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A tanulasi célok vizsgalata az angol
nyelvtanulas tiikkrében

A tanuldsi célok kutatdsa az utobbi évtizedekben vdlt jelentossé a
nemzetkozi szakirodalomban. A motivdciokutatdsbol indult el
teljesen 1ij teriiletet tdrva fel a pedagogiai kutatdsban. A célok
tanulmdnyozdsa azonban szorosan kapcsolodik az énszabdlyozo
tanulds, a motivdcio, az énhatékonysdg és a metakognicio
teriileteihez, s a hazai kutatdsok t6bb szinten is érintik. Molndr Eva
(2002) az énszabdlyozo tanulds szakirodalmi dttekintésében
Joglalkozik a célok meghatdrozdsduval, csoportositdsduval, Jambori
Szilvia (2003) a személyes célok szerepét vizsgdlta kutatdsaiban, mig
Réthy Endréné (2002, 2003) és Jozsa Krisztidn (2002, 2005) a
motivdcio kutatdsa kapcsdan tértek ki a célok szerepére.

Bevezetés

tanulmanyozasanak kozel szazéves a torténete, a céliranyultsag koncepcidja pedig

visszavezethetd az okori gorog filozofusokig: mar Arisztotelész utalt a belsé mo-
tivumok és célok szerepére, amelyek iranyithatjak a céliranyos viselkedést: ,,Haromféle
ember van — egyik a bolcsességet szereti, a masik a megbecsiilést, a harmadik a sikert.”
A bolcsességet szeretd ember a tanulasi vagy elsajatitasi célokat, a megbecsiilést €s a si-
kert kedvel6 ember a teljesitménycélokat részesiti eldnyben (Sideridis, 2003).

Sokféle elmélet és modell keletkezett a célok és céliranyultsag leirasara. Locke és Lath-
am (2002) egy Osszefoglalo tanulmannyal jelentkezett a célok és a célorientacio harmincot
éves empirikus kutatasainak addigi eredményeit 6sszegezve. A motivaciokutatas kezdeteit6l
indulnak, s érkeznek el a célok kutatasaig. Ryan (1970; idézi Locke és Latham, 2002), meg-
eldlegezve a kognitiv forradalmat a pszicholdgiaban, kijelentette, hogy az emberi viselke-
dést a tudatos cselekvések, szandékok, tervek és célok befolyasoljak. A célok empirikus ta-
nulmanyozasa t6bb mint 40 éves multra tekint tehat vissza. Az empirikus vizsgalat els6sor-
ban Ryan feltevésén alapul, vagyis a célok befolyasoljak a cselekedeteket, tovabba a célok
a cselekedetek targyaként vagy iranyaként szolgalnak. Az elsé teriilet, amelyet vizsgaltak
(Atkinson, 1958; idézi Locke és Latham, 2002), a teljesitmény ¢és a célok nehézsége kozotti
kapcsolat. Atkinson megéallapitotta, hogy a teljesitmény és a feladat nehézsége forditottan
aranyos, ugyanis a legmagasabb erdfeszitést a mérsékelt nehézségii célok teljesitésére ,,ve-
tik be”, mig a nagyon nehéz, illetve nagyon konnyti célok sarkallnak a legalacsonyabb erd-
feszitésre. Ezzel szemben Locke és Latham (2002) linedris 6sszefliggést talalt a legnehezebb
célok és a legmagasabb szintii eréfeszités kozott. Osszehasonlitottdk tovabba a nehéz és spe-
cialis célokat az igynevezett ,,minden tdlem telhetd” céllal. Azt talaltak, hogy a specidlis és
nehéz célok nagyobb teljesitményre 6sztondznek, mint ha azt kérik az emberektdl, hogy te-
gyenek a legjobb tudasuk szerint. A specifikus célok 6nmagukban még nem eredményeznek
sziikségszeriien magasabb teljesitményt, mert lehet k6zottiik nehézségbeli kiilonbség. Locke
¢és Latham (2002) szerint a célok négyféle modon hatnak a teljesitményre:

ﬁ célok és célorientacio kutatasa igen gazdag és szertedgazo. A motivacio és a célok
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El6szor is iranyito funkcidjuk van, rairanyitjak a figyelmet és az er6feszitést a célok-
kal relevans cselekvésekre, és elvonjak a figyelmet az irrelevans cselekedetektdl.

Masodszor, a céloknak erdsitd, ,,energizald” funkcidja van. A magasabb célok na-
gyobb erdfeszitést valtanak ki, mint az alacsonyabbak.

Harmadszor, a célok hatnak a kitartasra. Nehéz célok esetén lehetséges intenziven dol-
gozni rovid id6 alatt, vagy kevésbé intenziven, de kitartéan hosszabb id6 alatt.

Negyedszer, a célok indirekt mdédon hatnak a cselekedetekre azaltal, hogy befolyasol-
jak az arousalszintet, a felfedezOkészséget, és/vagy feladatspecifikus tudast és stratégia-

kat alkalmaznak.

Elsd, de sohasem konnyt 1épés a célok megfogalmazasa, a célok kitiizése. A célkiti-
zés-kutatasok az alabbi eredményeket hoztak (Locke és Latham, 2002):

Kutatdsok bizonyitjdk, hogy
amennyiben a didkok sajdt cél-
Jjai és a tandrok dltal szamukra
kitiizott célok kozel dlinak egy-
mdshoz vagy hasonloak, akkor
a didkok sokkal inkdbb érzik
magukat egy csoport tagjainak,
pozitiv érzésekkel viseltetnek a
kozosség irdnt, és hamarabb el-
Jogadijdk a ,kiviilrol” feldllitott
célokat, s6t magukénak érzik
azokat. A személyes célok és a jo
kozerzet (‘well-being’) kbzvetlen
kapcsolatban dllnak egymdssal
(Ryan, 2000). Még a magas on-
hatékonysdgii embereknek is ke-
vesbé optimdlis a kézérzete, ha
olyan célokat kévetnek, amelyek
nem elégitik ki az alapuveto lelki
sziikségleteiket.

El6szor, amikor adott egy feladat vagy cél,
az emberek automatikusan hasznaljak azt a
tudast és képességet, amelyekkel mar rendel-
keznek és relevansak a célok eléréséhez. Ha
nem haszndlhatok az automatikus készségek,
akkor abbol a repertoarbdl valasztanak, ame-
lyeket mar korabbi hasonld kontextusban al-
kalmaztak.

Masodszor, ha a feladat, amelyhez a célt
kijeloltiik, 0j, akkor megtervezik a stratégia-
kat, amellyel elérhetdk a célok. A magas 6n-
hatékonysaggal (’self-efficacy’) rendelkez6
emberek nagyobb valdszintiséggel fejleszte-
nek ki hatékony stratégiakat, mint az ala-
csony Onhatékonysaguak.

Tovabba, amikor az emberek komplex fel-
adatok eldtt allnak, €s arra biztatjdk dket,
hogy a tdliik telhetd legjobban teljesitsenek,
ez sokkal hamarabb vezethet jobb stratégiak
valasztasahoz, mint ha bonyolult teljesit-
ménycélokat tliznek ki.

Fontos szerep jut a célmoderatoroknak:

Elsé helyre keriil az elkotelezettség. A cél
és a teljesitmény kapcsolata akkor a legero-
sebb, amikor az emberek elkotelezettek a cé-
lok megvaldsitasaban, ami akkor a legnyil-
vanvalobb, amikor a célok nehezen teljesit-
hetdk. A fontossag azt jelenti, hogy azok a
célok, amelyeknek a megfogalmazasaban az

emberek aktivan részt vesznek, fontosabbak, mint a kiils6, masok altal felallitott ,,kész”
célok. Az 6nhatékonysag noveli az elkotelezettséget. Ahhoz azonban, hogy a célok haté-
konyak legyenek, sziikséges az Gsszegz0d visszacsatolds. Ha nem tudjuk, hogy hol tar-
tunk, nehéz, s6t szinte lehetetlen a szintet és az iranyt méodositani, alakitani vagy a stra-
tégiakat egyeztetni az elvart célokkal.

Végiil, a feladat komplexitasa azért [ényeges, mert az emberek tobb stratégiat alkal-
maznak a nehezebb feladatok elvégzésére, mint a konnyebbek esetén, ezért ennek mér-
téke gyakran magasabban korrelal a teljesitménnyel, mint a célok nehézségével.
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A célok felosztasa, célelméletek

A kompetencia fokozasa €s a kompetencia megitélése kozotti nyilvanvalo kiilonbség
vezetett a célok két f6 osztalyanak — az elsajatitasi és teljesitménycélok — elkiilonitésé-
hez €s meghatarozasahoz.

