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Az utdbbi két évtizedben a célorientacios elmélet a tanuldk motivacios jellemzdi, a tanu-
lasi kornyezet, valamint a kognitiv, az affektiv és a viselkedési folyamatok kozott fennal-
16 Osszefiiggések tanulmanyozasanak egyik domindns elméleti keretévé valt. Napjaink-
ban talan a legnagyobb érdeklédésre szamot tartd és legdinamikusabban fejlodo teriiletét
jelenti a célorientacids elmélet a tanuldsi motivacid vizsgalatanak (Maehr és Zusho,
2009). Bar a tanulasi motivacio kutatdsa egyre nagyobb teret kap hazankban (Jozsa és
Fejes, 2012), a célorientacios megkozelités nem tartozik a kurrens kutatasi irdnyok kozé,
igy a célorientaciok feltarasara alkalmas mérdeszkozzel sem rendelkeziink, melynek
eredményei megalapozhatnak a témakorben felhalmoz6dé tudas alkalmazésat. Annak el-
lenére, hogy a célok megismerése érdekében szamos kérdéivet dolgoztak ki, részben az
elméleti koncepcioval kapcsolatos konszenzus hianyabdl, részben a teriilet gyors fejlodé-
sébdl kovetkezden jelenleg nem taldlhatunk olyan kiilfoldi méréeszkdzt, amely az utdbbi
évek kutatdsai alapjan tamasztott kdvetelményeket figyelembe véve alkalmas altaldnos
iskolas tanulok célorientacioinak feltérképezésére (1. Elliot €s Murayama, 2008; Kaplan
€s Maehr, 2007).

A jelen tanulméanyban bemutatott vizsgalatsorozat célja egy olyan mérdeszkoz létre-
hozasa volt, amelynek segitségével megismerhetdk az altalanos iskolai tanulok matema-
tika tantargyra vonatkozo6 célorientacioi. A méréeszkoz-fejlesztés harom adatgyiijtésen
alapult. Az els6é probamérésben 610 tanuld vett részt 4—7. évfolyamon, a masodik adat-
gyljtéskor a mérdeszkoz tovabbfejlesztett valtozatat 4. és 5. évfolyamon 313 tanuld tol-
totte ki, mig a harmadik adatfelvétel 885 tanuld részvételével tortént 5—8. évfolyamon.
A kérddiv fejlesztésekor egyarant tdmaszkodtunk a klasszikus és a valdsziniiségi teszt-
elmélet kinalta lehetoségekre, igy az elemzések soran a Likert-skalas allitasokra épiild
kérdoivek fejlesztésében a hazai szakirodalomban nem alkalmazott megoldasokat is fel-
hasznaltunk.

Tanulmanyunkban roviden definidljuk a célorientaciokat, ismertetjiik azok tipusait és
jelentdségét. Ezutan attekintjiik a célorientaciok kérddives mérésének altalanos jellemzo-
it és gyakori problémait, valamint a valoszintiségi tesztelmélet alkalmazéasanak lehet6sé-
geit a célorientaciok vizsgalataban. Majd az empirikus vizsgalat részleteinek leirasa ko-
vetkezik, végiil eredményeinket 6sszegezziik. A fejlesztési folyamatbol kizarolag a valod-
szintségi tesztelmélettel kapcsolatos eredményeket mutatjuk be két skéla példajan vé-
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gigvezetve, majd részletesen ismertetjiik az elkésziilt méréeszkozt a klasszikus és a valo-
szintségi tesztelméleti elemzések felhasznalasaval.

A célorientacio fogalma, tipusai és jelentosége

A célorientacios elmélet azokat a rovid tavi célokat vizsgalja, amelyek elérésére az
egyén adott feladat esetén teljesitményszituacioban torekszik. A tanulasi motivacioban
kozponti szerepet bet6ltd célorientaciokat (réviden: célokat) e tedria alapjan olyan struk-
turalt tudasnak, kognitiv reprezentacioknak tekintik, amelyek a teljesitményszituaciokkal
kapcsolatos szandekokbol és viszonyitasi pontokbol épiilnek fel (Pintrich, 2000). Osz-
talytermi kontextusba helyezve ez a tanulashoz k6tddo tevékenységben valo részvétel
okaira, illetve a megcélzott teljesitmény értékeléséhez valasztott kritériumokra utal (rész-
letesebben: Fejes, 2010, 2011).

célt killonboztetik meg. Az elsajatitasi cél uj készségek, képességek elsajatitasara, a tan-
anyag megértésére, a kompetencia fejlesztésére iranyuld, mig a viszonyitd cél masok tul-
teljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére iranyuld torekvés. A tanulasi folyamat
értékelésekor az elsajatitasi célt kovetdk viszonyitasi pontjai belsé normakhoz igazodnak
(pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyito célt kdvetoké a szocidlis kdrnyezethez
(pl. Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Masok okosnak tartanak?) (Urdan és
Schoenfelder, 2006).

Elliot (1997; Elliot és Haraczkiewicz, 1996; Elliot és Church, 1997) munkaja nyo-
man egy korabban széles korben elterjedt motivacios elméletnek, a teljesitménykeresd-
teljesitménykeriil viselkedésre vonatkozé tedrianak (1. Atkinson, 1966/1988; Maehr és
Sjogren, 1971/1997) és a célorientacios elméletnek az 6sszekapcsolasa tortént meg. Eb-
bol adoédodan az elsajatitasi és a viszonyitd cél tovabb oszthatd teljesitménykereso és tel-
jesitménykeriilé célra, igy a két szempont Osszeillesztésével a célok felosztasa egy 2x2-
es matrixszal szemléltethetd (Linnenbrink és Pintrich, 2001). A teljesitménykeresé és a
teljesitménykeriilé dimenzid azt fejezi ki, hogy az adott cél elérésekor az egyén egy le-
hetséges pozitiv kimenet elérésére vagy egy negativ eshetdség elkeriilésére fokuszal. Az
egyes céltipusok leglényegesebb kiilonbségeit az 1. tdblazat foglalja dssze.

A célorientacios elmélet keretei kozott gyakran felmérnek egy tovabbi célt, a tanulas-
tol valo eltavolodas (academic alienation) vagy munkakeriilés (work-avoidance) céljat,
melynek segitségével a célorientaciok kontrasztjaként azon tanuldokat kivanjak azonosi-
tani, akik nem mutatnak érdekl6dést az iskolai teljesitményszituaciok irant, vagyis a le-
hetd legkevesebb energiat forditjak az iskolai feladatok elvégzésére (Kaplan és Maehr,
2007). Mig a kutatok egy része nem fordit figyelmet e tanuloi jellemzore (pl. Elliot és
Murayama, 2008; Midgley és mtsai, 2000), masok szerint ennek vizsgalata elengedhetet-
len a tanuldk teljesitménnyel kapcsolatos sajatossagainak feltérképezéséhez, a tanulok
kozotti 1ényeges killonbségek szambavételéhez (pl. Dowson és Mclnerney, 2004; Tapola
¢és Niemivirta, 2008).
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1. tablazat. A két célorientdcio teljesitménykereso és teljesitménykeriilé formdja

(Linnenbrink és Pintrich, 2001. 254. o.)

Céltipusok Teljesitménykereso Teljesitménykeriilo

A teljes elsajatitasra, megértésre foku- A hidnyos elsajatitas, megértés elkerti-
szal 1ésére fokuszal

Elsajatitasi Viszonyitasi pontként az egyén sajat Viszonyitasi pontként a feladathoz,
fejlodése, a tananyag megértésének 6nmagahoz mért gyenge teljesitmény
mélysége szolgal elkertilése szolgal
Misok tilteljesitésére fokuszdl Misoknil alacsonyabb teljesitmeény

elkertilésére fokuszal
Viszonyito

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, a
legjobb osztalyzat, teljesitmény eléré-
se az osztalyban

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, a
legrosszabb osztalyzat, teljesitmény
elkeriilése az osztalyban

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinacidjanak kovetése eltéré kognitiv, motiva-
cios és tarsas folyamatokkal kapcsolodik dssze. Az eddigi kutatasok elsGsorban az elsa-
jatitasi teljesitménykeresd cél kedvezd, valamint a viszonyitod teljesitménykeriild cél
kedvezdtlen kovetkezményeit erdsitették meg. A tovabbi célok a vizsgalt teriiletektdl és
a célok egyiittes eléfordulasatol fiiggden pozitiv és negativ folyamatokhoz egyarant kap-
csolodhatnak. A célok kovetkezményei leginkabb az iskolai teljesitményszituaciokhoz
kotédoen ismertek, ugyanakkor a sport és a munka vilagaban is egyre kiterjedtebb kuta-
tasi iranyt képvisel a célorientacios megkozelités. Mindemellett egyre gyakrabban vizs-
galjak a célok tarsas kapcsolatokban betdltott szerepét is (Fejes, 2011).

Az oktatassal 0sszefiiggésben a célokra mint a tanulasi motivacio és a tanulasi kor-
nyezet Osszefliggésének, a tanulasi motivacio pedagogiai célu befolyasolasi lehetdségei-
nek feltarasara alkalmas kutatasi iranyként tekintenek. A tanulasi kornyezet alakitasat
célzo beavatkozasok szerint a célok valoban manipulalhatok, bar az eredmények altala-
ban elmaradnak a varttol (Fejes, 2012).

”r

A célorientaciok kérdoives felmérése

A célorientaciok megismerésének szamos megoldasaval talalkozhatunk, melyek kozott
egyarant megtalalhatok a kvantitativ és a kvalitativ modszerek, valamint ezek kombina-
cidja (1. Fejes, 2011). Tanulmanyunk céljat szem el6tt tartva ezek koziil egyediil a kérdo-
ives adatgyiijtésre tériink ki. El0szor a kérddives vizsgalatok néhany altalanos jellemzo-
jét ismertetjiik, majd azokat a fontosabb kritikékat tekintjiik at, amelyek az oktatas terii-
letén alkalmazott kérddivek tételeinek megfogalmazasaval kapcsolatban felmeriilnek.
Ennek célja egyrészt az, hogy indokoljuk, miért tartjuk sziikségesnek egy sajat méresz-
koz kidolgozasat a célorientaciok mérésére, masrészt, hogy bemutassuk azokat az ered-
ményeket, amelyekre a kérd6iv 1étrehozasa soran tamaszkodtunk.
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Altalanos jellemzék

A célokat kognitiv reprezentacioknak, vagyis tudatosult, konnyen hozzaférhetd sze-
mélyiségkomponenseknek tekintik (Kaplan és Maehr, 2007; Pintrich, 2000), igy a cé-
lokrdl val6 informaciogylijtés legaltalanosabban hasznalt eszkozei a Likert-skalas kérdo-
ivek. Azonban vannak kivételek is, példaul Patrick és Ryan (2008) a Likert-skalas kér-
doéivtételek mellett nyilt végli kérdéseket alkalmazott, hogy informaciot gylijtson a té-
telmondatok megitélését befolyasold tényezokr6l. Van Yperen (2006) allitdsparokkal
valtotta ki a Likert-skalat, azonban e megoldas csak bizonyos kutatasi kérdések (pl. do-
mindns célok meghatarozasa) megvalaszolasara alkalmazhato.

