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Absztrakt

A tanulmany egy olyan kutatast mutat be, amelynek célja az informatikai alapu
készségfejlesztés hatdsainak megismerése a felsé tagozatos didkok tanulasi motivacidjara
és tanulasi orientacidjara. A fejlesztés egy négyéves idGszakra (5-8. évfolyam) kiterjedd
longitudindlis vizsgalat soran tortént. A kisérletben 174 diak vett részt, a kontrollcsoport
szintén 174 didk volt. A fejlesztés eredményeként a tanuldsi motivaci6 és a (szervezett és
mélyrehatd) tanuldsi orienticio jelentésen javult.
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Diszciplinak: pedagogia, pszicholégia

Abstract

EXAMINATION OF LEARNING MOTIVATION

AND LEARNING ORIENTATION OF UPPER SCHOOL STUDENTS

The study presents a research aimed to know the impact of IT-based skill development
on the learning motivation and learning orientation of upper school students. The
development took place during a longitudinal study that spanned a four-year period
(grades 5-8). 174 student participated in the experiment, the control group was also 174
student. As a result of the development, learning motivation and (organized and deep)
learning orientation improved significantly.
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Jelen tanulmany — Szabdéné (2018)
mivének atdolgozott részleteként — az al-
taldnos iskola felsé tagozatin tanul6 dia-
kok tanulassal kapcsolatos motivaciéjanak
és orientaciéjanak négy éven at tarté nyo-
monkovetéses vizsgalatainak tapasztalatait
mutatja be. A négy év soran a didkok
folyamatos informatikai, interaktiv alapo-
kon nyugv6 képességtejleszté (emlékezet,
figyelem, gondolkodas gyakoroltatasara
fokuszald) tehetséggondozéd programban
vettek részt, amelyben 5. osztalytol 8. osz-
talyig tortént meg a bevont tanuldk ta-
nuldsi motivaciora és orientacidra vonat-
kozo felmérése (is).

Az aldbbiakban 6sszefoglaljuk a tanulasi
motivacié és orientacié lényegét, majd

bemutatjuk a vizsgalatot és eredményeit.

Tanulasi motivacio

Az érdekl6dés, a motivacio a tanulasnak
és az oktatasnak egyik fontos tényezdje.
Kozéki Béla (1972) a motivaciét olyan
mozgat6 erének tekinti, mely cselekvésre
késztet. ,,A személyiség tevékenységének
energetikai alapja, a tarsadalmi szitkség-
letek és az azok kialakitasara alkalmas kor-
nyezet szintézisébdl el6allo inditéok.”
(Kozéki, 1972, 573.0.).

A motivaci6 szerepe alapvet6 fontossagu
a differencialasi folyamatban. A pedagogus

nem csak a tantargyak alapjan, hanem a
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tanitasi-tanulasi kérnyezet szerint is diffe-
rencialhat. Az érdekl6dés szerint 1étreho-
zott csoportok szervezédhetnek egy-egy
tantargy szerint, differencialt munkaforma
szerint, illetve tanulasi eszk6z6k, kdrnyezet
alapjan. Létrehozhatunk csoportot roévid
id6re egyetlen probléma megoldasara is
(Balogh, 2000).

Megkilonboztetiink elsédleges (alapve-
t6) és humanspecifikus (magasabb rendd)
motivumokat. Az elsédleges motivumok
kozé tartoznak a szitkségletek, homeo-
sztatikus késztetések drive, érzelmek, va-
gyak. A magasabb rend@ motivumok: a
szandék, az akarat, a kompetenciamoti-
vum, a teljesitménykésztetés.

A motivalt viselkedés alkalmaval — a
fellépS biolodgiai hianyallapot vagy pszi-
cholégiai igény miatt — sziikségleti allapot
keletkezik, aminek kielégitésére 1étrejon a
belsé hajtéerd, drive. Ennek kovetkezté-
ben kialakul egyfajta viselkedés, illetve
megerSsitést nyernek azok a viselkedések,
melyek sikeresen csokkentik a sziikségleti
allapotot. Tanulds, el6zetes tapasztalat
révén kialakulnak azok a motivumok, szo-
kasok, melyeket a kornyezet jelzéingerei
Oszténdzhetnek (N. Kollar és  Szabo,
2004).

Maslow (1943) szerint a human motiva-
ciés szikségletek ald-/folérendel6dd, hier-

archikus viszonyban 4allnak egymashoz



https://www.doi.org/10.35405/OXIPO.2024.1.23

OxIPO

képest abbdl a szempontbdl, hogy milyen
sorrendben nyerhetnek viselkedést iranyitd
szerepet. Hgy magasabb szintd sziikséglet
csak akkor nyerhet viselkedésiranyité sze-
repet, ha az alacsonyabb szinten 1év sziik-
ségletek legalabb részben kielégiltek. A
legalapvet&bbek a fizioldgiai sziikségletek,
és erre épiilnek ra az OGsszetettebb, ma-
gasabb rendli motivumok: a biztonsag
iranti igény, a valahova tartozas sziikség-
lete, az 6nbecstlés és a tisztelet iranti igény,
illetve az 6nmegvalésitas sziikséglete. El6-
fordulnak ugyanakkor az emberi viselke-
désnek olyan mozzanatai, melyekre nem
vagy nem eben a sorrendben alkalmazhaté
az itt vazolt szlikséglethierarchia.

