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Bloom tanulással-tanítással kapcsolatos célrendszere több mint fél évszáza-
da meghatározó az oktatáskutatásban. A Bloom-féle taxonómia (Bloom,
Engelhart, Furst, Hill és Krathwohl, 1956) három személyiségfejlesztési te-
rületet definiál: kognitív (értelmi), affektív (érzelmi-akarati) és pszichomo-
toros (mozgásos). A személyiségfejlesztés e dimenziói ma az oktatástudo-
mány kutatási irányainak egyik rendezõ elvét jelentik.

Az 1990-es évek elejéig a kognitív terület kutatása szinte egyeduralkodó
volt az iskola világában, az utóbbi két évtizedben azonban egyre inkább a fi-
gyelem középpontjába került az affektív dimenzió (Bickhard, 2003; Csapó,
2008; Wentzel és Wigfield, 2009). Az érzelmekre utaló affektív szféra kife-
jezés szerteágazó kutatási területet jelöl, az érzelmi tényezõk mellett magá-
ban foglalja például az attitûdöket, az érdeklõdést, a tanulási motivációt, és a
társas viselkedés bizonyos elemeivel is átfedést mutat. Az affektív szférán
belül a legkiterjedtebb vizsgálatok a tanulási motiváció területén folynak,
ma már rohamosan növekszik az iskolai gyakorlat szempontjából is haszno-
sítható eredmények köre (az áttekintéseket l. Fejes, 2011; Józsa, 2005,
2007; Józsa és Fejes, 2010).

Fejezetünkben a tanulás affektív feltételeivel foglalkozó empirikus kuta-
tásokkal foglalkozunk. Célunk, hogy a magyar tanulókat elemzõ munkák
alapján egy helyzetképet vázoljunk fel, összegezzük a hazai kutatások fõbb
irányzatait, eredményeit, nemzetközi kontextusban helyezzük el ezeket.
Emellett kiemelünk néhányat azokból a nemzetközi vizsgálatokból, melyek
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magyar tanulókra vonatkozó eredményeket is közölnek. A felmérések hát-
terét adó elméletekkel, kutatási paradigmákkal nem foglalkozunk részlete-
sen, ezek a hivatkozott munkákban megtalálhatók.

Az utóbbi években több hazai tanulmány is napvilágot látott a nyelvtanu-
lási motiváció témakörében, e kutatásokat Nikolov Marianne és Vígh Tibor
idegen nyelvek tanulásának eredményességével foglalkozó fejezete foglalja
össze a jelen kötetben. A társas kapcsolatokkal, szocializációval foglalkozó
kutatások ugyancsak hasznos adalékokkal szolgálnak a tanulás affektív hát-
teréhez, e vizsgálatokat Zsolnai Anikó, Kinyó László és Jámbori Szilvia feje-
zete mutatja be.

Az affektív tényezõk kutatásának kezdetei

Magyarországon

A tanulás affektív feltételeinek a kérdése régóta foglalkoztatja az oktatás, neve-
lés iránt érdeklõdõket. A téma önálló kutatási területté válása ugyanakkor alig
100 évre tehetõ. Az empirikus neveléstudományi kutatások nemzetközileg is
csak a múlt század közepéig nyúlnak vissza. Az affektív szféra hazai vizsgála-
tainak a többsége a tanulási motivációhoz kapcsolódik. A kutatások kezdete a
hatvanas évek második felére tehetõ. Ekkor jelenik meg az elsõ átfogó elméleti
munka, mely Barkóczy Ilona és Putnoky Jenõ (1967) nevéhez kötõdik, a nem-
zetközi szakirodalom tanulásra és motivációra vonatkozó ismereteit szintetizál-
ja. Az iskolai empirikus kutatások a hatvanas évek végén, a hetvenes évek ele-
jén indultak, melyek közül Veczkó József (1986) és Kozéki Béla (1980, 1985a,
1985b) munkái meghatározóak. Míg elõbbi szerzõ esetében ezt az általa gyûj-
tött, feldolgozott adat mennyiségével indokolhatjuk, utóbbi szerzõ szerepét a
módszertani alapok lerakása, valamint a nemzetközi összehasonlító vizsgálatok
szervezése tekintetében tartjuk kiemelkedõnek.

A hazai kutatók közül a tanulási motivációról elõször Kozéki (1975) állí-
tott fel elméleti modellt, amelyet késõbb empirikus módszerekkel vizsgált
(Kozéki és Verma, 1984). Átfogó személyiségmodellje segítségével kísérle-
tet tett a tanulási motiváció alapvetõ faktorainak a megragadására. A szemé-
lyiséget, a nevelést és a motivációt egyaránt három összetevõre bontotta. Az
összefüggéseket affektív, kognitív és effektív dimenziók mentén kísérelte
meg feltárni közöttük. Az iskolával kapcsolatos motívumrendszer fejlõdé-
sét a szülõk, a pedagógusok és a kortársak befolyásoló szerepére vezette



vissza (vö. Józsa és Fejes, 2010). A legjelentõsebb szerepet a szülõknek tu-
lajdonította, a szülõi nevelési stílus és a motívumrendszer között szoros
összefüggést feltételezett.

Kozéki (1976) elméleti modelljét általános és középiskolás, valamint egyete-
mista mintán is vizsgálta. Eredményei szerint iskolába lépéskor a szülõ és a pe-
dagógus személye erõs motiváló tényezõ. Felsõ tagozatban egyre hangsúlyo-
sabbá válik a kortársak szerepe, és megjelenik az effektív dimenzió is. Ez utób-
bihoz sorolta a lelkiismeretet, önértékelést, normakövetést, felelõsségérzetet.
A középiskolában alapvetõ jelentõségûvé válnak a kognitív motívumok (tudás-
vágy, megismerés vágya, érdeklõdés), de a családi és baráti kapcsolatok is je-
lentõsek, és egyre erõteljesebbek az énképhez, önértékeléshez kapcsolódó mo-
tívumok. A felsõoktatásban a kognitív dimenzió összetevõi a leglényegeseb-
bek, emellett a szülõ és az énkép motiváló hatása is jelen van.

Kozéki (1985a) egyik tanulmányában részletesen tárgyalja a külföldi mé-
rõeszközök adaptálása során felmerülõ nehézségeket, lehetséges hibaforrá-
sokat, a nemzetközi összehasonlító vizsgálatok módszertani elemeit. Ezek a
munkák az elsõ meghatározó lépések a pszichometriailag megalapozott ha-
zai motivációkutatás terén, és egyben a kulturális összehasonlító pszicholó-
gia hazai módszertanának alapjait is jelentik (Fülöp, 2009).

Kozéki munkatársaival több nemzetközi összehasonlító vizsgálatot is
végzett. Az otthoni és iskolai légkör motivációs hatását budapesti és prágai
iskolások esetében vetették össze (Kozéki és Hrabal, 1983). Entwistle és
Kozéki (1985), Kozéki és Entwistle (1986) magyar–skót összehasonlító
vizsgálatok eredményeit tették közzé.

A nyolcvanas évektõl az iskolai tanuláshoz kapcsolódó motiváció kutatá-
sában Réthy Endréné (1988, 1989, 1995, 2001a, 2001b, 2003, 2004) munkái
meghatározó jelentõségûek. A kilencvenes évek második felétõl kiszélese-
dett a hazai motivációkutatás, mára már számos nemzetközileg is releváns
eredményt hoztak a hazai vizsgálatok.

Tanulói attitûdök

A tanulói attitûdvizsgálatok egyrészrõl az iskolához, tanuláshoz való vi-
szony általánosabb vonatkozásaira fókuszálnak, másrészrõl a tantárgyak-
hoz fûzõdõ viszonyt, illetve a tantárgyak kedveltségi sorrendjét kívánják
feltárni. Mindkét megközelítés értékes információkat kínálhat az oktatás ha-
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tékonyságának növeléséhez és az iskolarendszert érintõ reformok tervezé-
séhez. Amellett, hogy az attitûdök közvetlenül befolyásolják, hogy az egyes
tantárgyakból vagy tudásterületeken milyen eredményeket érnek el a tanu-
lók, fontos jelzõje lehet többek között a pedagógiai-módszertani kultúra
színvonalának, visszacsatolást nyújthat az egyes beavatkozások pozitív
vagy negatív hatásairól, de megmutathatja például azt is, hogy milyen merí-
tési bázisra számíthatnak a felsõoktatási intézmények az egyes szakok ese-
tében (Csapó, 2000).

A tanulói attitûdökre irányuló elsõ jelentõs kutatást Veczkó József (1986)
végezte az 1967/1968-as tanévben, a tanulók iskolához fûzõdõ viszonyának
megismerése érdekében. Az általános és középiskolás korú tanulók 12 ezer
fõs mintájának összeállításakor a település, illetve az iskola osztott jellege
(osztott, részben osztott és osztatlan általános iskola) szerinti reprezentativitás
szempontjait helyezte elõtérbe. Az általános iskola elsõ és második osztályá-
ban egyéni és csoportos beszélgetésekkel végeztek adatgyûjtést, melyek so-
rán képeket használtak projekciós céllal (pl. érkezés az iskolába, dolgozatírás,
feleltetés). Harmadik osztálytól kérdõívet alkalmaztak, mely zárt és nyílt kér-
déseket egyaránt tartalmazott. Az adatfelvételt a tanév három idõpontjában,
szeptember elején, december közepén és június elején végezték.

Az eredmények szerint az iskola iránti pozitív attitûddel jellemezhetõ ta-
nulók aránya csökken az életkor elõrehaladtával, különösen az ötödik és
hatodik évfolyamon látható jelentõs visszaesés. A negyedszázaddal ezelõtti
vizsgálat megállapítása szerint kisiskoláskorban a tanulók iskolához fûzõdõ
kedvezõ viszonya fõképp a pedagógussal kialakult kapcsolathoz köthetõ,
míg a negatív attitûd hátterében a tanulmányi sikertelenség, szorongás, illet-
ve a tanítók elutasító viselkedése áll. A felsõ tagozatosok pozitív viszonyu-
lásukat az érdekességgel, változatossággal, sikerélményekkel magyaráz-
zák, és megjelenik a kortárs kapcsolatok fontossága is, megelõzve a ta-
nár-diák kapcsolatot. A negatív oldalon a korábban említettek kiegészülnek
a „militarizált, beszabályozott” iskolai légkörrel, a jövõbeni hasznosság hiá-
nyával, illetve megjelenik a kedvezõtlen szociális kapcsolatok és a gyenge
tanulmányi eredmények közötti összefüggés is az indokok között. A közép-
iskolában a tudás, a tanulás jövõt alakító szerepe hangsúlyos, a tanár pedig
szaktekintélyként, mintaadóként tûnik fel, mely a diákok válaszai szerint
fontos szerepet játszik iskolához való viszonyukban. A negatív attitûd mö-
gött új elemként az iskola teljesítménycentrikus, monoton atmoszférája
tûnik fel.
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Az attitûdromlás egy tanéven belül is kimutatható, a tanév kezdetekor
mindig kedvezõbb a kép, mint a tanév közepén, illetve végén. A decemberi
vizsgálat a szeptemberi adatokhoz képest az elsõ osztályosok kivételével
minden évfolyamon visszaesést jelez. A legnagyobb mértékû átrendezõ-
dés az alsó tagozatosok körében figyelhetõ meg. A két vizsgálat összeha-
sonlításakor a legszembetûnõbb az elsõ osztályosok kedvezõ attitûdjének
7%-os emelkedése. A másodikosok pozitív viszonya 10, a harmadikosoké
16, a negyedikeseké pedig 17%-kal csökkent. A júniusi adatfelvétel a
pozitív beállítódás további fokozatos romlásról tanúskodik, maga után
vonva az ambivalens hozzáállással jellemezhetõ tanulók részarányának
emelkedését.

