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Józsa Krisztián a disszertációjában nagy ívben mutatja be több mint húsz éve zajló kutatásainak 

legfontosabb eredményeit. A disszertáció az elsajátítási motivációval mind extenzíven, mind 

intenzíven foglalkozik, és bemutatja azt a sokszínű és szisztematikus kutatássorozatot, amelyet 

ezen a területen nemzetközileg is kiemelkedően végzett.  

 

A disszertáció egy elméleti részből, valamint módszertani kérdéseket és módszertani 

fejlesztéseket bemutató fejezetekből áll. Az elméleti rész számos – az elsajátítási motivációval 

különböző életkorokban (a bölcsödéstől a fiatal felnőtt egyetemistákig) és különböző 

nemzeti/kulturális csoportokban végzett – emprikus kutatásból épül fel, összesen 18 kutatást 

mutatva be, amelyet összesen több mint 15 000 résztvevővel folytattak le. A dolgozat a 

kutatásoknak olyan gazdagságát vonultatja fel, amely mögött a téma lehető legjobb 

megismerése iránti kivételesen erős szakmai elkötelezettség egyértelműen és meggyőzően 

rajzolódik ki.  

 

A bemutatott kutatások számos rendkívül lényeges új tudományos eredményre vezettek,  és 

szignifikánsan hozzájárulnak az elsajátítási motiváció nemzetközi szakirodalmához. Ezek 

közül a legefontosabbak: 

 A csecsemőkori és kisgyermekkori elsajátítási motiváció kutatásokat Józsa Krisztián 

kiterjesztette az idősebb korosztályokra, egészen a fiatal felnőtt (egyetemista) 

korosztályig.  

 Az elsajátítási motiváció (DMQ-17) kérdőívvel nemzetközileg a legnagyobb mintás 

adatfelvételeket végezte el. 

 Meggyőző bizonyítékokat szolgáltatott arra, hogy az elsajátítási motiváció az iskolai 

évek alatt csökken.   

 A területen korábban uralkodó keresztmetszeti vizsgálatok mellett több longitudinális 

vizsgálatot végzett. Longitudinális vizsgálatból mind a pedagógia, mind a pszichológia 

területén sokkal kevesebbet folytattak le a kutatók valaha is, mint keresztmetszeti 



vizsgálatból, részben azért, mert nagyon nehéz a gyakorlati megvalósítása, a résztvevők 

az évek során sokszor nagyon nagy számban lemorzsolódnak vagy 

visszakereshetetlenek. Olyan vizsgálat, mint amelyet Józsa Krisztián a 6. fejezetben 

ismertet, és amelyben, a résztvevőket az óvoda középső csoportjától egészen a hatodik 

osztályig, nyolc éven át követnek, kifejezetten ritka. Az, hogy a nyolcadik évben a 

részvevők 94 százaléka visszakereshető volt, a kutatás kitűnő szervezésére és 

adminisztrációjára utal.  

 A disszertáció rámutat arra, hogy a longitudinális vizsgálatok milyen, a keresztmetszeti 

vizsgálatokhoz képest új és elmélyültebb megismeréseket tesznek lehetővé az 

elsajátítási motiváció életkori változásaival kapcsolatosan. A Józsa Krisztián és 

munkatársai által lefolytatott longitudinális vizsgálatok két legjelentősebb új 

felismerése: 1. az elsajátítási motivációbeli különbségek már óvodáskorban 

stabilizálódnak és hosszútávon egyik meghatározó összetevői a diákok iskolai 

teljesítménye közötti különbségeknek; 2. bár az elsajátítási motiváció csoportszinten 

csökken az iskolai évek során, egyénileg a diákok közel egyharmadánál nem változik, 

tartós jellemző, míg egy kisebb csoport esetében erősödik. Ez a felismerés megnyitja az 

utat az elsajátítási motiváció fejlődési meghatározóinak mélyebb kutatása előtt.  

