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OSSZEFOGLALO

Hattér és ceélkitiizések: A tanuldsi motivacid vizsgdlatanak egyik legdinamikusabban
fejlodo teriilete a célorientacios elmélet, amely a didkok egyéni motivaciojanak felmérése
mellett a tanulasi kdzegrol is ad informaciot (Urdan, 2010). Vizsgalatunk célja, hogy feltér-
képezziik a célorientacios elmélet keretrendszerén beliil azokat a kdrnyezeti €s motivacios
tényezoket, amelyek befolyasoljak a didkok matematikaval kapcsolatos szorongésat és
teljesitményét.

Modszer: A vizsgalatunkban (N = 230) kozépiskolas didkok vettek részt, akikkel eldszor
9. osztalyos korukban, majd egy év mulva, 10. osztalyban végeztiink kérddives felmérést.
Ennek soran felvettiik a Matematikai Szorongast Mér6 Tesztet (Notin, 2011), az Osztaly-
termi Kornyezet Kérddivet (Fejes, 2015) és a Tanuldi Célok Kérdodivet (Fejes és Vigh, 2012).
Eredmények: Az elemzés soran elkiilonitettiink a mintdban magas €s alacsony matematika
szorongasszinttel jellemezhetd didkokat. Az alacsonyan szorong6 didkoknak szignifikansan
jobb érdemjegyeik voltak matematikébdl, jobb motivacios bazissal rendelkeztek, magasabb
tandri tAmogatast tapasztaltak és elsajatitasi célstruktarat észleltek. A matematikai szoron-
gas az év végi érdemjegyekkel (r = —0,6; p < 0,001) és a matematikaoran kapott feladatok
véltozatossagaval (r = —0,5; p < 0,001) erés negativ kapcsolatban 4ll, a matematikaoran
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tapasztalt versenyeztetéssel (r = 0, 35; p < 0,001) pedig pozitivan korreldl. A két vizsgalat
eredményeit tartalmazoé komplex utelemzés alapjan megallapithatjuk, hogy a félév kdzben
tapasztalt matematikai szorongas negativ hatassal van az év végi a matematikai jegyekre,
arosszabb érdemjegyek pedig novelik a kdvetkez6 évben tapasztalt matematikai szorongast.
Kovetkeztetések: Az eredmények ravilagitanak, hogy a matematikai teljesitményben nagy
szerepet jatszik a diakok szorongéasa. Ezért fontos olyan kdrnyezet kialakitasara térekedni,
amely minimalizalja a tanulok szorongésat €s erdsiti a didkok belsé motivacidjat a tananyag

elsajatitasara.!

Kulcsszavak: matematikai szorongas, célorientaciok, célstruktarak, tanulasi kornyezet

BEVEZETES

A tanuldsi motivacido vizsgalatanak az
egyik legdinamikusabban fejlédo teriilete
a célorientacios elmélet alapjan folyd kuta-
tasi iranyvonal. A célorientacids konstruk-
tum alkalmas lehet a tanuldsi motivacid
pedagogiai célu befolydsolasanak empi-
rikusan megalapozasara,
mivel a kontextus szerepe nagy hangsulyt
kap a célelmélet alapjan zajlo kutatasokban.
Az elmélet lehetdvé teszi nem csak a didkok
egyéni motivacidjanak a felmérését, hanem
a célstruktardk fogalmanak a beemelé-
sével arrdl a kozegrdl is ad informaéciot,
amelyben a tanulas zajlik. Az osztalytermi
kornyezet sajatossagainak a feltarasa jelen-
t6s, mivel a gyakorlat szamara megadhatja,
kijelolheti azokat a beavatkozési pontokat,
amik altal hatékonyabba tehetd a tanités.

A matematikaval kapcsolatos problé-
mak jelentds kihivast jelentetnek a pedago-
gia gyakorlat szamara. A PISA-vizsgalatok
¢és a hazai kompetenciafelmérések eredmé-
nyei alapjan teljesitményromlas figyelhetd
meg a matematikaval kapcsolatban (Csapd,
2015), valamint hazai eredmények alap-
jan a kozépiskolas didkok a matematikat

alatamasztott

1

talaljak az egyik leginkabb szorongaskeltd
targynak, a tantarggyal kapcsolatos szoron-
gas pedig negativan hat a teljesitményiikre
is (Nétin, 2015). Ezért a gyakorlat szamara
kiilonésen fontos és aktualis kutatasi téma
a matematikaval kapcsolatos motivacio és
az ezt befolyasold osztalytermi kornyezet
feltarasa.

A célorientaciokat altalanosan felmérd
el6z6 kutatasunkban (Molnar és Péter-Szar-
ka, 2017) arra a kovetkeztetésre jutottunk,
hogy a célokat érdemesebb kontextushoz
kototten, egy adott targgyal kapcsolatban
felmérni, valamint a tantarggyal kapcso-
latos orai kornyezetet vizsgalni. Ugyan-
is a kornyezet felmérése kapcsan lehet
a gyakorlat szamara javaslatokat megfo-
galmazni arra nézve, hogy milyen osztaly-
termi kornyezet kialakitasdval novelhe-
t6 a didkok motivacidja és csokkenthetd
a didakok szorongasa. Kevés olyan kutatas
latott eddig napvilagot, amelyben a mate-
matikai szorongast a célorientacios elmé-
let keretrendszerében vizsgaltak, azonban
ez a parositas adhat még jabb megkdzeli-
tést, nézOpontot a matematikai szorongést
kialakité kornyezeti tényezOk feltarasaval
kapcsolatban.

A kutatast az etikai normaknak megfeleléen, a Debreceni Egyetem Etikai Bizottsaganak a jova-

hagyasaval végeztiik el (etikai engedély szama: 2017/115).
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A CELORIENTACIOS ELMELET

A célorientacios elméletben meghataro-
zott célokat kizarolag teljesitményhelyzet-
ben lehet értelmezi, példaul az oktatasban,
a munka viladgdban vagy sportban. A cél-
orientaciok nem tartalmazzdk a konkrét
elérni kivant eredményt, hanem az egyén
viszonyitasi kritériumai és szandékai jelen-
nek meg benne. Ebben az elméletben nem
az keriil fokuszba, hogy az egyén mit akar
elérni az adott feladat végzés soran, hanem
az a hangsulyos, hogy miért és hogyan vesz
részt az adott feladatban (Pintrich, 2000).
A célelmélet egyik alapvetd gondolta, hogy
az egyén sajat maga definialja, hogy szama-

ra mit jelent a siker. A sikeresség vagy
sikertelenség okait pedig egyéni magyara-
zattal latja el (Maehr és Meyer, 1997).

A célorientaciokat a szakirodalomban
tobbféleképpen osztottak fel, mi a kuta-
tasunkban a 2x2-es célorientdacios para-
digmat vettiik alapul, amely két dimenzio
mentén négy teljesitménycélt hataroz meg
(kozelité-elsajatitasi, elkeriil6-elsajatitasi,
kozelito-viszonyitdo ¢és elkeriild-viszonyi-
td célorientacid). A 2x2-és felosztas helyt-
allosagat késébb tobb empirikus kutatds
is alatdmasztotta (Moller és Elliot, 2006;
Baranik és mtsai, 2010). A négyféle célori-
entaciot az I. tablazat mutatja be részlete-
sebben.

1. tablazat. A 2x2 (Mddositott) Célorientacidos Elmélet paradigmaja alapjan az egyes célorientaciok
értelmezése (Pajor, 2015: 15)

Kozelito

Elkeriilo

— cél a feladat elsajatitasa, tanulas,
megértés, az onfejlesztés, haladas

— cél a félreértelmezés, a helytelen megol-
das elkertilése

legjobb jegy, legjobb pontszam

Elsajatitasi | — intraperszonadlis standardok: sajat | — intraperszonalis standardok: a sajat
magahoz képest mennyit fejlodott maga altal kitizott teljesitményt ne mulja
hogyan teljesitett alul
_ él: masok feliilmalasa — cél annak elkeriilése, hogy masoknal

Viszonyito | — normativ standardok alkalmazasa: gyengebben teljesitsen

— normativ standardok alkalmazasa:
a legrosszabb jegy, pontszam elkeriilése

A kozelitdé célok esetén az altalanos cél
a pozitiv kimenetek elérése, az elkeri-
16 céloknal pedig a negativ kimentek,
a kudarc elkeriilése a hangstlyos. A viszo-
nyitd-elsajatitasi dimenzid arr6l ad infor-
macidt, hogy az egyén minek a fliggvényé-
ben hatdrozza meg a sajat teljesitményét.
Az elsajatitasi célok esetében az interper-
szonalis standardok alkalmazdsa, a belsd
mérce a meghatarozo a teljesitmény érté-
kelésénél (pl. Megtanultam? Fejlddtem?).

Ezzel szemben a viszonyit6 célok normativ
standardok alkalmazasaval jarnak egyiitt,
az egyén a tarsas kornyezethez hasonlit-
va értékeli a teljesitményét (Jobban telje-
sitettem, mint az osztalytarsaim? Masok
okosnak tartanak?) (Pajor, 2015). A koze-
lité-elkeriild dimenzié a lehetséges pozi-
tiv kimenetekre vagy a negativ kimenetek
elkeriilésére valo fokuszalassal a befek-
tetett energiamennyiséget hatarozza meg
(Trash és Elliot, 2001).

