghez!
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2. 5z. melléklet

A Tanuléi célok kérdoiv skalak szerint rendezett allitiasai szakmai tantargyakra

vonatkozoan

Kérdoivtételek

Elsajatitasi teljesitménykeresd cél

Fontos célom a szakmai tantargyakbdl, hogy a lehetd legtobb részletet megtanuljam.
Arra torekszem a szakmai tantargyakbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot.
Fontos célom, hogy a szakmai tantargyakbol annyit tudjak, amennyit csak lehet.

A szakmai tantargyakbol az a célom, hogy megértsek annyit, amennyit csak lehet.

Elsajatitasi teljesitménykeriilo cél

Egyik célom elkeriilni, a szakmai tantargyakbdl kevesebbet tudjak annal, mint amennyit
lehetne.

El akarom keriilni a szakmai tantargyakbol, hogy értsem a tananyag minden részletét.
Fontos célom elkeriilni, hogy a szakmai targyakbodl kevesebbet tanuljak meg annal, mint
amennyit meg tudndk tanulni.

Fontos célom elkeriilni a szakmai targyakbdl, hogy legyen olyan részlet, amit nem tudok.

Viszonyito teljesitménykereso cél

A szakmai tantargyakbol az a célom, hogy az osztalytarsaimnal jobbnak tartsanak.
Egyik célom, hogy a tobbieknél jobb legyek a szakmai tantargyakbol.

Arra torekszem a szakmai tantargyakbol, hogy az osztalytarsaimnal jobb legyek.

Fontos célom a szakmai tantargyakbol, hogy jobb legyek, mint a tobbiek

Viszonyito teljesitménykeriilo cél

Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek gyengébb a szakmai targyakbol.
El akarom keriilni, hogy gyengének gondoljanak a szakmai targyak terén.

El akarom keriilni, hogy gyengének lassanak a szakmai tantargyakbol.

Fontos célom a szakmai tantargyakbol, hogy ne legyek rosszabb, mint a tobbiek.

Tanulast keriilo cél

A szakmai targyak feladatait probalom a lehetd legkevesebb munkaval elvégezni.
A szakmai targyak feladatait prébalom a lehetd leggyorsabban befejezni.

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a szakmai tantargyak feladataival.

Probalom minél kevesebb munkaval megoldani a szakmai targyak feladatait.
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3. sz. melléklet

A Tanuléi célok kérdoiv skalak szerint rendezett allitasai kozismereti tantargyakra

vonatkozoan

Kérdoivtételek

Elsajatitasi teljesitménykeresé cél

Fontos célom a kozismereti tantargyakbol, hogy a lehetd legtobb részletet megtanuljam.
Arra torekszem a kozismereti tantargyakbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot.
Fontos célom, hogy a kdzismereti tantargyakbol annyit tudjak, amennyit csak lehet.

A kozismereti tantargyakbol az a célom, hogy megértsek annyit, amennyit csak lehet.

Elsajatitasi teljesitménykeriilo cél
Egyik célom elkeriilni, a kdzismereti tantargyakbol kevesebbet tudjak annal, mint

amennyit lehetne.

El akarom keriilni a kozismereti tantargyakbol, hogy értsem a tananyag minden részletét.

Fontos célom elkeriilni, hogy a kozismereti targyakbol kevesebbet tanuljak meg annal,
mint amennyit meg tudnak tanulni.
Fontos célom elkeriilni a kozismereti targyakbol, hogy legyen olyan részlet, amit nem

tudok.

Viszonyito teljesitménykeresd cél

A kozismereti tantargyakbol az a célom, hogy az osztalytarsaimnal jobbnak tartsanak.
Egyik célom, hogy a tobbieknél jobb legyek a kozismereti tantargyakbol.

Arra torekszem a kozismereti tantargyakbol, hogy az osztalytarsaimnal jobb legyek.

Fontos célom a kozismereti tantargyakbol, hogy jobb legyek, mint a tobbiek

Viszonyito teljesitménykeriilo cél

Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek gyengébb a kdzismereti targyakbol.
El akarom keriilni, hogy gyengének gondoljanak a kdzismereti targyak terén.

El akarom keriilni, hogy gyengének lassanak a kozismereti tantargyakbol.

Fontos célom a kdzismereti tantargyakbol, hogy ne legyek rosszabb, mint a tobbiek.

Tanulast keriilo cél

A kozismereti targyak feladatait probalom a lehetd legkevesebb munkaval elvégezni.
A kozismereti targyak feladatait probalom a lehetd leggyorsabban befejezni.

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a kdzismereti tantargyak feladataival.

Probalom minél kevesebb munkaval megoldani a kdzismereti targyak feladatait.
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4., sz. melléklet

Az Iskolai motivacio kérdoiv

1. | Szivesen beszélgetek a sziileimmel arrol, hogy mi tortént az iskolédban.
2. | A legtobb tanar minden didkkal, mindig igazsagos.
3 Nekem fontosabb, hogy baratsagos legyek a tarsaimmal, mint hogy versengjek
| veliik.
4. | Ha valamilyen tevékenységbe belemertiilok, a sziileim nem zavarnak meg.
5 Sokszor annyira megragad, amit az iskolaban tanulunk, hogy majd késdbb is
" | foglalkozni akarok vele.
6. | Az iskola unalmas. (-)
7. | Onmagam elétt is nagyon szégyellem, ha nem jol teljesitek az iskolaban.
8. | Nekem nagyon fontos, hogy a tanaraim tudjak, bennem bizhatnak.
9. | A biintetés az iskolaban mindig igazsagtalan. (-)
10 A felnéttek tul sokat kdvetelnek a fiataloktol, s nagyon kevés segitséget adnak
" | cserébe. (-)
11 Nagyon jol esik nekem, hogy érzem, a sziileim boldogok, ha jol teljesitek az
iskoldban.
12. | Rossz érzés lenne, ha csalodast okoznék a tanaromnak.
13. | Oriildk, ha segithetek tarsaimnak az iskolai munkaban.
14. | Nem szeretem, ha egyediil kell a feladataimon dolgozni. (-)
15. | Az utolso percig szoktam halogatni a hazi feladat elkészitését. (-)
16. | A legtobb ora unalmas. (-)
17. | Inkabb bevallom, ha elkévettem valamit, mint hogy elleplezni probaljam.
18 Ha hagynak a tanér.ok, hogy mindenki azt csinaljon az iskolaban, amit akar,
" | jobban tetszene az iskola. (-)
19. | Jobb, ha kijavittatjak a hibadimat, mint ha elnézik azokat.
20. (A )tanéraim akkor sem elégedettek azzal, amit csindlok, ha nagyon igyekszem.
21. | A sziileimet nem érdekli igazan, hogy mi torténik velem az iskolaban.
22. | Nagyon kevés az olyan tanar, akiért lelkesedni tudnék. (—)
23. | J6 érzés, ha a tarsaim lathatjak, hogy jol dolgozom. ()
24. | Nem lehet a gyerekekt6l elvarni, hogy maguktol jo 6tleteik tamadjanak. (=)
25. | Az iskolaban sok olyat tanulunk, aminek az életben hasznat vessziik.
6. Szabadidém nagy részében olyan dolgokra igyekszem rajonni magamtol, amik
érdekelnek.
27, Ha megbiznak valamivel, azt mindig igyekszem olyan jol elvégezni, ahogy csak
tudom.
28, Az iskolai szabalyok altalaban helyesek, ésszertiek, mindig igyekszem betartani
azokat.
29. | Ha valami rosszat tettem, mindig kész vagyok vallalni a kdvetkezményeket.
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30.