Célorientaciokat méré kérdoiveket elsGsorban a tanuldssal dsszefliggésben dolgoztak
ki. Az oktatas teriiletén kiviil a munkavallalok (pl. VandeWalle, 1997), valamint a spor-
tolok (pl. Conroy, Elliot és Hofer, 2003) motivacidjanak megismerése érdekében kifej-
lesztett méréeszkozok ismertek.

Az oktatashoz kotédoen rendelkezésre allo mérdeszkozok tobbsége a felndtt korosz-
talyban, foként a felsGoktatdsban tanulok korében alkalmazhatd, alacsony azon kérdo-
ivek szama, amelyek altalanos iskolas tanulok mérésére alkalmas (1. Kaplan és Maehr,
2007 attekintését). Az oktatas teriiletén a leggyakrabban alkalmazott méréeszkdzok kozé
tartozik a Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS), amit altalanos iskola negyedik
osztalyatol ajanlanak hasznalatra (Midgley és mtsai, 2000), illetve az Elliot és McGregor
(2001) nevéhez kothetd, és a felsGoktatasban hasznalt Achievement Goal Questionnaire
(AGQ), illetve tovabbfejlesztett valtozata, az Achievement Goal Questionnaire-Revised
(AGQ-R, Elliot és Murayama, 2008). Altalanos iskolasok korében alkalmazhato a Goal
Orientation and Learning Strategies Survey (GOALS-S), ami egy ausztral kutatokdzos-
séghez kotédo, sziikebb korben hasznalt mérdeszkoz (Dowson és Mclnerney, 2004).
Emellett egy finn kutatdcsoport kozépiskolas kort tanuldk korében gyiijt informacidkat
célorientaciokrdl a Niemivirta (2002) altal kifejlesztett kérddiv segitségével.

Gyakori problémak
A 2x2-es felosztas ujszeriisége

A teljesitménykeresd-teljesitménykeriild viselkedésre vonatkozd teoria és a célorien-
tacios elmélet dsszekapcsolasanak hatdsara a dichotom célelméletet eldszor egy harmas
megkozelités valtotta fel, mely az elsajatitasi cél mellett egy teljesitménykeresd-
viszonyit6 és egy teljesitménykeriilo-viszonyitod célt kiillonboztetett meg. Majd hamaro-
san megfogalmazodott a teljesitménykeresd-teljesitménykeriilé megkiilonboztetés az el-
sajatitasi céllal kapcsolatban is (Elliot, 1999; Pintrich, 2000), vagyis megjelent a célok
négyes felosztadsa, mas megfogalmazasban a 2x2-es felosztas (1. tablazat).

Egyetértés mutatkozik a célok 2x2-es felosztasaval kapcsolatban (1. Moller és Elliot,
2006 attekintését), ugyanakkor a jelenleg alkalmazott kérddivek jelentds része még a
harmas felosztdson alapul, tehat az elsajatitasi célon belill a teljesitménykeresd-
teljesitménykeriilé dimenziot nem kiilonbozteti meg. Bar jol azonosithatd a torekvés a
kérdoéivek tovabbfejlesztésére (Baranik, Bynum, Stanley és Lance, 2010), jelenleg a
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nemzetk6zi szakirodalomban alig talalunk olyan mérdeszkozt, amely a célok négyes fel-
osztasat koveti, és nem all rendelkezésre olyan, amely széles korben elfogadott és alkal-
mas altalanos iskolasok céljainak feltérképezésére.

A célok és az egyeb, célokkal Osszefiiggd valtozok elkiilonitése

A célok értelmezését illetden nem Iétezik teljes konszenzus, ami a mérdeszkozok ki-
dolgozasa teriiletén is érezteti hatdsat, hiszen hidnyzik az egyetértés a célok operacionali-
zalasat illetéen. Mig a kutatok egy része kizardlag a célok két dimenzidjat (szandék és
viszonyitasi kritérium) kivanja megjeleniteni a kérdoivtételekben (pl. Elliot és
McGregor, 2001), masok tagabban értelmezve, szimos egyéb valtozot is felhasznalnak a
mérések soran. Az egyes céltipusokat eltéré motivacios rendszerek kdzponti elemeinek
tekintik, melyek eltérd kognitiv, affektiv és viselkedési folyamatokat inditanak el (Elliott
€s Dweck, 1988). A kutatok egy része, kiillondsen a célelmélet formalédasanak korai
szakaszaban, szdmos olyan tényez6t is megjelenit a méréeszkdzokon, amelyeket mas
szakemberek nem tekintenek a célorientaciok OsszetevOinek, hanem azok kovetkezmé-
nyeként értelmezik. Talan a leggyakoribb példa a siker megjelenitése a célokat mérd
kérdoiveken (pl. Niemivirta, 2002; Skaalvik, 1997). Bar bizonyithato, hogy a siker értel-
mezése Osszefiigg a kovetett célokkal, altalaban a sikert nem értelmezik a célok dsszete-
vojeként.

Dowson és Mclnerney (2004) mérdeszkdzén az elsajatitasi cél egyik tételmondataban
az erdeklodeés kifejezés szerepel, ami igy egy tovabbi motivacids konstruktummal koti
Ossze a célorientacidkat, ugyancsak kritikdra adva okot. Kaplan és Maehr (2007) arra
hivja fel a figyelmet, hogy a kiillonb6z6 kutatdk a gondolkodésra, az érzelmekre és a vi-
selkedésre iranyuldé megfogalmazasok eltéré kombinacioit alkalmazzak kérdéiveiken. A
célok tagabban értelmezett megkdzelitésmddja minden bizonnyal a tilzottan altalanos,
neutralis megfogalmazasokbo6l adddo hibakat kivanja elkeriilni. Mindemellett a célok
tartalmaban konszenzust kereso, a célok operacionalizalasaval foglalkozé elméleti mun-
kak is megjelentek (pl. Elliot és Fryer, 2008), igy a jovében valosziniileg egyre ritkab-
ban meriil majd fel e kérdés. Azonban az alkalmazott kérddivek megujitasa e szempontot
figyelembe véve még varat magara.

Kontextushoz kotottség

A kutatok egy része a kontextus szerepét hangsulyozza, vagyis ugy tekint a célorien-
taciokra, melyek a kiilonb6z6 szituaciokban jelentds eltérést mutathatnak egy adott sze-
mélynél is (pl. Ames, 1992), mig masok az egyéni jellemzoket helyezik el6térbe: az
elébbi megkozelitéssel szemben a kornyezeti feltételektdl viszonylag fliggetlen, stabil
személyiségjellemzOnek tekintik a célorientaciokat (pl. Dweck és Leggett, 1988). Ebbdl
kovetkezden a kérddivek egy részének készitésekor specifikus megfogalmazast alkal-
maznak, és meghatarozott szituaciokra vonatkoztatva, elsdsorban adott tantargyhoz, kur-
zushoz kotédoen fogalmazzak meg az allitasokat (pl. Elliot és McGregor, 2001). Ezzel
szemben a méroeszkozok egy masik csoportja altalanosabb megfogalmazassal az iskolai
tanulds egészére vonatkozodan tartalmaz kérddivtételeket (Niemivirta, 2002).
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Limon (2006) a specifikussag-altalanossag kérdéskorét jarja koriil az episztemologiai
meggy6zidések vizsgalatahoz kotédden, de munkdja az oktataskutatas tovabbi teriiletei-
re altalaban érvényes megallapitasokat tartalmaz. Az els6 kérdés, amit ennek alapjan fel-
tehetiink, hogy egyaltalan lehetséges-e nem kontextushoz kotddden felmérni adott
konstruktumot. Esetiinkben a tantargyhoz nem kot6dé kérdések kontextusa példaul az
iskola, ami eltérhet a munka vilagaban tapasztalhatd vagy a sporthoz kapcsolddo telje-
sitményszituacidk értelmezésétdl, azaz ebben az esetben is kontextusfiiggének tekinthe-
td. Limon tovabbi Iényeges felvetése, hogy az altalanos jellemzok megismerésének egyik
utja éppen az lehet, ha feltarjuk a kiilonb6z6 kontextusokhoz, tantargyakhoz kapcsolodo
hasonlosagokat €s eltéréseket.

A 2x2-es felosztas mind az altalanos, mind a tantargyakra, kurzusokra vonatkozo al-
litasokat tartalmazo kérddéivek alapjan empirikusan igazolhat6 (1. Moller és Elliot, 2006).
Finney, Pieper és Barron (2004) a kontextushoz kotottség eltérd szintjeit vizsgald
ugyanazon kérd6iv két valtozatat hasonlitotta 6ssze, €s arra a megallapitasra jutott, hogy
egyazon kérdoiv esetében is megjelenik a 2x2-es felosztas a kontextushoz kotottség kii-
16nb6z6 szintjein.

A méréeszkoz kontextushoz kotottségét az elméleti nézOpont mellett a mérés célja is
befolyasolhatja. Amennyiben a célorientacidk és egyéb személyiségjellemzok kozotti
Osszefiiggések jelentik a kutatds targyat, az altalanos, kontextustol fiiggetlen (pl. tantar-
gyat, kurzust nem tartalmazo) allitdsok megfogalmazasa javasolhato, mig ha a tanulasi
kornyezet €s a célorientaciok kozotti kapcsolat feltarasa a cél, kontextushoz kotédo kér-
doéivtételeket célszerti alkalmazni. Az osztalytermi gyakorlat motivacids hatasanak felta-
rasa érdekében a kontextushoz erdsen kotdodé méroeszkdzok hasznalata kivanatos, hiszen
az altalanos megkdzelités elfedheti a tantargyak, a pedagogusok és szamos tovabbi té-
nyez06 eltérését.

A kerdoivtételek megfogalmazasanak problémai

Elliot és Murayama (2008) az egyik leggyakrabban alkalmazott méréeszkdz (AGQ)
tovabbfejlesztett valtozatanak (AGQ-R) ismertetése soran részletesen elemzi a széles
korben alkalmazott célorientacios kérdoivtételek megfogalmazasanak lehetséges hibait,
melyek egy része a korabban bemutatott problémak megjelenéseként értelmezhetd.

Elsoként arra hivjék fel a figyelmet, hogy a cél olyan szdndékra utal, amely a jovo-
beni viselkedést iranyitja, azonban ez gyakran nem jelenik meg a kérddivtételekben. igy
sok esetben példaul inkabb az értékekre, mint a célokra utalnak a megfogalmazasok (pl.
,,Fontos nekem, hogy jobban teljesitsek a tobbi tanulonal”). A szerzok az AGQ-R kér-
déivben ezt gy oldottdk meg, hogy a tételek mindegyike egy olyan formuladval kezdd-
dik, amely a jovore utal (,A4z a célom...”, ,,Az a szandékom...”, ,Arra torekszem...”).
Gyakori probléma, hogy a szdndék mogott alld okot vagy okokat is megjelenitik a kérdo-
iven, vagyis a szandék és az ok nem kiilonil el, mikdzben utdbbi nem képezi a célorien-
taciok részét (pl. ,, 4 gyenge teljesitménytol valo félelem gyakran motival az osztalyte-
remben”).