1968–1972 között egy 359 fõs mintán longitudinális adatgyûjtést is vé-
geztek az általános iskola elsõ és ötödik, illetve a középiskola elsõ évfolya-
mának követésével, mindhárom korcsoportban öt-öt osztály bevonásával.
A követéses vizsgálat a keresztmetszeti eredmények kontrollálása céljából
indult, és megerõsítette azokat, vagyis az attitûdök változásának trendje
megegyezett a korábbiakban mérttel (Veczkó, 1986).

A hetvenes évek elejétõl az attitûdök megismerésének további forrásait a
nemzetközi összehasonlító vizsgálatok jelentik, melyekben általában az is-
kolához, tanuláshoz való viszony és a tantárgyi attitûd is szerepel (pl.
Ballér, 1973). A kilencvenes évek közepétõl a jelentõsebb hazai tudás-
szintmérések és képességvizsgálatok is alkalmaznak erre vonatkozó kérdé-
seket (pl. Báthory, 1989; Bánfi, 1999; Csapó, 2000; Kocsis, 2000; Józsa és
Pap-Szigeti, 2006; Papp és Józsa, 2000; Orosz, 2001). Ezek a vizsgálatok
egymást megerõsítve igazolták, hogy az iskolázásban való elõrehaladással a
tanulók fokozatosan elfordulnak a tantárgyaktól, a tantárgyi attitûdök folya-
matosan romlanak (8.1. ábra).

A tantárgyi attitûdök romlása más országokban is kimutatott jelenség
(l. pl. az IEA-vizsgálatok eredményeit), ugyanakkor nálunk – fõleg a termé-
szettudományos tantárgyak esetében – a romlás sokkal erõteljesebb (Csapó,
2000). A legkevésbé kedvelt tantárgyak egyike a nyelvtan, a tantárgyak
kedveltségi rangsorában a kémiával és a fizikával együtt sereghajtónak szá-
mít. A természettudományos nevelés szempontjából kifejezetten problema-
tikus a fizika és a kémia helyzete. A fizika peremhelyzete, az okok és kiutak
keresése több kutatást is életre hívott (Józsa, 1999; Papp és Józsa, 2000;
Papp és Pappné, 2000; Radnóti, 2004).
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8.1. ábra. A tantárgyakkal kapcsolatos attitûdök az iskolai évek
függvényében (Forrás: Csapó, 2000, 351. o.)

Az utóbbi évek tantárgyi attitûdjeire vonatkozó kutatások közül meg-
említjük Józsa és Pap-Szigeti (2006) vizsgálatát, mert longitudinális ada-
tokkal szolgál. A két évet átfogó vizsgálat mintája két kohorszból tevõdött
össze: 102 nyolcadikos és 173 tizedikes tanulóból. Az utómérés idején a
fiatalabbik kohorsz 10., az idõsebbik 12. évfolyamra járt. E vizsgálat ada-
tai szintén megerõsítették a tantárgyi attitûdök csökkenõ tendenciáját.
A két mérési idõpont között a korrelációk közepes erõsségûek, 0,3–0,6 kö-
zöttiek (8.1. táblázat). Ez azt mutatja, hogy számottevõ mértékben meg-
változott a tantárgyak kedveltsége alapján képezhetõ tanulói rangsor,
vagyis a tanulóknak nem azonos mértékben csökkentek a tantárgyi attitûd-
jei. Vannak, akiknél a csökkenés kisebb, vannak, akiknél nagyobb mérté-
kû. Emellett az egyes tantárgyak esetében bekövetkezõ változásokban is
eltérések vannak. Például a nyelvtan (0,41–0,42), kémia (0,36–0,42), bio-
lógia (0,31–0,36) korrelációs együtthatói szignifikánsan kisebbek, mint az
irodalom (0,5–0,6) és a matematika (0,52–0,60) korrelációi. Ez azt jelenti,
hogy ezekben az attitûdökben jelentõsebb átrendezõdés történt a tanulók
között, mint az irodalommal vagy a matematikával kapcsolatos attitûdjeik-
ben (Józsa és Pap-Szigeti, 2006).
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8.1. táblázat. A tantárgyak kedveltségének változása: az elõ- és utómérés
korrelációi (Forrás: Józsa és Pap-Szigeti, 2006, 147. o.)

Kohorsz Nyelvtan Irodalom Történelem Idegen

nyelv

Matema-

tika
Fizika Kémia Biológia

8–10. évf. 0,41 0,50 0,34 0,42 0,60 0,30 0,36 0,36
10–12. évf. 0,42 0,58 0,45 0,41 0,52 0,54 0,42 0,31

Megjegyzés: A táblázatban szereplõ valamennyi korrelációs együttható p < 0,01 szinten szig-
nifikáns.

Józsa és Pap-Szigeti (2006) részletesebben az irodalom és a nyelvtan
iránti attitûd változását elemzi. Megállapítják, hogy 8–10. évfolyam között
a tanulók több mint 30%-ának nem változott az irodalommal és a nyelvtan-
nal szembeni attitûdje, 13, illetve 14%-uknak pedig javult. A nyelvtan eseté-
ben a tanulók közel felének, az irodalom esetében pedig több mint felének
csökkent a tantárgy iránti attitûdje. Az idõsebbik kohorsznál a tanulók közel
felének nem változott a két tantárggyal szembeni attitûdje. Mindkét tárgy
esetében közelítõleg 20%-uknak javult, míg körülbelül 30%-uknak kedve-
zõtlenebbé vált az attitûdje.

A két életkori minta összehasonlítása alapján úgy tûnik, hogy a 10–12. év-
folyam között kevesebb tanulónak változott meg az attitûdje, mint a 8–10. év-
folyam között. A 8–10. között tapasztalt nagyobb mértékû változásban min-
den bizonnyal szerepe lehet az iskolaváltásnak, illetve a tanárok változásá-
nak. A különbség mögött meghúzódó további okok egyike lehet az is, hogy
a középiskola vége felé már kevéssé változik a tanulóknak a vélekedése
egy-egy tárggyal kapcsolatban. A vizsgálat emellett arra is rámutatott, hogy
a csökkenés nem minden tanuló esetében jelentkezik, mintegy ötödüknél az
attitûdök javulását tapasztalhatjuk. Érdekes és gyakorlati szempontból is
fontos kutatási feladat lenne annak felderítése, hogy mi eredményezte ezek-
nél a tanulóknál az attitûdök javulását.

A tanulási motiváció életkori változása

Az elõzõ részben összegeztük azokat a kutatásokat, melyek az iskola és az
egyes tantárgyak iránti attitûdök változását elemezték. Emellett az elmúlt
évtizedben több vizsgálat is foglalkozott a tanulási motivációnak vagy
összetevõinek az iskolai évek alatt bekövetkezõ változásával. Az alábbiak-
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ban ezek közül ismertetjük a fontosabb hazai kutatásokat, melyek az iskolá-
hoz és tantárgyakhoz való viszony változása mögött meghúzódó okok szá-
mos részletét megvilágítják.

Józsa (2002b) kutatásában 594 fõs mintán keresztmetszeti adatfelvétellel
elemezte a tanulási motiváció változását hetedik és tizenegyedik osztály kö-
zött. A tanulási motiváció vizsgálatához Kozéki (1985b) kérdõívének rövi-
dített változatát használták. A tanulási motiváció átlagos fejlettsége hetedik
osztályban 74%, tizenegyedikben a gimnazistáknál 67%, a szakközépisko-
lásoknál 63%. Az egyes osztályok motiváltsága között jelentõs különbsége-
ket kaptak. A hetedikeseknél a leginkább (82%) és a legkevésbé (54%) mo-
tivált osztály motivációátlaga közötti eltérés 28%. Az eredmények szerint a
tanulási motiváció alakulásában döntõ szerepe van az osztályközösségnek.

Molnár (2003) 3–11. közötti páratlan évfolyamokon vizsgálta a tanulási
motiváció néhány összetevõjének (elsajátítási motívum, szorongás, feladat
értéke, önhatékonyság, szorgalomattribúció, teljesítménymotívum) az élet-
kori változását. Keresztmetszeti vizsgálatában minden évfolyamon több
mint 500 tanuló vett részt. Eredményei szerint a szorgalomattribúció kivéte-
lével az összes többi motívum erõssége jelentõsen csökken az iskolai évek
elõrehaladtával. A tanulási motiváció összevont változójának az átlaga a
harmadikos 64%-os szintrõl tizenegyedikre 51%-ra csökken.

A tanulási énkép esetében is számottevõ csökkenés mutatható ki az isko-
lai évek alatt. Az SDQ- (Self-Description Questionnaires) kérdõív magyar
adaptációjával végzett vizsgálat tanulságai szerint a matematikai és az olva-
sási énkép nagymértékben romlik 3. és 7. évfolyam között. Ugyancsak je-
lentõsen csökken a diákok iskolai tanuláshoz kötõdõ énképe ebben az idõ-
szakban. Nem mutatható ki ugyanakkor lényegi változása az iskolához nem
kötõdõ általános énképben (Szenczi és Józsa, 2008).

Az utóbbi évtizedben a legnagyobb volumenû hazai vizsgálat az elsajátí-
tási motiváció életkori változásának a feltárására irányult. Az elsajátítási
motívumok egy készség, képesség elsajátítására, begyakorlására késztetnek.
E motívumok a tanulási motívumrendszer legalapvetõbb összetevõi közé
tartoznak (Józsa, 2000a, 2002a; Barrett és Morgan, 1995). A magyar szak-
irodalomba Nagy József (1998) motivációelméleti munkájával került be a
fogalom, a témában végzett hazai kutatásokról Józsa (2007) ad áttekintést.
Ebben a részben az elsajátítási motiváció életkori változásával foglalkozó
fõbb eredményekre szorítkozunk.

Az elsajátítási motiváció vizsgálata a DMQ-kérdõívek magyar változa-
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tainak (H-DMQ) alkalmazásával valósult meg (Józsa, 2007). A kereszt-
metszeti adatfelvételre 2., 4., 6., 8. és 10. évfolyamon került sor. 7410 ta-
nuló önjellemzõ kérdõívét elemezték. Közülük 3504 tanulóról tanári,
3843 tanulóról pedig szülõi jellemzés is rendelkezésre állt. A minta a tanu-
lók szüleinek iskolai végzettsége, az ország területi lefedettsége, valamint
a tanuló neme szempontjából reprezentatív. A 10. évfolyamos minta rep-
rezentatív módon képezte le a gimnáziumba, szakközépiskolába, szakis-
kolába járó tanulók arányát.