A motivacié kutatisokra az 1950-es,
1960-as években els6sorban a teljesit-
ménymotivacié vizsgalata volt jellemzo,
els6sorban a sikerorientaltsagé, kudarcke-
rilésé (Atkinson, 1966; Réthyné, 1995;
Maehr és Sjogren, 1971, 1997). Egyes
kutaték (Harter, 1981; Dweck és Legett,
1988) a teljesitmény és az elsajatitasi célok
szembenallasat vizsgaltak. Késébbi kutata-
sokban mar a motivumokat 6sszekapcsol-
tak, azok egymasra hatasaval is foglalkoz-
tak (Hidi és Harackiewicz, 2000; Pintrich,
2001; Deci, Koestner és Ryan, 2001).

Kozéki Béla (1980) a tanulasi motivaciot
affektiv, kognitiv és effektiv dimenzidkra
bontotta.

Réthy Endréné (2003) masfajta mdédon
osztotta fel a tanulasi motivumok OGssze-
tevoit, amelek kozott szerepelnek: ,,a ta-
nulas tarsadalmi és egyéni jelentGségének
felismerése; megismerési és érdeklédési
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motivumok; kulsé motivumok; kedve-
z6tlen, elkerilé motivumok” (Balogh,
20006, 24. 0).

A tanitasi-tanuldsi folyamatban a motiva-
ciot a tanulo és a tanar oldalardl is célszerd
figyelembe venni.

A tanulé6 motivumai lehetnek: kognitiv
motivumok (kivancsisag, érdeklédés, kom-
petencia, térekvés az ellentmondasok ki-
kiisz6bolésére); a csaladi hattérrel Gssze-
figgd motivumok (a sziil6k megkovetelik
és/vagy fontosnak tartjak a j6 tanulmanyi
eredményt, a gyerek-szil§ érzelmi kap-
csolata, a csalidban becstilete van a tudas-
nak, a szilé tanulashoz és tudasihoz valé
viszonya kovetendé minta); a tanulé kar-
rier elképzeléseivel Osszefiiggd motivumok
(tovabbtanulasi szandék, j6 szakma meg-
szerzésének szandéka, kiemelkedés vagya);
a kortarscsoportbdl fakadé moti-vumok
(mintakGvetés, versengés) — v.0.: Knausz
(2001).

A motivaciéval kapcsolatban a tanar
feladatai lehetnek a kévetkezSk: a tanulok
megismerése; pozitiv 1égkér megteremté-
se; kovetend$ példak allitasa; a tudas meg-
szerzésében rejlS perspektivak ismertetése;
szerzOdéskotés a tanuldkkal; az O6ra ér-
dekessé tétele; megerdsités eszkdzeinek o-
kos hasznalata (Knausz, 2001).

Nagy (2000) a személyiség kapcsin a
motivumok és a képességek szervez6dését,
motivumrendszerét és képességrendszerét
hatirozza meg. Bickhard (2003) megalla-
pitotta, hogy a motivumok és a képességek
fejlédése Gsszefiige, segiti egymast. Jozsa
(2005) szerint a motivaci6 addig mikédik,
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amig az elsajatitas megtorténik (példaul
kihfvas, bizonytalansag van a képesség el-
sajatitasaban). Az iskolai teljesitményt
meghatarozé készségek fejlédési titemével
a tanulasi motivumok kapcsolatban allnak
(Jézsa, 2007; Fejes, 2010). A tanulasi mo-
tivaciot befolyasolja a sikeresség, a kiilsé
megjelenés, az életmdd, a hatranyos kor-
nyezeti feltételek (Szabo, 2003). Masik fon-
tos tényezé a tanulasi motivacional a ta-
nulé munkdjanak az értékelése (a segitd,
folyamatos visszacsatolas) — lasd: J6zsa és
Fazekasné (2007).

Péter-Szarka Szilvia (2007) kutatasai sze-
rint a felsé tagozatos tanulok szamara fon-
tos olyan feladatokat adni, amelyek érdek-
16déstiknek megfelel, 6nallé dontésre van
lehet6séglik, visszajelzést kapnak a hala-
dasukrol, Csokkenteni

célszerl a presszioérzést, erbsiteni az Onér-

eredményeikrdl.

tékelést, 6nbizalmat. Idénként személyre
szabott, kénnyebb feladatok adasival si-
kerélményt célszerd biztositani a didkok
szamara. A szamitégéppel segitett oktatas
igy motivalé hatasu lehet érdekes, sokszind
teladataival, gyakori dicséreteivel, hibazata-
tast nélkiil6z6 kommunikacidjaval, de nem
helyettesiti a tanart, és az osztalytarsak el-
ismerését (Péter-Szarka, 2010).