A tanul6 sajat teljesitményének megitéléséhez alkalmazott kritériumok kivalasztasa
gyakran nem elég koriiltekint6, mivel ezek sok esetben nem kothet6k kizardlagosan az
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adott tétellel mérni kivant célhoz. A viszonyitd célokra utald kérddivtételeknél példaul
normativ kritériumként altalaban az osztalyzatokat szerepeltetik (,, 4z a célom, hogy jobb
Jegyet szerezzek, mint a tanulok t6bbsége”’). Azonban a jegyek fontossaganak tanulok al-
tali megitélése nem biztos, hogy a viszonyit6 célra utal, hiszen az értékelés soran az osz-
talyzatok egyarant lehetnek norma- és kritériumorientaltak.

A tobbszords célelmélet alapjan széles korben elfogadott, hogy adott tanuld tobb cél
esetében is magas értéket érhet el, a kérddivek egy része mégis tartalmaz olyan mondato-
kat, amelyek egy cél valasztasa soran egy masik cél kovetését kizarjak (pl. ,, Bdr nem szi-
vesen ismerem be, néha inkabb jol akarok teljesiteni az osztalyban, mint sokat tanulni”).

A normativ Osszehasonlitds a viszonyitd cél esetében mind a teljesitménykereso,
mind a teljesitménykeriild Osszetevd jellemzdje, ugyanakkor a megfogalmazasokban
gyakran eltéré ennek hangsulyozasa. Esetenként ugyanarra a mérdeszkozre is jellemzo,
hogy mig az egyik Osszetevore utald tételben egyértelmiien kifejezodik a normativ vi-
szonyitas, addig ez a masikban nem jelenik meg (pl. ,,4Az a célom, hogy a gyenge telje-
sitmeényt elkeriiljem az osztalyteremben”™).

Tovabbi problémaként mertiil fel a viszonyitd célokra utald tételekben, hogy a meg-
fogalmazasok gyakran kiilonleges tanuldi csoportokra iranyulnak, ami azzal a veszéllyel
fenyeget, hogy csak az osztaly legjobb vagy legrosszabb tanuldi szamara adekvat a meg-
fogalmazas. Sajat észlelt kompetenciajuktol fliggden a tanuldknak ugyanaz a kérddivté-
tel eltérd viszonyitdsi pontokat kinalhat (pl. ,,jobban teljesiteni mdsoknal” vagy ,, ma-
soknal nem rosszabbul teljesiteni”), a jelenleg alkalmazott méréeszkdzok pedig ezt fi-
gyelmen kiviil hagyva az észlelt kompetencia tekintetében foként a legerdsebb, illetve a
leggyengébb tanuldkra fokuszalnak.

Utolsoként az egyes skalakban szerepeltetett érzelmekkel kapcsolatos tartalmak elté-
r6 mennyiségére hivjak fel a figyelmet a szerzok (pl. ,, 4 gyenge teljesitménytol valo féle-
lem gyakran motival az osztalyteremben”). Bar az érzelmek szorosan kétédnek a célok-
hoz, az egyes célok melletti elkotelez6dés a jovobeli lehetdségeket tekintve érzelmi alla-
potot is képvisel, ugyanakkor ezek nem kozponti 6sszetevoi a célorientdcidknak, vagyis
idealis esetben nem jelennek meg érzelmekre utald megfogalmazasok, de ha mégis, elva-
rasként fogalmazhaté meg, hogy a kiilonb6z6 célokat tekintve azonos aranyban jelenje-
nek meg.

A célorientaciok vizsgalata valoszintiségi tesztelméleti modellek
alkalmazasaval

A modern vagy valdsziniiségi tesztelmélet (/tem Response Theory, IRT) modelljeit (pl.
Rasch, 1960; Andrich, 1978; Masters, 1982) egyre gyakrabban alkalmazzak a hazai ké-
pességvizsgalatokban (pl. Molnar, 2003, 2005, 2007, 2012; Molnar és Csapo, 2011,
Molnar és Jozsa, 2006; Vigh, 2008, 2010), azonban a motivaciokutatas eddig kevéssé élt
az IRT kinalta lehetéségekkel (kivételként 1. Kontra, 2009). A célorientacios elmélet ku-
tatdsdnak nemzetkdzi gyakorlatdban egyre tobbszor alkalmaznak valosziniliségi tesztel-
méletre épiil6 elemzéseket, melyek foként a széles korben hasznalt mérdeszkozok tulaj-
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donsagainak vizsgalataban jatszanak ndvekvo szerepet (pl. Adesope, Gress és Nesbit,
2008; Hafsteinsson, Donovan és Breland, 2007; Martin, Marsh, Debhus és Malmberg,
2008; Muis, Winne és Edwards, 2009).

Meérdeszkoziink fejlesztése soran azt tiztiik ki célul, hogy a klasszikus és a valoszi-
nliségi tesztelméleti elemzések felhasznalasaval a célorientaciok vizsgalatara alkalmas
kérdoivet hozunk Iétre. E cél elérése érdekében az eddigi nemzetkozi gyakorlattol eltérd-
en, ami a valosziniiségi tesztelméletet kizardlag az elkésziilt kérdéivek ellendrzése célja-
bol alkalmazta, munkankban mar a fejlesztési folyamat soran felhasznaltuk az IRT elem-
z¢si lehetOségeit. A tovabbiakban a valdszintiségi tesztelmélet kutatasi céljainkat érintd
jellemzdit foglaljuk 6ssze.

A valdsziniségi tesztelméleti modellek olyan esetekben alkalmazhatdk, amikor a va-
a latens tulajdonsag azt is meghatarozza, hogy egy személy egy adott kérdésre milyen
valaszt ad (Rasch, 1960). Ez a feltétel a motivacios konstruktumoknal is teljesiil, mert
folytonos tulajdonsaguak, igy kiilonbozd szintek definialhatok (1. Muis és mtsai, 2009).
Ugyanakkor az eredmények adekvat értelmezése érdekében sziikséges a képességvizsga-
latokhoz kapcsolodo terminoldgianak a motivacidkutatas jellemzdinek megfeleld kiegé-
szitése. A valoszinliségi tesztelmélet egyik leggyakrabban hasznalt fogalma a feladatok
legkisebb, 6nalldan értékelhetd egységét jelentd item, ami szamos Osszetett sz6 tagjaként
is eléfordul (pl. itemnehézség, személyitem-térkép). Azonban a magyar nyelvil szakiro-
dalomban a kérdbives vizsgalatok kontextusaban az item kifejezé€s nem szokvanyos, igy
ahol lehetséges, azt a kérddivtétel, tétel vagy allitds szavakkal helyettesitjiik. Ugyanak-
kor ugy véljiik, hogy bizonyos esetekben az item sz6 felcserélése a megértést neheziti,
igy a gyakori sz00sszetételekben tovabbra is az item szo6t hasznaljuk. Tovabbi termino-
logiai valtoztatas, hogy a képességszint helyett a motivdcios szint kifejezést, itemnehéz-
ség helyett az egyetértes mertéket alkalmazzuk.

A valbszintiségi tesztelméleti modellek egyszerre kdvetik nyomon a tanuld valaszat,
valamint azt, hogy milyen valasz lett volna a legvaldsziniibb. Ezeket a modellek folya-
matosan 0sszehasonlitjak, meghatarozzak az eltéréseket, és igy jutnak el a szisztematikus
tényezOk mintafiiggetlen becsléséig és a tanulok motivacids szintjének a mérdeszkoztol
fiiggetlen meghatdrozasaig. Az IRT-modellekkel végezett elemzések eredményeként
adodo logit kifejezés a képességmérésben a képességszintek és az itemnehézségi para-
méterek kozos skaldjanak egységét jeloli. Az itemek nehézségét az a képességszint rep-
ben a logit a tanulok motivacios szintjének és a kérdoivtételekkel vald egyetértés mérté-
két jelzo paraméterek kozos skaldjanak egységét jeloli, vagyis azt a motivacios szintet,
ahol az adott allitds tamogatottsaganak valdszintisége 50 szazalék. A kozépérték logitok
jelolik az adott kérdoivtétel atlagos tamogatottsaganak mértékét. A pozitiv logitérték at-
lag feletti motivacios szintet jelol, ahol a személyek az adott motivacios konstruktum
esetében er6sebb motivumokkal rendelkeznek, igy a kérddivtételek magasabb skalafo-
kanak valasztasa valoszinii. A negativ logitértékek jelzik az atlag alatti, a 0 értékek az at-
lagos motivacids szintet.

Az IRT-modellek alkalmazasanak eredményeként egy intervallumon beliil szamsze-
rusithetd és jellemezhetd a tanulok motivacios szintje. Esetiinkben az egyéneket az ala-
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csonyabbtol a magasabb célorientacid szerint rangsorolhatjuk (1. Muis és mtsai, 2009).
Mindezek mellett paraméterezhetd az egyes kérddivtételekkel vald egyetértés mértéke is.
Ezzel megéllapithato, hogy az egyes tételek melyik szinten helyezkednek el, és vizsgal-
hatjuk ezek tulajdonsagait. Az IRT-modellek alkalmazasdval a minta motivacids szintjét
¢és az egyes kérdbivtételekkel valo egyetértés mértékét személyitem-térképen abrazolhat-
juk, amelyen tobb motivacids szint egyiittesét motivacios tartomanynak nevezzik. A
személyitem-térkép alapjan megallapithatd, hogy az adott skaldhoz tartozé kérdoivtéte-
lek mennyire jol fedik le a tanulok motivaciés szintjei alapjan meghatarozott intervallu-
mot.

Mindezek mellett az is vizsgalhatd, hogy az allitdsok mennyire illeszkednek a modell
altal elvart, elore jelzett adatokhoz. Az egyes kérdoivtételek modellilleszkedését az infit
MNSQ (mean-square) paraméterek jelolik. Ezekkel szamszertisitheté a modell altal eld-
re jelzett és a valds eredmény kiilonbsége (Molnar, 2008). Felhasznaldsaval els6sorban
arr6l kaphatunk informéciot, hogy adott skalan beliil a kérddiv egyes tételeire adott vala-
szok mennyiben fedik le ugyanazt a latens valtozot. A tételek modellilleszkedését mutatd
paraméter elfogadhatosagat a vizsgalat céljainak és a minta elemszamanak fliggvényé-
ben allapithatjuk meg. Molnar (2006) szerint 200 f6s mintanal 0,8 és 1,2 kozotti, 2000
fosnél 0,94 és 1,06 kozotti elfogadhatdsagi sav ajanlott. Minél kozelebb van egy allitas
infit MNSQ-ja 1,0-hoz, annél jobb a modellilleszkedése.

A Likert-skalas allitasok skalapontjai kozott kiiszobértékek (vagy 1épésparaméterek,
Thurstone-kiiszobértékek) hatarozhatok meg, amelyek a tanulok motivacids szintje alap-
jan a skalafokok vélasztasanak valoszintiségérél adnak informéciot. igy példaul egy 6t-
fokozatu Likert-skalanal az egyes kiiszobszint a 2-es skalafok, a kettes kiiszobszint a 3-
as, a hdrmas kiiszobszint a 4-es és a négyes kiiszobszint az 5-0s skalafok 50 szazalékos
valasztasanak valoszinliségét mutatja a tanuldk motivacios szintje alapjan. A kiiszobér-
tékek altaldban akkor miikodnek az elvartnak megfeleléen, ha a motivacios szint nove-
kedésével parhuzamosan emelkednek.