A vizsgálat szerint a szülõk vélekednek legpozitívabban a gyermekeik
motiváltságáról, többnyire az õ értékeléseikben a legmagasabbak az átla-
gok. A tanári értékelések átlagai tipikusan a legalacsonyabbak. A tanulói
önjellemzések átlagai az elõzõ kettõ között helyezkednek el. A három érté-
kelõ motivációról alkotott képe meglehetõsen különbözõ, a korrelációk leg-
feljebb közepes erõsségûek.

A három értékelõ átlagaként kiszámított mutató alapján elmondható,
hogy 2–4. osztály között nincs szignifikáns változás, 4–6. osztály között
5%-nyi a csökkenés. 6–8. osztály között stagnálás van, 8–10. osztály között
pedig ismét szignifikáns, 4%-nyi a csökkenés (8.2. ábra).

Megjegyzés: PTS = pedagógus, tanuló, szülõ megítélésének az átlaga.

8.2. ábra. Az elsajátítási motiváció életkori változása (Józsa, 2007 alapján)

Ezek a csökkenési periódusok párhuzamba állíthatók a magyar iskolarend-
szer szerkezeti váltásaival. A 4. osztály végén a gyerekek alsó tagozatból
felsõ tagozatba lépnek, ezzel jelentõsen megváltoznak a tanítási körülmé-
nyeik. Az alsó tagozatra jellemzõ egytanítós rendszert felváltja a szaktárgyi
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oktatás, tantárgyanként többnyire más-más pedagógussal. A 8. osztály vé-
gén a tanulók iskolát váltanak. Az adatok alapján úgy tûnik, hogy ezek a vál-
tások a legtöbb tanuló esetében nem hatnak kedvezõen a motiváció alakulá-
sára. Nem állítható persze, hogy a szerkezeti váltás lenne az egyedüli ma-
gyarázó ok a csökkenés hátterében. Például azért sem, mert a csökkenés az
amerikai kultúrában is jelen van (Józsa és Morgan, 2011). Az elsajátítási
motiváció csökkenése összhangban van azokkal a kutatási eredményekkel
is, melyek a tanulási motiváció csökkenését mutatták ki. Ezzel fejezetünk
elõzõ részében foglalkoztunk.

A fentebb összegzett keresztmetszeti kutatások azt mutatták, hogy az
elsajátítási motiváció az iskolai évekkel csökken. De vajon minden tanulót
egyformán jellemez-e ez a csökkenés? Esetleg vannak olyan diákok, akik-
nek az életkor elõrehaladtával nõ az elsajátítási motivációja? Vagy akiknél
nem változik? E kérdés megválaszolására longitudinális vizsgálat kereste
a választ (Józsa, 2009). A kutatásban az elsõ adatfelvételre negyedik osz-
tály õszén került sor, a második mérés nyolcadik õszén volt. 24 osztály
vett részt a vizsgálatban, 372 tanulóról állnak rendelkezésre mindkét mé-
rés adatai. A gyermekek a szülõk iskolai végzettsége szerint reprezentatív
mintát alkotnak.

Az eredmények szerint az értelmi elsajátítási motívum fejlettsége 4. osz-
tályról (67%) 8. osztályra (52%) átlagosan 15%-ot csökken. A tendencia te-
hát longitudinális mérés esetében is csökkenõ, a csökkenés mértéke azon-
ban ez esetben duplája a keresztmetszeti vizsgálatban kapott adatoknak.
A longitudinális mérés két adatfelvételi pontja között a korreláció közepes
erõsségû (0,37, p < 0,001). Ez arra utal, hogy a gyermekek egyéni motivá-
ciócsökkenése nem azonos mértékû. A tanulók 70%-át jellemzi a motiváció
szignifikáns csökkenése. Emellett a gyermekek 15%-ánál a motívum szig-
nifikáns erõsödése tapasztalható. A tanulók 15%-ánál pedig nincs lényegi
változás az értelmi elsajátítási motivációban a vizsgált idõszak alatt. A leg-
nagyobb mértékû csökkenés a negyedik osztályban legmotiváltabb gyerme-
kek esetében figyelhetõ meg. Emellett pedagógiai szempontból fontos ered-
ménynek véli a szerzõ, hogy a legalsó kvartilisbe tartozó – eredetileg legke-
vésbé motivált – gyermekek egyharmadánál a motiváció szignifikáns
növekedése figyelhetõ meg (Józsa, 2009).

A vizsgálat adatai szerint az értelmi elsajátítási motiváció csökkenésének
a mértéke nem függ az iskolai tanulmányi átlagtól. A legjobb tanulók eseté-
ben ugyanolyan nagyságú csökkenést figyelhetünk meg, mint a leggyen-
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gébben teljesítõk esetében. A motivációcsökkenés mértéke a szülõk iskolai
végzettségétõl is független. Jelentõs különbségeket tapasztaltak ugyanak-
kor a részt vevõ 24 osztály között a motiváció csökkenésében. Az osztályok
tekintetében a legkisebb átlagos csökkenés 5%, míg a legnagyobb 29%. Ez a
nagymértékû különbség a pedagógusoknak, az osztálytermi folyamatoknak
a jelentõs szerepére hívja fel a figyelmet. A terület további vizsgálata az osz-
tálytermi kutatások szükségességére mutat rá (Józsa, 2010).

A tanulási motiváció és az iskolai eredményesség

kapcsolata

Az iskolában a tanulók motivációja és tanulási eredménye szorosan össze-
fonódik, kölcsönösen alakítják egymást. A tanulási motívumok tanulásra,
gyakorlásra ösztönöznek. Az elért eredmények, a sikerek vagy éppen a ku-
darcok visszacsatolást adnak, és ezzel tovább formálják a motívumrend-
szert. Új motívumok épülhetnek a meglévõ rendszerbe, meglévõ motívu-
mok megerõsödhetnek, egyes motívumok háttérbe szorulhatnak.

Józsa (2002b) elemzésében a tanulási motiváció és az iskolai tanulás
eredményessége között keresett kapcsolatot hetedikes és tizenegyedikes
tanulók körében. A tanulók iskolai tudásának két dimenzióját vizsgálta:
tantárgyi osztályzatokat és tudásszintmérõ teszteket. A tanulási motiváció
és az osztályzatok kapcsolatának erõssége közelítõleg minden tantárgy
esetén hasonló (8.2. táblázat). Nincs olyan osztályzat, a szakközépiskolások
matematikajegyét kivéve, amellyel feltûnõen erõsebb vagy gyengébb
összefüggést mutatna a tanulók motiváltsága. Jellegzetes az eltérés azon-
ban a két évfolyam korrelációi között. A hetedikesek esetében minden kor-
reláció határozottan erõsebb összefüggést tükröz, mint a tizenegyedike-
seknél. A gimnazista és a szakközépiskolás évfolyam között azonban
nincs jelentõs eltérés a tanulási motiváció és az osztályzatok összefüggé-
sének erõsségében. Összességében tekintve mindkét középfokú iskolatí-
pus esetén a korrelációk közelítõleg ugyanolyan erõsek, és a hetedikeseké-
nél határozottan gyengébbek. Az iskolai eredményességet globálisan jel-
lemzõ tanulmányi átlag és a tanulási motiváció korrelációja a hetedikesek
esetében 0,42, azaz közepes erõsségû. Kozéki (1985b) húsz évvel korábbi,
felsõ tagozatosok körében végzett vizsgálatában ezzel szinte azonos, 0,41
erõsségû korrelációt kapott. A tanulási motiváció és a tantárgyi osztályza-
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tok közötti korrelációk a tizenegyedikes minta esetében többnyire alacso-
nyabbak, mint a hetedikeseknél.

Az osztályzatok mellett egy más jellegû visszacsatolást ad a tanulóknak a
szorgalmukra, magatartásukra adott értékelés. Ezeknek az összefüggése a
tanulási motivációval hasonló erõsségû, mint a tantárgyi osztályzatoké.
A szorgalomjegy mindhárom részmintában ugyanolyan szoros kapcsolat-
ban van a tanulási motivációval, mint a tanulmányi átlag. Feltételezhetõ ez
alapján, hogy a szorgalomjegy jelentõs befolyást gyakorol a tanulók moti-
vációjára. Természetesen a szorgalomjegyben fõképp a tanulók hozzáállá-
sát, törekvését értékelik, ami szoros kapcsolatban áll a motiváltságukkal.
Úgy tûnik tehát, hogy a szorgalomjegy megítélésekor a tanárok elég jól ér-
zik a tanulók motivációjában lévõ különbségeket (Józsa, 2002b).

A tanulási motivációt ugyanakkor nemcsak a jegyek formájában adott
visszajelzés alakíthatja. A korábbi kutatások arra is rámutattak, hogy a taná-
rok visszajelzései, elvárásai befolyásolják a tanulók teljesítményét. A tanári
elvárások sokszor önmagukat beteljesítõ jóslatként mûködnek: a ki nem mon-
dott elvárások is jelentõsen befolyásolják a tanulókat, hogy milyen teljesítmé-
nyekre lehetnek képesek, alakítva ezáltal énképüket, motívumaikat (Csapó,
1998; Józsa és Fejes, 2010; Szenczi, 2008). Réthy Endréné (1989) a különbö-
zõ tanári visszajelzések, az értékelés teljesítményre, motivációra gyakorolt
hatásának elemzésekor megállapítja, hogy az egyéni fejlõdésre alapozó, ko-
rábbi teljesítményhez viszonyító visszacsatolás a kudarcmotivált, alacsony
önértékelésû, szorongó tanulók esetén hat pozitívan. Ezzel szemben a jó ered-
ményeket elérõ, sikermotivált tanulóknál a teljesítmény osztályhoz való vi-
szonyítása, a társas összehasonlítás a hatékony. Az õ esetükben fõképp a szo-
ciális összehasonlításból táplálkozik a motiváció. A 8.2. táblázatban közölt
vizsgálat adatai azt mutatják, hogy a tantárgyi osztályzatok szorosabb kapcso-
latban állnak a tanulási motivációval, mint a tesztekkel mérhetõ tudás (Józsa,
2002b). A tanulási énkép és az iskolai eredményesség összefüggését elemzõ
kutatás hasonló eredményre vezetett. A tanulási énkép egyes komponensei
szignifikánsan erõsebben korrelálnak az osztályzatokkal, mint a képességek-
kel, a korrelációs együtthatók 0,4 és 0,5 között vannak. A matematikai énkép
szignifikánsan összefügg a matematikai képességek fejlettségével, az olvasá-
si énkép pedig a szövegértéssel, ám ezek az összefüggések csupán 0,3 körüliek
(Szenczi és Józsa, 2009, 2010).
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8.2. táblázat. A tanulási motiváció és az osztályzatok, teszteredmények össze-
függése (Forrás: Józsa, 2002b, 258. o.)