A digitalis eszk6zok alkalmazasa a tanu-
lasi-oktatasi folyamatban fokozza a tanu-
16k érdekl6dését, szivesen tlnek le a gép
elé. Az informatikai lehet&ségek, eszkdzok
bevezetése a tanérakon, a fejleszté fog-
lalkozasokon érdekesebbé, interaktivabba
teheti az orat, ezzel is motivalva a gye-
rekeket.
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Tanulasi orientacio, stratégia

»A tanuldsi stratégidk a tanulasi te-
vékenységre vonatkozo tervek, amelyek az
informaciégydjtést, az informacié feldol-
gozasat, és annak szitkség szerinti elGhi-
vasat foglaljak magukba. Nem azonosak a
tanuldsi moédszerekkel, melyek inkabb a
tanulashoz alkalmazott technikakat jelen-
tik. Azért nem azonosak, mert a tanulasi
mébdszereknek nem feltétlen velejardja a
metakognitiv  tudatossag” (Té6th, 2000,
152. 0.).

A tanulok nem megfelel tanulasi stra-
tégaja esetén megndvekedhet az informa-
ci6feldolgozas ideje, ezaltal tobbet kell ta-
nulniuk, és akar el is veszithetik az érdek-
16déstiket (T'oth, 2000; Mez6 és Mez6,
2005; Balogh, 2011). Azok a tanuldk, akik
tudasalkotd, atalakité moédon tanulnak, a
megértésre torekednek. Ok inkabb a mély-
rehatolé stratégiat alkalmazzak (Kalman,
2006; Gasko, 2009, Ceglédi, 2015). Ehhez
viszont megfelelé képességekkel kell ren-
delkeznitk. Az elézetes ismeretek mellett,
fel kell ismernitik a logikai Osszefliggé-
seket; képeseknek kell lenniiik a gyakorlati
alkalmazasra (Balogh, 2006; Csap6, 2004).
A reproduktivan, passzivan tanulé gyere-
kek minddssze megtanuljak a tananyagot,
majd felidézik azt, és mechanikusan alkal-
mazzak ezen ismereteket (Kalman, 2006;
Gasko, 2009; Ceglédi, 2015). Tébb szerzé
is megallapitotta mar, hogy az elsajatitandé
ismeret, tananyag meghatirozza, hogy
milyen stratégiat célszerti alkalmazni a
tanulas sikeressége érdekében (Ringel és
Springer, 1980; Paris, Lipson és Wixson,
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1983; Scruggs és Mastropieri, 1988; Cox,
1994; Balogh, 2011; Ceglédi, 2015).

Kozéki és Entwist (1986) a tanuldsi tech-
nikaknak, stratégidknak harom alaptipusat
kilonboztették meg: mélyrehatold (a ta-
nulé torekszik a megértésre, az Gsszefiig-
gések megragadasara); szervezett (a tanuld
tanuldsara jellemz$ a rendszeresség, a jo
munkaszervezés); mechanikus (a tanulé a
részleteket jegyzi meg, az Osszefiiggéseket
alig, célja az ismeretnek révidtavad, pontos
telidézése) — Balogh (1993).

Weinstein (1988) 6t féle tanulasi straté-
giat, feladatot killénboztetett meg: ismétlé
stratégia (megértés nélkili tanulas ,,papagij
médra”), feldolgozé stratégia (megértésre
torekvés a tanulé aktiv részvételével), szer-
vez6 stratégia (anyag atszervezése a tanulo
aktlv  kozremikodésével), metakognitiv
stratégia (a megtanulas segitségtil hivasa a
teljesitmény fokozasa érdekében), affektiv
stratégia (hatékony tanulds megvaldsitasa
érdekében az informacio-feldolgozé rend-
szer kapacitasanak névelésére szolgalo
kiils6 és belsé zavard tényez6k kiszirése a
figyelem, emlékezet erésitése révén) —
Mez6 (2011).

Mez6 (2024) haromféle (tananyagfiiged)
tanulasi stratégiat, illetve altalanosabban
jellemz6 (tananyagfiiggetlen) tanulasi sti-
lust ir le a tanulast informaciéfeldolgozd
folyamatnak tekinté OxIPO-modellben.
Ezek:

a) produktiv (informaciotermeld, kre-

ativ) tanulas,

b) reprodukal6 (megértés nélkiili)

tanulds;
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¢) imporduktiv (informicidveszteséggel

jard) tanulas.

