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1. Miért fontos a tanuláshoz a motiváció?

1.1. Kérdések és célok

„Az iskola arra való, hogy az ember megtanuljon tanulni, hogy feléb-

redjen tudásvágya, megismerje a jól végzett munka örömét, megízlel-

je az alkotás izgalmát, megtanulja szeretni, amit csinál, és megtalálja

azt a munkát, amit szeretni fog.”

Szent-Györgyi Albert

Szent-Györgyi Albert a fenti idézetben nemes elvárásokat támaszt az iskolával szemben. Tu-
dásvágyat és a tanulás szeretetét, örömet, izgalmat vár az iskolától nemcsak a tudós ember, ha-
nem a szülõ, gyermek, társadalom is. A tanártól várja, hogy mindezt biztosítsa számára. Az-
tán a vágyakat követi a valóság, és sok gyermek számára már csak a túlélés lesz a cél. Nincs
alkotás izgalma, munka öröme, élvezettel tanulás, tudásvágy. Van helyette kudarc, szorongás,
magolás, puskázás. A motivációval foglalkozó szakember számára felmerül a kérdés újra
meg újra: hogyan képes az iskola felébreszteni és fenntartani a vágyat, örömet, izgalmat? Ho-
gyan lehetne olyan célokat kitûzni magunk és a tanulók elé, melyeket érdemes és lehetséges
dolgozni? Milyen eszközökkel, módszerekkel lehet elérni, hogy a diákok motiváltabbak le-
gyenek a tanulásra, tudásuk gyarapítására, hogy valóban átéljék a munka örömét, az alkotás,
gondolkodás izgalmát?

Ebben a tanulmányban elméletben és gyakorlatban is körüljárjuk az iskolai motiváció té-
makörét, azzal a céllal, hogy minél több kérdésre válaszolni tudjunk, ezáltal minél több gye-
rek számára biztosítani tudjuk a tanulás élményét, a teljesítmény örömét. A témák kiválasztá-
sát elsõsorban az motiválta, hogy olyan elméletekkel és tanulságaikkal ismertessem meg az
olvasót, melyeket a hazai szakirodalom nem vagy keveset tárgyal, mégis rengeteg gyakorlat-
ban használható inspirációt nyújthatnak a pedagógusok számára. Magam is bejártam és a mai
napig járom ezt az utat, és azt tapasztalom, hogy nagy segítséget nyújt abban, hogy tanárként
egyre hatékonyabban mûködjem.

Paul R. Pintrich (2003) gondolatébresztõ cikkében olyan kérdéseket tesz fel a motivációt
kutatók számára, melyek megválaszolása segít abban, hogy a tanulási-tanítási folyamat haté-
konyabb legyen. Úgy vélem, ezek a kérdések nemcsak a motiváció kutatói számára, hanem
a pedagógusok számára is megmutatják, merre induljunk, ha a tanulók motiválása a célunk.
Az elsõ kérdés, hogy mit akarnak a tanulók?. Általánosságban úgy fogalmaz Pintrich, hogy
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a motivációs elméletek két alapvetõ kérdésre keresik a választ: mi az, ami megmozdítja az em-
bereket, hogy elkezdjék a tevékenységet, és milyen célok felé mozdulnak. Mi készteti a tanu-
lót arra, hogy leüljön és elõvegye a kötelezõ olvasmányt, ugyanakkor miért olvassa szünetek-
ben és a buszon, útban az iskola felé a Harry Pottert? Sokáig az ösztönök, drive-ok,
szükségletek fogalmai uralták a motiváció kutatását, azonban a kognitív folyamatok felé való
tolódás elérte a motivációs kutatásokat is, ami a megjelenõ elméletekben is tükrözõdik. Ma
leginkább az érdekli a tudományt, hogy mi játszódik le az egyén fejében. A pedagógust pedig
remélhetõleg az érdekli, mit tehet annak érdekében, hogy a fejben lezajló folyamatok úgy ala-
kuljanak, hogy azok leginkább szolgálják a tanuló érdekeit.

Pintrich következõ kérdése – amely még konkrétabbá teszi a tanár számára a motiváció
problematikáját – arra vonatkozik, hogy mi motiválja a tanulókat az osztályteremben? A diá-
kokat számos környezeti tényezõ befolyásolja (család, barátok, lakókörnyezet, média, stb.),
azonban kétségkívül a legmeghatározóbb a tanulmányok szempontjából az osztályterem, és
az ott jelen levõ személyek, az ott zajló események. Zénó lehet, hogy legjobban focizni szeret
és egész nap csak focizna, de a testnevelés órán kívül erre aligha van lehetõsége az iskolában.
Akkor viszont mik azok az egyéb, sokszor lényegtelennek tûnõ tényezõk, melyek növelhetik
a motivációját, ami által több tudásra tesz szert, és sikeresebb lehet. Ebben a környezetben
a központi szerepet a pedagógus játssza. A választott módszerek, a tanulókról és saját magá-
ról alkotott kép, az ösztönzõ rendszer, az értékelés módja, az általa teremtett légkör mind meg-
határozzák a tanuló motivációit. Így jöhet létre, hogy az elfogadó, nyitott, a diákokat biztató
tanár osztályában kétszer annyi irodalom iránt érdeklõdõ diák jár, mint a másik osztályba.

A harmadik kérdés, hogy hogyan érik el a tanulók, amit akarnak? A különbözõ célokhoz
különbözõ utakon, módszerek segítségével jutnak el a diákok. Vannak utak, módszerek, me-
lyek hosszú távon is az adaptív mûködést szolgálják. Ilyen például az, ha a tanuló elsõsorban
a tudása gyarapítását tûzi ki célul, és ennek érdekében mélyebb tanulási módszereket választ,
melyek biztosítják, hogy a megszerzett tudás hosszabb távon is elõhívható lesz a memóriájá-
ból. Vannak azonban olyan utak, melyek hosszú távon az egyén sikertelenségéhez, negatív ön-
értékeléséhez vezetnek. Ilyen például, ha a tanuló a „túlélésért” küzd az iskolában, fõ motivá-
ciója, hogy elkerülje a kudarcokat. Ha beleragad ebbe a mûködési módba, alulteljesítõvé
válik, hiszen sohasem vállal kockázatot, nem tudja meg mire képes.

A negyedik, talán egyik legizgalmasabb kérdés, hogy vajon tudják-e a tanulók, hogy
mit akarnak, vagy mi motiválja õket? Ez azért lényegi kérdés, mert sokszor a diákok maguk
sem tudják megfogalmazni, mit akarnak, illetve sokszor nincsenek is vele tisztában és ez be-
folyásolja, hogy milyen intenzitással dolgoznak a megvalósítás érdekében. Például a pálya-
választási döntés meghozása segítheti a hozzá vezetõ úton való elõrehaladást. Ha tudom, mi-
lyen célokért küzdök, értelmet nyernek az eléréséért végzett feladatok. Éppen ezért válhatott
a teljesítménycélok kutatása (lásd 4. fejezet) központi paradigmává a motiváció kutatásában
az utóbbi két-három évtizedben. Sokféle célt fogalmazhatunk meg a tanulással kapcsolat-
ban, melyek egy része könnyen a tudatosság szintjére emelhetõ (pl. „azt akarom, hogy ötös
legyen a dolgozatom”), mások kevésbé (pl. „meg akarok felelni a szüleim elvárásainak”).

„Gyorsabban, magasabbra, bátrabban” – de hogyan?
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Ugyanakkor azok a rejtett eszközök, melyek a tanárok kezében vannak a tanítási órán, a tanu-
ló számára tudattalanul mûködnek, mégis jelentõséggel bírnak a hatékonyság növelésében
(pl. „csoportmunka alkalmazása”).

Pintrich ötödik kérdése – hogyan kapcsolódik össze a motiváció a kognitív folyamatok-
kal? – nagyon elméletinek tûnhet, de látni fogjuk például a célelméletek tárgyalása kapcsán
(4. fejezet), hogy a megfelelõ célállítás bizonyítottan javítja a tudásstruktúrák aktiválását és
együtt jár hatékonyabb tanulásszervezéssel. Például, ha a tanulót elsõsorban a tudás megszer-
zése motiválja, mélyebb tanulási módszereket alkalmaz, mely által könnyebben elõhívhatóak
lesznek a késõbbiekben is a témára vonatkozó adatok, szemben azzal, aki felszínes tanulási
módszereket (magolás) alkalmaz a jó jegy érdekében. Ez utóbbi tanulónak hosszú távon prob-
lémát fog jelenteni a megtanult tananyag elõhívása, ugyanakkor rövid távon eredményes le-
het, hiszen a lexikális tudást mérõ dolgozat nem fog nehézséget okozni.

A motiváció témakörének tárgyalásakor nem lehet megfeledkezni a hatodik kérdésérõl
sem, amely arra vonatkozik, hogy hogyan változik és fejlõdik a motiváció? Ebben a kötetben
számos olyan kutatással találkozhatnak, amely rávilágít arra a nem elhanyagolható tényre,
hogy az iskoláskorú gyerekek motivációja nem egyszerûen nõ vagy csökken, hanem differen-
ciálódik. Az elsõs kisiskolás kezdeti általános lelkesedése az iskolával kapcsolatosan, a ta-
pasztalatok szerint rövidebb-hosszabb idõ alatt csökken, illetve területspecifikusan változik.
Ennek a jelenségnek a magyarázatára segítségül hívhatjuk a szerzõ hetedik kérdését, amely
a kultúra és kontextus szerepét tûzi ki vizsgálandó feladatul. A korai motivációs elméletek az
egyénre összpontosítottak, és kevesebb szerepet tulajdonítottak a környezet hatásának. A mo-
tiváltságban bekövetkezõ változásokra pedig éppen a környezet adhat leginkább magyaráza-
tot, ezzel egy újabb ponton felhíva a figyelmet a tanár és iskola szerepének döntõ fontosságá-
ra, tágabb értelemben pedig a kultúra szerepére. 15-20 évvel ezelõtt kénytelen volt a diák
elmenni a könyvtárba, ha valamilyen információra volt szüksége egy házi feladat megoldásá-
hoz, ma pedig egyszerûen leül a számítógép elé, és beírja a témát valamelyik keresõprogram-
ba. Egy gombnyomásra kinyílik a korlátlan és korlátok nélküli világ. Nyílt célja ennek a tanul-
mánynak, hogy bemutassa, mit tehet a tanár (és tágabb értelemben az iskola) a motiváció
növelése, és ezáltal az egyes tanulók sikerességének fokozása érdekében.

A fentebb vázolt alapkérdésekbõl kiindulva a motiváció nem egyszerûen érzelmi kérdés.
Leegyszerûsítenénk a kérdést, ha pusztán abból indulnánk ki, mit szeretünk és mit nem. Igaz
ugyan, hogy ha a motiváció történetét nézzük, vagy csak fellapozunk egy összefoglaló pszi-
chológiai szakirodalmat, akkor a motivációt rendszerint az érzelmek témakörrel együtt, ah-
hoz kapcsolódóan tárgyalják. Ha valakit megkérdezünk arról, hogy mit is jelent az, hogy moti-
vált valamire, akkor nagyon gyakran azt a választ kapjuk, hogy szeret valamit csinálni, hajtja
valami az adott tevékenység elvégzésére. Az utóbbi 20-25 év motivációs kutatásainak, elmé-
leteinek a tükrében azonban egyre hangsúlyosabbá vált a motiváció mint gondolkodási, nem
pedig mint érzelmi jelenség tárgyalása (Winne és Marx, 1989).

Amikor szeretek valamit csinálni, például olvasni, kertészkedni, hóembert építeni, akkor
nem kellenek különösebb célok, ösztönzõk ahhoz, hogy olvassak, virágot locsoljak, vagy
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fogcsikorgató hidegben gyúrjam a havat. A tevékenység önmagában motivál, belülrõl (intrin-
zik) motivált vagyok. Azonban nem minden tevékenység motivál önmagában. Lehet, hogy
azért vagyok motivált (érdekelt?) egy könyv elolvasásában, mert ezáltal közelebb jutok egy
számomra érdekfeszítõ kérdés megválaszolásához. Csodaszép kertet szeretnék, és ez azzal
jár, hogy napokig ások, majd hetekig várok, hogy elõbújjanak az elvetett magok. Ezekben
a példákban a tevékenység önmagában nem feltétlenül nyújt elég élvezetet, azonban elvég-
zem a munkát, mert segítenek a céljaim megvalósításában. A céljaim által vagyok motivált
a feladatok elvégzésére.

Kanyarodjunk vissza a kiinduló gondolathoz, vagyis ahhoz, miért olyan fontos a célok
megfogalmazása és kitûzése a tanári munkában. Lássuk be, az iskolai tevékenységek túlnyo-
mó része nem szerez önmagában örömöt a diákok számára. A tanulók újra meg újra felteszik
maguknak a kérdést: mi értelme volt? Nem önmagában a kérdés problémás – éppen ellenkezõ-
leg, nagyon is jó, ha rákérdeznek, nagyobb a baj, ha valaki gondolkodás nélkül, automatiku-
san, fásultan végzi az iskolai munkát –, hanem az, hogy nem tudnak rá válaszolni. Ritkán talál-
ják meg a kérdésükkel a tanárt, és még ritkábban kapnak erre elfogadható választ. Általában
a szülõk sem tudnak jobbat mondani, mint hogy ez a gyerek kötelessége. Pedig ha ott kezde-
nénk az oktatói-nevelõi munkát, hogy céloknak rendeljük alá a tevékenységet, növelhetnénk
a motivációt is. Természetesen a tervezés része a célok megfogalmazása is, de itt most nem
azokról a szépen megfogalmazott sablonokról van szó, melyeket hivatalos óratervekben, te-
matikus tervekben megfogalmaznunk, hanem amiket akkor válaszolnánk, ha a diák feltenné
a kérdést: mi a célja ennek a feladatnak. Lennének olyan diákok, akik azt mondanák maguk-
ban: „rendben, szóval ez arra jó, hogy…, és ha elérem a célt, akkor ezt és ezt nyerem”.

Létezik a diákoknak egy talán nem is annyira kis csoportja, akiket semmilyen iskolai te-
vékenység és cél sem vonz, mert az iskola nem képvisel értéket a számukra (és hozzátehetjük,
családjuk számára sem). Ilyenkor válik fontossá az, hogy pedagógusként magunk elõtt is tisz-
tázzuk, mit akarunk elérni ezekkel a gyerekekkel. Milyen célokat tudunk velük megvalósíta-
ni. Nem mondhatunk le róluk, de alkalmazkodnunk kell. Itt válik fontossá a másik alapfeladat
is, az eszközök kiválasztása. Mert választhatunk céljainkhoz olyan eszközöket, melyek moti-
váltabbá teszik a diákot arra, hogy hozzáfogjon a munkához, és ki is tartson mellette. De le is
mondhatunk róluk, ami azt fogja eredményezni, hogy éveken át szembesülünk saját inkompe-
tenciánkkal, azzal, hogy képtelenek vagyunk motiválni a gyerekek egy részét. Saját hatékony-
ságunkat tesszük kockára azáltal, hogy nem vesszük tekintetbe õket, ami negatívan befolyá-
solhatja a többi tanulóval való bánásmódot, a többiekhez való viszonyunkat is. Ugyanakkor
az énhatékonyság érzését látszólag megõrizhetem és továbbra is tévesen jó tanárnak gondol-
hatom magam, ha a tanulókra hárítom a felelõsséget, mondván, hogy ezeket a gyerekeket egy-
szerûen képtelenség motiválni.

„Gyorsabban, magasabbra, bátrabban” – de hogyan?
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1.2. A teljesítménnyel összefüggõ motívumok egy korai
értelmezése

Mielõtt rátérnék a tanulmány fõ mondanivalóját képezõ elméletekre, érdemes a teljesítmény-
motiváció fogalmát tisztázni. Annak ellenére, hogy a különbözõ elméletei paradigmák némi-
leg más és más értelmezésben használják a fogalmat, a teljesítménymotiváció fogalmát mégis
többnyire John W. Atkinson nevéhez kapcsolják. Atkinson 1957-ben megjelent tanulmányá-
ban (Atkinson, 1993) azt fejti ki, hogy a teljesítménnyel összefüggõ motívumok hogyan befo-
lyásolják a viselkedést teljesítményhelyzetben. Atkinson úgy vélte, hogy a teljesítménnyel
kapcsolatos viselkedés a siker reménye és a kudarctól való félelem közötti érzelmi konfliktus
eredménye (Covington és Omelich, 1993). Három olyan változót azonosított, melyek szere-
pet játszanak ebben a folyamatban.

Az egyik változó az expektancia, ami arra vonatkozik, hogy adott helyzetben milyen kö-
vetkezményekkel számolhat az egyén, mit várhat el. A második változó az úgynevezett in-
centív, amely a helyzet kínálta cél relatív értéke, vonzereje a személy számára. A harmadik
változó a motívum, mely Atkinson definíciója szerint „hajlam bizonyos fajta kielégülés felé
való törekvésre, bizonyos kielégülésre való képesség az incentívek bizonyos osztályának el-
érésekor” (180., Atkinson, 1993). Tulajdonképpen, ha az incentíveket kategorizáljuk, akkor
kapunk eredményül motívumokat. Például, ha a tanuló vizsgahelyzetbe kerül, de számára
vonzó a helyzet, mert lehetõséget jelent a jó jegy megszerzésére, és általában vonzóak számá-
ra a hasonló helyzetek, akkor mondhatjuk, hogy ennek a tanulónak magas a teljesítménymoti-
vációja. Atkinson a motivációkat viszonylag általános, stabil jellemvonásoknak tartja, melye-
ket a kora gyermekkori élményekbõl származtat.

Az elmélet szerint a motivációkat két fõ csoportba lehet sorolni: az egyik csoportba tartoz-
nak azok a motívumok, melyeknek fõ célja bizonyos fajta kielégülés maximalizálása, vagyis
egyfajta közelítõ tendencia jellemzi õket. A másik csoportba tartozó motívumokat elkerülõ ten-
dencia jellemzi, céljuk a fájdalom minimalizálása. A teljesítmény vonatkozásában a siker eléré-
sét célzó motívumot teljesítménymotivációnak, a kudarc elkerülésére irányulót pedig kudarc-
kerülõ motívumnak nevezzük. Atkinson (1993) azt vizsgálta, hogy teljesítményhelyzetekben,
ha választás elé kerül az egyén, vajon van-e különbség abban, hogy milyen nehézségû felada-
tot vállal. Amikor a teljesítménymotívum erõsebb, akkor a személy hajlamos olyan feladatokat
választani, melyek közepes nehézségûek, mert azoknál a legnagyobb a kimenetel bizonytalan-
sága. Túl könnyû és túl nehéz feladat esetében is csökken a motiváció, mert a siker elérése
könnyû feladatnál nem jelent kihívást, túl nehéz feladatnál pedig esélytelen. Amikor a kudarc-
kerülés motívuma erõsebb, közepesen nehéz feladatnál csökken leginkább a motiváció, mert
itt a legnagyobb a kudarctól való szorongás, hiszen a helyzet bizonytalansága igen magas.
Könnyû feladatnál a bizonytalanság kisebb, hiszen az esély a sikerre nagyobb, nehéz feladat-
nál pedig azért kisebb a szorongás, mert a feladat nehézsége védelmet jelent az egyén számára.
Látni fogjuk a 3. fejezetben, hogy a teljesítménymotiváció és kudarckerülés magyarázatában
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nemcsak a szorongásnak van szerepe, hanem az oktulajdonításnak is, vagyis annak, hogy az
egyén milyen okoknak tulajdonítja a sikerét, illetve a kudarcait.

Atkinson elmélete egyrészt hozzájárult ahhoz, hogy a teljesítménymotiváció terén a si-
kert megközelítõ és a kudarcokat elkerülõ tendenciák nyíltan vagy burkoltan, de mindenkép-
pen részét képezzék az egyes elméleti paradigmáknak. Ugyanakkor azok a változók, melyek
a szerzõ szerint teljesítményhelyzetekben központi szerepet töltenek be, vagyis az expektan-
cia (elvárások) és az incentív (érték), máig hasznos elméleti és gyakorlati keretet nyújtanak az
iskolai motiváció értelmezéséhez. Hiszen ha csak azon elgondolkodunk, hogy adott helyzet-
ben van-e esélye a tanulónak a sikeres feladatmegoldásra, illetve tulajdonít-e a tanuló bármi-
lyen értéket a feladatnak, már közelebb jutunk a motiválás feladatának teljesítéséhez. A követ-
kezõ fejezetekben tárgyalt elméletek kibõvítik ezt az egyszerûnek tûnõ gondolatot újabb és
újabb elemekkel, melyek befolyásolják a tanuló motivációját, azonban a siker elvárása és
a feladatnak tulajdonított érték mindenhol hangsúlyos helyet kapnak.

„Gyorsabban, magasabbra, bátrabban” – de hogyan?

12



2. A külsõ-belsõ motivációtól az
öndeterminációig

2.1. Intrinzik és extrinzik motiváció

A nevelés egyik legnagyobb dilemmát okozó kérdésköre a jutalmazást és a büntetést érinti.
Mikor, mivel, hogyan, milyen gyakran jutalmazzunk és büntessünk? Szülõk és pedagógu-
sok egyaránt használják a büntetés és jutalmazás eszközeit. A téma hiteles szakértõi abban
már egyetértenek, hogy mindkettõre szükség van, azonban eltérnek a vélemények az eszkö-
zökben, célokban, mértékben. A jutalmazás hatásainak vizsgálata azért válhatott sokat kuta-
tott témává, mert látszólagos elõnyei ellenére kiderült, hogy bizony vannak hátrányai is. So-
kan azért ellenezték és ellenzik ma is a jutalmazással történõ nevelést, mert abból indulnak
ki, hogy a jutalom megöli a belsõ motivációt, vagyis a gyermek nem magáért az élményért
fog ilyen-olyan tevékenységekbe belekezdeni, hanem a várt jutalomért. Ebben a gondolko-
dásmódban az is benne rejlik, hogy a végsõ cél minden esetben az, hogy a tanuló, a gyermek
magától, belsõ indíttatásból végezze a feladatait. Éppen emiatt talán az egyik legérdekesebb
fejlemény a jutalmazás hatásait vizsgálva az volt, hogy nem mindenféle jutalom csökkenti
a belsõ motivációt.

Cameron és szerzõtársai (2005) cikkükben a jutalmazás és az intrinzik motiváció kapcso-
latát vizsgálták. Tanulmányuk bevezetésében kiemelik, hogy mára a kutatások felismerték és
bebizonyították, hogy a jutalom hatása függ a jutalom típusától. A szerzõk célja, hogy megha-
tározzák, mely kognitív folyamatok közvetítik a teljesítményen alapuló jutalmak hatását az
intrinzik motivációra. 1971 óta több mint 150 kísérletet végeztek a jutalom intrinzik motivá-
cióra gyakorolt hatásáról. Deci 1971-es kísérletében (Lepper és Hodell, 1989) fõiskolások
geometriai puzzle-n dolgoztak, és az egyik csoport pénzjutalmat kapott. Deci azt tapasztalta,
hogy a nem jutalmazott csoport késõbb több idõt töltött a játékkal. Lepper, Nisbett és Greene
1973-ban óvodásokkal végeztek vizsgálatokat, akiknek kedvenc játékukkal kellett játsza-
niuk, amiért vagy jutalmat ígértek, vagy váratlanul kaptak jutalmat, illetve nem kaptak jutal-
mat. Három héttel késõbb azt találták, hogy annak a csoportnak, amelynek jutalmat ígértek,
csökkent a belsõ motivációja, a másik két csoporté nem (Lepper és Hodell, 1989).