A normativ célelmélet (Ames, 1992) szerint alapvetd kiilonbség van az elsajatitasi
(’mastery goals’) és a teljesitménycélok (’performance goals’) kozo6tt. Az elsajatitasi cél
az uj képesség tanulasara, a tudas megszerzésére, a sajat munka megértésére €s a szemeé-
lyes kompetencia szintjének emelésére vonatkozik, a teljesitménycélok pedig a teljesit-
mény elérésére, a sajat teljesitményiik tarsakkal valo 6sszevetésére iranyulnak.

A teljesitménycélok kutatasakor szamtalan elnevezést haszndlnak ugyanarra a konst-
rukcidra: elsajatitasi, feladatspecifikus vagy tanulasi céloknak nevezik azokat a célokat,
amelyek a kompetencia, a tudas és tanulas novelésére, fejlesztésére iranyulod torekvést
képviselik. Teljesitmény-, énk6zpontl és relativ képességcélokként azokat a célokat je-
16lik, amelyek a teljesitmény elérésére, a teljesitmények és képességek csoportbeli 6ssze-
hasonlitasara (,,jobban teljesitek, mint a masik™) irAnyulnak (4Ames, 1992; Pintrich, 1999;
Niemivirta, 1999).

A célok felosztasaval Elliot (2003) és kollégai a teljesitménycélok két tipusat hataroz-
tak meg: a teljesitményk6zpont( és a kudarckeriilé célokat. Véleményiik szerint a telje-
sitménykodzponta (’performance-approach goals’) célok az egyént pozitivan motivaljak,
s az megprobalja tulszarnyalni tarsait, megmutatni képességeit, tudasat. Ezzel szemben a
kudarckertild (’performance-avoid goals’) célok negativan motivalnak, s az egyén arra
tesz erofeszitéseket, hogy elkeriilje a kudarcokat és azt, hogy butanak, tudatlannak tekint-
sék. Ez a felosztas eredetileg csak a teljesitménycélokra vonatkozott, Pintrich (1999) és
Elliot (2003) azonban ramutattak arra, hogy elsajatitas-elkeriild célok (’mastery-avoid
goals’) is mikodhetnek egyeseknél. Els6sorban a tokéletességre tord diakok probaljak el-
keriilni a ,,meg nem értést” vagy a feladat nem elégséges ismeretét. Ezek a didkok nem
masokkal dsszehasonlitva nem akarnak rosszabbul tudni valamit (ez teljesitménykerii-
1€s), hanem a sajat normaikat nem akarjak alulteljesiteni. Az elsajatitasi és teljesitmény-
célok eredetileg ellentétparként jelentek meg, amelyek kizarjak egymast, a diakokra pe-
dig ugy tekintettek, mint akik vagy az egyik, vagy a masik iranyban elkotelezettek. Az
ujabb kutatasi eredmények azonban arra mutatnak ra, hogy az osztalytermi koérnyezetben
a didkokban mindkét orientacio jelen van, csak kiilonbozé szinten (Pintrich, 2003).

Ez a felismerés vezetett el az Osszetett célok ("multiple goals perspective’) elméleté-
hez (Elliot, Harackievich, Barron, Pintrich, 2002), amely tehat az elsajatitasi, teljesit-
ménykozponti és teljesitménykeriild célok (1+2) vagy az elsajatitask6zpontu és
elsajatitaskeriild, illetve a teljesitménykozpontu €s teljesitménykeriil6 célok (2+2) felosz-
tast ajanlja. Ez utobbi kutatasok cafoljak a normativ célelmélet dichotomiajat és megal-
lapitasait, miszerint az elsajatitasi célok csak pozitiv, a teljesitménycélok zér6 vagy ne-
gativ eredményt eredményezhetnek, ugyanis a kutatdsok meger6sitik azt a feltételezést,
hogy mindkét cél vezethet pozitiv eredményre. Felmeriil azonban a kérdés, hogy nevez-
heték-e a teljesitménykozponti célok valddi eredményre vezetd céloknak, s valdodi
komplementerei-e az elsajatitasi céloknak.

Elliot és Moller (2003) a teljesitménykdzpontu célokat harom dimenzidban vizsgaltak,
amikor arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy vajon a teljesitményalapu célok jok avagy
rosszak a szabdlyozas szempontjabol:

Empirikus szempontbdl értékelve az emlitett célok ,,josagat”, illetve ,,rosszasagat™ ar-
ra a megallapitasra jutottak, hogy inkabb jonak tekinthetdk, hiszen szdmos pozitiv valto-
zoval kapcsolhatdk.

Elméleti szempontbdl feltétlentil pozitivnak értelmezhetdk, ugyanis megjelenik ben-
niik a beltilrél fakadé (’inherent’) kompetencia igénye.
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Metaelméleti (értékeken és meggy6z6déseken alapuld) sikon sem lehet egyértelmiien
elutasitani ezeket a célokat, mert nem ellentétesek az alapvetd értékekkel és meggy6z6-
désekkel.

Barron és Harackievich (2002) négyféle motivumot feltételez az elsajatitasi és a telje-
sitménykdzpontu célok kozott:

Az additiv célmotivum azt jelenti, hogy mind az elsajatitasi célok, mind a teljesitmény-
kozpontd célok egymastol fliggetlen pozitiv hatassal lehetnek a tanulas eredményére.

Az interaktiv célmotivum azt eredményezi, hogy a kétféle célrendszer kdlcsonhatasba
Iéphet egymassal, ami pozitiv hatast gyakorolhat az eredményre.

A specialis célmotivum hatdséara az elsajatitasi és teljesitménykozpontt célok a varha-
té eredmény kiilonb6z6 tényezodire hatnak (példaul az elsajatitasi célok novelik az érdek-
16dést, a teljesitménykdzponta célok pedig az osztalyzatokra vannak hatassal).

Végiil a szelektiv célmotivum kovetkeztében a didkok teljesitményére egyszerre mind-
két célrendszer hathat, az adott szituaciotdl figgden valtakozva (példaul a tanuld elsaja-
titasi célt kovet akkor, ha egy szoveget olvas és értelmez, de teljesitménykozponta célt,
amikor dolgozatra késziil). Azok a tanulok, akik mindkét célrendszert kovetik, feltehetd-
en teljesebb korli és magasabb szintii teljesitményre tesznek szert.

A célok egyéb szemponti felosztasa

A célok leirasaban kozponti helyet kapnak a tartalmi tényezok. A hosszu tava célok a
viselkedést egy adott irdnyba, egy célpont felé terelik, mig a rovid tava célok apré 1ép-
csOk a célok elérése felé (Schunk, 1995).

Ha a motivacio oldalarol nézziik, a személyes célok a cselekvés szempontjabol stimu-
a didkok sajat céljai és a tandrok altal szamukra kitiizott célok kozel allnak egymashoz
vagy hasonloak, akkor a didkok sokkal inkabb érzik magukat egy csoport tagjainak, po-
zitiv érzésekkel viseltetnek a kdzosség irant, és hamarabb elfogadjak a ,kiviilrél” felalli-
tott célokat, s6t magukénak érzik azokat. A személyes célok és a jo kozérzet ("well-be-
ing’) kozvetlen kapcsolatban allnak egymassal (Ryan, 2000). Még a magas onhatékony-
sagl embereknek is kevésbé optimalis a kzérzete, ha olyan célokat kovetnek, amelyek
nem elégitik ki az alapvetd lelki sziikségleteiket (a kompetencia, az autondmia és a struk-
turaltsag sziikséglete). Am hozza kell tenni, hogy ezek a specialis célok mindig kultura-
fuggok.

A kiils6 és bels6 célok tekintetében a motivacids elméletek megegyeznek abban, hogy
az emberek célokat tliznek ki maguknak, s ezek a célok a viselkedés hatékony motivatorai
lesznek, tovabba eldidézdi olyan tovabbi motivatorteriileteknek, mint az eréfeszités, kitar-
tas, érdeklodés, tanulmanyi teljesitmény (osztalyzatok, teszteredmények stb.), valamint jel-
zései az osztalytermi viselkedésnek. A célokat vagy maguk a diakok tiizik ki, vagy szamuk-
ra fontos személyek, példaul a sziilok vagy a tandrok. E kett6s célkitlizés sikere azon mu-
lik, hogy a didkok hogyan tudjak mindezt sszeegyeztetni a teljesités érdekében.

A célorientacio

Nem egészen egyértelmii a célok, a céliranyultsag és a motivaciokifejezések meghata-
rozésa, jelentése €s hasznalata.