 Feltárta az iskolakészültség, a szociális elsajátítási motiváció és a kudarcra adott negatív 

érzelmek kapcsolatát. 

 Feltárta a körzeti, illetve szabadon választott iskolában iskolát kezdő diákok közötti 

motivációs és családi háttér különbségeket.  

 Számos módszertani újítást végzett: kialakította az elsajátítási motiváció tantárgy-

/területspecifikus mérőeszközét. Tovább fejlesztette a nemzetközileg széles körben 

használt DMQ-17 kérdőívet, és kidolgozta a DMG-18 kérdőívet. Kidolgozta a 

legfiatalabb korosztály számára az elsajátítási motiváció játékos, számítógépes mérését 

(FOCUS). 

 Empirikus vizsgálatban mutatta be a papír-ceruza alapú és a számítógépes alapú 

elsajátítási motivációmérés egymáshoz fűződő viszonyát. A vizsgálatok azt 

bizonyították, hogy a számítógépes adatfelvétel éppen olyan megbízható, mint a papír-

ceruza alapú. Ennek az eredménynek nagy jelentősége van, különösen a Covid-19 

időszak óta, hiszen a pszichológiai és pedagógiai kutatások jelentős része online 

formában tudott csak megvalósulni, viszont nagyon kevés olyan kutatási adat áll 

rendelkezésre, amely azt mutatja meg, hogy mennyire megbízhatók ezek a felvételek.  



 Kulturális összehasonlító vizsgálatokat vezetett be az elsajátítási motiváció területén az 

univerzális és kultúraspecifikus jellemzők azonosítása érdekében.  

 

A disszertáció egyenletesen magas színvonalú, szisztematikus és logikus felépítésű, világos és 

szakszerű nyelvezettel megírt, jól olvasható.  Több fejezete egyetemi módszertani kurzusokon 

is kiválóan felhasználható, mert olyan módszertani kérdéseket tárgyal, amelyekről nincs 

magyar nyelven elérhető, korszerű összefoglaló. Ilyen a kérdőívekben a negatívan 

megfogalmazott tételek módszertani előnyeiről és hátrányairól szóló fejezet, a kérdőívfejlesztés 

lépéseiről szóló részek, amelyek gyakorlatközelien és rendkívül jól érthetően és világosan írják 

le az egyes kutatási lépéseket, illetve a papír-ceruza alapú és az online kérdőívek módszertani 

kihívásainak az összehasonlítása, valamint az online kérdőívek reliabilitásának növelése 

érdekében a használhatatlan válaszok kiszűrésére alkalmas iterációs eljárás kidolgozása és 

bemutatása.   

 

A továbbiakban az egyes részekkel kapcsolatban teszek megállapításokat, illetve teszek fel 

kérdéseket. 

 

“Külső” vagy “Belső” motiváció 

Az elméleti bevezető fejezetek elhelyezik az elsajátítási motivációt a tanulási motivációk 

rendszerében, és indokolják, hogy miért olyan nagy jelentőségű a tanulmányozásuk.  

 

A tanulási motivációelméletek egyik legfontosabb elméleti kérdése a témakör elméleti 

megalapozásának és kutatásának kezdetétől fogva a jutalom természete, hogy az “külső” vagy 

“belső”-e. Valójában ebben a kérdésben sok egymásnak erősen ellentmondó álláspont létezik, 

és a kutatók gyakran nem annyira tudományos, mint inkább ideológiai alapokon nyugvó vitákat 

folytatnak róluk (Reiss, 2005; 2011; Harackiewicz, 2011; Fülöp, 2017). Ezt a fajta sokszínű 

megközelítést Józsa Krisztián kiválóan bemutatja, majd ezek alapján állást is foglal, miszerint 

az „intrinzik” és „extrinzik” szétválasztást mesterségesnek és életidegennek tekinti. Nézete 

szerint a fejlett tanulási motivumrendszert nem egy motívum határozza meg, hanem egy 

„többkomponensű, optimálisan fejlett motívumrendszerről” beszél, „mely lehetővé teszi a 

környezeti feltételekhez, a tanulási környezethez való adaptív alkalmazkodást.” (22.old.) 

