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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Kutatasunk célja volt, hogy megvizsgaljuk van-e kiilonbség, és ha
igen, akkor milyen értelemben a Waldorf-iskolaban és hagyomanyos iskolaban tanul6 dia-
kok kozott. Feltételeztiik, hogy az alternativ pedagogiai moédszerek hatasara a diakok erdtel-
jesebb elsajatitasi motivacioval, és erdsebb iskolai kotdédéssel rendelkeznek, mint hagyoma-
nyos keretek kozott tanulo tarsaik.

Modszer: A kérdbives vizsgalatban dsszesen 506 f6 hetedik (N = 269) és tizedik (N = 237)
osztalyos didk vett részt Waldorf (N = 184) és hagyomanyos (N = 322) iskolabol. A motiva-
ci6 mérésére Pajor (2013) és munkatarsai altal adaptalt Célorientacios kérddivet hasznaltuk,
amely kozelitd-elsajatito, elkeriil6-elsajatito és a viszonyitasi célok elkiilonitésére alkalmas.
Az iskoldhoz val6 viszonyt a Szabo—Viranyi (2011) féle iskolai kotddés kérddivvel tartuk fel.
Eredmények: A vizsgalt didkok korében iskolatipustol fiiggetleniil az elkeriilo elsajatita-
si motivacido volt a legdominansabb. A Waldorf-iskolasok nem kiilonboztek jelentdsen
a hagyomanyos iskoldba jard tarsaiktol a célorientacio tekintetében. Ugyanakkor szignifi-
kansabb erésebben kdtddnek az iskoldhoz altalaban, pozitivabb a tantargyakhoz és az isko-
lai kornyezethez valo viszonyuk is.

Kovetkeztetések: Kutatasunk eredményei nem tdmasztottak ala azt az eléfeltevés, miszerint
a waldorfos diakok kozelitd-elsajatitd motivacioja er0sebb, mint a hagyomanyos iskolaba
jaro diakoké. Ugy tiinik, hogy az iskolak kozotti kiilonbség hatasa ezen a teriileten nem volt
megragadhat6. Ugyanakkor az is latszik, hogy a pedagogiai stilus 0sszefiigg az iskolahoz
val6 viszonnyal, amelyet vélhetéen nem csak a motivaciods tényezok medialnak.
Kulcsszavak: tanulasi motivacio, célorientacios elmélet, iskolai kotodés, Waldorf-iskola
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BEVEZETES

Az iskolaban toltott id6 meglehetdsen
hosszu, akar 89 ora is lehet naponta. Ez
alatt rengeteg kiillonboz6 élmény és hatas
éri a didkokat. A tanarok és a tarsakon kiviil
az oktatasi modszerek, a kapcsolatok jelle-
ge, sOt az épiilet is hatast gyakorol a fejlo-
désiikre. Az iskola a csalad mellett a méso-
dik legfontosabb szintér, ahol a gyerekek
megtanulhatjak a tarsas kapcsolatok kiala-
kitasanak modjait, amellett, hogy elsajatit-
jak azokat az ismereteket, amelyek a késob-
biekben hozzajarulhatnak ahhoz, hogy
sikeres életet éljenek.

A kiilonb6z0 oktatasi rendszerti iskolak
célkitizéseikben nagyon hasonldak, hiszen
mind a hagyomanyos, mind pedig az alter-
nativ iskolak célja, hogy egy 6nallo, a vilag-
ranyitott, tudasdban gazdag személyt nevel-
jen, aki az iskola altal atadott értékeket és
a tudast a tarsadalom normai szerint alkal-
mazza. Ennek elérésére azonban mas-mas
pedagogiai modszereket alkalmaznak. Ez
megjelenik mind a tananyag strukturalasa-
nak modjaban, mind az oktatds stilusaban,
mind pedig a tanarok, a diakok ¢és a sziilok
kapcsolatadban az iskoldval és egymadssal.
Feltételezhetd, hogy az eltéré modszerek
jelentds eltérést okozhatnak a didkok moti-
hoz vagy didktarsaikhoz vald kotodésiik-
ben is.

Jelen kutatas célja, hogy feltérképezze
ezeket a lehetséges kiillonbségeket. A moti-
vacio célorientacios elméletére (Elliot és
Thrash, 2001) alapozva megvizsgéljuk az
egyes motivacios célok jellemzdit, valamint
feltarjuk a didkok tanarokhoz, tarsakhoz,
intézményhez és tananyaghoz valo érzelmi
viszonyulésat.

A tanulasi motivacio
teljesitményorientacios megkozelitése

A didkok szdmara a tanulas a legmeghataro-
z6bb mérheto teljesitmény. Ez alapjan rang-
soroljak Oket az iskolaban, értékelik gyak-
ran még a csaladban is. Ennek megfelel6en
a teljesitménymotivacios elméletek nemcsak
amunka, de az iskolai ¢let teriiletére is kiter-
jeszthetoek (Elliot és Church, 1997). A telje-
sitménymotivacio kialakuldsaban fontos
szerepet jatszik, hogy a didk hogyan itéli
meg a képességeit, milyen a tantargyak-
hoz vagy a pedagdgushoz fiiz6d6 viszonya,
milyen célokat allit maga elé a tanulassal
kapcsolatban, valamint az, hogyan viszo-
nyul a sikereihez és a kudarcaihoz. A moti-
vacio erdsségének és jellegének kialakulasa-
ban ezen kiviil jelentds szerepe van a csaladi
és iskolai kornyezetnek is (Fejes, 2010).

Az elmult évtizedek teljesitménymoti-
vacios kutatasainak tobbsége a célorienta-
ciés elméletet hasznalta kiindulopontként
(Elliot és McGregor, 2001). Elliot és Thrash
(2001) 6sszefoglalé munkéajukban a teljesit-
ménycélokat kompetenciaként azonositot-
tak, amelyek kétféle médon nyilvanulnak
meg. Az egyik ilyen orientacio a viszonyito
(performance goals) a masik az elsajatitd-
si celokat (learning/mastery goals) kitiizd
(Dweck és Elliott, 1983). Ezzel a felosz-
tassal Iényegében a célok perspektivajabol
utalnak az extrinzikus és intrinzikus moti-
vaciora (Pajor, 2015).

A célorientacios elmélet szerint a moti-
vacio masik fontos dimenzidja a kézelitd
¢és elkeriild tendencia. Az 6rOm keresése €s
a fajdalom elkertiilése az emberi viselkedés
egyik alapvetd mozgatoérugoja, amelynek
jelentds szerepe van a tanulas folyamataban.
A teljesitménymotivacio két dimenzidjanak
egyesitésével Elliot és Harackiewicz (1996)
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1. tablazat. A célorientacios elmélet 2x2 dimenzios felosztasa (Pajor, 2015)

Kozelité

Elkeriilé

képesség fejlesztése

Cél: feladat elsajatitasa, megértése,

Cél: inkompetencia, félreértelmezés,
és helytelen megoldas elkeriilése

és pontszam elérése

Elsajatitasi Interperszonalis standardok: onmaga- | Interperszonalis standardok: ne mulja
hoz képest mennyit fejlodott, hogyan alul az 6nmaga altal kitlizott teljesit-
teljesitett ményt
Cél: masok felilmulasa Cél: masoktodl valo rosszabb teljesit-

. s Normativ standardok: masokhoz mény elkeriilése

Viszonyito

képest jobban teljesitsen, legjobb jegy

Normativ standardok: a legrosszabb
jegy, pontszam elkertilése

megalkottak a célorientacio integrativ elmé-
letét, amelyben a viszonyitd célorientaciot
Osszekapcsoltak a kozelitd/elkeriild dimen-
zioval, melynek eredményként haromféle
teljesitményorientacios jellemz6ét azonosi-
tottak. E szerint az elsajatito célorientdicio
a kompetenciara és a feladat elsajatitasara
Osszpontosit, a kozelité-viszonyito célorien-
tacio a kompetenciarol alkotott kedvezd itéle-
tek elérésére sarkall, mig az elkeriilo-viszo-
nyito célorientdcio a kompetenciarol alkotott
kedvezotlen itéletek elkeriilésére iranyul
(Elliot, 1999; Elliot és Church, 1997).