Nehezemre esik elviselni azt a nyomast, amit a tanarok gyakorolnak ram. ()

Sziileim segitségére, biztatasara mindig szamithatok az iskolai munkammal

31 kapcsolatban is.

32 A legtobb tanar nem veszi azt a faradsagot, hogy igazan jol elmagyarazza a
" | dolgokat. (-)

33. | Nem érdekel, hogy masok mit gondolnak roélam. (-)

34. | Sziileim mindig fontosnak tartjak a véleményemet.

35. | Amit az iskolaban tanulunk, annak valdjaban nemigen vehetem hasznat. (-)

36. | Felélénkit, ha 01j dolgok tanuldsaba fogunk.

37. | Mindig talalok kifogast, ha nincs kész a hazi feladatom. (-)

38. | Ha nehéz az iskolai munka, altalaban abbahagyom az erdfeszitést. (—)

39. | Valahogy mindig mentségeket kell keresnem. (-)

40. | A sziileim tul sokat kovetelnek, s tal nagy nyomast gyakorolnak ram. (-)

41. | A feln6ttek nem igazan igyekeznek megérteni a fiatalok érzéseit. ()

42. | Gyakran a tanar hibas abban, hogy az ember bajba keriil az iskolaban. (=)

43. | Ugy veszem észre, a tobbieknek elég nehéz jol kijonni velem. (-)

44. | Jobban szeretem, ha magamnak kell r4jonndm, hogyan kell valamit megcsinalni.

45. | Ha a feladat nehéz, hamar elvesztem az érdeklédésemet. (—)

46. | Nagyon sok orat kifejezetten izgalmasnak, nagyon érdekesnek tartok.

47. | Ha valamiben szamithatnak rdm, mindig el is végzem.

48. | Mindig nagyon igyekszem teljesiteni azt, amire megkérnek az iskolaban.

49, Mindig kész vagyok vallalni a felel0sséget azért, amit tettem, barmilyen

kovetkezménnyel szamolhatok.

50 A sziileim teljesen irredlis kovetelményeket tdmasztanak az iskolai
" | teljesitményemmel kapcsolatban. (=)

51 Ha jol teljesitek az iskolaban, a sziileim mindig kimutatjak, hogy elégedettek
| velem.

52. | A legtobb tanar minden tanulonak igyekszik annyit segiteni, amennyit csak tud.

53. | Ebben az iskolaban jo viszony van a gyerekek kozott.

54 Tul sok mindennel kapcsolatban varjak el azt, hogy magam jojjek r4, magam
" | oldjam meg. (-)

55 Nem banom, ha nagyon keményen kell dolgoznom, ha kdzben fontos dolgokat
" | tanulhatok meg.

56. | Az iskolai munkat érdekfeszitének tartom.

57. | Mindig igyekszem megfelelni a sziileim bizalmanak.

58. | Csak a gyenge emberek szeretik a szabalyokat, a rendet. (-)

59. | A lelkiismeretfurdalds még a szigoru biintetésnél is kinosabb. (-)

60. | A felnbttek mindig tal sokat varnak el a fiataloktol. (-)
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5. sz. melléklet

Motivacios stratégiak kérdoiv

KERDOIV

A Pécsi Tudomanyegyetem ,Oktatdas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola

hallgatdjaként szeretnélek megkérni, hogy a kérddiv kitdltésével segitsd a munkamat. A kérdoiv

kitoltése onkéntes és név nélkiili. A kutatds az Onszabalyozd tanulds és a tanulasi motivacio

kapcsolatat vizsgalja szakkozépiskolasok korében. Koszondm a munkadat!

1. Személyes adatok:

Neme: Fia Leany
Eletkor: 15 16 18 19 20 21 22
Evfolyam: 9 11
Szakma: ....cocvviiiiiniiiinnnns
Kitoltés helyszine (VAros) ....ceeveveeiiinreinrininiennecnnnns
2. Sziileid legmagasabb iskolai végzettsége:
2/1 Edesapad 2/2. Edesanyad
Egyetemet végzett Egyetemet végzett

Foiskolat végzett

Erettségije van

Szakmunkas bizonyitvanya van
Altalanos iskolat végzett

Nem fejezte be az altalanos iskolat
iskolat

Nem tudom

Foiskolat végzett

Erettségije van

Szakmunkas bizonyitvanya van
Altalanos iskolat végzett

Nem fejezte be az altalanos

Nem tudom

3. Altalaban hogy érzed magad a csalaidodban, amikor egyiitt vagytok?

(Jelold a skalan — az ,,1” jelenti, hogy nagyon rosszul, a ,,5” pedig, hogy nagyon jol)

1 2 4 5
4. Masokhoz viszonyitva milyennek tartod a csaladod anyagi helyzetét?
Atlagosnal jobb
Atlagos

Atlagosnal rosszabb

5. Milyen volt a félévi atlagod: ...........

5.1. Volt-e tantargyi bukasod?

igen nem
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5.2. Ha igen, hany tantargybol buktal?........................