Az empirikus vizsgalat

Célok

Hazankban a célorientacios megkozelités nem tartozik a hangsulyos kutatasi iranyok
kozé, igy a teriilethez kapcsolodd mérdeszkdzokkel sem rendelkeziink. Bar tobb olyan
angol nyelvl kérddivet is talalunk, amit a célorientaciok mérésére fejlesztettek ki, rész-
ben az elméleti koncepcioval kapcsolatos konszenzus hianyabol, részben a teriilet gyors
fejlodésébdl kovetkezben jelenleg tudomasunk szerint nincs olyan eszk6z, ami az utobbi
évek kutatasai alapjan tamasztott kovetelményeket figyelembe véve alkalmas lenne alta-
lanos iskolas tanulok céljainak feltérképezésére. Mivel nem 1étezik az emlitett korosztaly
szamara adaptalhato kérd6iv, sajat méréeszkodz (Tanuloi célok kérddiv) kidolgozasa mel-
lett dontottiink.
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Minta

A Tanuloi célok kérdoiv fejlesztése harom fazisban tortént, mérést végeztiink 2009 és
2011 tavaszan, valamint 2011 8szén. Az els6é mérés soran kozponti kérdés volt, hogy a
személyes célok megismerése érdekében fejlesztett eszkdz mitkodésének mi az also élet-
kori hatéara. Ezt 4. és 7. évfolyam kozott becsiiltiink, ez alapjan tortént a minta dsszealli-
tasa. Az elsé mérés eredményeire tamaszkodva a mérdeszkoz tovabbfejlesztett valtoza-
tanak alkalmazhatésagardl az életkort tekintve mar pontosabb feltételezéseket fogalmaz-
hattunk meg. A kiprobalasba ezért csak 4. és 5. osztalyos didkokat vontunk be, ugyanis e
két évfolyam kozott jeleztek jelent6sebb kiilonbséget adataink a kérdéiv miitkddésében.
Azonban a masodik adatfelvételt kovetd elemzés soran egyértelmiivé valt, hogy a kérdo-
iv 4. évfolyamon nem hasznalhato, igy az 5-8. évfolyamon keriilt sor a harmadik adat-
felvételre. Az egyes mérések mintdjanak fontosabb jellemzoit a 2. tablazat mutatja.

2. tablazat. A vizsgalatsorozat mintdainak évfolyamok szerinti megoszlasa

Meérés Exfolyam Osszesen
4. 5. 6. 7. 8.
L. 206 182 128 94 - 610
II. 187 126 - - - 313
11I. - 207 219 254 205 885

Az adatfelvételek soran nem lehetett cél a reprezentativitds biztositdsa semmilyen
szempont szerint, hiszen a tanulasi motivacio vizsgalt konstruktumainak kontextusfiiggd
jellegét tekintve a reprezentativitas alapegységei esetiinkben nem az egyes tanulok, ha-
nem az egyes osztalyok lennének. fgy nem tudunk valaszt adni arra a kérdésre, hogy a
reprezentativitdishoz milyen szempontot érdemes figyelembe venni. Az el6z6ekbdl ko-
vetkez6en mindossze azt tliztiik ki célul, hogy a méréeszkdzok miikddésének vizsgalata-
hoz évfolyamonként elegendd szamu tanulo toltse ki a kérddiveket.

Méroeszkoz

A célok vizsgalata soran a kontextushoz kotédo megkozelités mellett dontottiink, az-
az egy adott tantargyhoz kapcsolddoan fogalmaztuk meg a kérddivtételeket. E megkdze-
lités mellett sz616 érv, hogy a jovoben a célokkal kapcsolatos eredményeket ssze kivan-
juk kapcsolni az osztalytermi kdrnyezet észlelésének (pl. a pedagdgusok értékelési szo-
kasainak) vizsgélataval, amely esetében tantargyanként jelentds eltérések feltételezhetok.
Jelen vizsgéalatban a matematika tantargyat valasztottuk, ami tobb ok miatt is el6nyo0s.
A nemzetkdzi szakirodalom altal feltart eredmények elsésorban a matematikdhoz ftizod-
nek. A tantargyak jelentOs részének elnevezése az iskolak kozott nagymértéki valtoza-
tossadgot mutathat, ugyanakkor a matematika esetében ez kevésbé jellemz6, ami a kérdo-
ivtételek megfogalmazasa soran elényt jelent. Emellett a matematika a kevésbé kedvelt
tantargyak egyike (pl. Csapo, 2000; Csikos, 2012), mikdzben — kevés kivételtdl eltekint-
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ve — a tankotelezettség kezdetétdl a végéig a kotelezOen tanulandd miveltségteriiletek
kozé tartozik. Ezzel munkédnk a késobbiekben kozoktatasunk egy kdzponti jelentdségii
problémajanak megoldasahoz is kozelebb vihet.

A kérdoiv elsoO valtozata 57 allitast tartalmazott, a masodik mérésben 64, s a harma-
dikban 33 tétel vonatkozott a célokra. A tanuldknak otfoku Likert-skalan kellett kifejez-
nilik, hogy egy-egy allitdst mennyire éreznek igaznak dnmagukra nézve. A 3. tablazat
céltipusonként egy-egy példat tartalmaz a mérdeszkoz elsd valtozatanak kérddivtételei-
bol.

3. tablazat. Péeldak a kérdoiv elso valtozatanak allitasaibol

Skalak Kérdaoivtételek

Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tan-

Elsajatitasi teljesitménykeres
anyagot.

Arra torekszem matekbol, hogy elkeriiljem a tananyag hia-

Elsajatitasi teljesitménykeriild fihod
sajatifast tejesitmenyxeruio nyos megertését.

Viszonyito teljesitménykeresd  Fontos célom matekbol, hogy méasokhoz képest jol teljesitsek.

Az egyik célom elkeriilni annak latszatat, hogy a matek nehe-

Viszonyito teljesitménykeriild zen megy nekem,

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a matekfel-

Tanulast keriilé adatokkal.

Adatelemzési modszerek

A kérd6iv mitkodését minden mérésben az alabbi 1épésekben tanulmanyoztuk. El6-
szor faktoranalizissel megvizsgaltuk a kérd6iv érvényességét a teljes mintan és évfolya-
monként egyarant. Ennek célja az volt, hogy ellendrizziik a kérdéivtételeknek az eldze-
tes elméleti strukturaba valo illeszkedését. A faktorok legjobb interpretalhatosaganak fi-
gyelembe vételével, a legmagasabb faktorstllyal szerepldé tételek megtartasaval,
Varimax-rotacié alkalmazasaval jutottunk az eredményekhez. A valtozorendszer faktor-
analizisre vald alkalmassagat a Kaiser—-Meyer—Olkin-mutatdé (tovabbiakban KMO-
mutatd) alapjan értelmeztiik. A kérd6iv egyes skaldinak megbizhatosagat ezutan
Cronbach-alfa értékekkel jellemeztiik. Mivel a méréeszkodz vizsgalata soran arra is va-
laszt kerestiink, hogy a kérdéiv milyen életkortdl alkalmazhato, az egyes skalak
reliabilitasat évfolyamok szerinti bontasban is megvizsgaltuk.

A megfelel6 érvényességi ¢s megbizhatosagl kérddivet a valdsziniiségi tesztelméleti
modellek koziil Masters (1982) parcialiskredit-modelljével elemeztiik. ConQuest-
programmal (Wu, Adams és Wilson, 1998) kalibraltuk kozos skalara az adatokat, meg-
vizsgaltuk az egyes kérddivtételek atlagos tamogatottsaganak mértékét, modellilleszke-
dését, az egyes allitasokhoz tartozo egyetértés mértékét kifejez6 kiiszobértékeket 0ssze-
kapcsoltuk a tanuldk motivacios szintjével és személyitem-térképen abrazoltuk célok
szerint a teljes mintan és évfolyamok szerinti bontasban. Ezt kovetden az eredmények
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alapjan a kérddiv tovabbfejlesztéséhez tovabbi allitasokat fogalmaztunk meg. A kovet-
kezé mérésben a faktoranalizis soran megfeleléen miikodod kérddivtételeket vizsgaltuk a
parcidliskredit-modellel és lehet6ség szerint ellendriztiik a fejlesztés sikerességét.

A kérdoiv fejlesztési folyamatanak bemutatasa a valészintiségi
tesztelmélet felhasznalasaval

A kovetkezOkben ismertetjiik a méréeszkdz valdszintiségi tesztelmélet alkalmazasaval
végzett fejlesztési folyamatat. Az elsé két mérés eredményeire épiilé elemzéseket két
skala, az elsajatitasi teljesitménykeresd cél és az elsajatitasi teljesitménykeriilo cél példa-
jan keresztlil szemléltetjiik (részletesebben: Fejes, 2012). A harmadik mérés 1ényeges
eredményeit, azaz mérdeszkoziink utolsd valtozatdnak fontosabb jellemzdit részleteseb-
ben ismertetjiik: nemcsak a példaként alkalmazott elsajatitasi célokra, hanem mind az 6t
vizsgalt célra vonatkozodan.

Az els6 mérés eredményei

A méréeszkdz elsé valtozatdnak faktoranalizisét kovetOen az elsajatitasi teljesit-
ménykeresd célndl négy, mig az elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél esetében két kérddiv-
tétel megtartdsa mellett dontottiink. Az allitasok empirikus paramétereit a 4. tablazat
kozli, mely szerint a példaként kivalasztott két skala Osszes kérddivtételénél teljesiil,
hogy a kiiszobértékek a motivacios szint ndvekedésével emelkednek, vagyis a kérd6ivteé-
telek ebbdl a szempontbol megfeleléen mitkddnek. Jellemzo, hogy az 1-es és a 2-es kii-
szobérték az atlagos motivacios szint alatt, illetve az atlagosnal (logitérték=0), mig a 3-as
¢s a 4-es az atlag feletti motivacios tartomanyban helyezkedik el. A magasabb célorien-
tacioval rendelkez6 tanulok korében a magasabb skalafokok bejeldlése valoszinii. Ebbol
kovetkezden ezeknek az allitadsoknak a felhasznalasa indokolt a tovabbi mérésekben. Az
itemilleszkedés-vizsgalat eredményei szerint az egyes skaldk olyan kérddivtételeket tar-
talmaznak, amelyek megfelelden illeszkednek a modell altal elvart, elore jelzett eredmé-
nyekhez.

A tanulok motivacios szint szerinti eloszlasa és az egyes kérdoivtételekkel vald
egyetértés mértéke a parcidliskredit-modell segitségével kozos logitskalan kifejezve
személyitem-térképen abrazolhat6 (1. abra). Mindkét térkép bal oldalan a didkok moti-
vacids szint szerinti eloszlasa, a jobb oldalan a kérddivtételekhez tartozé skalapontok kii-
szObértékei lathatok, mindezt a 4. tablazat szamszerasitve is tartalmazza. A tovabbiak-
ban eldszor a logitskalat jellemezziik, majd az egyes skalak szerint a minta dsszetételét,
végiil a kérddivtételek miikodését elemezziik.