Az ezredforduld kornyékén az elméle-
talkotok ugy talaltak, hogy az elsajatitasi
célokat, a viszonyitohoz hasonldan szintén
jellemezheti az elkeriilo-kozelitd tenden-
cia. Ennek nyoman jott 1étre az Gn. 2x2-es
célorientacios elmélet (Elliot, 1999), amely-
nek létjogosultsagat késobb empirikusan is
igazoltak (Elliot és McGregor, 2001).

Ebben a hierarchikus modellben négy
teljesitménycélt definialtak a szerzok, a ko-
zelitd-elsajatitot €s az elkeriilo-elsajatitot,
valamint a kozelitd-viszonyitot és az elke-
riilé-viszonyitot (Elliot €s Thrash, 2001)
(1d. 1. tablazat).

Magyar mintan a célorientacios elmé-
let eredeti négyes felosztasdt nem sike-
riilt igazolni. Pajor (2013) kutatasaban tobb

mint 1000 f6s kozépiskolai mintan a célori-
entacio harom faktorat azonositotta, amely-
ben a viszonyitd célok nem valtak szét
az elkerilés, illetve a kozelité orientacid
mentén. fgy a hazai mintan adaptalt kérdo-
iv 3 faktorossa valt, melynek magyarazatat
Pajor a hazai pedagogiai kultara kiilonbsé-
geivel magyarazta. Kutatdsanak eredmé-
nyei a tobbszords célok elméletét (Barron
¢s Harackiewicz, 2001) is alatamasztottak,
miszerint az adja a legoptimalisabb telje-
sitménycél-mintdzatot, ha a viszonyi-
to és elkeriilo célok egyarant részt vesznek
a viselkedés kialakitdsdban. Ennek alapjan
feltételezhet6, hogy a célorientacidé egyes
dimenzio6i nem filiggetlenek egymastol, azaz,
ha valaki az egyiken magas eredményt ér
el, valészintisithetben a tobbin is azt fog
(Pajor, 2013).

A tanulasi kornyezet és a célorientdcio
kapcsolata
A hagyomanyos motivacioelméletek a tanu-
lasi motivaciot elsdsorban jellemzdéként
kezelték, viszonylag kevés figyelmet fordit-
va azokra a tarsas folyamatokra, amelyek-
ben a motivacios jelenségek mitkddnek
(Fejes, 2014). A 20. szazad masodik felében
egyre inkabb elterjedt az a megkozelités,
miszerint a célok kialakuldsanak folyama-
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taban a kornyezet is fontos szerepet jatszik,
igy a motivumok jellemz6i a kontextus-
tol elvalaszthatatlanok, és nem tekinthetok
kizarélag csak belsé személyes jellemzok-
nek (Fejes, 2011; Jozsa és Fejes, 2010). Jelen
kutatas kozponti kérdése €ppen a tanula-
si kontextus ¢€s a teljesitménymotivacios
jellemzok kapcsolatanak feltarasa, vala-
mint az eltérd iskolai kontextusban megje-
lend lehetséges kiillonbségek kimutatésa.

Az osztalyterem és mas tanulasi kornye-
zetek vizsgalata sordn Ames (1992) hat
olyan célstrukturat talalt, melyek a kornye-
zetbol érkezo lizenetek segitségével befolya-
solhatjak a tanulok célorientacidinak kiala-
kulasat. Ezeket a TARGET (task, authority,
recognition, grouping, evaluation, time)
mozaikszoval foglalta 6ssze, azaz a feladat,
a felel0sség, az elismerés, a csoportmun-
ka, az értékelés és az id6 azok a tényezok,
amelyek hatast gyakorolnak a célorientacio
alakulasara (Ames, 1992; Fejes, 2012).

A didkok elsajatitasi és viszonyitd cél-
struktarakra vonatkozd percepcidja kiilon-
b6z6 mintazatokat eredményezett a tanulasi
stratégiakban, a kihivast jelent6 feladatok-
ra mutatott preferencidban, tovabba az osz-
taly irant mutatott attitiidben és a siker és ku-
darc okairdl alkotott hiedelmekben is. Ames
¢s Archer (1988) kutatasukban ugy talaltak,
hogy az elsajatitasi célstruktara eldsegitette
a tanulasba valo bevonodast, valamint novel-
te a feladat folytatasanak val6szintiségét. Ha
a diakok ugy érzik, hogy az osztalyuk az
elsajatitasi célstrukturat hangsulyozza, akkor
6k maguk is tobb hatékony tanulasi stratégi-
ardl szamolhatnak be. Emellett inkabb prefe-
raljak azokat az orakat, ahol kihivassal teli
feladatokkal talalkoznak, és ugy érzik, hogy
a siker €s az erdfeszités egymassal dsszefligg.
Az, hogy milyen mértékben jellemzi elsajati-
tasi célstruktura az osztalytermi kornyezetet,

elore jelzi, hogy a didkok milyen stratégiakat
hasznalnak a figyelem ¢és tanulési tevékeny-
ség iranyitasara és szabalyozasara (Ames és
Archer, 1988). Ennek megfeleléen, ha egy
pedagogus értékelési rendszerében kdzponti
helyet foglal el a didkok jegyeinek Osszeha-
sonlitasa és kevésbé hangsulyos az erdfeszi-
tés jutalmazasa, akkor valoszinisithetd, hogy
az osztalyban a viszonyit6 célok kialakuldsa
fog dominalni. Ezzel szemben az olyan peda-
gogiai stratégidk, mint az egyén énmagahoz
mért fejlodésének és energiabefektetésének
jutalmazésa, az elsajatitdo célok kialakitasat
segitik el (Fejes, 2011).

Az erOfeszitésre adott tandri megerd-
sités pozitivan befolyasolja az elsajatitasi
motivumok kialakulasat, ami a késébbiek-
ben az 6rom érzését vetitheti eld a kihivast
jelentd feladatokkal kapcsolatban, az elért
siker pedig noveli a kompetencia érzését.
Ha azonban a tanulasi kornyezet a szocia-
lis kozegtdl valo fliggést erdsiti, akkor az
elsajatitasi probalkozasok helyett inkabb
a masok altal elvart céloknak valo megfe-
lelés motivuma fog meger6sodni, ami az
elsajatitasi motivacio csokkenéséhez vezet
(Jozsa és Fejes, 2010).