6. Mennyi idot tanulsz naponta? .........ccccevevinennnne

7. Miért azt a szakmat valasztottad, amit jelenleg tanulsz?

8. Tetszik az altalad tanult szakma? Indokold dontésedet!

igen nem

5170 00 4 TN

9. Kérlek, fejezd be a kovetkezo nyitott mondatokat!

9/1 A legkellemesebb ¢élményem ebben az iskoldban az volt,

9/2 A legkellemetlenebb ¢lményem ebben az iskolaban az volt,

amikor,

12. Milyen valtoztatasokat javasolnal, hogy szivesebben vegyél részt az iskolai

feladatokban?
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13. Mennyire igazak rad az alabbi allitasok?
Kérlek, hogy az alabbi hétfoku skalan karikdzd be azt a szamot, amelyik legjobban

kifejezi a véleményedet!

1 = egyaltalan nem igaz ram

7 = nagyon igaz ram

Azokat a tanorai tevékenységeket szeretem leginkabb,
1. | amelyek kihivast jelentenek, igy 0j dolgokat 2131|4567
tanulhatok meg.
5 Me}s t’anulokhoz viszonyitva azt varom, hogy jol >l3|al5l|6l7
teljesitsek.
Olyan ideges vagyok a dolgozatiras alatt, hogy nem
3. , . 2 |3 |45 |6 |7
emlékszem arra, hogy mit tanultam.
4 Fontos szamomra, hogy’megtanulj am mindazt, amit >l 3lal5l6l7
ebben az osztdlyban tanitanak.
5 Biztos vagyok benne, hogy megértem a fogalmakat, >ol3lalslel7
" | amelyeket az adott tantargybol tanitottak.
6 Azt gondolom, hogy képes leszek hasznalni mas ol 3|lal5|6]7
" | osztalyokban is, amit ebben az osztalyban tanultam.
7 Arra’ szamitok, hogy nagyon jo tanulo leszek ebben az >l3lal5l6l7
osztalyban.
8 Az os.z:[alytars'akkal Osszehasonlitva, azt gondolom, ol 3|lal5|6]7
hogy jo tanul6 vagyok.
Gyakran valasztok olyan témakat, amelyekbdl tanulni
9. | fogok valamit, még akkor is, ha tobb munkét 2134|567
igényelnek.
10 Biztos vagyok benne, kivalé munkat tudok végezni az >l3lalsl|6l7
" | osztalynak kiadott kérdésekben és feladatokban.
11. | Nyugtalan és ideges vagyok, amikor dolgozatot irok. 2134|567
12 Azt gor}dolom, hogy jo jegyeket fogok szerezni ebben sol3lalslel7
az osztalyban.
Még akkor is, ha rosszul csinalok valamit a
13. dolgozatban, megprobalok tanulni a hibaimbol. 21314151617
14, Azt gondolom, hogy az, amit ebben az osztalyban >l 3|al5|6l7
tanulok, az hasznos szdmomra, ha tudom.
15, A ta{1u1a,s1 kgpesse%elm k1tuno§k az >l3lal5l|6l7
osztalytarsaimmal 6sszehasonlitva.
16. Azt gondolonrl, hogy amit ebben az osztalyban solalalslel7
tanulunk, az érdekes.
17 Az osztalytarsakkal 6sszehasonlitva, azt gondolom, ol3lalslel7
" | hogy nagyon sokat tudok az adott témarol.
18. | Tudom, hogy képes vagyok megtanulni a tananyagot. 2131|4567
19. | Nagyon aggdédom a dolgozatok miatt. 2131|4567
20. | Fontos szamomra, hogy megértsem a tananyagot. 2134|567
21 Am1k0,r dolgo%atot irok, arra gondolok, hogy milyen >l 3|al5|6l7
gyengeén teljesitek.
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22.

Amikor a dolgozatra késziilok, megprobalom
Osszegyljteni az informacidkat az osztalybol és a
kdnyvbol.

23.

Amikor a hazi feladatot csinalom, megprobalok
visszaemlékezni arra, hogy mit mondott a tanar az
osztalyban, igy a kérdéseket helyesen tudom
megvalaszolni.

24.

Kérdéseket teszek fel magamnak, hogy biztos legyek,
hogy tudom a tananyagot, amit tanultam.

25.

Nehezen tudom eldonteni, mi a fontos abban, amit
olvastam.

26.

Amikor nehéz a feladat vagy feladom, vagy csak a
konnyi részeket tanulom meg.

27.

Amikor tanulok, a fontos dolgokat leforditom a sajat
szavaimra.

28.

Mindig megprobalom megérteni, amit a tanar mond,
ha nincs is értelme.

29.

Amikor a dolgozatra késziilok, megprobalok annyi
tényre emlékezni, amennyire csak tudok.

30.

Tanulasom soran, &tmasolom az drai jegyzeteimet,
hogy segitsen emlékezni a tananyagra.

31.

Megoldom a feladatokat és megvalaszolom a fejezet
végén 1évo kérdéseket, még akkor is, ha egyébként
nem kell megcsinalni.

32.

Még akkor is, ha tananyag unalmas és nem érdekes,
akkor is tovabb dolgozom, amig be nem fejezem.

33.

Amikor dolgozatra késziilok, felmondom magamnak
a fontos dolgokat.

34.

Mielott el kezdek tanulni, atgondolom a dolgokat,
hogy mit kell megtanulnom.

35.

Amit a régi hazi feladatbdl és a tankonyvbél
megtanultam, az 0j feladatok megoldasanal
felhasznalom.

36.

Gyakran érzem ugy, hogy amit az adott tantargybol
olvastam, nem tudom, mir6l szol.

37.

Azt veszem észre magamon, hogy amikor a tanar
besz¢l, én mas dolgokra gondolok, és nem igazan
figyelek arra, amit mond.

38.

Amikor tanulok egy témat, igyekszem mindent
egymashoz kapcsolni.

39.

Amikor olvasok, idénként megallok egy idore és
atnézem azt, amit elolvastam.

40.

Amikor a tananyagot olvasom, elmondom magamnak
a szavakat ujra és Ujra, hogy segitsen emlékezni ra.