Cameronék (2005) összegyûjtötték, mely feltételek mellett növekszik az intrinzik moti-
váció jutalom hatására. Az egyik ilyen helyzet az, ha alacsony a kezdeti érdeklõdés. Ezt egy
saját példával szeretném illusztrálni. Középiskolában új némettanárt kaptunk, aki már a soka-
dik volt a sorban. A sok tanárváltásnak köszönhetõen tudásunk is igen gyenge volt. Az új né-
mettanárunk az elsõ órán azt a módszert alkalmazta (ma már úgy sejtem, hogy tudatos mód-
szerválasztás történt, nem pedig egy kezdõ tanár próba szerencse taktikája), hogy bárki, aki
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jól válaszolt egy kérdésre (vagy egyáltalán válaszolt) kapott egy jelest a naplóba. Volt, aki egy
óra alatt 5-6 db jelest is begyûjtött. Akkoriban még nem értettem, mi volt a célja ezzel és én is,
mint a többiek, nevettünk rajta. Ma már értem, hogy nagyon is tudatában volt annak, mit csi-
nál. Ugyanis az történt, hogy lelkesedtünk a jutalomért (ki ne akart volna ennyi jelest), és ez
a lelkesedés jutalomtól függetlenül átragadt magára a tantárgyra, a nyelvre, sõt hosszú távon
is megmaradt. Rövid idõ alatt pótoltuk hiányosságainkat, és észre sem vettük, hogy közben el-
maradtak a gyakori jelesek. Egy idõ után már nem volt rájuk szükség. A tanárnõ módszereivel
fejlõdtünk és fejlõdni akartunk.

Egy másik helyzet, ahol a belsõ motiváció növekszik jutalom hatására, ha van érdeklõ-
dés, és a jutalom szóbeli. Ez gyakorlatilag azt jelenti, hogy dicsérni szabad. (Milyen örvende-
tes, hogy a tudomány is támogatja ezt.) A lelkesen számtanpéldákat megoldó gyereket nem
kell magára hagyni, nehogy elveszítse a lelkesedését, hanem oda lehet hozzá menni, néha di-
csérõ szavakat mondani neki, jelezve, hogy jó úton halad. Ez esetben is igaz az, hogy a keve-
sebb több, vagyis egy-két jó szó, vagy akár egy biztató mosoly is megteszi. Nem lesz öntelt,
és nem fog torzulni az énképe azáltal, hogy pozitív visszajelzéseket kap. Az attribúcióról szó-
ló fejezetben (3. fejezet) azonban azt is látni fogjuk, hogy mindezek ellenére jól meg kell válo-
gatnunk szavainkat, mert még egy jó szándékú üzenetnek is lehet elkedvetlenítõ, demotiváló
hatása.

Növeli a motivációt az is, ha a jutalom a kompetenciáról ad információt. A jutalmak és
büntetések ugyanis különbözõ funkcióval bírnak. Lepper és Hodell (1989) a jutalmak és bün-
tetések három funkcióját különbözteti meg. Az instrumentális vagy ösztönzõ funkció informá-
ciót jelent a várható társas és egyéb következményekrõl. Például, ha a diákot azzal ösztön-
zöm, hogy ha befejezi a feladatot, mehet játszani, akkor a jutalom (vagyis a játék) ezt az
ösztönzõ funkciót tölti be. Ez azt is jelenti, hogy a személy várja hasonló helyzetekben is a kö-
vetkezményt. Ez az intrinzik motivációt következésképpen nem növeli. Az értékelõ vagy
visszajelzõ funkció a személy sikerességérõl ad információt. Például, ha azt mondom a tanuló-
nak, hogy „kiválóan megoldottad a feladatot, megérdemled a jelest a naplóba”. Ez esetben
a jutalom az elvégzett feladat magas minõségének visszajelzése, vagyis a tanuló a kompeten-
ciájáról kap információt. Ez megfelelõen alkalmazva növelheti az intrinzik motivációt.
A megfelelõ alkalmazás ez esetben azt jelenti, hogy szándékoltan és hangsúlyozottan össze-
kötjük a teljesítményt a kapott jutalommal. A kontrolláló funkció arról ad információt, hogy
a személy nyomás alatt végzi a feladatát. Például, ha a diákoknak azt mondom, hogy „aki meg-
oldja a feladatot, kap egy jelest”, azt sugallja, hogy nem a minõségen van a hangsúly, hanem
az elvégzésen. Ebben az esetben a tevékenység azért veszíti el élvezeti értékét, mert a nyomás
miatt „munkává” válik. Alapvetõen azt javasolják a szakemberek, hogy ha van kezdeti intrin-
zik motiváció, akkor felesleges a jutalom vagy a kontroll. Azonban ha nincs intrinzik motivá-
ció, és jutalmazást alkalmazunk, akkor a jutalmat csak fokozatosan szabad visszavonni (Lep-
per és Hodell, 1989).

Intrinzik motivációt növelõ lehet, ha a célok elérését jutalmazzák (Cameron et al.,
2005). Ez a helyzet egybevág a Lepperék (1989) által értékelõnek vagy visszajelzõnek
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nevezett funkcióval. Implicit módon újra a bevezetõben kiemelt célválasztás kérdéséhez
érkeztünk. Megfelelõ célok kiválasztásával akár a belsõ motivációját is növelhetjük a diák-
nak, illetve kialakíthatjuk azt. Amennyiben elfogadjuk a kutatási eredmények tanulságait

– vagyis, hogy a célok elérésének jutalmazása növelheti az intrinzik motivációt –, akkor ér-
demes személyre szabottan kiválasztani a diákok számára (velük együtt a célokat). A tanu-
lók különbözõ ütemben haladnak, különbözõek a képességeik és az addig felhalmozott tu-
dásuk. Emiatt a tanulási fázisban nem lehet ugyanaz a sikeresség mutatója egy kiváló
tanulónál és egy gyengébben teljesítõnél, mert az utóbbi egy lépésbõl nem tudja teljesíteni
azt, amit kompetensebb társa. Számára „lejjebb kell állítani a lécet”, és mindig az aktuális
szint teljesítését jutalmazni. A kutatások azt sugallják, hogy így megfelelõ szintû motivá-
ció is kialakítható, ami elõreviszi a tanulót.

Cameron és szerzõtársai (2005) cikke három elméletcsoportot mutat be, melyek magya-
rázattal szolgálnak a fenti eredményekre. Az elsõ elmélet a Deci-féle Kognitív Értékelés El-
mélet (Deci et al., 1999, idézi Cameron, 2005), mely a jutalom negatív hatásaira koncentrál.
Deci megkülönböztet kontrolláló és információs jutalmat. Az elmélet azt állítja, hogy
amennyiben a jutalom bizonyos feladat elvégzését jelenti (vagyis azért kap jutalmat az
egyén, mert azt csinálta, amit elvártak tõle), ahhoz vezet, hogy az egyén nyomás alatt érzi
magát, ami aláássa az autonómiaérzését. Azonban a teljesítményhez kapcsolódó jutalom
a kompetenciáról is információt ad, ami a kognitív értékelõ folyamatokra lesz hatással. Itt ér-
demes visszatérni egy gondolat erejéig a célok fontosságára, vagyis arra, hogy mindig tisz-
tázni kell, mit miért csinál a tanuló. A jutalom teljesen hatástalan marad, ha a diák a végén
azt kérdezi magától, hogy mi értelme volt az egésznek. Ha nem talál hiteles indokot az erõfe-
szítéseire, akkor nem marad más magyarázat számára, csak a külsõ kontroll kérdése, vagyis,
hogy csak azért csinálta, mert kellett, mert a tanár ezt várta tõle. Deci elmélete két kritikus fo-
lyamatot jelöl meg, mint a jutalom intrinzik motivációra gyakorolt hatásának közvetítõit: az
egyik az észlelt kompetencia (meg tudtam csinálni), a másik az észlelt autonómia (úgy dön-
töttem, megcsinálom). Deci szerint az autonómia feltétele annak, hogy a személy úgy érez-
ze, kompetens, márpedig a jutalom aláássa az autonómiát, és a kontrollérzet csökkenti az int-
rinzik motivációt.

A másik elmélet, amit a szerzõk (Cameron et al., 2005) összefüggésbe hoznak a témával,
az attribúciós elméletek csoportja (errõl a témáról részletesebben a 3. fejezetben olvashat-
nak). Ezek szerint a jutalom csökkenti az intrinzik motivációt, mert megváltoztatja a viselke-
désnek tulajdonított okokat. A külsõ tényezõknek tulajdonított kontroll következménye az
alacsony autonómiaérzés és ezáltal a csökkent intrinzik motiváció. Az észlelt kompetencia és
az észlelt kontroll vetekszenek egymással, és az intrinzik motiváció a kettõ egymáshoz viszo-
nyított erõsségétõl függ.

A harmadik elmélet Bandura társas-kognitív elmélete (1986, idézi Cameron, 2005),
amely értelmében a teljesítményért kapott jutalom növeli az önértékelést, az igényszintet, ez-
által az intrinzik motivációt. Bandura elmélete fontosnak tartja a kompetenciát, azonban

– szemben a fenti két elmélettel – az autonómiát nem.
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Cameron és munkatársai (2005) kísérletükben a jutalmazás hatását és közvetítõ ténye-
zõit vizsgálták. Kísérletük három szakaszból állt. A kísérleti személyek egy tanulási fázisban,
egy teszt fázisban és egy szabad játékban vettek részt, az elsõ két fázist vagy jutalmazták
(pénzzel), vagy nem. A feladat egyszerû volt, két kép között kellett megtalálni a különbsége-
ket. Mindhárom kísérleti szakasz végén kérdõíveket töltöttek ki a kísérleti személyek, me-
lyek különbözõ változókra – érdeklõdés, észlelt kompetencia, észlelt autonómia, attribúció –
vonatkoztak. Az eredmények alapján a tanulási szakaszban jutalmazottak nagyobb érdeklõ-
dést mutattak, inkább külsõ tényezõknek tulajdonították a jó teljesítményt, pozitívabbnak ítél-
ték a teljesítményüket, nem érezték kontrollálónak a pénzjutalmat. Ugyanakkor a jutalmazott
csoport nem észlelt kisebb autonómiát, nem érezte magát kevésbé kompetensnek. A tesztelés
szakaszában a különbség az volt, hogy itt a jutalmazottak inkább belsõ tényezõknek tulajdoní-
tották a teljesítményt, és alacsonyabb autonómiát észleltek. A szerzõk modellje alapján két fo-
lyamat közvetíti a jutalom pozitív hatását az intrinzik motivációra: az észlelt kompetencia és
a belsõ oktulajdonítás. Ezek a tényezõk túlszárnyalták a külsõ oktulajdonítást és az észlelt au-
tonómia hiányának negatív hatását. Vagyis ha kompetensnek érzi magát az egyén, és ezt belsõ
okokkal magyarázza, akkor a jutalom növeli az intrinzik motivációt, függetlenül attól, hogy
a feladat végzése kontroll alatt zajlik-e. Cameronék kísérletének eredményei arra engednek
következtetni, hogy a motiváció „fejben dõl el”, vagyis nem pusztán a környezet kontrolljá-
nak mértéke határozza meg, hanem egyéb tényezõk, melyekrõl a következõ fejezetekben bõ-
vebben lesz szó.

Malone és Lepper (1987) felvázoltak egy taxonómiát, mely az intrinzik motiváció elsõd-
leges forrásait írja le. Négy szempontot jelölnek meg, melyek hatással vannak a hosszú távú
és rövid távú motivációra: kihívás, kíváncsiság, kontroll, fantázia. Elõször is a tanuló akkor
lesz motivált, ha aktuális képességeinek megfelelõ nehézségû feladatot kap. A kíváncsiság ab-
ban az esetben lesz motiváció forrása, ha a tanuló aktuális tudása és a feladat által kínált infor-
mációk között egyrészt nincs túl nagy inkongruencia (eltérés), másrészt információértékkel
bír számára. Tehát, a feladatnak azzal kell kecsegtetnie, hogy valami olyasmit tanulok, tudok
meg általa, ami egyrészt megérthetõ, másrészt érdekel. Igen erõs motivációs forrás a magas
fokú személyes kontroll megélése, vagyis, hogy a tanuló képesnek érzi-e magát a különbözõ
eredmények létrehozására. A fantázia abban segíthet, hogy a tanuló képes mélyen bevonódni,
azonosulni a szereplõkkel, szituációval. Ez utóbbi szempont például a kötelezõ olvasmányok
kiválasztásánál fontos szerepet kellene, hogy betöltsön.

A fenti rendszer fontos dilemmája, hogy vajon maga a téma érdekesebbé válik-e a jövõ-
ben, ha máskor, más környezetben, a motivációt növelõ módszerek nélkül találkozik vele a ta-
nuló. Az egyik markáns kritika az efféle „trükkökkel” szemben az, hogy ezek a segédeszkö-
zök elvonják a tanuló figyelmét és rontják a tanulás hatékonyságát, valamint függõség alakul
ki, és ezek nélkül már nem tanul (Malone és Lepper, 1987, idézi Lepper, 2005). Természete-
sen, nem kötelezõ ilyesfajta „trükkökkel” élni, hiszen vannak diákok, akik minden körülmé-
nyek között szorgalmasan dolgoznak, tanulnak. De vajon reális-e ezt elvárnunk minden egyes
tanuló esetében? A válasz egyértelmûen nem, hiszen a tanulók különbözõ környezetbõl
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érkeznek, különbözõ elvárásaik vannak az iskolával szemben, és különbözõ képességekkel
bírnak, ami nem teszi lehetõvé, hogy minden tanuló minden helyzetben egyformán magas mo-
tivációval bírjon.

A külsõ és belsõ motivációval kapcsolatos kutatások nagy fejleménye az volt, hogy el-
kezdték a két fogalmat két független konstruktumként kezelni. Ez azt jelentette, hogy a kétfé-
le motiváció együtt lehet jelen, nem pedig vagy az egyik, vagy a másik uralja a helyzetet. Lep-
per és szerzõtársai (2005) megemlítik az egyik leghíresebb egyéni motivációt mérõ skálát,
mely tükrözi ezt a fajta gondolkodásmódot, a kétféle motiváció, intrinzik és extrinzik szembe-
állítást. Harter (1981) skáláján a gyerekeknek dönteniük kell, hogy bizonyos helyzetekben
a tevékenységet például inkább az élvezet vagy inkább a tanár kedvéért csinálják. Nincs lehe-
tõségük arra, hogy mindkettõt vagy egyiket se válasszák.

Harter elképzelésén és skáláján alapul Lepper és szerzõtársainak vizsgálata, de õk nem
egymással ellentétes, dichotóm fogalomként kezelik az extrinzik és intrinzik motivációkat,
hanem két független konstruktumként. Példaként a különbségre álljon itt egy tétel Harter kér-
dõívébõl és Lepperék módosított kérdõívébõl:
Harter kérdõívének egy tétele:

Ugyanez a tétel szétbontva Lepper és társai kérdõívében:

Az intrinzik és extrinzik motivációra vonatkozó tételek különválasztása lehetõvé tette
a szerzõknek, hogy egyrészt külön mérjék a kettõt, másrészt megvizsgálják a kettõ közötti
összefüggéseket. A kérdõíves vizsgálatban (Lepper et al., 2005) 797 3–8. osztályos tanuló
vett részt, és évfolyamonként megnézték, hogyan alakul az extrinzik és intrinzik motivá-
ció mértéke. Az eredmények szerint az intrinzik motiváció és az extrinzik motiváció csak
gyengén korrelál, tehát két külön konstruktum. Az intrinzik motiváció egyenletesen és
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folyamatosan csökken, az extrinzik motiváció 3. és 4. osztály között drasztikusan csökken,
utána konstans, majd 8.-ban nõ újra. A teljesítménnyel összefüggésben azt találták, hogy az
intrinzik motiváció és teljesítmény között szignifikáns pozitív, az extrinzik motiváció és tel-
jesítmény között negatív korreláció van. Ez az eredmény azért is érdekes, mert azt a nézetet
támogatja, hogy a tanulók eredményességét kizárólag az szolgálja, ha belülrõl motiváltak
a tanulásra, ha a tudás megszerzése a fõ cél. A célelméletek (4. fejezet) kutatási eredményei
árnyalják a kérdést és megmutatják, hogy a külsõ motiváció is tudja biztosítani a jó teljesít-
ményt.

Vajon miért csökken az intrinzik motiváció az évek során? Lepperék (2005) szerint a nö-
vekvõ korlátozás és a csökkenõ választási lehetõség éppen akkor jelentkezik, amikor a tanu-
lók autonómiára való igénye növekedne. A tanulás egyre kevésbé hasznos és releváns a tanu-
lók életét tekintve. De annak ellenére, hogy az intrinzik motiváció csökkenni látszik az évek
elõrehaladtával, valószínûsíthetõ, hogy az extrinzik motiváció átalakul, egyre internalizáló-
dik az eredetileg külsõ motiváció. A következõ fejezet azt mutatja be, hogyan történik meg az
internalizáció, azaz hogyan alakul át a külsõ események általi szabályozás belsõ események
általi szabályozássá.

2.2. Öndeterminációs elmélet

A legkorábbi motivációt magyarázó kognitív elméletek a szándékot azonosították a motivá-
ció központi elemeként, vagyis az emberek a pozitívnak tekinthetõ kimeneteket megközelí-
tik, a negatívakat elkerülik. A ’70-es, ’80-as években a kutatók felismerték, hogy néhány szán-
dékos viselkedés eredete és szabályozása autonóm, más viselkedéseket pedig környezeti erõk
befolyásolnak. Következésképpen nem csupán az határozza meg a motivációt, hogy milyen
tevékenységek elvégzése után várhatunk jutalmakat, illetve kerülhetjük el büntetéseket, ha-
nem az is, hogy adott esetben a tevékenységben mennyire saját akaratunkból és mennyire kül-
sõ nyomásra veszünk részt. A kötelezõ olvasmány elolvasása után szerzett pozitív értékelé-
sek megerõsítésként szolgálnak ugyan, de az élmény teljesen más akkor, ha egy magam
választotta olvasmányból kell beszámolót készítenem. Deci (1980), hogy elkülönítse az auto-
nóm szándékot a kontrollált szándéktól, bevezette az öndetermináció fogalmát. Az öndetermi-
nációs elmélet integrálta a korábbi évtized kutatásait az okság helye, a pszichológiai szabad-
ság és az észlelt választás fogalmain keresztül (Reeve et al., 2003).

– Az okság helye (DeCharms, 1968, idézi Reeve et al., 2003) rámutatott arra, hogy a szán-
dékos viselkedés személyes, belsõ vagy környezeti, külsõ okokból eredhet;

– A pszichológiai szabadság (Rogers, 1969, idézi Reeve et al., 2003) azt a szubjektív él-
ményt írja le, amelyet az egyének a teljesen autonóm viselkedés alatt élnek át. Például
a diák szabadon dönt arról, hogy elmegy az osztálytársaival moziba, vagy sem;
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– Észlelt választás (Deci, 1975, idézi Reeve et al., 2003) az, amikor a személy azt éli
meg, hogy a saját választásának az eredménye a tevékenység. Például a napköziben
a házi feladat megírása után a tanulók dönthetnek arról, hogy társasjátékot játszanának,
vagy rajzolnának, esetleg csendben olvasnak.

Az autonómia fogalma a fenti három fogalmat, azok jellemzõit egyesíti. A szerzõk az öndeter-
mináció fogalma alatt azt a szubjektív élményt értik, aminek alapját az autonómia elméleti fo-
galma szolgálja. Az öndeterminációnak három alapvetõ jellemzõjét szokták azonosítani:

1. okság észlelt helye: belsõ oktulajdonítás magas szintû öndeterminációt tükröz, vagyis
bármely tényezõ, amely belsõ oktulajdonítást eredményez, kell hogy növelje az ész-
lelt öndeterminációt és ezáltal az intrinzik motivációt;

2. szabad akarat: annak az érzése, hogy a személy nyomás nélkül kíván részt venni egy te-
vékenységben. A szerzõk megjegyzik, hogy az emberek néha magukban gerjesztenek
motivációt, hogy rábírják magukat egy tevékenységre, de ez nem azonos a szabad aka-
rat élményével;

3. észlelt választás: bármely helyzet, ami megerõsíti a választás észlelését, kell hogy nö-
velje az észlelt öndeterminációt, ezáltal pedig az intrinzik motivációt.

Korábbi kutatások azt találták, hogy az iskola elõrehaladtával a tanulók intrinzik motivációja
csökken, az extrinzik pedig nõ (Otis et al., 2005). Az öndeterminációs elmélet megjelenése
elõtt a fõ probléma az volt, hogy a külsõ és belsõ motivációt egymás ellentéteként kezelték.
Ezzel szemben viszont az öndeterminációs elmélet a motiváció egy többdimenziós fogalmát
kínálja fel. Az elmélet szerint a motiváció változik az internalizáció folyamatán keresztül,
amely az egyének azon természetes hajlamára utal, hogy belsõvé tegyék és integrálják azok-
nak a viselkedéseknek a szabályozását, melyek társadalmilag értékesek és eredendõen külsõ
ösztönzõktõl függenek. A motiváció különbözõ formáit elhelyezhetjük az öndetermináció
kontinuumán: az önmeghatározott motívumok jobb pszichológiai mûködéssel hozhatók kap-
csolatba (Otis et al., 2005).

1. külsõ motiváció: 3 formája van, melyek az öndetermináció különbözõ szintjeit tükrö-
zik:
– extrinzik motiváció: nincs öndetermináció, kizárólag külsõ tényezõk (jutalmak és

büntetések) szabályozzák a viselkedést,
– belsõvé tett motiváció (introjekció): az egyén bizonyos fokig belsõvé tette a motivá-

ciónak elõzõleg külsõ forrásait, de még nem fogadta el teljes mértékben: azért tesz
meg valamit, mert kell, nem azért, mert õ is akarja (még nincs öndetermináció),

– azonosulás (identifikáció): azután dönt az egyén, miután mérlegelte a tevékenység
értékét, fontosságát, a viselkedés szabályozása már saját célok, belsõ értékek alap-
ján történik (van öndetermináció). Például a tanuló belátja, hogy jól kell teljesíteni
bizonyos tantárgyakból, ha emelt szintû érettségit akar letenni, illetve adott egye-
temre szeretne felvételizni.

2. Intrinzik motiváció: azért vesz részt a tevékenységben, mert élményt jelent maga a tevé-
kenység.
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A szakirodalomban gyakran megjelenik a motivációnak egy következõ állapota, amit elméle-
ti szinten nem tárgyalnak (annak ellenére sem, hogy a vizsgálatokban felhasználják, mérik),
azonban az iskolában egyértelmûen tetten érhetõ: ez az úgynevezett amotiváció, vagyis a mo-
tiváció teljes hiánya. A gyakorlati tapasztalatok azt mutatják, hogy a tanulók egy része jutal-
mak és büntetések ellenére sem hajlandó az iskolai feladatokat megoldani, a motiválatlanság
jellemzi õket.