Változók
Tanulási motiváció

7. évf. 11. évf.
Gimnázium Szakközépisk.

Tanulmányi átlag 0,42 0,36 0,28
Matematikajegy 0,34 0,31 0,36
Fizikajegy 0,37 0,28 0,26
Kémiajegy 0,32 0,36 0,18
Biológiajegy 0,35 0,33 0,30
Angoljegy 0,36 0,30 0,25
Irodalomjegy 0,40 0,29 0,29
Nyelvtanjegy 0,33 0,19 0,13
Történelemjegy 0,37 0,24 0,27
Szorgalomjegy 0,43 0,42 0,30
Magatartásjegy 0,36 0,25 0,21
Angolteszt 0,27 0,07# 0,08#

Irodalomteszt 0,27 0,04# 0,18#

Történelemteszt 0,36 –0,11# 0,01#

Tesztek átlaga 0,51 0,03# 0,10#

Megjegyzés: # = nem szignifikáns, a jelöletlen korrelációs együtthatók p < 0,01 szinten szignifikánsak;
min. n = 88.

Az elsajátítási motiváció definíciója szerint készségek, képességek elsajá-
títására késztet. Kitartó próbálkozásra ösztönöz kihívást jelentõ feladatok ese-
tében (Barrett és Morgan, 1995; Józsa, 2001). Ez azt jelenti, hogy az elsajátí-
tási motivációnak jelentõs szerepe lehet az iskolai készségek elsajátításában, a
tanulás sikerességében. Az elméleti alapon feltételezett összefüggést iskolai
kontextusban elõször magyar vizsgálati eredmények igazolták empirikusan
(Józsa, 2007). A 928 2–6. osztályos tanuló adatainak elemzése során a motí-
vum fejlettségét a tanárok és a szülõk is megítélték, emellett a tanulók önjel-
lemzést adtak magukról a H-DMQ-kérdõívek felhasználásával. Az értelmi
elsajátítási motívum kifejezetten magas, 0,8 körüli korrelációban áll a tanul-
mányi átlaggal. A három értékelõ motívum megítélését külön-külön meg-
vizsgálva szintén erõs összefüggést láthatunk. A pedagógusok értékelésénél
0,88 és 0,81, a szülõkénél kissé alacsonyabb: 0,70 és 0,61, a tanulókénál pedig
még alacsonyabb, de még mindig jelentõs: 0,39 erõsségû összefüggés van a
tanulmányi átlag és az értelmi elsajátítási motívum között.
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E vizsgálat keretében négy kognitív készség (olvasás, számolás, mérték-
egységváltás, összefüggés-megértés) fejlettségének a felmérésre is sor ke-
rült. Az értelmi elsajátítási motívum és a készségek között kifejezetten erõs
korrelációk adódtak. A pedagógusok értelmi elsajátítási motívumról alko-
tott megítélése a harmadikosok esetében 0,79, a hatodikosok esetében pedig
0,64 szinten korrelál az alapkészségek fejlettségének átlagával. A harmadi-
kosoknál a szülõk megítélése szignifikánsan alacsonyabb korrelációt mutat
a készségekkel, mint a pedagógusoké, a korreláció harmadikban 0,56, hato-
dikban 0,59. Amellett, hogy ezek az együtthatók alacsonyabbak, még min-
dig kifejezetten erõs kapcsolatra utalnak az alapkészségek és az értelmi el-
sajátítási motívum között. Legalacsonyabb korrelációk a tanulói önjellem-
zéseknél vannak, ezek gyenge-közepes erõsségûek (0,28 és 0,43). Az
értelmi elsajátítási motívum erõssége a Raven-teszttel mért intelligenciával
is szoros kapcsolatban áll, a harmadikosok esetében 0,56, a hatodikosoknál
pedig 0,48 a korreláció (Józsa, 2007).

A regresszióanalízis azt mutatja, hogy a tanulmányi átlag egyéni különb-
ségeinek alakulását az intelligencia, a készség- és a motívumfejlettség egy-
aránt befolyásolja (8.3. táblázat). Az ismert hatás kifejezetten magas, a
variancia háromnegyedét fedi le együtt ez a három független változó. Az ér-
telmi elsajátítási motiváció erõsebben meghatározza a tanulmányi átlagot,
mint az IQ és a készségek. Úgy tûnik, hogy az iskolai eredményességhez az
elsajátítási motivációnak erõteljesebb a hozzájárulása, mint az értelmi fej-
lettségnek. Mindez az elsajátítási motiváció nagyon fontos szerepére irá-
nyítja a figyelmet (Józsa, 2005).

8.3. táblázat. Az alapkészségek, az intelligencia és az értelmi elsajátítási motí-
vum közötti összefüggések, regresszióanalízis, r�% (Józsa, 2007 alapján)

Függõ változó: tanulmányi átlag Évfolyam
Független változók 3. 6.
Alapkészségek* 7 25
Intelligencia 8 9
Értelmi elsajátítási motívum** 59 40
R2 (%) 74 74

Megjegyzés: * = négy készség (olvasás, számolás, mértékegységváltás, összefüggés-megértés) össze-
vont mutatója; ** = a három értékelõ együtt.
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Néhány háttértényezõ szerepe

A következõkben azokat a kutatásokat tekintjük át röviden, melyek a tanu-
lás affektív tényezõit befolyásoló változókra fókuszálnak. Foglalkozunk a
család szerepével, valamint a kulturális különbségekkel. Az eltérõ fejlõdés
motivációra gyakorolt hatását a tanulásban akadályozott gyermekekkel vég-
zett vizsgálaton keresztül mutatjuk meg.

Családi háttértényezõk

A családi háttér és a tanulók iskolai sikeressége közötti kapcsolatot kutatá-
sok sora igazolta. Ismert, hogy az eltérõ szociokulturális környezetbõl szár-
mazó gyermekek készségeinek, képességeinek fejlettségében jelentõs kü-
lönbségek vannak (l. pl. Csapó, 2003; Józsa, 2004), a különbségek okait ed-
dig még csak részben sikerült feltárni. Kevés empirikus tapasztalattal
rendelkezünk arról, hogy a családi, otthoni környezet hatása milyen mecha-
nizmusokon keresztül érvényesül. Csak néhány hazai kutatást végeztek,
mely a családi háttér és a tanulási motiváció összefüggésére fókuszál. Az
alábbiakban ezeknek a kutatásoknak az eredményeit összegezzük.

A családnak, a családon keresztül a szûkebb-tágabb társadalmi környe-
zetnek tulajdonít meghatározó jelentõséget a hátrányos helyzetû tanulók
gyenge iskolai eredményeit tanulmányozó szakirodalom, mely a hiányzó
motivációt kulcsfontosságú tényezõként tartja számon (pl. Fejes, 2012; Vaj-
da, 2001). Ezt támasztja alá Réthyné (2001b) kutatása is, melyben a megkér-
dezett tanárok legnagyobb arányban a család érdektelenségét jelölték meg
elsõ helyen a motiválatlanság okai között, emellett a sivár családi életet is
nagy számban említették.

A tanulási motiváció és a családi háttérváltozók összefüggését vizsgáló
kutatások (l. Józsa és Fejes, 2010 áttekintését) arra utalnak, hogy a kognitív
területeken általánosan használt háttérváltozók, így például a szülõk iskolá-
zottsága kevésbé meghatározó a tanulási motiváció szempontjából. Ugyan-
akkor kevés empirikusan igazolt információ áll rendelkezésünkre arról,
hogy a tanulási motivációt milyen szociokulturális faktorok befolyásolják.

Józsa (2000b, 2002b) hetedik és kilencedik osztályos tanulók körében
csak gyenge kapcsolatot talált a szülõk iskolázottsága és a tanulási motivá-
ció között, a korrelációk 0,2 alatt voltak. Fejes és Józsa (2005) vizsgálata
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ugyancsak gyenge kapcsolatot mutatott a szülõk iskolázottsága és a tanulók
motiváltsága között. Az apa iskolázottsága 0,29, az anyáé 0,20 erõsségû
korrelációban áll a tanulási motivációval. Az adatok ugyanakkor azt mutat-
ják, hogy az anya esetében a felsõfokú végzettség egyértelmûen kedvezõ
hatást gyakorol a tanulási motivációra, az apa esetében pedig már az érettsé-
gi is hasonló elõny forrása. A tanulók hátrányos helyzete megmutatkozik a
tanulási motivációjuk fejletlenségében is. A hátrányos helyzetû tanulók ke-
vésbé motiváltak a tanulásra, olvasási és matematikai énképük számottevõen
gyengébb. Regresszióelemzés szerint a hátrányos helyzet a tanulási motivá-
ció egyéni különbségeinek 11%-át magyarázza meg.

A pontos hatásmechanizmusok ismeretének hiánya mellett sem kétséges,
hogy az alacsony szocioökonómiai státusszal rendelkezõ tanulók motivációjá-
nak fejlesztése az iskola legfontosabb feladatai közé tartozik. Egy hátrányos
helyzetû tanulókat támogató mentorprogram hatásvizsgálata kapcsán e tekin-
tetben ígéretes eredményekrõl számolhatunk be: a tanulási motiváció e tanulók
körében viszonylag rövid idõ alatt kedvezõen befolyásolható (Fejes, 2010b).

Kulturális különbségek

A különbözõ kultúrákhoz tartozó egyének motívumrendszerének eltéréseit szá-
mos kutatás bizonyította, különösen jól dokumentáltak a nyugati (elsõsorban
észak-amerikai) és a kelet-ázsiai kultúrák közötti eltérések (l. Gordon Gyõri,
2009 áttekintését). A kulturális különbségek iránt a hazai motivációkutatás te-
rületén is megindult az érdeklõdés. Sebestyén (2009), valamint Sebestyén és
Gordon Gyõri (2009) kínai és magyar középiskolások motivációs jellemzõi kö-
zötti különbségeket vizsgált a matematika tantárgyhoz kötõdõen, igazolva több
olyan eltérést, mely az eltérõ kultúrákból adódik.

A családi háttértényezõk hatása mellett korábbi munkánkban (Fejes és
Józsa, 2007) a kultúrák közötti lehetséges különbséget elemeztük hazai
kontextusban: hetedikes többségi és roma tanulók iskolai eredményességét
és tanulási motivációját hasonlítottuk össze. A tantárgyi osztályzatokban lé-
nyeges különbség mutatkozik roma és nem roma tanulók között, a roma ta-
nulók jegyei átlagosan egyosztályzatnyival gyengébbek. A tanulók osztály-
zatai között megjelenõ különbségekben a szülõk iskolai végzettsége, a hát-
rányos helyzet és a tanulási motiváció mellett a roma származás is jelentõs
magyarázó erõvel rendelkezik. Ugyanakkor a többségi és roma tanulók ta-
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nulási motívumainak erõssége közötti eltérések nem számottevõek. Az ada-
tokból arra következtethetünk, hogy a roma tanulók kedvezõtlenebb moti-
vációs háttere elsõsorban hátrányos helyzetükre vezethetõ vissza.