A didkok motivacidjanak alakuldsaban
— kiilondsen az alsos korosztalyban — jelen-
t0s szerepe van a pedagogushoz valod koto-
désnek is. A késobbi években ezt a szerepet
nagymértékben atveszik a kortarskapcsola-
tok. A didkok ekkor mar nagyobb mérték-
ben alkalmaznak normativ viszonyitast, azaz
foként a tarsak eredményeihez hasonlitjak
teljesitménytiket, ami a viszonyitd célorienta-
ci6 er@sodését eredményezi. Ezt tovabb erdsit-
heti az er6teljes versenyszellem, de maga az
osztalyozasi rendszer is (Jozsa és Fejes, 2010).
Az elsajatitasi célorientacio ndvekedését tobb
mas tényezO mellett a tamogatd tanari atti-
tld és a kolcsonds kortarsi tisztelet segiti elo.
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Mindezen tényezok egyiittes hatdsa teremti
meg azt a tanulasi kontextust, ami osztalyon-
ként is jelentds eltérést mutathat (Fejes, 2013).

Az iskolai kotodés kapcsolata
a motivacioval

A tanulasi kdrnyezet emocionalis 0sszetevo-
jének tekinthetjiik az iskolai kotédést, mely-
nek fogalmat Hirschi (1969) vezette be. Az
iskolahoz vald viszony jelentdségét az adja,
hogy az iskolahoz erésen kot6do diak —azon
kiviil, hogy 6rommel jar az oktatési intéz-
ménybe — aktivabban vesz rész az iskolai
¢letben, ¢és tobb iskolan kiviili tevékenysége
van (Hirschi, 1969; Jenkins, 1997; Johnson
¢s mtsai, 2001), jobban teljesit az iskoldban
(Wiatrowski €s mtsai, 1982), valamint keve-
sebb devians viselkedést mutat, akar az isko-
lan kiviil is (Blum és mtsai, 2002; Maddox
¢és Prinz, 2003). Az iskolai k6todés mértéke
utal a tanulasi kdrnyezetben dominalo folya-
matokra. Az alacsony kotédés felhivhatja
afigyelmet az intézményben jelen 1év6 nega-
tiv folyamatokra is (Szabo és Viranyi, 2011).
A didkok szamara az iskolai kotédés olyan
pozitiv érzelmi kapcsolat, amely Osszefiig-
gésbe hozhatd az iskola épiiletével, a didk-
tarsakkal, a tanarokkal és a tantargyakkal
is. A szakirodalomban fellelhetd szamos
iskolai kotodési felfogas koziil munkank-
ban Szabo és Viranyi (2011) koncepciodjara
tamaszkodtunk, amelyben a kot6dés harom
aspektusat kiilonitik el. Az els6 a szemé-
lyes kapcsolatok jellege, a masodik az isko-
lai tevékenységhez (tanulas, tandrak) valo
pozitiv vagy negativ viszonyulés, a harma-
dik pedig az épiilettel 6sszefiiggd komfort-
¢érzés vagy annak hidnya. A célorientdcio és
iskolakotédés kapcesolatat vizsgalva Church
¢s mtsai (2001) bizonyitottdk, hogy a tan-
orakhoz valo kotddés pozitiv elorejelzdje az

elsajatitasi célorientacio €s a belsé motivacio
kialakuldsanak, viszont nem talaltak kap-
csolatot sem a kozelit6-, sem az elkeriilo-
viszonyito célokkal.

Szabo és mtsai (2015) kutatasukban azt
talaltak, hogy a tanarok és a tarsakhoz valo
kotodés mértéke egyiitt jar a viszonyitd
célok meglétével, mig a tantargyakhoz valo
kotddés az elsajatitod célokkal all osszefiig-
gésben. Tovabba ugy talaltak, hogy a koze-
lité-elsajatitd célorientdcid mértékére mas
tényezokkel egyiitt, az iskolai kotodés
egyértelmi hatast gyakorol.

Waldorf-pedagdgia és a Waldorf-iskolai
oktatas jellemzoi

A Waldorf-iskolak megalapitasa Rudolf
Steiner nevéhez fiizédik. O fogalmazta meg
azokat az alapelveket, amelyek maig megha-
tarozzak a Waldorf-iskolak mitkodését. Stei-
ner egy 12 évfolyamos, egységes, altalanos
miveltséget atado iskola megalkotasat tiizte
ki célul, mely magaba foglal egy népiskoldt,
valamint egy felsébb szintet, amik tarsadalmi
osztalytol fiiggetleniil minden csalad szama-
ra elérhetéek. Magyarorszagon Dr. Gollner
Maria honositotta meg a Waldorf-pedago-
giat a két vilaghaboru kozott, majd 1989-
ben nyitotta meg kapuit a Pesthidegkuti
Waldorf-iskola, amely K6zép-Kelet-Europa-
ban elséként tért el az allami iskolak okta-
tas-nevelési programjatol. Ma Magyaror-
szagon tobb mint 30 Waldorf-iskola varja
didkjait, és szamuk folyamatosan novekszik.

A Waldorf-pedagogia az emberképzést
tizi ki célul, gyermekkozpontu pedagogiaja-
val az egyén onmagahoz képest valo fejlesz-
tését igyekszik elérni, és megtalalni a minden
emberben ott levé értéket. A Waldorf-peda-
gogia nagy hangsulyt fektet a didkok életkori
sajatossagainak figyelembevételére, kiilono-
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sen a 7. és 14. évben torvényszeriien bekovet-
kezd valtozasokra. Feladatanak tekinti, hogy
megteremtse azokat a feltételeket, amelyek
minden gyermek egészséges fejlodésé-
hez szilikségesek, képessé teszi a gyermeke-
ket arra, hogy fel tudjak ismerni sajat érté-
keiket és lehetOségeiket, valamint segiteni
olyan képességek kibontakoztatasat, amelyek
sziikségesek a tarsadalomba valo beilleszke-
déshez (Carlgren, 2013).

A Waldorf-iskoldkban més tanitasi mod-
szerekkel és mas jellegli oktatasszervezés-
sel talalkozhatnak a didkok, mint a hagyo-
manyos iskolakban. Ezekben az iskoldkban
a nap ritmusat a gyermekek ébrenlét-al-
vas ritmusahoz igazitjak, figyelembe véve
a gyermek sajat napi ritmusat is. A gyerme-
kek reggel a legfogékonyabbak, igy ekkor
alkalmazzdk a megértést és gondolkodast
igényl6 targyak tudasanak atadasat (pl.: tor-
ténelem, biologia stb.). Ezt teszi lehetové az
idészakos, ugynevezett epochalis tanitas is,
amely soran egy tantargy tanitasara harom-
négy hetet szannak reggelenként fotargy-
ként, kb. 105 perces idStartamban. fgy egy
nagyobb tanitdsi egységben foglalkozhatnak
egy témakorrel, majd jon a sziinet és a kon-
szolidaci6 szakasza. Ez a struktura elésegiti,
hogy mikor ujra az adott targy keriil el6tér-
be, akkor éretten, Osszefliggéseikben lathat-
jak a dolgokat a didkok, és olyan dolgokat
is megérthetnek, amiket addig nem. A nap
részet képezi még a ritmikus ismétlést igény-
16 targyak tartdsa, mint a nyelvek, vagy az
euritmia, mig a délutdn a miivészeteké €s
a gyakorlati 6raké (Carlgren, 2013). Az isko-
lai munkéban a sziiléknek is kdzponti szere-
pet tulajdonitanak, igy a didkokon kiviil
a sziiloket is bevonjak az iskolai életbe.