Otis és szerzõtársai (2005) kanadai iskolákban 646, 8., 9., 10. osztályossal végeztek kérdõ-
íves felmérést. Az eredményeik szerint az azonosulás és az extrinzik motiváció a legjellemzõb-
bek, köztük legerõsebb a korreláció is. Az extrinzik és a belsõvé tett motiváció csökkennek az
évek elõrehaladtával, ugyanakkor 10. osztályban az azonosulás erõsebben kapcsolódik az
iskolai alkalmazkodáshoz, mint az intrinzik motiváció. Az iskolai tevékenységrendszer erre
egyértelmû magyarázatot ad, hiszen a diákok nagy többsége számára a tevékenységek és fel-
adatok jó része önmagában nem nyújt élményt, szükséges, hogy a jó teljesítményhez, az iskola
elvárásaihoz való alkalmazkodáshoz olyan feladatoknak is lássa értelmét, értékét, amik önma-
gukban nem motiválnak. A célelméleteknél (lásd 4. fejezet) ez a tendencia szintén igazolódni
fog, a sikeresség nem pusztán azon múlik, hogy a tanuló vágyik a tudás megszerzésére, ez
jelent számára örömöt, hanem azon is, hogy milyen mértékben motivált a jó eredmények eléré-
sére, és a tudásának demonstrálására (ami nem biztos, hogy önmagában élményt nyújtó
tevékenységek által realizálódik).

Walls és Little (2005) tanulmányukban szintén azt vizsgálták, hogy a motivációs stílu-
sok (a motiváció különbözõ szabályozási formái), oktulajdonítással kapcsolatos hiedelmek,
és az iskolai alkalmazkodás különbözõ mutatói (eredmények, érzelmek) hogyan függenek
össze egymással. Korábbi tanulmányok rámutattak arra, hogy a belsõvé tett szabályozás kap-
csolatban áll számos tanulmányi elõmenetelt és iskolai alkalmazkodást jelzõ tényezõvel,
míg az intrinzik motiváció hatása sokkal gyengébb, ahogyan ezt Otis és szerzõtársai (2005)
is demonstrálták. Walls és Little azt is feltételezték, hogy az intrinzik motiváció ugyanakkor
összefüggésbe hozható az iskolával kapcsolatos pozitív érzelmekkel, illetve azzal, hogy
mennyire érzik jól magukat a tanulók.

Ezek a hipotézisek remekül tükrözik a napi tapasztalatokat is. Kik a legsikeresebb diákok?
Azok, akik belátják, hogy vannak feladatok, amiket akkor is meg kell csinálni, ha azt szívük sze-
rint nem tennék. Ehhez még azt is hozzátehetjük, hogy azok a diákok vannak elõnyös helyzet-
ben, akiket otthon támogat a család, vagyis hallják, látják, tapasztalják, hogy az iskola – minden
nyûgével, unalmas gyakorlófeladataival, néha értelmetlen leckéivel együtt is – fontos a jövõjük
szempontjából. Aki csak akkor dolgozik, amikor intrinzik motivált, remek eredményeket fog fel-
mutatni bizonyos tantárgyakban, bizonyos feladathelyzetekben. Azonban a hosszú távú siker ér-
dekében meg kell tanulni azt is, hogy olyan helyzetekben is koncentráljon a feladatára, amikor
nincs belsõ késztetés. Következésképpen nem meglepõ, hogy a kutatások az intrinzik motiváció
és az eredményesség között gyenge kapcsolatot találnak. Természetesen a szakemberek nem azt
akarják sugallni, hogy szükségtelen élménnyé tenni a tanulást, hanem azt, hogy önszabályozás
szükséges a sikerességhez, vagyis meg kell tanulni teljesíteni akkor is, ha nincs belsõ késztetés.
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A kutatásban elméleti alapként szolgáltak az úgynevezett akció-kontroll hiedelmek (pl.
Little, 1998, idézi Walls és Little, 2005), vagyis azokról a kompetenciákról és lehetséges esz-
közökrõl vallott nézetek, melyeket az egyén rendelkezésre állónak vél, amikor egy bizonyos
cél elérését tûzte ki célul. A képesség és erõfeszítés iskolai sikerességben játszott szerepérõl
vallott vélekedések a legerõsebb és legkritikusabb elõrejelzõi az aktuális iskolai eredményes-
ségnek. (A következõ fejezetben még tovább tárgyaljuk, hogy ezek a nézetek miként befolyá-
solják az iskolai tevékenységet.)

Walls és Little (2005) kérdõíves vizsgálatban 786 7–8. osztályos diák vett részt. Az ered-
mények szerint elsõsorban az erõfeszítésrõl szóló vélekedések játszanak közvetítõ szerepet
a motiváció és az iskolai alkalmazkodás között. Ez azt jelenti, hogy a motivációs szabályozás
(öndetermináció különbözõ szintjei) befolyásolja, hogy a tanulók az erõfeszítést vagy a képes-
séget tekintik eredményük eszközének, ami pedig kihat arra, hogy milyen jegyeket szerez-
nek, és hogyan érzik magukat az iskolában. Az intrinzik motiváció csak részben közvetített,
jelentõs közvetlen hatása van az iskolai jólétre és pozitív érzésekre, ami megint csak azt su-
gallja, hogy az intrinzik szabályozás nem elégséges az eredményességhez, azonban feltétele
annak, hogy a tanuló szeresse az iskolát. Az identifikáció a leghatékonyabb az alkalmazko-
dást tekintve, az extrinzik a legkevésbé elõnyös. Minél inkább jellemzõ a tanulóra az azonosu-
lás általi szabályozás, annál valószínûbb, hogy jól teljesít, és pozitív érzéseket él át az iskolá-
val kapcsolatosan, mert hisz abban, hogy a tanulás elsõsorban az erõfeszítéseken múlik
(Walls és Little, 2005). A 3. fejezetben bõvebben lesz szó arról, hogy az erõfeszítésekben való
hit hogyan függ össze a motivációval.

Az öndeterminációs elmélet alapján az intrinzik motiváció egyben az autonómia élmé-
nyének kiteljesedését is jelenti. Deci és Ryan (1985, idézi Reeve et al., 2003) definíciója sze-
rint, amikor a személy öndeterminált állapotban van, akkor a saját választása szerint cselek-
szik, nem pedig külsõ nyomásra. Reeve és munkatársai (2003) kutatásukban azt vizsgálták,
hogy az öndetermináció három meghatározója, azaz az okság észlelt helye, a szabad akarat és
az észlelt választás, valójában hogyan határozzák meg, és milyen kapcsolatban állnak az ész-
lelt öndeterminációval. Deci is Ryan definíciójukban egyértelmûen a választásra helyezik
a hangsúlyt, azonban kérdés, hogy vajon a másik két tényezõnek mi a szerepe.

Reeve-ék elsõ vizsgálatában a vizsgálati személyeknek (60 fõ) az volt a feladatuk, hogy
egy kirakós játékra megtanítsák társukat. Mindezt videóra rögzítették, majd elemezték, hogy
a „tanár” mennyire volt autonómiát támogató a tanítás során (pl. meghallgatta-e a „tanuló” ké-
réseit, a taneszközt magánál tartotta-e vagy hagyta, hogy a „tanuló” kézbe vegye, kipróbálja,
utasításokra szorítkozott-e a tanítás). A „tanuló” kérdõívet töltött ki, melyben egyrészt az önde-
termináció szintjét mérték (egy hétfokú skálán kellett jelölni, hogy az észlelt okságra, szabad
akaratra és az észlelt választásra vonatkozó állítások milyen mértékben jellemezték a sze-
mélyt), másrészt az intrinzik motivációt (élvezte-e a tanulást). Azt találták, hogy az öndetermi-
náció összetevõi közül a szabad akarat kismértékben, a másik kettõ nagymértékben összefügg
a tanítási stílussal, ugyanakkor az intrinzik motivációt az autonómiát támogató tanári magatar-
tás önmagában nem határozza meg. A statisztikák alapján egyértelmûen kimutatták, hogy az
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intrinzik motivációt a szabad akarat és a belsõ oktulajdonításon keresztül határozza meg az ész-
lelt öndetermináció. Vagyis az elsõ vizsgálat megkérdõjelezte az észlelt választás kulcsfontos-
ságát az öndeterminációban, ugyanakkor feltárt egy olyan összefüggést, mely szerint, ha a ta-
nár autonómiát támogató módon tanít, akkor ez csak akkor növeli az intrinzik motivációt (azaz
csak akkor lesz élmény a tanulás), ha egyben a tanuló azt éli meg, hogy a tevékenységeket bel-
sõ indíttatásból, a szabad akaratából végzi.

A második vizsgálatukban egyrészt megnövelték a vizsgálati személyek számát (198 fõ),
másrészt módosítottak a vizsgálat menetén. Újfent kirakós játékot kellett megoldaniuk a tanu-
lóknak, azonban az egyik csoport választhatott, hogy hat alternatíva közül melyikkel akar dol-
gozni, míg a második csoport nem választhatott. Megfigyelték azt is, hogy egyedül maradva
a vizsgálati helységben, mennyi idõt töltöttek a kirakókkal való játékkal. Érdekes módon azt ta-
lálták, hogy a választási lehetõség egyáltalán nem befolyásolta az intrinzik motivációt, vagyis
ez a vizsgálat is azt erõsítette meg, hogy az észlelt választás nem központi eleme az öndetermi-
nációnak. A kutatókban felmerült, hogy érdemes lenne a választást differenciáltabban értel-
mezni, és egy harmadik vizsgálatot is végeztek. Ebben az egyik csoport kiválaszthatta, hogy
melyik kirakóval akar dolgozni, de a választás után már nem volt lehetõsége módosítani. A má-
sik csoportnak viszont megadták a lehetõséget arra, hogy ha a választott kirakóval elégedetle-
nek voltak, akkor egy másiknak fogjanak hozzá. Kiderült, hogy amennyiben a választási lehe-
tõség az egész tevékenységre vonatkozik (vagyis van lehetõség azt választani, hogy nem
csinálom), akkor az észlelt választás már meghatározza az öndetermináció mértékét és ezáltal
az intrinzik motivációt. Reeve és munkatársai (2003) saját és mások vizsgálatai alapján azt
a következtetést vonták le, hogy észlelt választás csak abban az esetben növeli az intrinzik moti-
vációt, ha egyben növekszik a szabad akarat és belsõ okság észlelése is. A gyakorlat szintjére le-
fordítva ez azt jelenti, hogy nem minden esetben érvényesül a választás pozitív hatása a motivá-
cióra. Abban az esetben, ha például felajánljuk a tanulóknak, hogy különbözõ tevékenységek,
feladatok közül válasszanak, akkor érdemes megadni annak lehetõségét is, hogy módosítsa
a választást, ha kiderül, rosszul választott (pl. mert túl nehéz vagy éppen túl könnyû számára
a feladat, vagy esetleg nem talál hozzá anyagot). Ugyanakkor a szerzõk arra is felhívják a fi-
gyelmet, hogy az autonómiát támogató tanítási környezet segítheti a választás öndetermináció-
ra és intrinzik motivációra gyakorolt pozitív hatását. Ilyen lehet az, ha elfogadjuk a tanulók ne-
gatív visszajelzéseit egy-egy lehetõség kapcsán, illetve magyarázatokkal támasztjuk alá, miért
érdemes egy kevésbé vonzónak tûnõ feladatot választani.

Az autonómia kapcsán felmerül a kérdés, hogy azt a tanárok milyen mértékben és milyen
módon tudják biztosítani. Pelletier és szerzõtársai (2002) szerint a tanár autonómiát támoga-
tó, illetve kontrolláló stílusa hatással van a tanulók intrinzik motivációjára és az öndeterminá-
ciójukra. Deci és kollégái (1982, idézi Pelletier, 2002) igazolták, hogy ha a tanárban nyomaté-
kosítjuk, hogy õ a felelõs a tanuló eredményeiért, akkor kritikusabb, kontrollálóbb és
sugalmazóbb lesz. Számos kutatás igazolta, hogy ha valakinek pozitív elvárásai vannak
a beosztottjával szemben, akkor sokkal támogatóbb. Pelletier és Vallerand (1996) megfigyel-
ték, hogy ha a személlyel elhitetik, hogy a beosztottja intrinzik motivált (szemben azzal, ha
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extrinzik), akkor kevésbé kontrolláló és jobban támogatja az autonómiát. A nevelõi munká-
val kapcsolatos kutatások rávilágítottak arra, hogy ha a vezetésnek szigorú elvárásai vannak
a tantervvel kapcsolatban, ha a tanároknak hangsúlyozzák, hogy õk a felelõsek a diákok ered-
ményességéért, ha az alapján jutalmazzák õket, hogy mennyire jól teljesítenek a tanulók, ha el-
hitetik velük, hogy a tanulók extrinzik motiváltak (vagy nincs belsõ motivációjuk), akkor a ta-
nárok nagyobb valószínûséggel lesznek kontrollálóak (Pelletier et al., 2002).

Pelletier és Vallerand (1996) azt vizsgálták, hogy három tényezõ – munkahelyi korlátozás,
diákok öndeterminációja az iskolával kapcsolatosan, tanárok öndeterminációja – milyen kap-
csolatban állnak egymással és hogyan hatnak a tanár autonómiatámogatására. A vizsgálatban
a tanároknak (254 fõ) egy kérdõívcsomagot kellett kitölteniük, melyben a fenti változókra kér-
deztek rá. Az eredményeik szerint minél kevesebb korlátozást élnek át a tanárok a munka kap-
csán, minél inkább öndetermináltnak látják a diákokat, annál inkább maguk is öndetermináltak
lesznek, ami pedig autonómiát támogató viselkedéshez vezet. Az elemzésük kimutatta, hogy
a tanárok viselkedése és a diákok motivációja közötti kapcsolat nem közvetlen, hanem a taná-
rok motivációja által közvetített. Vagyis ha a tanár intrinzik motivált, ez a viselkedésében is
megnyilvánul, jobban támogatja a diákok autonómiáját, következésképpen a diákoknak na-
gyobb esélyük lesz a külsõ motívumok belsõvé tételére.

A vizsgálatok egyik fontos eredménye és tanulsága, hogy a tanár elképzelése a tanulók
motivációs irányultságáról viselkedésében is tükrözõdik, amely végül azt eredményezheti,
hogy a tanuló alkalmazkodik a tanár elképzeléséhez (Pelletier et al., 2002). Az önbeteljesítõ
jóslatnak egy igen speciális példáját demonstrálják a szerzõk, hiszen gyakorlatilag arról van
szó, hogy a tanár motivációs elképzelései a diákról „megtestesülnek” a tanár-diák interakciók
során, és a tanuló motivációs szinten is olyanná válik, amilyennek a tanár elképzelte. A moti-
váció elõre jelzi az interperszonális viselkedést, az pedig befolyásolja a motivációt. Mivel az
autonómiát támogató tanítási stílus fontos a tanulók intrinzik motivációja és öndetermináció-
ja szempontjából, azoknak a tényezõknek a jobb megértése, melyek hatással vannak a taná-
rok motivációjára, segíthetnek abban, hogy olyan körülményeket teremtsünk, melyek a taná-
rokat kevésbé kontrollálóvá teszik (Pelletier et al., 2002).

A kutatási eredmények alapján felmerül a kérdés, hogy miként lehet olyan környezetet te-
remteni az iskolában és az osztályteremben, ami támogatja a tanulók öndeterminációját, és ez-
által növeli az intrinzik motivációt. Corno és Rohrkemper (1985) szerint a tanárok fel-
adat-struktúra választása különféle motivációs feltételeket teremt, mely a tanulók intrinzik
motivációjára is hatással van. A szerzõk alkottak egy modellt, amely az intrinzik motiváció
növelését támogatja, az önszabályozáson és pozitív önértékelésen keresztül. A modell nem
tartalmaz tartalomra vonatkozó elemeket, mert a szerzõk hangsúlyozzák, hogy azt sokszor
nem választhatja meg a tanár, hiszen a tanterv elõírja, hogy mit kell megtanulni.

Válogatott
osztálytermi feladatok

környezet jellemzõi önértékelés
Intrinzik

motiváció
feladatvégrehajtás önszabályozás
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A szerzõk azt feltételezik, hogy az osztálytermi tevékenységeken keresztül – megfelelõ kör-
nyezet megteremtésével és feladatok, módszerek megválasztásával – növelhetjük a tanulók
önértékelését és erõsíthetjük az önszabályozást (vagyis hogy a tanuló képessé válik saját
maga tanulásának irányítására), ezáltal pedig az intrinzik motiváció nõhet. A szerzõk szerint
a megfelelõ környezet kialakítását négy aspektusból érdemes újragondolni:

1. rugalmasság: ez a szerzõk rendszere szerint arra vonatkozik, hogy mekkora szabadsá-
got biztosít a tanár a tanuló számára. Minél több olyan helyzetet teremt, ahol a tanuló
választási helyzetbe kerül, annál jobban növekszik az intrinzik motiváció;

2. jutalmazási rendszer: a korábbiakban már tárgyaltuk, hogy a jutalmak minõsége és
mennyisége milyen mértékben befolyásolhatja az intrinzik motivációt, és erre a mo-
dell is felhívja a figyelmet;

3. értékelés: két szempontot emelnek ki a szerzõk: egyértelmû kritériumokra és személy-
re szabott értékelésre van szükség ahhoz, hogy a tanuló önértékelése nõjön. Az egyér-
telmû kritériumrendszer azért lényeges, mert a diákoknak így van esélyük arra, hogy
pontosan meg tudják határozni, mi kell az eredményességhez, valamint megfelelõ tel-
jesítménnyel kapcsolatos attribúciókat végezhetnek (lásd 3. fejezet). Egyszerûen fo-
galmazva, ha tudják, hogy mik a tanár elvárásai a teljesítményükkel kapcsolatosan, és
tudják, hogy az adott eredmény minek a következménye, akkor a megfelelõ következ-
mények levonásával tovább tudnak haladni, és nem veszítik el motivációjukat;

4. visszajelzés: az elõzõ szemponthoz szorosan köthetõ. Napi szinten, óráról órára fon-
tos, hogy a tanár milyen visszajelzéseket küld a tanulóknak: mennyire gyakoriak,
mennyire bátorítóak, mennyire õszinték és informatívak ezek a visszajelzések.

A megfelelõ környezet, atmoszféra kialakítása mellett a másik szint, amit Corno és Rohrkem-
per kiemelnek a modelljükben, a végrehajtás szintje. A konkrét tevékenységek alábbiakban
leírt szempontoknak megfelelõ megválasztása a modell szerint az önszabályozáson keresztül
segíti az intrinzik motiváció növelését:

1. kommunikációs csatorna: változatos ingerek szükségesek ahhoz, hogy a figyelem fel-
kelthetõ és fenntartható legyen, ami nélkül a tanuló nem tud megfelelõ mértékben be-
vonódni az iskolai munkába;

2. célok: egyértelmû, jelentéssel bíró és közeli célokat kell kitûzni a feladatvégzés során
ahhoz, hogy a tanuló egyrészt értelmet lásson a tanulásban, másrészt megtervezhesse
és kiválaszthassa a saját magára szabott célokat. Célok nélkül nehéz a haladás, mert az
egyén nem tudja, hova és mivel juthat el;

3. konkrétság: a szerzõk ezalatt azt értik, hogy a módszereknek és tevékenységeknek a ta-
nuló valóságához kell kötõdniük, vagyis az elméleteket gyakorlattá kell tenni. A diá-
kok képességei különböznek, nincs mindenki az absztrakció azonos fokán. Segítségül
lehet hívni analógiákat, a fantáziát annak érdekében, hogy a tudásanyag konkréttá vál-
jon;

4. modellnyújtás: a modell szerint a tanárnak demonstrálnia kell, hogy a tudás megszerzé-
se munkával jár, energiát kell befektetnie annak, aki elõrébb akar jutni. Az erõfeszítés
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hangsúlyozása megváltoztathatja a teljesítményrõl való gondolkodást, ezáltal maga-
sabb motivációt eredményez. Az a diák, aki megtapasztalja, hogy a befektetett munka
megtérül, motiváltabb, mint az, aki úgy véli, nincs meg a feladatok elvégzéséhez a ké-
pessége, nincs értelme munkát befektetni;

5. kognitív stratégia tréning: Gyakran a diákok azért érzik inkompetensnek magukat,
mert nem sajátították el azokat a kognitív és tanulási stratégiákat, melyekkel hatéko-
nyabban tudnának tanulni. A modell azt sugallja, hogy ezek nélkül nem növekedhet
a motiváció. Például a vázlatkészítés tanulása segít kiemelni a lényeget, a megtanulan-
dó tananyagot rendszerezi, ezáltal segíti, hogy a tanuló megértse és hosszú távon elrak-
tározza azt.

Corno és Rohrkemper (1985) nézete szerint az iskolai intrinzik motivációnak tükröznie kell
a személyes kontrollt és a kompetenciát. Mindazok a tényezõk, amiket modelljükben megje-
löltek, a személyes kontrollt és kompetenciát hivatottak növelni, ami által a tanuló belsõleg
motiváltabbá válik a tanulásra.