Ugyancsak ismerteti azokat a nézeteket, amelyek szerint az, „hogy a motiváció valójában 

intrinzik vagy extrinzik, kevésbé fontos ahhoz képest, hogy az egyén szabad akaratából 

adódónak vagy kontrolláltnak, szorongásalapúnak érzi-e.” (22.old.) Úgy véli, hogy az 



elsajátítási motiváció esetében is kevésbé lényeges annak „külső vagy belső’ mivolta. Józsa 

Krisztián tehát ebben az elméleti vitában árnyalt és nem leegyszerűsítő álláspontot képvisel: 

“Az elsajátítási motívumok is sok más motívummal szervesen összeépülve alkotják az emberi 

motívumrendszert” (p.51.). 

 

De miért is van jelentősége annak, hogy a tanulás milyen célokért (jutalmakért) jön létre? 

Nyilvánvalóan, az a legfontosabb, hogy a jutalmak természete milyen módon járul hozzá a 

leghatékonyabb tanuláshoz. A kultúraközi kutatások ma már világosan jelzik, hogy mély 

tanuláshoz (deep learning) a kelet-ázsiai kultúrákban például egyáltalán nincs szükség 

autonómiára és a “külső” jutalmak éppen úgy mély tanuláshoz vezetnek, mint a “belsők” (Li, 

A tanulás kulturális alapjai, 2002; King és mtsai, 2012). Ez erőteljesen rámutat a tanulási 

motiváció elméletek nemcsak ideologikus, hanem etnocentrikus természetére is. A tanulási 

motivációelméletek elsősorban az USA-ban születtek, és a független szelf konstrukció, az 

autonómia (Markus és Kitayama, 1991) az, amit hangsúlyoznak az elsajátítási motivációval 

kapcsolatban, szemben a kelet-ázsiai, kökcsönösen függő szelf-konstrukcióval, amelyben az 

autonómia nem központi fogalom. Iyengar & Lepper (1999) azt találták, hogy az angol-

amerikai gyerekek alacsonyabb intrinzik motivációt mutattak, amikor mások döntöttek 

helyettük, mint amikor ők maguk döntöttek, függetlenül attól, hogy a többiek szüleik vagy 

tanáraik vagy társaik voltak. Ezzel szemben az ázsiai-amerikai gyerekek intrinzik motivációja 

akkor volt a legmagasabb, ha számukra fontos tekintélyszemélyek (édesanyjuk, tanáraik) vagy 

társaik döntöttek helyettük. 

 

Fontos lett volna ezt hangsúlyozni a jelen dolgozatban is, mert több olyan vizsgálatot ismertet 

a szerző, amelyek kelet-ázsiai illetve kollektív kulturális közegben születtek (pl. Kína, Tajvan, 

Irán). Józsa Krisztián például idézi Geen (1995) modelljét, és rá hivatkozva írja:  „Ha az önálló 

elsajátítási próbálkozás helyett inkább a szociális közegtől való függésben kap megerősítést a 

gyermek, akkor a mások által elvárt céloknak való megfelelés motívuma erősödhet meg. Ez 

pedig az inkompetencia érzésének kialakulásához, a külső-kontrollos attitűdök 

megerősödéséhez vezethet. A kihívást jelentő szituációk ekkor nem az öröm előrevetítésének a 

forrásai, hanem félelmet és szorongást keltő helyzetek, amelyek az elsajátítási motívumok 

háttérbe szorulásához, az elsajátítási motiváció csökkenéséhez vezethetnek.” (p. 67).  King és 

mtsai (2012) ezeket kínai közegben megcáfolják. Ezek a kulturális szempontok sajnos 

hiányoznak a gyermeknevelési szokások és iskolai teljesítmény fejezetből is.  