A Waldorf-pedagogia sajatossaga tovab-
ba, hogy a didkok nem kapnak osztalyzato-
kat (csak a 11. és 13. osztaly kozott, amit

a felsGoktatas felvételije megkivan). Helyet-
te félévente vagy év végén a pedagdgusok
személyre sz0l6 irasos értékeléssel latjak el
oket, amelyben megfogalmazzak a didkok
tanulmanyi és személyiségi fejlodését. Az
elsd nyolc osztalyt egy pedagogus, egy
osztalytanitd kiséri végig, aki a hagyoma-
nyos osztalyfonoki feladatain kiviil a szak-
tantargyak tanitasat is ellatja, majd kozép-
iskolaban egy osztalykisérd segiti a diakok
munkajat.

Osszefoglalva a Waldorf-iskola pedago-
giai programja ¢és tanterve a gyermekek
igényeihez, személyes fejlodéséhez és élet-
koruk sajatossdgaihoz illeszkedik. Célja
a gyermek Onmagahoz mért fejlodésének
elérése, az inspiralas, €s a sajat belso érté-
kek kibontakoztatasanak eldsegitése.

Kérdések, elofeltevések

Jelen kutatas célja feltarni a hagyomanyos és
a Waldorf-iskolaba jar6 gyerekek motivaci-
0s jellemzdit, fellelni az esetleges kiilonbsé-
geket, valamit 6sszevetni a két csoport isko-
lai kotddésének jellemzdit. Nincsenek olyan
hazai kutatasok, amelyek valamilyen szem-
pont alapjan objektiven probalnak megragad-
ni az alternativ pedagogiai modszerek hata-
sat. Szamos elditélet és sztereotipia €l ezzel
szemben az alternativ iskolak eredményessé-
gével kapcsolatban. Ezekben a sz€lsdségesen
pozitiv elfogultsag éppugy megjelenik, mint
a leértékelés, vagy a fenntartasok megfo-
galmazésa altalaban az alternativ pedago-
giai eszkozokkel és a Waldorf-iskolakkal is.
Tanulmanyunk nem vallalkozhat arra, hogy
minden szempontbdl Osszevesse a két intéz-
ménytipust, de a motivacio és a kotddés
jellemzdinek feltarasa és elemzése nyoman
elindulhat a tudomanyos igényl diskurzus
a lehetséges kiilonbségekrol.
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2. tablazat. A vizsgalt személyek eloszlasa a résztvevo két iskolatipus kozott az osztaly

és a nem tekintetében

Waldorf Hagyomanyos i
Férfi N6 Osszesen | Férfi N6 Osszesen Osszesen
7. osztalyos 57 44 103 73 93 166 269
10. osztalyos 33 48 81 77 79 156 237
Osszesen 90 92 184 150 172 322 506
Tekintve, hogy munkanknak nincsenek MODSZEREK
elézményei a hazai szakirodalomban kuta-
tasunkat feltaro jellegtinek tekintjitk. A nem- Résztvevok

zetkozi szakirodalomban fellehetd Gsszefiig-
gésekre alapozva azonban megfogalmazunk
néhany eléfeltevést.

A 0 kérdés valdjaban az, hogy vannak-e
markans kiilonbségek a didkok célorien-
nyaban a hagyomanyos ¢s Waldorf-iskola-
ba jaro diakok vizsgalt csoportjai kozott.
A szakirodalom alapjan feltételezhetd, hogy
az eltérd oktatasi stratégidk mas-mas moti-
vacios jellemzoket és érzelmi beallitodast
eredményeznek (Geen, 1995; Fejes, 2011),
ezért feltételezziik a kovetkezoket.

(1.) A Waldorf-iskoldban tanul6 didkok
esetében szignifikdnsan magasabb értéke-
ket kapunk a kozelitd-elsajatitoé célorienté-
cio értékében. Ezt a kiilonbséget egyrészt
indokolndk a hagyomanyos oktatasi mod-
szerektdl eltéro, elsajatitas kdzpontu tani-
tasi stratégiadk rendszerszintli alkalmazasa,
masrészt az osztalyozas elhagyasa (Church
¢és mtsai, 2001; Fejes, 2010, 2013).

(2.) A Waldorfban tanulo diakok iskolai ko-
tddés értéke magasabb lesz, elsdsorban az is-
kola életébe torténd jelentdsebb bevonds miatt.

(3.) Azok a diakok fognak jobban kotod-
ni az iskolahoz, akik kdozelito-elsajatitasi
célorientacioval rendelkeznek (Pajor, 2013).

1

Kutatasunkban a 7. és a 10. évfolyamos
korosztalyt vontuk be, négy hagyomanyos
(két altalanos és két kozépiskola) és nyolc
Waldorf-iskolabdl' 6sszesen 506 gyermek
vett részt a vizsgalatban. A minta nemek,
korcsoportok és iskolak szerinti megoszlast
a 2. tabldazatban foglaltuk 0ssze. Az atlagé-
letkor 15,37 év (SD = 1,74) volt, a hetedik
osztalyosok atlagosan a 13,87. (SD = 0,59)
¢életéviikben jartak, mig a tizedik osztalyo-
sok a 17,08. (SD = 0,73) életéviikben.

Az iskolakat e-mailben vagy telefonon
kerestiik fel, ahol az intézményvezetdk enge-
délyét kértiik a diakok kutatasban torténd
részvételéhez. A kutatds anonimitdsara valod
tekintettel az iskolaigazgatok engedélye €s az
osztalyfonokok beleegyezése utan kezdddott
meg az adatfelvétel. A sziilok passziv bele-
egyezd nyilatkozatban kaptak t4jékoztatast
a kutatas menetérol, céljarol s annak anonim
¢és Oonkéntes voltarol. A kutatasban val6 rész-
vételhez az altalanos iskolakbol dsszesen 14
szll6 nem jarult hozza, mig a kdzépiskolak-
ban egy sziil6 sem kiildte vissza a nyilatko-
zatot. A didkokat az adatfelvétel megkez-
dése elott tajékoztattuk a kutatds céljarol és
menetérol, valamint arrol, hogy a kutatasban

A bevont 8 intézmény a hazai Waldorf-iskolak 20%-anak részvételét jelenti.
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valo részvétel onkéntes és anonim modon
torténik. A kitoltésért a vizsgalati személyek
semmilyen jutalmat nem kaptak.

Vizsgalati eszkozok

A kérd6iv harom részbdl allt. Az elsd rész-
ben demografiai adatokra vonatkozo kérdé-
sek szerepeltek (nem, életkor, évfolyam,
iskola tipusa, sziilok legmagasabb iskolai
veégzettsége). Ezt kovette a Pajor (2013) altal
kifejlesztett 2x2-es Célorientacios Kérdo-
iv, amely 20 tételbdl all. Egy o6t fokoza-
ta Likert-skalan kell bejelolnitik a vizsga-
lati személyeknek, hogy mennyire tartjak
jellemzonek magukra az adott allitast (1 =
egyaltalan nem jellemzd, 5 = teljes mértek-
ben jellemzd). A kérdéiv a célorientacid
négy tipusat kiiloniti el, amely faktorok-
hoz 5-5 tétel tartozik, melyeket az értékelés
soran kell 0sszeadni és atlagolni; forditott
tételeket nem tartalmaz. A kozelitd-elsaja-
tito faktor olyan tételeket tartalmaz, mint
»Arra torekszem, hogy a tananyagot minél
jobban megértsem”, vagy , Azért tanu-
lok, hogy fejlédjek”. Az elkeriilé-elsajatito
faktor tételei kozott olyanokat olvashatunk,
mint ,,Kellemetleniil érzem magam, ha nem
sikeriil valamit megértenem”. A kozeli-
to-viszonyito faktor tételei kozott szerepel
példaul ,,Az a célom, hogy jobban teljesit-
sek, mint az osztalytarsaim”, mig az elke-
riilé-viszonyito faktor tételei kozott példaul
»Fontos nekem, hogy ne nézzenek ostoba-
nak a tobbiek”. Az eredeti kutatas soran
harom faktor volt azonosithaté a kérddiv
tételeibdl: a kozelitd-elsajatito, az elkerii-
16-elsajatito és a viszonyitd célorientacio.
A kérd6iv harmadik részében az iskolai
kotodést vizsgaldo Szabo és Viranyi (2011)
altal kidolgozott mérdeszkozt alkalmaztuk.
A mérdeszkoz 20 tételt tartalmaz, melyek