41.

Alahtizom a 1ényeget a konyvben, hogy segitsen a
tanulasban.

42.

Keményen dolgozom, hogy jo osztalyzatot kapjak,
még ha nem is szeretem a tantargyat.

43.

Szeretem, amit ebben az osztalyban tanulunk.

44,

Amikor olvasok, igyekszem a tananyagot olyan
dolgokhoz kapcsolni, amelyeket mar tudok.
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6. sz. melléklet

Szakmacsoportok Magyarorszagon

Sorszam Szakmacsoport
1. Egészségligy
2. Szocidlis szolgaltatasok

3. Oktatas (oktatas, pedagogia)
Mivészet, kozmiivel6dés, kommunikacié (zene-, tanc-, képzo-, és

4, iparmiivészet, szinhdzmiivészet-babmiivészet, szinhazmiivészet, sajto,
kozmiivel6dés)
Gépészet (gépgyartas, gépszerelés, gépkezelés, banyaszat, kohéaszat,

5. finommechanika, anyagvizsgalat, automatika, hegesztés, feliiletkezelés,
mindségbiztositas)

6. Elektrotechnika-elektronika (elektrotechnika, elektronika, tavkozléstechnika)

7. Informatika (szoftver)

8. Vegyipar (vegyipar, laborvizsgalatok)

9. Epitészet (épitészet, épitdipar, épitéanyag-ipar, kozlekedésépitd)

10. | Konnytipar (ruha-, textil-, bér-, sz6rme-, cipdipar)

11. | Faipar

12. | Nyomdaipar

13. | Kozlekedés

14. | Kornyezetvédelem-vizgazdalkodas

15. | Kozgazdasag

16. | Ugyvitel

17 Kereskedelem-marketing, lizleti adminisztracio (kereskedelem, marketing,

" | lizleti adminisztracid, menedzselés, nem gazdasagi ligyintézeEs, szervezes)

18. | Vendéglatas-idegenforgalom (vendéglatas, idegenforgalom, turizmus)
Egyéb szolgaltatasok (személyi, biztonsagi, polgari védelmi, rendészeti

19. | szolgaltatasok, honvédelem, tlizvédelem, munkavédelem, kis- és
kézmiivesipar)

20 Mezdgazdasag (novénytermesztés, kertészet, allattenyésztés, erdészet,

" | vadaszat, halaszat, térképészet)
21. | Elelmiszeripar

Forras: 37/2003. (XII. 27.) OM rendelet, 9-10. 0.
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7. sz. melléklet

Az elsé adatfelvételben részt vett diakok altal tanult szakmak szakmacsoportba
sorolasa (sajat szerkesztés)

Szakmacsoport Szakmak

Mivészet, kdzmiivelddés, )
Keramia, porcelankészitd

kommunikécio
Hegeszto;
Ipari gépész;
Gépészet Lakatos;

Szerkezetlakatos;

Viz- és csatornarendszerszerelo

) ) Elektronikai miiszerész;
Elektrotechnika-elektronika

Villanyszerel
. Komiives;
Epitészet
Festd, méazolo, tapétazod
Koénnytipar N6i szabd
Faipar Asztalos
Kozlekedés Karosszérialakatos

Kereskedelem-marketing,

Elado
iizleti adminisztracio

Cukrasz;
Vendéglatas-idegenforgalom Pincér;

Szakacs
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8. sz. melléklet

Az elsé adatfelvételben részt vett didkok létszama évfolyam, szakmacsoport és szakképzé iskola székhelye szerint (sajat szerkesztés)

9. évfolyam 11. évfolyam .
Szakmacsoport - < - - - - - — Osszesen
Kaposvarl Barcs | Fonyéd | Pécs [Nagyatdd|Kaposvarl Barcs | Fonyéd | Pécs |Nagyatad

Mivészet, kozmiivelodés,

kommunikacié 8 8
Gépészet 5 8 26 14 8 13 74
Elektrotechnika-elektronika 12 1 5 18
Epitészet 1 10 1 4 2 18
Konnytipar 2 2
Faipar 14 10 24
Kozlekedés 10 3 13
Kereskedelem-marketing,

tizleti adminisztracié 25 9 20 13 17 10 8 10 112
Vendéglatas-idegenforgalom 56 9 33 45 33 176
Osszesen 81 36 50 49 60 62 24 25 0 58 445
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9. sz. melléklet Az elsé adatfelvételben részt vevé tanulok megoszlasa szakmak, évfolyamok, varosok szerint (sajat szerkesztés)

9. évfolyam 11. évfolyam .
Szakma Osszesen
Kaposvar Barcs Fonyod Pécs Nagyatad | Kaposvar Barcs Fonyod Pécs Nagyatad
Elado 25 9 20 13 17 10 8 10 112
Pincér 2 15 20 37
Asztalos 14 10 24
Ko6miives 1 4 1 4 10
Karosszérialakatos 10 3 13
Néi szabo 2 2
Szakacs 38 7 9 27 13 94
Szerkezetlakatos 5 14 1 20
Cukrasz 18 9 18 45
Festd, mazolo, tapétazo 6 2 8
Hegeszté 8 4 12
iy 12 12
Villanyszereld 12 5 17
Eéesrjzia, porcelan 3 8
Ipari gépész 14 13 27
Elektronikai miiszerész 1 1
Lakatos 3 3
Osszesen 81 36 50 49 60 62 24 25 0 58 445
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10. sz. melléklet

A masodik adatfelvételben részt vevo diakok létszama évfolyam, szakmak és szakképzoé iskola székhelye szerint (sajat szerkesztés)

9. évfolyam 11. évfolyam ..
Szakmacsoport - - - - - - Osszesen|
Kaposvar| Pécs | Siklos | Dombovar| Debrecen|f Miskolc| Siofok [[Kaposvar] Pécs | Siklos | Dombodvar| Debrecen| Miskolc| Siofok

Elado 26 11 6 16 19 8 20 9 115
Pincér 30 15 11 15 3 3 7 84
Cukrasz 23 20 10 6 10 69
Szakacs 13 10 16 16 10 18 8 5 96
Hegeszt6 7 2 9
Asztalos 9 4 17 30
Pék 8 8
Villanyszereld 2 1 3
Bortermékkészitd 9 9
(Bordiszmtives)
El ikai