A cél egy vagyott allapot, eredmény, esemény vagy folyamat belsd reprezentacidja,
amelyet az egyén probal elérni egy adott helyzetben (a ,,Mit?” kérdésre valaszol). Igy
példaul j6 osztalyzatokat, egy 0j tananyag elsajatitasat, 0j baratokat stb. (Wentzel, 1991;
idézi Linnenbrink, 2005). A célorientacio egy cél felé iranyuld konstrukcid, amely azt
mutatja meg, hogy az egyént milyen okok hajtjak a teljesitmény elérésére, és egy altala-
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nos viselkedésmintat tiikr6z a feladat siker/kudarc dsszefliggésében (a ,,Miért?” kérdés-
re valaszol) (Dweck és Leggett, 1988; idézi Linnenbrink, 2005).

A teljesitménycélok és az iranyultsag tudatos megfogalmazasa annak, amit az egyén
probal csindlni vagy elérni, €s altalaban teriilet-, helyzet- és feladatfiigg6. Ezzel szemben
a teljesitménymotivumok burkolt, kevésbé tudatos, inkabb érzelmi alapokon 4all6, altala-
nosabb konstrukciok (Elliot, 2003). Eszerint a teljesitménycélok és a céliranyultsagok a
klasszikus értelemben nem motivumok.

A céliranyultsag fogalma tagabb értelemben hasznalatos, mint a konkrét feladatcélé. A
feladatcél a vége és az eredménye (’target’) annak, amit az egyén el akar érni — példaul
tiz feladatbol nyolcat meg akar oldani; ez az igazi teljesitménycél. A teljesitmény-célira-
nyultsag azonban egy kozéptavua konstrukcid, amely az egyén feladathoz és szituacidhoz
vald viszonyat, altalanos ,,iranyultsagat” képviseli, azt, hogy miért éppen nyolc feladatot
fog megoldani. Ebben az értelemben a céliranyultsag magaba foglalhatja a feladat meg-
oldasanak valodi szandékat — elsajatitasi vagy teljesitménycél — és azokat a normakat
vagy kritériumokat, amelyeket az egyén felhasznalt céljai meghatarozasakor, az onfej-
leszt6 vagy mésokkal 6sszehasonlitdo normakat (Pintrich, 1999).

Nicholls (1984; idézi Sideridis, 2003) elmélete szerint kulcsfontossagu, hogy az egyén
hogyan hatarozza meg a sikert a teljesitményhelyzetben. Az egyik lehet6ség az tigyneve-
zett onmeghataroz6 mod, amikor az egyén Ujat tanul, hogy sikeresebben szerepeljen, tob-
bet tudjon. A masik a masokkal valo (normativ) 6sszehasonlitdson alapul: jobban szere-
pelni és tobbet tudni, mint azok. Az elsé esetben feladatkézpontt célokrol (’task-based
goals’), a masodikban énk6zpontt célokrdl ("ego-based goals’) beszéliink. Ezzel szem-
ben a feladat-, illetve énorientacio az egyének kozotti kiilonbségekre utal abban a tekin-
tetben, hogy hogyan viszonyulnak a siker ezen kritériumaihoz.

Pintrich (1999) felosztasa szerint az elsajatitasi céliranyultsag a feladat elsajatitasara,
megtanulasara iranyul, ahol a normat az egyén sajat maga allitja fel. Az extrinzik célira-
nyultsag kiilsé komponensekre irdnyul (példaul jo jegyeket szerezni, masokat — tanar,
sziilé — elégedetté tenni). A relativ képességorientacié az egyén teljesitményét, képessé-
geit hasonlitja 0ssze tarsaival, amikor is jobban akar teljesiteni, mint masok.

Ames (1992) kategoériai szerint az elsajatitasi céliranyultsag ("mastery goal orienta-
tion”) a tananyag megértésére, 0j készségek ¢és tartalmak elsajatitasara iranyul, mig az
extrinzik céliranyultsag (Cextrinsic goal orientation’) a kiils6 jutalmak megszerzésére
vagy bilintetés elkeriilésére iranyul.

Motivacio és céliranyultsag

A kutatasok soran sokféle motivacios modell latott napvilagot, egyike ezeknek Pin-
trich és Schunk (1999) elmélete, akik harom motivacidés meggy6zddést irnak le:

Az els6 a sorban az 6nhatékonysag-tudat (’self-efficacy beliefs’), vagyis az a hit, hogy
valaki képes valamilyen feladatot elvégezni.

A masodik a feladat fontossaganak hite ("task-value beliefs’), vagyis az elvégzendd
feladat az egyén szamara fontos, érdekes ¢€s értékes.

A harmadik a céliranyultsag, vagyis hogy mire helyezddik a hangsuly a feladat telje-
sitése kozben (példaul a feladat elsajatitasara, az osztalyzatokra vagy egyéb kiilsé okok-
ra, esetleg tarsakkal valo dsszehasonlitasra).

Ryan és Deci (2000) SDT (’self-determination theory’) 6nmeghatarozé elmélete az
intrinzik (autoném) és extrinzik (kontrollalt) motivacid, illetve az intrinzik és extrinzik
célok ko6zotti viszonyt vizsgalta. Megallapitottak, hogy az egyén egyfajta természetes
igény szerint inkabb a belsd célokra helyezi a hangsulyt, mint a kiilsokre, mert azok sok-
kal kdzvetlenebb kapcsolatban vannak a belsé tudas-, autonémia-, elégedettségsziikség-
lettel.
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Végiil Niemivirta (2004) szerint minél tébbet tudunk a didkok motivacios tendenciai-
rol, amelyek a tanulési céljaik és eredményeik hatterében hizoédnak meg, annal jobban
meggértjiik viselkedésiiket a tanteremben.

A tanulasi koérnyezet szerepe

A tanulasi kornyezet gazdagsaga és Osszetettsége valtozatos tizeneteket kiild a diakok
tanulasi szandékai iranyaba. A tanitasi 6ran a tandr egy sor iranyitd technikat alkalmaz,
kiilonb6zo tizenetek kombinacidit kiildi a didkok felé, amelyek hatnak az elsajatitasi és
teljesitménycélok alakuldsara. Mas szdval, a tanterem ,,0sszetett céliizeneteket” kindl, s
a tanarnak/kutaténak meg kell értenie, hogy a didkok hogyan dolgozzédk fel ezeket az
izeneteket, vagyis hogyan alakulnak at ezek az iizenetek koherens célstruktirava, me-
lyek azok a vonasok, amelyek kiemelked-
nek, €s ezek hogyan valnak elfogadotta.

Kisérletek bizonyitjak, hogy azok a tana-
rok, akik foként elsajatitasorientalt tanuldsi
kornyezetet teremtenek, hozziillesztik az
instrukciokat a tanulok megértési szintjéhez,
észrevétetik a tananyag mogott 1évo értéke-
ket, segitik a tanulok onallosagat, €s lehetdsé-
get biztositanak az egytittm{ikodésre (Ryan és
Midgley, 2001, idézi Harackievicz, 2002).

Mind az é6nszabdlyozo tanulds,
mind a célorientdcio kutatoi
Jfontosnak tartjdk a tanuloi kor-
nyezet olyan szintii alakitdsct és
befolydsoldsdt, amely hat az
ilyen irdnyil készségek kialakitd-

sdra és fejlesztésére. A hazai is-
kolai tapasztalatok alapjan
megdllapithato, hogy a magyar
oktatdsi rendszer még mindig
fokent a tandri munkdra, a ta-
ndri iranyitdsra, s nem a tanu-
lok ondllosdgdra van berendez-
kedve. Ahhoz, hogy a tanulok-
ban fejleszteni és nem visszafej-
leszteni lehessen az 6nszabdlyo-
20 képességeket, sztikség van a
tanitdsi, oktatdsi gyakorlat
szemléletuvdltdsdra.

Ezek a tanarok a tanulast aktiv folyamatnak
tekintik, amely pozitiv hatassal van a tanulok-
ra, és pozitiv elvarasokat tdmaszt. Ellenben
ahol a tanulasi kornyezet teljesitményorien-
talt, ott az értékelés és az osztalyzatok elsdd-
legesek. Természetesen a didkok kozott 1étez-
nek egyéni kiilonbségek a tekintetben, hogy
az adott osztalytermi kontextusban mely hata-
sok valnak iranyadova, s a korabbi iskolai ta-
pasztalatok vagy egy-egy stabilabb személyi-
ség hogyan befolyasoljak ezek érzékelését.
Mas szdval, egy adott tantermi kontextusban,
ahol a tanarok valtozatos utasitasi gyakorlattal
élnek és sokféle motivacios klimat teremte-
nek, a didkok Osszetett célokat alkalmaznak.
Az eredményt pedig az befolyasolja, hogy a
didkok hogyan érzékelik ezt a kontextust, mi-
lyen egyéni kiilonbségeik vannak, valamint a

személyes céljaik milyen viszonyban allnak a tartalmi tényezokkel (Pintrich, 2003).