A tanulasi stratégiat tobb tényezd is be-
folyasolja — példaul: a hidnyos monitoro-
zas, az 6nmegfigyelés, azaz a tanuld észre
sem veszi, hogy nem tanul hatékonyan
(Balogh, 2011). Glenberg, Wilkinson és
Epstein (1982) szerint, ha a tanul6é ugy
gondolja mindent ért, nem keres jobb
modszert a megértésre. A primitfv rutinok,
azaz a tanulék megolddsmddja automati-
kussd, rutinna (el6re begyakorolt 1é-pések
sorozatava) valik. Bz egy nehezebb feladat
megoldasanal probléma lehet. Gondolko-
dasuk ellustul, mas megoldasi médot nem
vesznek figyelembe. problémat jelenthet a
transzfer hidnya is: azaz hidba tanul meg a
didk egy stratégidt, nem tudja azt alkal-
mazni 4j problémak esetén. A csekély tu-
dasalap: nincs elég ismerete a stratégia al-
kalmazasarol. A célorientaltsag teljesit-
ményre gyakorolt hatdsa szintén lényeges:
tobb stratégiat, nehezebb feladatokat, ers-
feszitéseket alkalmaz a siker érdekében az,
akinek valamilyen célja van (Ames és
Archer, 1988; Schraw, Horn, Thorndike-
Christ, Bruning, 1995). Az attribuciéknak
is szerepe lehet a tanulasi motivaci6 ala-
kulasabam: a tanulé inkabb sziikségesnek
tartja a stratégia hasznalatat, ha agy érzi, §
iranyit, ha lehet6sége van a sikerért tenni
valamit. A személyiségjellemzSk a tanulasi
stratégiak szempontjabol szintén fontos
tulajdonsagok (példaul: a figyelem, a pon-
tossag, a kitartds, a reflexid). A magasabb
Onértékelést tanulé jobban teljesit az ala-
csonyabbnal (Balogh, 2011).
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A tanulasi motivacié és orientacié fej-
lesztése egyrészt lehet direkt célja is egy
pedagdgiai  foglalkozassorozatnak, mas-
részt azonban e tényezék kedvezd ala-
kulasa akar indirekt mellékhatasa is lehet
egy egyébként mas teriiletre (példaul: kog-
nitfv képességek fejlesztésére iranyuld) pe-
dagégiai fejlesztésnek. Az aldbb bemuta-
tasra kertl6 vizsgalatban ez utdbbi lehe-
téségre fokuszalunk.

Kérdések, hipotézisek

Vajon kedvez6 hatdssal van egy négy ¢é-
ven at tart6 folyamatos digitalis, interaktiv
alapokon nyugvé (a figyelemre, az emlé-
kezetre és a gondolkodasra fokuszal6) kog-
nitfv képességfejlesztés a tanulasi motiva-
cidra és a tanulasi orientaciéra? Hipotézis:
a négy éven at informatikai eszk6z6k hasz-
nalataval végzett kognitiv képességfejlesz-
tés kedvezd mellékhatasaként a tanuldsi
motivacié és a tanulasi orienticié vizsga-

latok értékei kedvezd iranyba valtoznak.

Minta

A mintdban 7-7 vidéki iskola felsé tago-
zatos tanuléi szerepelnek, az adott évfo-
lyam kilénb6z6 osztalyaibol. Az infor-
matikai kérnyezetben térténd képesség-
fejlesztést kapo kisérleti csoportban n=174
£6 (89 fin, 85 lany) vett részt, mig a kont-
rollecsoportba n=174 tanulé (91 fia, 83
lany) kertlt (6sszesen n=348 £6). A minta-
valasztas kényelmi jellegd volt. A minta-
vétel széleskort, de nem reprezentativ.
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Moédszer

A fejlesztések informatikai kdrnyezetben
zajlottak longitudinalis vizsgalat keretében,
négy tanéven keresztil. A bemeneti méré-
sekre 5. osztily szeptemberében, a ki-
meneti mérésekre 8 osztily végén, majus-
ban kertlt sor. A kbztes mérések minden
tanév (5., 6., 7. osztaly) végén majusban
torténtek, igy Osszességében 6t mérésre
kerilt sor a vizsgalat soran.

A tanuldsi motivdcid vizsgdlatanak midszere:
A vizsgalatban alkalmazott motivaciés kér-
déivet Kozéki és Entwistle (1986) dol-
gozta ki. A tanuldknak 60 kérdést kellett
onjellemzé moédon értékelni egy Stfoko-
zata skalan. A kérd6ivben harom motiva-
ciés dimenzi6, s azokon belul tovabbi 3-3
motivumcsoport megismerésére van lehe-
téség:

a) A KovetS (affektiv/szocialis) dimen-
zi6 alskalai: melegség (a gondoskodds, az
érzelmi melegség sziikséglete), az identifi-
kacié (elfogadottsdg sziikséglete, féleg a
nevelSk részérol), affiliacié (az odatartozas
szitkséglete, f6leg egykoruakhoz).

b) Az Frdekl6dé (kognitiv/aktivitasi) di-
menzi6 alskalai: independencia (a sajat Gt
kovetésének a szikséglete), kompetencia
(a tudasszerzés szitkséglete), érdeklédés (a
kellemes k6z0s aktivitas szitkséglete).

©) A Teljesité (morilis/Onintegrativ) di-
menzi6 alskalai: lelkiismeret (bizalom, érté-
kelés sziikséglete, 6nérték), rendszikség-
let (az értékek kovetésének a sziikséglete),
felel6sség (Gnintegracid, moralis személyi-
ség és magatartas).
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A kérd6ivnek van egy kiegészité skalaja,
a Presszidérzés skala, aminek magas pont-
szama azt jelzi, hogy a didk szerint a ne-
vel6k megértés nélkil és teljesithetetlentl
sokat kovetelnek, s ez nem motivald
jellegl (T'6th, 2004, 63-64. 0.).