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2020, 20(1): 31-55



34 MOLNAR Adrienn — FODOR Szilvia — Kurucz Gy6z6

Célstrukturak értelmezése

A célorientacios elmélet feltételezi, hogy
a tanulok egyéni jellemz6i mellett a kornyezet
is alakitja a tanulasi motivaciot. A kdrnyezet
szerepét a célelméletekben a célstruktarak
fogalmaval jellemzik. A célstruktirak azokra
a kornyezet altal kdzvetitett hatasokra, lizene-
tekre utalnak, amik befolyasoljak az egyén
célorientacioit és a kontextus motivaciora
gyakorolt hatasat jelenitik meg (Ames, 1992).
A célstrukturdknak altalaban két tipusat
kiilonboztetik meg: az elsajatitasi célstruktu-
rat, ahol a kompetencidk fejlesztésére keriil
a hangsuly, a viszonyitd célstrukturaju
koérnyezetben pedig a kompetenciak demonst-
ralasa az els6dleges (Patrik és mtsai, 2011). Az
elsajatitasi célstruktirat olyan kdrnyezetként
lehet megragadni, ahol a tandrok a didkok
erdfeszitéseire koncentralnak, a megértést és
a fejlédést hangsulyozzak, a hibazas a tanulasi
folyamat természetes részét képezi. Ilyen
kornyezetben a sikert a személyes fejlodés
altal hatarozzak meg (Urdan és Schoenfelder,
2006). A viszonyito célstruktiraju kornyezet-
ben a hangsuly a tesztpontszamokon, jegye-
ken, valamint a mas osztalyokkal, iskolakkal
val6 dsszehasonlitason van. Ilyen kontextus-
ban a sikert az jelenti, ha az egyén masokat
talteljesit vagy a normativ standardokat
tulszarnyalja (Patrick és mtsai, 2011).

A kiilonboz0 tanulasi kdrnyezetek mas
célorientaciokat hangsulyoznak, a kontextus
altal kozvetitett célok pedig hatassal vannak az
egyén céljaira. A célokat befolyasolo lizenetek-
nek sokféle forrasa lehet, példaul, hogy egy
feladat megoldasara mennyi id6t kapnak
a didkok, hogy hogyan jutalmazzak a feladato-
kat vagy hogyan értékeli a pedagogus a teljesit-
ményt (Fejes, 2015). A pedagdgusok mellett
hatassal vannak a tanulok motivacidjara az
osztalytarsak, a csaladi hatdsok, valamint az,

hogy a didknak milyen személyes céljai
vannak. A tanuldi célok és a célstrukturak
kozott valoszintileg kolecsondsen egymasra hato
kapcsolat all fent (Urdan, 2004). A célstrukta-
rakat nem lehet a tanulasi kornyezet objektiv
jellemzdjének tekinteni, inkébb szubjektiv
konstruktumként kell értelmezni, mivel a kon-
textus interpretaciojaban nagy szerepet jatsza-
nak a tanulok egyéni jellemzdi (Fejes, 2015).

Az elsajatitasi célstruktirdhoz adaptiv
kognitiv, emocionalis és a viselkedéses kime-
netek parosulnak, mint példdul a valahova
tartozas érzése (Walker, 2012), pozitiv kapcso-
lat a tanarokkal és a kortarsakkal (Polychroni
¢és mtsai, 2012; Skaalvik és Skaalvik, 2013),
nagyobb eréfeszités, belsé motivacio és kitar-
tas (Skaalvik és Skaalvik, 2013; Wolters,
2004), a tanulok kozotti kolesonos tisztelet
elssegitése és a tanuloi autondmia erdsitése
(Butler, 2012). Az elsajatitasi célstruktura
érzékelése az osztalyteremben pozitiv kapcso-
latban all a teljesitménnyel, az énhatékonysag-
gal, az adaptiv segitségkéréssel, valamint az
iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmekkel.
Azonban éaltalaban kedvezo6tlen kimenetek
kapcsolodnak viszonyitd célstruktira észlelé-
séhez az osztalyteremben, példaul alacso-
nyabb teljesitmény, csalas, tanult tehetetlenség
és a kitartas hidnya (Givens Rolland, 2012).
Ploychroni és munkatérsai (2012) negativabb
kapcsolatot talaltak a kortarsakkal és tanarok-
kal viszonyito célstruktura esetén, mint elsaja-
tito célstrukturaju kornyezetben. Altalaban az
elsajatitasi célstruktura erésebb kapcsolatot
mutat a tanuloi kimenetekkel. Ennek oka valo-
szinlileg az, hogy a viszonyités, az dsszeha-
sonlitds, masok tulteljesitésének a vagya elté-
r6 hatasu: a jol teljesitoknek elonyos lehet,
viszont az alulteljesitd diakok szamara kedve-
z6tlen. Ezzel szemben az Onfejlesztés batorita-
sa kedvezd hatasokkal bir mindenki szamara
(Middleton és mtsai, 2004).



A matematikai szorongés vizsgélata a célorientacios elmélet keretében 35

A célstrukturak észlelését
befolyasolé tényezok

A célstruktirak a gyakorlat szdmara inter-
vencids pontként szolgalhatnak, amin
keresztiil a tanulok bevonddasa, motivacidja
és teljesitménye novelhetd. Elméletileg
megalapozottnak tlinik, hogy a viszonyito
célstruktira leépitése és az elsajatitd cél-
struktura erdsitése, kialakitasa jarul hozza
a kedvez6 motivacios kornyezet kialakitasa-
hoz, viszont ennek a gyakorlati alkalmazasa-
rol kevés informacidval rendelkeziink
(Urdan, 2010). A célstruktarak alakulasat
befolyasolo tényezok feltarasat az olyan
kutatasok segithetik, melyben a célstruktu-
rak mellett a tanulasi kornyezet egyéb
jellemz6irdl is gytijtenek informaciot. Ehhez
Ames (1992) kategoridi adhatnak iranyt.
Korabbi kutatasi eredményeket alapul véve
gyljtotte 0ssze azokat a tanari stratégiakat,
amelyek a célorientacios elmélettel szink-
ronba hozhatdak, és hatassal lehetnek
a célstrukturak tanulok altali észlelésére.
Ezeket a stratégidkat hat kategoriaba sorolta,
Osszefoglaloan a kategoriakat jel6lé angol
szavak kezddbetliinek az 9sszeolvasasabol
a TARGET (a kategoriak magyar megfelel6i:
Feladat, Iranyitas, Elismerés, Csoport-
munka, Ertékelés, Id6) megnevezést hasz-
naljak.

A tanulok kérdéives vizsgalata alapjan
az elsajatitasi célstruktiraval dsszefiiggésbe
hozhat6 az érzelmi és tanulmanyi szem-
pontbol torténd tanari tdmogatas, a tanulok
kozotti kolesonds tisztelet eldsegitése,
a feladatokkal kapcsolatos tanuldi interakci-
ok tamogatasa és a tanul6i autonémia erdsi-
tése. Ezzel szemben a viszonyito célstruktu-
ra és az osztalytermi valtozok kozott
gyengébb kapcsolatot latunk, illetve fordi-
tott irdnyu a kapcsolata a tanulok kozotti

kolcsonos tisztelettel €s a tanulodi interakcidk
tdmogatasaval (Patrick és mtsai, 2011;
Skaalvik és Skaalvik, 2013).

A MATEMATIKAROL

A matematika jol fejlodd, dinamikus tudo-
manyteriilet, aminek fontos szerepe van
amodern gazdasagi és tarsadalmi rendszerek
mikodtetésében (Ascheraft és Krause, 2007).
A matematika az egyetlen olyan tantargy,
amelyik egységes megnevezéssel és tanterv-
vel atfogja az egész 12 éven tarté magyar
kozoktatast. Alkalmazasa manapsag mar nem
csak a természettudomanyi és miiszaki terii-
leten tovabbtanulashoz sziikséges, hanem az
elemi szintti tudasa elengedhetetlen a hétkoz-
napi életben is. A targy jelent6ségét mutatja,
hogy érettségi tantargy, valamint kezdetektol
fogva része a kozoktatast lezaro és tovabbta-
nulasra jogositd vizsgaknak. A fontossaga
ellenére ma a matematika a magyar kozokta-
tas egyik leggyengébb teriilete. A targy
kapcsan bekdvetkezett teljesitményromlast
jelzik a nemzetkdzi vizsgalatok eredményei
is. Kiilondsen magas a gyengén teljesitok
aranya, példaul a tanulok 28,1 szazaléka nem
érte el a kettes teljesitményszintet a 2012-es
PISA felmérésben (OECD, 2013). Ilyen gyen-
ge eredményeket 2003-ban a tanuloknak 23
szazaléka mutatott. A teljesitményekben
bekovetkezd romlas az érettségi eredmények-
ben is megmutatkozik (Csapo, 2015).

Mivel elvont fogalmi rendszerben vald
absztrakt gondolkodast kdvetel meg a mate-
matika, ez sokaknak nehézséget okoz. Konk-
rét szabalyrendszerben a gyakorlati alkalma-
zas utjat nehéz megtalalni. Emiatt a diakok
sokszor nem jutnak el a matematika megérté-
séig, csak elhiszik, hogy az adott feladatot
a tanult modon kell megoldani (Noétin, 2015).