?ktror’ukal 5 5
miiszerész
Epiilet- és
szerekezetlakatos 1 8 19
Kozpontifiités- és
gazhaldzatrendszer- 11 11
szereld
Hiit6- és sze]loﬂzes 1 1
rendszerszereld
Viz- és csatorna-

,, 8 8

rendszerszereld
Osszesen 92 39 21 19 36 31 11 60 50 29 12 38 8 31 477
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11. sz. melléklet

Célorientaciok osszehasonlitiasa évfolyamok szerint szakmai tantargyak esetén (sajat

szerkesztés)
ANOVA
Sum of Mean .
Squares i Square 3 Sig.
Elsajatitasi Between Groups 46,574 1| 46,574 4,693 | 0,031
teljesitmény- Within Groups 4316,890 435 9,924
keresé_szakmai Total 4363,465 436
Elsajétitasi Between Groups 49,754 1| 49,754 3,887 | 0,049
teljesitmény- Within Groups 5465,188 427 | 12,799
keriil6_szakmai Total 5514,942 428
Viszonyité Between Groups 22,572 1| 22572 1,202 | 0,274
teljesitmény- Within Groups 8093,501 431 | 18,778
keresé_szakmai Total 8116,074 432
Viszonyitd Between Groups 155,408 1| 155,408 | 11,015| 0,001
teljesitmény- Within Groups 6066,777 430 | 14,109
keriil6_szakmai Total 6222,185 431
) Between Groups 26,835 1 26,835 2,358 0,125
E:ﬁﬁfsstzamai Within Groups | 4893,478 430 | 11,380
- Total 4920,313 431

12. sz. melléklet

Célorientaciok osszehasonlitasa évfolyamok szerint kozismereti tantargyak esetén

(sajat szerkesztés)

ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Elsajatitasi Between Groups 27,816 1| 27816 | 2,309 0,129
teljesitmény- Within Groups 5084,068 | 422 | 12,048
keresd kozismeret Total 5111,884 | 423
Elsajatitasi Between Groups 10,887 1| 10,887 | 0,793 0,374
teljesitmény- Within Groups 5860,204 | 427 | 13,724
keriild_kdzismeret Total 5871,091 | 428
Viszonyito Between Groups 0,690 1 0,690 | 0,040 0,842
teljesitmény- Within Groups 7414,031 | 425 | 17,445
keresd kozismeret Total 7414721 | 426
Viszonyitd Between Groups 45,252 1| 45252 | 3,061 0,081
teljesitmény- Within Groups 6252,663 | 423 | 14,782
keriil6 kozismeret Total 6297,915 424
) Between Groups 0,144 1 0,144 | 0,012 0,912
E:r?ilﬁiasliézismeret Within Groups 4995312 | 425 | 11,754
- Total 4995457 | 426
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13. sz. melléklet

Célorientaciok oOsszehasonlitisa nemek szerint szakmai tantargyak esetén (sajat
szerkesztés)

ANOVA
Sum of Mean .
Squares <l Square : =2
Elsajatitasi Between Groups 9,213 1 9,213 0,920 0,338
teljesitménykeresé | Within Groups 4354,251 435 10,010
szakmai Total 4363,465 | 436
Elsajatitasi Between Groups 63,603 1 63,603 4,982 0,026
teljesitménykeriil6 | Within Groups 5451,338 427 12,767
szakmai Total 5514,942 | 428
Viszonyito Between Groups | 343,386 1| 343,386 19,041 0,000
teljesitménykeresé | Within Groups 7772,688 431 18,034
szakmai Total 8116,074 | 432
Viszonyito Between Groups 12,304 1 12,304 0,852 0,357
teljesitménykeriilé | Within Groups 6209,881 430 14,442
szakmai Total 6222,185 | 431
. . Between Groups 4,773 1 4,773 0,418 0,519
Tanuldstkerdld — FveiGrouns | 4915,540 | 430 | 11,431
szakmai
Total 4920,313 431

14. sz. melléklet

Célorientaciok osszehasonlitasa nemek szerint kozismereti tantargyak esetén (sajat
szerkesztés)

ANOVA
Sum of Mean .
Squares el Square F Y

Elsajatitasi Between Groups 24,593 1 24,593 | 2,040 0,154
teljesitménykeres('i Within Groups 5087,291 422 12,055
kézismeret Total 5111,884 423
Elsajatitési Between Groups | 11,779 1| 11,779| 0858| 0,355
teljesitménykeriild Within Groups 5859,312 427 13,722
kézismeret Total 5871,091 428
Viszonyito Between Groups | 165,308 1| 165308 | 9,691| 0,002
teljesitménykeres6 Within Groups 7249,414 425 17,057
kozismeret Total 7414,721 426
Viszonyito Between Groups 11,151 1 11,151 | 0,750 0,387
teljesitménykeriild Within Groups | 6286,764 423 | 14,862
kozismeret Total 6297,915 424

Between Groups 4,832 1 4832 | 0411 0,522
Tanulast keriilé Within Groups | 4990,625 425 | 11,743
kozismeret

Total 4995,457 426
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15. sz. melléklet

Az illeszkedés mértéke viszonyito teljesitménykeresé (szakmai) célorientacio és nemek

kozott (sajat szerkesztés)

Model Summary®
Std. Error
Adjusted of the Durbin-
Maodel R R Square | R Square | Estimate Watson
Viszonyito telj.keresé by neme ,206? 0,042 0,040 4,24665 1,757
a. Predictors: (Constant), Neme
b. Dependent Variable: Viszonyité teljesitménykeresé szakmai
ANOVA?
Sum of Mean

Maodel Squares df Square F Sig.
1 Regression 343,386 1 343,386 19,041 ,000°

Residual 7772,688 431 18,034

Total 8116,074 432

a. Dependent Variable: Viszonyito teljesitménykeresé szakmai

b. Predictors: (Constant), Neme
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16. sz. melléklet

Iskolai motivacio skalai nemenként (sajat szerkesztés)

ANOVA
Sum of Mean .
Squares alf Square : SIg.