a kotédeés ot teriiletét mérik: iskolahoz valo
viszony (pl.: ,,Szerintem az iskola unalmas”),
tantargyakhoz valo viszony (pl.: ,,A legtobb
tantargyat érdekesnek tartom”),
kérnyezethez valé viszony (pl.: ,,Altaliban

iskolai

otthonosan érzem magam az osztalytermek-
ben”), kortdrsakhoz valo viszony (pl.: ,,Sok
baratom van az iskolaban™), és tandrokhoz
valo viszony (pl.: ,,Fontos nekem, hogy mit
gondolnak rolam a tanaraim”). A vizsgala-
ti személyeknek egy 1-4-ig terjedd skalan
kell eldontenie az adott allitasokrdl, hogy
mennyire tartjak jellemzének magukra.
A kérdéiv forditott tételeket is tartalmaz.

Eljaras

Az adatfelvételre 2017 tavaszan keriilt sor.
A didkok a kérddiveket online és papir
alapon tolthették ki, kutatdsunkba Gsszesen
115 online €s 391 papiralapu kitoltés érkezett.
A papiralapt kérddiveket személyesen, illet-
ve postai tton juttattuk el. A kérdéivek kitol-
tése minden esetben pedagogusi feliigye-
let mellett tortént (az online kitdltés pedig
informatikaodra keretében). A vizsgalatvezetd
személyes jelenlétének hianya esetén a peda-
gogusokat megfelelden tajékoztattuk a kitol-
tés menetérdl és az instrukciokrol. A kérdoi-
vek kitoltése atlagosan 25 percet vett igénybe.

EREDMENYEK

Az adatok feldolgozasat a papir €s online
kitoltések valaszainak Gsszekapcsolasa-
val kezdtiik. Ezen adatokbdl adatbazist
készitettiink az IBM SPSS Statistics 21-es
program segitségével, melyben az adatfel-
dolgozas is tortént. Bar felhivtuk a figyel-
met a kérdéivek hianytalan kitoltésére,
a papiralapt kérdéivek esetén néhany tétel-
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re nem érkezett valasz. A hianyzoé értékeket
a tételek medianértékével helyettesitettiik.

Az iskolatipusok megbizhat6 0Ossze-
hasonlitasa érdekében illesztett mintat
hoztunk 1étre, mely soran a két iskolatipus-
bol kikeriild didkokat nem és kor tekinte-
tében illesztettiik. A két csoport eredmé-
nyének elemzése és értelmezése soran igy
Osszesen 366 didk adatat vettiik figyelem-
be. Els6ként ellendriztiik a papiralapu és az
online kitoltés adatait, a kétféle megoldas
kozott az atlagok tekintetében nem talal-
tunk szignifikans kiilonbséget. igy a tovab-
biakban a kétféle adatfelvételt az elemzés
szempontjabol nem sziikséges megkiilon-
boztetni.

A motivacios jellemzok vizsgalata

Pajor (2013) a 2x2-es célorientacios kérdd-
iv feldolgozasa soran magyar mintan harom
faktort kiilonitett el: a kozelit6-, és elke-
riil¢-elsajatitasi célorientaciot, valamint
a viszonyito célorientaciot, ami nem bont-
hato tovabbi két komponensre. Kutatasunk
soran mintankban nem csak hagyomanyos,
hanem alternativ oktatdsban részt vevo
diakok is szerepeltek, aminek kovetkezté-
ben 6. és 10. tétel sordn a ,,jegy” kifejezést
az ,értékelés” szora cseréltiik, ezért fontos-
nak tartottuk a faktorstruktira megismé-
telhetdségének ellendrzését. Direct oblimin
rotalassal kiegészitve fokomponens elem-
zést végeztliink a kutatasunkban szerep-
16 mind az 506 f6 adatanak figyelembe-
vételével. Az 1,1-nél nagyobb sajatértéki
faktorokat figyelembe véve Pajor (2013)
kutatasahoz hasonléan harom faktort kiilo-
nithettlink el jelen mintan is (a kérddiv téte-
leinek faktorokban vald eloszlasat az 1.
melléklet mutatja be), amelyek Osszesen
a variancia 49,47%-at magyarazzak.

A fokomponens elemzés soran mind
a Kaiser—Meyer—Olkin (0,891), mind pedig
Bartlett-teszt értéke (Khi-négyzet = 355811,
df = 190, p < 0,001) a minta fékompo-
nens-elemzésre valo alkalmassagat tdmasz-
tottak ala. Pajor (2013) fékomponens-elem-
zésének eredményétol egy tételben tért el
a jelen mintan mutatott felosztas. A ,,Fontos
nekem, hogy ne nézzenek ostobanak a tobbi-
ek” tétel jelen mintan a viszonyitod célori-
entacio strukturajaba tartozott, mig Pajor
(2013) eredményei soran az elkeriilo-elsa-
jatito strukturaba. Az eltérd tétel viszonyi-
to faktorban valo benne hagyasaval a faktor
Cronbach-a értéke 0,845, amely erds belsd
konzisztenciara utal. Ezért a tovabbi elem-
zésekhez a sajat mintan kialakult faktor-
strukturat hasznaljuk. A kozelité-elsajatitd
faktor esetén a Cronbach-a értéke 0,771, az
elkeriilo-elsajatito faktor esetén pedig 0,762.

A célorientacio megjelenése a kiilonbozd
evfolyamokban
Kutatasunkban két jol elkiilonithetd életkori
csoporttal dolgoztunk. A tovabbi vizsgala-
tok miatt és elméleti szempontbdl is relevans
annak a kérdésnek az eldontése, hogy a két
csoport jelentOsen kiilonbozik-e egymas-
tol a motivacio tekintetében. A filiggetlen
mintés t-proba eredménye alapjan a két élet-
kori csoport nem mutatott szignifikans elté-
rést sem a viszonyitd (#(316,02) = 0,66, p
= 0,51), sem a kozelito-elsajatitd (¢(364) =
0,02, p = 0,84), sem pedig az elkeriilo-elsa-
jatito (¢(364) = -1,36, p = 0,17) célorientaciod
esetében. Igy a tovabbi elemzésekben a két

korcsoportot egy mintaként kezeltiik.

A célorientacio dltalanos jellemzait elsé
lépésben iskolatipustdl fliggetleniil vizsgal-
tuk. Arra a kérdésre keresve valaszt, hogy
a haromféle célorientacié hogyan mintazo-
dik, azaz melyik, milyen mértékben jellem-

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2018, 18(2): 21-38.