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2020, 20(1): 31-55
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Megfigyelhetd, hogy a matematikai mivelt-
ség szintje elmarad mas teriiletekhez képest
(Molnar, 2002), gyakran negativ attitiid
kapcsolodik a targyhoz (Csapd, 2000), és
gyakori a negativ énkép a targgyal kapcsolat-
ban (Lee, 2009). Nétin (2015) vizsgéalataban
kozépiskolasok kdrében a matematikat talal-
ta a legszorongaskeltbb targynak.

A MATEMATIKAI SZORONGAS

A matematikai szorongas vizsgalata az 1950-
es évektdl kezdve jelent meg pszichologiai
kutatasokban (Dreger és Aiken, 1957).
A matematikai szorongasnak szamos defini-
cidja van jelen a szakirodalomban, amelyeket
Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a mate-
matikai szorongds mindennapos és iskolai
helyzetben matematikai problémara adott,
tanult érzelmi valaszként értelmezhetd, ami
negativan hat a késébbi tanuldsra és teljesi-
tésre, valamint magaban foglalja a megjelend
viselkedéses, kognitiv testi és érzelmi tiinete-
ket (Notin és mtsai, 2012). A matematikaval
val6 foglalkozas soran absztrakt fogalmakkal
¢és szimbolumokkal kell manipulalni, ezeket
el kell sajatitani, hogy aztan azokat hasznal-
ni, alkalmazni tudjuk. A matematika elsajati-
tasa és alkalmazasa soran komplex munka-
memoria-folyamatok zajlanak. A szorong6
diadkokra jellemz6, hogy a problémakat gyor-
san akarjak megoldani és minimalizalni
a feladatra szant idot és a feladatba valo bevo-
nddast (Ashcraft, 2002). Ennek a kdvetkez-
ménye a hibazas lesz, ahol tulajdonképpen
a gyorsasagért feldldozzak a pontossagot
(Ashcraft és Krause, 2007).

A matematikai szorongas és a teljesit-
mény forditott iranyt kapcsolatat szamos
vizsgalatban alatdmasztottak (Schulz, 2005;
Ashcraft és Krause, 2007), ez a negativ

kapcsolat pedig az egyszerli szdmolasi
feladatokban (Maloney és mtsai, 2010) és
a bonyolult matematikai problémamegoldas-
ban (Ramirez és mtsai, 2013) is kimutathato.
A matematikai szorongasban tapasztalhato
nemek kozotti kiilonbséget illetéen a nék
altalaban magasabb szorongéasszintet mutat-
nak, mint a férfiak (Ashcraft és Faust, 1994;
Schulz, 2005; Else-Quest és mtsai, 2010),
viszont egyes kutatasokban nem sikeriilt ezt
a kiilonbséget kimutatni (Cooper és Robin-
son, 1991; Meece és mtsai, 1990). A nék
magasabb szorongésszintjének lehetséges
oka, hogy negativabb attitiidokkel rendelkez-
nek a matematika irant, ami pedig hozzajarul
a magasabb szintli szorongashoz, valamint
jobban 0ssze tudjak kapcsolni a szorongas
érzését a matematikaval (Dowker, 2005).
Tovabb arnyalja a képet Baloglu és Kogak
(20006) vizsgalata, miszerint a nemek szerinti
szorongasban mutatott kiilonbséget nem lehet
egy dimenzidban értelmezni, mert mig
a néknél szignifikansan magasabb teszt-
szorongast figyeltek meg, addig a férfiak
a matematikai feladatoktol és a kurzusoktol
szorongtak jobban.

Baloglu és Kogak (2006) a matematikai
szorongas lehetséges okait harom nagy
csoportba sorolja. Az els6 csoportba a helyze-
ti tényezdket soroljak, ezek személyen kiviili
tényezOk, amelyek a szituacid jellegébol
fakadnak, ilyen pl. a dolgozatiras, az orai
feladatmegoldas. A masodik csoportot
a szocialis tényezok alkotjak, ide azok a tarsas
tényezok, jellemzok keriilnek, amelyek hatas-
sal lehetnek a szorongod egyénre, példaul
a sziilék szorongésa, elvarasa, a tandri attitii-
dok. A harmadik csoport az alkati tényezoket
foglalja magaban, ezek a személy bels6
jellemzoi, ide sorolhatd példaul az énhaté-
konysag-érzés, attitidok, hiedelmek, az
énkép. A matematikai szorongést nem lehet
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elvéalasztani az egyén belsé miikodésétol és az
erre hatast gyakorl6 kiilso tényezoktdl (tana-
rok, sziilok vagy tarsas szerepe), igy az iskolai
kornyezetnek nagy szerepe lehet a szorongas
megjelenésében.

A matematikai szorongas kialakulasaban
a tanarok is szerepet jatszhatnak. Turner és
munkatarsai (2002) vizsgalatukban olyan
tanari miikodésekrél szamolnak be, amelyek
rizikofaktorként szolgalnak a szorongas
kialakulasaban. Ilyen magatartas példaul,
amikor a tanar elvarja a hibatlan feladatmeg-
oldast, de ehhez kevés kognitiv vagy motiva-
cids segitséget ad; amikor a hibara azonnal
felhivja a figyelmet és nem veszi figyelembe,
ha a feladat levezetése jo, és csak egy szamo-

lasi hiba cstiszott be; ha csak egyféle megol-
dast fogad el; vagy nem dicséri a jo probal-
kozast. A tanarok szerepét még inkabb
noveli, hogy a tanari attitlid és stilus alapve-
t6 szerepet tolt be a diakok matematikaval
kapcsolatos attitiidjében, motivacidjdban és
aktualis tanulasi aktivitasukban (Ashcraft és
Ridley, 2005).

A fentiekbdl latszik, hogy a matematikai
szorongas nagyon komplex konstruktum,
aminek a kialakulasaban az egyéni és kornye-
zeti tényezOk egyarant szerepet jatszhatnak,
valamint az el6zetes matematikai teljesitmény
is hatassal lehet az egyén szorongésszintjére
(Chang és Beilock, 2016). A komplex kapcso-
latot az 1. dbra foglalja 6ssze.

Személyes tényezok
Kognitiv: munkamemdria, figyelem,
stratégidk hasznalata

¢ Erzelmiffiziologiai: A negativ érzelem
feldolgozassal kapcsolatos fiziologiai valaszok
* Motivacids: kozelitd vagy elkeriil6 motivacio

Matematikai
Szorongas

Matematikai
Teljesitmény

és elvarasai

Koérnyezeti tényezdk

Tanarok matematikai szorongdsa és
osztalytermi tevékenységei

o Sziil6k matematikai szorongasa, tamogatasa

Tanuldk dltal észlelt osztalytermi kérnyezet

1. abra. A matematikai szorongas és teljesitmény tobbdimenzios megkozelitése
(Chang és Beilock 2016: 34)

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2020, 20(1): 31-55



38 MOLNAR Adrienn — FODOR Szilvia — Kurucz Gy6z6

A MATEMATIKAI SZORONGAS
KAPCSOLATAACELORIENTACIOKKAL
ES A CELSTRUKTURAKKAL

A kevésbé kutatott teriiltetek kozé tartozik
a matematikai szorongas és a célorientacios
elmélet konstruktumainak egyiittes vizsga-
lata. Lau és Nie (2008) 6todik osztalyosok-
kal valo felmérésiik alapjan megallapitjak,
hogy a viszonyitd célstruktira matematika
esetén eldre jelzi a kihivasok keriilését,
valamint, hogy ilyen kérnyezetben a didkok
kevesebb erbfeszitést fektettek a targyba.
Lehetséges értelmezése az eredményeknek,
hogy a viszonyitd célstruktura noveli
a matematikaval kapcsolatos szorongast
a diakok a kozott. Zusho, Pintrich és Cortina
(2005) kutatasaban az elkeriilé-viszonyitd
célok alacsonyabb teljesitménnyel és
kompetenciaérzéssel, valamint magasabb
matematikai szorongassal parosultak.
Skaalvik (1997) szintén pozitiv kapcsolatot
talalt az elkeriil6-viszonyito célorientacio és
a matematikai szorongas kozott. Federici,
Skaalvik és Tangen (2015) a célorientaciok
¢s a célstrukturak hatasat vizsgaltak a mate-
matikai szorongassal és a segitségkérd
viselkedéssel kapcsolatban. Eredményeik
szerint a matematikai szorongast az
elkeriil6-viszonyit6 célorientacio josolta be.
Az elsajatitasi célnak gyenge negativ hatasa
volt, a viszonyitd célstruktura indirekten,
az elkeriilé-viszonyitd célon keresztiil
hatott a szorongasra. Az eredmények alapjan
a célstruktaraknak nem volt direkt hatasa
sem a matematikai szorongésra, sem a segit-
ségkérd viselkedésre, hanem a személyes
célokon fejtettek ki hatast. Lavasani, Hejazi
¢és Varzaneh (2011) pozitiv korrelaciot talal-
tak a viszonyito célstruktira és a matemati-
kai szorongas kozott. Skaalvik (2018) elem-
zése alapjan az elsajatitasi célok negativan,

mig az elkeriild-viszonyitd célok pozitivan
josoljak be a matematikai szorongast.