A célok szerepe az 6nszabalyozo6 tanuliasban (’self-regulated learning’)

Az Onszabalyozo tanulés kutatdsa azon teriiletek egyike, amelyekhez a cél- és célori-

entacios kutatasok kozvetlentil kapcsolddnak. Az utdbbi években az 6nszabalyozé tanu-
las kulcsszerepet kapott az oktatasban. Sokféle értelmezését adtak a kutaték ennek a fo-
galomnak, de abban egyetértés van koztiik, hogy az onszabalyozas tobb komponensbdl
allo, ismétlddo, oniranyitd folyamat, amely az egyén sajat megismerését, az érzelmeit és
a cselekedeteit célozza meg, s azt, hogy az egyén céljai milyen hatassal vannak a kdrnye-
zetére (Boekaerts, 2006).
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Egy masik meghatarozas szerint (Zimmerman, 2000) az 6nszabalyozas olyan sziszte-
matikus erdfeszités, amely iranyitja a gondolatokat, érzéseket és cselekedeteket a célok
teljesitése felé. Zimmerman az Onszabalyozdsnak harom fazisat kiilonbozteti meg:

Az elsd fazis a szandék, vagyis a célkitlizés és a dontés a célstratégiakrol. A masodik
a teljesitménykontroll, amikor a célokat iranyité és monitorozo technikakat alkalmazzuk.
Harmadik fazisként a visszacsatolast jeloli meg, ahol a célfolyamatok értékelése, a stra-
tégiak egyeztetése torténik a siker érdekében. A legtobb elmélet kiemeli az 6nszabalyo-
zas és a célok belsé kapcsolatat.

Az dnszabalyozo-képesség kialakitasa nagyon fontos fejlesztési feladat, mert fokozza
az emberi cselekvési képességet az egész életen keresztll (Bandura, 1997; Schunk és
Zimmerman, 1997, idézi Schunk, 2005). A célok hatnak a motivaciéra, a tanulasra, az 6n-
hatékonysagra és az 6nértékelési folyamatra, s ezaltal erdsitik az 6nszabalyozast. A célok
teljesitéséhez elengedhetetlen az elkotelezettség, amely hat a teljesitésre. A célok segite-
nek a feladatra 6sszpontositani, kivalasztani a megfeleld stratégiat és monitorozni a cél-
folyamatot. A feladat teljesitése kdzben lehetdség nyilik 6sszehasonlitani az adott ered-
ményt a céllal. Ez az 6nellendrzési folyamat erdsiti az dnhatékonysagot (’self-efficacy”)
és fenntartja a motivaciot. Elégedetlenség keletkezik, ha ellentmondéas alakul ki az ered-
mény ¢és a célok kozott, amely vagy néveli az eréfeszitést, vagy elvezethet a célok fel-
adasdhoz. Ez azonban nem kdvetkezik be abban az esetben, ha az egyén hisz a sikerében,
és stratégiat valt vagy segitséget kér. Igy tehat a cél elérése alakitja az onhatékonysagot
és segit az Uj és kihivast jelent6 célok kivalasztasaban. A célok azonban 6nmagukban
nem novelik az dnszabalyozast. Sokkal inkabb a célok jellemz6i: a tényszerliség, a tavol-
sag, a nehézség és a sajat célok.

A céloknak két fontos szerepe van az dnszabalyozasban. Az egyik az iranyito szerep,
ahol a célok mint ,,végallomas” mikodnek, és ennek eléréséhez sziikség van a tervezés-
re ¢s a stratégia kialakitasara. A masik a kdvetd (’monitoring’) funkcid, ahol a célok ad-
jak az értékelési normakat vagy kritériumokat (Lemos, 1999).

A kutatok gyakran teszik fel a kérdést, hogy hogyan vélik a viselkedés nszabalyozot-
ta. Tobb motivaciokutatd (Ryan és Deci, 2000) egy belsdvé valasi ("personalization of
motivation’) folyamatot feltételez ebben a folyamatban. Ez a folyamat a norma/cél meg-
alkotasaval kezdodik. A célok pedig annak az atalakulasi folyamatnak a termékei, amely
soran egy meghatarozatlan sziikséglet elérend6 sziikségletté valik, s ennek a folyamatnak
lesz az eredménye a motivaciok belsdvé valasa, az onszabalyozas.

A Boekaerts-féle kettés onszabalyozé modell (Boekaerts és Niemivirta, 2000;
Boekaerts és Corno, 2005; Boekaerts, 2006) megkisérli rendszerezni, hogy a tanulok mi-
kor, miért és hogyan probaljak szabalyozni tanuldsi tevékenységiiket. Mindez segitséget
nyujt annak megértésében, hogy bizonyos szabalyzé technikdk miért eredményesek
egyes teriileteken, és miért nem miikdnek masokon.

A modell két iranyt kiilonboztet meg: a novekedés ("growth’) és a j6 kozérzet (Cwell-
being’) utat. Ezek szerint azok a diakok, akik el akarjak érni a céljukat (példaul novelni
kompetencidjukat bizonyos teriileten, 0j baratokat szerezni stb.), az els6 utat valasztjak,
mert céljuk megegyezik az értékrendszeriikkel, és energiat fektetnek be ennek elérésére
(a szabalyozas felilrol lefelé torténik). Ezzel szemben, ha a diakok elsédlegesen a jo koz-
érzet érdekében elkdtelezettek, a masodik utat valasztjak, a tanulési kdrnyezetben feltér-
képezik a kellemetlen helyzeteket, akadalyokat, hatranyokat, s energiajukat annak érde-
kében mozgositjdk, hogy megelézzék ezeket (alulrdl felfelé iranyuld szabalyozas).

Az 6nszabalyozas valasztasi lehetdségeket és kitartast igényel, igy sok mulik a jol in-
tegralt célrendszereken. Boekaerts, De Koning és Vedder (2006) kisérletet tettek ra, hogy
leirjak azokat a célrendszereket, amelyeket a tanuldk hasznalnak az osztalytermekben.
Ezek az tigynevezett Gsszetett felsobbrendil célok (’multiple higher-order goals’), ame-
lyek eléréséhez kiilonbdzd akcidprogramokat kell kidolgozni. Idetartoznak a tanulasi
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vagy elsajatitasi, szocialis, affektiv vagy jo kozérzet célok. Nyilvanvald, hogy ezeknek a
céloknak az egyidejli megvaldsitasa sokszor lehetetlen, ezért a didkok egyes céloknak
prioritast adnak. A kutatasok bizonyitjak, hogy azok a didkok, akik tudataban vannak a
célpreferencidiknak, és azt is tudjak, hogy e célok hogyan miikédnek, eredményesebben
szabalyozzak motivacioikat és erdfeszitéseiket. Azokat a célokat, amelyek megegyeznek
a tanuldk sziikségleteivel, értékrendszerével, érdeklodésével, a személlyel osszhangban
1évo céloknak (’self-concordant goals’) nevezik, s ezek bizonyithatéan hosszabb tavon
fenntarthatok, pozitivan hatnak a célok teljesitésére, s6t jobb kozérzetet biztositanak a
célok teljesitése kozben, mint a kiviillrdl iranyitott, kiilso nyomaésra létrejott célok.

A nyelvtanulassal kapcsolatos hazai kutatasok

A nyelvtanulassal kapcsolatos hazai kutatasok igen széles koriiek. Ezek egy része a
készségfejlesztést (Csapo, 2001; Nikolov, 2005), masik része a nyelvi attitlid- €s motiva-
cios rendszereket vizsgalja (Nikolov és Jozsa, 2005; Bukta, 2001; Csizér és Dornyei,
2004; Csizér és Kormos, 2006).

Jozsa és Nikolov (2005) kutatasaiban a nyelvtanulas céljait a vizsgak és nyelvi vég-
zettségek szempontjabdl vizsgalta. Megallapitottak, hogy a 6. évfolyamos tanuldk tobb-
sége (34 szazalék) a kozépfokl nyelvvizsgat, valamivel kevesebben (28 szazalék) a fel-
s6foku nyelvvizsgat jelolték meg a nyelvtanulas végso céljaként. 10 szazalék nyelvi dip-
lomat kivan szerezni, 10 szazalék pedig minél eldbb szeretné abbahagyni a nyelvtanulast,
tehat nincsenek vele céljai. A vizsgélat azt is megallapitotta, hogy minél eredményeseb-
bek a tanulok a nyelvtanulas teriiletén, annal magasabb célokat tliznek ki maguk elé.