30 SzABO Eva — LABANCZ Agnes

5

Atlagos célorientacio a kiilénboz6 iskolatipusokban

Atlagpontszam

P

Viszonyitd

Kozelit6-elsajatito

Célorientaciok

B Waldorf

O Hagyomanyos

Elkeril8-elsajatitod

1. abra. A célorientaciok mértékének atlagos alakulasa a kiilonboz6 iskolatipusokban

zi az adott csoportot. Ennek ellendrzésére
kevert mintdas ANOVA-probat alkalmaz-
tunk a célorientacioés faktorok atlagpont-
szamai alapjan. A célorientacié (viszonyi-
to, kozelito-elsajatito, elkeriilo-elsajatito)
féhatas szignifikans eredményt mutatott
(F(1,95, 711,99) = 40,98, MSE = 0,3, p <
0,001). Az eredmények alapjan az altalunk
vizsgalt csoportot leginkabb az elkeriil-el-
sajatitasi célorientacio jellemzi (M = 3.8;
SD = 0,75), ezt kdveti a kozelito-elsajatita-
si orientacié (M = 3,65; SD = 0,60), legala-
csonyabb értéket pedig a viszonyitd orien-
tacid esetén talaltunk (M = 3,44 (SD =
0,78). A Bonferroni-korrekcido eredménye
azt mutatta, hogy mindharom célorientacio
érték szignifikansan kiilonbozik a masik két
célorientacio értéktol. (A részletes statiszti-
kai eredmények 1d. a 2. mellékletben.)

A Waldorfba és hagyomanyos iskolaba
jarok csoportjainak dsszevetése
Feltételeztiik, hogy (1.) a Waldorf-iskolaba
jaro6 diakokra jellemzobb lesz a kozelité-el-

sajatitasi célorientacié mint a hagyomanyos
iskolakba jaro didkok esetében.

A kevert mintdas ANOVA eredménye
szerinta CELORIENTACIO és az ISKOLA
TIPUSA (2: Waldorf, hagyomanyos iskola)
kozott nincs szignifikans interakcio (F(1,95,
711,99) = 0,65, MSE = 0,3, p = 0,51). A két
csoport tehat motivacios jellemzdokben nem
tér el egymastol. Az értékek hasonlosaga az
1. abrdn is egyértelmiien latszik.

Az iskolahoz valé kotodés jellemzoi
és lehetséges eltérései az iskolatipus
fiiggvényében

Kutatasunk soran feltételeztiik, hogy a kii-
16nb6z6 iskolatipusban tanulod didkok eltérd
mértékben kdtddnek az iskolahoz, azaz, hogy
a Waldorf-iskola didkjai magasabb értékeket
érnek el az iskolai kotddés kérddiven.

A teljes kérd6iv eredményeinek reliabi-
litasa megfelelé volt (Cronbach-a = 0,87).
A Szabo ¢és Virdnyi (2011) altal kidolgozott
kérdéivnek eredetileg 6t alskalaja van. Az
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els6 az altalanos kotédés (Cronbach-o =
0,75), a masodik a targyakhoz val6 viszony
(Cronbach-o. = 0,76), a harmadik a tarsak-
hoz valo kotédés (Cronbach-a = 0,59),
a negyedik az épiilethez(helyhez) kotodés
(Cronbach-a = 0,53), és végiil a tanarok-
kal valé kapcsolat, amelyet jelen elemzés-
bdl kihagytunk, tekintve, hogy az allita-
sok a tanarokra tobbes szamban utalnak,
ami nem illeszkedik a Waldorfban tanulo
diakok tapasztalataihoz.

A hipotézisek tesztelésére filiggetlen
mintas t-probat alkalmaztunk. A két isko-
latipus diakjai kozott szignifikans eltérést
tapasztaltunk az iskoldhoz vald kotddés
mértékében (¢(363) = 4,82, p < 0,001), ezen
beliil az iskolahoz valo altaldnos viszony-
ban (#(363) = 4,37, p < 0,001), valamint
a tantargyakhoz val6 kotodésben (#(363) =
6,34, p < 0,001) és az iskolai kérnyezethez
val6 kotodés mértékében (¢(348,26) = 3,81,
p <0,001) is. Minden esetben a Waldorf-is-
kola didkjait jellemezte erdsebb kotodési

érték. Ugyanakkor nem lathatunk kiilonb-
séget a tarsakhoz (#(363) =-0,337, p = 0,74)
val6 kotodés mértékében.

Iskolai kotodés mértékét befolyasolo
tényezok

Végiil pedig feltételeztiik (3.) hogy azok
a didkok fognak jobban kotddni az iskola-
hoz, akik kozelitd-elsajatitd célorientacio-
val jellemezhetéek. Az iskolai kétodés és
a motivacios jellemzok kapcsolatat linearis
regresszios elemzéssel tartuk fel. Az elja-
ras soran Forward-modszert alkalmaztunk,
ahol a fliggd valtozd az Osszesitett iskolai
kotodés atlagos pontszama volt, a fligget-
len valtozoként pedig a viszonyito, kozeli-
to-elsajatito, és elkeriilo-elsajatitd célorien-
taciok O0sszpontszamait, valamint az iskola
tipusa valtozot allitottuk be. Forward-mod-
szert alkalmazva a modelliink magyarazo
ereje a mintan R? = 24,2%, a teljes popu-
lacioban pedig R’, g 23,8% volt. A kapott

Iskolai kotédés
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2. abra. Az iskolahoz valo kotodés €s az azon beliil megjelend faktorok mértéke kozotti kiilonbsé-

gek a Waldorf- és hagyomanyos iskolak diakjai kozott

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2018, 18(2): 21-38.



32 SzABO Eva — LABANCZ Agnes

modelliink szignifikans volt (F(2, 362) =
57,82, MSE = 0,2, p <0,001), mely 6sszesen
két valtozo bejoslo erejét Osszegezte: legna-
gyobb hatassal a kozelito-elsajatito célorien-
tacio volt az iskolai ko6tédés mértékére (f =
0,43, #(361) = 9,32, p < 0,001), mely utan az
iskola tipusa kovetkezett (5 = -0,22, #(361) =
-4,74, p < 0,001). A linearis regresszio ered-
ménye szerint az iskolai kotodés mértékét
legjobban a kozelitd-elsajatitd célorientacio
josolja be. Minél inkabb jellemezhet6 valaki
a kozelito-elsajatité célorientacioval, annal
inkabb erdsiti az iskolai kotddés mértékeét.
Ezen kiviil az iskola tipusanak is hatasa van
az iskolai kotddés mértékére, mely alapjan
a Waldorf-iskola pozitivan, mig a hagyoma-
nyos oktatasi intézmények negativan befo-
lyasoljak az iskolai k6tddés mértékeét.

MEGVITATAS

Az iskolai sikeresség és az oktatasi modszerek
kapcsolata nemcsak a tudomanyos, de napja-
inkban mar a hétkoznapi diskurzus részévé is
valt. Az alternativ iskolak megitélése a kdzvé-
lekedésben erésen sztereotipizalt és megoszto.
A hagyomanyos oktatasi modszereket parto-
16k alacsonyabb kovetelményeket és kevésbé
eredményes felkészitést tarsitanak az alter-
nativnak nevezett, koztilk a Waldorf-iskolak
mukodéséhez. Mig a hagyomanyos oktatasi
formak ellenz6i pozitiv elfogultsagot mutat-
nak az alternativ pedagogiakra épiil6 iskolak
fele, és elitélik a szerintiik gyerekekre artal-
mas hagyomanyos modszereket.