A VIZSGALAT
Kérdésfelvetés

A matematikai szorongas célorientacios
elméletben vald vizsgalata 0j megkozeli-
tésnek szamit, ezzel Gjszeri perspektivakat
kinalhat a matematikai szorongas vizsga-
lataban. Eppen ezért a kutatasunk célja,
hogy a célorientacidos elmélet keretrend-
szerében felmérjiik a matematikai szoron-
gast meghatarozd kornyezeti és motivacios
tényezoket, valamint a célstruktarak hatte-
rében all6 okokat. Emellett megvizsgaljuk
a matematikai szorongas és a teljesitmény
idobeli Osszefliggéseit, illetve felmérjiik,
hogy a kiilonb6zd célstrukturaju koérnye-
zetek kialakulashoz a tanari gyakorlat és
a tarsas kozeg mely elemei jarulnak hozza.

Hipotézisek

HI: Feltételeztilk, hogy a matematikai
szorongas pozitiv kapcsolatban all
a viszonyitd célstrukturaval (Lavasani
¢és mtsai, 2011) és az elkertiild-viszonyi-
td célorientacioval (Federici és mtsai,
2015; Skaalvik, 2018).

H2: Azok a didkok, akik alacsony mate-
matikai szorongassal jellemezhetdek,
jobb matematika jegyekkel, motivacios
bazissal rendelkeznek a szorongd
tarsaikhoz képest.

H3: Feltételeztiik, hogy a matematikai
szorongas kialakulasaban nagy szerepe
van az elzetes matematikai teljesit-
ménynek és a matematikaoran tapasz-
talt versenyeztetésnek.
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H4: Feltételeztiik, hogy a félév kozben
tapasztalt matematikai szorongas nega-
tiv hatassal van az év végi a matemati-
kai érdemjegyekre, a rosszabb érdemje-
gyek pedig novelik a kovetkez6 évben
tapasztalt matematikai szorongést

HS5: Azelsajatitasi célstruktura észlelésében
nagy szerepet jatszik a tanari tamoga-
tas és a tanulok kozotti kolcsonds tisz-
telet tAmogatasa, a viszonyito célstruk-
tara észlelésében pedig nagy szerepet
jatszik a matematikatanar szabalyori-
entalt viselkedése (Fejes, 2015).

Minta

Vizsgalatunk keretében két adatfelvétel
tortént. Az elsé adatfelvételre 2017 Oszén
keriilt sor, amelynek soran 270 kilence-
dik osztalyos didk toltotte ki a kérddiveket.
A masodik adatfelvétel soran ugyanezeket
a tanulokat kerestiik meg egy évvel késdbb,
2018 6szén, ebben Osszesen 268 tanuld vett
részt. Az eléforduld iskolavaltasok és hiany-
zéasok kovetkeztében 230 didk volt olyan, aki
részt vett az elso €s a masodik vizsgalatban
egyarant. [gy a tovabbiakban a mindkét vizs-
galatban szerepld 230 fének az adatait fogjuk
felhasznalni. A nemek eloszlasa nem egyen-
16, 141 lany és 89 fit1 toltdtte ki a kérddiveket.
A minta az iskolatipusokat tekintve vegyes
és kiegyenlitetlen: 6sszesen 6 vidéki iskola-
ban vettiik fel a kérddiveket, harom gimna-
ziumban (168 f6) és harom szakkdzépisko-
laban (62 f6).

Felhasznalt eszk6zok, modszerek

A kutatast az etikai normaknak megfelel-
en, a Debreceni Egyetem Etikai Bizottsa-
ganak a jovahagyasaval végeztiik el. A kér-
déivek Kkitoltése elott a didkok informalt

beleegyezési nyilatkozatot kaptak, amiben
tajékozodhattak a kutatas céljarol. Az intéz-
ményvezetokkel ismertettiik a vizsgalat
céljat és jovahagyasukat kértiik. A kutatas-
ban valo részvétel onkéntes volt, a didkok
nem kaptak jutalmat a kitoltésért, az adatai-
kat pedig bizalmasan kezeltiik, csak a kuta-
tas céljaihoz hasznaltuk fel. Az ismételt adat-
felvétel miatt a tanulok el6re generalt koddal
ellatott kérdoiveket kaptak, ugyanazt a ko-
dot kaptak meg mindkét adatfelvétel soran.
A vizsgalat soran alkalmazott kérddivek
skaldinak megbizhatésaga a Cronbach-alfa-
mutaté alapjan megfelelonek bizonyult mind
az 1. vizsgalat (0,72—0,93), mind a maso-
dik vizsgalat (0,76—0,96) esetén (a részletes
eredményekért 1d. 1. melléklef).

A Matematikai Szorongdst Mérd Teszt
(MSzMT). A kérddivet Notin Agnes (2011)
dolgozta ki. Ennek a célja a matematikai
szorongas felmérése. A 40 itemet tartalmazo
kérdéivben 20 item a szorongassal kapcsola-
tos érzelmi és fiziologiai tiineteket méri fel.
Idetartoznak a matematikai feladatmegol-
das kozben jelentkezd érzelmekre (bizony-
talansag, aggodalom, félelem) és a fiziologiai
tiinetekre (izzadas, remegés, gorcs a gyomor-
ban, gomboc a torokban) vonatkozo kérdé-
sek (pl. A gyomrom géresbe randul, amikor
a matekra gondolok.) 20 item pedig a kogni-
tiv jellemzdkre, az attitlidokre, attribuciok-
ra és vélekedésekre vonatkozik (pl. A matek
a legutalatosabb tantargy szamomra az
osszes koziil). A kérd6iv itemei egy faktorba
rendez6dnek, nem kiiloniilnek el alskalakban
az érzelmi és a kognitiv tiinetek, ez az egy
altalanos faktor irja le a matematikai szoron-
gast. Az allitasokat egy hétfokt Likert-skalan
kell értékelni. Minél magasabb értéket ér el
a kitolt6, annal jobban jellemz6 ra a matema-
tikai szorongas. A minimalisan elérhet6 érték
40, a maximalisan elérhetd érték pedig 280.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2020, 20(1): 31-55



40 MOLNAR Adrienn — FODOR Szilvia — Kurucz Gy6z6

Tanuloi ceélok keérdsiv (Fejes és Vigh,
2012). A mérbeszkoz a célorientacios elmé-
let 2x2-es keretrendszerében leirt célo-
kat méri fel: az elsajatitasi-teljesitményke-
resO célt, az elsajatitasi-teljesitménykeriild
célt, a viszonyitd-teljesitménykeresd célt és
a viszonyito-teljesitménykeriild célt. Ezek
mellett megfogalmaztak a szerz6k egy tanu-
last keriil6 célt is, ezt a céltipust nem hasz-
naltunk fel az adatok elemzésénél. A kérdo-
iv 20 kérdésbdl all, alskalanként 4 itemmel
méri fel a kiilonboz6 célokat. A kitdltonek
otfoku Likert-skalan kell értékelni a tétele-
ket. A kérddiv kontextushoz kdtddo megko-
zelités alapjan méri fel a célokat, specifiku-
san a matematika targgyal kapcsolatban.

Osztalytermi Kérnyezet Keérdéiv (Fejes,
2015). Az osztalyteremben megjelend moti-

vacios sajatossagokat méri fel specifikusan
amatematikadrakkal kapcsolatban. A kérd6iv
elméleti megkozelitését f6képp a célorientaci-
o0s elmélet adja, emellett az Ames (1992) altal
leirt TARGET dimenzidkat is alapul vették
a kérddiv kialakitasanal. A méréeszkoz 46
itemet tartalmaz, amiket O6tfokt Likert-ska-
lan kell értékelnie a kitoltonek. A tanari tevé-
kenységek bizonyos elemeit, az osztalytermi
tarsas kozeg sajatossagait és a célstrukturakat
vizsgald mérbeszkoz skalai harom nagyobb
egységbe rendezhetdek: célstrukturak, tarsas
kozeg és tanari gyakorlat. Az elsajatitasi és
viszonyitd célstruktirat 5-5 kérdoivtételen
keresztiil méri fel, a tanari tevékenységrol és
aszocialis kdzegrol a tovabbi kilenc skala 3—6
kérdoivtétele tajékoztat. A 11 skalat példaalli-
tasokkal a 2. tablazat mutatja be.

2. tablazat. Az Osztalytermi Kérdo6iv skalai (Fejes, 2015: 108)

Skalak

Példatétel

Elsajatitasi célstruktura

Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot
matekbdl, ne csak bemagoljuk.

Viszonyitd célstruktira

Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy tobbieknél
nem vagyunk rosszabbak matekbol.

Feladat

Olyan feladatokat oldunk meg matekoran, amelyek az
iskolan kiviil is hasznosak.

Tanulok csoportositasa

Ha csoportban kell dolgozni, a jo és rossz matekosok
kiilon csoportba keriilnek.

Egyéni felelosséget hangsulyozoé értékelés

Tudni szoktuk eldre, ha matekbdl dolgozatot irunk.

Versenyeztetés

Matekoran versenyezni kell a tanuloknak a jo jegyért.

Tanari tamogatas

A tanar lehetévé teszi a didkok szamara, hogy kifejtsék
véleményiiket.

Fegyelmezési problémak

A tanarnak sokaig kell varnia arra, hogy az osztaly
elcsendesedjen.

Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet
tamogatasa

A matektanar nem engedi, hogy kinevessiik azt, aki
rossz valaszt ad.