A fejezetben idézett tanulmányokból ki kell emelnünk egy ellentmondást, ami talán az ol-
vasó figyelmét sem kerülte el. Egyrészt azok a kutatások, melyek a motiváció és egyéb válto-
zók vizsgálatát célul tûzték ki (mint például az iskolával kapcsolatos pozitív érzelmek, ered-
ményesség, autonómia), rendre azt találták, hogy az intrinzik motiváció önmagában nem
vezet jó eredményekhez. Ugyanakkor egy másik kutatási vonal azt vizsgálja, hogyan lehet nö-
velni az intrinzik motivációt a tanítási órán. Felmerül a kérdés, hogy akkor miért olyan fontos
a belsõ motiváció növelése, ha nem elégséges úgysem a jó eredmények eléréséhez. E mögött
az ellentmondás mögött az az újra és újra felbukkanó dilemma áll, hogy az órai munka célja
az-e, hogy a tanulók lelkesedéssel, belsõ indíttatásból vegyenek részt a tevékenységekben,
vagy az, hogy a lehetõ legjobb eredménnyel végezzék el az iskolát. A dilemma nem csak az
extrinzik–intrinzik motivációt érintõ kutatásokban jelenik meg, a célelméletekrõl szóló feje-
zetben (4. fejezet) újra találkozunk a témával, csak más megközelítésben. Ráadásul már az At-
kinson (1993, lásd 1.2. fejezet) által vázolt expektanciaérték-elméletben is kiemelt szerepet
kap a tevékenység vonzereje, értéke. Tanárok, tanárjelöltek idõrõl idõre felvetik, hogy lehet
játékos feladatokkal, izgalmas kalandokkal megtölteni a tananyagot, azonban az idõkorlátok
és tantervi elvárások ezt nem teszik lehetõvé. Teljesen jogos a panasz, hiszen naivitás azt kép-
zelni, hogy minden egyes diák a tanára minden egyes szaváért lelkesedni fog, újabb és újabb
élményeket gyûjtve gyarapítja tudását, javítja eredményeit. Ugyanakkor a céloknak mégis
ezt a két kimenetet kell magukban foglalniuk: tanárként motiváltnak kell lenni egyrészt arra,
hogy minél több diák élményként élje meg a tanulást (ha nem is mindig, de legyenek pozitív
élményei a tanulással kapcsolatosan), másrészt alkalmassá kell tenni õket, hogy hosszú távon
is eredményes felnõttek legyenek, amihez hozzátartozik olyan feladatok végrehajtása is, me-
lyek önmagukban nem motiválnak. Ezen a ponton nyer igazi értelmet az öndeterminációs el-
mélet: a motivációs szabályozás egy folyamat, melyen keresztül el lehet jutni az intrinzik sza-
bályozásig. Ezt a belsõvé tételt lehet külsõ eszközökkel irányítani, vezetni, és a tanár ennek
a folyamatnak az egyik közvetítõje.
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2.3. Összefoglalás, tanulságok

Az öndeterminációs elmélet segítségével gondolatban eljutottunk odáig, hogy a diák integrál-
ja, internalizálja azoknak a viselkedéseknek a szabályozását, melyeket elvár és értékesnek
tart a társadalom, és amelyek eredetileg külsõ ösztönzõkhöz kötõdnek. A kutatások eredmé-
nyei azt sugallják – és lássuk be, a napi tapasztalatok is arra engednek következtetni –, hogy
a legadaptívabb mûködéshez a motiváció különbözõ formáira, az öndetermináció különbözõ
szintjeire egyaránt szükség van. A legadaptívabb mûködés alatt azt értjük, hogy az egyén
mind a saját igényeit, mind a környezet elvárásait figyelembe veszi, és képes arra, hogy visel-
kedését a szükségletek és elvárások mentén szabályozza. Az egyénnek hol arra van igénye,
hogy azt csinálja, amit szeret, hol azt várják tõle, hogy az egyéni szükségleteit félretéve ké-
szüljön fel egy dolgozatra. Az öndetermináció szintjén már képesnek kell lennie a tanulónak
arra is, hogy a hosszú távú célokért is képes legyen dolgozni, és ehhez szüksége van a felnõt-
tek segítségére, akik láttatják ezeket a célokat.

Az iskolában az extrinzik motiváció dominánsan jelen van, egyes kutatások szerint az
azonosulás mellett ez a legjellemzõbb motiváció (lásd Otis et al., 2005). Emiatt a jutalmazás
és büntetés szerepét nem lehet eléggé hangsúlyozni és felhívni a figyelmet néhány gyakorlat-
ban is megfontolandó tényezõre. Elõször is az extrinzik jellegétõl függetlenül a jutalmak akár
növelhetik a belsõ motivációt, amennyiben:

– a kompetenciáról ad információt (a jutalom információt ad arról, hogy mit tud, mire ké-
pes a tanuló),

– teljesítményen alapul a jutalom (vagyis a diák tudja, miért kapta, nem pedig arról ad in-
formációt csupán, hogy azt tette, amit a tanár kért),

– alacsony a kezdeti érdeklõdés (ebben az esetben a bevonódást segítheti),
– verbális a jutalom (vagyis a dicséret, ha személyre szabott és informatív, növeli a belsõ

motivációt).
A jutalmazási és büntetési rendszer egyben az értékelési módok újragondolását is jelenti. Egy-
értelmû kritériumrendszer esetén a diákok pontosan tudják, hogy mit várhatnak, ez kiszámít-
hatóbbá teszi az iskolai munkát. A kiszámíthatóság biztonságot jelent, ami pedig elengedhe-
tetlen a magasabb szintû kognitív mûveletekhez, így a jó teljesítmény eléréséhez.

A szakirodalom azért foglalkozik az intrinzik motiváció növelésének lehetõségeivel,
mert az intrinzik motiváció megléte, vagyis Deci fogalmával élve az öndetermináció, a tevé-
kenységhez kapcsolt pozitív érzelmeket, elégedettséget jelenti. Márpedig az iskolával kapcso-
latban ez nagy jelentõséggel bír, hiszen a tanuláshoz kapcsolt pozitív érzelmek a teljesítményt
hosszú távon garantálhatják (lásd Walls és Little, 2005). Az öndeterminációs elmélet szerint
a tanár autonómiát támogató magatartása befolyásolja a diákok intrinzik motivációját. Vagyis
minél inkább azt érzik a tanulók, hogy autonóm módon szabályozhatják tevékenységeiket, an-
nál inkább belsõleg lesznek motiváltak azok végzésére. A szakirodalmak alapján a következõ
módokon lehet az autonómiát támogatni:
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– a tanulók szereplésének növelésével: a tanítási órán több teret kell engedni a diákoknak
a tanulási folyamatban való részvételre, vagyis ösztönözni kell az aktív részvételt. Ezt
többnyire azért nem teszik meg a pedagógusok, mert a legtöbb tananyagot az elõadás
módszerével lehet átadni a tanulóknak, ami nem teszi lehetõvé a tanulói részvételt. Az
intrinzik motiváció növelése érdekében azonban érdemes átgondolni elsõsorban olyan
módszerek alkalmazását, ahol a diákok aktívabban szerepelhetnek;

– internalizáció támogatása a magyarázatok segítségével. Ebben az esetben a magyará-
zatok nem elsõsorban a tananyag megértésére vonatkoznak, hanem a tanórai tevékeny-
ségek magyarázatára. Ha értelmet nyernek az értelmetlennek tûnõ feladatok, az az
azonosulást támogatja, vagyis a tanuló magáévá teheti a tanulási célokat, amikért így
könnyebb küzdeni. Érdemes az órai tevékenységeket a célok szempontjából átgondol-
ni: adott feladatot miért viszem be az órára? A megfogalmazott célt adott esetben a ta-
nulókkal is osszuk meg, így segítenem a külsõ célok belsõvé válását;

– választási lehetõség adása: az öndetermináció fogalmába definíció szerint beletartozik
a szabad választás, vagyis, hogy a személy átélje, a tevékenységet maga választotta. Ez
alapján az intrinzik motiváció növelésének egyik útja lehet, ha a tanulóknak alkalomad-
tán lehetõséget biztosítunk, hogy válasszanak a feladatok között. Ugyanakkor láthattuk,
hogy a választás csak akkor vezet intrinzik motivációhoz, ha a szabad akarat élményét
is nyújtja. Ez gyakorlatban például ott jelent különbséget, ha a tanuló nem azt éli meg,
hogy választania „kell”, hanem azt, hogy õ dönthet arról, mit szeretne csinálni. Ezt az ár-
nyalatnyi különbséget a tanár kell hogy kommunikálja a diák felé azzal, hogy például
idõt ad a választásra, döntésre, ami azt jelzi a diáknak, hogy most valóban az õ igényei
számítanak. A saját maga által választott tevékenységért nagyobb felelõsséggel is tarto-
zik az egyén, ami által az önszabályozás egy magasabb fokára is léphet, ha kitartóan dol-
gozik a sikerért.

– megoldást tanulótól várni: készen kapott megoldások helyett lehetõséget kell adni a ta-
nulóknak, hogy maguk találják ki megoldást. Egyrészt a sikerélmény, másrészt a fel-
adattal aktívan töltött idõ megteremtheti a motivációt a tananyagban való újabb és
hosszú távú elmélyedésben.
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3. Attribúciós folyamatok szerepe
a motivációban

Az extrinzik–intrinzik motivációval foglalkozó fejezetben már találkoztunk olyan tanulmá-
nyokkal, kutatásokkal, melyek a motiváció kapcsán kiemelik az attribúció, más néven oktulaj-
donítás szerepét. Az iskolában a diákok okokat társítanak az eredményeikhez, vagyis megma-
gyarázzák, miért lett ilyen vagy olyan a dolgozat eredménye, miért vesznek részt bizonyos
tevékenységekben. Ezek a magyarázatok többnyire nem a tudatosság szintjén mûködnek, nin-
csenek kimondva, azonban meghatározzák rövid és hosszú távon is a tanuláshoz való hozzáál-
lást, motivációt. Cameron és szerzõtársai (2005) cikkébõl például kiderül, az attribúciós elmé-
let értelmezésében a jutalom azért csökkenti az intrinzik motivációt, mert megváltoztatja
a viselkedésnek tulajdonított okokat. A személy külsõ okkal magyarázza tevékenységét, nem
pedig az eredeti belsõ okkal, vagyis az érdeklõdéssel. Az iskolában számtalan olyan helyzetet
azonosíthatunk, ahol az oktulajdonítás meghatározza, befolyásolja a motivációt. Ha egy tanu-
ló a rossz osztályzatát azzal magyarázza, hogy „pikkel rá a tanár”, valószínûleg kevéssé lesz
motivált arra, hogy a továbbiakban erõfeszítéseket tegyen a jobb eredmény érdekében.
Ugyanakkor, ha hasonló helyzetben a tanuló úgy gondolja, hogy azért kapott rossz jegyet,
mert nem gyakorolt eleget, akkor nagyobb az esélye annak, hogy a jövõben motivált lesz a vál-
toztatásra, vagyis a több gyakorlásra.

3.1. Weiner attribúciós elmélete

Az attribúciós irodalom legnagyobb egyénisége és legtöbbet idézett szerzõje Bernard Weiner
(1984) attribúciós elmélete szerint az egyének keresik az események okait (többnyire nem is
tudatosan), legjellemzõbben akkor, ha az események váratlanok, vagy ha a vágyuk nem telje-
sült (az iskolában ez többnyire a gyenge eredményeket jelenti). Ugyanakkor a kauzális ítéle-
tek (oki magyarázatok) hatással vannak a jövõbeni viselkedésre, így meghatározzák többek
között a motivációt is. Az okok keresésének egyik funkciója a meglepetés mérséklése, a má-
sik a jövõbeni célelérés segítése. Weiner az oktulajdonításon belül háromféle oksági dimen-
ziót tárgyal (a negyedik dimenziót, mely a szándékosság, többnyire feltételezik, ezért ritkán
vetik elemzés alá):

Az elsõ vizsgálandó szempont az okság észlelt helye. Ez a dimenzió gyakorlatilag a kül-
sõ-belsõ okok elkülönítését mutatja, ezáltal szoros összefüggésbe hozható az extrinzik–intrin-
zik motivációval. Ez utóbbit érintõ elméletekkel szemben Weiner azt állítja, hogy önmagában
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ez az egy dimenzió nem mérvadó a motivációt tekintve, mert különbözõek lehetnek az ember
elvárásai egyazon oksági helyen belül is. Például a képesség és erõfeszítés mindkettõ belsõ
ok, azonban különbözõ irányban befolyásolják a motivációt. Ha a tanuló a gyenge eredmé-
nyét a képességeivel magyarázza, nagy a valószínûsége annak, hogy motiválatlan lesz a to-
vábbi erõfeszítések megtételére, mert a mi kultúrkörünkben a képességet adottságnak tekint-
jük, implicit azt gondoljuk róla, hogy fejleszthetetlen. Ezzel szemben az erõfeszítések
növelhetõek, tehát aki ezzel magyarázza gyenge eredményét, az motivált lesz a többletmunká-
ra a cél érdekében. Mivel a képességnek nagy szerepet tulajdonítanak az iskolában, ezt a té-
mát a kutatások is külön vizsgálat tárgyává tették, ezért mi is külön foglalkozunk vele (lásd
3.4. fejezet).

A Weiner-féle modellben a második dimenzió az okság stabilitása, állandósága, vagyis
az, hogy az észlelt ok szituációról szituációra változik-e vagy idõben stabil. Ez a dimenzió
sem elégséges önmagában a motiváció meghatározásához, hiszen például az erõfeszítés hiá-
nya vagy a betegség jelenléte mindkettõ belsõ, instabil ok, mégis egészen más attribúciós
gondolatmenetet eredményez kudarcos helyzetben (Weiner, 1985). Gondoljunk csak bele,
hogy mennyivel „jobban jár” az a tanuló, aki a pillanatnyi fizikai állapottal, a betegséggel
(vélt vagy valós) magyarázza a gyenge eredményt, mint az, aki úgy okoskodik, hogy keveset
tanult. Az elsõ diák „sikeresen” felmenti magát a további munka alól, arra számít, hogy leg-
közelebb majd fittebb állapotban jobban teljesít, míg az utóbbira vár az elmulasztott tanulás
pótlása. Az attribúciós modell értelmében ez a dimenzió áll legszorosabb kapcsolatban a mo-
tivációval, mert alapvetõen az elvárásokról szól, arról, mire számíthat az egyén a jövõben.
A siker elvárása növeli a motivációt, azonban a kudarctól való félelem (a kudarc várása)
csökkenti. A stabilitás és elvárások közötti kapcsolat fontosságát az oktatásban is felhasznál-
ják, programok tûzik ki célul, hogy megváltoztassák a diákok helytelen, a teljesítmény javítá-
sát nem segítõ oktulajdonítását.

Az attribúciós elmélet harmadik dimenziója a felelõsség (kontrollálhatóság és szándékos-
ság). A szándékosság meglétét feltételezi az elmélet, mert nem szándékos viselkedések okait
nem keressük Weiner (1984) szerint. Ez a dimenzió abban tesz különbséget okok között,
hogy vannak okok, melyek kontrollálhatónak tekintendõek (mint például az erõfeszítés, hi-
szen a személyen múlik, mekkora energiát fektet egy-egy tevékenységbe), illetve amelyek
nem kontrollálhatóak (például a szerencse). Weiner szerint a kontroll kérdése elsõsorban az ér-
zelmekkel függ össze, melyek aztán befolyásolják az egyén viselkedését. Az érzelmek elkülö-
níthetõ módon kapcsolódnak specifikus attribúciókhoz:

– meglepõdés: sikert szerencsének tulajdonítjuk,
– büszkeség: sikert a selfnek tulajdonítjuk,
– harag: kudarcot mások felelõssége okozza,
– hála: sikert mások felelõssége okozza,
– bûntudat: kudarcot saját felelõsség okozza,
– szánalom: mások kudarcát kontrollálhatatlan események okozzák,
– beletörõdés: kudarcot stabil oknak tulajdonítjuk.

„Gyorsabban, magasabbra, bátrabban” – de hogyan?
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Weiner attribúció–emóció–akció modellje szerint az attribúcióhoz kapcsolódó érzelmek
azok, amik tevékenységre ösztönöznek. Például a szánalom érzése (akkor érezzük, ha mások
kudarcát kontrollálhatatlan okoknak tulajdonítjuk – természeti katasztrófák áldozatai tipikus
példák erre) inkább késztet segítségnyújtásra, szemben azzal, ha az egyént tartjuk felelõsnek
a kudarcáért. Iskolai helyzetben ez úgy néz ki, hogy míg a gyenge képességûnek vélt tanuló-
hoz tanárként odamegyünk segíteni, addig a jó képességûnek tartottat legfeljebb arra bátorít-
juk, hogy maga javítsa ki a hibáját (miközben lehet, hogy dühöt érzünk, mert nem teljesít a ké-
pességeinek megfelelõen).

Az attribúciós elméletek arra helyezik a hangsúlyt, hogy leírják, milyen okok milyen kö-
vetkezménnyel járnak, azonban ritkán vizsgálják azt, hogy maga az oktulajdonítás honnan
származik. Mi az oka annak, hogy adott személy adott helyzetben adott okot talál a viselkedé-
sére? Weiner szerint (1974, idézi Barkóczi és Séra, 1993) az oki preferenciákban egyéni kü-
lönbségek vannak Magas teljesítményszükséglettel bíró egyének a sikert a jó képességnek és
nagy erõfeszítésnek tulajdonítják, míg az alacsony teljesítménymotivációjú személyeknél
nem találtak egyértelmû attribúciós sémát. Ugyanakkor ez utóbbi csoport a kudarcot a képes-
ségek hiányával magyarázza. Weiner egy kísérletben demonstrálta, hogy ha a sikerorientált
és kudarckerülõ személyek sikerre és kudarcra vonatkozó attribúciói megváltoznak, akkor
a teljesítménnyel kapcsolatos viselkedésük is módosul. Emögött az a feltételezés áll, hogy
a különbözõ teljesítményszükséglettel bíró személyek teljesítményre való törekvését külön-
bözõ oki attribúciók közvetítik, nem pedig önmagában a szorongás, ahogyan azt Atkinson le-
írta (1957, lásd 1.2. fejezet).

Weiner és Sierad (1974, idézi Weiner, 1974) kísérlettel igazolta, hogy az oktulajdonítás
a különbözõ teljesítményorientációjú személyeknél eltérõ viselkedéshez vezet. Sikerorientált
és kudarckerülõ személyek csoportjaival számjegy-szimbólum helyettesítéses feladatot vé-
geztettek 4 próbán keresztül. Mindkét csoportban a személyek felének egy placebót adtak,
melyrõl úgy tudták, hogy a feladatra gyakorolt hatását vizsgálják, a csoport másik fele viszont
nem kapott gyógyszert. A kudarckerülõ személyek esetében az elvárás az volt, hogy a gyógy-
szercsoportnál módosul az oktulajdonítás, és a kudarcot a kontrollcsoporttal szemben nem
a gyenge képességnek, hanem a gyógyszernek tulajdonítják, ezáltal kevesebb negatív érzel-
met élnek át, így teljesítményük növekedni fog. A sikerorientált személyeknél azt várták,
hogy a gyógyszercsoportban a teljesítmény alacsony marad, mert a gyógyszer egyértelmû ma-
gyarázatot szolgáltat a gyenge eredményekre. Ezzel szemben a kontrollcsoportnál a gyógy-
szer hiányában a magyarázat az erõfeszítés hiánya lesz, ami arra sarkallja õket, hogy még
több energiát fektessenek a feladatmegoldásba. Az eredmények megerõsítették a feltételezé-
seket, mert a sikerorientált személyek jobban dolgoztak, ha az erõfeszítésnek tulajdonították
a gyenge teljesítményt, míg a kudarckerülõk jobban dolgoztak, ha a gyógyszernek tulajdoní-
tották a gyenge teljesítményt.

3. Attribúciós folyamatok szerepe a motivációban
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3.2. A környezet szerepe az oktulajdonításban

Az attribúciós kutatások számos, az oktulajdonítást befolyásoló információs kulcsingert azo-
nosítottak. Sandra Graham (2001) azt a háromféle, látszólag pozitív tanári magatartásformát
tárgyalja, amelyek közvetett módon az alacsony képességek tulajdonításának kulcsingerévé
válhatnak. Az egyik ilyen érzelmi reakció a sajnálat érzése kudarc esetén. A sajnálat többnyi-
re magasfokú empátiát tükröz, és a bajban levõk számára ezért támogatást jelent, azonban az
oktulajdonítás szempontjából már nem ennyire egyértelmûen pozitív a hatása. Weiner is leír-
ta számtalan alkalommal, hogy a szánalom akkor jelenik meg, ha a másik felet nem tartjuk fe-
lelõsnek a kudarcért. Iskolai helyzetben ez azt jelenti, hogy azt gondolom, erre a tanuló úgy-
sem lett volna képes. Azt üzenem a sajnálatommal, hogy az õ képességei nem érik el azt
a szintet, ami a feladat teljesítéséhez szükséges. Fordított a helyzet düh esetén. Ezt az érzel-
met inkább tartjuk negatívnak, helytelennek, holott ebben a szituációban kifejezetten pozitív
következményei lehetnek. Dühöt egy tanuló kudarca kapcsán akkor érzünk, ha úgy véljük,
õ többre lenne képes. Dühösek vagyunk, mert nem tett meg mindent a jó eredmény érdeké-
ben. Lényegét tekintve hiszünk abban, hogy képes rá, hogy tudná, csak az erõfeszítés hiány-
zik hozzá. Ilyenkor nem sajnálkozunk. Az attribúciós elmélet alapján nem szabad azt a követ-
keztetést levonni, hogy ezeket az érzelmeket oktatási helyzetben nem szabad átélni és
kimutatni. Ellenkezõleg, érdemes átgondolni azokat az érzelmeket, melyeket tanítványaink
teljesítménye, tevékenysége, eredményei kapcsán élünk át. Nem az érzelmek teljes kontroll
alá vétele az elvárás, hanem az, hogy utólag a tanulóval kapcsolatos érzelmek útmutatást adja-
nak abban, mit gondolunk, milyen elvárásaink vannak vele szemben. Amennyiben például
egyes tanulókkal kapcsolatban sorozatosan a sajnálat, szánalom érzése tölt el, gondoljam át,
vajon miért van ez így. Nem lenne a tanuló számára motiválóbb a sajnálat helyett más hozzá-
állás? Nem lehetséges, hogy az érzelmeim megakadályozzák, hogy a sorozatosan alulteljesí-
tõ diáknak hathatós segítséget nyújtsak a tanulásban?

Egy másik, attribúciós szempontból hasonlóan ellentmondásos tanári magatartásforma
a dicséret és elmarasztalás kérdése (Graham, 2001). Leegyszerûsített helyzetben azt mondhat-
nánk, hogy a dicséret növeli a motivációt, a büntetés pedig csökkenti. Azonban már a behavio-
rista elméletrendszer is árnyalta a dicséret-büntetés kérdését, a kognitív forradalommal vi-
szont mondhatni teljesen átértékelõdött ezek szerepe. Adott esetben a dicséret a téves
attribúcióknak köszönhetõen csökkentheti a motivációt. Minél nagyobb az erõfeszítés egy
könnyû feladat során, annál gyengébbnek ítéli a képességeit az egyén, fõleg, ha alkalma nyí-
lik a társas összehasonlításra. Emiatt az erõfeszítésekre irányuló dicséret a gyenge képessé-
gek attribúcióját hívhatja elõ sikeresen megoldott könnyû feladatok esetén. Jagacinski és Ni-
cholls 1983-as (Nicholls, 1984) vizsgálatában nemcsak azt vizsgálták, hogy a dicséret hatása
hogyan befolyásolja a kompetencia megítélését könnyû és nehéz feladatok esetén, hanem azt
is, hogy vajon a társas összehasonlítás ezt miként befolyásolja. Ha nem volt versenyhelyzet
(azaz a tanulókat nem hasonlították egymáshoz), a nagyobb erõfeszítés nagyobb észlelt

„Gyorsabban, magasabbra, bátrabban” – de hogyan?

32



kompetenciához vezetett. Azonban kompetitív helyzetben ugyanakkora teljesítménynél a na-
gyobb erõfeszítés kisebb észlelt kompetenciát eredményezett. Ugyanis, amennyiben a tanuló
észleli, hogy ugyanazt a feladatot mások kevesebb munkával oldják meg, akkor ez azt üzeni
számára, hogy az õ képességei gyengébbek. Hasonló logika alapján, ha nem marasztalunk el
valakit, amikor nem tud megoldani egy könnyû feladatot, levonhatja a következtetést, hogy
gyenge képességû (a képesség kontrollálhatatlan jellege miatt nincs felelõsségre vonás).
Ezekben a helyzetekben paradox módon a dicséret megléte és a büntetés elmaradása csökken-
tik a motivációt.