Hazankban nem késziiltek olyan tudo-
manyos igényl feltard vizsgalatok, amelyek
ramutatnanak e két allaspont végletességére,
¢s feltarnak a kétféle szemlélet valodi ered-
ményességét, hatasat. Jelen tanulmanyunk-
ban sem vallalkozhattunk erre a feladatra,

ugyanakkor megtettiik az elsd 1épést annak
tisztazasa felé, hogy a motivacio és az iskola-
hoz valo viszony vajon dsszefiigg-e az isko-
la oktatasi szemléletével, moddszertanaval.
A két tényez6 valasztasat a korabbi szakiro-
dalmi eredmények indokoltdk, miszerint
az iskolai kotédés hatassal van a tanulma-
nyi teljesitményre (Szabo és Virdnyi, 2011)
¢s a célorientacid bizonyos elemei is dssze-
fliggnek az iskolai eredményességgel (Szabo
€s mtsai, 2015), ami minden oktatasi intéz-
mény célja kell, hogy legyen.

A célorientaci6 vizsgalata aldtdmasztotta
a korabbi hazai kutatasokban talalt tendenciat,
miszerint a magyar didkokra az elkertil6-el-
sajatitdsi motivacio a legjellemzobb (Pajor,
2015), amit nagyrészt kulturalis hatdsokkal
magyarazhatunk, miszerint a magyar okta-
tasi rendszer alapvetOen értékelésorientalt.
A diakok viszonylag hamar a jegyek megszer-
z€sét helyezik kdzéppontba, amit a tanarok és
a szilok is er6sen tdmogatnak. Kutatasunk
alapkérdése az volt, hogy vajon a Waldorf-is-
kolakban —ahol a teljesitmény értékelése alap-
vetden nem osztalyzassal, hanem személy-
re szabott visszajelzéssel torténik — masként
alakul-e a didkok célorientacidja, mint a ha-
gyomanyos iskoldkban tanuloké.

A szakirodalmi adatokra alapozott elva-
rasainkkal (Church és mtsai, 2001) ellen-
tétben a kutatasunk eredményei azt mutat-
tak, hogy az elkeriil6-elsajatitd motivacio
értékében nincs kiilonbség a két csoport
kozott. Eredményeink alapjan a két iskola-
tipusra legkevésbé a viszonyitod célorienta-
ci6 volt jellemz6, mig mindkét iskolatipus-
ban tanulé didkok magas pontszamot értek
el a kozelito, és legmagasabb értékeket az
elkeriil6-elsajatitasi célok terén. Az ered-
mények tehat nem magyarazhatok az isko-
lak kozotti lathatd kiillonbségekkel. Felté-
telezhetd, hogy az elsajatitasi motivaciora,
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¢s azon beliil az elkeriil6 jellegti célorien-
taciora nem csak azok a tényezdk vannak
hatassal, amelyek a két iskolaban kiilonboz-
nek, hanem mas, tagabb tarsadalmi hata-
sok is. Ilyen a felvételi rendszer, amely
mindkét iskolatipus didkjait érinti. Jollehet
a Waldorfban nem az osztalyzas az érté-
kelés legmeghatarozobb eleme, a diakok
¢s sziileik azonban pontosan tudjak, hogy
a tovabbtanulas szempontjabol a jegyek
lesznek meghatarozoak, ami Iényegében
keriiléuton becsempészi a Waldorf-iskolaba
is a kudarckeriilé szemléletet.

Az eredmények egy masik lehetséges
magyarazata, hogy nincs is olyan jelentds
kiilonbség a hagyomanyos ¢s a Waldorf-is-
kolak pedagodgiai gyakorlata kozott az érté-
kelés és a motivalas terén, mint ahogy azt
feltételezik ¢és feltételeztiik. Ennek igazola-
sara olyan, a pedagogiai modszereket ponto-
sabban feltaro és figyelembe vevo kutatasok
lehetnek sziikségesek, amelyek segitségé-
vel arrol is informacidt kaphatunk, hogy
az alternativ iskoldkban hogyan valosul-
nak meg az alternativ pedagogiai alapelvek
a gyakorlati oktatds sordn, hiszen intézmé-
nyek és pedagdgusok kozott is lehet eltérés
abban, hogy milyen mértékben alkalmaz-
zék a waldorfos alapelveket.

Kutatasunk masik fokuszpontjat az isko-
lahoz val6 viszony, az iskolai kotddés mérté-
kének ¢és jellemzdinek feltardsa jelentette,
amely meghatarozé mind a jo kozérzet, mind
a tanulmanyi eredmény, mind a devians visel-
kedések megelozés szempontjabdl (Blum és
mtsai, 2002; Maddox és Prinz, 2003; Szabd és
Viranyi, 2011) Kutatdsunk eredményei ezen
a teriileten az elézetes feltevéseknek megfe-
leléen alakultak. A Waldorf-iskolaba jaro
didkok 0Osszességében szignifikdnsan erdseb-
ben koétddnek iskoldjukhoz, mint a mintank-
ban szereplé hagyomanyos iskolak didkjai.

Ez a kiilonbség megmutatkozik abban, hogy
a waldorfos didkok szivesebben jarnak iskola-
ba, mig a hagyomanyos iskolak diakjai beteg-
ség esetén inkabb otthon maradnanak, és
inkabb idépocsékolasnak gondoljak az iskolat.

Az iskoladhoz valo kotddésben megmutat-
koz¢ kiilonbség az iskola altalanos szeretetén
kiviil megjelenik tovabba az épiilethez valo
kotédésben, amit valdszintileg indokolhat
a kornyezet alakitasaban valo aktiv és 6nkén-
tes részvételiikk. A waldorfos iskolai kdrnye-
zetben a didkok munkai diszitik a falakat,
a berendezési targyak a kényelmet és a barat-
sagos légkort sugalljak. A termek egyediek
¢s a didkok az elsd 8 évben nem kabinetrend-
szerben tanulnak, azaz a legtobb id6t a sajat
termiikben toltik.

Szintén magasabb értéket kaptunk a tan-
targyakhoz val6 kotddés mértékében is a wal-
dorfos csoport esetében. Ok a legtobb tan-
targyat érdekesnek tartjak és tobb olyan
tantargy van, amit szeretnek, mint amit nem.
Amit részben talan az epochalis rendsze-
i oktatds eredményezhet, tekintve, hogy ha
két-harom hétig foglalkoznak egy adott tantar-
ggyal, akkor tobb lehet6ség van az elmélyiilt
¢s a személyre szabottabb tempdju megisme-
résre, ami taldn tobb sikerélményhez juttatja
a didkokat. A hagyomanyos iskoldkban a 45
percenkeénti tantargyvaltas komoly szemlélet-
valtast kivan, és jelentds alkalmazkodasi kész-
séget is igényel, ami talan nem minden didk
szamara kedvez0.

Az koréabbi kutatasok az iskoldhoz valod
kotdédés és a motivacio kozott pozitiv kap-
csolatot igazoltak (Szabd és mtsai, 2015).
A regresszios elemzés eredménye azt mu-
tatta, hogy az iskolai kotédés mértékére
leginkdbb a kozelito-elsajatitd célorientacio
¢s az iskola tipusa volt hatassal. Ez arra utal,
hogy az iskoldhoz valé viszony javithato,
a megfelel6 motivacios jellemzok erdsitésé-
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vel. Igy példaul az elsajatitasi eréfeszitéseire
adott pozitiv visszajelzésekkel (Geen, 1995),
a fejlodési mindset (Dweck, 2006) kialaki-
tasaval, vagy olyan tananyag strukturala-
si modszerrel, amely inkabb a megértésére,
mint a megjegyzésre 0sztonoz (Fejes, 2010).