Pozitiv osztalylégkor

Nalunk az osztalyban segitiink osztalytarsainknak,
ha valakinek segitségre van sziiksége.

A matematikatanar szabalyorientalt
viselkedése

A matektanar azt akarja, hogy mindig az ¢ szabalyait
kovessiik.

A Feladat Skalaban a tevékenységek, felada-
érde-

tok tipusararél, valtozatossagardl,

kességérdl kapunk informaciokat, a Tanu-
16k Csoportositasa Skala a matematikadran



A matematikai szorongés vizsgélata a célorientacios elmélet keretében 41

vald csoportositas szempontjairdl infor-
mal. Az Egyéni Felelosséget Hangsulyozo
Szamonkérés a tanar altal a dolgozatokrol,
szamonkérésekrol kozvetitett informaciok-
ra, a Versenyeztetés pedig a tanulok kozot-
ti versenyre, versenyszellemre utal, vala-
mint a tanar ezzel kapcsolatos viselkedésére.
A Tanari Tamogatas Skaldban a tanar
¢és a diakok kozotti pozitiv kapcsolat mellett
a didkok véleményének a tiszteletben tarta-
sa is megjelenik, a Fegyelmezési Problémak
Skéla pedig az osztaly tarsas klimajanak
a globalis mutatdjaként jelenik meg. A Tanu-
1ok Kozotti Kolesonods Tisztelet Tamoga-
tasa azt a tanari torekvést fejezi ki, ami
a biztonsagérzet megteremtésére, a szoron-
gas csokkentésére és a fenyegetettségmentes
légkor megteremtésére iranyul és a tanulok
egymas kozotti kigiinyoldsaval kapcsolatban
is tartalmaz allitasokat. A tanulok kozotti
kapcsolatokra utalé mutatoként értelmezhe-
t6 a Pozitiv Osztalylégkor Skala is. A Mate-
matikatanar Szabalyorientalt Viselkedése
Skalaban pedig arrdl kapunk bévebb infor-

maciot, hogy a diakok szerint a matematika-
tanar mennyire ragaszkodik a szabalyokhoz.

A kérddivek adatai mellett a didkok kilen-
cedik osztalyos félévi €s végi matemati-
kai jegyei is elemzés részét képezik. A féléves
jegyeket az elsd vizsgalat utdn az osztaly-
fonokok bocsijtottdk rendelkezésiinkre, az
év végi jegyeket pedig a didkok adtak meg
visszamenoleg a masodik vizsgalat folyaman.

Adatok elemzése, eredmények

Az adatok elemzését a R statisztikai prog-
ram segitségével végeztiik. Elsoként a kérdo-
ivek faktorszerkezetét ellenérzé faktor-
analizis segitségével ellendriztiik, amely
soran a DWLS (Diagonally Weighted Least
Squares) eljarast alkalmaztuk. Megfeleld
illeszkedést talaltunk mindegyik kérddiv és
mindkét vizsgalat esetében (részletes ered-
ményekért 1d. 2. melléklet). Ez utan a valto-
zok atlagat, szoérasat és egymassal vald
kapcsolatat vizsgaltuk meg. A valtozok atlag-
értékeit és szorasat a 3. tdblazat szemlélteti.

3. tablazat. A vizsgalt valtozok atlaga és szorasa

Valtozok Atlag Széras

Ev végi matematika jegyek 3,82 1,11
Elsajatitasi célstruktara 3,61 0,97
Viszonyito célstruktira 2,51 0,96
Feladat 3,08 0,89
Tanulok csoportositasa 1,84 1,03
Egyéni feleldsséget hangstilyozo szamonkérés 3,98 0,9

Versenyeztetés 2,08 1,02
Tanari tamogatas 3.52 0,92
Fegyelmezési problémak 2,31 0,89
Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet tdimogatasa 3,82 1,1

Pozitiv osztalylégkor 3,79 0,81
Matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 3,34 1,01
Elkeriil6-elsajatitasi célorientacio 3,46 1,03
Elkeriil6-viszonyito célorientacid 3,62 1,07
Kozelit6-elsajatitasi célorientacio 4,07 0,8

Kozelit6-viszonyito célorientacio 2,68 1,23
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A didkok a célorientaciok koziil a kozelit6-el-
sajatitasi célorientacion értek el a legmaga-
sabb atlagértéket, a legalacsonyabbat pedig
a kozelité-viszonyitd célon. A célstrukturak
koziil az elsajatitasi célstruktira jellemzébb-
nek bizonyult a viszonyitd célstruktarahoz
képest.

A nemek kozotti kiilonbséget tekintve
a matematikai szorongast esetében a szak-
irodalom alapjan (Ashcraft és Faust,
1994; Schulz, 2005; Else-Quest és mtsai,
2010) a lanyokndl magasabb szorongas-
szintet feltételeztiink. Ennek ellenére
nem mutatkozott szignifikdns kiilonbség
a lanyok és a fitk matematikai szoronga-
saban (t = —0.235; p < 0,81). Célorientaciok
alskalain és a célstruktaraknal sem mutat-
koztak szignifikdns nemi kiilonbségek. Az
év végi matematika eredményeket tekint-
ve a lanyok szignifikdnsan jobb jegyek-
kel rendelkeztek (r = -2,122; p < 0,05;
Ményak =394, M, = 3,62). Az osztalyter-
mi kornyezetet tekintve a fitk matemati-
kadéran nagyobb foku versenyeztetést érzé-
keltek (t = 2,411; p < 0,05; Mlémyok = 1,94,
M, = 2,29). A kornyezeti tényezOk mas
faktorat tekintve nem volt szignifikans
kiilonbség. Osszegségében megallapithato,
hogy a mért valtozokat tekintve nem tapasz-
talhato jelents nemek kozotti kiilonbség.

Megvizsgaltuk, hogy az els6 és a maso-
dik adatfelvétel kozott milyen valtoza-
sok torténtek. A célorientaciokat tekintve
aparos t-probak eredményei alapjan az elke-
rill6-elsajatitasi (¢ =—1,149; p < 0,25; Cohen
d =-0,07), a kozelité-elsajatitasi (r = 1,459;
p < 0,14; Cohen d = 0,09) ¢és a kozelito-
viszonyité cél esetében (¢ =0,229; p < 0,819;
Cohen d = 0,01) nem tapasztalhato szig-
nifikdns valtozas. Egyediil az elkeriil-
viszonyito célorientacional allt fent szignifi-
kans kiilonbség az els6 és a masodik mérés

eredményei kozott, ahol kis mértékli csok-
kenés figyelheté meg (¢ = 4,098; p < 0,001;
Cohen d = 0,27). A célstruktiraknal sem
az elsajatitasi (¢t = 0,378; p < 0,70; Cohen
d = 0,02), sem a viszonyitd célstruktira
esetén (¢ = 0,364; p <0,71; Cohen d =—0,02)
nem volt szignifikans kiilonbség a két mérés
kozott. Az osztalytermi kdrnyezet €s a tana-
ri gyakorlat tovabbi jellemzo6i illetden csak
a pozitiv osztalylégkor valtozonal tapasz-
taltunk szignifikans kiilonbséget (¢t = ,043;
p <0,01; Cohen d =-0,2), ahol kis mértékii
csokkenést allt fent. A matematikai szoron-
gas (¢ = 0,028; p < 0,97; Cohen d =—-0,001)
esetén sem tapasztaltunk eltérést.

Az elsé hipotézisben a matematikai
szorongas kapcsolatat vizsgaltuk a célori-
entaciokkal és a célstrukturakkal. A szak-
irodalom alapjan feltételeztiik, hogy
a viszonyito célstruktaraval és az elkeriil6-
viszonyité céllal pozitiv kapcsolatban
all a matematikai szorongas (Federici és
mtsai, 2015; Skaalvik, 2018). A Pearson-
féle korrelacios egyiitthato alapjan a viszo-
nyitd célstruktira és a matematikai szoron-
gas kozott nincs szignifikdns kapcsolat
(r =0,03; p <0,58), az elkeriilé-viszonyitd
célorientacioval pedig szignifikans nega-
tiv kapcsolat tapasztalhaté (r = -0,19;
p < 0,01), igy a hipotézisiink nem nyert
megerdsitést. Tovabb vizsgalva a matema-
tikai szorongas kapcsolatat a célorienta-
ciokkal, a legerdsebb kapcsolat a kozeli-
t6-elsajatitasi célorientacioval mutatkozott
(r=-0,48; p <0,001), az elkeriil6-elsajatita-
si céllal (r =-0,33; p < 0,001) és a kozelits-
viszonyitd (r = —0,24; p < 0,001) célorien-
tacioval is szignifikdns negativ kapcsolat
all fent, emellett a matematikai szorongas
az elsajatitasi célstrukturaval is negativan
korrelal (» = —0,36; p < 0,001). Tehat minél
erésebb az egyén motivacids bazisa, ¢és
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minél inkédbb elsajatitasi célstruktardji
kornyezetet észlel, annal alacsonyabb lesz
a matematikai szorongasa.