Csizér és Dornyei (2002) a nyelvvalasztast, nyelvtanulast, nyelvi preferenciakat meg-
hatarozo tényezoket vizsgalta, s csoportositotta azokat a faktorokat, amelyek a nyelvva-
lasztasban és a nyelvtanulasban jelentds szerepet jatszanak. ,,Egy idegen nyelv sikeres el-
sajatitasahoz tobb feltételnek kell teljesiilnie: megfeleld tanarra, jo tanulasi lehetdségek-
re, nyelvtehetségre és a tanulasi stratégidk sikeres haszndalatara van sziikség, a hosszan-
tartd és gyakran faraszté munkéhoz azonban mindenképpen motivaltnak kell lenni.”
(Csizér és Dornyei, 2002)

Hasonloképpen, mind az 6nszabalyozd tanulas, mind a célorientacio kutatdi fontosnak
tartjak a tanuloi kornyezet olyan szintii alakitasat és befolyasolasat, amely hat az ilyen ira-
nyu készségek kialakitasara €s fejlesztésére. A hazai iskolai tapasztalatok alapjan megal-
lapithato, hogy a magyar oktatési rendszer még mindig foként a tanari munkara, a tanari
iranyitasra, s nem a tanulok onalldsagara van berendezkedve. Ahhoz, hogy a tanulékban
fejleszteni és nem visszafejleszteni lehessen az onszabalyozo képességeket, sziikség van
a tanitasi, oktatasi gyakorlat szemléletvaltasara (Molndr, 2002).

A tanulasi célok vizsgalata

A kovetkezOkben bemutatjuk a vizsgalt teriiletet, a mintat €s a vizsgalat koriilménye-
it, végiil a felhasznalt méroeszkdzoket. A tanulasi célokat egy konkrét teriileten, az angol
nyelvtanulassal kapcsolatban kivanjuk vizsgalni.

Néhany indok arra, hogy miért éppen erre a terliletre esett a valasztas:

a) A nyelvtanulés szerepe és sziikségessége felértékelddott az elmult években.

b) A technikai eszk6z6k sokasaga segitheti a nyelvi készségek fejlesztését és az onal-
16 tanulast.

¢) A nyelvtudas ,,haszna” térben is és id6ben is tilnd az iskola (karrier, tovabbtanulas)
falain, az egész €letre szol.

Ha 6sszehasonlitjuk tehat egyéb tantargyakkal, a nyelvtudas 1ényegesen t6bb és meg-
tapasztalhaté személyes célt feltételez, mint a tobbi tantargy.
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Vizsgalataink soran a kovetkezod kérdésekre kerestiink valaszt:

1. Milyen célok €s céliranyultsag huzodik meg a 13 éves tanulok idegennyelv-tanula-
sanak hatterében?

2. Hogyan csoportosithatdk ezek a tanulasi célok?

3. Milyen aranyban talalhatok meg a tanuldk célrendszerében az elsajatitasi és teljesit-
ménycélok?

4. Milyen iskolai kontextus talalhaté e célrendszerek mogott?

5. Milyen kapcsolat van a célokrdl, tanulasi stratégiakrol valo tudas és meggy6z96dés,
illetve a valds célok és stratégiak kozott?

6. Van-e Osszefliggés a tanuldk céliranyultsaga €s a teszten elért eredménye kozott?

Elsé 1épésként felvazoljuk a nyelvtanulas jelenlegi helyzetét és koriilményeit varo-
sunkban. A vizsgalt iskolak mindegyikére jellemz6 az orszagosan is megfigyelhetd ten-
dencia, hogy az angol nyelvet tobben valasztjak, mint az egyéb nyugati nyelveket (Csa-
po, 2001). Az angoldrak az iskolak tobbségében csoportbontasban zajlanak, s ez altala-
ban egyiitt jar a nivocsoportok kialakitasaval, vagyis erdsebb és gyengébb csoportokba
kertilnek a tanulok. Az draszamok tekintetében nem egységes a kép, altalaban harom, né-
hany esetben négy drat tudnak az iskolak biztositani a hetedikeseknek. A hetedikesek tu-
dasszintjét az emlitetteken kiviill még az is befolyasolhatja, hogy az adott iskolaban mi-
kor kezdték a nyelvtanitast. A térvény a negyedik évfolyamot jeloli meg kezdésként, de
vannak iskolak, ahol mar elsé osztalytdl ismerkednek az idegen nyelvvel.

A minta

A mérésekhez kiilonb6z6 megfontolasok alapjan valasztottuk ki a mintat. A tanulési
célok és az angolnyelv-tanulas kapcsolatanak vizsgalatara a hetedikes évfolyamot talal-
tuk megfelelonek, igen sok szempontbol:

a) A serdiilékort a testi és lelki valtozasok mellett egyre inkabb az 6nallésodasi torek-
vések, a sajat tervek és a személyes célok megjelenése jellemzi.

b) Kozeledik a palyavalasztas, pontosabban az ujabb iskolavalasztds ideje, amikor is
jovore vonatkozo tervekr6l, célokrdl egyre tébbet kell gondolkodni.

¢) Ez a korosztaly mar legkevesebb negyedik éve tanulja az angol nyelvet, tehat erre
az idore elégséges tapasztalatot szerezhet a nyelvtanulassal kapcsolatosan.

d) A 13 évesek mar egyre nyitottabba valnak a vilag felé, érdeklodésiik boviil, onalldan
is képesek az érdeklddéstiknek megfeleld informaciokat keresni, akar idegen nyelven is.

e) A szamitdgép és az internet hasznalata tobbségiiknél mar nem okoz gondot, sét ek-
korra mar az életiik részévé valik.

f) A konnylizene iranti rajongas is ebben a korban kezd jellemzévé valni.

A mérést Szentes varos dsszes altalanos iskoldjaban €s az egyetlen hatosztalyos kozép-
iskola hetedik évfolyaman végeztiik. A mérésben, az adott idépontban éppen hianyzok
kivételével, minden angol nyelvet tanul6 hetedik évfolyamos didk részt vett, tehat orsza-
gosan ugyan nem, de a telepiilést tekintve a mintavétel reprezentativnak tekinthetd. Osz-
szesen 219 6, ebbdl 120 leany (55 szazalék) és 99 fiu (45 szazalék) vett részt a mérés-
ben, amelyre a tanév végén (2007. majus) keriilt sor.

A méroeszkozok

Az adatgylijtési eszkozok kozott egy kérdoiv és egy tudasszintmérd teszt szerepelt A és
B valtozatban. A teszt kitoltésére 45 perc, a kérddivre tovabbi 15 perc allt rendelkezésre. A
tanulok tobbsége komolyan vette, és remélhetdleg a legjobb tudasa szerint dolgozott, de
voltak olyanok is, akik, els6sorban a tesztnél, a nehézséget latva hamar feladtak.
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A kérdo6iv 53 itemet tartalmaz, 10 item hattér-informaciokat tar fel, 43 item pedig tar-
talmi kérdésekkel foglalkozik. A négy kérdéssor koziil harom (7., 8., 10.) 6tfoka skalan
mért, a 9. kérdéssor a valaszok sorba rendezését kérte.

Az [. tdbldzatban a kérdoiv reliabilitasmutatoi lathatok.

1. tabldzat. A kérddiv reliabilitasmutatoi: Cronbach

7. kérdéssor 8. kerdéssor 9. kérdéssor 10. kérdéssor

0,8308 0,8132 0,7287 0,6329

A tanuldi teljesitmény

Az altalunk 6sszeallitott tudasszintméro teszt nem torekedett a nyelvi készségek vala-
mely teriiletének behat6 vizsgalatara, egyetlen célja a tanuldk tudasanak bemérése egy
egységes skalan. Erre a feladatra az irott szovegértés készséget tartottuk legalkalmasabb-
nak, mert ez az a teriilet, amelynek fejlesztésére a legszélesebb korii lehetdségek adod-
hatnak a tanérakon kiviil is, nyilvan az egyéni érdeklodés és célok érdekében. A jelen
teszt Osszesen 5 feladatbol — 50 itembdl — all6 sajat készitésti mérdeszkoz. Az A és B fel-
adatlap kozott sorrendbeli kiilonbség van. A teszt megbizhatosagi mutatoja igen jo (Cron-
bach-a:: 0, 9459).