Between Groups 16,308 11| 16,308 0,727 0,394
Melegség Within Groups 9401,107 419 | 22,437

Total 9417,416 420

Between Groups 60,224 1| 60,224 3,357 0,068
Identifikaciod Within Groups 7534,705 420 | 17,940

Total 7594,929 421

Between Groups 43,122 1] 43,122 3,374 0,067
Affiliacio Within Groups 5099,287 399 | 12,780

Total 5142,409 400

Between Groups 18,190 118,190 1,598 0,207
Independencia | Within Groups 4622,310 406 | 11,385

Total 4640,500 407

Between Groups 1,553 1| 1553 0,103 0,749
Kompetencia Within Groups 6337,212 419 | 15,125

Total 6338,765 420

Between Groups 13,258 1| 13,258 0,832 0,362
Erdekl6d6 Within Groups 6566,703 412 | 15,939

Total 6579,961 413

Between Groups 12,231 1| 12,231 0,817 0,367
Lelkiismeret Within Groups 6091,798 407 | 14,968

Total 6104,029 408

Between Groups 1,062 1| 1,062 0,073 0,787
Rendsziikséglet | Within Groups 6036,506 415 | 14,546

Total 6037,568 416

Between Groups 0,026 1| 0,026 0,002 0,962
Felel6sség Within Groups 4645,736 418 | 11,114

Total 4645,762 419

Between Groups 1,320 1] 1,320 0,064 0,800
Presszidérzés Within Groups 8354,000 408 | 20,475

Total 8355,320 409
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17. sz. melléklet

Presszioérzés varosonként (sajat szerkesztés)

Descriptives
Presszioérzés
95% Confidence
Interval for Mean
N | Mean S.td'. S Minimum | Maximum
Deviation | Error | | ower | Upper
Bound | Bound
Nagyatad | 110 | 17,71 3,951 | 0,376 | 16,971 | 18,465 6,00 30,00
Pécs 47 | 20,53 4,437 | 0,647 | 19,229 | 21,834 10,00 30,00
Fonyod 64 | 17,37 5472 | 0,684 | 16,007 | 18,742 6,00 30,00
Barcs 57 | 18,63 4,864 | 0,644 | 17,340 | 19,922 7,00 27,00
Kaposvar | 132 | 17,84 4,082 | 0,355 | 17,137 | 18,543 7,00 28,00
Total 410 | 18,15 4519 | 0,223 | 17,714 | 18,592 6,00 30,00
Multiple Comparisons
Dependent Variable:
LSD
95% Confidence
Mean Interval
Difference Lower Upper
(I) Varos (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
Nagyatad Pécs -2,81373" 0,77469 0,000 -4,3366 -1,2908
Fonyod 0,34318 0,69889 0,624 -1,0307 1,7171
Barcs -0,91340 0,72552 0,209 -2,3396 0,5129
Kaposvar -0,12273 0,57391 0,831 -1,2510 1,0055
Pécs Nagyatad 2,81373" 0,77469 0,000 1,2908 4,3366
Fonyod 3,15691" 0,85398 0,000 1,4781 4,8357
Barcs 1,90034" 0,87590 0,031 0,1785 3,6222
Kaposvar 2,69101" 0,75512 0,000 1,2066 4,1754
Fonyod Nagyatad -0,34318 0,69889 0,624 -1,7171 1,0307
Pécs -3,15691" 0,85398 0,000 -4,8357 -1,4781
Barcs -1,25658 0,80963 0,121 -2,8482 0,3350
Kaposvar -0,46591 0,67713 0,492 -1,7970 0,8652
Barcs Nagyatad 0,91340 0,72552 0,209 -0,5129 2,3396
Pécs -1,90034" 0,87590 0,031 -3,6222 -0,1785
Fonyod 1,25658 0,80963 0,121 -0,3350 2,8482
Kaposvar 0,79067 0,70458 0,262 -0,5944 2,1758
Kaposvar Nagyatad 0,12273 0,57391 0,831 -1,0055 1,2510
Pécs -2,69101" 0,75512 0,000 -4,1754 -1,2066
Fonyod 0,46591 0,67713 0,492 -0,8652 1,7970
Barcs -0,79067 0,70458 0,262 -2,1758 0,5944
*, The mean difference is significant at the 0.05 level.

215



ANOVA

Presszioérzes varosonként

Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Between Groups 351,431 4 87,858 4,446 0,002
Within Groups 8003,888 405 19,763
Total 8355,320 409
18. sz. melléklet
Presszioérzés szakmacsoportonként (sajat szerkesztés)
Test of Homogeneity of VVariances
Levene
Statistic dfl df2 Sig.
Based on Mean 3,551 7 401 0,001
PresszIoerzes  I"gaced on Median 3,084 7 401 0,004
ANOVA
Presszioérzés
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 284,813 8 35,602 1,769 0,081
Within Groups 8070,507 401 20,126
Total 8355,320 409
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19. melléklet

Szakképz6 iskolasok motivacios mintazata (sajat szerkesztés)

Descriptives

95%
Megbizhatdsagi
N | Atlag | Szoras Stf;\]r)dard tirtomény : Minimum | Maximum
iba - z
Als6 | Felso
értek érték
9 230 | 60,10 | 8,75 0,58 58,97 | 61,24 34,00 87,00
KOVETO 11 153 | 59,57 | 9,69 0,78 58,02 | 61,12 33,00 86,00
Total | 383 | 59,89 | 9,13 0,47 58,97 | 60,81 33,00 87,00
9 232 | 57,43 | 7,92 0,52 56,41 | 58,46 38,00 82,00
ERDEKLODO | 11 151 | 55,77 | 8,82 0,72 54,35 | 57,19 33,00 86,00
Total | 383 | 56,78 | 8,31 0,42 55,94 | 57,61 33,00 86,00
9 239 | 62,75 | 9,06 0,59 61,60 | 63,91 41,00 87,00
TELJESITO 11 146 | 61,66 | 8,85 0,73 60,21 | 63,10 38,00 85,00
Total | 385 | 62,34 | 8,98 0,46 61,44 | 63,24 38,00 87,00
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Between 26,369 1 26,369 0,316 0,574
Groups
KOVETO Within 31813,025 381 83,499
Groups
Total 31839,394 382
Between 252,905 1 252,905 3,686 0,056
Groups
ERDEKLODO | Within 26143,784 381 68,619
Groups
Total 26396,689 382
Between 108,792 1 108,792 1,350 0,246
Groups
TELJESITO Within 30867,312 383 80,594
Groups
Total 30976,104 384
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20. melléklet