Tanulásban akadályozott gyermekek

Józsa és Fazekasné (2008) tanulmánya többségi és tanulásban akadályozott
gyermekek tanulási motivációjának elemzésével, összehasonlításával foglalko-
zik. Keresztmetszeti vizsgálatuk során kérdõívet alkalmaztak, melyet mindkét
minta tanulói kitöltöttek. E kutatás volt az elsõ olyan hazai vizsgálat, mely a ta-
nulásban akadályozott gyermekek motivációjának empirikus vizsgálatára vál-
lalkozott. Ennek során bebizonyosodott, hogy a kérdõíves módszer kellõ körül-
tekintéssel a tanulásban akadályozott gyermekeknél is alkalmazható. A tanulás-
ban akadályozottak vélekedése saját maguk motiváltságáról összefügg a
pedagógusaik által adott megítéléssel.

A 8.3. ábrán a tanulási motiváció összevont változójának életkori alaku-
lását mutatjuk be többségi és tanulásban akadályozott gyermekeknél. Esze-
rint alsó tagozatos korban nincs lényegi eltérés a többségi és a tanulásban
akadályozott gyermekek tanulási motivációja között. Mindkét mintánál
megfigyelhetõ, hogy a tanulási motiváció az iskolai évek alatt folyamatosan
csökken. Ez a folyamat a többségi tanulók esetében sokkal erõteljesebb, ne-
gyedik osztályt követõen felgyorsul. Az apadás a tanulásban akadályozott
gyermekeknél 2–8. osztály között 10%, a többségi tanulóknál 26%. A több-
ségi tanulóknál megmutatkozó jelentõs csökkenés miatt ötödik osztálytól
szignifikáns különbség van a többségi és a tanulásban akadályozott gyerme-
kek tanulási motivációja között. A különbség ötödikben 9%, hatodikban
7%, hetedikben 18%, nyolcadikban 19% (Józsa és Fazekasné, 2008).

A vizsgálat eredményei azt mutatják, hogy a tanulásban akadályozott gyerme-
kek motiváltabbnak érzik magukat, mint többségi társaik. Esetükben a tanulás
szociális motívumai határozottan erõteljesebbek. A felnõttek elismerését, meg-
erõsítését jobban igénylik, mint többségi társaik. A pedagógushoz való kötõdésük
intenzívebb, ami jelentõs motiváló tényezõként hat. A szülõk és az osztálytársak
ösztönzõ erejét is erõsebbnek vélik, mint többségi társaik. Az iskolai tanulási kör-
nyezethez kapcsolódóan erõs a biztonság- és komfortszükségletük. Mind a szo-
ciális függõségük, mind a biztonságigényük a felsõ tagozatban is kifejezetten
erõs marad, ezzel szemben a többségi tanulóknál az életkor elõrehaladtával

383

8. A tanulás affektív tényezõi



e motívumok jelentõs csökkenése figyelhetõ meg. A tanulásban akadályozottak
önálló elsajátítási késztetése, elsajátítási motívumai alsó tagozatban gyengébbek
többségi társaikénál. Az elsajátítási motívumok a tanulásban akadályozott gyer-
mekeknél az iskolai évek alatt erõsödnek. Ez a kedvezõ tendencia ellentétes a
többségi gyermekekével, ahol a motívum csökkenését figyelhetjük meg.

8.3. ábra. A tanulási motívumok életkori változása
(Forrás: Józsa és Fazekasné, 2008, 173. o.)

Nem kétséges, a hátrányos helyzet negatív hatást gyakorol a motivációra,
ennek mechanizmusai azonban még alig ismertek. Mivel az SNI tanulók je-
lentõs része is kedvezõtlen családi háttérrel rendelkezik (l. Bánfalvy, 2003;
Szabóné, 1996), joggal feltételezhetünk a hátrányos helyzetû tanulókéhoz
hasonlóan kedvezõtlen folyamatokat. Az empirikus eredmények azonban
ellentmondanak ennek, a jelenség magyarázatában egyaránt szerepet kap-
hatnak az eltérõ kognitív folyamatok és az eltérõ oktatási környezet.

Érzelmek és iskola

Számos nemzetközi kutatás támasztja alá, hogy az érzelmek jelentõs hatást
gyakorolnak a kognitív folyamatokra (pl. Dai és Sternberg, 2004; Schutz és
Pekrun, 2007). Az eddigi kutatási eredmények azonban jórészt laboratóriumi
körülmények között születtek, melyekbõl csak korlátozottan vonhatók le kö-
vetkeztetések az osztálytermi szituációk komplex folyamataira (Linnenbrink

384

Józsa Krisztián és Fejes József Balázs

50

55

60

65

70

75

80

85

90

95

100

2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

Többségi

Tanulásban akadály ozottak

Év foly am

%p Többségi

Tanulásban akadályozottak

Évfolyam

%p
100

95

90

85

80

75

70

65

60

55

50
2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.



és Pintrich, 2004). A tanulás hatékonysága, eredményessége és a tanulók ér-
zelmei közötti összefüggések iskolai kontextusban még alig ismertek. A hazai
kutatások csak kezdeti lépéseket tettek ezen területen.

Az egészségi állapottal, egészségneveléssel kapcsolatos hazai vizsgálatok-
ban rendszeresen szerepelnek olyan kérdések, melyek a tanulók érzelmeire,
illetve az azokat befolyásoló körülményekre vonatkoznak. Napjainkban az
érzelmek egyik globális mutatójaként a szubjektív jóllétet alkalmazzák, mely
pszichológiai, biológiai és szociális tényezõk szubjektív értékelését egyaránt
magában foglalja (l. Diener, 2000). A szubjektív jóllétre vonatkozó hazai fel-
mérések kiemelten kezelik a serdülõkort, a befolyásoló tényezõk közül pedig
a társas hatásokat, így több hazai kutatás a serdülõk életének legfontosabb in-
tézményes színterére, az iskolára, illetve a pedagógusokra és osztálytársakra
vonatkozó kérdéseket is tartalmaz. A legnagyobb mintával dolgozó adatgyûj-
tés e területen az Egészségügyi Világszervezet (World Health Organisation,
WHO) égisze alatt zajló HBSC-felméréssorozat (Health Behaviour in
School-aged Children), melyet 5–12. évfolyamos tanulók körében végeznek
(Németh és Költõ, 2011). A gazdag adatbázis elemzései ugyanakkor a tanulás
eredményességével kapcsolatos összefüggésekre egyelõre kevés figyelmet
fordítanak, elsõsorban leíró jellegû adatok állnak rendelkezésünkre e tekintet-
ben. Az eddigi tanulmányok a szubjektív jóllét egyik eleme, a szomatikus és
pszichés panaszok gyakorisága esetében találtak összefüggést az iskolával
kapcsolatos kedvezõtlen attitûddel, valamint az osztálytársak általi kirekesz-
tettséggel (Aszmann, 1997; Kökönyei, Aszmann és Szabó, 2002). Hamvai és
Pikó (2009) középiskolások körében vizsgált néhány családhoz, barátokhoz
és iskolához kapcsolódó tényezõt, melyek a szubjektív jóllétet befolyásolhat-
ják. Eredményeik szerint a diákok szubjektív jólléte összefügg az iskolai tel-
jesítménnyel és az iskolával való elégedettséggel.

Ígéretesek azok a kutatások, melyek az utóbbi években a pozitív pszicho-
lógia területén elindultak. A pozitív pszichológia a pszichésen egészséges
egyént állítja vizsgálatai középpontjába. Arra összpontosít, hogy milyen
környezeti és belsõ feltételek szükségesek a pozitív életérzésekhez, a moti-
váció megtartásához, az egyéni és közösségi jólléthez. A kutatások szerint a
boldogabb emberek egyúttal egészségesebbek, sikeresebbek, hatékonyab-
bak (Hamvai és Pikó, 2008; Oláh, 2004).

A pozitív pszichológia az amerikai szakirodalomban több évtizedes múlt-
ra tekint vissza, az iskolai alkalmazások felé ugyanakkor csak a legutóbbi
években fordult a kutatók figyelme. Ezekben a kutatásokban többek között

385

8. A tanulás affektív tényezõi



arra keresik a választ, hogyan lehet az iskola világába beavatkozni, jelentõs
hangsúlyt helyeznek a megelõzõ (prevenciós) stratégiákra. Vizsgálják a
motiváció erõsítésének a módszereit, a különbözõ megküzdési stratégiák
fejlesztésének a lehetõségét, a pozitív érzelmek stresszel szembeni védõha-
tását. Az ezzel kapcsolatos eredmények adaptálása az oktatással összefüg-
gésben hazánkban is megkezdõdött (pl. Gombos, Bányai és Varga, 2009;
Reinhart, 2009). Mindezek a vizsgálatok várhatóan elõrelépést fognak je-
lenteni az iskolai tanulás affektív feltételeinek megismerésében.

A pozitív érzelmek mellett vizsgálják a negatív iskolai érzelmek körét is. Az
iskolához kapcsolódó félelemmel és szorongással régóta foglalkoznak a hazai
szakirodalomban, több kutatás is megvalósult az 1960-as évektõl kezdõdõen e
témában (pl. Forrainé, 1968; Geréb és Szabó, 1964; Kozéki, 1985b). Rapos
(1995, 2003) metaforákra és interjúkra épülõ kvalitatív kutatásokat végzett, el-
sõsorban olyan módszer kidolgozására törekedett, amelyet pedagógusok hasz-
nálhatnak tanulóik félelmeinek feltárására. Emellett háttérváltozóként több fel-
mérésben is szerepelt a tanulók iskolai szorongásának a vizsgálata (pl. Gömöry,
2006; Kézdi és Surányi, 2008; Szabó és Lõrinczi, 1998).

Az áramlatélmény

A fentebb röviden vázolt pozitív pszichológiához szorosan kapcsolódik a
Csíkszentmihályi (1997) nevével fémjelezhetõ áramlatélmény (flow), amely te-
vékenységeink örömteli élményekkel kísért átélését teszi lehetõvé. Az áramlat-
élmény önjutalmazó jellege a tanulás legtermészetesebb motiváló erejét jelent-
heti. Az áramlatélmény átélésében kiemelt szerepe van az optimális kihívásnak,
a cél elérhetõségében rejlõ kismértékû bizonytalanságnak, valamint a tevé-
kenységet kísérõ gyakori pozitív visszajelzésnek. Csíkszentmihályi szerint a fi-
gyelmi koncentráció kulcsfontosságú szerepet játszik az áramlatélmény megje-
lenésében és fennmaradásában. Az iskolai tanulás hatékonysága szempontjából
fontos kérdés, hogy átélnek-e áramlatélményt a diákok. A tantárgyak esetében
pedig – az attitûdkutatásokhoz hasonlóan – feltehetõ az a kérdés, hogy milyen
eltérés van az átélt áramlatélményben.