A logitskalan nem hatarozhatjuk meg a motivacids szintek és az egyetértés mértékét
jellemzo kiiszobértékek abszolut helyét, hanem a relativ tavolsagokat jellemezhetjiik a
motivacios szinteken és a kiiszobértékeken beliil, valamint ezek kozott. A logitskalan a
negativ értékek atlag alatti motivacios szintet jelolnek, ahol azon allitasok skalapontjai-
nak kiiszobértékei lathatok, amelyeknél a Likert-skalan az alacsonyabb érték bejelolése
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valdszinti, mig az atlag feletti motivacids szinten a magasabb skalapontok kiiszobértékei
helyezkednek el. Példaul az elsajatitasi teljesitménykeres6 skalaban a 38.4 azt a motiva-
cios szintet jeloli, ahol 50 szazalék annak a valdszintisége, hogy a tanuld az 6tfokozati
skalan a legmagasabb értéket valasztja a 38. kérddivtételnél (1. abra). Lényeges, hogy ez
az érték nem hasonlithato Ossze a masik skalaval, mivel nem kalibraltuk k6zos skalara az
adatokat. Ennek oka, hogy az elméleti hattér alapjan a skalak nem vezethetdk vissza egy
kozos konstruktumra.

4. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv elsajatitasi skaldaihoz tartozo tételek empirikus pa-
raméterei 4—7. évfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

o o ) Infit Kiiszobértékek (logit)
% -
Skalak, tételek Kozépérték- logit MNSQO 7 P 3 p
Elsajatitasi teljesitménykereso cél
8. -0,69 0,99 -2,78  -1,93 0,10 1,82
22. 0,39 1,11 -1,39  -0,60 1,04 2,48
30. -0,03 1,10 -1,81 -0,91 0,60 1,98
38. 0,34 1,13 -1,52 0,59 0,92 2,52
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél
9. 0,01 1,00 -0,69  -0,36 0,24 0,81
17. -0,01 1,07 -0,79  -0,41 0,25 0,86

Megjegyzés: * a szamok a tétel kérdbéivben elfoglalt helyét jeldlik.

Az 1. dbran minden ’x’ négy tanulot reprezental. Ugyanakkor az abrazolt 'x’-eken
kiviil is vannak tanulok, de ha négynél kevesebben vannak, a ConQuest-program nem
tiinteti fel az adataikat. A személyitem-térkép alapjan megallapithato, hogy az elsajatitasi
teljesitménykeresd célnal jelentds kiilonbségek vannak a tanulok kozott, a motivacios
szintben mutatkozo eltérés megkdozelitleg 9 logit. Az elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél-
nal joval homogénebb a minta dsszetétele.

A személyitem-térképrol azt is leolvashatjuk, hogy a kérddiv skalapontjai mennyiben
felelnek meg a vizsgalt korosztaly motivacios jellemzdinek. A mintahoz jol illesztett
kérdéivnél a motivacids szinteket jelold x’-ek és az allitasok kiiszobértékei egymassal
parhuzamosan futnak. Az ettdl eltéré miikodés relevans informaciokat nyujt a mérdesz-
koz fejlesztési folyamataban, mert ez alapjan megallapithatd, milyen tulajdonsagu kérdo-
ivtételek hianyoznak. A teljes mintan a kérddivtételek az elsajatitasi teljesitménykeresd
cél magas motivacios szintjének mérésére kevésbé alkalmasak. Az elsajatitasi teljesit-
ménykeriilé skaldhoz tartozo két allitds nem elégséges a minta lefedéséhez, viszont a
minta homogenitasa arra utal, hogy e skalakhoz kevesebb kérddivtétel is elegendd lehet.
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Elsajatitéasi teljesitménykeresd cél Elsajatitéasi teljesitménykerild cél

logit személy | tétel logit személy | tétel
| 2 |
| |
9 | |
| I
[ |
| |
’ | |
| |
| X|
7 [ |
| |
| |
X| XX |
6 XX| 1 X|
XX| X[17.4
X| X109.4
XX | XXX |
5 XXX | XXX |
XXX | XXX |
XXX | XXX |
XXX | XXXXX |
4 XXXXX | XXXXX |
XXKXKXX | XXKXKXX |
XXKKX | XXXXXX]09.3 17.3
KXXXX | KXXXKXXX |
XXXXXXX | XXXXXXX |
3 XXXXXX | 0 XXXXXXXXXX|
XXXXXXX[38.4 XXXKXXXX |
KXXXXXX|22.4 KXXXXX |
XXKKX | XXKKKXX |
2 XXXXXX[08.4 30. KXXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXXXX|09.2
XXXXXXX | XXXXKXXXXXX[17.2
XXXXXXXXXX[22.3 XXXXXXX |
1 XXXXXXXX[38.3 XXXXXX |
XXKXKKXX|30.3 XXXX|09.1
XXXX | XXX |
XXXX[08.3 XXX|17.1
0 XXXXX | XX|
XXX | -1 XX|
XX22.2 38.2 XX|
XX130.2 X|
-1 X| X|
[22.1 X|
X[38.1 X|
[30.1 X
-2 [08.2
-3

|
|
|
08.1 |
|
|
|
I

-4

Megjegyzés: minden ’x’ 4 tanulét jeldl.
1. abra
Az elsajatitasi celok szemelyitem-terképei 4—7. évfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

A személyitem-térképeket évfolyamonkénti bontasban is elkészitettiik, amivel célunk
az volt, hogy életkorok szerint is megvizsgalhassuk, mennyire fedik le az egyes kérddiv-
tételek a tanulok motivacios szintjét. E térképeket nem ko6zoljiik, ugyanakkor az ezekrol
leolvashato, a fejlesztés szempontjabdl 1ényeges informaciokat osszefoglaljuk a példa-
ként hasznalt skalakra vonatkozdan (részletesen 1. Fejes, 2012). A személyitem-térképek

106



A célorientaciok megismerésére alkalmas kérddiv fejlesztése klasszikus €s valosziniiségi tesztelmélet
felhasznalasaval

alapjan az elsajatitasi teljesitménykeresd célnal a 4. évfolyamon miikddnek a legkevésbé
a kérdoivtételek, a magasabb motivacios szintet kevéssé fedik le a skalapontok kiiszobér-
tékei, de az életkor elérehaladtaval egyre inkabb megfelel a skala miikodése. Az elsaja-
titasi teljesitménykeriild célnal a 4. évfolyamon az atlag alatti, mig a tobbi évfolyamnal
az atlagos szintrdl hianyoznak kérddivtételek.

A valoszintliségi tesztelmélet alkalmazasa alapjan lathatd, milyen motivacids szintre
vonatkozo6 allitdsok hidnyoznak a mérdeszkozbol, azonban kérdéses, sikeriil-e megfo-
galmazni a megcélzott motivacios tartomanyoknak megfeleld allitasokat. Bar a képes-
ségmérd teszteknél gyakran alkalmazzdk a valdszinliségi tesztelmélet modelljeit, hogy
kiilonboz6 nehézségli feladatokat hozzanak 1étre, a Likert-skalas allitasok fejlesztésekor
erre nem talaltunk kisérletet. Ennek oka valoszintileg az, hogy az allitdisok megfogalma-
zasa kozotti kiillonbségek joval nehezebben hozhatok Osszefliggésbe az atlagos tamoga-
tottsag eltéréseivel. Ennek személtetése érdekében az elsajatitasi teljesitménykereso cél
kérdoivtételeit allitottuk novekvo sorrendbe az atlagos timogatottsag szerint az 5. tabla-
zatban. Példaul ha osszevetjiik a tablazatban szerepld elsd, azaz 8-as sorszamu allitast az
utolsd, 22-es tétellel, vilagossa valik, nehezen becsiilhetd meg, hogy egy Gjonnan meg-
fogalmazott kérddivtétel segitségével orvosolhatd-e barmely lefedettségi hianyossag. Az
atlagos tdmogatottsag mellett az egyes skéalapontok kiiszobértékei kozotti tdvolsdgok is
befolyasoljak, hogy adott kérdéivtétel mennyire fedi a minta motivacios szintek szerint
eloszlasat, azonban a skalapontok kozotti tavolsagok kapcsan fel sem mertilhet, hogy 1)
mondatok megfogalmazasanal e tulajdonsag tervezhetd lehet.

5. tablazat. Az elsajatitasi teljesitménykereso cél kérdoivtételei és dtlagos tamogatottsa-
guk a 4-7. évfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

Kérdéivtételek Kozépérték-logit
Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot (8.). -0,69
Matekbol arra torekszem, hogy amennyire csak lehet, megértsem a
-0,03
tananyagot (30).
Arra torekszem, hogy egyre tobbet tudjak matekbol (38.). 0,34
Fontos célom matekbdl, hogy teljesen megtanuljam a tananyagot (22.). 0,39

Megjegyzés: a zardjelben lathatd szam a tétel kérddivben elfoglalt helyét jeloli.

A kérdoiv tovabbfejlesztése érdekében minden céltipusnal tovabbi allitasokat fogal-
maztunk meg. Azon skalaknal, ahol jelentsebb lefedettségi hianyossagot tapasztaltunk,
kisérletet tettiink arra, hogy viszonyitasi pontként hasznaljuk a rendelkezésre allo kérdo-
ivtételek koziil azokat, amelyek atlagos timogatottsaga a lefedni kivant tartomanyhoz a
legkdzelebbi értéket vette fel. Az elsajatitasi teljesitménykeresé célndl a magasabb, az
elsajatitasi teljesitménykeriil6 célndl az alacsonyabb motivacios tartomanyt megcélozva
arra torekedtiink, hogy a kordbbiaknal hatarozottabb megfogalmazasu mondatokat alkos-
sunk. A viszonyitasi pontként hasznalt allitasok és példaként néhany uj kérddivtétel a 6.
tablazatban lathato.
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6. tablazat. A lefedettség novelése érdekében viszonyitasi pontként hasznalt és néhany uj
kerdoivtétel az elso adatfelvétel alapjan

Skalak Megtartott kérdoivtételek Uj kérddivtételek

Fontos célom matekbol, hogy min-
den részletét megtanuljam a tan-

Elsajatitasi Fontos célom matekbol, hogy teljesen anyagnak. (13.)

teljesitmény-  megtanuljam a tananyagot.
keresd cél (22.;0,39) Matekbol a célom, hogy megtanuljak
annyit, amennyit csak lehet. (27.)

Arra torekszem matekbol, hogy egy-
Fontos célom elkeriilni, hogy matek- re kevesebb olyan részlet legyen,

Els.ajz}tlta,m bol kevesebbet tanuljak meg annal, amit nem értek. (50.)
teljesitmény- . .

S mint amennyit lehetne.
keriil6 cél

9.;-0,01) Arra tdrekszem matekbol, hogy elke-
riiljem a hianyos tudast. (2.)

Megjegyzés: a zardjelben lathatd szam a tétel kérdéivben elfoglalt helyét jeldli, illetve a megtartott kérdéiv-
tételeknél az atlagos timogatottsag értékét is feltiintettiik.