 



Az elméleti bevezetőben Józsa Krisztián komplex motivumokról ír, ugyanakkor a tantárgyi 

elsajátítási motiváció mérésére használt kérdőívben (9. fejezet) olyan tételek szerepelnek, mint 

“Jól meg akarok tanulni angolul.”, “Mindent megteszek, hogy jó legyek anogolból.” Ezek a 

tételek nyilvánvalóan nem állnak specifikus kapcsolatban az elsajátítási motivációval, hiszen a 

többszörös motivációs elmélet szerint (pl. Vansteenkiste és mtsai, 2014; Gaudreau & Braaten, 

2016), éppúgy tükrözhetnek pragmatikus “külső” célokat (az angol nyelv tudása piaci előnyt 

jelent), mint az angol nyelv tanulásának önmagában vett örömét. Valójában itt további 

kérdésekre lenne szükség, hogy bizonyítható legyen az elsajátítási motiváció egyértelmű 

jelenléte, vagyis tudni kéne, hogy “Miért?” kíván valaki jól tudni angolul.  Mivel a 

tantárgyspecifikus elsajátítási motiváció kutatása során Józsa Krisztián és tajvani kollégái is (9. 

és 10. fejezet) azt az eredményt kapták, hogy bár az elsajátítási motiváció számos tantárgy 

esetében csökken az iskolai évek során, az angol nyelv estében lényegében nincs csökkenés – 

nagy valószínűséggel az angol nyelv társadalmi, munkaerőpiaci hasznossága tartja fenn azt. 

 

A családi háttér szerepére vonatkozó 4. fejezetben ismertetett kutatásban azt az eredményt kapta, 

hogy a szülők magasabb iskolai végzettsége nagyobb autonómia támogatással jár együtt. Ezt 

az eredményt viszonylag kevéssé magyarázza a kutató. Bordieau (1978) a társadalmi 

egyenlőtlenségek újratermelésével kapcsolatos érvelése jól magyarázhatja, hogy a magasabban 

iskolázott szülők olyan társadalmi pozíciókra szocializálják a gyerekeiket, amelyekben van 

választási lehetőségük, az alacsonyabban iskolázottak viszont olyan szerepekre, amelyekben 

sokkal kevesebb a döntési szabadság és szabad választás. A különböző társadalmi osztályokra 

jellemző döntési szabadságra vonatkozó igény különbségeit Hazel Markus és Barry Schwartz 

(2010) foglalták össze. Az alacsonyabban iskolázottak és a munkások sokkal kevésbé 

frusztráltak, ha nincs autonóm választási lehetőségük, mint a közép és felső osztályok tagjai 

(mindez maradéktalanul az individualista társadalmakra igaz, ahogyan azt korábban írtuk).  

 

Óvodáskori elsajátítási motiváció mérése 

Az óvodáskori elsajátítási motivációval kapcsolatos kutatásokat az ötödik és hatodik fejezet 

foglalja össze. Józsa Krisztián azt írja, hogy egy relatíve nagy és reperezentatív mintán gyűjtött 

adatokat. Mivel a kutatás longitudinális elrendezésű, a 327 óvodás gyerekről készült 

óvodapedagógusi jellemzés és a gyerekek későbbi iskolai teljesítményének összevetése valóban 

nagyobb mintának tekinthető, de a disszertációban szereplő mintaleírás alapján nem derül ki, 

hogy milyen értelemben reprezentatív a minta. Például település tekintetében biztosan nem, 

mert a vizsgálatban hat kicsi és közepes délkelet-magyarországi város óvónői és óvodásai 



vettek részt, ami semmiképpen sem reprezentatív minta Magyarország tekintetében. Sajnos az 

sem derül ki, hogy a 327 gyermeket összesen valójában hány óvodapedagógus jellemzte, ők 

milyen átlagéletkorúak, milyen oktatási tapasztalattal rendelkeznek.  

 

Általában is jellemző a doktori disszertációban ismertetett kutatásokra, hogy Józsa Krisztián a 

jellemzett gyerekek számát és demográfiai adatait adja meg, és a megadott adatok köréből 

teljesen hiányzik a pedagógusok (akik több esetben a fő adatszolgáltatók) mint minta leírása. 