A Tanunldsi orientdcid vizsgdlatanak modsere:
A tanulasi orientacios kérdSivet Kozéki és
Entwistle (1986) dolgozta ki, mely a tanu-
lasi stratégiak mellett motivacios ténye-
z6ket is vizsgal. A kérd6iv 60 kérdéssorbol
all, melyet a tanulok egy 5 fokozatd skalan
értékelnek. Minden azonos szdmra vég-
26d6 kérdés ugyanabba a skdlaba tartozik.
A kérd6iv hirom nagy orientacidstipust
kilonit el, melyek 3-3- alskalara bonthatok:

a) Mélyrehatold tanulasi orientacié. Al-
skalai:

- Mélyrehaté tanulas: a megértésre valo
torekvés, az Uj anyag kapcsolasa az el6-
z6hoz, sajat tapasztalatok alapjan 6nallo
kritikai véleményalkotas jellemzi a tanul6t.

- Holista tanulds: a nagy 6sszefiiggések
atlatasa, széles attekintés, (tal) gyors kovet-
keztetés jellemzi a diakot.

- Intrinsic tanulds: a didkra a tantargy
iranti érdeklédés, a tanulds iranti lelkesedés
jellemzé.

b) Reprodukalé tanulasi orientici6. Al-
skalai:

- Reprodukalé tanulds: mechanikus ta-
nulds, ra észletek megjegyzése, a struktira
tanartol varasa jellemz6 ra.

- Szerialista tanulas: tényekre, részletek-
re, logikus kapcsolddasra koncentralds, a
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tiszta rendszer, a formalis tanitds kedvelése
jellemz6 a tanuléra.

- Kudarckertlés: a didkra allanddan fél a
lemaradastol, a masiknal rosszabb teljesit-
ménytol.

c) Szervezett tanuldsi orientici6é. Al-
skalai:

- Szervezett tanuls: j6 munkaszervezéssel
a legjobb eredmény elérésére torekvés
jellemzi a tanulast.

- Sikerorientacié: térekvés a legjobb tel-
jesitményre az 6nértékelés fenntartisa ér-
dekében.

- Lelkiismeretes tanulas: a torekvés a
megkoveteltek tokéletes végigvitelre, akar
az élvezetrol val6 lemondas aran is.

A kérdoivnek van egy kiegészité skalaja
is, ami az Instrumentilis tanulasrol infor-
mal. Ennek magas pontszama jelzi, hogy a
tanul6 csak a bizonyitvanyért, a kvalifika-
ci6 elényeiért, vagy kilsé nyomasra tanul
(Balogh, 1993, 8 o., Téth, 2004, 68 o).

A vizsgalatok eredményei

A tovabbiakban a tanulasi motivacié és
orientacié valtozasaval kapcsolatos vizs-
galat eredményei keriilnek ismertetésre.

A tanuldsi motivdcio eredmeényei: A Kozéki-
Entwistle altal kidolgozott tanulasi moti-
vacios kérd6iv harom {6 dimenzidjaval (a
kovetd, érddelédo, teljesité dimenzidkkal)
kapcsolatos eredményeket az 1. abra szem-
1¢lteti.
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1. dbra: A tanuldsi motivdcid dtlaginak viltogdsa a kisérleti és kontrollesoportndl. (Forris: a S3erzd)
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Az 1. abran jol lathaté, hogy mind a ha-
rom dimenzié esetében az elsé (bemeneti)
mérésnél a kisérleti csoport tanuldinak at-
lagos teljesitménye alacsonyabb szinten
volt, mint a kontrollcsoporté. A kisérleti
csoport atlagos eredménye az érdekl6do
dimenzional és a teljesité dimenzidnal val-
tozott leginkabb. Az els6 és a masodik
mérés kozott volt a legintenzivebb a fej-
16dés, de a kovetkezd mérési alkalmak ko-
z6tt is emelkedés volt megfigyelhets. Az
érdekl6 dimenzional az elsé és a masodik
mérés kozott metszi egymast a grafikon. A
teljesité dimenzié esetén a negyedik mé-
résre majdnem eléri a kisérleti csoport ta-
nuléinak az atlagos pontszama a kontroll-
csoportét. A kdvetd dimenzid esetén joval
kisebb mértékd a valtozas, a kisérleti és a
kontrollcsoport grafikonjanak meredek-
ségének valtozasa kozel azonos. A kont-

rollcsoportnal minimalis valtozas figyel-
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heté meg minden mérési alkalomkor mind
a harom dimenziéban.

A varianciaanalizis soran a fiiggd valtozé
a kovetd, érdekls és teljesité dimenzidk, a
tiggetlen valtozok pedig a mérések (mérési
alkalmak: 6t mérés az id6 figgvényében), a
csoport (kisérleti, kontroll) és a nem (fiu,
lany) voltak. A teljesité dimenzi6 esetében
az id§ hatasa (p<<0,001), és az interakcié
szignifikans (p<0,001). A nemek és a
csoport tekintetében nincs szignifikans
hatas, és a nem, csoport és id6 kozott sincs
szignifikans interakci6 (p>0,05). Az érdek-
16d6 dimenzié esetében az id6 (mérési
alkalmak) hatasa (p<0,001), az interakcid
az id6 és a csoport kozott szignifikins
(p<0,001). A nemek, a csoport tekinteté-
ben nincs szignifikins hatas, és a nem,
csoport és a mérések kozott nines szigni-
fikans interakcié (p>0,05). A kovets di-
menzi6 esetében a csoport hatisa (p=
0,042), s az interakcié szignifikins (p<
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0,001). A nemek, a mérések tekintetében
nincs szignifikans kilénbség, és a nem,
csoport és id6 kozott nincs interakeid
(p>0,05).