A masodik mérés eredményei

A masodik mérést kovetden a kérddiv empirikus mutatoit az el6zéeknek megfelelden
vizsgaltuk. Mivel a faktoranalizis eredményei szerint a kérd6iv allitasainak skalakba
rendez6dése nem volt kielégit6 a 4. évfolyamon, de az 6tddikeseknél varakozasainknak
megfelelden alakult, az elemzéseket csak az utobbi évfolyamra vonatkozodan végeztiik el.

Az egyes kérdoivtételek skalankénti mikodésének paramétereit a 6. tablazat tartal-
mazza. A kérdbivtételek tobbsége az atlagos motivacios szintnél helyezkedik el. A kér-
doéivtételek skalapontjanak kiiszobértékei a motivacios szint emelkedésével kivétel nél-
kiil névekednek. A modellilleszkedést jel516 infit paraméter értéke a minta elemszamatol
is figg (1. Molndr, 2008), amit az elfogadhatosagi tartomany meghatarozasakor figye-
lembe kell venniink. Esetiinkben a 0,7 és az 1,3 kozotti értékkel rendelkez6 paramétere-
ket tekintettiik elfogadhatonak. Az eredmények szerint ennek minden kérdéivtétel eleget
tesz.

Az 5. évfolyamosok korében azt vizsgaltuk, hogy az egyes kérdoivtételek skalapont-
jai mennyire jol fedik a motivacios szintek alapjan meghatarozott intervallumot Az elsa-
jatitasi teljesitménykeresé cél alapvetd problémaja az elsé mérés alapjan az volt, hogy a
magasabb tartomanybdl hianyoztak kérdéivtételek. Ez a probléma tovabbra is fennall,
ugyanakkor Osszességében jobban miikddnek az allitasok (2. abra). Kiilondsen az Gjon-
nan létrehozott 27. kérddivtétel miikodik a fejlesztés céljainak megfelelden, a tobbi kér-
doéivtételhez viszonyitva magasabb motivacios szintekre esnek a skalapontok kiiszobér-
tékei. A 13. kérddivtétel a faktoranalizis alapjan nem maradt a mérésben, ezért nem tud-
tuk ellendrizni a mikodését.
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7. tablazat. A Tanuloi célok keérdoiv elsajatitasi skalaihoz tartozo tételek empirikus pa-
raméterei 5. évfolyamon a masodik adatfelvétel alapjan

vir s Kozépérték-  Infit Kiiszébértekek (logit)
Skalak, tételek* If it M]\{L;' 0 ] 5 3 p,

Elsajatitasi teljesitménykereso cél

38., 15. -0,36 0,88 -3,06 -1,27 0,59 2,29

27. 0,83 1,07 -1,13 -0,13 1,54 3,02

32. -0,55 0,90 -2,85 -1,68 0,24 2,09

8., 41. 0,08 0,91 -1,84 -1,41 0,97 2,56
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél

44. 0,06 1,08 -0,75 -0,26 0,34 0,89

17., 45. 0,28 0,82 -0,39 0,04 0,49 0,97

50. 0,51 093  -1,65 21,03 -0,30 0,91

53. -0,12 1,03 -0,86 -0,68 -0,04 1,02

9., 55. 0,28 1,12 -0,64 -0,29 0,50 1,47

Megjegyzés: * a szamok a tétel kérd6ivben elfoglalt helyét jelolik, normal betiitipus jelzi az elsé mérésben,
dolt és felkovér jelzi a masodik mérésben szerepld tételeket.

Az elsajatitasi teljesitménykeriild célhoz az elsd mérésben kevés kérddivtétel tarto-
zott, ezért nem fedhette a tanulok motivacios szintjeit sem a teljes mintan (1. abra), sem
évfolyamok szerint. A korabbi mérésben is szerepld kérdéivtételek kozépérték-logitjai az
atlagos szintnél helyezkednek el (7. tablazat). Bar vannak lefedettségi problémak e cél-
nal (2. abra), dsszességében ebben a mérésben sikeriilt olyan kérddivtételeket fejlesztent,
amelyek az alacsonyabb motivacids szintre jellemzdéek. Az 50. kérddivtételt a 9. kérddiv-
tétel alapjan hoztuk létre (6. tablazat), és elvarasainknak megfelelden a skalapontok kii-
szObértékei az atlag alatti és az atlagos motivacios szinten jellemzéek. Ugyanakkor a kii-
szobértékek koziil az 1-es és a 2-es az atlag alatti motivacios szinten nagyon kevés diak-
ra jellemz6.

Minden céltipus esetében rendelkezésiinkre alltak megfeleléen mitkodoé kérdbivtéte-
lek, igy az emlitett problémak orvoslasakor lehetdségiink volt ezekre tdmaszkodni. A
megfeleléen miikodo allitasokat mintaként hasznaltuk, hogy ezek kisebb modositasaival,
példaul egyes szavak, kifejezések szinonimakkal vald felcserélésével megoldhatjuk a
bemutatott problémak egy részét. Tehat mig az elsé mérés alapjan inkabb intuitiv modon
fogalmaztunk meg tovabbi allitasokat, azaz a megtartott tételek atlagos tdmogatottsaga-
nak figyelembe vételével megprobaltunk olyan 0j kérddivtételeket megfogalmazni,
amellyel a lefedettségi problémak kikiiszobolhetdk, addig a masodik mérés alapjan a jol

A kérddiv tovabbfejlesztését az elsajatitasi teljesitménykeres6 cél példajan keresztiil
szemléltetjiik. A meglévo allitasok segitségével egyrészrdl elkeriilhetd, hogy a mintahoz
a skalanal a 15. és a 32. allitas kdvetése keriilendd (6. tablazat). Masrészrdl viszonyitasi
pontot jelentenek a legmagasabb tartomanyban méré allitasok, jelen esetben a 27-es sor-
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szamu (,, Matekbol a célom, hogy megtanuljak annyit, amennyit csak lehet”). Az ijabb
tétel megalkotasakor figyelembe vettiik, hogy ennél kifejezobb megfogalmazast kérdo-
ivtételre van sziikség. E gondolatmenetet kovetve ehhez a skéaldhoz kettd uj allitast dol-
goztunk ki: ,, Fontos celom, hogy matekbol annyit tudjak, amennyit csak lehet” és ,, Fon-
tos célom matekbol, hogy a lehetd legtobb részletet megtanuljam”.

Elsajatitasi teljesitménykeresd cél Elsajatitasi teljesitménykeriild cél

logit személy | tétel logit személy | tétel
8 | |
| |
| |
| |
| 2 |
! | |
| |
| |
X| |
6 X| X
X| X|
| [55.4
| |
5 XX | X|
XX | X|
X| |
XX | XX |
XXXX | 1 XXX |53.4
4 XX | XX145.4 50.4
XXXX | XX|44.4
XXXX | XXX |
XXXXXX | XXXX |
3 XXXXXX[27.4 XXXXX |
XXXXXX | XXXXXX |
XXXXXXXX[41.4 XXXXX|145.3 55.3
XXXKXXXXX | KXXXKXXXXX |
XXXXXXXXX|15.4 32.4 XXXXXXXX[44.3
2 XXXXXXXXX | XXXXXXXX |
XXXXXX | XXXXKXXXXX |
XXXXXXXX[27.3 XXXXKXXXXX |
KXXXXXX | XXXXXXXXX|45.2
1 XXXXXXXX | 0 XXXXX[53.3
XXXXXXXX[41.3 XXXXXXXXXX |
XXXXXXKXXXX[15.3 ):0:0:0:0:0:0:0.0.0:4|
KXXXKXX | XXXXXX|44.2
XXXXXX[32.3 XXXXXXX|50.3 55.2
0 XXXKXK | XXXX|45.1
XXXXXK|27.2 XXXKK |
XXXKXK | XXXKXK |
XXX | XXX |
XX| X|53.2 55.1
-1 XXXX|27.1 XXXX144.1
XXX|15.2 41.2 XX |
XX | X[53.1
X[|32.2 41.1 |
-2 | -1 |50.2
| |
| |
X| |
[32.1 |
-3 [15.1 |
| |
| |
-4 | |50.1
| |
| |
| -2 |
Megjegyzés: minden "x’ 1 tanulot jeldl.
2. abra

Az elsajatitasi celok szemelyitem-terképei 5. évfolyamon a masodik adatfelvétel alapjan
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A harmadik mérés eredményei: a létrejott méréeszkoz jellemzoi

A Kkérddivtételek pszichometriai mutatoit a parcialiskredit-modellel végzett elemzés
alapjan a 8. tablazat foglalja Gssze a teljes kérddivre vonatkozoéan. Minden kérdoivtétel
modellilleszkedése megfeleld, a skalapontok kiiszobértékei a motivacios szint ndvekedé-
sével kivétel nélkiil emelkednek.

8. tablazat. A Tanuloi célok kérddiv tételeinek empirikus paraméterei 5-8. évfolyamon a
harmadik adatfelvétel alapjan

Shaldk. tételeh™® Kozepérték- Infis MNS Kiiszébértékek (logit)
alak, tétele logit nfit 0 7 5 3 7
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél
16. -0,47 1,12 -3,29 -1,67 0,33 2,77
21. -0,20 1,04 -2,61 -1,45 0,41 2,83
25. 0,28 1,01 -2,16 -1,08 0,90 3,20
31. 0,45 1,12 -2,08 -1,02 1,41 3,48
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél
8. 0,03 1,08 -0,54 -0,28 0,04 0,78
14. 0,11 0,91 -0,55 -0,23 0,20 0,93
19. 0,20 1,03 -0,60 -0,20 0,36 1,19
27. -0,33 1,05 -1,20 -0,77 -0,13 0,72
Viszonyito teljesitménykeresd cél
12. 0,15 0,92 -2,16 -1,01 0,98 2,79
15. 0,13 0,89 -2,09 -0,99 0,91 2,67
20. 0,08 0,82 -2,10 -1,02 0,89 2,54
28. 0,05 0,99 -2,16 -0,95 0,76 2,54
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél
S. 0,20 1,17 -0,70 -0,36 0,32 1,45
7. -0,15 1,09 -1,48 -0,86 0,13 1,59
24. -0,02 1,07 -0,92 -0,50 0,09 1,16
26. -0,03 0,99 -1,17 -0,67 0,15 1,52
Tanulast keriil6 cél
1. 0,40 1,10 -1,55 -0,68 1,24 2,58
11. 0,11 0,95 -1,69 -0,69 0,79 2,03
18. -0,36 1,01 -2,10 -1,14 0,39 1,42
29. -0,16 1,02 -1,71 -0,88 0,47 1,48

Megjegyzés: * a szamok a tétel kérdéivben elfoglalt helyét jelolik.

A skalapontok kiiszobértékeit személyitem-térképeken abrazoltuk és megvizsgaltuk a
teljes mintan minden célnél, hogy mennyire fedik a tanulok motivacids szintjei alapjan
definialhat6 intervallumot (1-3. mell¢klet). Az elsajatitasi teljesitménykeresd €s a viszo-
nyito teljesitménykeriil célok magasabb motivacids tartomanyabol hidnyoznak kérdoiv-
tételek, valamint ez utdbbi skalan az atlagos szint is kevésbé lefedett. Az elsajatitasi tel-
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jesitménykeresd cél két ujabb kérddivtétele (25. és 31.) eldzetes elvarasainknak megfele-
16en az atlag feletti motivacids szintre jellemzo (8. tablazat).