Az áramlatélmény hazai kutatását segítette elõ az Oláh Attila és munka-
társai által kifejlesztett flow-kérdõív. A magyar fiatalok iskolában, család-
ban, barátok közt és egyedüllét alkalmával átélt áramlat-, illetve az ezen
élethelyzetekben tapasztalt negatív élményeikkel – apátia, unalom, szoron-

386

Józsa Krisztián és Fejes József Balázs



gás – kapcsolatosan az Oláh Attila és munkatársai által készített felmérések
alapján kaphatunk képet (Imre, 2002; Oláh, 1999, 2005). A magyar fiatalok
beszámolói szerint átlagosan az iskolai elfoglaltságok 32%-a köti le az ér-
deklõdésüket, okoz számukra élvezetet és teszik optimális mértékben pró-
bára a képességeiket. A legtöbb áramlatélményt az iskolán kívül, baráti tár-
saságban élik át, a legtöbb unalom, szorongás és apátia pedig az iskolához
kötõdik (Oláh, 1999). Imre (2002) matematika- és irodalomórákhoz kap-
csolódóan vizsgálta az áramlatélményt, a szorongást és az unalmat.

A flow-kutatásoknak egy további irányát jelentik a hazai ének-zene okta-
tásra vonatkozó vizsgálatok. Ebben arra keresnek választ, hozzásegíti-e az
iskolai oktatás a magyar fiatalokat ahhoz, hogy megismerjék és megszeres-
sék a klasszikus zenét (Janurik, 2007, 2009). A kutatás megállapítása alap-
ján az iskolai ének-zene órák nem töltik be a nekik szánt szerepet. Az
ének-zene órák – az irodalom- és matematikaórákhoz képest – kevesebb
örömmel, viszont annál több szorongással, unalommal és apátiával történõ
átélése azt jelzi, hogy a fiatalok széles köre számára az ének-zene órák nem
hoznak pozitív élményeket, a klasszikus zene számukra megközelíthetetlen,
csekély mondanivalót hordoz. A klasszikus zene iránt kialakult negatív atti-
tûd mértékére jellemzõ, hogy a tanulók 80%-a soha nem vagy csak nagyon
ritkán hallgat iskolán kívül komolyzenét, 34%-uk pedig még a véletlenül
hallott zenét is teljes mértékben elutasítja.

A további, flow-kérdõívvel folytatott kutatások a Waldorf-rendszerû és a
Kodály-féle ének-zene tanítási koncepció alapján tanuló – nem ének-zenei
tagozatos – tanulók áramlatátélésére, illetve ehhez kapcsolódóan a klasszi-
kus zenéhez fûzõdõ attitûdjének összehasonlítására irányulnak (Janurik és
Pethõ, 2009; Pethõ és Janurik, 2009). A kérdõíveket a tanulók az ének-ze-
ne, irodalom és matematika tanulásával összefüggésben töltötték ki. A vizs-
gálatok alapján a Waldorf-iskolákban – ahol fontos szerepet játszik a mûvé-
szeti, ezen belül a zeneoktatás – mind a zenei foglalkozások élményszerûsé-
ge, mind a matematika és irodalom elsajátítása során átélt örömteli
élmények mértéke általános és középiskolában is messze meghaladja a Ko-
dály-koncepció szerinti általános tantervû ének-zene oktatásban részesülõ
tanulók átlagértékeit. A tapasztalt magas flow-átlagértékekkel összhangban
a Waldorf-képzésben részt vevõ általános iskolás tanulók közel kétharmada
és a középiskolások 80%-a – naponta, illetve hetente – szívesen hallgat ott-
hon klasszikus zenét. Mindössze 6, illetve 4%-ra tehetõ azon tanulók ará-
nya, akik a komolyzenét teljes mértékben elutasítják.
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Az iskolai klíma

A gyakran hasonló értelemben használt iskolai klíma, osztálytermi klíma,
osztálytermi kultúra, tanulási környezet kifejezések olyan gyûjtõfogalmak,
amelyek az osztályterem pszichológiai, társas, érzelmi, szervezési, vezetési
és tárgyi jellemzõit egyaránt magukban foglalják (Adelman és Taylor, 2005;
Babad, 2009; Tímár, 1994).

A legnagyobb mintára támaszkodó hazai kutatás, amelyben az iskolai klí-
ma néhány összetevõjérõl rendszeresen információt gyûjtenek, a korábban
már említett HBSC-felmérés. Az 5., 7., 9. és 11. évfolyamra kiterjedõ kuta-
tások korcsoportonként több mint 1500 tanuló bevonásával készülnek,
fenntartó, megye, településtípus és a középiskolák esetében képzési típus
szerinti reprezentativitással. Hazánk eddig hét mérésben vett részt, melyek
közül az ezredfordulót követõ adatfelvételek fontosabb adatait ismertetjük
Szabó (2003), Várnai és Örkényi (2007), valamint Zsiros és Örkényi (2011)
összefoglalói alapján.

A 2002-es adatgyûjtésben az iskolai légkörre vonatkozó általánosabb
kérdések is szerepeltek, melyek eredményeit a 8.4. táblázat foglalja össze a
Likert-skálák egyetértést jelölõ kategóriáinak összevonásával. Ezek az
eredmények összecsengenek a tanulási motiváció életkori változásának té-
makörében korábban bemutatottal: ez esetben is azt láthatjuk, hogy a maga-
sabb évfolyamokon az iskolai munkát élvezetesnek találó diákok aránya
alacsonyabb. Emellett egyre kevesebben érzik, hogy az iskolai rendszabályok
kialakításában részt vehetnek, és mind többen érzik nyomasztónak az isko-
lai feladatokat. Az adatok szerint az 5. és 7. évfolyam közötti idõszak külö-
nösen problematikus, ebben az idõszakban tapasztalható a legjelentõsebb
visszaesés a tanulási klímát globálisan jellemzõ kérdéseknél (Szabó, 2003).

8.4. táblázat. Az iskola percepciója, % (Forrás: Szabó, 2003, 121. o.)

Kérdések, állítások 5. évf. 7. évf. 9. évf. 11. évf.
Mennyire nyomasztanak téged az
iskolai feladatok?

17 25 31 37

Iskolánkban a tanulók részt vesznek a
rendszabályok kialakításában.

60 45 44 31

Élvezem az iskolai
munkát/tevékenységeket.

43 28 23 18

Megjegyzés: A táblázat az ötfokú skálán az egyetértek és teljesen egyetértek, illetve az eléggé és nagyon
válaszkategóriát jelelõk összevont arányát mutatja.
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A tanárokkal és osztálytársakkal kapcsolatban is információt gyûjtenek a
HBSC-mérések keretében, a különbözõ években felvett adatok a vélemé-
nyek idõbeli változásának az elemzésére is lehetõséget kínálnak. A 8.5. táb-
lázat a pedagógusokkal kapcsolatos vélekedéseket összevontan mutatja a
négy évfolyam esetében. A tanári magatartás észlelése kapcsán kismértékû
különbségeket láthatunk az egyes mérések között, melyek azt valószínûsí-
tik, hogy a diákok kedvezõbben ítélik meg tanáraik munkáját 2010-ben,
mint korábban.

8.5. táblázat. A tanári magatartás percepciója, % (Szabó, 2003; Várnai és
Örkény, 2007; Zsiros és Örkényi, 2011 alapján)

Állítások 2002 2006 2010
Tanáraink igazságosan bánnak velünk. 38 39 46
Tanáraim arra ösztönöznek, hogy elmondjam
véleményemet az osztályban.

47 44 50

Ha külön segítségre van szükségem, tõlük
megkapom.

54 55 61

Tanáraimat érdekli, hogy milyen az
egyéniségem.

54 38 43

Megjegyzés: A táblázat az ötfokú skálán az egyetértek és teljesen egyetértek válaszkategóriát jelelõk
összevont arányát mutatja.

Az osztályközösséggel kapcsolatos tanulói vélemények a 8.6. táblázat-
ban láthatók. Az összkép az osztályközösségrõl és a társakról alkotott véle-
mények negatív irányú változásáról tanúskodik a 2002–2006 közötti idõ-
szakban. Emellett az évfolyamok szerinti adatok összevetésébõl 9. és 11.
évfolyam között jelentõs csökkenés mutatható ki (Szabó, 2003; Várnai és
Örkény, 2007). E jelenség vélhetõen összefügg azzal, hogy nõtt a középfokú
oktatásba, mindenekelõtt a szakiskolai képzésbe bevont hátrányos helyzetû,
súlyos szocializációs deficittel rendelkezõ tanulók aránya is, akik korábban
kisebb arányban tanultak tovább (Liskó, 2008).
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8.6. táblázat. Az osztályközösség percepciója, % (Szabó, 2003; Várnai és
Örkény, 2007; Zsiros és Örkényi, 2011 alapján)

Állítások 2002 2006 2010
Osztályod tanulói szívesen vannak együtt. 82 56 61
Osztálytársaid többsége kedves és segítõkész. 72 50 53
Osztálytársaid elfogadnak olyannak, amilyen vagy. 80 71 73

Megjegyzés: A táblázat az ötfokú Likert-skálán az egyetértek és teljesen egyetértek válaszkategóriát jele-
lõk összevont arányát mutatja.

Iskolai bevonódás kifejezéssel jelölve affektív jellemzõkrõl is adatokat
gyûjtöttek a 2000-es PISA-mérésben (Willms, 2003). Az iskolai bevonódás
egyrészrõl az odatartozás érzését jelöli, amely arra utal, hogy mennyire érzi
magát a tanuló iskolájában magányosnak, kívülállónak, másrészrõl az isko-
lai részvételt, amely a hiányzást és késést mutatja. A bevonódás két változó-
jának országonkénti összevetése arról tájékoztat, hogy a hazai tanulók átla-
ga mindkét változó esetében valamivel meghaladja a nemzetközi átlagot.
Néhány ország, közöttük Magyarország esetében az alacsony társadalmi
státuszú fiataloknak az átlagos családi háttérrel rendelkezõkhöz viszonyítva
50%-nál is nagyobb az esélyük, hogy az odatartozás érzését tekintve a kiáb-
rándultak közé tartozzanak. A PISA-mérések egyik fontos üzenete, hogy a
tanulók teljesítményét erõteljesen befolyásolja iskolájuk családi háttér sze-
rinti összetétele, az összehasonlító elemzéseket e szempont szerint is elvé-
gezték. Ez azt mutatja, hogy minél nagyobb az adott iskolában a kedvezõt-
len családi háttérrel rendelkezõ tanulók aránya, annál nagyobb az esélye,
hogy az odatartozás érzését és az iskolai részvétel mértékét tekintve a ked-
vezõtlen jellemzõkkel rendelkezõ csoportba tartoznak a tanulók.