A Kkisérleti és kontrollcsoport bemeneti
¢és a kimeneti eredményeinek 6sszehason-
litisa paros t-prébaval tortént. A bemeneti
mérésnél (1. mérés, 6tédik osztily) legin-
kabb a kévetS tanulasi motivacié volt jel-
lemz6 a tanuldkra. A kisérleti csoportnal, a
kovet6 dimenziénal az atlagok killénb-
ségét tekintve, az elsé/bemeneti és 6t6-
dik/kimeneti mérés kozott 0,59 az atlag-
pont valtozdsa, az érdekl6dé dimenzid
esetében 3,20, a teljesité dimenziénal 2,65
az atlagok kilénbsége. A kontrollcsoport-
nal, a kévet6 dimenziéndl az atlagok ki-
16nbségét tekintve, az elsé/bemeneti és
otodik/kimeneti mérés kozott 0,30 az
atlagpont valtozasa, az érdekl6d6 dimen-
716 esetében 0,45, a teljesité dimenzioénal
0,99 az atlagok kilénbsége. Az érdekl6ds
és a teljesité dimenzidkban legnagyobb
mértékd az atlagok kozott kilonbség.
Mind a harom dimenziénal a kisérleti cso-
portra nézve a bemeneti és a kimeneti
eredmények kozott szignifikans kilénbség
(p<0,05) van (kovetd: t=-2,052, p=0,041;
érdeklédé: t=-8,607, p<0,001; teljesits:
t=-6,902, p<0,001). A kontrollcsoport
bemeneti és kimeneti mérése kozott egyik
dimenziénal sincs szignifikans kilénbség
(p>0,05).

A kisérleti és a kontrollcsoport teljesit-
ményének Osszehasonlitasa kétmintas t-
prébaval tortént. A kévetS dimenzid ese-
tén a két csoport masodik és harmadik
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mérési idépontja koz6tt van szignifikans
(p<0,05) killonbség, a tobbi mérés ese-
tében nincs (p>0,05). A kisérleti és kont-
rollcsoport atlaga kozotti kilonbség az 6t
mérés folyaman kézel azonos mértékben
valtozik (az atlagok kiilonbsége a mérések
sorrendjében:-1,885; -2,052; -1,776; -1,500;
-1,603). A teljesit6é dimenzi6 esetében a két
csoport kozott egyik mérési idépontban
sincs szignifikans kilénbség (p>0,05). A
kisérleti és kontrollcsoport atlaga kozotti
kiilénbsége az 6t mérés folyaman csokken
(az atlagok kiilénbsége a mérések sorrend-
jében: -1,776; -1,000; -0,448;-0,121;-0,115).
Az érdekl6d6 dimenzid esetében a két cso-
port negyedik (t=2,305; p=0,022) és 6t5-
dik (t=2,457; p=0,015) mérése kozott szig-
nifikans (p<<0,05) kilénbség van, a t&bbi
mérési alkalmak esetén nincs (p>0,05). A
két csoport atlaga kozotti kiilldnbség az 6t
mérés folyaman fokozatosan nétt (az atla-
gok kiilonbsége a mérések sorrendjében:
-0,799; 0,828; 1,569; 1,897; 2,011). Legna-
gyobb pozitiv mértékd valtozas az érdek-
16d6 dimenzié esetében volt.

A Tanuldsi orientacid eredmeényei: A Kozéki-
Entwistle altal kidolgozott tanulasi orien-
taciés kérdéiv harom {6 dimenzidjanak
(szervezett, reprodukalé, mélyrehatolo) e-
redményei keriilnek bemutatasra az alabbi-
akban.

A 2. abran a tanulasi orientacié harom {6
dimenzidjanak (szervezett, reprodukalo,
mélyrehatolo) atlagbeli valtozasa figyelhe-
té meg az 6t mérés soran.
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2. dbra: A tanuldsi orientacid

dtlaganak vdltozdsa a kisérleti

és kontrollesoportnal. (Forrds: a

Szer29)
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A 2. abran lathat6, hogy a mélyrehatold
stilus esetében az elsé (bemeneti) mérésnél
a kisérleti csoport tanuléinak atlagos tel-
jesitménye alacsonyabb szinten van, mint a
kontrollesoporté. Az elsé és masodik mé-
rés kozott mind a két csoportnal intenziv
az emelkedés, azonban a kisérletinél mere-
dekebb a grafikon. A kisérleti csoport ese-
tében, a tébbi mérésnél a fejlédés inten-
zitasa kisebb, de minden esetben mere-
dekebb a grafikon a kontrollcsoporténal. A
harmadik mérésnél metszi egymast a két
grafikon. A reprodukalé stilus esetében a
kont-rollcsoport a masodik és a harmadik
mérés kozott erbteljesebb, intenzivebb az
atlagos teljesitmény névekedése, a kisérleti
csoport tanuléinak atlaga minimalisan val-
tozott. A negyedik és az 6t6dik mérés ko-
z6tt parhuzamosak a grafikonok. A szerve-

zett stilus esetében kozel azonos szintrél

Mérések

32

indul a két csoport. Az elsé és a harmadik
mérések esetében mind a két csoportnal
intenziv emelkedés figyelheté meg, de a
kisérleti csoport tanuldinak grafikonja me-
redekebb, tehat nagyobb mértékd a vélto-
zas. A harmadik és az 6todik mérés kozott
szinte azonos mértékd a két csoport atla-
gainak a valtozasa.