Jelen esetben nem tériink ki a hattérvaltozok részletes elemzésére, csak a legfontosabb
informaciokat €s eredményeket kozoljik. A teszt Gsszesitett atlaga a kozépértéknél né-
hany szazalékkal alacsonyabb, 42 szazalékpont, szorasa 11,6. A pontszamok igen széles
intervallumban talélhatok, a 0-t6l a majdnem maximalis 48 pontig (96 szazalékpont) hu-
zodnak. Erdekessége a tesztnek a bimodalis eloszlas. A 12 szazalékpontos és a 46 szaza-
lékpontos tesztérték a legmagasabb gyakorisaggal fordulnak eld. Az eloszlasi gorbe ,,bal-
ra ferdiilt”, ami azt jelzi, hogy a teszt a tanuldk tobbsége szamara nehéznek bizonyult.

A 2. dbra grafikonja a tesztpontszamok eloszlasi gorbéjét mutatja be.
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2. dbra. A tesztpontszamok eloszldsi gorbéje

A teszt eredményei a fiuk és a lanyok kozott

A fitk atlaga 46 szazalékpont, szordsa: 11,5; a lanyok atlaga 40 szdzalékpont, szérasa:
11,6. Ezek az adatok ellentmondanak a korabbi mérések eredményeinek, ahol a 6. és 11.
évfolyamos lanyok szignifikansan magasabb teljesitményt ny(jtottak, mint a fiuk (Csa-
po, 2001; Jozsa és Nikolov, 2005). Természetesen a kétféle eredményt nem lehet dssze-
vetni, de a nyelvi felmérések altalaban a lanyoktol varnak jobb eredményt. A fiak atlaga
ugyan magasabb, de a kiilonbség nem szignifikans (t = 1,844, p = 0,067). A szdras a két
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nemnél kozel azonos. Tovabbi vizsgalatok tudndnak arra valaszt adni, hogy ez esetben a
feladatok tipusa, a kizardlag olvasott szovegértés mennyiben befolyasolta ezt az ered-
ményt a komplex nyelvi felmérével szemben, ahol a lanyok teljesitettek jobban.

A tanulasi célok és célorientacio alakulasa

A tanulasi célok és a nyelvtanulas koriilményeinek vizsgalatara a kérdoiv négy kérdés-
sora vallalkozik. A kérdéssorok vizsgalatara harom Iépésben kertlt sor. E16szor leird sta-
tisztikai vizsgalatot, majd faktor- és klaszteranalizist végeztiink. Végiil a tudasszintmérd
teszt és a kérddiv osszefliggéseire mutatunk ra.

Els6 1épésben arra voltuk kivancsiak, hogy a tanuldkat milyen célok iranyitjak a nyelv-
tanulasban. A valaszlehetéségek megfogalmazasahoz az Gsszetett célelmélet (Elliot és
Harackevich, 2002) 1+2-es felosztasat vettiik alapul, miszerint a tanulasi célokat feloszt-
hatjuk elsajatitasi, teljesitménykdzpontt és teljesitménykeriild célokra. Az itemek k6zott
megtalalhatok az elsajatitasi célok, vagyis azok a célok, amelyek valamely kompetencia,
tudas novelését, fejlesztését tartjak fontosnak. Ezek kozott szerepelnek az altalanos nyelv-
tudast célzo (,,szeretnék minél eldbb jol érteni és beszElni angolul” stb.) és a konkrét, fel-
adat-specifikus célok (,,a szamitogépezéshez elengedhetetlen” stb.). A teljesitménykoz-
ponta célok, amelyek lehetnek intrinzik (,,szeretem, ha jobban tudok valamit, mint a tar-
saim”, stb.) és extrinzik célok is (,,a sziileim elvarjak, hogy jol tanuljak” stb.). A teljesit-
ménykeriild célokat a ,,Nem szeretek rosszul szerepelni az 6ran.” allitas reprezentalja.

A legmagasabb atlagot kaptak azok az allitasok, amelyek az altalanos értelemben vett
elsajatitasi célokat jelolték meg, és amelyek a teljesitménykozponta célokat képviselik, s
ezek kozott is azok, amelyek az osztalyzatokkal és a sziil6i, illetve tanari elvarasokkal
kapcsolatosak. Kozepes atlagot kaptak a feladatkdzpontu elsajatitasi célok, a hagyoma-
nyos teljesitménycélok és a teljesitménykeriild cél is. A legalacsonyabb atlagot a feladat-
specifikus elsajatitasi célra utald (a konnyiizenei dalszovegek megértésére vonatkozo)
vonatkozo item kapta.

A célok szerkezetének feltarasara faktoranalizist alkalmaztunk. Az elsé faktorba tar-
toznak azok az itemek, amelyek az iskoldhoz kothetd tanulasi célokra, elsdsorban telje-
sitménycélokra utalnak. A masodik faktorba egyértelmiien az altalanos elsajatitasi célok
keriiltek, mig a harmadik faktorba mindkét kategoriabol egy-egy. Feltételezésem szerint
az els6 faktor mogott meghtizodo hattérvaltozok a nyelvtanulas ,,kiilsé iranyitasara” utal-
nak: megfelelni az iskola €s a sziilok elvarasainak, amelyeket a jegyek, a tovabbtanulas
stb. képviselnek. A masodik faktor esetén a nyelvtanulas fontossagaval kapcsolatos ,,al-
talanos belsé meggy6z6dés” (,,6rom szamomra, ha tudok beszélni és megértek valamit
angolul”), mig a harmadik faktor a nyelvtudast felhasznalni tudo ,.teljesitménycentrikus”
(,,szeretem, ha jobban tudok valamit...”) célrendszerre utal.

A vizsgalt célokat klaszteranalizis segitségével is csoportositottuk. A dendrogramon
harom, szorosan dsszetartozo klasztert figyelhetiink meg;:

a) Az altalanos elsajatitasi célok klaszterét, amelyet a nyelvvizsga mint megfoghat6 cél
konkretizal.

b) A kiils6 és belso teljesitménycélok klaszterét.

c¢) Az iskolai elvarasokkal kapcsolatos teljesitménycélok klaszterét.

Végiil a kérdéssor itemeibdl két uj valtozdt hoztuk Iétre: az elsajatitasi célok és telje-
sitménycélok valtozdjat, s azt vizsgaltuk meg, hogy van-e szignifikans kiilonbség kdzot-
tikk. Megallapithatd, hogy a teljesitménycélok szignifikansan magasabb rangatlaggal ren-
delkeznek, mint az elsajatitasi célok.

A kovetkezokben a nyelvtanulasi kérnyezetet vizsgaltuk. A kutatdsok soran t6bbszo-
rosen bizonyitast nyert az a feltételezés, hogy a tanulasi kornyezet, a tanulas szervezése,
az orai utasitasok stb. hatnak a tanulasi célok kialakulasara (Pintrich, 2002).
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A felsorolt lehetdségek kozott harom, altalunk hagyomanyosnak tartott nyelvtanulasi
mddszer; 6t korszerlibb, nagyobb kihivast jelentd, az 6nallé nyelvtanulast elosegitd tevé-
kenységi forma; és két olyan munkaforma talalhato, amely mindkét kategoridba belefér.

A faktoranalizis jol lathaté modon elkiilonitette €s kiilon faktorba helyezte a kétféle
modszer itemeit. Az els6 faktorba keriiltek a hagyomanyos modszerek és a mindkét ka-
tegdriaban helytallok, a masodikba az jszer(ibb modszerek. Kivételt képez két item,
amely az altalunk besoroltakhoz képest az ellenkez6 faktorba keriilt. Ennek feltételezhe-
tden az a magyarazata, hogy a paros €s csoportmunka a nyelvtanitasban nem uj médszer,
tehat hagyomanyosnak is tekinthetd, a versenyekre késziilés pedig, bar hagyomanya van,
nem gyakran végzett tevékenység a nyelvi érakon. Nyilvanvaldva valt, hogy a hagyoma-
nyos és ujszerli modszerek elkiiloniilnek egymastdl, s6t a tovabbi vizsgalat azt is megal-
lapitotta, hogy a két mddszer preferencidja kozott szignifikans kiilonbség van a hagyo-
manyos modszerek javara. A hagyomanyos mddszereket tehat gyakrabban alkalmazzak
a nyelvi 6rakon.

A tovabbiakban azt vizsgaltuk, hogy a didkok milyen nyelvtanulasi mdédokat, eszko-
zoket, stratégiakat ismernek és tartanak eredményesnek, azaz milyen tudassal és tapasz-
talattal rendelkeznek a tudas megszerzésérol.