Az osztálytermi gyakorlat bizonyos összetevõinek hatását is megvizsgál-
ták az iskolától való elfordulás szempontjából. E tekintetben három ténye-
zõ, a fegyelmezési problémák, a tanár-diák kapcsolat és a teljesítményre irá-
nyuló tanári nyomás emelkedett ki. Az országonkénti összehasonlításból az
derül ki, hogy a 10 pontos skála 5 pontos átlagától kismértékben tér el ha-
zánk a tanár-diák viszonyt (5,3) és a fegyelmezési problémákat (5,9) tekint-
ve. Ugyanakkor a teljesítményre irányuló nyomás (6,4) már jelentõsebb
mértékben meghaladja a nemzetközi átlagot (Willms, 2003).

Az iskolai klíma motivációs jellemzõirõl a 2003-as PISA-mérés össze-
foglaló jelentése (OECD, 2004) 0 átlagos értékre és 1-es szórásra transzfor-
málva közöl országonként összehasonlítható adatokat, valamint kitér orszá-
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gonként az iskolák közötti eltérésekre a legrosszabb és a legjobb iskola (a
szélsõségek elhagyása miatt az 5. és 95. percentilisnél található iskola) kö-
zötti különbség bemutatásával. Tanulóink véleménye a nemzetközi átlagnál
negatívabb abban a tekintetben, hogy az iskola mennyiben járul hozzá a fel-
nõtt életre való felkészüléshez (–0,22), ami fõképp abból adódik, hogy a diá-
kok legkedvezõbb negyedének véleménye (0,87) mintegy félszórásnyival
elmarad az OECD-átlagtól (1,33). Az odatartozás érzését tekintve a magyar
tizenöt évesek a nemzetközi átlagtól nem térnek el. A tanári támogatás érzé-
se valamivel elmarad a nemzetközi átlagtól. Az észlelt fegyelmezési problé-
mákat tekintve pedig az OECD-átlagnál valamivel kedvezõbb a helyzet. Az
átlagok ugyanakkor elfedik a hazai iskolák közötti különbségeket, melyek
nemzetközi viszonylatban is jelentõsek. Az 5. és 95. percentilisnél található
iskola közötti távolság az ismertetett változók mindegyikénél jelentõs, pél-
dául a fegyelmezési problémák elõfordulását tekintve az összes felmért or-
szág közül egyikben sem olyan kedvezõtlen a helyzet az 5. percentilisnél el-
helyezkedõ iskolákban, mint hazánkban.

Mûveltségterületekhez kötõdõ affektív jellemzõk

a PISA-vizsgálatok alapján

A nemzetközi PISA-mérések az affektív jellemzõk tekintetében is gazdag
adatbázist kínálnak. A háromévente sorra kerülõ mérések minden alka-
lommal kiemelten kezelnek egy-egy területet, ez az affektív jellemzõk
vizsgálatában is megmutatkozik. 2000-ben az olvasás, 2003-ban a mate-
matika, 2006-ban a természettudományok, míg 2009-ben ismételten az ol-
vasáshoz kapcsolódó motivációs jellemzõk megismerése került elõtérbe.
A kiemelt területtel összefüggésben általában több motívum felmérését el-
végzik, a tanulási motiváció területspecifikus értelmezése jellemzi ezeket
a vizsgálatokat. A felmérések emellett további, az egyes tudásterületekhez
nem kapcsolódó tanulási motívumokat is célba vesznek. Egyes motívu-
mokról több vizsgálatban is adatokat gyûjtöttek, az adatközlések különbö-
zõségébõl, valamint az eltérõ mérõeszközök használatából adódóan azon-
ban nehezen köthetõk össze a különbözõ idõpontban végzett mérések, a
változást jellemzõ tendenciák felrajzolása így korlátozottan lehetséges.
A következõkben a magyar tanulókra vonatkozó legfontosabb eredmé-
nyek közül ismertetünk néhányat.
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Olvasás

A Kirsch, de Jong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur (2002) által
elemzett 2000-es adatgyûjtés tanulói kérdõíve három kérdéscsoportot tartalma-
zott az olvasási motivációval kapcsolatban: az olvasásra fordított idõ, az olva-
sott tartalmak sokszínûsége, valamint az olvasás iránti motiváltság.

Az olvasásra fordított idõ országonkénti összehasonlításából kiderül,
hogy hazánk viszonylag kedvezõ helyzetben van, az OECD-országok
15 éves tanulóinak 32%-a nyilatkozott úgy, hogy saját örömére egyáltalán
nem olvas, míg hazánkban ez az arány 26%. A naponta legalább két órát ol-
vasók aránya átlagosan 4, míg tanulóink körében 8%.

Az olvasásra fordított idõ és az olvasott tartalmak sokszínûsége alapján
az elemzés négy klaszterbe sorolja a tanulókat. Az elsõbe azok tartoznak,
akik ritkán olvasnak és kevésbé sokszínû szövegeket vesznek a kezükbe,
míg a negyedikbe azok, akik gyakran és sokféle tartalmat olvasnak, ame-
lyek között nagyobb a hosszabb szövegek, fõként a könyvek aránya. Nem-
zetközi viszonylatban magasnak mondható tanulóink körében a negyedik
klaszterbe tartozók aránya, csak a brit, osztrák és új-zélandi fiatalok körében
magasabb. Ugyanakkor az elsõ klaszterbe tartozók 25%-os aránya is szá-
mottevõ hazánkban, habár számos országban jóval magasabb ez az érték
(pl. Spanyolországban 36%), de vannak országok, melyekben rendkívül
alacsony (pl. Izlandon 7%).

Az olvasás iránti motiváltság összevont változóját 0 átlagra és 1-es szó-
rásra transzformálva közli az elemzés. Eszerint 15 éves tanulóink olvasás
iránti elkötelezõdése nemzetközi viszonylatban átlagosnak mondható
(0,03). A magyar lányok jelenõs elõnyben vannak a fiúkkal szemben, ennek
mértéke közel azonos a vizsgálatban részt vevõ országok átlagában megmu-
tatkozó nemek közötti különbséggel.

A 2009-es adatgyûjtés összefoglaló jelentése (OECD, 2010) további
elemzéseket közöl az olvasásra vonatkozó motivációs jellemzõkrõl, így az
olvasás örömérõl és az olvasott tartalmak sokszínûségérõl, emellett össze-
veti a 2000-ben és 2009-ben lezajlott adatgyûjtés néhány olvasási motivá-
cióval kapcsolatos kérdését. Az OECD-országokban átlagosan a tanulók
37%-a számolt be arról, hogy egyáltalán nem olvas saját örömére, míg a ma-
gyar tanulók közül kevesebben nyilatkoztak így, a fiatalok 26%-a. Ha meg-
nézzük, hogy a tanulók saját örömükre mit olvasnak, akkor a hazai diákok a
nemzetközi jellemzõknek nagyjából megfelelõ arányban nyilatkoztak a
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szépirodalom, a képregények és a folyóiratok kapcsán. Ugyanakkor nem-
zetközi összehasonlításban számottevõen többen vannak tanulóink között
olyanok, akik ismeretterjesztõ irodalmat és újságcikkeket is olvasnak. Elõb-
bibõl az OECD-átlag 19, utóbbiból 62%, míg tanulóink körében ez az arány
35 és 72%.

Az olvasásban lelt öröm esetében összehasonlítható a 2000-es és a
2009-es adatfelvétel (8.4. ábra). Megállapítható, hogy az OECD-országok-
ban csökkent azok aránya, akik naponta olvasnak saját örömükre, 69%-ról
65-re. 22 országban figyelhetõ meg csökkenés, hatban növekedés, tízben
pedig változatlan ez az arány. Magyarország ez utóbbi körbe tartozik. Az ol-
vasott tartalmakat tekintve elmondható, hogy a szépirodalom olvasásának
gyakorisága kismértékben, 3%-kal emelkedett, mindössze Romániában, Iz-
landon és Csehországban látunk csökkenést. Hazánkban az átlagot megha-
ladva 25-rõl 32%-ra emelkedett ez az arány.

8.4. ábra. A saját örömükre olvasó tanulók aránya 2000-ben és 2009-ben, %
(Forrás: OECD PISA 2009 database, Table V.5.1.)
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Matematika

A 2003-as PISA-mérés szerint a matematika iránti érdeklõdést és a matema-
tikatanulás élvezetének – 0 átlagra és 1-es szórásra transzformált – mutatója
szerint nemzetközi összehasonlításában Magyarország az egyik legkedve-
zõtlenebb helyzetû ország (–0,21), az OECD-országok közül csak Japán-
ban, Ausztriában, Luxemburgban és Finnországban kedvezõtlenebb a fiata-
loknak ez a jellemzõje. A nemzetközi átlaghoz viszonyítva a legmarkánsabb
lemaradást a legfelsõ negyedbe tartozó tanulók mutatják, e tekintetben csak
Csehország marad mögöttünk. A matematika jövõbeni hasznosságára utaló
instrumentális motiváció országok közötti összevetése szerint elmaradunk
az OECD-átlagtól (–0,11), ennek mértéke azonban nem számottevõ, és is-
mét a legfelsõ negyedbe tartozó tanulók kapcsán számolhatunk be jelentõ-
sebb elmaradásról. A szorongást tekintve az OECD-országok átlagával jel-
lemezhetõk a tanulóink (–0,01) mind a tanulók összességét, mind az egyé-
neket figyelembe véve. A nemzetközi átlagnál a magyar tanulók
matematikai énképe rosszabb (–0,15), ugyanakkor ezen adatok alapján nem
tartozunk a legkedvezõtlenebb helyzetû országok közé, számos ország ered-
ményei hasonlóak, illetve gyengébbek, így például a japán (–0,53) és a koreai
(–0,35) fiatalok énképe.

Artelt, Baumert, Julius-Mc-Elvany és Peschar (2003) a 2000-es adatok
alapján a matematikai és olvasási énképet együtt vizsgálja, ami tovább ár-
nyalja a képet. Az összevont elemzésben az olvasáshoz kapcsolódó énkép
átlagai minden országban pozitívnak, a matematikai énképnél erõsebbnek
mutatkoztak (8.5. ábra). A matematikai énkép az országok több mint felénél
a negatív kategóriába került. A matematikához kötõdõ negatív énkép egyet-
len országban, Koreában kedvezõtlenebb a magyar diákokénál. A magyar
tanulók esetében kiugróan nagy az olvasási és a matematikai énkép közötti
távolság.
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Megjegyzés: Négyfokú Likert-skálát használtak, a 2,5-ös értéket semleges viszonyulásnak tekintették.

8.5. ábra. Olvasási és matematikai énkép
(Forrás: OECD PISA 2001 database, Table C.3.2.)

Természettudomány

A 2006-os PISA-vizsgálatban a természettudománynak tulajdonított érték,
a természettudománnyal kapcsolatos énészlelés, valamint a természettudo-
mányhoz kötõdõ általánosabb motivációs jellemzõk szerint csoportosították
a változókat (OECD, 2007).