A varianciaanalizis soran a fliiggé valto-
z6 a szervezett, a reprodukalo és a mélyre-
hatolé stilus volt, a figgetlen valtozok
pedig a mérési alkalmak (6t mérés az id6
figgvényében), a csoport (kisérleti, kont-
roll) és a nem (fiu, lany) voltak. A szet-
vezett stilus esetében a mérési alkalmak
(id6) hatasa (p<<0,001) szignifikans. A nem,
csoport és mérési alkalmak kozott nincs
interakcié (p>0,05). A reprodukalé stilus
alkalmak hatasa
(p=0,030) szignifikans. A nemek, a csoport

eseté-ben a mérési
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tekintetében nincs szignifikans hatas, és a
nem, csoport és a mérési alkalmak kozott
nincs interakcié (p>0,05. A mélyrehatol6
stilus esetében a mérési alkalmak hatdsa
(p<0,001), az interakci6 szignifikans (p<
0,001) a mérési alkalmak és a csoport ko-
zO6tt. A mérési alkalmak és a nemek, a
csoport tekintetében nincs szignifikins ha-
tas, és a nem, csoport és a mérések kézott
nincs interakeié (p>0,05).

A kisérleti- és kontrollcsoport bemeneti
és a kimeneti eredményeinek 6sszehason-
litasa paros t-probaval tértént. A teljes
csoportra leginkabb a szervezett tanulasi
orientaci6 volt jellemz6 a bemeneti méré-
seknél. A kisérleti csoportndl, a szervezett
stilusnal az atlagok kulénbségét tekintve,
az elsé/bemeneti és 6todik/kimeneti mé-
rés kozott 2,28 az atlagpont valtozasa, a
reprodukal¢ stilus esetében 0,24, a mélyre-
hatol6 stilusnal 5,64 az atlag pontok kii-
l6nbsége. A kontrollcsoportnal, a szerve-
zett stilusnal az atlagok kilonbségét tekint-
ve, az elsé/bemeneti és az otodik/kime-
neti mérés kozott 1,15 az atlagpont valto-
zasa, a reprodukalé stilus esetében 1,00, a
mélyrehatol6 stilusnal 1,63 az atlagok ki-
l6nbsége. A kisérleti csoportnal a mélyre-
hatolé és a szervezett stilus esetében na-
gyobb mértékd az atlagok kozotti kilonb-
ség, azok novekedése. A szervezett (t=-
5,891, p< 0,001) és a mélyrehatols (t=-
15,481; p<0,001) stilusok esetében a kisér-
leti csoportra nézve a bemeneti és a ki-
meneti eredmények kozott szignifikans kii-
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l6nbség (p<0,05) van, a reprodukalonal
nincs (p>0,05). A kontrollcsoport beme-
neti és kimeneti mérése kozott a mélyre-
hatol6 stilusnal (t=-2,631; p= 0,009) van
szignifikans kiilonbség, a szervezettnél és a
reprodukalénal nincs (p>0,05).

A kisérleti és a kontrollcsoport teljesit-
ményének Osszehasonlitisa kétmintds t-
prébaval tortént. A szervezett stilusnal
nincsen szignifikans (p>0,05) kiilénbség a
két csoport kozott egyik mérési idépont-
ban sem. A kisérleti és kontrollcsoport
atlaga kozottl kilonbség a harmadik mé-
résig névekedik, utana csékken (az atlagok
kilénbsége a mérések sorrendjében: 0,069;
0,678; 1,282; 1,247; 1,195). A reprodukald
stilus esetében a két csoport kozott egyik
mérési idépontban sincs szignifikans kiil-
onbség (p>0,05). A kisérleti- és kontroll-
csoportt atlaga kozotti killonbség az 6t mé-
rés folyaman csékken (az atlagok killénb-
sége a mérések sorrendjében: 1,011; 1,017;
0,408; 0,270; 0,253). A mélyrehatolé di-
menzié esetében a két csoport elsé (t=-
2,793; p=0,006) mérése kozott szignifikans
kilonbség van, a tobbi mérési alkalmak
esetén nincs (p>0,05). A két csoport atlaga
a harmadik mérésig folyamatosan kozelit
egymashoz, utdna a kilénbség névekedik
(az atlagok kiilénbsége a mérések sorrend-
jében: -2,511; -1,511; 0,207; 0,897; 1,494).
A vizsgalat végén leginkabb jellemzé a ta-
nulék orientacidjara a megértésre, az Uj
anyag kapcsolasara, 6nall6 kritikai vélemé-
nyre, az Osszefliggések atlatasara vald to-
rekvés.
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Megvitatas