Nem egészen közömbös, hogy a 327 gyereket mondjuk összesen csak 10-15 pedagógus 

jellemezte-e a saját szakértelmével, pedagógusi emberismeretével, saját értékeivel és 

személyiségével, tanítási gyakorlatával.  Ugyanakkor meggyőző igazolás, hogy a pedagógusok 

által adott 5 éves kori jellemzés világosan bejósló erővel bírt az iskolai teljesítmény terén, 

vagyis a pedagógusok megfelelő szakértelemmel jellemezték a gyerekeket. Ez szerencsés, hogy 

így alakult; nem tudni azonban, hogy milyen módon lettek volna az adatok értelmezhetők, ha 

nincs ilyen összefüggés: ha nincs kontrollálva a pedagógusok személye mint kutatási 

hatástényező, akkor milyen módon lehet(ett volna) tudományosan bizonyítani, hogy egyes 

eredmények esetében csak arról van-e szó, hogy a válaszadók nem tudtak megfelelő jellemzést 

adni a gyerekről, vagy valóban nincs összefüggés a gyerek szociális elsajátítási motivációja és 

az iskolai eredményei között. A vizsgálat eredményeinek összegzése során Józsa Krisztián is a 

korlátok közé sorolja, hogy a pedagógusok percepciójára támaszkodik a kutatás, és az torzíthat; 

de hogy milyen értelemben, azt nem részletezi. 

 

Az elsajátítási motiváció érzelmi aspektusaiként azonosította Józsa Krisztián vizsgálata a 

kudarcra adott negatív/elkerülő reakciókat. A vesztésre mint kudarcra adott reakciókat Fülöp 

és Berkics (2008) és Fülöp (2013) adaptív és kevésbé adaptív megküzdési mintázatokba 

rendezte. A vesztés utáni frusztráció, düh és nem feladás adaptív startégia (az elsajátítási 

motivációnál kitartó próbálkozásnak nevezik), a feladás és a bénító szomorúság pedig nem 

adaptív startégia. Úgy tűnik, hogy a kisgyermekkori elsajátítási motiváció kérdőív e kétféle, az 

ún. deaktiváló negatív érzelmeket (szomorúság) és az ún. aktiváló negatív érzelmeket 

(frusztráció és harag) (lásd Pekrun és mtsai, 2009) egy kategóriában kezeli, pedig ezeknek a 

kitartó további próbálkozásra gyakorolt hatása, legalábbis a versengésbeli vesztés – mint a 

kudarc egy formája – esetén éppen ellentétes (Fülöp&Berkics, 2007, Fülöp, 2013). Későbbi 

vizsgálataiban (14. fejezet) már Józsa Krisztián is felismerte, hogy a viszonylag alacsony 

Cronbach-α értékek és nehezen interpretálható skálaeredmények azzal magyarázhatók, hogy a 

szomorúság és a harag különböző, negatív érzelmek, és egy skálába rendezve már nem mutattak 



pszichometriailag megfelelő belső konzisztenciát. Ezért a negatív reakciókkal foglalkozó skálát 

tovább bontotta két alskálára.  

 

Ugyanakkor nagyon fontos eredmény, hogy Józsa Krisztián kutatásai megmutatták, hogy 

egészen korai életkorban a kudarcra adott érzelmi reakciók (ezen belül valószínűleg 

legdominánsabban a feladás) befolyással vannak az iskolai teljesítményre. Ezzel meggyőzően 

felhíva a figyelmet az érzelmi megküzdési képességek szülői és pedagógiai fejlesztésének a 

szükségességére és arra is, hogy a kudarcra adott negatív reakció és az elsajátítási motiváció 

szociális aspektusa mindenképpen fontos, mérendő tényezői az iskolakészültségnek. 