Érdekes jelenség az attribúció témakörében a kéretlen segítségnyújtás. A segítségnyújtás
minden pozitív jellemzõjével együtt a kéretlen segítségnyújtás okozhat maladaptív oktulajdoní-
tást. Vizsgálatok tanulsága szerint nagyobb valószínûséggel segítünk valakinek, ha tõle függet-
len tényezõnek tudjuk be a nehéz helyzetét (lásd képességek). Tehát akkor segítünk kérés nél-
kül, ha fel sem tételezzük, hogy õ ezt magától meg tudja csinálni (adott idõegységen belül).
Amennyiben ezt sorozatosan megtesszük, a tanult tehetetlenség állapotába juttathatjuk a tanu-
lót, aki már meg sem próbálja megoldani a feladatot, azonnal várja a segítséget.

3.3. Weiner attribúció–emóció–akció modelljének
tesztelése

Weiner korábban tárgyalt modellje nemcsak az attribúció kialakulását, hanem az erre adott ér-
zelmi reakciót is feltételezi, és ez az érzelmi válasz – büszkeség, elkeseredés, szégyen, stb. –
az elmélete szerint a további viselkedést is befolyásolja mind a cselekvõ, mind a környezeté-
ben levõk (pl. a tanár) esetén. Ez Weiner már korábban említett attribúció–emóció–akció mo-
dellje, aminek mûködését Bennett és Flores (1998) a segítségnyújtás témakörén belül tesztel-
te. Feltételezték, hogy a segítségnyújtás függ attól, hogy a másik kudarcát kontrollálható
okoknak tulajdonítják-e a segítséget nyújtani képes egyének. A kísérletben kínai és angol-
szász származású amerikai diákokat hasonlítottak össze. Feltételezték, hogy a kínai származá-
sú amerikai gyerekek nagyobb felelõsséget tulajdonítanak az erõfeszítés hiányának (a kínai
gyerekek szocializációjának szerves része az erõfeszítések hangsúlyozása a teljesítmény el-
érésében), ezért erõsebb érzelmeket élnek át, ami viszont nem feltétlenül jelent kisebb hajla-
mot a segítségnyújtásra. A vizsgálatban 3., 6. és 8. osztályos tanulóknak kellett elképzelniük,
hogy egy társukkal dolgoznak egy projekten, aki elmarad a munkával, vagy azért, mert beteg,
vagy mert lusta. Az eredmények szerint, ha az erõfeszítés hiánya volt a lemaradás oka, akkor
több felelõsséget tulajdonítottak a társnak, inkább hibáztatták a másikat, több haragot és keve-
sebb együttérzést tanúsítottak. A kínai-amerikaiak több felelõsséget tulajdonítottak, de ugyan-
úgy segítettek. Az életkori csoportok között is találtak különbségeket. A folyamatelemzések
szerint a 3. és 6. osztályosok esetében a felelõsség és hibáztatás befolyásolja az érzelmeket, és
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ez határozza meg a segítségnyújtási hajlandóságot, vagyis minél jobban haragudtak, annál ke-
vésbé voltak hajlandóak segíteni, illetve minél jobban sajnálták a társukat, annál inkább segí-
tettek. A 8. osztályos tanulók esetén azonban azt találták, hogy az érzelmek nem játszanak
közvetítõ szerepet, vagyis a felelõsség mértéke – vagyis az, hogy a közös munkáért a személy
maga is felelõs, attól függetlenül, hogy ténylegesen nem õ a hibás – érzelmektõl függetlenül
határozza meg a segítségnyújtási hajlandóságot.

3.4. Képességek és erõfeszítés

Számos olyan kutató van, aki a képességet, a képességrõl alkotott elképzeléseket tartja a telje-
sítménymotiváció kulcsfogalmának. Nicholls (1984) azt feltételezi, hogy különbözõ helyze-
tekben a képesség különbözõ fogalmait használjuk. A szerzõ szerint a teljesítménymotiváció
megértésének kulcsfogalma a képesség. A serdülõk és a felnõttek fogalomrendszerében a ké-
pesség egy vonás, ami közvetlenül nem vizsgálható, hanem a teljesítmény és erõfeszítés alap-
ján, a társas összehasonlítás kontextusában következtethetõ ki. Náluk az erõfeszítés és képes-
ség fogalma szétválik. A gyermekek fogalomrendszerében azonban a képességeket a tanulás
tükrözi, vagy az olyan feladat megoldása, melynek sikeres teljesítése bizonytalan. Nagyobb
erõfeszítés több tanulást jelent, ami jobb képességhez vezet. Náluk az erõfeszítés és a képes-
ség ugyanazt jelölik, a szorgalmas az okos diák szinonimája.

Nemcsak a képesség és erõfeszítés fogalmak szétválása, a teljesítménnyel való kapcsola-
ta kulcsfontosságú a kutatások szerint, hanem az is, hogy magáról a képességrõl mit gondol-
nak az egyének. Úgy tûnik, hogy kulturális különbségek mutatkoznak a képességrõl alkotott
hiedelmek között. Ez azt is jelenti, hogy a nyugati kutatók által talált eredmények többnyire
a nyugati gondolkodásmódot tükrözik. Nézzünk egy példát arra, miben térhet el a képességek-
rõl való hitrendszer kultúrák között. Eaton és Dembo (1997) vizsgálata abból indult ki, hogy
az ázsiaiak és ázsiai származású amerikaiak a tanulmányi sikereiket és kudarcaikat elsõsor-
ban az erõfeszítésnek tulajdonítják, míg a nem ázsiaiak a képességnek. A szülõknek való meg-
felelés miatt erõs az ázsiaiak kudarctól való félelme. A tanulmány azt vizsgálja, mi magyaráz-
za leginkább a teljesítményt. Azt találták, hogy a kudarctól való félelem, valamint az
énhatékonyság és olvasási készség jósolta be leginkább az ázsiaiak teljesítményét. A nem
ázsiaiaknál viszont a veleszületett képességekrõl és erõfeszítésrõl való hiedelmek, az iskolai
osztály, amibe jártak, és a szülõ végzettsége befolyásolta a teljesítményt. Az ázsiai-ameri-
kaiak egyszerre motiváltak a siker elérésére és a büntetés elkerülésére. Magasabbak a céljaik
és szigorúbbak a kritériumaik, ami több erõfeszítést követel tõlük. Arra szocializálódnak,
hogy a családjuk és közösségük igényei elsõbbséget élvezzenek saját céljaik felett. A nem
ázsiaiaknál a szülõk alacsonyabb elvárásai és a gyerekeik képességeinek túlbecslése a jó telje-
sítmény ellen dolgozik.

„Gyorsabban, magasabbra, bátrabban” – de hogyan?
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Deborah J. Stipek (1984) tanulmányában olyan kutatásokból származó ismeretekre össz-
pontosít, amelyek a teljesítményhez kapcsolódó gondolkodásbeli, ún. mentális folyamatok-
ban bekövetkezõ fejlõdéslélektani változások megértését szolgálja. Az óvodában a gyerekek
magabiztosan mennek neki bármilyen tanulási feladatnak, ha kudarc éri õket, az nem okoz sú-
lyos érzelmi gondokat, legfeljebb egy kis frusztrációt. Maga a folyamat érdekli õket, nem pe-
dig a kimenet. Amikor megkezdik az iskolát, egészen másfajta feladatokat kell végrehajta-
niuk, olyanokat, amelyeket a tanár strukturál és kíván meg. A kezdeti lelkesedés a kevésbé
magabiztos, támogatott gyerekeknél hamar kudarckerüléssé alakul. Vajon mi a magyarázat
ezekre a változásokra?

A mentális mûveleteket tekintve három egymással összefüggõ kognitív folyamat külö-
nösen fontos a teljesítményhelyzetben mutatott viselkedés szempontjából. Elõször is a telje-
sítményre vonatkozó elvárások az iskola elsõ évében irreálisan magasak lehetnek, aztán
2., 3. osztálytól csökkennek. Az óvodások sorozatos kudarcok ellenére is azt várják, hogy
megoldják a feladatot. Ugyanezzel függ össze az észlelt kompetencia, ami eleinte szintén túl-
értékelõdik, majd felsõ tagozatban lecsökken (Stipek, 1985).

Az értékek területén is változások következnek be. Az alsós tanulók eleinte nem választ-
ják külön a tanulmányi teljesítményt a magaviselettõl. (Sajnálatos módon ezt az iskola sok-
szor tovább erõsíti. Az önbeteljesítõ jóslattal kapcsolatos kutatások igazolják, hogy a jó maga-
viseletû gyerekek jobb osztályzatokat kapnak). Az iskola eleinte alapvetõen társas környezet,
nem pedig „tanulási környezet”. Az évek során a tanulással kapcsolatos társas szükségletek
mérséklõdnek, míg a teljesítménnyel kapcsolatosak fokozódnak. Ráadásul a kortársak elisme-
rése egyre fontosabb lesz, ami hatással van a teljesítményre. Ezeken kívül az érzelmek is nega-
tív irányba fordulnak, valamint az intrinzik motiváció csökken, az extrinzik pedig nõ (Stipek,
1984).

Az iskolában alapvetõen meghatározó, hogy milyen visszajelzést kap a tanuló a teljesít-
ményérõl. Stipek (1984) a visszajelzés többféle formáját tárgyalja. A szociális értékelõ
visszajelzés (dicséret, kritika) az óvodásoknál és az elsõsöknél a legfontosabb visszajelzé-
sek, ami arra is utal, hogy a felnõttek számítanak referenciának elsõsorban. Eleinte rengeteg
pozitív megerõsítést kapnak a gyerekek, a hibázások ellenére is, ami azonban egyre csökken
az évekkel. Az objektív visszajelzést (pontszámok, százalékok) egészen másképp dolgoz-
zák fel a kisebb és nagyobb gyerekek. A mûveletek elõtti szakaszban levõ gyermekek
(3–6 évesek) a sorozatos kudarcok ellenére is fenntartják a jó teljesítményelvárásokat, ami
azt sugallja, hogy nem képesek integrálni a korábbi események sorozatát. Az idõsebbeknél
a teljesítmény a képességek függvénye, és az, mint stabil vonás, tükrözi a múltbeli teljesít-
ményt. Kb. 10 éves kortól különböztetik meg a gyerekek a képességet az erõfeszítéstõl. Míg
azonban saját maguknál a múltbeli teljesítményt nem kapcsolják össze a jelenlegivel, más
gyerekek megítélésénél már igen (ez persze azt is jelenti, hogy képesek integrálni a múltbeli
eseményeket). Ez utóbbi tapasztalat magyarázható a vágyteljesítõ gondolkodással. Vagyis
amikor az aktuális teljesítményt kell például megbecsülni, akkor a vágyuk, hogy jól teljesít-
senek, elnyomja a valóságot (ami az addigi tapasztalatok alapján következne), emiatt nem
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biztos, hogy reálisak az elvárásaik. Piaget úgy ítélte, hogy a mûveletek elõtti szakaszban
levõ gyermekek gyakran nem tudják megkülönböztetni a vágyaikat az elvárásoktól. Más
gyerekek észlelésénél pedig a vágyak nem lépnek színre.

A normatív visszajelzés (a teljesítmény értékelése másokhoz képest) egyre gyakoribbá
válik. A kérdés az, hogy a fiatalabb gyerekek azért nem hasonlítják össze magukat másokkal,
mert képtelenek rá, vagy mert nem motiváltak rá. A teljesítménnyel kapcsolatos fejlõdéslélek-
tani paradoxon az, hogy a gyerekek idõvel megtanulják értékelni, megítélni a jó teljesítményt,
de a normatív visszajelzés, a többiekkel való összehasonlítás miatt az erõfeszítések ellenére
a magas teljesítmény elérhetetlen lesz sokak számára.

Nicholls (1984) megkülönböztet feladat- és egobevonódást. Az elõbbi azt az állapotot je-
löli, amikor a képesség megítélése azon múlik, vajon sikerült-e a feladatot elvégezni, megta-
nulni, megérteni, vagyis a cél az elsajátítás. Az egobevonódás esetén a képesség megítélése
a másokkal való összehasonlítás függvénye, a cél a képességek demonstrálása. Helyzeti té-
nyezõk határozzák meg, hogy a képességeknek melyik fogalmát használja a személy. Ha érté-
kelik a teljesítményt, fontos képességeket tesztelnek, versenyhelyzetet teremtenek, megfigye-
lõk vannak jelen, akkor fokozódik az egobevonódás. Ames és McKelvie (idézi Nicholls,
1985) arra jutott, hogy a versengés siker esetén több képesség, kudarc esetén több a feladat ne-
hézségére vonatkozó attribúciót, míg a non-kompetitív helyzetek több erõfeszítés és stratégiá-
ra vonatkozó attribúciót eredményeznek. Vagyis az egobevonódásos helyzetek növelik a kül-
sõ attribúciót (a feladat nehézségével való indoklást) és az extrinzik motivációt.

Nicholls (1984) szerint különbözõ helyzetekben elõre jelezhetõk a viselkedésminták. Fel-
adatbevonódás esetén a nehéz feladat azt jelenti, hogy lehetõséget kap az egyén a képességei
bemutatására. Ha nem nehéz a feladat, akkor erre nincs lehetõség. Ha az egyén maximalizálni
akarja a nyereséget, akkor kihívást jelentõ feladatot kell választania. Egobevonódás esetén
a feladat nehézségét a társakkal való összehasonlítás határozza meg. Ha sokan képesek rá, ak-
kor könnyû a feladat, ha kevesen, akkor nehéz. Elsõ esetben a siker nem jelent jó képességet,
a kudarc viszont gyengét jelez. A második esetben a siker jó képességet jelent, de a kudarc
nem jelent gyenge képességeket. Ha alacsony az egyén észlelt kompetenciája (hétköznapi
nyelven megfogalmazva butának, ügyetlennek gondolja magát), kevés lehetõsége van a jó ké-
pességei bemutatására, akkor ez odáig fajulhat, hogy olyan feladatokat választ, ahol biztos
a kudarc. Nagyon könnyû és nagyon nehéz feladat esetén az inkompetenciája nem leplezõdik
le. Ellenben ha magas az észlelt kompetencia, akkor nehezebb feladat esetén is sikert várhat.
A feladatbevonódás azt a fajta feladatválasztást támogatja, ami a leghatékonyabb a tanulás
szempontjából: ezek a valós kihívást jelentõ feladatok.

„Gyorsabban, magasabbra, bátrabban” – de hogyan?
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3.5. Összefoglalás, tanulságok

A motiváció attribúciós elmélete rávilágít arra, amit a kognitív nézõpont hangsúlyoz, vagyis,
hogy a viselkedés magyarázatában szükség van a gondolkodási folyamatok értelmezésére.
A különbözõ attribúciós folyamatoknak köszönhetõen ugyanaz a viselkedéses kimenet (pl.
rossz teljesítmény) különbözõ válaszreakciókat indít be, melyeket különbözõ érzelmi reak-
ciók közvetítenek.

ATTRIBÚCIÓ � EMÓCIÓ � AKCIÓ

Pedagógus szempontból azért izgalmas ez a megközelítés, mert a folyamat visszafelé is mûkö-
dik, vagyis a környezet reakciói beindítanak bizonyos érzelmeket és attribúciós folyamato-
kat, melyek nem mindig vezetnek optimális motivációhoz. Láthattuk, hogy a sajnálat kudarc
esetén (lásd Graham, 1999) elõidézheti, hogy a diák nem érzi magát felelõsnek a teljesítmé-
nyéért, illetve nem érzi magát képesnek a változásra, emiatt pedig nem fektet energiát a továb-
bi fejlõdésbe. Ha a tanár dühösen reagál ugyanebben a helyzetben, az pedig pontosan a felelõs-
ség szerepét erõsíti azzal az üzenettel, hogy „dühös vagyok rád, mert jobb teljesítményre
lettél volna képes, ha tanultál volna”. Lehet, hogy a diákot nem érdekli a jegy, és nem foglalko-
zik a témával a továbbiakban, azonban az üzenetet vette: neki jók a képességei.

A jó képességekbe vetett hit a következõ buktató az attribúciós elmélet szerint. A képes-
ség a nyugati gondolkodásban egy viszonylag stabil, kontrollálhatatlan jellemzõje az egyén-
nek. Ha a tanuló úgy gondolja, hogy a képességeken múlik a teljesítmény, akkor a motivációja
erõsen csökkenhet, ha gyenge képességûnek hiszi magát. Éppen ezért talán az az egyik legfon-
tosabb üzenete az elméletnek, hogy teremtsünk olyan helyzeteket, ahol az erõfeszítés jut na-
gyobb szerephez, általában közvetítsük azt a nézetet, hogy gyakorlással, befektetett munkával
képesek haladni. Azt láthattuk, hogy az erõfeszítés dicsérete adott feladathelyzetben nem biz-
tos, hogy hatékony, mert azt az oktulajdonítást hívhatja elõ, hogy gyenge képességû az egyén.
Még a gyakorlási fázis alatt kell az erõfeszítések szerepét hangsúlyozni. Az az autonómiát tá-
mogató magatartás, hogy hagyjuk magukat a tanulókat rájönni a megoldásra, az attribúciós el-
mélet szempontjából is kedvezõen alakítja a motivációt, mert az erõfeszítés üzenetét hordozza.
A megoldás nem „instant, konyhakész”, hanem meg kell érte dolgozni.

Vannak helyzetek, melyekben kifejezetten a képességek demonstrálása a cél, ezáltal erõ-
sítik a képességnek tulajdonítást (lásd Nicholls, 1984). Sajnálatos módon a legtöbb iskolai
helyzet ilyen, hiszen a teljesítményt többnyire értékelik, ráadásul többnyire másokéhoz vi-
szonyítva. Ilyenkor sok tanuló már eleve lemond a sikerrõl, mert a többiekkel összehasonlít-
va nem látják esélyét a jó teljesítménynek. Egyszerûen butának gondolják magukat. A moti-
váció attribúciós elmélete éppen ezért is javasolja a versengés mérséklését és az egyéni
differenciálást a feladatválasztásban, mert ebben az esetben van esélye a tanulónak arra,
hogy saját maga képességeinek megfelelõen kihívást jelentõ feladatot kapjon, melynek telje-
sítése valódi sikert jelent. A diák úgy érzi, hogy a befektetett munka megtérül, érdemes a to-
vábbiakban is dolgoznia, tanulnia, motivációja fennmarad.
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4. Célelméletek

Az utóbbi két évtizedben a teljesítménymotiváció egyik leginkább kutatott témaköre a célok
és a motiváció kapcsolata. A kutatókat ma már leginkább az érdekli, hogy milyen célokat tûz-
nek ki maguk elé a tanulók. A célok ismerete segítséget nyújt a célok elérését segítõ út megta-
lálásához, ami az iskolában gyakorlatilag a módszerek, eszközök optimális kiválasztását je-
lenti. Ebben a fejezetben a célelméletek kialakulását és jellemzõit tekintjük át, elsõsorban
azzal a céllal, hogy olyan tapasztalatokat gyûjtsünk, melyeknek a gyakorlatban is hasznát
vehetjük. Ezeknek az elképzeléseknek közös jellemzõje, hogy a viselkedés célját állítják a fó-
kuszba, de különböznek abban, hogy ezt milyen változókkal összefüggésben vizsgálják.

A célok kutatásának három általános paradigmáját lehet azonosítani. A célok kutatásá-
nak legkonkrétabb szintje a feladatspecifikus szint, ahol egy-egy feladat kapcsán vizsgálják
a célállítást. Az általános célok szintje a hagyományos motivációs kutatások színtere, ahol
a kérdésfeltevés általánosan vonatkozik arra, hogy mi motiválja a viselkedést. Például, a vala-
hová tartozás alapvetõ motívumát ezen a szinten lehet értelmezni. Minden embernek alapvetõ
szükséglete, hogy tartozzon valakihez, ami az iskolában úgy nyilvánul meg, hogy a tanulók
barátságokat kötnek egymással, építik társas kapcsolataikat. A teljesítménycélok szintje az
elõzõ kettõ kombinációja abban az értelemben, hogy mind általános, mind konkrét értelem-
ben kutatja, mi motiválja a tanulókat iskolai környezetben (Linnenbrink és Pintrich, 2000).
Például a tanulók egy jelentõs részét motiválja a jó jegyek szerzése, de abban már erõsen kü-
lönböznek, hogy adott esetben ezt a vizsga elõtti napon való tanulással érik el, vagy már hetek-
kel elõre készülnek.

A teljesítménycélok már az 1980-as években megjelentek, mint a motiváció kutatásának
egyik területe, és lassan vezetõ paradigmává váltak a teljesítmény, tágabb értelemben az isko-
lai motiváció területén. Ha a tudományos életet uraló amerikai szaklapokat és tudományos kö-
teteket megnézzük, alig találunk olyan tanulmányt, cikket, amely ne a célelmélet paradigmát
használná elméleti alapként. A Célorientációs Elmélet jelenleg uralkodó paradigmájának
megértéséhez a ’80-as években formálódó kezdeti elképzelésekre kell visszatekintenünk.
Dweck és Leggett (1988) a teljesítménymotiváció társas-kognitív modellje kidolgozásának
kiindulópontjaként a tanulói viselkedés kétféle, a teljesítmény szempontjából kulcsfontossá-
gú mintázatát írják le. Ez két mintázat azt a gyakorlati tapasztalatot értelmezi elméleti szinten,
miszerint az azonos képességû tanulók különbözõ teljesítményt mutatnak kihívást jelentõ
helyzetekben. A kihívás a szerzõk értelmezésében egy olyan helyzet, ahol kudarc után kell tel-
jesíteni. A Dweckék által „tehetetlennek” (helpless) nevezett tanulók szorongással, gyenge
teljesítménnyel, motiválatlansággal válaszolnak a bizonytalan kimenetû feladathelyzetekre,
míg az elsajátításorientált tanulók intrinzik motivációval, magas teljesítménnyel reagálnak
ugyanilyen helyzetben. A szerzõk feltették a kérdést, hogy vajon miért válik ketté a hasonló
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képességekkel rendelkezõ tanulók teljesítménye olyan helyzetekben, ahol a kimenet bizonyta-
lan. A választ a kérdésükre a célok fogalmának használatával adták meg, melyek keretet ad-
nak az események értelmezéséhez és a rájuk adott reakciókhoz. Iskolai teljesítményhelyzet-
ben kétféle céltípust azonosítottak. Az egyik az ún. viszonyító cél2 (performance goals)
típusa, melynek kitûzése mögött az áll, hogy az egyén a képességeirõl kedvezõ ítéletet akar el-
érni, másokhoz viszonyítva kíván jó lenni. A másik az ún. tanulási/elsajátítási cél (lear-
ning/mastery goal) típusa, melynek kitûzése hátterében a kompetencia fejlesztésének igénye
áll, van egy belsõ mérce, igény a fejlõdésre. A gondolat nem új, hiszen tulajdonképpen az ext-
rinzik–intrinzik motivációk képezõdnek le itt is, csak a célok perspektívájából. Egyik oldalon
ott a tanuló, aki intrinzik motivált, hajtja a tudásvágy, célja, hogy minél több tudást szerezzen.
Másik oldalon ott a tanuló, aki extrinzik motivált, a minél jobb jegyek megszerzése a célja,
másoknak akar megfelelni, függetlenül a mögöttes tudás értékétõl.