A természettudomány általános értékét vizsgálva megállapítható, hogy
jellemzõen elfogadják a mérésben részt vevõ tanulók minden országban,
hogy e tudományterület szerepe fontos az emberek életkörülményeinek ala-
kulása szempontjából, ugyanakkor társadalmi és gazdasági szempontból
kevésbé tulajdonítanak jelentõséget eredményeiknek. A személyes értéket
tekintve alacsonyabb az átlag, kevesebb tanuló gondolja úgy, hogy az õ éle-
tére hatást gyakorol az iskolában elsajátított tudás. E szempontok szerint ta-
nulóink nem térnek el jelentõsen az OECD-átlagtól, ugyanakkor fiataljaink
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természettudományos aktivitása valamivel kedvezõbb képet mutat az
OECD-átlagnál, elsõsorban a természettudományhoz kapcsolódó tévémû-
sorok tekintetében.

A természettudományra vonatkozó általános motivációs tényezõk kifeje-
zés négy motívumot fed: érdeklõdés, tanulás élvezete, instrumentális moti-
váció és jövõorientált motiváció. A természettudományos érdeklõdés méré-
sekor a következõ témakörökrõl kérdezték a tanulókat: humánbiológia, csil-
lagászat, kémia, fizika, növénybiológia, tudományos kísérletek, geológia.
Az összevont mutató a hazai diákok esetében az OECD-átlagtól lényegileg
nem tér el, de az egyes témakörök közül jóval átlag alatti érdeklõdésrõl szá-
moltak be a kémiával és fizikával kapcsolatban, míg a csillagászat és hu-
mánbiológia mutatott az átlagnál valamivel kedvezõbb képet. A természet-
tudomány tanulásának összevont mutatója kapcsán az átlagot valamivel
meghaladó értékeket láthatunk, míg a jövõorientált és az instrumentális mo-
tiváció esetében ismételten az OECD-átlag jellemzi tanulóinkat.

A természettudománnyal kapcsolatos énészlelés egyrészrõl az énképet
jelöli, vagyis azt, hogyan látják a természettudományhoz kapcsolódó képes-
ségeiket a fiatalok; másrészrõl az énhatékonyságot, azaz a tanulók azon
meggyõzõdéseit, mennyire érzik magukat hatékonynak, amikor általuk ne-
héznek ítélt kihívásokkal szembesülnek a természettudomány tanulása te-
rén. E változókat tekintve nem számottevõ, de negatív irányú eltérés figyel-
hetõ meg a magyar tanulók esetében az OECD-átlagtól.

További lényeges információt nyújt tanulóink természettudományhoz
fûzõdõ tanulási motivációjáról, ha összevetjük, hogy mennyire érzik fon-
tosnak a tanulók a jó teljesítményt az olvasás, a matematika és a természet-
tudományok területén (8.6. ábra). A magyar tanulók a másik két területhez
képest kisebb jelentõséget tulajdonítanak a jó teljesítménynek a természet-
tudományos tárgyak esetében.
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8.6. ábra. A jó teljesítmény fontossága a természettudomány, az olvasás és
a matematika területén, % (Forrás: OECD PISA 2006 database, Table 3.7.)

A tanulás önszabályozása és a tanulási célok

A tanulás önszabályozásának a fogalma alig két évtizede szerepel a pedagó-
giai vizsgálatokban, mára azonban intenzíven kutatott területté vált (Mol-
nár, 2002; Réthyné, 2003). A témával foglalkozó elsõ hazai munkákban ön-
szabályozó tanulásnak, majd önszabályozott tanulásnak nevezték. Maga az
önszabályozás nem tartozik az affektív szférába, mûködésében ugyanakkor
fontos szerepe van a motiváltságnak. A tanulás önszabályozásával kapcso-
latban hazánkban Molnár Éva (2002, 2003) végzett széles körû kutatásokat.
Elemezte az életkori változás kérdését, feltárta az összefüggést az iskolai ta-
nulás eredményességével, vizsgálta a háttérváltozók szerepét.

A tanulás önszabályozásának két összetevõjét definiálja a szakirodalom:
a tanulási motivációt és a tanulási stratégiákat. Mindkettõt további rész-
összetevõkre bontják, a stratégiákon belül megkülönböztetnek kognitív és
metakognitív stratégiákat, emellett számos motívumot definiálnak (pl. elsa-
játítási, teljesítmény, önhatékonyság, feladat értéke). A tanulási stratégiák a
motiváció és a teljesítmény közötti kapcsolat csatornáiként értelmezhetõk.
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A motiváltabb tanuló nagyobb valószínûséggel alkalmaz megfelelõ tanulási
stratégiákat, a motiváltság miatt erõsebb a késztetése a tanulási stratégiák
használatára, ezáltal a tanulása hatékonyabbá válik. A fejlettebb elsajátítási
motivációval rendelkezõ tanulók nagyobb arányban képesek a tanulásuk
önszabályozására. Esetükben jellemzõbb a tanulásuk megtervezése, nyo-
mon követése és ellenõrzése. A motiváltság meghatározza többek között a
befektetett idõ, energia mennyiségét. Emellett az is feltételezhetõ, hogy a
kevésbé motiváló feladatok esetében a fejlett önszabályozással rendelkezõ
tanulók jelentõs elõnyben vannak a kevésbé fejlett önszabályozású társaik-
kal szemben. Az önszabályozás révén tudatos stratégiákat tudnak alkalmaz-
ni. Tudatos önszabályozással részben pótolható a belsõ késztetés, a motivá-
ció hiánya. A kutatások azt mutatják, hogy az iskolai évek elõrehaladával
sok esetben csökken a feladatok érdekessége, kihívó ereje. Ez egyben azt is
jelenti, hogy az életkor elõrehaladtával az önszabályozásnak egyre nagyobb
szerepe lehet (Józsa és D. Molnár, 2012).

B. Németh Mária és Habók Anita (2006) a PISA 2000 vizsgálat tanulás
önszabályozására kidolgozott mérõeszközével 2005-ben további korcso-
portokra kiterjesztve újra elvégezte a vizsgálatot magyar mintán. A 13 és 17
éves tanulók körében felvett kérdõív eredményeit a PISA 15 évesekre vo-
natkozó adatainak felhasználásával, az említett három korcsoport szerint,
párhuzamosan ismertetik. Eredményeik szerint a motiváció minden össze-
tevõje csökkenést mutat 13 és 17 éves kor között, a legnagyobb csökkenés a
matematikai érdeklõdés (0,35), valamint az igyekezet, kitartás (0,34) terén
tapasztalható. A külsõ dolgok megszerzésére irányuló instrumentális motí-
vum a magyar diákok körében már 2000-ben is erõsebb volt az
OECD-országok átlagánál, és azt követõen tovább nõtt. A 15 éves magyar
fiatalokat kevésbé érdekelte az olvasás 2000-ben, mint az OECD-országok
többségének fiataljait, a 2005-ös felmérés azonban növekedését jelez, míg
az olvasási énkép esetében stagnálás valószínûsíthetõ.

Mind a tanulás önszabályozásával, mind a tanulási motivációval szoros
kapcsolatban állnak a tanulói célok. A nemzetközi szakirodalomban a cél-
orientációs elmélettel kapcsolatban kiterjedt kutatásokat végeznek. Az el-
mélet felvázolása több hazai munkában is megjelent már (Bacsa, 2008; Fü-
löp, 2001, 2008; Józsa, 2002b, 2007; Molnár, 2002; Réthyné, 2003; Szenczi,
2010). A legfrissebb hazai tanulmányokban már a témakör részletesebb ki-
fejtése is elérhetõ (Fejes, 2010a, 2011). Ugyancsak megindult a motivációs
célok megismerésére alkalmas hazai kérdõívek kidolgozása (Fejes és Vígh,
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2011). Ez utóbbi elemzés kutatás-módszertani szempontból is új elemeket
jelenít meg. A modern tesztelmélet alkalmazási lehetõségére mutat rá a mo-
tivációkutatásban. A modern tesztelmélet többek között abban kínál elõrelé-
pést, hogy alkalmazásával a Likert-skálák esetében megvizsgálható, hogy
az egyes állításokhoz tartozó skálafokok mennyiben fedik le a tanulók moti-
vációs szintje alapján meghatározható intervallumot.

Összegzés

Fejezetünkben áttekintettük azokat a fontosabb hazai és nemzetközi vizsgá-
latokat, melyek az iskolai tanulás affektív feltételeivel kapcsolatos kutatási
eredményeket tettek közzé a magyar tanulókra vonatkozóan. Foglalkoztunk
a tanulási motiváció életkori változásának a kérdésével, a motiváltság és az
iskolai tanulás eredményességének az összefüggésével. Bemutattunk né-
hány olyan kutatást, mely a tanulási motivációt befolyásoló háttértényezõ-
ket elemzi. Összegeztük az iskolához kapcsolódó érzelmeket vizsgáló kuta-
tásokat, kitértünk a pozitív pszichológia ígéretes új irányaira és az áramlat-
élmény jelentõségére. A PISA-mérések eredményei alapján nemzetközi
összehasonlításban elemeztük a magyar tanulók affektív jellemzõit.

Az áttekintett kutatások egyértelmûvé teszik, hogy az affektív tényezõk-
nek jelentõs szerepe van az iskolai tanulás eredményességében. Példaként
az eredményekbõl kiemeljük, hogy az elsajátítási motiváció erõssége szoro-
sabb kapcsolatban áll az osztályzatokkal, mint az intelligencia. Emellett
több vizsgálat azt is megmutatta, hogy a tanulók jelentõs hányadának a mo-
tiváltsága az iskolai évek alatt számottevõ mértékben csökken. Vannak
azonban olyan tanulók is, akiknek a motiváltsága növekszik, vagy éppen
változatlan marad. A motiváció csökkenése tehát nem törvényszerû folya-
mat. A változás iránya és mértéke nagymértékben függ attól, hogy melyik
iskolába, osztályba jár a diák. A pedagógusok személyiségének, módszerei-
nek kiemelkedõ a jelentõsége e tekintetben. A kutatások ugyanakkor azt is
megmutatták, hogy maguk a pedagógusok leginkább a diákok családi hátte-
rét teszik felelõssé a motiváltságot illetõen (Réthyné, 2001b). Saját lehetõsé-
geiket, felelõsségüket kevéssé látják ebben a folyamatban.

Mindezek a vizsgálatok arra hívják fel a figyelmet, hogy a tanulók affek-
tív jellemzõinek megismerésére, tudatos alakítására érdemes nagyobb fi-
gyelmet fordítani. A iskolai gyakorlat számára továbblépést jelentene, ha az
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affektív szféra egyes összetevõinek a mérése elterjedne, és a tudásméréshez
hasonlóan iskolai gyakorlattá válna. Ehhez arra van szükség, hogy olyan
mérõeszközök álljanak rendelkezésre, melyek könnyen és gyorsan értel-
mezhetõ módon nyújtanak visszacsatolást a pedagógusok számára. Erre a
célra kiválóan alkalmasak lesznek az affektív szféra számítógép-alapú mé-
rési módszerei. E módszerek kidolgozása ma még kezdeti fázisban tart, az
informatika rohamos fejlõdésének és a kutatások intenzitásának köszönhe-
tõen azonban pár év alatt a mindennapi iskolai gyakorlat részévé válhatnak
(Józsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011).
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