 

A disszertáció viszonylag kevés magyarázatot ad arra a kutatási eredményre, hogy az 

elsajátítási motiváció az iskolai évek során csökken. Egy magyarázat az iskolai értékelést, 

vagyis külső okokat fogalmaz meg: „az iskolai környezet, amely a teljesítmény külső jeleit, 

például az osztályzatokat hangsúlyozza” (92.oldal). Ugyanakkor azt is írja, hogy „Kiváltképp 

fontos, hogy segítsük a gyermekeket, hogy kitartsanak a nehézségek ellenére is annak érdekében, 

hogy motiváltak maradjanak az iskolai tanulás iránt. Az eredmények az irányba mutatnak, hogy 

a feladat az, hogy megfordítsuk azt a jelenlegi tendenciát, miszerint az iskolai tapasztalatok az 

elsajátítási motiváció csökkenéséhez járulnak hozzá.” (93. oldal). Ez arra utal, hogy a 

kudarcfeldolgozási képesség hiánya, a talpraállás és nem feladás képessége nem megfelelően 

fejlett, nem megfelően elsajátított. Hiszen az iskolai évek során egyre több olyan helyzet 

adódhat, amikor még a legtehetségesebb diákot is valamilyen kudarc éri. Amint arra Fülöp és 

Berkics (2007) és Fülöp (2013) rámutatott, nem a vesztés (kudarc) élményének a gyakorisága 

számít, hanem az, hogy milyen megküzdési képességekkel és milyen úgynevezett pszichés 

protektív faktorokkal rendelkezik az adott személy vagyis az elsajátítási motiváció 

„személyiség-környezete”. 

 

Országos kompetenciamérés és elsajátítási motiváció 

A korábban felvetett kérdésre, hogy vajon a pedagógusok mennyire torzítanak a tanulók 

jellemzése során, további megnyugtató választ ad ez a nyolc évet átívelő, rendkívül impresszív 

longitudinális vizsgálat, mert azt bizonyítja, hogy az elsajátítási motiváció óvodáskori jellemzői 

összefüggésben állnak a hatodikos kori tanulmányi eredménnyel – vagyis az 

óvodapedagógusok megbízhatóan jellemeztek. A vizsgálat ugyanakkor arra hívja fel a 

figyelmet, hogy ezek a motivációs jellegzetességek alapvetően egy olyan életkorban alakulnak 

ki, amikor szisztematikus teljesítményértékelésben még nincs része a gyerekeknek, ezért sokkal 



inkább a családi környezet, mint a pedagógiai környezet alakítja azokat. Érdekes kérdés, hogy 

egy ilyen korai és aztán időben stabil jellemzőnek vajon lehetnek-e genetikai összetevői; úgy 

tűnik erre vonatkozó kiterjedt kutatásokat még nem folytattak le.  

 

Az elsajáítási motiváció életkori változásai 

Az elsajátítási motivációra vonatkozó impozáns mennyiségű és minőségű vizsgálatnak egyik 

tudományosan jelentős eredménye a korábbi keresztmetszeti kutatásokhoz képest a 

longitudinális kutatások bevezetése. A szociális elsajátítási motivációval kapcsolatban 

óvodáskortól egészen 6. általános iskolás osztályig végzett longitudinális vizsgálat mellett a 8. 

fejezetben egy olyan longitudinális vizsgálatot mutat be a szerző, amely négy évet átfogva, 10–

14 éves kor (4. és 8. osztály) között követte nyomon a tanulók értelmi elsajátítási motívumának 

a változását.  

 

E kutatások bemutatása során azonban néhány nem egészen érthető módszertani megoldást a 

kutató nem indokol meg kellőképpen. Ezek egyike az, hogy az 5-fokú Likert skála válaszait 

átalakították százalékokká. Ez szokatlan megoldás, és az olvasó semmilyen magyarázatot nem 

kap arra vonatkozóan, hogy Józsa Krisztián itt miért nem a hagyományos skálaátlagokkal 

dolgozik. Az különösen nehezen érthető, hogy aztán ezeket a százalékokat a „motivum 

fejlettségének” (a fejlettsége nem ugyanazt jelenti, mint a mértéke – az egyik kvalitatív, a másik 

kvantitatív, meglátásom szerint a Likert-skála az egyetértés mértékét/motiváció erősségét 

mutatja, nem a fejlettséget), a jelölésére használták. 