A szerzõk gondolatmenetének következõ lépése annak a kérdésnek a megválaszolása
volt, hogy vajon miért tûznek ki különbözõ célokat az egyének ugyanabban a teljesítmény-
helyzetben. Dweck és Leggett (1988) a válasz kulcsát a képességre vonatkozó implicit elméle-
tekben azonosították, melyek befolyásolják az egyén teljesítménymotivációját (emlékszünk
Nicholls egoinvolvált és feladatinvolvált kategóriáira? – vö. jelen kötet 36. old.). A képessé-
gekre vonatkozó entitás- (entity-) elmélet szerint a képesség stabil, megváltoztathatatlan, a nö-
vekedés- (incremental-) elmélet szerint a képesség megváltoztatható, fejleszthetõ. A szerzõk
feltételezték, hogy teljesítményhelyzetekben a „tehetetlen” tanulók viszonyító célokat tûznek
ki a képességeik bizonyítására (lásd: proving their abilities), melynek a fõ oka az, hogy a ké-
pességet megváltoztathatatlannak, stabilnak feltételezik. Ezzel szemben az elsajátításorien-
tált tanulók tanulási célokat tûznek ki, hogy képességeiket fejlesszék (improving their abili-
ties), melynek fõ oka, hogy a képességekrõl azt gondolják, változnak, változhatnak. Mi
történik feladathelyzetben? Viszonyító célok esetén a mögöttes kérdés a következõ: megfele-
lõ-e a képességem a megoldáshoz. Siker esetén nincs probléma, kompetensnek tekinti magát
a tanuló. Amennyiben a tanuló kudarcot szenved, a „diagnózis” a gyenge képesség lesz. Tanu-
lási célok esetén a mögöttes kérdés, hogy miként tudja a tanuló a leghatékonyabban megolda-
ni a feladatot, vagy a legtöbbet fejlõdni a feladatmegoldás során. Kudarc esetén a magyarázat
az erõfeszítés hiánya, illetve a nem megfelelõ stratégia használata. Dweck és Leggett mindkét
implicit elmélet és mindkét teljesítménycél tekintetében azt feltételezték, hogy teljesítmény-
helyzetekben jellemzõ kimenetekhez vezetnek. Az entitáselmélettel és viszonyító célokkal
kapcsolatban a következõ maladaptív kimeneteket feltételezték: kitartás hiánya, gyengébb tel-
jesítmény, intrinzik motiváció alacsony szintje, különösen kudarc után. A növekedéselmélet-
tel és elsajátítási célokkal kapcsolatban azonban adaptív kimeneteket feltételeztek, úgymint
magas szintû kitartás, teljesítmény- és intrinzik motiváció, kudarchelyzetben is.
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A teljesítménycélokkal összefüggõ vizsgálatok ellentmondásos eredményekhez vezet-
tek, mivel a viszonyító, illetve elsajátítási célok nem egyértelmûen jeleztek elõ negatív,
illetve pozitív teljesítménnyel összefüggõ kimeneteket (Elliot, Dweck,1988, Stipek, Gra-
linski, 1996). A legnagyobb ellentmondást a viszonyító célok jelentették, a kutatások legin-
kább ezen a területen jelezték, hogy a társas-kognitív modell módosításra szorul. Ez az el-
mélet ugyanis nem tudta magyarázni azt a sokak által feltárt összefüggést, miszerint
a viszonyító céloknak vannak pozitív hatásai, különösen, ami a jegyekkel, pontszámokkal
kifejezhetõ eredményességet érinti (Cury és mtsai, 2006). Éppen ezért 1997-ben Elliot
és Church bevezették a szakirodalomba a közelítõ és elkerülõ motiváció hierarchikus
modelljét.

A teljesítménycél-elmélettel foglalkozó és azt kutatási paradigmaként használó szakembe-
rek mind az elsajátítási, mind a viszonyító célokat a motiváció appetitív formáinak tekintették.
Azonban Elliot és Church (1997) felhívják a figyelmet arra, hogy ez ellentétben áll a teljesít-
ménymotiváció klasszikus elméleteivel (pl. Atkinson, McClelland, Murray), melyek hangsú-
lyozták, hogy a tevékenység teljesítményhelyzetben a siker elérésére és a kudarc elkerülésére
is irányulhat. Atkinson (1993) elmélete szerint a motivációkat két fõ csoportba lehet sorolni: az
egyik csoportba tartoznak azok a motívumok, melyeknek fõ célja bizonyos fajta kielégülés ma-
ximalizálása, vagyis egyfajta közelítõ tendencia jellemzi õket. A másik csoportba tartozó motí-
vumokra elkerülõ tendencia jellemzõ, a fájdalom, a negatív következmények minimalizálása
a céljuk. A teljesítmény vonatkozásában a siker elérését célzó motívumot teljesítménymotivá-
ciónak, a kudarc elkerülésére irányulót pedig kudarckerülõ motívumnak nevezte. Elliot és
Church, ötvözve a klasszikus teljesítménymotivációs megközelítéseket a teljesítménycélok
normatív elméletével, bevezették a közelítõ-viszonyító (performance-approach) és elkerülõ-
viszonyító (performance-avoidance) célok fogalmát és azok megkülönböztetését. A modell
igazodik ahhoz az elképzeléshez, mely szerint a célok az absztraktabb motívumok konkrét rep-
rezentációi, mivel a szerzõk a teljesítménycélokat két, kompetenciával összefüggõ motívum
(a kudarcok elkerülésének és a teljesítmény szükségletei) kognitív-dinamikus manifesztációi-
nak tekintik. A szerzõk modellje alapján a teljesítménymotívumok nem közvetlenül befolyásol-
ják a kimeneteket, hanem a teljesítménycélok közvetítésével.

A hierarchikus modellbõl kiindulva, azt finomítva és továbbgondolva alkotta meg Elliot
és Church (1997) a teljesítménycél-elmélet módosított paradigmáját, azaz a 2×2 Célorientá-
ciós Elméletet. A módosított célelmélet paradigmája értelmében (Elliot és Murayama, 2008,
Cury és mtsai, 2006) két dimenzió segítségével négy különbözõ teljesítménycélt azonosítha-
tunk. A viszonyító elsajátítás dimenzió azt reprezentálja, hogy a képességeit minek függvé-
nyében definiálja az egyén. Viszonyító célok esetében a képességet normatív standardok hatá-
rozzák meg, vagyis másokhoz képest tudja a személy értelmezni a saját teljesítményét,
képességeit. Elsajátítási célok esetében a kompetenciát intraperszonális standardok határoz-
zák meg, azaz a személy a saját belsõ mércéje a mérvadó, nincs szükség a társas összehasonlí-
tásra a képességek meghatározásához. Az elkerülés-közelítés dimenzió azt reprezentálja,
hogy a kompetencia megítélése negatív vagy pozitív kimeneti lehetõségek mentén történik-e.
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Közelítõ célok esetén a cél a pozitív kimenet (siker) elérése, vagyis akkor tekinti magát kom-
petensnek az egyén, ha megoldott egy feladatot, illetve jobb teljesítményt nyújtott, mint a tár-
sai. Elkerülõ célok esetén a cél a negatív kimenet (kudarc) elkerülése, vagyis akkor tekinti
kompetensnek magát a tanuló, ha nem hibázott, illetve ha nem teljesített gyengébben, mint
a társai. Következésképpen a paradigma négyféle teljesítménycélt foglal magában (1. táblá-
zat): közelítõ-elsajátítási célok (cél az intraperszonális standardok által definiált kompetencia
megszerzése), közelítõ-viszonyító célok (cél a normatív standardok alapján definiált kompe-
tencia demonstrálása), elkerülõ-elsajátítási célok (cél az intraperszonális standardok által defi-
niált inkompetencia elkerülése), elkerülõ-viszonyító célok (cél a normatív standardok alapján
definiált inkompetencia elkerülése).

1. táblázat
A 2×2 (Módosított) Célorientációs Elmélet paradigmája alapján az egyes célorientációk értelmezése

KÖZELÍTÕ ELKERÜLÕ

ELSAJÁTÍTÁSI – cél a feladat elsajátítása, tanulás,
megértés, az önfejlesztés, haladás
– intraperszonális standardok: saját
magához képest mennyit fejlõdött,
hogyan teljesített

– cél a félreértelmezés, a helytelen
megoldás elkerülése
– intraperszonális standardok: a saját
maga által kitûzött teljesítményt ne
múlja alul

VISZONYÍTÓ – cél mások felülmúlása

– normatív standardok alkalmazása:
legjobb jegy, legjobb pontszám

– cél annak elkerülése, hogy mások-
nál gyengébben teljesítsen
– normatív standardok alkalmazása:
a legrosszabb jegy, pontszám elkerü-
lése

A következõkben áttekintjük azokat a kutatási területeket, ahol a célelméletet használják fel
elméleti paradigmaként. Az elõzõ fejezetekben már láthattuk, hogy a motivációs kutatások-
ban bizonyos fogalmak újra és újra központi szerepet játszanak, függetlenül a kutatási para-
digmától. A célelméleteket felhasználó kutatások sem tudják kikerülni a motiváció alapfo-
galmainak vizsgálatát, figyelembevételét. Az egyik ilyen kérdéskör a célorientáció és
a képességekrõl, illetve erõfeszítésrõl alkotott nézetek közötti összefüggés. Az elmélet azt
feltételezi, hogy az elsajátítási célok az erõfeszítésben való hittel, a viszonyító célok pedig
a képességekben való hittel állnak kapcsolatban (Linnenbrink és Pintrich, 2000).
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4.1. Célorientáció és teljesítmény

A teljesítménymotiváció irodalma a kompetenciával összefüggõ viselkedés bejóslására és
magyarázatára összpontosít. Az egyik lényegi kérdés, hogy a teljesítménymotiváció hogyan
befolyásolja az eredményességre való törekvést. Nem véletlen tehát, hogy a kutatások egy
nagy csoportja a teljesítmény és eredményesség összefüggéseit vizsgálja. Elliot és szerzõtár-
sai (2005) szerint a kettõ közötti kapcsolatot a teljesítménycél-megközelítés magyarázza
a legjobban. A kezdeti elméletek és empirikus munkák a teljesítménycélokkal kapcsolatban
egy dichotóm keretet használtak, melyben elsajátítási és viszonyító célok álltak egymással
szemben. Manapság a legtöbbet használt modell a nemzetközi szakirodalomban hármas fel-
osztású, csupán a viszonyító célokat osztják fel közelítõ és elkerülõ célokra:

– elsajátítási célok: a tudás megszerzése, a tananyagban való elmélyülés a cél,
– közelítõ-viszonyító célok: jobban összpontosít a külsõ környezetre, ami ugyan nem

kedvez néhány folyamatnak (mélyebb feldolgozás, intrinzik motiváció), de lehetõvé te-
szi az eredményességet a helyzetek és feladatok szélesebb körében, mint az elsajátítási
motiváció,

– elkerülõ-viszonyító célok: aláássa az eredményeket a legtöbb helyzetben, mert a cél az
inkompetencia elrejtése.

Ellioték kutatásukban az említett hármas modellt használják, amely annyiban tér el a bevezetõ-
ben leírt kétdimenziós modelltõl, hogy a negyedik típusú célorientációt – az elkerülõ-elsajátítá-
si célorientációt – kihagyták a vizsgálatból. A szakirodalomban a legtöbb kutatás a hármas mo-
dellt használja. Ennek az az oka, hogy a gyakorlatban nagyon nehéz elkülöníteni az elsajátítási
orientáció két fajtáját, ráadásul a mérõeszközök sem bizonyultak megfelelõnek. Ugyanakkor
hazai vizsgálatokban (Pajor, 2013, Fejes, 2012) magyar serdülõk, illetve általános iskolások
mintáján világosan elkülöníthetõ a négyféle célorientáció. Felmerül a kérdés, hogy vajon nem
érvényesülnek-e kulturális hatások a célorientációs mintázatokban. Az amerikai oktatási rend-
szer és kultúra általában véve rendkívül eredményorientált, ugyanakkor a magyarországi intéz-
ményes nevelés nagy hangsúlyt fektet a lexikális tudásra. Lehetséges, hogy emiatt itthon mar-
kánsan érvényesül az a fajta motivációs orientáció, amit az elkerülõ-elsajátítás célorientáció
határoz meg. Vagyis míg Magyarországon értelmezhetõ az, ha valaki aggódik, ha nem ért vala-
mit, addig az eredményorientáltabb nyugati országokban csak az tetten érhetõ, ha valaki aggó-
dik, mert nem elég eredményes. Elméleti szinten a modell az elkerülõ-elsajátítási cél fogal-
mával együtt teljes, azonban a nyugati kutatások többnyire a hármas modellre korlátozódnak.

A szerzõk (Elliot et al., 2005) feltételezték, hogy tét nélkül nem lesz különbség a telje-
sítményben az elsajátítási orientáció és a közelítõ-viszonyító célorientáció között, de ha tel-
jesítményen múlik a jutalom, akkor jobban teljesítenek a közelítõ-viszonyító célorientáltak.
Az elõzõekben említett kutatásokkal szemben Ellioték nem személyiségen belüli tényezõként
kezelik a célorientációt, hanem egy olyan jellemzõnek, amit a külsõ környezet manipulálásá-
val befolyásolni lehet. Az egyik vizsgálatban 101 középiskolásnak kellett IQ tesztet kitöltenie
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különbözõ instrukciókkal. Az egyik csoport úgy tudta, a kutatás célja a középiskolások problé-
mamegoldó képességének összehasonlítása. Fele résztvevõ ebbõl a csoportból azt az instruk-
ciót kapta, hogy vannak átlagon felül teljesítõ diákok, és számukra is itt az alkalom, hogy bebi-
zonyítsák, milyen kiváló problémamegoldók (közelítõ-viszonyító célorientációs feltétel). Õk
úgy tudták, a végén a visszajelzés arról ad információt, hogy a többiekhez képest milyen jól tel-
jesítettek. A tanulók másik fele azt az instrukciót kapta, hogy vannak átlag alatt teljesítõ diá-
kok, és most nekik kell bebizonyítaniuk, hogy õk nem teljesítenek gyengén a problémamegol-
dásban (elkerülõ-viszonyító célorientációs feltétel). Õk úgy tudták, a végén a visszajelzés arról
ad majd információt, hogy a többiekhez képest gyengébben teljesítettek-e. Az elsajátítás felté-
telcsoportban a diákok úgy tudták, a vizsgálat célja, hogy adatokat gyûjtsenek a tanulók problé-
mamegoldásáról. Õk úgy tudták, a végén a visszajelzés arról ad információt, megtanulták-e
a problémát helyesen megoldani. Az eredmények azt mutatták, hogy az elkerülõ-viszonyító
célorientáció hozta a leggyengébb teljesítményt, a másik kettõ azonos volt. Mind matematikai
jellegû, mind szövegértéses vizsgálati feladatoknál ugyanezt az eredményt kapták. Hatvanegy
amerikai fõiskolással végzett vizsgálatban kiegészítették a helyzetet azzal, hogy bizonyos cso-
portok úgy tudták, hogy csak az elsõ feladat bizonyos szintû teljesítésével kapják meg az extra
krediteket (a többi csoport teljesítménytõl függetlenül kapott extra krediteket). Az eredmények
azt mutatták, hogy az elsajátításorientált csoportokban a teljesítmény egyforma volt, függetle-
nül attól, hogy függött-e az extra kredit a teljesítményszinttõl. A közelítõ-viszonyító csoportok-
nál viszont volt különbség: jobban teljesítettek azok, akik úgy tudták, a teljesítményükön mú-
lik az extra kredit. Az elkerülõ-viszonyító csoportnál viszont ellentétes volt a feltétel hatása,
rosszabbul teljesítettek azok, aki úgy tudták, ezen múlik a jutalom.

Az eredmények arra mutatnak rá, hogy az elkerülõ-viszonyító célok aláássák a teljesít-
ményt standardizált tesztekben is. A közelítõ-viszonyító célok elõnyt élvezhetnek az elsajátí-
tási célokkal szemben, ha:

– a kompetenciát normatív standardok alapján értékelik,
– a kompetenciát nyilvánosan értékelik,
– felszínes feldolgozás elég a kompetencia eléréséhez,
– a feladat unalmas,
– külsõ forrás szolgáltatja a kompetenciáról való visszajelzést,
– rövid távú célok vannak jelen,
– az eredményesség feltételekhez kötött.

Tehát a viszonyító célok közül csak az elkerülõ-viszonyító célok vannak negatív hatással a tel-
jesítményre (Elliot, et al., 2005). Ezek az eredmények megint azt mutatják, hogy a sikeresség,
vagyis az eredményesség nem egyszerûen a bevonódás, intrinzik motiváció függvénye. Szá-
mos helyzethez kell alkalmazkodni az iskolában és az életben is, gyakran nem általunk válasz-
tott feladatokat kell elvégezni. Ilyenkor jobb teljesítményt remélhet az, aki a feladatba ener-
giát tud fektetni, oly módon motiválva magát, hogy az eredményességet tartja fontos célnak.
Egy másik fontos tanulsága a kutatásnak a vizsgálat jellegébõl fakad. Megfelelõ instrukciók-
kal el lehet érni a rosszabb és jobb teljesítményt is. A tanuló az iskolai helyzetek többségében
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nem önként választ célt, hanem alkalmazkodik a tanári utasításhoz, elvárásokhoz. Meg lehet
teremteni egy olyan környezetet, ahol nagyobb az esélye a sikernek, mint a sikertelenségnek.

Wolters (2004) szerint a teljesítménycél-elmélet felveti, hogy a tanulók motivációját és
a teljesítménnyel összefüggõ viselkedést úgy érthetjük meg, hogy ha figyelembe vesszük az
okokat és a célokat, melyeket a tanulók magukévá tesznek az iskolában. A személyes célok
szempontjából fontos, hogy a környezet milyen célstruktúrát közvetít. Wolters kutatása a ket-
tõ viszonyát vizsgálja. A legtöbb vizsgálat közép- és felsõfokon azt találta, hogy az elsajátítá-
si célorientáció az adaptív tanulási stratégiák használatával függ össze.

A szerzõ 525 7. és 8. osztályos diákot vizsgált, akiknek egy 89 kérdéses kérdõívet kellett
kitölteniük, melyben rákérdeztek az osztálytermi célstruktúrára (milyennek látják a diákok azo-
kat a célokat, amiket a tanár közvetít az órán: például úgy érzik-e, hogy a tudás megszerzése,
a minél több gyakorlás a fontos, vagy inkább a jó eredmény demonstrálása bármi áron) szemé-
lyes célorientációra, tanulási stratégiákra, teljesítményre. Az eredmények alapján elmondható,
hogy a diákok osztálytermi célstruktúráról való percepciója bejósolta a személyes célorientá-
ciót, elsõsorban az elsajátítási célorientáció esetén. Azok a diákok, akik úgy észlelték, hogy az
osztály célstruktúrája elsajátításorientált, és maguk is ilyenek voltak, azokra jellemzõ volt a ma-
gas erõfeszítés. Ugyanakkor azok, akik közelítõ-viszonyító célorientációjúnak észlelték az osz-
tálytermi célstruktúrát, de elsajátítási célokat vallottak inkább magukénak, jellemzõen kisebb
erõfeszítésrõl számoltak be. Vagyis a környezet megváltoztatja a tanuló viselkedését (például
az erõfeszítéseket), ami természetesen hosszú távon ahhoz vezet, hogy a motiváció iránya is
megváltozik. Az elsajátításorientált diákok gyakrabban használnak adaptív tanulási stratégiá-
kat (magolás helyett például az olvasottak értelmezése), ugyanakkor a jegyek a közelítõ-viszo-
nyító célorientációval hozhatók összefüggésbe. Ezek az eredmények azt mutatják, hogy fon-
tos, a diákok miként élik meg az iskolai oktatást. Wolters (2004) felhívja a figyelmet arra, hogy
a tanulók szubjektív megítélése az osztálytermi környezetrõl befolyásolja a saját célválasztásu-
kat, motivációjukat.

A legtöbb teljesítményt elváró feladat nem elszigetelt értékelõ tapasztalat, hanem az ese-
mények egy sorozata. McGregor és Elliot (2002) kutatásának fõ célja az volt, hogy a feladat
elõtt mûködõ, a teljesítménnyel összefüggõ folyamatokat vizsgálja. Elsõként a célorientáció és
a kihívás-fenyegetettség (mennyire érezték kihívásnak, illetve fenyegetõnek az elõttük álló
vizsgákat) elvárásainak összefüggéseit, illetve a várt teljesítményt vizsgálták. Egyetemi hallga-
tóknak kellett kérdõíveket kitölteniük hetekkel az elsõ vizsgáik elõtt, melyekkel a célorientá-
ció három dimenzióját (elsajátítási célok, elkerülõ és közelítõ-viszonyító célok), a kihívást,
a fenyegetettséget és a várt tanulmányi eredményt mérték. Az eredmények szerint az elsajátítá-
si célok a kihívás elõrejelzõi, az elkerülõ-viszonyító célok a fenyegetettség és rossz jegyek elõ-
rejelzõi. A közelítõ-viszonyító célok a kihívás és jó jegyek elõrejelzõi, ugyanakkor nincsenek
összefüggésben a fenyegetettségérzéssel. A második vizsgálatban arra voltak kíváncsiak, hogy
a célorientáció vizsgára készülés közben hogyan hat a kognitív folyamatokra. Vizsgálták a vizs-
gaanyagban való elmélyülést, észlelt kontrollt, a tanulás halogatását, illetve, hogy mennyire
voltak nyugodtak a felkészülés eredményeképpen. Az elsajátítási célokkal rendelkezõk jobban

4. Célelméletek

45



elmélyültek az anyagban, az elkerülõ-viszonyító célorientáltak pedig a legkevésbé. Az elsajátí-
tási orientáció nem jelezte elõre a kontrolláltság érzését, míg a közelítõ-viszonyító célorientá-
ció igen. A halogatást az elkerülõ-viszonyító célok jelezték elõre, a másik kettõ nem. A felké-
szülés eredményeképpen érzett nyugalmat mind az elsajátítási, mind a közelítõ-viszonyító
célok elõre jelezték. Vagyis az elsajátítási célorientáció az anyagban való elmélyülést és a nyu-
galom érzését segíti, a közelítõ-viszonyító célorientáció szintén a nyugalmat és a vizsga feletti
kontroll érzését. Az elkerülõ-viszonyító célorientáció negatív hatása a vizsgára készülés halo-
gatása. A harmadik vizsgálatban a vizsga elõtt néztek meg a különbözõ változókat. Az eredmé-
nyek alapján az elsajátítási célorientáció pozitív elõrejelzõje a felkészültségnek, jóval a vizsga
elõtt tanulással töltött órákkal. A közelítõ-viszonyító célorientáltak a vizsga elõtti hétvégén, de
nem annak napján készülnek inkább fel. Az viszonyító-elkerülõkre jellemzõ a tesztszorongás,
menekülés, a vizsgához közeledve folyamatosan csökken az önbecsülésük (McGregor és
Eliott, 2002).