A tanulasi motivacié esetében a legna-
gyobb valtozas az érdekl6ds és a teljesitd
dimenzidknal volt. Az érdekl6dé dimen-
zi6ban a legnagyobb mértékd az atlagok
kozotti kiulonbség. Az érdeklédé dimenzid
esetében a két csoport kbzott a vizsgalat
végén szignifikans kilénbség jelentkezett.
A motivaci6é esetében mind a harom di-
menziénal a kisérleti csoportra nézve a be-
meneti és a kimeneti eredmények kozott
szignifikans (p<0,05) kilénbség van. U-
gyanakkor megallapithat, hogy altalaban a
legjellemz8bb a csoport motivacidjara a
koveté és a teljesité dimenzié volt. Az
érdekl6dé motivum csoportatlaga volt a
legkisebb a vizsgalat alatt. Bz 6sszhangban
van korabbi kutatisokkal (Kozéki és
Entwistle, 1986; Balogh, 2004; Paskuné,
2004; G6émory, 2007). A vizsgalat alata-
masztja Balogh (2004) azon megallapitasat,
hogy a kévetd és teljesité motivumcsoport
értékei kézott — 10-14 éves korban — kicsi
a kilénbség. Ugyanakkor a fejlesztés hata-
sara az id§ el6rehaladtaval a tanulék moti-
vacioja kismértékben nétt, nem csékkent,
mint Balogh, (2004) és Goémoéry (2007)
vizsgalataiban. Ennek magyarazata lehet az
informatikai koérnyezet, az informatikai
eszk6zok alkalmazdsa a program soran.
Tudvalévo, hogy a gyerekek szivesen hasz-
naljak az IKT eszkozoket, a szamitégépes
jatékos lehet6ségeket. Péter-Szarka (2010)
szerint a szamitogéppel segitett oktatis
motivalé hatdsu lehet érdekes, sokszin(
feladataival. A gép gyakran dicsér, nem hi-
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baztat, de nem helyettesiti a tanart, és az
osztalytarsak elismerését.

Az orientaci6 tekintetében is mind a ha-
rom stilusnal valtozas tortént. Ez Ossz-
hangban van Ceglédi (2015) azon megal-
lapitasaval, hogy a tanul6k tanuldsi orien-
tacidja valtozik az id6 fiiggvényében. Vizs-
galatunkban mind a hiarom stratégia pozi-
tiv iranyban valtozott, legnagyobb mérték-
ben a mélyrehatolé. A tanulasi orientacié
esetében a kisérleti csoportnal a mélyre-
hatol6 és a szervezett dimenzié esetében
szignifikans volt a valtozas, raaddsul na-
gyobb mértékd is, mint a kontrollcso-
portnal.

A fejlesztés végén leginkabb jellemz6 a
tanulok orientdcidjara: a megértésre, az 4j
anyag kapcsolasara, 6nallé kritikai véle-
ményre, az Osszefuggések atlatasara vald
torekvés. A vizsgalatunk hasonlésagot mu-
tatott Balogh (2011) azon megallapita-
saval, hogy a mélyrehatol6 (egyéni tanulas
hatékonysaga) lett a dominins, majd a
szervezett (a tanulas eredményességét be-
folyasolja), és végul a leggyengébb a rep-
rodukalé orientacié. Vizsgalatunk hason-
16 eredményre jutott, mint Balogh (2011)
vizsgalatai, amennyiben a tanuldk a haté-
kony egyéni informaciéfeldolgozasi méd-
szereket alkalmaztak (esetiinkben az infor-
matikai lehet6ségeket), és a stratégiak kia-
lakitasanal a nagy Osszefiiggések megraga-
dasara, megértésére torekedtek (v.6.: GO-
moéry 2007, Balogh, 2011).

Mindent 6sszevetve: a hipotézis részben

nyert alatimasztast.
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Osszefoglalas

A kisérleti csoport tanul6indl a hattér-
tényezok (tanuldsi motivacio, otientacio,
kreativitas) is pozitiv irdnyd szignifikans
fejlédést mutatnak a vizsgalat alatt. Ese-
tiikben a folyamatos képességfejlesztés ha-
tasara pozitivabb lesz a valtozas, mint a
kontrollcsoportnal. A hipotézis részben
nyert alitimasztast. A tanuldsi motivacié
esetében a legnagyobb valtozas az érdek-
16d6 és a teljesité dimenzidknal volt. Az
érdekl6dé dimenzi esetében a két csoport
kozott a vizsgalat végén szignifikans ki-
l6nbség volt. A tanulasi orientacié eseté-
ben a kisérleti csoportnal a mélyrehatol és
a szervezett dimenzié esetében szignifi-
kans volt a valtozas, és nagyobb mértékd,
mint a kontrollcsoportnal. A fejlesztés vé-
gén leginkabb jellemz6 a tanulék orienta-
cidjara a megértésre, az Uj anyag kapcso-
lasara, 6nall6 kritikai véleményre, az Gssze-

figeések atlatasara valo torekvés.
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