 

Kulturális összehasonlító vizsgálatok  

Józsa Krisztián Magyarországon azon kevés pedagógiai kutatók közé tartozik, aki kultúraközi 

kutatást végzett a saját kutatási területén, és elsőként sikerült azonosítania ugyanazon 

mérőeszköz használatával három különböző kultúrában az elsajátítási motivációban 

bekövetkező csökkenést. A mérőeszköz honosítása során felhasználta Kozéki Bélának (1985) 

a Magyar Pszichológiai Szemlében megjelent, de a pszichológusok körében lényegében 

elfeledett cikkét, amelyet a kulturális összehasonlító kutatások módszertanáról írt, és amely 

nemzetközileg is úttörő összefoglalónak számított azokban az években, és amely mindmáig 

érvényes megfontolásokat tartalmaz a külföldi mérőeszközök adaptálása során felmerülő 

nehézségekről és lehetséges hibaforrásokról (Fülöp, 2009). A megvalósított kutatás minden 

tekintetben meg is felel a leírt kívánalmaknak.  

 



Az elsajátítási motiváció magyar, kínai és amerikai összehasonlító vizsgálata és a 

tantárgyspecifikus elsajátítási motiváció magyar-tajvani összehasonlító vizsgálata kétségtelen 

erényei mellett néhány limitációval is bír. Ezek egyike, hogy a magyar-amerikai-kínai vizsgálat 

esetében a három minta rendkívül egyenlőtlen, az USA 200-as mintájával szemben a magyar 

8000 feletti résztvevővel készült.  Ez egyben azt is jelentette, hogy az USA esetében a három 

kocsoportból álló 200 fő esetében az egyik csoportban mindössze 40 résztvevő volt.  

 

A tantárgyspeecifikus elsajátítási motiváció kultúraközi összehasonlítása során egy fontos 

módszertani követelmény nem teljesül maradéktalanul, mégpedig az egymásnak 

megfeleltethető vagy illesztett minta szükségessége azért, hogy az összehasonlítás lehetőleg 

valóban kulturális és nem más mintajellemzőket tükrözzön. Ez ebben a vizsgálatban csak 

részben teljesül, mert a tajvani diákok elit iskolák tanulói voltak, míg a magyar vizsgálatban 

vegyes színvonalú iskolák diákjai vettek részt.    

 

Az egyetemista korosztállyal végzett kulturális összehasonlító vizsgálat esetében inkább 

esetlegesnek, mint szisztematikusnak és szakmai okokkal megmagyarázhatónak nevezhető, 

hogy miért pont ausztrál, bangladeshi, iráni és magyar egyetemisták összehasonlítására kerül 

sor, mi ennek a kulturális és pedagógiai indoka.  Az eredmények a kontextuális elhelyzés hiánya 

miatt csak kevéssé értelmezhetők: például miért merülnek el jobban az iráni férfiak a feladatban, 

miért van a magyaroknál kevés nemi különbség stb.  

 

Ugyanakkor a négy különböző ország egyetemistáinak az összehasonlításából arra 

következtethetünk, hogy jelentős hasonlóságok vannak a hallgatók önbevallásán alapuló 

elsajátítási motivációban az egyes kultúrákban. Ez pedig alátámasztja az elsajátítási motiváció 

mint elméleti konstruktum univerzalitását, és ebben a tekintetben akár random választáson is 

alapulhattak a résztvevő országok.  