Harackiewicz és munkatársai (2000) a teljesítménycélok hosszú távú következményeit
vizsgálták, valamint az érdeklõdés és eredmények elõsegítésében játszott szerepüket. A szer-
zõk azt feltételezték, hogy a közelítõ-viszonyító célok növelhetik az iskolai eredményessé-
get, mert összhangban vannak azzal a környezettel, ahol az eredményességet a többiekhez vi-
szonyítják. Vizsgálatukban 648 fõ „Bevezetés a pszichológiába” címû eladás hallgatóját
mérték három hullámban: év elején a teljesítménycélokat, év közepén, évközi vizsga elõtt a ta-
nulási stratégiákat, év végén az érdeklõdést, három félévvel késõbb pedig jegyeiket és válasz-
tott kurzusaikat.

Rövid távú hatásként azt találták, hogy az elsajátításorientáltak nagyobb érdeklõdést mu-
tattak, a közelítõ-viszonyító orientáltak viszont jobb jegyeket szereztek. Minél nagyobb volt
az érdeklõdés, annál jobb volt a jegy a közelítõ-viszonyító célorientáltak esetén is. Hosszú
távú hatásként a rövid távúak fennmaradtak, vagyis maradt a magasabb szintû érdeklõdés az
elsajátításorientáltaknál, és jobb jegy a közelítõ-viszonyító célorientáltak esetén. Tanulság-
ként elmondható, hogy az elsajátítási célorientáció az érdeklõdést, a közelítõ-viszonyító cél-
orientáció az eredményességet jelzi elõre. Azokat a diákokat, akik másoknál jobbak akarnak
lenni, lehet, hogy optimálisan ösztönzi az egyetemi környezet, ahol a kiválóságot, eredmé-
nyességet másokhoz mérten határozzák meg, és a jegyeket gyakran normál eloszlás alapján
osztják szét. A célállítás optimális mintázata mind az elsajátítási, mind a viszonyító célokat
magában kell hogy foglalja, mert önmagában egyik sem jelzi elõre a pozitív kimenetelt.

Egy hasonló kutatásban (Harakiewicz et al., 2002) a teljesítménymotiváció hosszú távú
hatásait vizsgálták fõiskolások körében. A kutatás célja az volt, hogy megvizsgálja a képes-
ség, elõzetes eredmények, teljesítménymotiváció és teljesítménycélok (szintén a hármas mo-
dellt használták elméleti alapként) összefüggéseit a fõiskolások sikerességének bejóslásában.
Eredményeik szerint a versengõ hallgatók hajlamosabbak a közelítõ-viszonyító célokra, a ké-
pességnek és a középiskolai eredménynek nincs szignifikáns hatása a célorientációra. Az elsa-
játítási célorientáció hosszú távon meghatározza az érdeklõdést, de nincs hatással az eredmé-
nyekre. Ez az eredmény a kutatókat is meglepte, annak ellenére, hogy a korábbi kutatások is
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elsõsorban az érdeklõdés fenntartásával hozták kapcsolatba az elsajátításorientációt. Harakie-
wiczék kutatása alapján az elsajátítási célok az érdeklõdés kialakításában és fenntartásában,
a közelítõ-viszonyító célok az eredményességben játszanak döntõ szerepet, azonban önmagá-
ban egyik célorientáció sem jósolta be mindkét kimenetet. Vagyis azok a hallgatók, akik a leg-
elején elsajátítási célorientációt mutattak, nagyobb valószínûséggel élvezték az elõadásokat,
nagyobb érdeklõdésrõl számoltak be, és vettek fel hasonló témájú órákat. Akik közelítõ-viszo-
nyító célorientációt mutattak, jobb jegyeket kaptak nemcsak az adott kurzuson, hanem az
egyetemi tanulmányaik egésze alatt.

Ezen a ponton felmerül a probléma akár pedagógusként, akár tanulóként, hogy a motivá-
ció nem lehet ilyen stabil még egy kurzuson belül sem, hiszen a kezdeti lelkesedés könnyedén
csökkenhet például a társak vagy a tanár hatására is. Senko és Harakiewicz (2005) azt vizsgál-
ták, hogy a kompetenciáról adott visszajelzés hogyan módosítja a célokat. A teljesítménycélok-
kal kapcsolatos kutatások egyik feltételezése, hogy a tanulók célkitûzése egy adott kurzuson
stabil. Azonban a szerzõk feltételezték, hogy a kompetenciáról szóló visszajelzés a tevékenysé-
gek során módosíthatja a célokat. Az egyik vizsgálatukban 166 hallgató vett részt és egy elõ-
adás-sorozat kapcsán különbözõ idõpontokban önbeszámolós kérdõíveket kellett kitölteniük.
Eredményeik szerint

� az elsajátítási és közelítõ-viszonyító célok csökkentek, az elkerülõ-viszonyító célok
erõsödtek,

� a vizsgaeredményekre elsõsorban a két idõpontban mért közelítõ-viszonyító célok ha-
tottak,

� az elsajátítási célok jelezték elõre az érdeklõdés mértékét,
� az elkerülõ-viszonyító célok NEM jósoltak érdeklõdés hiányát,
� az elõször mért elsajátítási orientáció, a kezdeti érdeklõdés, a korábbi vizsgajegyek

erõsen befolyásolták a másodszorra mért elsajátítási orientációt,
� az elõször mért közelítõ-viszonyító célorientáció, magas teljesítményelvárások, korai

vizsgajegyek bejósolták a késõbb mért szintet,
� az elõször mért elkerülõ-viszonyító célorientáció bejósolta a késõbb mért szintet illet-

ve a gyenge vizsgateljesítményt.
Az eredmények megerõsítették azt a feltételezést, hogy egy adott tantárgyon belül nem feltétle-
nül marad stabil a célorientáció, hiszen például míg a közelítõ célorientáció (elsajátítási és ered-
mény) szintje csökken, addig az elkerülõ-viszonyító célorientáció nõ. Ugyanakkor, míg a moti-
váció szintje változik, addig az egyes célorientációk hatása elég egyértelmûen körvonalazódik.
Az elsajátítási célorientáció az érdeklõdést, a közelítõ-viszonyító célorientáció a jó eredménye-
ket, az elkerülõ-viszonyító célorientáció a gyengébb vizsgaeredményeket jósolja be.

Egy másik, ezúttal laboratóriumi vizsgálatban 207 hallgató vett részt, matematikapél-
dákat kellett megoldaniuk egy új módszerrel, majd háromféle visszajelzést kaptak: negatív
normatív feedback (átlag alatti teljesítmény), pozitív normatív feedback (átlag feletti teljesít-
mény), pontszám. Ezt követõen mérték a teljesítményorientációt, észlelt kompetenciát, érdek-
lõdést, elégedettséget, teljesítményelvárásokat. Az eredmények szerint a pozitív feedback
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nagyobb elégedettséget eredményez, mint a pontszám, habár a közelítõ-viszonyító célorien-
táltak kevésbé voltak elégedettek a normatív feedbackkel. A negatív feedback csökkentette
az elsajátítási motivációt. A feedback manipuláció nem befolyásolta az elkerülõ-viszonyító
célokat. Csak a közelítõ-viszonyító célorientáció jósolta be a sikert. Az elsajátítási célorientá-
ció volt a legerõsebb elõrejelzõje az észlelt kompetenciának. A szerzõk vizsgálata arra enged
következtetni, hogy visszajelzésekkel manipulálhatók a tanulók teljesítménycéljai, vagyis
nem tekinthetjük azokat idõben és térben konstans változóknak. Emellett az is nyilvánvaló,
hogy a különbözõ teljesítményorientációt mutató tanulók különbözõ típusú visszajelzést pre-
ferálnak (Senko és Harackiewicz, 2005).

A célelméletek korábban említett elméleti és gyakorlati dilemmája, hogy vajon egyik
vagy másik célorientációt fölé lehet-e emelni a többinek, vagyis kijelenthetõ-e, hogy bizo-
nyos célorientációt mutató tanulók eredményesebbek az iskolában, mint mások. Ennek a di-
lemmának a hátterében még egy sokat vitatott kérdés áll: mit is jelent az eredményesség? Kit
tekinthetünk az iskolában eredményesnek a 21. században? Az egyik oldalon az eredményes-
ség, sikeresség mutatójának elvárjuk a jó jegyeket, magas pontszámokat, azaz a kiváló teljesít-
ményt, a másik oldalon pedig a mély megértést, érdeklõdést, belsõ motivációt, az élményért
való tanulást. Ideális, ha mindkettõ együtt van jelen, bár a tapasztalatok szerint ez ritkán telje-
sül. Ez természetes is, hiszen képtelenség elvárni, hogy a diákok egytõl egyig lelkesedjenek
a tanagyag iránt – tantárgytól függetlenül –, és egyben magas teljesítményt mutassanak.

A fenti dilemma akkor vált valóban vita tárgyává, amikor Eliott (1997, idézi Linnenbrink
és Pintrich, 2000) bevezette a kétdimenziós modellt, és elkülönítették a közelítõ és elkerülõ
célorientációt. A kutatók egy része szükségtelennek találta a megkülönböztetést, mert nem-
csak a rossz jegyek elkerülését, hanem a közelítõ-viszonyító célokat sem tekintették semmi-
lyen szempontból adaptívnak. Middleton és Midgley (1997) feltételezése szerint a közelítõ-vi-
szonyító és elkerülõ-viszonyító célorientációk hasonló következményekkel járnak, ezért
elégséges és sokkal lényegesebb az elsajátítási és viszonyító célok között különbséget tenni.
703 6. osztályos tanulónál mérték a teljesítményorientációt, tesztszorongást, segítségkérés ke-
rülését, önszabályozást, énhatékonyságot, elõzetes teljesítményt. A szerzõk azt találták, hogy
az elkerülõ-viszonyító célok korrelálnak a közelítõ-viszonyító célokkal, tesztszorongással, se-
gítségkérés kerülésével. Az eredmények azt jelzik, hogy még a közelítõ-viszonyító célorientá-
ció sem tekinthetõ adaptívnak, mert szemben az elsajátítás orientációval, nincs összefüggés-
ben az önszabályozással, énhatékonysággal, ellenben elõre jelzi a segítségkérés kerülését.
Midgley és szerzõtársai (2001) áttekintették azokat az irodalmakat, melyek a viszonyító cé-
lok hatásait vizsgálták, és azt a következtetést vonták le, hogy a közelítõ-viszonyító célorien-
táció csak azokban az esetekben adaptív, ha a környezet jellemzõen versengõ, és inkább idõ-
sebb fiúk esetén, azonban ezekben az esetekben is nagy árat kell az eredményességért fizetni
(kudarctól való félelem).

A viszonyító célok szétválasztása mellett érvelõ kutatók olyan kutatási eredményekre
alapozzák érveiket, melyek azt jelzik, van jelentõsége a kétdimenziós modellnek. Elliot és
szerzõtársai (1999) kutatásának középpontjában azok a kognitív és metakognitív stratégiák
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és motivációs stratégiák álltak, melyeket a hallgatók vizsgákon és felkészülés alatt hasz-
nálnak. Az elsajátítás és viszonyító célorientációk, illetve a fenti változók közötti összefüg-
gés némiképp ellentmondásos, de a szerzõk feltételezték, hogy a közelítõ-viszonyító célok

– instrumentális jellegüknél fogva – pozitív kapcsolatban lesznek a felszínes feldolgozással.
Ezenkívül feltételezték, hogy a mély feldolgozás, kitartás és erõfeszítés pozitívan korrelál,
a szervezetlenség viszont negatívan korrelál a vizsgaeredményekkel.

Két vizsgálatukban összesen 343 hallgató vett részt, kérdõíveket töltöttek ki a vizsgára
készülés elõtt két héttel, a felkészülés végén és a vizsga után. A viszonyító célok mellett az
erõfeszítés, kitartás, tanulási stratégiák, vizsgaeredmények szolgáltak a kutatás alapjául. Az
eredmények szerint, a közelítõ-viszonyító célok pozitívan korrelálnak a vizsgaeredménnyel,
nincsenek összefüggésben egyetlen tanulási stratégiával sem, azonban az elkerülõ-viszonyító
célok pozitívan korrelálnak a felszínes feldolgozással, szervezetlenséggel, nincsenek össze-
függésben a mély feldolgozással. Az elsajátítási célok pozitívan korrelálnak a mély feldolgo-
zással. A kitartás és erõfeszítés pozitívan korrelál az elsajátítási és közelítõ-viszonyító cél-
orientációval, valamint a vizsgaeredményekkel.

Korábbi tanulmányok a tesztszorongást mint közvetítõ tényezõt azonosították az elkerü-
lõ-viszonyító célok kapcsán (Elliot és McGregor, 1999), és ehhez jól kapcsolódik a mostani
eredmény, miszerint a szervezetlenség a közvetítõ az elkerülõ-viszonyító célok és gyengébb
eredmények között. Vagyis a kutatás szerint az elkerülõ-viszonyító célorientáció ahhoz vezet,
hogy a tanuló nem képes megszervezni megfelelõen a saját tanulását, és emiatt lesznek gyen-
gék az eredményei. Ezzel szemben a közelítõ-viszonyító célorientáció (hasonlóan az elsajátí-
tási célorientációhoz) magasabb szintû erõfeszítést és kitartást eredményez, ami jobb eredmé-
nyek elérését teszi lehetõvé. Amennyiben a tanuló célja elsõsorban a jó eredmények elérése
(közelítõ-viszonyító célorientáció), akkor ez azt is jelenti, hogy képes kitartó lenni és erõfeszí-
téseket tenni az ügy érdekében. Ezzel szemben, ha a tanuló el akarja kerülni a kudarcot, a bu-
kást, akkor ez a cél nem elégséges ahhoz, hogy hasznos stratégiákat vessen be. Inkább puská-
zik a dolgozat alatt, ahelyett, hogy a puskaírással töltött idõt vázlatkészítésre szánná.

A célorientáció normatív modellje alapján a viszonyító célok kevésbé adaptívak, mint az
elsajátítási célok. A módosított célelmélet azonban megkülönböztet közelítõ-viszonyító és el-
kerülõ-viszonyító célokat, és a kutatások is bizonyítják, hogy egyértelmû negatív következ-
ményei kizárólag az elkerülõ-viszonyító célorientációnak vannak. Pintrich (2000) feltételezi,
hogy a különféle célok egyszerre jellemzik a tanulókat, csak különbözõ mértékben. A norma-
tív elmélet szerint a legadaptívabb a magas szintû elsajátítási célorientáció és alacsony szintû
közelítõ-viszonyító célorientáció kombinációja. A módosított célelmélet szerint viszont a leg-
adaptívabb a magas szintû elsajátítási célorientáció és ugyancsak magas szintû közelítõ-
viszonyító célorientáció kombinációja. Pintrich ezt tesztelte egy longitudinális vizsgálatban.

150 8. osztályos tanulótól háromszor vettek fel adatokat (8. év elején, végén, 9. végén).
A vizsgált változók a következõk voltak: célorientáció, énhatékonyság, feladatnak tulajdoní-
tott érték, tesztszorongás, pozitív és negatív érzelmek, önakadályozás, kockázatvállalás, kog-
nitív stratégiák, matekjegy. Elkülönítettek négyféle tanulótípust:
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– magas elsajátítási + magas közelítõ-viszonyító célorientáció (ME–MK),
– magas elsajátítási + alacsony közelítõ-viszonyító célorientáció (ME–AK),
– alacsony elsajátítási + magas közelítõ-viszonyító célorientáció (AE–MK),
– alacsony elsajátítási + alacsony közelítõ-viszonyító célorientáció (AE–AK).

A módosított célelméletet támogatja, hogy a kutatók nem találtak olyan változót, ahol a ma-
gas viszonyító célorientáció kevésbé hatékony következményhez vezetett volna: az ME–MK
csoport nem szorongott jobban, nem élt át több negatív érzelmet, nem mutatott nagyobb ön-
akadályozást vagy kevesebb kockázatvállalást, mint az ME–AK csoport. Ugyanakkor az elõb-
bi csoport több értéket tulajdonított a feladatnak, mint az utóbbi. A normatív célelméletet tá-
mogatja ezzel szemben, hogy az AE–MK csoport alacsony énhatékonyságot, legkevesebb
pozitív érzelmet mutatott, és a vizsgálatok végére a legkevesebb értéket tulajdonított a feladat-
nak. Ráadásul ez a csoport számolt be a legmagasabb szintû önakadályozásról. Összefoglal-
va, Pintrich kutatása azt sugallja, hogy a normatív elmélet feltételezése, miszerint az elsajátítá-
si célorientáció a legadaptívabb, a kutatási eredmények alapján tartja magát. Ugyanakkor
a módosított elméletet támogatja, hogy a közelítõ-viszonyító célorientáció nem tette kevésbé
hatékonnyá a tanulást. Pintrich feltételezi, hogy bizonyos osztálytermi környezet kifejezetten
igényli a közelítõ-viszonyító célorientációt (2000).

4.3. Környezet és célorientáció

Sajnálatos módon viszonylag kevés azon tanulmányok száma, melyek azt vizsgálják, hogy az
iskolai környezet különbözõ paraméterei hogyan befolyásolják a célorientációt. Az eddig tár-
gyalt tanulmányok központi témája a személyen belüli tényezõk közötti kapcsolat volt, mint
például a célorientáció és tanulási stratégiák közötti összefüggések. Church és szerzõtársai
(2001) a teljesítménycélok vizsgálatába beleillesztették az osztálytermi környezet észlelését.
Felsõoktatásban vizsgálták egyrészt, hogy a hallgatók szerint mennyire igyekszik az elõadó
érdekessé tenni az elõadást, mennyire hangsúlyozza az értékelés szerepét, valamint mennyire
látják az osztályozási rendszert olyan szigorúnak, hogy az minimalizálja a sikeres vizsgázás
esélyét, másrészt a teljesítménycélokat. A szerzõk feltételezik, hogy az osztálytermi környe-
zet indirekt módon befolyásolja a teljesítményt, a teljesítménycélokra gyakorolt hatásának
közvetítésével.

Az elsõ vizsgálatban kb. 200 kémia szakos hallgató vett részt. Kérdõívet töltöttek ki az
elsõ vizsga elõtt néhány órával. Az eredmények alapján az, hogy mennyire érzik az elõadó ré-
szérõl, hogy érdekessé kívánja tenni az elõadást, pozitív elõrejelzõje az elsajátítási céloknak,
az értékelés hangsúlyozása és a szigorúnak vélt osztályozási rendszer pedig negatívan korrelált
az elsajátítási célorientációval. Az értékelés hangsúlyozása elõre jelzi a közelítõ-viszonyító cél-
orientációt, valamint a szigorúnak vélt értékeléssel együtt az elkerülõ-viszonyító célokat.
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A második vizsgálatot azzal egészítették ki, hogy kétféle értékelést alkalmazó órát hasonlítot-
tak össze: az egyik kurzus során normatív (a diákok teljesítményét nem egy elõre meghatáro-
zott szinthez hasonlították, hanem az összteljesítmény alapján, normál eloszlás segítségével),
a másik során abszolút értékelést (adott pontszámot kellett elérni adott jegyért) alkalmaztak.
Az elsõ vizsgálatban mért változók mellett (bevonódás, értékelés hangsúlyozása, szigorúsága)
mérték az intrinzik motivációt, és azt, hogy a hallgatónak mennyire fontos, hogy jól teljesítsen.
Az intrinzik motiváció azoknál a hallgatóknál érte el a legmagasabb szintet, akik úgy látták, az
elõadó nem hangsúlyozza az értékelést, tehát az értékelés hangsúlyozása és a szigorúnak vélt
értékelés negatívan korrelált az intrinzik motivációval. Az elsajátítási célorientáció pozitívan
korrelált a bevonódással, negatívan korrelált az értékelés hangsúlyozásával és a szigorú értéke-
léssel. A közelítõ-viszonyító célok pozitívan korreláltak az értékelés hangsúlyozásával. Az
elemzések szerint azok a személyek voltak leginkább hajlamosak közelítõ-viszonyító célokat
magukévá tenni, akik fontosnak tartották a jó jegyek szerzését, és emellett nem észlelték az ér-
tékelési rendszert szigorúnak. Ezzel szemben minél szigorúbbnak látták a hallgatók az oktató
értékelési rendszerét (vagyis úgy vélték, minimális az esélyük a jó jegyek megszerzésére), an-
nál valószínûbb volt, hogy elkerülõ-viszonyító célok jellemezték õket.