A fontossagat tekintve az els6k kozott jelolik meg a tanuldk az ,,6nalld gyakorlast” és
a ,,magantanart”, majd a ,kiilfoldi gyakorlasi lehetéséget”. Utolsé helyekre keriiltek a
»szamitogépes jatékokkal”, ,,zenehallgatassal” és ,,filmekkel” kapcsolatos nyelvtanulasi
lehetdségek. A ,,versenyek” és a ,,szigoru tanar” nyelvtanulasban betoltott szerepe szerint
kozépre kertilt.

A faktoranalizis az itemeket harom kiilonallo faktorba helyezte. Az els6 faktorba azok
a nyelvtanulasi médok keriiltek, amelyek 6sszhangban allnak az Gjabb, korszertibb, ,,ér-
deklddésen alapulo” nyelvtanulasi lehetéségekkel, s amelyek mogott feltételezheten el-
sOsorban az elsajatitasi célok rejlenek. A masodik faktorba a ,,tanar” meghatarozo szere-
pe keriilt, s van egy harmadik faktor is, amit leginkabb a ,,6niranyitas és elkotelezettség
a nyelvtanulas irant” jelzovel illetnénk.

A nyelvtanulas eredményességérol kialakult tanuldi véleményekben kettdsség tapasz-
talhatd. Az iskolai tapasztalatokon alapuld, els6sorban a magantanart eldnyben részesit6d
vélemény mellett megjelenik az 6nalld, dnfejlesztd tanulasra utald tanuldi elképzelés is,
s szignifikans kiilonbséget talaltunk az elébbiek javara.

Amellett, hogy milyen ismeretekkel és tapasztalatokkal rendelkeznek a didkok a
nyelvtanulas hatékonysagat illetéen, arra is kivancsiak voltunk, hogy ezeket a tapaszta-
latokat milyen aranyban hasznaljak fel, tovabba, hogy milyen fokl az atfedés a vélt és a
gyakorolt nyelvtanulasi mdodok és stratégiak kozott, s ezek milyen viszonyban vannak a
nyelvtanulas céljaival.

Errél a legszemléletesebb képet a faktoranalizis soran 1étrejott harom faktor adta, ahol
a hattértényezok mar nehezebben értelmezheték. Az elsd faktorban eltérd iranyultsagh
allitasok jelentek meg: egyrészt altalanos és feladatspecifikus elsajatitasi célokat feltéte-
lez6, masrészt kudarckeriild, feladatot harito allitasok. A masodik faktornal tisztabb a
helyzet. Ide azok az allitasok keriiltek, amelyek a nyelvtanulassal kapcsolatos egyéni és
iskolai tapasztalatokat tartalmazzak, s amelyek mogott elsdsorban teljesitménycélok (tel-
jesitménykozponta és teljesitménykeriild) huzddhatnak. A harmadik faktor egyértelmii
hattértényezore utal, nevezetesen a szamitdgépes nyelvtanulas szerepére. A korabbiakban
tapasztalt kettdsség itt csucsosodik ki leginkédbb. Egymas mellé keriilnek az eltérd, sot el-
lentétes iranyultsagu és tartalmu allitasok, s ez egy meglehet6sen sokszinii cél- és moti-
vacios rendszert, illetve tevékenységi kort és meggy6z6dést feltételez. A Friedman-pro-
ba a rangatlagok kozotti szignifikans kiilonbséget jelzi (teljesitménycél = 2,73, elsajati-
tasi cél = 2,19, teljesitménykeriil6 cél =1,09; p<0,000).
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Mindharom elemzésekor valdjaban ugyanazt a jelenséget figyelhetjiik meg: A nyelvtanu-
las mogott megjelennek mind az elsajatitasi, mind a teljesitményiranyultsagu tényezok, de az
utdbbi szignifikdnsan magasabb aranyban. A kétféle orientacio egyidejli 1étezése nem zarja ki
egymast, sot a leglijabb kutatasok arra hivtak fel a figyelmet, hogy az osztalytermi kdrnyezet-
ben a didkokban megvan mindkét irdnyultsag, csak kiilonboz6é szinten (Pintrich, 2003).

Feltételezésiink szerint jelen esetben a minta két, esetleg harom részmintara oszlik. A
célok és az eredményes nyelvtanulasi modok tekintetében a tanulok egy része a hagyo-
manyos, az iskola €s (magan)tandr iranyitasaval torténd nyelvtanulasi célokat, modsze-
reket és meggy6zddéseket tekinti inkabb magaénak. Feltehetd, hogy ez a részminta elso-
sorban a teljesitménykozpontu tanulési célokat részesiti elényben. A masik részminta az
elsajatitasi célokat s az ezekre utald nyelvtanulasi meggy6zddéseket jeldlte meg nagyobb
szamban. Valdszin{, hogy ezek a tanuldk szélesebb korii ismerettel, metakognitiv tudas-
sal és tapasztalattal is rendelkeznek a nyelvtanulassal kapcsolatosan. E részmintak kozott
atfedés is lehetséges, hiszen az a diak, akinek célja, hogy jol megtanuljon angolul (elsa-
jatitasi cél), mert érdekli a szamitdgép €s az internet, az esetleg egyidejiileg a tarsai ko-
z6tt is ki akar ezzel tlinni (tejesitménykozpontu cél). A sajat nyelvtanuldssal kapcsolatos
meggy6zédések €s tevékenységek elemzésekor azonban kirajzolédik egy harmadik rész-
minta is. A fenti kettd mellett megjelenik a tanulast haritok, a kudarckeriilok részmintaja
is, amelyek mogott a teljesitménykeriil6 célok huzdédhatnak meg.

A 3. dbra a sajat nyelvtanulassal kapcsolatos gyakorlat célstruktirajanak alakulasat

mutatja.
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3. dbra. A 10. kérdéssor (a sajdt nyelvtanuldsi gyakorlat) dendrogramja

Az elsajatitasi célok a teljesitménykdzpont célokhoz kapcsolddnak elsd 1€pésben, a
teljesitménykeriild célok kiilon klasztert alkotnak.

A célok és a teljesitmény Osszefiiggései

Az elemzés tovabbi részében a két mérdeszkoz, a teszten nyujtott teljesitmény és a cé-
lok Osszefliggéseit vizsgaltuk. A vizsgalat elvégzéséhez 01j valtozokat hoztuk 1étre. Kiilon
valtozdként kezeltiik a tudasszintméro tesztet, a tanulasi célok altalanos megfogalmaza-
sat (7), az eredményes nyelvtanuldssal kapcsolatos meggy6zodéseket (9), a sajat nyelv-
tanuléssal kapcsolatos gyakorlatot (10) és a nyelvtanulasi kontextust (8), tovabba uj val-
tozoként kezeljiik az elsajatitasi, a teljesitménykozponta és teljesitménykertild célokat.

A korrelaciovizsgalat eredménye szerint a tudasszintmérd teszt szignifikans dsszeflig-
gést mutat az altalanos tanuldsi célokkal, az eredményes nyelvtanuldssal kapcsolatos
meggy6zodésekkel és a nyelvtanulas iskolai kontextusaval, de nem jelentds az Gsszefiig-
gés a sajat nyelvtanulasi gyakorlattal.

A 4. tabldazat a teszten elért eredmények és az 0j valtozok kapcsolatat mutatja be.

4. tablazat. A tuddsszintmérd teszt és az uj valtozok korreldcidja

tanulasi célok meggyozodések iskolai kontextus sajat gyakorlat
teszteredmény 0,274 0,157 0,212 0,025
p <0,001 0,020 0,002 0,718
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A tudasszintmérd teszt szignifikans dsszefliggést mutat tovabba az elsajatitasi és a tel-
jesitménykozponta célokkal, a teljesitménykeriild célokkal azonban nincs szignifikans
Osszefliggés. Az 5. tdabldzat a teljesitmény ¢és a célkategoriak Osszefliggését mutatja.

5. tablazat. A teszteredmény és a célkategoridk dsszefiiggései

elsajatitasi célok teljesitménykozponti célok | teljesitménykeriilé célok

teszteredmény 0,209 0,281 -0,126

p 0,001 <0,001 0,063

A korrelaciovizsgalat azt is megmutatta, hogy a nyelvtanulasi kontextus mindegyik
valtozdval szignifikans 6sszefliggést mutat, de legmagasabb korrelaciot a sajat nyelvta-
nulasi gyakorlattal talalunk. Feltételezheto, hogy a teljesitménycélok szignifikans prefe-
rencidjahoz, ahogy erre korabban utaltunk, hozzajarulhat a hagyomanyos nyelvtanitasi
mddszerek szintén szignifikdnsan gyakoribb alkalmazasi gyakorlata.