A viszonyito teljesitménykeresd cél skaldjaban az egyes kérdoivtételek atlagos tamo-
gatottsaga hasonld, a kiiszobértékek is tobbnyire azonos motivacios szintre jellemzdek
(2. melléklet). Ebbdl kdvetkezik, hogy e skalan a skalapontok kiiszobértékei kevéssé fe-
dik a tanulok motivacios szintjét, mind az atlag alatti, az atlagos és az atlag feletti szint-
rol hidnyoznak a skélapontok kiiszobértékei. Az egyes kérddivtételek hasonldan miikod-
nek, aminek hatterében az allhat, hogy a négy kérdéivtételbol kettd, a 15. és a 20. meg-
fogalmazéasa nagyon hasonl6 (4. melléklet). A tanulast keriil cél skalajan az atlagos mo-
tivacios szint lefedése nem kielégitd (3. melléklet).

Az elsajatitasi teljesitménykeriilé cél skalajadhoz a faktoranalizisek alapjan az els6
mérés utan kett, a masodik utdn harom, az utolsé mérést kovetden négy kérdoivtételt
rendeltiink. Ezek miikdodése megfeleld, a tobbi skaldhoz képest leginkabb ennél fedik a
skalapontok kiiszobértékei a teljes mintan a tanulok motivacios szintjeit.

A személyitem-térképeket mind az 6t skdlara vonatkozodan évfolyamok szerinti bon-
tasban is elkészitettiik, azonban ezeket nem kdzoljiik, minddssze a fontosabb informéci-
okat foglaljuk 6ssze. Az elsajatitasi teljesitménykeresd célnal az évfolyamok elérehala-
dasaval egyre inkabb elonyds a kérddiv milkodése, ugyanakkor mindegyik évfolyam
esetében a magasabb motivacios tartomanyokban hidnyos a lefedettség. Az elsajatitasi
teljesitménykeresd célnal a didkok motivacids szintjei szerinti intervallumot a tételek kii-
szobértékei tobbnyire megfelelden fedik minden évfolyamon. A viszonyito teljesitmény-
keresd célnal az 6sszes évfolyamra jellemz6 a lefedésbeli hidnyossag. A viszonyito telje-
sitménykeresd célnal az elsajatitasi teljesitménykeresd skaldhoz hasonléan az 5. évfo-
lyamon a magasabb tartomanybdl hianyoznak kérddivtételek, azonban ezek kiiszobérté-
kei az életkor elérehaladtaval egyre jobban fedik a tanulok motivacios szintjét. Ugyan-
akkor a tobbi évfolyamon az atlagos és az atlag feletti motivacios szintrél hianyoznak al-
litasok. A tanulést keriil6 célndl minden évfolyamon két elkiiloniilé skéalapont-csoportot
talalunk, melyek az atlagos motivacios szint alatt és felett 1évé diakok motivacios szint-
jét mérik.

A kérdéiv utolso valtozatanak jellemzése klasszikus tesztelmélet
felhasznalasaval

A tanulmany e részében a klasszikus tesztelmélet alapjan a mérdeszkoz végsd valtozata-
ra vonatkozod elemzéseket foglaljuk 6ssze mind az 6t célnal. El6szor a teljes mintan vég-
zett faktoranalizis eredményit kozoljik, majd a skaldk reliabilitasat jellemezziik a
Cronbach-alfa értékekkel a minta egészén és évfolyamok szerinti bontasban.

Ervényesség

A faktoranalizis alapjan megtartott, a varakozasainknak megfeleld faktorstruktiraba
rendez0dott kérdoivtételek szama Gsszesen 20, az egyes skalakhoz 4—4 allitas tartozik
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(4. melléklet). A valtozorendszer faktorizaciora vald alkalmassagat jelez6 KMO-mutatd
értéke 0,88, ami kevéssel marad el a kivald kategoria 0,90-es also hataratol (Kaiser,
1974 idézi Ketskeméty €s Izso, 1996). A faktoranalizis eredményeit a megtartott kérd6iv-
tételek feltiintetésével a 9. tablazat tartalmazza, ami azt mutatja, hogy a 1étrejott 6t faktor
egyértelmiien megfeleltethetd az 6t célnak. Az érvényesség vizsgalatat évfolyamok sze-
rint is elvégeztiik. A faktorelemzések nem mutattak 1ényeges eltérést a teljes mintdhoz
képest, a KMO-mutat6 értéke az évfolyamok névekvd sorrendjében a kovetkez6képpen
alakult: 0,81; 0,83; 0,85 és 0,88.

9. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 5-8. évfolyamon a harmadik adatfel-
veétel alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4. 5.
Sajat érték 3,4 3,1 2,6 2,5 2,2
Variancia (%) 17,1 15,5 13,0 12,3 10,9
Kumulativ variancia (%) 17,1 32,6 45,6 58,0 68,9
Skadldk, tételek*
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél
16. 0,13 0,77 -0,08 0,20 0,09
21. 0,10 0,83 -0,03 0,21 0,12
25. 0,16 0,83 -0,07 0,19 0,06
31. 0,22 0,81 -0,09 0,07 0,09
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél
8. 0,01 0,08 0,07 0,11 0,72
14. 0,12 0,08 0,08 0,02 0,79
19. 0,11 -0,02 0,05 0,08 0,74
27. 0,07 0,32 0,08 0,20 0,57
Viszonyito teljesitménykeresd cél
12. 0,86 0,13 0,06 0,21 0,13
15. 0,88 0,18 0,08 0,17 0,09
20. 0,88 0,17 0,05 0,26 0,08
28. 0,86 0,19 0,06 0,24 0,08
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél
5. 0,18 0,04 -0,05 0,76 0,21
7. 0,30 0,26 -0,03 0,61 0,08
24, 0,18 0,19 0,03 0,80 0,09
26. 0,28 0,34 0,02 0,70 0,05
Tanulast keriil6 cél
1. -0,05 -0,09 0,72 -0,09 0,16
11. -0,02 0,15 0,80 -0,02 0,11
18. 0,15 0,00 0,82 0,05 -0,03
20. 0,12 0,02 0,84 0,04 0,04

Megjegyzés: * a szamok a tétel kérd6ivben elfoglalt helyét jelolik.
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Megbizhatésag

Az érvényes skalak megbizhatosagi mutatéit a 10. tablazat foglalja 0ssze a teljes
mintara és az egyes évfolyamokra vonatkozéan. A mérdeszkdz megbizhatdsaga az egyes
skalakat tekintve a teljes mintan 0,71 és 0,93 kozott valtozik, a legalacsonyabb értékek a
teljesitménykeriilé céloknal, illetve az 5. évfolyamos tanuldk korében tapasztalhatok,
azonban ezen az évfolyamon is meghaladjak minden skala esetében a 0,7-es értéket. Az
egyes célokat mérd allitascsoportok minden vizsgalt évfolyamon megfeleld pontossaggal
miikodnek.

10. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv megbizhatosagi mutatoi (Cronbach-a) 5-8. évfo-
lyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

s Tételek Evfolyamok
Skaldk szdma 5. 6. 7. 8. Osszes
Elsajatitasi teljesitménykereso cél 4 0,84 0,88 0,88 0,85 0,87
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 4 0,71 0,70 0,70 0,73 0,71
Viszonyito teljesitménykereso cél 4 0,93 0,93 0,92 0,95 0,93
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél 4 0,72 0,78 0,78 0,86 0,80
Tanulést keriil6 cél 4 0,73 0,79 0,86 0,83 0,81

Osszegzés és kovetkeztetések

Az altalanos iskolas tanulok matematika tantarggyal 0sszefiiggd célorientacidinak meg-
ismerésére harom mérés eredményei alapjan fejlesztettiik ki a Tanuloi célok kérddivet.
A fejlesztési folyamatban a klasszikus €s a valosziniiségi tesztelmélet elemzési lehetdsé-
geit egyarant felhasznaltuk.

A méréeszkoz utolso valtozataban 20, célonként 4—4 allitas érvényességét erdsitették
meg a faktorelemzések a teljes mintara és az egyes évfolyamokra vonatkozdan egyarant.
Az egyes célokat leképz6 faktorok minden vizsgalt évfolyamon kielégité pontossaggal
mikddnek. A valoszinliségi tesztelmélet elemzéseinek lehetéségei alapjan a kérddivtéte-
lek modellilleszkedése megfeleld, ugyanakkor a skalankénti négy kérddivtétel nem elég-
séges ahhoz, hogy teljes mértékben le tudjuk fedni az egyes évfolyamokon a tanulok mo-
tivacios szintjei alapjan meghatarozott intervallumok egészét. Az elsajatitasi teljesit-
ménykeriilé cél skalajan miikddnek legjobban a kérdoivtételek, a tobbi skala esetében
tovabbi kérdbivtételekre van sziikség. A lefedettség szempontjabdl a legkevésbé az elsa-
jatitasi teljesitménykereso cél tételeivel lehetiink elégedettek. Felhivjuk a figyelmet arra,
hogy a célok mérésére leggyakrabban alkalmazott méréeszkozokre sem jellemzé kifo-
gastalan lefedettség (vO. Adesope, Gress és Nesbit, 2008; Martin, Marsh, Debus és
Malmberg, 2008; Muis és mtsai, 2009). Muis és munkatarsainak (2009) a két leggyak-

114



A célorientaciok megismerésére alkalmas kérddiv fejlesztése klasszikus €s valosziniiségi tesztelmélet
felhasznalasaval

rabban hasznalt méréeszkozrél (AGQ, PALS) kozolt elemzése ugyancsak az elsajatitasi
teljesitménykeresd cél magasabb motivacios szintjeit illetden jelez problémakat.

A Tanuloi célok kérdoiv fejlesztési folyamata soran a legnagyobb kihivast a tanulok
motivacios szintjei alapjan meghatarozott intervallumok lefedése jelentette. Az els6¢ mé-
rést kdvetden e probléma megoldasa érdekében intuitiv moédon fogalmaztunk meg uj al-
litdsokat, mig a masodik mérésben a rendelkezésre allo kérddivtételek analogidja alapjan
alkottunk uj tételeket. Adataink arra utalnak, hogy e kisérletek néhany alkalommal sike-
resnek bizonyultak, azonban a legtdbb esetben nem sikertilt e probalkozasok eredménye-
inek pontos értékelését elvégezniink. Ennek oka az, hogy a méréeszkoz egyes skalainak
Osszetétele a mérések kozott jelentdsen valtozott. Minden alkalommal elhagytuk azok-
nak az allitdsoknak a szerepeltetését, amelyek az uj faktorstruktiirdba nem az elvarasok-
nak megfelelden illeszkedtek. Ebbdl kdvetkezik, hogy az 1j mérésekben tobb esetben el-
vesztettiik az ijonnan megfogalmazott kérdéivtételek viszonyitasi pontjait. A mérdesz-
koz fejlesztésében elsdsorban tehat a faktoranalizisre tdmaszkodtunk, a parcialiskredit-
modellt a 1étrejott faktorstruktiraban 1évo kérddivtételek ellendrzésére hasznaltuk, vala-
mint az eredmények alapjan torekedtiink a kérd6iv tovabbfejlesztésére, de tobb esetben
nem vizsgalhattuk ennek sikerességét.