 

Számítógépalapú mérések 

A számítógépalapú méréseket összefoglaló fejezet (15. fejezet), ugyancsak kiváló módszertani 

összefoglaló, módszertani képzésben kitűnően felhasználható, mert világos, jól érthető, 

lényegretörő és a legmodernebb vizsgálómódszereket mutatja be. A fejezetben számos 

módszertani újításról és a technika által lehetővé tett mérésről számol be Józsa Krisztián. Ilyen 

például az, hogy a számítógépes program felolvassa az egyes kérdőív tételeket a nehezen 

olvasóknak, a kicsiknek, a látási sérülteknek, és így segít abban, hogy kifejezhessék a 



gondolataikat/attitűdjüket. A számítógépes felméréssel kialakíthatók olyan mutatók is, amelyek 

olyan információkat biztosítanak a gyermekről/tanulóról (pl. próbálkozási idő, a hibásan 

megérintett kártyák száma stb.), amelyeket sokkal nehezebb és ezért kevéssé szokás regisztrálni 

off-line vizsgálatok esetén.   

 

A tanulók elsajátítási motivációja számítógépes mérésének minden kiválósága ellenére 

gondosan át kellene gondolni azt a jövőképet, amelyet Józsa Krisztián felvázol: “A pedagógiai 

gyakorlat számára jelentős továbblépést jelentenek majd azok a vizsgálati eszközök, melyek 

azonnali visszacsatolással szolgálnak a gyermekek motivációjáról” írja (206 old.). Ez azonban 

felvet etikai kérdéseket. Míg a tantárgyi tudás mérésére a pedagógusok szakmailag jogosultak, 

kérdés, hogy olyan, a személyiségre is jellemző pszichés konstruktumokat, mint a tanulási 

motiváció, mennyiben jogosult a pedagógus rutinszerűen mérni, valamint hogy mit tud/fog 

kezdeni az ilyen felmérésekből nyert információval. A mérés megbízhatóságával kapcsolatos 

kérdést vet fel az is, hogy ha a saját pedagógusa méri fel valakinek a tanulási motivációját, 

akkor mennyiben várható, hogy a diák azt állítsa, hogy „nem akarok jól megtanulni németül”, 

különösen, ha éppen a némettanár az osztályfőnöke.    

 

A doktori disszertáció szinte két évtizednyi munkát mutat be. A bemutatott kutatások 

mennyisége, minősége, szisztematikussága, innovatív jellege egészen kivételes. Meggyőzően 

mutatják be a kutatások az elsajátítási motiváció jelentőségét a tanulásban. Éppen ezért némi 

hiányosságnak látszik, hogy bár Józsa Krisztián többször felhívja a figyelmet arra, hogy milyen 

jelentősége van a koragyermekkori érzelmi-fizikai környezet alakításának és a tanári 

intervencióknak a diákok elsajátítási motivációjának a befolyásolásában, ennek a mikéntjére 

vonatkozóan kevéssé tesz javaslatot, és olyan, inkább általános – valamint csupán egy 

kultúrkörre igaz – elveket fogalmaz meg (igaz a magyar iskolások ebben a kultúrkörben élnek), 

mint például azt, hogy a szülők bátorítsák a gyereket a szabad akarata kifejezésében, és 

legyenek szerető, gondoskodó szülők.  Az általa felhalmozott kivételesen gazdag feltáró 

tudásanyag alapján egy következő lépésben majd ennél specifikusabb intervenciós javaslatokat 

is remélhetőleg várhatunk tőle.  

 

A felvetett kérdésekkel és kritikai megállapításokkal együtt egy egészen kiváló MTA doktora 

disszertációt olvashattam. A doktori mű mind tartalmában, mind jelenlegi formájában 

messzemenően és kiemelkedően megfelel az MTA doktoraival szemben támasztott 

követelményeknek, ezért javaslom a nyilvános vita kitűzését és az MTA doktora cím odaítélését.  



 

Budapest, 2022. szeptember 30.                               

 

Dr. Fülöp Márta, MTA Doktora 

 

 

 

 

 

 

 

 

.  

 

 

 

 

 

 

 

,  

 

 

 

  

 

 

.  

 

 

 

 

 

 