A kovetkezo hipotézisben a magas és
alacsony szorongassal jellemezhet6é diako-
kat hasonlitottuk 6ssze. Feltételeztiik, hogy
szignifikdns kiilonbség lesz a két csoport
kozott a tanulmanyi eredmény €s a moti-
vacios faktorok tekintetében. A szoron-
gasértékben az atlagtdl egy szorasnyi-
val magasabb értékeket elér6k keriiltek
a magas, az egy szOrdsnyival alacsonyabb
értéket elérok pedig az alacsony szoron-
gassal jellemezhetd csoportba (M = 122;
SD = 45). A magas szorongasi csoport-
ba 42 {6, az alacsonyba pedig 48 {6 keriilt.
A két csoport kozott markans kiillonbségek

mutatkoztak a célorientdciokat tekintve.
A fiiggetlenmintas #-probak eredményei
alapjan a kozelito-elsajatitasi célorientacio
(t=6,197; p < 0,001), a kdzelité viszonyitd
(t = 2,565; p < 0,01) és az elkeriil6-elsa-
jatitasi (r = 3,448; p < 0,001) célorienta-
ci6 esetén is szignifikans kiilonbség van
a két csoport kozott. Egyediil az elkeriil6-
viszonyitd célnal nem tapasztalhato szig-
nifikans kiilonbség (¢ = 1,905; p = 0,06) az
alacsony és a magas szorongassal jellemez-
hetd didkok kozott. Az év végi matemati-
kai érdemjegyek (1= 11,19; p <0,001) eseté-
ben is szignifikdnsnak bizonyultak a két
csoport kozotti kiilonbségek. A csoportok
altagértékeit a kiilonb6zo valtozok esetén
a 4. tablazat szemlélteti.

4. tablazat. Valtozok atlagértékei alacsony és magas szorongascsoportok szerint

Valtozok Alacsony Szorongas Magas Szorongas
Ev végi matematikajegyek** 4,69 2,86
Kozelit6-elsajatitasi** 4,59 3,61
Kozelitd-viszonyito* 3,09 24
Elkeriil6-elsajatitasi** 3,86 3,15
Elkeriil6-viszonyito 3,94 3,52

*szignifikans kiilonbség a csoportok kozott (*p < 0,01; **p < 0,001)

Tovabb vizsgalva az alacsony és magas
szorongast diakokat, szamottevd kiilonb-
ség mutatkozott abban, ahogyan a matema-
tikadrai kornyezetet és tanari gyakorlatot
észlelték. Az elsajatitasi célstruktiura szem-
pontjabdl szignifikans kiilonbség mutat-
kozott (t = 4, 672; p < 0,001) a két csoport
kozott, az alacsony szorongasszinttel jelle-
mezhetd didkok inkabb elsajatitasi célstruk-
tarat észleltek az osztalyban. A matematika-
tol szorongd didkok nagyobb versenyeztetést

(t = —4,041; p < 0,001) és tobb fegyelmezé-
si problémat (¢ = —3,893; p < 0,001) észlel-
tek osztalyban, valamint kevésbé érezték
a matematikatanart tamogatonak (¢ = 3,476;
p <0,001). Emellett a feladattal kapcsolatos
(t="7,01; p <0,001) és az egyéni felelosséget
hangsulyozo értékelés valtozoja (¢t = 2,911;
p < 0,001) esetén is szignifikans kiilonb-
ség volt a két csoport kozott. Az alacsony
és magas szorongasu csoportok valtozoinak
atlagat az 5. tabldzat mutatja be.
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5. tablazat. Valtozok atlagértékei alacsony és magas szorongascsoportok szerint

Valtozok Alacsony Szorongas Magas Szorongas
Elsajatitasi célstruktiara** 4,05 3,11
Feladat** 3,82 2,58
Egyéni feleldsséget hangstlyozé értékelés** 4,21 3,65
Tanari tamogatas** 3,98 3,28
Versenyeztetés** 1,65 2,54
Fegyelmezési problémak** 2,01 2,83

*szignifikans kiilonbség a csoportok k6zott (¥*p < 0,001)

A harmadik hipotézisben a matematikai
szorongast meghatarozd tényezoket tartuk
fel, és feltételeztiik, hogy el6zetes matema-
tikai teljesitménynek és a matematikadran
tapasztalt versenyeztetésnek nagy szere-
pe van. A masodik vizsgéalatban tapasz-
talt matematikai szorongas és az év végi
érdemjegyek kozott erds negativ korrelacio
(r=-0,6; p < 0,001) tapasztalhato, a szoron-
gas ¢s a versenyeztetés kozott pedig pozitiv
kapcsolat all fenn (»=0,35; p <0,001). Tovabb
vizsgalva a matematikai szorongast megha-
taroz6 tényezoket linearis regresszidanali-

zist végeztiik, amelynek az eredményét a 6.
tablazat tartalmazza. A modell a variancia 53
szazalékat magyarazza meg. Lathatjuk, hogy
az év végi matematikai érdemjegyek mellett
a Feladat valtozonak és a kozelit6-elsajatitasi
céloknak volt negativ hatdsa. A matematikai
szorongasra a legerésebb negativ hatast az év
végi matematikai érdemjegyek fejtették ki.
Tehat minél rosszabb valakinek a matema-
tikai érdemjegye, annal magasabb szoron-
gas fogja jellemezni. Ha az egyén matema-
tikadran versenyeztetést észlel, az hozzajarul
a szorongas novekedéséhez.

6. tablazat. A matematikai szorongéassal mint fiiggd valtozoval végzett regresszidelemzés eredménye

Matematikai szorongas
Fiiggetlen viltozék R*=0,53
B p
Ev végi matematika-érdemjegy -0,4 < 0,001
Kozelit6-elsajatitasi célorientaciod -0,16 <0,01
Versenyeztetés 0,15 <0,01
Feladat -0,33 < 0,001

A kovetkez6 hipotézisben komplexen vizs-
galatuk meg a matematikai szorongasra hato
tényezoket, beemelve az idéi dimenziot is.
Feltételeztiik Chang és Beilock (2016) komp-
lex matematikai szorongast leir6 modellje
alapjan, hogy a matematikai szorongés nega-

tivan hat a teljesitményre, a negativ telje-
sitmény pedig tovabb ndveli a szorongast.
Ennek a mintazatnak a feltarasara komplex
utmodellt készitettiink, amiben az els6 és
a masodik vizsgalatbol szarmazé valtozok is
szerepelnek. A modellt az 2. abra szemlélteti.
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A valtozok melletti egyes szam az elso vizs-
galat adatait, a kettes szdm pedig a maso-
dik vizsgalat adatait jeloli. A modellnek

az illeszkedési mutatdi megfeleldnek bizo-
nyultak (> = 1,21, df =3, p <0,75; CFI = 1,
TLI=1; RMSEA =0).

Feladat 2
Matematikai —0,235
szorongés 1
s
I
—0,399
Matematikai
0,278 szorongas 2

Ev végi
matematikai jegy

Versenyeztetés 1

Kozelitd- elsajatitasi
célorientacio 1

2. dbra. Az els6 és a masodik vizsgalat valtozoinak komplex Osszefiiggésrendszere

A modell alapjan az els6¢ vizsgalatban
tapasztalt matematikai szorongas kozvetle-
niil és kozvetve is erésen hatott a masodik
vizsgalat soran mért szorongasra. Kozvetle-
niil er6s pozitiv hatast fejtett ki, kozvet-
ve pedig az év végi matematikajegyeken
keresztiil negativ hatasa volt. Emellett
a Feladat valtozonak volt még kozvetlen
hatdsa a masodik vizsgalatban tapasztalt
matematikai szorongasra. Az év végi ma-
tematika-érdemjegyekre az elsé vizsgalat-
ban mért matematikai szorongés, a mate-
matikaérdkon tapasztalt versenyeztetés és
a kozelito-elsajatitasi célorientaciod hatott.
A célstruktarak olyan beavatkozasi pont-
ként szolgalhatnak, amelyek altal a tanu-
16k motivacidja, ezen belill is elsGsorban
a céljai, elényodsen befolyasolhatéak. Abban

konszenzus mutatkozik a szakirodalomban,
hogy az optimalis osztalytermi kdrnyezet
kialakitasahoz az elsajatitasi célstruktura
erbsitése ¢s a viszonyitd célstruktura csok-
kentése jarul hozza (Patrik és mtsai, 2011;
Urdan, 2010). Ezért 1ényeges feltarni azokat
az osztalytermi kornyezeti tényezoket és
a tanari gyakorlat olyan elemeit, amelyek
hozzéjarulnak az egyes célstrukturak érzé-
keléséhez. Ezeket a tényezdket az &todik
hipotézisben vizsgaltuk meg. El6szor korre-
laciés elemzést, majd regresszidanalizist
végeztiink, végiil az elsajatitasi célstruktura
észlelését befolyasolo tényezokrol utmodellt
is készitettiink. A célstruktirak Pearson-
féle korrelacioi a tarsas kornyezet és a tana-
ri tevékenység jellemzdivel a 7. tablazatban
lathatdak.
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7. tablazat. A célstruktirak korrelacioi a tanari tevékenység €s tarsas kornyezet elemeivel

Tanari tevékenység, tarsas kornyezet cg:::z::::,:i; czlllsst?:ll(};:’::a
Pozitiv osztalylégkor 0,21%* -0,06
Tanari timogatas 0,43%** 0,11
Fegyelmezési problémak —0,25%*%* 0,19%*