A lefedettség novelése érdekében megfontolandd lehet tovabbi kérddiv-fejlesztési
stratégia alkalmazasaként a skalapontok szdméanak emelése. Ellenérvként meriilhet fel
egyrészrol az, hogy érdemes szem el6tt tartanunk a kérdéiv egységességét, vagyis a kér-
doiv egészét tekintve nem indokolt mindenhol a skalabeosztas novelése, illetve ennek
hatdsa nehezen megjosolhatd. Masrészrdl fontos lehet, hogy a hazai iskolai értékelési
gyakorlat 6tfoku osztalyzasra épiil, ami — minden bizonnyal — megkdnnyiti a valaszadast
a tanulok szamara. Lényeges kutatasi kérdésként mertiil fel az emlitett stratégia elonyei-
nek és hatranyainak empirikus felderitése a motivacios szintek lefedése érdekében.

A méréeszkoz validalasanak kovetkezd 1épése, hogy az egyes célokhoz kapcsolddd
tanuloi teljesitményeket ellendrizziik. Ennek talan leggyakrabban alkalmazott megoldasa
a célok és a tanulasi stratégiak osszefliggésének vizsgalata. Azonban joval értékesebb in-
formacidkhoz juthatunk, ha olyan longitudinalis vizsgalatokkal kapcsoljuk dssze a cél-
orientaciok felmérését, amelyek képességmérést vagy tudasszint mérését is magukban
foglalnak.

A nemzetkdzi szakirodalomban egyarant talalkozhatunk a tanulassal kapcsolatos al-
taldnos megfogalmazasu, valamint tantargyakhoz, kurzusokhoz kt6do kérdéivekkel. Az
altalunk fejlesztett mérdeszk6z a matematika tantargyhoz kapcsolodva méri a tanulok
célorientécioit, de terveink kozott szerepel annak vizsgélata, hogy a tantargy elnevezésé-
nek megvaltoztatasaval, illetve tantargyakhoz nem kot6do, a tanulasra vonatkozo allita-
sokkal is hasznalhat6-e az altalunk létrehozott kérd6iv. Ennek célja, hogy egy, tobb tan-
targyhoz kapcsolddo, altalanos iskolasok korében alkalmazhatd mérdeszkozt fejlessziink
ki.
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1. melléklet

Az elsajatitasi célok személyitem-térképei 5—8. évfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

Elsajatitasi teljesitménykeresd cél Elsajatitasi teljesitménykeriild cél

logit személy | tétel logit személy | tétel
| |
| |
11 | |
[ |
| |
10 | |
| |
| |
[ |
9 | |
| 2 |
| X|
8 | |
X| X
XX| XX|
7 XX| XX|
XX | X|
XX | XX |
6 XXXX | XXX[119.4
XXX | XXX |
XXXX | 1 XXX |
XXXX | XXXX[14.4
5 XXKKX | XXKXKX |
KXXXX | XXXX108.4 27.4
XXKKX | XXKXKX |
4 XXXXXX | XXXXXXX |
XXXXXX | XXXXKXXXX |
XXXXXXX|31. XXXXXXXX[|19.3
3 KXKXXKXXXX[25. ):0:0:0:0:0:9:0:0.0:4
XXXXXX[16.4 21. KXXXKXXXXX[14.3
XXXXXX | XXXXXXX108.3
2 XXXXXXXX | 0 XXXXKXXXX |
XXXXKXXXX | XXXXXXXX|27.3
XXXXXXXXX|31. XXXXXXXXX[08.2 14.2 19.2
XXXXKXKXKXX | ):0:0:0:0:0:9:0:0.0:4
1 XXXXXXXX|25. KXXXXXX |
KXXXXXX | XXXXXXX108.1 14.1
XXXX[16.3 21. XXXX[19.1
0 XXXXX | XXXX[27.2
XXXXX | XXXX |
XXX | XXX |
-1 XXX |31. -1 XX|
XX|25. XX |
XX[1l6.2 21. XX[127.1
X| X
-2 X[25.1 31. X
| X|
[21. X|
-3 | |
[16. |
[ |
-4 [ -2 |
| |
| |
-5 | |
| |
| |
[ |
| |

-6

Megjegyzés: minden "X’ 6 tanulot jeldl.
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2. melléklet

A viszonyito célok személyitem-térképei 5-8. évfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

Viszonyitd teljesitménykeresd cél Viszonyitd teljesitménykeriild cél

logit személy | tétel logit személy | tétel
| 6 |
| |
9 | [
| [
| |
8 | |
| 5 |
| |
7 | |
| |
| |
6 | |
| 4 |
X X|
5 X XX|
XXX | XX|
XX | X|
4 XX | XX |
XXX | 3 XXX |
XXX | XXX |
3 XXX | XXX |
XXX|12.4 XXXX |
XXXXX|15.4 20.4 28.4 KXXXX |
XXXXX | XXXX |
2 XHKXKXXK | 2 XXKKX |
XXXXXXX | XXXXXX |
KXKXXKXXX | XXXXXXX[07.4 26.4
1 XXXXXXXX[12.3 15.3 20.3 XXXXXX|05.4
KXXXKXXXX]28.3 XXXXKXKX |
KXKXXKXKXXX | XXXXXXX|24.4
0 XXXXKX | 1 XXKKXX |
XXXXXXKXXX | XXXXXXX |
XXXXKXXKXXX | XXXXKXXXX |
-1 XXXXXXXXX[12.2 15.2 20.2 28.2 KXKXXKXXXX |
KXKXXKXKKXXX | XXXXKXXKXXX[05.3
KXXXXX | KXXXXXXXX|07.3 24.3 26.3
-2 XXXXX|15.1 0 XXXXKKX |
XXXX[12.1 20.1 28.1 XXXXX |
XX| XXXX[05.2
-3 XXXX | XXXXX|24.2
XX| XXX|05.1 26.2
XX| XX|07.2 24.1
XX| -1 X|
-4 XX | X[26.1
XX| X[07.1
| [
-5 X| X|
X| -2 |
| |
-6 X |
| [
| [
=7 | |
| -3 |
| |
-8 | |
| |
| [
-9 | |
| l

Megjegyzés: minden ’x’ 6 tanulét jeldl.
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3. melléklet

A tanuldst keriil cél személyitem-térképe 5-8. évfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjin

Tanulast keriild cél

logit személy tétel

5

XX |
XXX |
2 XXX |11.4
XXX |
XXX |
XXXXXX|18.4 29.4
XXXX|01.3
XXXKKX |
1 KXXKKKX |
XXXKXXX[11.3
XXXKKKX |
XXXXXXXXX|18.3 29.3
XXXKKXXK |
XXXXKKX |
0 XXXKKXXK |
XXXKKXKKK |
XXXKKXXKK |
KXXKKXKKKX |
XXXXXXXX]01.2 11.2
XXXKKX|29.2
-1 XXXX|18.2
XXXX |
XXXX |
XX|01.
XX|11.
-2 XX |
X|18.1
X|
X|
X|
X|

29.1

Megjegyzés: minden X’ 6 tanul6t jelol.
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4. melléklet

A Tanuloi célok kérddiv

Tételek sorszama
Skalak, tételek I 1l il
mérés mérés mérés
Elsajatitasi teljesitménykeresé cél
Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot. 8. 41. 16.
Matekbdl a célom, hogy megértsek annyit, amennyit csak lehet. - 32. 21.
Fontos célom, hogy matekbol annyit tudjak, amennyit csak lehet. - - 25.
Fontos célom matekbol, hogy a lehetd legtobb részletet megtanuljam. _ _ 31.
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél
El akarom keriilni matekbol, hogy ne értsem a tananyag minden részletét. - 44. 8.
Egyik c.élom elkeriilni, hogy matekbol kevesebbet tudjak annal, mint am- 17, 45, 14
ennyit lehetne.
Fontgs célom e_lkeriilni, hogy matekbél kevesebbet tanuljak meg annal, 9. 55 19.
mint amennyit meg tudnék tanulni.
Fontos célom elkeriilni matekbdl, hogy legyen olyan részlet, amit nem 3 B 27
tudok.
Viszonyito teljesitménykereso cél
Matekbol a célom, hogy az osztalytarsaimnal jobbnak tartsanak. - - 12.
Fontos célom matekbol, hogy jobb legyek, mint a tobbiek. 29. 21. 15.
Egyik célom, hogy a tobbieknél jobb legyek matekbol. - - 20.
Arra torekszem matekbol, hogy az osztalytarsaimnal jobb legyek. - 6. 28.
Viszonyito teljesitménykeriilé cél
El akarom keriilni, hogy gyengének lassanak matekbol. - 35.
Fontos célom matekbdl, hogy ne legyek rosszabb, mint a tobbiek. - 29. 7.
El akarom kertilni, hogy gyenge matekosnak gondoljanak. - - 24.
Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek gyengébb matekos. 5. 10. 26.
Tanulast keriilé cél
A matekfeladatokat probalom a lehetd legkevesebb munkaval elvégezni. 1. 4. 1.
Probalom minél kevesebb munkéaval megoldani a matekfeladatokat. - - 11.
A matekfeladatokat probalom a lehetd leggyorsabban befejezni. 19. 36. 18.
Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a matekfeladatokkal. 13. 25. 29.

122



A célorientaciok megismerésére alkalmas kérddiv fejlesztése klasszikus és valosziniiségi tesztelmélet
felhasznalasaval

ABSTRACT

JOZSEF BALAZS FEJES AND TIBOR VIGH: DEVELOPING AN INSTRUMENT TO MEASURE GOAL
ORIENTATION BASED ON CLASSICAL TEST THEORY AND ITEM RESPONSE THEORY

Goal orientation theory is one of the most prominent theoretical perspectives for examining
students’ motivation at school. The goal orientation approach has not received sufficient
attention in Hungary so far, and thus we lack appropriate instruments. Although there are
numerous international instruments that measure the goals of elementary school children,
they are not up-to-date, which is mainly due to rapid improvements in the field. This study
describes the developmental process of a Hungarian instrument to assess goals (2x2
framework and work avoidance) in mathematics among elementary school children. The
developmental process is based on three data collection sessions. The first measurement
involved 610 participants in Years 4-7. During the second measurement, we tested the
improved instrument on 313 schoolchildren in Years 4 and 5, while the third measurement
involved 885 children in Years 5-8. Both classical test theory and item response theory
played an influential role in the development process. The results of factor analysis after the
third measurement showed that 20 Likert-type scale statements belonged to the expected
latent dimension, 4 per goal type (KMO=0.88). Reliability values for goal types varied
between 0.71 and 0.93. With analysis based on the partial credit model, the fit of the
statements to the model is suitable in all sub-samples and goal types. Threshold parameters
grew in line with the increase in the level of motivation. Statements relating to avoidance
dimensions covered the motivational level of participants in the whole sample appropriately;
however, the investigation identified another level of motivation with regard to approach
goals, which is not completely covered by scale points.
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