Az 5. tdblazatban a tanitdsi mddszerek €s az 0j valtozok Osszefiiggéseit lathatjuk.

6. tablazat. A tanitdsi modszerek és az uj valtozok korreldcicja

tanulasi célok meggyozodések sajat gyakorlat teszteredmény
iskolai kontextus 0,315 0,335 0,617 0,212
p <0,001 <0,001 <0,001 0,002

A tovabbiakban a klaszterek alakulasat vizsgaljuk, és megallapithatjuk, hogy a nyelv-
tanulasi kontextus (8) elséként kapcsolddik a sajat nyelvtanulasi gyakorlattal (10), majd
pedig a teszteredményekkel, a tanulasi célok (7) pedig az eredményes nyelvtanulassal
kapcsolatos meggy6zddésekhez (9) kapcsolddnak, s legutolso 1épésben kapcsolddnak a
nyelvtanulasi gyakorlattal. Mindez egyrészt arra enged kdvetkeztetni, hogy az iskola, a
nyelvtanitasban alkalmazott médszerek jelentds befolyassal vannak a nyelvtanulasi szo-
kasokra, masrészt a megfogalmazott célok ebben a korban még kozelebb allnak az elmé-
lethez (a nyelvtanuldssal kapcsolatos elképzelésekhez), s nem feltétleniil egyeznek meg
mindenben a (sajat) nyelvtanulasi gyakorlattal. A 6. dbrdn az 0j valtozok klaszterré szer-
vezddése lathato.
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7. dbra. Az vj vdltozok és a teszteredmény dendrogramja

Végiil regresszidanalizist végeztiink annak bizonyitasara, hogy az elsajatitasi és telje-
sitménycélok milyen mértékben magyarazzak a tudasszintmérd teszt mint fliggdvaltozo
varianciajat. Eszerint az elsajatitasi célok 9,91 szézalékban, a teljesitménycélok pedig
11,63 szazalékban magyarazzak a teszt varianciajat.
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Osszegzés

Vizsgalataink soran a hetedikes didkok tanulési céljait és céliranyultsagat az angol
nyelv tanulasaval kapcsolatban vizsgaltuk. Két méroeszkoz — egy kérdoiv €s egy tudas-
szintmérd teszt — segitségével igyekeztiink feltarni a nyelvtanulds mogott rejlé célok
strukturajat, a nyelvtanulas iskolai kontextusat s a tanuldk nyelvtanuldssal kapcsolatos
meggy06zddéseit és annak gyakorlatat.

A tobb lépésben tortént statisztikai eljarasok eredményeinek elemzése soran egy vi-
szonylag jol koriilhatarolhaté kép rajzolodik ki a tanuldk nyelvtanulassal kapcsolatos cél-
irAnyultsagairol. Megallapithatd, hogy a nyelvtanulds hatterében megtaldlhatok mind az
elsajatitasi, mind a teljesitménycélok, azok jol elkiiloniilnek egymastdl, s kozottiik szig-
nifikans kiilénbség van a teljesitménycélok javara.

A tanulasi célokhoz szorosan kapcsolddnak a nyelvtanulas eredményességérol kiala-
kult meggydzodések. Itt is felfedezhetd a korabban megfigyelt elsajatitasi és teljesit-
ménycélok dichotémiaja. A preferencidk tekintetében szignifikans kiilonbség mutathato
ki az iskolai tapasztalatokon alapulo, elsdsorban a magantanart eldnyben részesitd véle-
mény ¢€s az 6nallo, onfejlesztd tanulasra utald tanuldi elképzelés kozott, az eldbbi javara.

A diakok sajat nyelvtanulasukkal kapcsolatos elképzeléseiben és a nyelvgyakorlas gya-
korlataban is megjelennek az elsajatitasi célokat feltételez6 meggy6z0dések s a teljesit-
ménycélokra utald iskolai tapasztalatok preferenciai. Ebben az esetben azonban megjelenik
egy harmadik csoport, a teljesitmény- vagy kudarckertild meggy6z6dés és gyakorlat is.

Az eredmények mogott két, esetleg harom részminta megjelenése lehet a magyarazat. E
koncepcidt a teszteredmények bimodalis eloszlasa megerdsitheti. Valoszintsithetd, hogy az
elsésorban teljesitménykeriilé célokat preferalo, illetve alacsonyabb szint(i nyelvtanulasi
meggy6zddéssel rendelkezé mintaelemek az elsé (12 szazalékpont), mig a teljesitmény-
kozponta és elsajatitasi célokat preferald, magasabb szintli meggy6zddéssel rendelkezd
mintaelemek a masodik (46 szazalékpont) modusz kornyékén helyezkednek el.

A kutatasok sora bizonyitja, hogy az iskolai kontextus nagy szerepet jatszik a célira-
nyultsag kialakulasaban. A vizsgalat ez esetben kimutatta, hogy a hagyomanyos és a kor-
szerlibb modszerek markansan elkiiloniilnek egymastdl, s az atlagok azt jelzik, hogy a
hagyomanyos mddszereket gyakrabban alkalmazzak a nyelvi 6rakon, amik elsésorban a
teljesitménycélok kialakuldsanak kedveznek.

Hogyan értelmezhetok ezek az eredmények?

Az e teriileten végzett kutatasok abban altalaban megegyeznek, hogy napjaink oktata-
sanak egyik alapvet6 feladata a tanulok 6nszabalyozo, 6nfejleszté képességének kialaki-
tasa és fejlesztése. Az 6nszabalyozasban a céloknak kiemelt szerepiik van. Az utobbi ku-
tatasok mar nem tekintik az elsajatitasi és teljesitménycélokat ellentétes eldjelieknek,
ahol az elsajatitasi célok csak pozitiv, a teljesitménycélok pedig negativ teljesitményt
eredményezhetnek, hiszen mindkét cél vezethet kedvez6 eredményre. Kivételt ez aldl a
teljesitménykeriild célok képeznek, amelyek negativ hatassal vannak a teljesitményre.
Fontos azonban megjegyezni, hogy ez nem jelenti azt, hogy a teljesitménykozponti cé-
lok ugyanolyan hatékony ¢és helyeselheté formai az 6nszabalyozasnak, mint az elsajati-
tasi célok. Ellenkezoleg, a kutatok meggy6zddése szerint az idedlis tanulési kézegben el-
sOsorban az elsajatitasi célokat érdemes elényben részesiteni. SOt azt sem ajanljak, hogy
a tandrok e célok alkalmazasara biztassak diakjaikat akar kozvetett vagy kozvetlen mo-
don, egyszerlien csak amellett érvelnek, hogy ezeknek a céloknak is lehetnek pozitiv ha-
tasai, els6sorban akkor, ha az egyén 6nszantabdl, a célokkal azonosulva képes alkalmaz-
ni azokat. Az oktatoknak, tanaroknak még akkor is a feladatkdzpontu, kooperativ techni-
kak alkalmazasat kell szorgalmazniuk, lehetdség szerint csokkentve a hagyomanyos, ver-
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sengésre mddot adod teljesitménykozponti célok alkalmazasat, ha ez bizonyos szempont-
bol ellentmond a nyugati tarsadalmak hiperversengd szemléletével, amit igen nehezen le-
het kivédeni ezaltal, legfeljebb csékkenteni. Megoldasként pontosan azt javasoljak, hogy
meg kell tanitani a didkokat a hiperversengés karos hatasainak kisziirésére (Elliot és
Moller, 2003).

Jelen kutatas egyel6re csupan felfedi a kiilonb6z6 célorientaciok 1étezését a tanulok ko-
rében, illetve megprobal dsszefliggést keresni a nyelvtanulas eredményessége, az alkalma-
zott tanitasi modszerek és a célorientacid alakulasa kozott. Tovabbi, részletesebb vizsgalat-
ra van sziikség ahhoz, hogy még pontosabb kép alakuljon ki az aranyokrol és az eloszlas-
rol. Az is vilagossa valt, hogy a vizsgalt iskolai kdrnyezet, a jellemz6 nyelvtanitasi kontex-
tus a teljesitménycélok kialakuldsat segitik elé inkabb, mint az elsajatitasi célokét.

A kutatas soran néhany ujabb kérdés meriilt fel a témaval kapcsolatosan. Nem deriilt
ki ugyanis, hogy a tanuloi célok mennyire tudatosak, milyen egyéb, nem iskolai hatasok
nyoman alakultak/-nak ki. Az optimalis tanulasi kornyezet kialakitasa mellett van-e
mindenképpen tovabbgondolast, a tertilet minél részletesebb megismerését s tovabbi ha-
zai kutatasokat €s pedagdgiai kisérleteket igényelnek.
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