A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,15* 0,17%*
Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet timogatasa 0,38%** -0,01
Feladat 0,54%*** 0,2%*
Versenyeztetés -0,15 0,38%*%*
Tanul6k csoportositasa 0,02%* 0,39%**
Egyéni feleldsséget hangstilyoz6 szamonkérés 0,4%%* —-0,02

% < 0,05; #*p < 0,01; ***p < 0,001

Az elsajatitasi célstruktura estén kiemel-
kedik a Feladat valtozo, valamint a tanari
tamogatassal és az egyéni feleldsséget hang-
sulyozé szamonkéréssel is erds szignifi-
kans kapcsolat jelenik meg. A viszonyitd
célstruktiranak a tanulok csoportositasaval
¢és a versenyeztetéssel a legerdsebb a korre-
lacidja. A tobbszords kapcesolatok kizara-
sa érdekében regresszidanalizist végeztiink
a célstrukturakkal mint fiiggd valtozokkal.
A regresszidanalizis eredményei a 8. tabld-
zatban lathatok. Az elsajatitasi célstrukta-
ra észlelésében mutatkozo kiilonbségek 38

szazalékat, mig a viszonyitd célstruktira
varianciajdnak a negyedét magyarazzak az
osztalytermi kdrnyezet €s a tanari gyakorlat
kiilonboz6 tényezoi. Az elsajatitasi célstruk-
tara kialakulasaban kiemelkedd szerepet
jatszik a Feladat elnevezésii valtozo, emel-
lett jelentds hatdsa van még a fegyelmezé-
si problémaknak és a tanulok kozotti kdleso-
nds tisztelet timogatasanak. A viszonyito
célstrukturat elésegitd kdrnyezeti tényezok-
nél a versenyeztetés és a tanuldk csoporto-
sitasa a meghatarozo, valamint a Feladat
valtozdnak itt is jelentds szerepe van.

8. tablazat. A célstruktirakkal mint fiiggd valtozokkal végzett regresszidelemzések eredményei

Elsajatitasi célstruktira| Viszonyité célstruktiira
Tanari tevékenység, tarsas kornyezet R*=0,38 R*=0,25
B P B )4
Pozitiv osztalylégkor 0,06 0,22 -0,11 0,06
Tanari tdmogatas 0,03 0,62 0,01 0,83
Fegyelmezési problémak -0,2 < 0,001 0,03 0,56
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,04 0,44 0,1 0,12
Tanulok kdzotti kdlesonds tisztelet timogatasa 0,17 <0,01 0,01 0,87
Feladat 0,4 < 0,001 0,2 < 0,01
Versenyeztetés 0,003 0,95 0,27 < 0,001
Tanulok csoportositasa 0,001 0,98 0,26 < 0,001
Egyéni feleldsséget hangstlyozo szamonkérés 0,08 0,19 -0,05 0,44
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Az elsajatitasi célstruktira esetén a valto-
zok Osszefiiggésrendszerének feltarasa-
ra végzett Utelemzés eredményét a 3. abra
szemlélteti. A modell illeszkedési muta-
toi megfelelének bizonyultak (¥ = 16,2;
df=12; p<0,182; CF1=0,986; TL1=0,987;
RMSEA = 0,039). A matematikadran
kapott feladatok valtozatossagat jelold
Feladat valtozo ebben az esetben is kiemel-

kedik, a leger6sebb hatasa van a célstruk-
tarak észlelésére. A tanari tAmogatds nem
hat kozvetleniil az elsajatitasi célstruktu-
rara, viszont kozvetve a tanulok kozotti
kolcsonds tisztelet tamogatasan és feladat
valtozon keresztiil gyakorol hatast. A tanu-
16k versenyeztetése kdzvetve, a matemati-
kaoéran észlelt fegyelmezési problémakon
keresztiil fejti ki a hatasat.

Feladat
o5 ‘
Tanari NS
tamogatas 0
W
Tanulék kézott 0,223 Elsajatitasi
_018° kélcsonds tisztelet célstruktura
Pozitiv | —=—"| " témogatésa
osztalylégkor
-0,11
0,349 ici
Versenyeztetés | ' Fegye Ir."ez.es'
problémak

3. abra. Az elsajatitasi célstruktura és a tanuldsi kdrnyezet néhany tényezdjének

Osszefliggésrendszere

Ezek alapjan a hipotézisiink részben nyert
igazolast. Az elsajatitasi célstruktura észle-
lése esetén, ahogy feltételeztiik, a tanulok
kozotti kdlesonds tisztelet tdmogatasanak
jelentds a szerepe, viszont a tanari tamoga-
tasnak csak kozvetett hatasa volt. A viszo-
nyité célstruktura esetén a matematika-
tanar szabdlyorientalt viselkedésének sem
volt akkora hatdsa, mint ahogyan a szak-
irodalom alapjan feltéleztiik (Fejes, 2015).
Mindkét célstruktara észlelése esetén
szerepe volt a Feladat elnevezésii valto-
zonak.

KOVETKEZTETESEK ES
JAVASLATOK

Kutatasunkban a célorientacios elmélet
fogalmi rendszerét felhasznalva vizsgal-
tuk meg a matematikaval kapcsolatos célo-
kat, a kornyezet bizonyos elemeit ¢s tartuk
fel a matematikai szorongast meghataro-
z6 tényezoket. A leird statisztikai ered-
meényekbdl kideriilt, hogy a legmagasabb
értéket a kozelitd-elsajatitasi célorienta-
cioban értek el a tanulok. Ezek alapjan
a didkok korében a f6 motivacios erd, hogy
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sajat bels6 mércéjikhdz képest fejlod-
tek-e, megfelelden elsajatitottak-e, megér-
tették-e a tananyagot. Az els6 €s a masodik
vizsgalatot tekintve a kornyezeti ténye-
z0k és a tanari gyakorlat észlelésénél csak
a pozitiv osztalylégkor esetén volt szig-
nifikans valtozas a mérések kozott. Ez azt
jelenti, hogy a célok mellett az osztalytermi
kdrnyezet mutatoi is viszonylagos allando-
sagot mutattak.

A matematikai szorongas és a célorien-
taciok, célstruktardkat kapcsolatat vizsgald
szakirodalom alapjan (Lavasani és mtsai,
2011; Federici és mtsai, 2015; Skaalvik, 2018)
feltételeztiik, hogy a matematikai szoron-
gas pozitiv kapcsolatban all a viszonyi-
to célstruktiraval és az elkeriil6-viszonyitd
célorientacioval. Ez a feltevéslink nem nyert
megerdsitést, mert a viszonyitd célstruktu-
ra és a szorongas kozott nem volt szignifi-
kans kapcsolat. Az elkeriild-viszonyitod cél-
orientacioval pedig ellenkezd iranyt, tehat
szignifikans negativ kapcsolat tapasztalhato.
Tovabb vizsgalva a matematikai szorongast
azt lattuk, hogy az elsajatitasi célstruktura-
val €s a tobbi célorientacidval is szignifikans
negativ korrelaciot mutatott, vagyis a célori-
entaciok, barmilyen jellegiick is, a szoron-
gés ellen dolgoznak. Ha az egyén elsajatitasi
célstrukturaju kdrnyezetben erés motivacios
bazissal rendelkezik, akkor alacsonyabb lesz
a matematikai szorongasa. Ennek magya-
razata lehet, hogy elsajatitasi célstruktura
er6sebb kapcsolatban all a tanul6i kimentek-
kel, mint a viszonyitd célstruktiira, mivel az
onfejlesztés batoritasa kedvezobb hatasokat
eredményez a tanulokra nézve (Middleton és
mtsai, 2004).

A magas ¢és alacsony matematikai
szorongassal jellemezheté tanulok kozott
markans kiilonbségek jelentek meg, nemcsak
a tanulmdnyi eredmények és a motivacids

bazis tekintetében, hanem abban is, ahogyan
észlelték a matematika oOrai kornyeztet.
A szorongé didkok nagyobb versenyezte-
tést és tobb fegyelmezési problémat észleltek
a matematikadrakon, kevésbé érezték tamo-
gatonak a tanart. A nem szorongd didkok
elsajatitasi célstrukturat észleltek a matema-
tikadrakon, valamint valtozatosabbnak érté-
kelték a kapott feladatokat.

A matematikai szorongast meghata-
roz6 tényezok koziil kiemelkedik az év
végi matematikai érdemjegy ¢és a Fela-
dat valtozo. A Feladat valtozé a matemati-
kaoran kapott feladatok valtozatossagarol,
tipusarol és érdekességérél ad informaci-
ot. Emellett a matematikadran tapasztalt
versenyeztetés is hozzajarul a tantarggyal
kapcsolatos szorongas kialakulasédhoz. Ezek
alapjan a matematikadrakon olyan kornye-
zetet érdemes kialakitani, ahol a hiba-
zas a tanuldsi folyamat természetes részét
képezi és a személyes fejlodés, megértés
a hangstlyos. Véltozatos és érdekes felada-
tokat oldanak meg a didkok, a tanar pedig
nem versenyeztetés altal probalja a didko-
kat motivalni, hanem egy elfogado, tamo-
gato kornyezet megteremtése altal.