Tanulok tanulasra forditott ideje naponta (sajat szerkesztés)

Tanulasi idé/nap Létszam % Yl Cumulative Percent
Percent
Semennyit 107 22,4 23,7 23,7
Fél 6ranal kevesebbet 69 14,5 15,3 38,9
Fél és egy 6ra kozott 142 29,8 314 70,4
1-1,5 6ra 17 3,6 3.8 741
1,62 6ra 85 17,8 18,8 92,9
Ketténél tobbet 32 6,7 [ 100,0
Osszesen 452 94,8 100,0
Hianyz6 létszam 25 5,2
Osszesen 477 100,0
21. melléklet
Onhatékonysag és 6nszabalyozas kapesolata a tanulasi idével (sajat szerkesztés)
Descriptive Statistics
Atlag Szoras N
Onhatékonysag 31,99 9,914 428
Onszabalyozas 34,62 8,086 421
Tanulasi ido 3,00 1,591 452
Correlations
Onhatékonsag Onszabalyozas | Tanulési idd
Pearson Correlation 1 ATT ,100"
Onhatékonység Slg (2'talled) 0,000 0,042
N 428 398 410
Pearson Correlation ATT™ 1 ,258™
Onszabalyozas Sig. (2-tailed) 0,000 0,000
N 398 421 403
Pearson Correlation ,100" ,258™ 1
Tanulasi 1d6 Sig. (2-tailed) 0,042 0,000
N 410 403 452

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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22. melléklet

Csaladdal valé kapcsolat hatasa az onszabalyozasra (sajat szerkesztés)

Atlag Szoras N
Erzés a csaladdal 4,32 0,860 472
Onszabalyozas 34,62 8,086 421
Correlations
Erzés a

csaldddal | onszabalyozés
Pearson Correlation 1 222"
ErZéS a Csaléddal Slg (2_tai|ed) 0,000
N 472 417
Pearson Correlation 222 1

Onszabalyozas Sig. (2-tailed) 0,000
N 417 421

23. melléklet

Csaladdal valo kapcsolat hatasa az onhatékonysagra (sajat szerkesztés)

Atlag Szoras N
Erzés a csaladdal 4,32 0,860 472
Onhatékonysag 31,9930 9,914 428
Korrelaciok
Erzés a
csaladdal Onhatékonysag

Erzés a csaladdal Pearson 1 239"

Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000

N 472 424
Onhatékonysag Pearson ,239™ 1

Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000

N 424 428

** A korrelacio 0,01 értéken szignifikans.
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24. melléklet

Sziilok iskolai végzettsége és az onszabalyozo stratégiak kapcsolata (sajat szerkesztés)

Kognitiv
vé 2?; soe | vé éfr:]t)t/:é o | stratégia Onszabalyozas
& g & € | hasznalata
Pearson 1 558" 0,018 -0,022
) ] Correlation
Apa végzettsége  "gjg (2 ailed) 0,000 0,728 0,664
N 464 459 383 410
Pearson ,558™ 1 -0,068 -,109"
) ) Correlation
Anya végzetisége ["Sig (2 tailed) 0,000 0,183 0,027
N 459 467 387 414
Pearson 0,018 -0,068 1 ,590™
Kognitiv stratégia | Correlation
hasznalata Sig. (2-tailed) 0,728 0,183 0,000
N 383 387 392 367
Pearson -0,022 -,109" ,590™ 1
. . . Correlation
Onszabilyozds  ["gjg "5 ailed) 0,664 0,027 0,000
N 410 414 367 421
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
25. sz. melléklet
Onszabalyozas és 6nhatékonysag eredményei (sajat szerkesztés)
Descriptives
95%
’ Standard | megbizhatosagi
N Atlag hiba tartomany Minimum | Maximum
Also Fels6
érték érték
Onhatékonysag | Fit 203 32,85 0,66 31,56 34,15 11,00 56,00
Leany 225 31,22 0,69 29,86 32,58 10,00 53,00
Total 428 31,99 0,48 31,05 32,93 10,00 56,00
Onszabé]yozég Fiu 196 34,81 0,53 33,76 35,86 15,00 63,00
Leany | 225 34,46 0,57 33,33 35,59 13,00 61,00
Total 421 34,62 0,39 33,85 35,39 13,00 63,00
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Descriptives

95%
megbizhatdsagi
N | Atlag St?}?g:rd tartomany | Minimum | Maximum
Als6 | Felso
értek | érték
¢) 228 | 32,00 0,67 30,68 | 33,32 10,00 56,00
Onhatékonysag [11 200 | 31,99 0,69 30,63 | 33,34 11,00 53,00
Total | 428 | 31,99 0,48 31,05 | 32,93 10,00 56,00
¢) 222 | 34,89 0,55 33,81 | 35,97 13,00 63,00
Onszabalyozas (11 199 | 34,32 0,57 33,20 | 35,43 15,00 57,00
Total | 421 | 34,62 0,39 33,85 | 35,39 13,00 63,00
Correlations
Neme Onhatékonysag | Onszabalyozas
Pearson Correlation 1 -0,082 -0,022
N - :
ome Sig. (2-tailed) 0,089 0,660
N 477 428 421
Pearson Correlation -0,082 1 ATT
Onhatékonysag | Sig. (2-tailed) 0,089 0,000
N 428 428 398
Pearson Correlation -0,022 ATT 1
Onszabalyozas | Sig. (2-tailed) 0,660 0,000
N 421 398 421

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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26. sz. melléklet

A szakmavalasztas és azzal valo elégedettség kapcsolata (sajat szerkesztés)

Correlations

Szakmavalasztas
indoka Tetszik a szakma?