Kutatasunk sordn a korabbi elméleti fel-
tevésekkel egybehangzo, és annak ellent-
mondo eredményeket is kaptunk. Ennek hat-
terében a kutatas sziikségszerli limitacioi is
allhatnak. Az egyik ilyen a reprezentativitas
hianya. Vizsgalatunkban a hazai Waldorf-is-
kolak 20%-a vett részt az orszag kiilonb6zo
teriileteirdl, ami a megbizhatosag szempont-
jabol még mindig nem tekinthetd reprezen-
tativnak, ugyanakkor jo részvételi aranyt
jelent. A hagyomanyos iskoldk részvétele
azonban sokkal esetlegesebb. Jollehet tore-
kedtiink a foldrajzi és létszdmbeli hasonlo-
sagra a két csoport kozott, de ez még mindig
nem jelenti azt, hogy atfogd képet kaptunk
volna a kétféle iskolatipusrol mért valtozok
tekintetében. Egy tovabbi korlatozod szem-
pont, hogy nem volt lehetdség az iskolai ha-
tasmechanizmusok pontosabb megisme-
résére. Szamos valtozd befolydsolhatja az
eredményeket azokon kiviil, amelyeket jelen
kutatasban kontrollalni tudtunk.

Egy harmadik és nem elhanyagolhat6
szempont, hogy a kérddives vizsgalatok soran

mindig fennall a szocialis kivanatossagnak
valo megfelelés lehetdsége. Tovabba a moti-
vacio kérddives vizsgalatanal felmeriil, hogy
a tételek megfogalmazasaban a szandék és az
ok nem mindig kiilon el, és maguk az alli-
tasok is értékelésfokuszuak (Fejes és Vigh,
2012). Ezeket a modszertani nehézségeket
leginkabb a kérddives vizsgalatok kvalitativ
modszerekkel torténd kiegészitése oldhatja
meg (Fejes, 2014).

Mindezek figyelembevételével mégis
elmondhatjuk, hogy jelen kutatas ramutatott
arra, hogy a didkok tanuldsi motivacidjanak
kedvezd elosegitése kiemelkedben fontos,
nem csak a megfeleld tanuldsi stratégidk
kialakitasa miatt, hanem az iskolahoz vald
kotodés mértékének eldsegitése érdekében
is. Ugy tiinik, hogy bar a Waldorf-iskol4s
diakok a motivacioja nem kiilonbdzik jelen-
tésen a hagyomanyos oktatasi modszereket
alkalmazo iskolak diakjaiétol, de egyértel-
mi Osszefiiggést talaltunk a diakok iskola
iranti attitidje és az iskolatipus kozott. Az
alternativnak szamité pedagogiai modsze-
rek hagyomanyos oktatasba valo beépité-
se (ami szamos iskoldban mar megmutat-
kozik) eldésegitheti a tanulok pozitivabb
iskolai kotodését, aminek szamos kedvezo
hatdsa van az iskolai teljesitményre, kdzér-
zetre ¢és a tanuldshoz val6 viszonyra.

SUMMARY

COMPARISON OF TRADITIONAL AND WALDORFS’ SCHOOLS STUDENT REGARDING GOAL
ORIENTATION AND SCHOOL BONDING

Background and Objectives: The aim of our research was to examine whether there is

any difference between students in Waldorf’s schools and in traditional schools regarding
achievement motivation and school bonding. We hypothesized that as the result of alternative
pedagogic methods, students in Waldorf’s schools have stronger motivation and stronger
school bonding than their counterparts in traditional school context.
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Method: The sample (N = 506) included 184 students from Waldorf’s schools and 322
students from traditional schools. To measure the achievement motivation, we used Goal
Orientation Questionnaire (Pajor at al., 2013) which is suitable for identifying three types
of achievement motivation: mastery approach, mastery avoidance and performance. The
school bonding of students was explored by the School Attachment Questionnaire (Szab6
and Viranyi, 2011):

Results: The main result of our study was that the mastery avoidance motivation was the
dominant in both groups of pupils. Waldorf’s pupils did not differ significantly from the
other group regarding goal orientation. However, they showed more intensive emotional
attachment to school, school subjects and school environment as well.

Conclusions: The results of our research did not confirm our hypothesis that the students in
Waldorf’s schools have higher mastery goal orientation and lower performance orientation
than pupils in traditional schools. But we found evidence about the effect of Waldorf’s
pedagogy on school bonding.

Keywords: goal orientation, achievement motivation, school bonding, Waldorf pedagogy
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MELLEKELETEK

1. melléklet. A 2x2-es célorientacios kérdoiv (Pajor, 2013) jelen kutatas soran mutatott

faktorstrukturajanak eloszlasa

Faktorok
A kérddiv tételei: Viszo- | Kozelité- | Elkeriils-
nyité elsajatitd | elsajatito

10. El akarom kertilni, hogy rosszabb értékelésem legyenek 0.831
masokénal. ’
6. Igyekszem elkeriilni, hogy rosszabb értékelést kapjak, mint 0.803
az osztalytarsaim. ’
17. Arra torekszem, hogy az osztalytarsaimat feliilmtljam. 0,788
2. Az a célom, hogy jobban teljesitsek, mint az osztalytarsaim. 0,743
13. Igyekszem elkeriilni, hogy az osztalytarsaimnal gyengéb-

o 0,733
ben teljesitsek.
12. Fontos, hogy masok is elismerjék eredményeimet. 0,400
16. Fontos nekem, hogy ne nézzenek ostobanak a tobbiek. 0,396
8. Igyekszem jol teljesiteni, ha az osztalytarsaim el6tt kell 0.350
szerepelni. ’
18. Azért tanulok, hogy fejlodjek. 0,788
1. Az iskolaban annyit akarok tanulni, amennyit csak lehet. 0,750
9. Igyekszem minél jobban belemélyedni a tananyagba. 0,718
5. Arra torekszem, hogy a tananyagot minél jobban megértsem. 0,707
14. Akkor €élvezem legjobban az dorakat, ha kihivast jelentd 0.517
feladatokat végezhetek. ’
7. A jo teljesitmény a legfontosabb a szamomra. 0,498

20. Zavar, ha egy kérdésre nem tudok valaszolni, vagy egy
feladatot nem tudok megoldani.

0,789
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Faktorok
A kérdéiv tételei: Viszo- | Kozelit6- | Elkertiils-
nyitoé elsajatitd | elsajatito
4. Kellemetleniil érzem magam, amikor nem sikeriil valamit 0775
megértenem. '
11. Bosszant, ha valamit nem vagyok képes megérteni. 0,768
19. Kinosan érint, ha az osztaly el6tt deriil ki, hogy nem tudok
. 0,623
megoldani egy feladatot.
3. Rossz érzés, ha nem tudok valaszolni egy kérdésre
. 0,446
a dolgozatban, pedig tanultam.
15. Megkonnyebbiilok, ha sikeriil megértenem a tananyagot. 0,316 0,430

2. melléklet. Az egyes célorientacio tipusok kevert mintas Anova vizsgélatanak
Bonferroni-korrekcigja. Mind a harom célorientacié mértéke szignifikansan kiilonbozik
a masik kettotol.

Célorientaciok Std. Error Szignifikanciaszint
. o Kozelité-elsajatitd ,295 ,000
Viszonyito - .

Elkeriil6-elsajatitd ,279 ,000

. Viszonyito ,295 ,000
Kozelito-elsajatito ;

Elkeriil6-elsajatitd ,259 ,002

. Viszonyito ,279 ,000
Elkeriil6-elsajatito -

Kozelito-elsajatitd ,259 ,002