Chang és Beilock (2016) komplex
modellje alapjan a szorongas és a teljesit-
mény kolcsdndsen hatnak egymasra. Ennek
a feltardsa érdekében mindkét vizsgalat
adatait felhasznalva készitettiink utmo-
dellt. A modellben a masodik vizsgalatban
tapasztalt szorongast magyaraz6 tényezo-
ket tartuk fel. Az eredmények alapjan az
a diak, akinek az els6é vizsgéalatban magas
volt a szorongésa, az rosszabb év végi jegye-
ket szerzett, ami pedig novelte a masodik
vizsgalatban tapasztalhaté szorongasat.

Feltartuk az elsajatitasi €s a viszonyito
célstrukturat meghatarozo tanari tevékeny-
ségek ¢és tarsas kozeg jellemzdit is. A viszo-
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nyitdé célstruktara észleléséhez legna-
gyobb mértékben a tanuldk csoportositasa
¢és versenyeztetése jarult hozza. Az elsaja-
titasi célstruktura észlelésénél kiemelke-
dett a feladatok valtozatossaga, érdekes-
sége. Emellett a tanulok kozotti kolesonds
tisztelet tAmogatasanak volt direkt pozitiv,
mig a fegyelmezési problémaknak direkt
negativ hatasa. A tanari timogatasnak tobb
valtozon keresztill is er6s indirekt hatasa
volt a célstruktura észlelésére. Az elsajatita-
si célstruktiranak a pozitiv hatdsa megnyil-
vanult a jegyekre és a szorongasra kifejtett
hatasaban is, ezért gyakorlatban érdemes
ilyen kornyezet megteremtésére torekedni.
A valtozatos, érdekes feladatok matemati-
kabol, a tanuldk kozotti pozitiv, kdlcsonds
tiszteleten alapuld viszony, a tanar tamo-
gatd, elfogado attitiidje, a tanulds és telje-
sités soran bekovetkezé hibak elfogadha-
tova tétele mind hozzéjarul az elsajatitasi
célstrukturaju kdrnyezet észleléséhez. Ezek
mellett az olyan jutalmazasi technikak
hasznalata, amelyek nem csak a jegyek-
re fokuszalnak, hanem a didkok fejlodését,
er6feszitését és igyekezetét is figyelembe
veszik, jelentdsen hozzajarul az elsajatita-
si célstruktura megteremtéséhez.

Osszességében azt latjuk, hogy ha elsa-
jatitasi célstruktardju kornyezetet szeret-
nénk kialakitani a matematikaorak soran,
erésiteniink sziikséges a tanulok kozotti
kolcsonos tiszteletet, valtozatosabb felada-
tokat kell a diakoknak adni, érdemes tore-
kedni a didkok kozotti destruktiv verse-
nyeztetés és a fegyelmezési problémak
csokkentésére, a hibdzasat pedig a tanu-
lasi folyamat természetes részévé sziik-
séges tenni. Az elsajatitasi célstruktura-
ju kornyezet erdsiti a didkok a motivacios
bazisat, foképpen a kozelitd-elsajatitasi cél
kovetését.

A Feladat valtoz6 erds pozitiv hata-
sat kell mindenképpen megemliteni, mivel
pozitiv hatdsa van az matematika érdem-
jegyekre és az elsajatitasi célstruktu-
ra észlelésére, valamint a matematikai
szorongasra negativ hatast gyakorol. Ezek
alapjan a gyakorlatban kiemelt szerepe
van annak, hogy a pedagdégusok mennyire
valtozatos, érdekes moédszereket hasznal-
nak a matematikaoktatas folyaman. Mivel
a matematika elvont fogalmi rendszerben
vald absztrakt gondolkodast feltételez, ez
pedig sok tanulénak nehézséget okoz és
unalmas, kiilonosen fontos, hogy olyan
feladatokat, modszereket alkalmazzanak
a tanarok, amik felkeltik a didkok érdekld-
dését, kivancsisagat, erdsitik a belsé moti-
vacidjukat.

LIMITACIOK, TOVABBI KUTATASI
IRANYOK

A kutatasunk limitacidjanak tekinthetd
a minta kiegyenlitetlensége az iskolatipu-
sokat tekintve. A gimnaziumi didkok feliil
voltak reprezentdlva a mintaban, igy az
eredményeket inkabb a gimnaziumi kon-
textusban lehet értelmezni. Nagy motiva-
cioés €s kornyezeti kiilonbségek jelenhetnek
meg a kiilonb6z6 iskolakban. Ezért a tovab-
biakban érdemes lenne olyan vizsgalatot
végezni, ami lehet6vé veszi az iskolatipu-
sok kozotti dsszehasonlitast, valamint egy
iskolabol tobb osztalyt is bevonni az isko-
lan beliili kiilonbségek feltardsa érdeké-
ben. A matematikai szorongas egy olyan
gimnaziumban volt a legalacsonyabb, ahol
nagyon teljesitményorientalt kozeg uralko-
dik. Raadasul ebben az iskoldban tapasz-
taltak a diakok a legkisebb mértékii verse-
nyeztetést a matematikadrakon.
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Tovabbi vizsgalatok alapjaul szolgal-
hat a matematikai szorongés kapcsolata-
nak mélyebb feltarasa a versenyeztetéssel,
valamint hogy milyen kornyezeti tényezok,
tanari gyakorlatok parosulnak egy versen-
g6 kozeghez. Erdemes lehet még a tanari
gyakorlat és a tarsas kornyezet teljesit-
ményre €s szorongasra gyakorolt hatasanak

mélyebb feltarasa, akar osztalytermi megfi-
gyeléséket alkalmazva. A feltart eredmé-
nyekre alapozva egy optimalis motivacios
kornyezet kialakitasat célzo intervencios
program kialakitasa lehetne a jovobeli kuta-
tasok iranya. Ehhez viszont elengedhetet-
len a pedagégusok, az iskolak vezetdsége
¢és a kutatok szoros egyiittmiikodése.

SUMMARY

INVESTIGATION OF MATHEMATICAL ANXIETY IN THE FRAMEWORK OF GOAL ORIENTATION
THEORY

Background and aims: Goal orientation theory is one of the most dynamically developing
areas of learning motivational theories, which provides information about the learning
environment in addition to individual motivational patterns (Urdan, 2010). The aim of our
study was to map the environmental and motivational factors that influence the mathematics
anxiety and mathematical performance of students in the framework of the goal orientation
theory.

Methods: The sample consisted of secondary school students (N = 230) who completed the
set of questionnaires in the 9th grade and a year later, in their 10th grade. The Mathematical
Anxiety Test (Notin, 2011), Classroom Environment Questionnaire (Fejes, 2015) and the
Student Goals Questionnaire (Fejes and Vigh, 2012) were used.

Results: During the analysis we distinguished students with high and low mathematical
anxiety. Students with lower anxiety had significantly better grades in mathematics, had
a better motivational basis, they experienced higher teacher support and showed a rather
mastery-oriented goal structure. Mathematical anxiety had a strong negative correlation
with mathematic achievement (» = —0.6; p < 0.001) and the Task variable (» = —0.5;
p < 0.001); however, it correlates positively with the Competition in mathematics
(r =0, 35, p < 0.001). Based on the complex pathway analysis of the results of the two
studies it can be concluded that the mathematical anxiety experienced during the semester
has a negative effect on the mathematical achievement at the end of the year, and the worse
grades increase the mathematical anxiety in the following year.

Discussion: The results show that students’ anxiety plays a major role in mathematical
achievement. Therefore, it is important to create an environment that minimizes student
anxiety and strengthens students’ internal motivation to learn the material.

Keywords: math anxiety, goal orientations, goal structures, learning environment
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MELLEKLETEK

1. melléklet. A méréeszkdzok megbizhatosagi értékei

o Cronbach-alfa-értékek
1. vizsgalat 2. vizsgalat

Osztalytermi Kornyezet Kérdéiv
— Elsajatitasi célstruktura 0,895 0,898
— Viszonyit6 célstruktiira 0,824 0,865
— Feladat 0,815 0,804
— Tanuldk csoportositasa 0,795 0,849
— Egyéni felelosséget hangstlyozo értékelés 0,718 0,76
— Versenyeztetés 0,764 0,814
— Tanari tamogatas 0,802 0,814
— Fegyelmezési problémak 0,874 0,875
— Tanulok kozotti kolesonos tisztelet tamogatasa 0,864 0,893
— Pozitiv osztalylégkor 0,866 0,83
— A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,732 0,769
Tanuloi célok kérddiv
— Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 0,756 0,832
— Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél 0,741 0,746
— Viszonyit6 teljesitménykeresd cél 0,926 0,942
— Viszonyit6 teljesitménykeriil6 cél 0,806 0,871
Matematikai szorongas (MSZMT) 0,95 0,959
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2. melléklet. A méréeszkdzok DWLS faktoranalizis eredményei els6 €s masodik vizsgalat esetén

Matematikai Szorongast
Méro Teszt

Tanuléi Célok
Kérdoiv

Osztalytermi Kornyezet
Kérdéiv

1. vizsgalat

2. vizsgalat

1. vizsgalat

2. vizsgalat

1. vizsgalat

2. vizsgalat

22 1333,9 1628,6 209,4 138,75 1413 1014,5
df 740 740 160 160 934 934

p <0,01 <0,01 <0,06 <0,88 <0,01 <0,03
CFI 0,97 0,97 0,99 1 0,96 0,99
TLI 0,97 0,97 0,98 1,0 0,95 0,99
RMSEA 0,05 0,07 0,03 0,0 0,04 0,02
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