Szakmavalasztas Pearson Correlation 1 176%*
indoka Sig. (2-tailed) 0,000

N 458 457
Tetszik a szakma? Pearson Correlation ,176** 1

Sig. (2-tailed) 0,000

N 457 473

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

27. sz. melléklet

Szakmavalasztas indoka és szakmavalasztassal valé elégedettség kapcsolata (sajat
szerkesztés)

Szakmavalasztas indoka * Tetszik-e a szakma Crosstabulation

Szakmavalasztas indoka IEteiidatza o
Igen Nem Total
, Valaszok szama 48 6 54
Erdelelt Tetszik-¢ a szakma Y%-aban 12,5% |8,1% | 11,8%
) Vilaszok szdma 81 2 83
Szeretek fozni Tetszik-e a szakma %-aban 21,1% 2, 7% 18,2%
Valaszok szama 123 14 137
Tetszett a szakma Tetszik-¢ a szakma %-aban 32,1% | 18.9% |30,0%
Valaszok szama 5 0 5
Ehhez volt kedvem Tetszik-e a szakma %-aban 1,3% 0,0% 1,1%
o o Valaszok szama 18 3 21
Csaladi ismer6s miatt Tetszik-e a szakma %-aban 47% | 41% | 4.6%
Valaszok szama 1 7 8
16 dtletnek tiint Tetszik-e a szakma %-aban 0,3% 9,5% 1,8%
Valaszok szama 3 1 4
Ez all kézel hozzam Tetszik-e a szakma %-aban 08% |14% |0,9%

222



Szakmavalasztas indoka

Tetszik a szakma

Igen Nem Total
. Valaszok szdma 14 3 17
J6l lehet keresni Tetszik-e a szakma %-aban 37%  |41% | 3.7%
Valaszok szama 20 24 44
Ide vettek fel Tetszik-¢ a szakma %-aban 52% | 324% | 9,6%
. Valaszok szdma 9 3 12
Szillk javasoltdk Tetszik-e a szakma %-aban 2,3% 4,1% 2,6%
Betegség miatt csak ezt Vilaszok szama 1 0 1
tanulhatja Tetszik-e a szakma %-aban 0,3% 0,0% 0,2%
El lehet helyezkedni a | Valaszok szama 13 1 14
szakmaban Tetszik-e a szakma %-aban 3,4% 1,4% 3,1%
. Vilaszok szdma 5 0 5
Ezt ajanlottak (tandr) Tetszik-e a szakma %-aban 13% |00% | L1%
) Valaszok szama 3 1 4
Nem nehéz Tetszik-e a szakma Y%-aban 08% |14% |0,9%
Gyermekkorom  ¢ta ezt | Véalaszok szama 16 2 18
akarom Tetszik-e a szakma %-aban 4,2% 2,7% 3,9%
Valaszok szama 1 1 2
Csak hogy legyen szakmam - I akma 9%-aban 03% |14% |0,4%
Valaszok szama 14 5 19
Egyeb Tetszik-e a szakma %-aban 3,7% 6,8% 4,2%
) Valaszok szama 7 1 8
Célom van vele Tetszik-¢ a szakma %-aban 18% | L4% | 1,8%
. | valaszok szama 1 0 1
Ki akarom magam probalni 1= e e Yo-aban 03% |00% |0,2%
. Valaszok szama 383 74 457
Osszesen Tetszik-e a szakma Y%-aban 100,0% | 100,0%
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28. sz. melléklet

Javaslatok az iskolai klima valtoztatasara

Javaslat ggﬁ?ﬁggz
10. évf. felett iskolai csoportos gyakorlat 1
45 perccel késobb kezdddjenek a tanordk 5
Annyi hely nincs a lapon, ezen mar nem lehet segiteni 2
Beszéljenek szebben a gyerekekkel, kedvesebbek legyenek a tanarok 11
Cigany vagyok 1
Csoportmunka 10
Egyéb: flités, mosdo tisztasaga, tisztasag, tisztabb kornyezet 27
Gyerekek csendesebben lennének, viselkedés 5
Hosszabb sziinetek, tobb sziinet 7
J6 hangulatban teljen a tanora 3
Jobb nyersanyag 1
Jobb oktatasi segédanyag 1
J6bb technikai eszk6zok 1
Karantén 1
Kevesebb iras, tobb magyarazat 3
Kevesebb oraszam 68

Kevesebb ordibalas, tobb magyarazat

Kevesebb osztalylétszam

Kevesebb stressz, kevesebb elvaras

Kevesebb tantargy

Kevesebb tanulas, tananyag

Kirandulas

Kivételezés melldzése

Lassabban diktaljak a feladatokat

Lefarad a munkahelyén, otthon, nincs kedve

Legyen (Gjra) biifé

Legyen ebédlo

Legyen kijeldlt hely a dohanyzasra

Legyen tobb 6nbizalmam

Legyenek konnyebb feladatok

Legyenek tiirelmesek a tanarok

Lehessen oran enni

Lehessen oran mobilozni

Mas felfogasom legyen

Mindent, sok mindent

Ne kelljen sziinetben kimenni a terembol

Ne kotelezzék az embert

Ne legyen ekkora szigor
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Javaslat

Eléfordulas
gyakorisaga

Ne legyen kotelezd a testnevelés, kevesebb testnevelés ora

Ne orditozzanak, amikor nem jol viselkediink

Nem tudnénak olyat valtoztatni

Nem tudom

Nem vennék részt semmilyen iskolai programban

Olyet tanitsanak, amik fontosak lesznek, ha felnovok

Osztallyal kapcsolatos javaslatok

Pér tanart nem hagynam tanitani, jobb tanarok legyenek, 1) tanart kér

Projektmunka

Rovidebb orak

Semmit

Sok interaktiv ora, érdekesebb orak, vided, mozgalmas orak

Szakkor

Sziinetben lehessen kimenni a friss levegore

Tananyag tableten legyen, ne konyvben

Tanar-diak egyiittmtikodés

Tanarok hozzaallasa

Tanarok tonkreteszik a gyermekkor utolso éveit

Tanulok fegyelmezése

Telefonos vagy szamitdgépes feladatok

Testnevelé felszerelés hianya miatt kirugnak valakit

To6bb érdemjegyet kapni

Tobb gyarlatogatas

Tobb jatékos feladat

Tobb kozos munka

Tobb 6nallo feladat

To6bb 0sztondij
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To6bb sportnap, didknap, sport, iskolai rendezvény

[EY
N

Tobb szakmai Ora

Tobb szorgalmi feladat, otthoni feladat

Tobb verseny

Tiirelmesek legyenek a tanarok

Valaszthat6 tantargyak
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