A változók együttes elemzése után a szerzõk arra a következtetésre jutottak, hogy a jegyek-
ben kifejezett eredményt a mért osztálytermi változók (bevonódás, értékelés hangsúlyozása,
szigorúsága) nem közvetlenül befolyásolják, hanem azokon a célorientációkon keresztül, amit
a személy (a környezet hatására) felvesz. Konkrétan a közelítõ-viszonyító célorientáció és az
elsajátítási célorientációk pozitívan, az elkerülõ-viszonyító célorientáció negatívan hat a vizs-
gaeredményekre. Church és szerzõtársai (2001) vizsgálatának eredményei egyben megerõsítõ
bizonyítékokat szolgáltatnak a módosított célelmélet mellett, mivel a közelítõ és elkerülõ vi-
szonyító célorientációk különbözõ mintázatot mutattak. Az értékelés hangsúlyozása ugyan
általánosságban a viszonyító célok felé tolja a motivációt, azonban az értékelés szigorúsága

– vagyis ha a tanulók úgy észlelik, az értékelõ rendszer keménysége lehetetlenné teszi számuk-
ra a sikereket – kizárólag az elkerülõ-viszonyító célorientációval hozható kapcsolatba. Érde-
kes tanulság, hogy az értékelés típusa (normatív vs abszolút) nem jelezte elõre a teljesítmény-
célokat, ami arra utalhat, hogy nem a típus számít, hanem egyáltalán az, hogy mennyire
hangsúlyozzák az értékelést magát. A szerzõk vizsgálatuk tanulságát két fontos üzenetben fo-
galmazták meg a pedagógusok felé. Elõször is érdemes figyelmet fordítani arra, hogy a tanórát
érdekessé tegyék, a tanulók bevonódjanak, mert ez növeli az elsajátítási célorientáció megjele-
nésének valószínûségét, ezáltal az intrinzik motivációt. Másodszor, érdemes átgondolni az érté-
kelési rendszert, azt, hogy mennyire hangsúlyozzák azt, illetve hogy milyen kritériumok men-
tén értékelnek, mert az elkerülõ-viszonyító célokon keresztül a jó eredmények és az intrinzik
motiváció esélyei is csökkennek.
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4.4. Célorientáció és affektív folyamatok

Az elõzõ tanulmány gondolatmenetét követve nem meglepõ, hogy a célelméletek feltétele-
zik, hogy a viszonyító célorientáció, a kudarctól való félelem következményeként fokozott
szorongással jár. Sideridis (2005) szerint az iskolai célok teljesítésének kudarca olyan stressz-
faktorrá válhat, ami depresszióra tesz hajlamossá, fõleg, ha a kudarc visszatérõ. Viszonyító
célorientált diákok célja a kompetenciájuk bizonyítása, a kudarc lehetõsége ugyanakkor szo-
rongást okoz, ami csökkenti a teljesítményt. Az elsajátításorientált diákoknál viszont a ku-
darc újabb erõfeszítésre sarkall. Kérdõíves vizsgálatokat végzett általános iskola 5. és 6. osztá-
lyában. Az elsõ vizsgálat a célorientáció, valamint a depresszió, szorongás, negatív érzelmek,
önbecsülés összefüggéseit vizsgálta. A módosított célelméletet támogató eredményeik sze-
rint a közelítõ-viszonyító célorientáció nem korrelál egyik változóval sem, míg az elkerülõ-
viszonyító célorientáció pozitívan korrelál a szorongással és depresszióval. Az elsajátítási cél-
orientáció mindegyik mutatóval negatívan korrelál. A második vizsgálatban felmérõ elõtt
tesztelték a diákokat, milyen mértékû negatív érzelmeket élnek át. Nem találtak szignifikáns
kapcsolatot a szorongás és célorientáció között, vagyis a viszonyító célorientált tanulók nem
éltek át nagyobb szorongást, mint az elsajátításorientált tanulók. A harmadik vizsgálatban fel-
adatvégzés után mérték a szorongást (olyan feladatot kaptak, melyeknek legfeljebb a felét tud-
ták megoldani). A negatív érzelmekben nem volt különbség a gyerekek között, azonban érde-
kes módon az elsajátításorientált diákoknál szignifikánsabb nagyobb szorongást mértek.
Ennek a magyarázata az lehet, hogy éppen az elsajátítás iránt motivált diákok céljai nem telje-
sültek, hiszen õket az érdekli, hogy megtanuljanak valamit, ami itt nem sikerült. A viszonyító
célorientált diákok számára, lévén nincs értékelés, nincs összehasonlítás, nem volt annyira
stresszkeltõ a helyzet. A negyedik vizsgálatban arra voltak kíváncsiak, hogy mennyire kitar-
tóak a tanulók. Hibákat kellett keresniük már megoldott matematikafeladatokban, és lehetõsé-
get kaptak a feladatból való kilépésre 6 perc eltelte után (mehettek játszani az udvarra). Ezen-
kívül a tanulók és tanáraik is kérdõívet töltöttek ki, mellyel azt mérték, mennyire fontos a diák
számára a kiváló eredmények elérése matematikából. A feladattal eltöltött idõ tekintetében
nem találtak különbséget a diákok között (átlag 8-9 percet foglalkoztak a feladattal), vagyis
nem voltak kitartóbbak az elsajátításorientált diákok, azonban a közelítõ-viszonyító célorien-
tált tanulók szignifikánsan elkötelezettebbek voltak afelé, hogy matematikából kiválóan telje-
sítsenek. Összességében ezek a vizsgálatok is azt bizonyítják, hogy a közelítõ-viszonyító cé-
lok nem maladaptívak, sõt bizonyos esetekben még az elsajátításorientációval szemben is
pozitívabb kimenetet mutatnak (lásd elkötelezõdés). Sideridis eredményei szintén támogat-
ják a módosított célelméletet, vagyis újabb érveket szolgáltat amellett, hogy érdemes az ered-
ménycélok esetén a közelítõ-elkerülõ dimenziót elkülöníteni.
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4.5. Magyar serdülõkön végzett kutatás tanulságai

2008-ban kezdtük el a célelmélet paradigma felhasználásával feltérképezni a magyar serdü-
lõk teljesítménymotivációját. Kutatássorozatunk fõ célja a Célorientációs Elmélet (Elliot,
1997) empirikus vizsgálata volt. Három egymásra épülõ vizsgálatot végeztünk, doktori érte-
kezésünk (Pajor, 2013) ezeknek a vizsgálatoknak a bemutatása. Egyik fontos feladatunk egy
saját készítésû teljesítménymotivációs kérdõív (lásd a Mellékletben) kidolgozása, illetve ér-
vényességének és megbízhatóságának vizsgálata volt. Vizsgáltuk a teljesítménycélok és si-
ker-kudarc attribúció, a kudarcra adott reakciók, az iskola és tanulás iránti attitûd, valamint
a tanulmányi eredmények összefüggéseit is.

A kutatássorozat leglényegesebb tanulsága az volt, hogy a 2×2 Célorientációs Elmélet
négy teljesítménycél típusának a magyar serdülõk teljesítménycél-struktúrája nem feleltet-
hetõ meg. A többszöri, a kutatássorozat különbözõ stádiumaiban történõ faktoranalitikus
elemzések alapján egyértelmûen bebizonyosodott, hogy a viszonyító célok esetén nem te-
kinthetjük különálló konstruktumnak a közelítõ-viszonyító és elkerülõ-viszonyító célorien-
tációkat, serdülõk mintáján a teljesítménycélok három típusa azonosítható: viszonyító cé-
lok, közelítõ-elsajátítási célok, és elkerülõ-elsajátítási célok.

A tanulmányi eredményekkel összefüggésben a legfontosabb eredmény, hogy a közelí-
tõ-elsajátítási célok jelzik elõre a tanulmányi átlagot, a viszonyító célok esetén a hatás mini-
mális. Ez teljesen ellentmond a nemzetközi vizsgálatoknak, hiszen láthattuk, hogy a kutatá-
sok szinte kivétel nélkül azt találták, hogy éppen a közelítõ-viszonyító célok határozzák
meg a vizsgaeredményeket. Természetesen az, hogy a viszonyító célok esetén nem különül
el a közelítõ és az elkerülõ típus, magyarázatot adhat a különbségre, azonban a közelítõ-elsa-
játítási cél mint a tanulmányi eredmény meghatározója, mindenképpen lényegi különbsé-
get jelent a nemzetközi és a magyar eredmények között. Az attribúciós mintázat a háromtí-
pusú célorientáció esetén eltérést mutat, ugyanakkor a kölcsönhatások, a skálák és az
attribúciós tételek között többnyire gyengék. Egyedül a közelítõ-elsajátítási célorientáció
esetén találtunk majdnem erõs összefüggést azzal, hogy a sikereiket a gyakorlásnak köszön-
hetik, azaz az elsajátítási célorientációra jellemzõ a belsõ, kontrollálható oktulajdonítás si-
ker esetén. A hipotézis azonban kizárólag a közelítõ-elsajátítási célorientációra bizonyult
igaznak, mert az elkerülõ esetén csak a kudarcok belsõ oktulajdonítása között találtunk
gyenge szignifikáns összefüggést. Nagyon lényeges a hatékony tanulás szempontjából,
hogy a közelítõ-elsajátítási célorientáció és a siker szerencsének, illetve a kudarc feladat ne-
hézségének (külsõ, kontrollálhatatlan tényezõk) való tulajdonítása között negatív kapcsola-
tot találtunk.

A kudarcra adott reakciók, valamint az iskola és tanulás iránti attitûd és a célorientációk
összefüggései is azt támasztják alá, hogy a legadaptívabb viselkedéses mintázat a közelítõ-
elsajátítási célorientációra jellemzõ. Ez a célorientáció függ össze a kudarcok után fenntar-
tott motivációval, azaz a fejlõdést célként kitûzõ tanuló képes arra, hogy erõfeszítéseket
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tegyen a sikertelen vizsga, feladatmegoldás után is. A közelítõ-elsajátítási célorientáció hatá-
rozza meg elsõsorban a tanulás és az iskola szeretetét.

Vizsgálatainkkal azt is bebizonyítottuk, hogy ez a célstruktúra egymással kölcsönhatás-
ban lévõ célok rendszere. A Többszörös Cél Perspektívát (Barron és Harackiewicz, 2001) tá-
mogató eredményeink azt mutatják, hogy a célok együttesen befolyásolják a tanulók viselke-
dését, vannak célok, melyek együttes magas szintje jelzi elõre a legmagasabb tanulmányi
átlagot, mely az iskolarendszerünkben jelenleg a legfontosabb kimeneti mutató. Az a tanuló,
akit egyszerre jellemez magas közelítõ-elsajátítási és magas viszonyító célorientáció, jobb ta-
nulmányi átlagot produkál, mint akit csak az egyik vagy csak a másik magas szintje jellemez.
Ugyanakkor a vizsgálatok azt is megmutatták, hogy mind a tanulmányi eredményeket, mind
az iskola és tanulás iránti attitûdöt egyedül a közelítõ-elsajátítási célorientáció jósolja be,
vagyis ha a diákban nincs meg a tudásvágy, az önfejlesztés mint motívum, akkor a siker már
bizonytalanná válik, sokkal inkább múlik olyan külsõ tényezõkön, mint a tanárok támogatása
vagy az elvárások szintje.

Vizsgálati eredményeink – ezek közül is elsõsorban azok az adatok, melyek a teljesít-
ménycélok különbözõ kombinációinak megoszlását mutatják a vizsgált mintán – alapján meg-
gyõzõdésünk, hogy értelmetlen a teljesítménycélokat egymástól és kontextustól függetlenül
vizsgálni. Annak ellenére, hogy a nemzetközi szakirodalom rengeteg összefüggést feltárt el-
sõsorban az egyes teljesítménycélok hatásainak tekintetében, egy új kontextusban – jelen eset-
ben a magyar társadalmi-kulturális-oktatási rendszerben – vizsgálva, ezeknek az eredmények-
nek egy része értelmezhetetlenné válik. Ugyanakkor nem lehetséges a tanulókat pusztán egy
teljesítménycél kategóriába illeszteni, mert minden teljesítménycél egyszerre, de különbözõ
módokon szabályozza a viselkedést, irányítja a gondolkodást. Az egyes tanulókat egy teljesít-
ménycél profillal jellemezhetjük, amely azt mutatja meg, hogy az egyes céltípusok milyen
mértékben jellemzik õt. Amennyiben feltártuk, hogy az egyes teljesítménycélok milyen folya-
matokra és kimeneti változókra hatnak, a következõ feladat szükségszerûen az kell legyen,
hogy a célok együttes jelenléte a hatásrendszert miként befolyásolja.

4.6. Összefoglalás, tanulságok

A célelméletek a szemléletmódjuk viszonylagos újdonsága mellett a teljesítménymotiváció
irodalma számára azért is bizonyultak hasznosnak, mert lehetõvé tették a régóta fennálló ext-
rinzik–intrinzik motivációs dilemma feloldását. Az elsajátítási és viszonyító célorientációk,
majd a közelítõ-elkerülõ célorientációk szétválasztása megmutatta, hogy az adaptív mûködés-
hez a szabályozás különbözõ szintjeinek kombinációjára van szükség. Ezt már az öndetermi-
nációs elmélet is sugallta, amikor az eredményességet, a jó iskolai teljesítményt az identifi-
kált szabályozással kötötte össze.
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Amennyiben a tanulók teljesítményének, illetve teljesítménymotivációjának növelése
a cél, a célelméletekre alapozott kutatások egyik fontos tanulsága, hogy nemcsak a tudás meg-
szerzését célzó motivációs orientáció, vagyis az elsajátításmotiváció lehet elõnyös a személy
számára, hanem az eredményességre, a másokhoz képest jobb teljesítményre törekvõ motivá-
ciós orientáció, a közelítõ-viszonyító célorientáció is. Az utóbbi gondolatot sokan megkérdõje-
lezték (lásd pl. Midgley, 2001), és ezek a kritikák azt az értékítéletet tükrözték, hogy a diák ne
a jó jegyért, hanem a tudás megszerzésért, a fejlõdés érdekében tanuljon. Úgy tûnik azonban,
hogy bizonyos helyzetekben – és magyar eredmények alapján mondhatjuk, hogy bizonyos kul-
turális kontextusban – kifejezetten elõnyös ez a fajta orientáció. Ha a kompetenciát normatív
standardok alapján értékelik, vagyis a személy teljesítménye a többiek teljesítményéhez képest
értékelõdik, a közelítõ-viszonyító célorientált diákok jobb teljesítményt nyújtanak. Általában
véve a viszonyító célorientáció erõsödik, ha az értékelést erõteljesen hangsúlyozzák az osztály-
teremben. Ugyanakkor minél szigorúbb kritériumok mentén értékel a tanár, annál jobban erõsö-
dik az elkerülõ-viszonyító célorientáció, ami viszont egyértelmûen mind a teljesítményben,
mind az érdeklõdés tekintetében maladaptív következményekkel bír, ráadásul a kudarcok után
a motiváció csökken, szemben a másik két célorientációval.

Mind a célelméletek, mind egyéb teljesítménymotivációval foglalkozó elméletek rámu-
tatnak, hogy az egyén motivációja és a környezeti tényezõk hatással vannak egymásra, vagyis
az, hogy a diák mit tapasztal az osztályteremben, meghatározza a motivációs orientációját, ez
pedig a teljesítményét, érdeklõdését, érzelmeit, amik pedig hatással vannak a tanár tevékeny-
ségére. Amennyiben a tanár értékelõ rendszerével versengõ környezetet teremt, akkor várha-
tó, hogy a motiváció a viszonyító célok irányába tolódik, ami együtt jár azzal, hogy lesznek,
akik kiváló teljesítményt nyújtanak, és lesznek, akik kudarckerülõ módon a könnyû feladatok
teljesítésével gyengébb eredményeket produkálnak. A nemzetközi kutatások szerint az ilyen
környezet nem kedvez az elsajátításorientációnak és ezzel együtt az érdeklõdés csökkenését
hozza magával. A tanár maradhat a választott módszerek mellett, melynek következtében
a diákok egy része sikereket könyvelhet el magának, míg mások a túlélésért tanulnak. Ha eny-
hít a versenyszellemen, több olyan elemet épít az órába, ahol a tanulóknak nagyobb az esélye
a bevonódásra, ahol mindenkit a saját múltbeli teljesítménye alapján értékelnek, akkor esélyt
kaphatnak a jobb teljesítményre a nem közelítõ-viszonyító orientált tanulók is, ráadásul fokoz-
za az esélyét annak is, hogy az érdeklõdést és pozitív érzelmeket is felkelt a tananyag és saját
maga iránt is.
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5. A motiváló környezet

Az egyén fejlõdése során a környezet és a személyiség interakcióba lép egymással, és en-
nek az interakciónak az eredménye a személyre jellemzõ motívumrendszer, célstruktúra.
Ezek térben és idõben is állandóan változnak, változhatnak, ahogyan a környezet is válto-
zik. Már láthattuk néhány kutatásban is, hogy a motiváció egyes tényezõi akár az iskola-
évek alatt, vagy ugyanabban az idõben, de különbözõ tanórákon is változnak. Ezeknek a kü-
lönbségeknek, változásoknak az oka többnyire a környezet változásaiban keresendõ. Ebben
a fejezetben áttekintünk néhány olyan tanulmányt, mely a környezet szerepét emelik ki
a motivációban.

Az iskolai helyzetek a tanulásszervezés és értékelés alapján versengõ, együttmûködésen
alapuló és az egyén feladatvégzését elõnyben részesítõként jellemezhetõek. Carole Ames
(1984) szerint a versengõ, kooperatív és individualisztikus környezetekre jellemzõ célstruktú-
rák jól elkülöníthetõ motivációs rendszerekhez kapcsolhatók. A tanulók a sikereiken és kudar-
caikon keresztül értékelik magukat – ezek az értékelések, önértékelések befolyásolják a ké-
sõbbi motivációjukat –, de ezenkívül a környezetbõl származó egyéb információkat is
felhasználnak. Versengõ környezetben a jutalmak korlátozottak, a társas összehasonlítás erõ-
södik, ami befolyásolja az önértékelést. A célelméletekkel foglalkozó kutatások már rámutat-
tak arra, hogy a versengõ környezet kedvez a viszonyító célorientációnak (lásd pl. Midgley,
2001). Individualista környezetben (ahol a jutalom az önfejlõdésen múlik) az elõzetes eredmé-
nyekhez méri magát a diák: ahhoz, hogy eredményes legyen a célállítás, a teljesítmény folya-
matosan nyilvánvaló kell hogy legyen, vagyis egyértelmû és gyakori visszajelzésekre van
szükség a sikerhez. Kooperatív környezetben pozitív egymásrautaltság van a tanulók között,
a csoport eredménye hatással van az önértékelésre.

Az oktatási környezet, azon túl, hogy a tanuló a saját teljesítményét tekinti önértékelése
egyik forrásának, befolyásolja, hogy mely információk hatnak az önértékelésre. A sikert tár-
sas környezettõl függõen különbözõképpen értékelik a diákok. Például versengõ helyzet-
ben ugyanaz a teljesítmény többre értékelõdik, gyakorlatilag gyõzelemnek minõsül. A ku-
darccal hasonló a helyzet, mert versengõ helyzetben sokkal jobban leértékelõdik a személy,
ha veszít, mint ha egyszerûen magához képest gyengén teljesítene. Kooperatív helyzetben
az alulteljesítõ diák épp annyira elégedett a csoport sikerével, mint a jól teljesítõ, ugyanak-
kor kudarc esetén mindketten elégedetlenek. Ez utóbbiból az következik, hogy a csoport-
munka jót tesz az alulteljesítõ önértékelésének, ami pedig motiválhatja a további tanulásra.
Versengõ helyzetben pedig az amúgy magas önértékeléssel bíró gyerekek is önkritikusak, ha
kudarcot szenvednek. A versengés olyan helyzetet teremt, ahol a diákok erõsen különböz-
nek a tekintetben, hogy miként észlelik egymást, és hogyan észlelik õket a kívülállók. Egy
vizsgálatban Ames és McKelvie (1982, idézi Ames, 1984) tapasztalt tanároknak adtak
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információt a tanulókról versengõ vagy kooperatív környezetben. Azt találták, hogy na-
gyobb különbségek voltak az alul- és jól teljesítõ diákok értékelésében a versengõ helyzet-
ben, mint a kooperatívban.

Ames felveti, hogy a különbözõ célstruktúrákon belüli motivációs folyamatok össze-
kapcsolhatóak jól elkülöníthetõ motivációs orientációkkal. A versengõ rendszer a gyereket
a képességeire összpontosítja, a képesség észlelése pedig a gyõzelem függvénye. A társas
normák – a csoport átlagteljesítménye – az egyén képességérõl adnak információt (pl. ha
mindenki más sikeres, csak én nem, akkor buta vagyok), és ez siker esetén biztosítja a pozi-
tív önértékelést, azonban a veszteseknél védekezõ mechanizmus indul be. A kooperatív mo-
tivációs rendszerben az egyének céljai közösek. Az együttmûködésen alapuló struktúrák tar-
talmaznak erkölcsi szituációkra vonatkozó jellemzõket, melyekben az értékelés fókusza
a szándék vagy az egyén hajlandósága az erõfeszítések tételére. Például az úgynevezett kol-
lektivista társadalmakban (többnyire a távol-keleti társadalmakat sorolják ide) végzett vizs-
gálatok alapján azok a viselkedések, melyek a csoporthoz való elkötelezõdést demonstrál-
ják, magasra értékeltek és a sikerrel kapcsolódnak össze. Nagyon fontos, hogy a csoport
kudarcot szenved-e vagy sikeres, mert kudarc esetén a gyenge teljesítményt megbünteti
a csoport. Az individualisztikus motivációs rendszerben erõsebb a feladatra összpontosítás,
erõsebb az erõfeszítés értékelése. Az abszolút standardok segítik a célra összpontosítást. Ku-
tatások azt jelzik, hogy ez a környezet elsajátítási orientációt eredményez, a tanulók többet
gondolkodnak azon, hogyan oldják meg a feladatot (Ames, 1984).

A vizsgálatok és tapasztalatok tanulsága szerint az oktatási környezet változásai (onnan-
tól kezdve, hogy a 6–7 éves belép az iskolába, majd serdülõként, fiatal felnõttként távozik)
nem alkalmazkodnak a fejlõdéslélektani változásokhoz. Eccles és Midgley (1989) szerint ez
az össze nem illés serdülõkorban csúcsosodik ki, a középiskolába lépéssel.3 A szerzõk szá-
mos olyan környezeti elemet emelnek ki, melyek ezt az össze nem illést elõidézik. Az egyik
ilyen tényezõ, hogy az iskolai évek elõrehaladtával egyre jobban hangsúlyozzák a versengést,
társas összehasonlítást, holott ez idõ tájt növekszik a selfre való összpontosítás. Egyre csök-
ken a döntéshozatali és választási lehetõség, holott az autonómia iránti igény egyre fokozódik
a serdülõben. Alacsonyabb szintû kognitív stratégiák kerülnek elõtérbe (pl. „magolás”), ami-
kor megnõ a magasabb szintûek végzésére való képesség. Eccles és Midgley utal arra, hogy
megbolygatják a tanulók társas hálóját az iskolaváltással, amikor a társak szerepe különösen
fontossá válik, ráadásul a felnõttekkel való kapcsolat is formálisabbá válik (szemben az alsó
tagozat tanítóival kialakított szorosabb kapcsolattal).

Az Ecclesék által vázolt változások egyben a motiváció átstrukturálódásához is vezethet-
nek. Az autonómia korlátozása az intrinzik motiváció csökkenését eredményezheti (lásd
2.1. fejezet). Láthattuk a célelméletekrõl szóló fejezetben, hogy a viszonyító célorientáció
gyakrabban jár együtt felszínes tanulási stratégiákkal, ráadásul, ha ezeket még a külsõ
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környezet is erõsíti, a tanuló nem lesz képes saját magát motiválni egy magasabb szintû tanu-
lási stratégia irányába. A versengõ környezet megint azoknak a tanulóknak kedvez, akiknek
legfontosabb a jó eredmény, akkor érik el a legjobb teljesítményt, ha másokkal összehasonlít-
hatják tudásukat. A társas háló megbolygatása mellett hátrányokkal jár az is, hogy a másokkal
való együttmûködés helyett az egyéni versengés kerül elõtérbe, mert ez a környezet azok szá-
mára lesz demotiváló, akik alulteljesítenek, akiket a versengés debilizál, illetve akik szeret-
nek másokkal együttmûködni, együtt tanulni.

A pedagógus szerepérõl már esett szó a korábbi fejezetekben vázolt elméletek kapcsán,
azonban most nézzünk meg egy olyan elképzelést, amely a tanárok énhatékonyságát állítja
a motiváció központjába. Bandura szerint (1977, idézi Ashton, 1985) a viselkedést egy köz-
ponti kognitív mechanizmus szabályozza, ez az egyén énhatékonysága. Vagyis a viselkedést
nem az azonnali következmények, hanem a hatékonyságra vonatkozó elvárások irányítják.
Patricia Ashton (1989) szerint a tanári énhatékonyság két hierarchikusan szervezett dimen-
ziót tartalmaz: az egyik a tanítási hatékonyság, ami az eredmények elvárására vonatkozik.
A tanár hisz-e abban, hogy a tanároknak általában megvan a képessége, hogy hatást érjenek el
a diákoknál. A másik a személyes hatékonyság, vagyis hogy saját magát képesnek tartja-e az
eredményességre. A tanári énhatékonyság kritikus konstruktum a motiváció magyarázatá-
ban: hatással van az oktatási módszer megválasztására, a tanításba fektetett erõfeszítésre, és
a nehézségek ellenére való kitartásra. Bronfenbrenner (1976) ökológiai struktúrája hatékony
elemzési keretet nyújt azoknak a változóknak az azonosítására, melyek befolyásolják az énha-
tékonyságot. Bronfenbrenner elmélete alapján az egyént különbözõ környezeti rendszerek ve-
szik körül, melyekkel interakcióba lép, illetve melyek hatással vannak rá. Öt rendszert külön-
böztet meg:

1. mikrorendszer: az egyént körülvevõ közvetlen rendszer, jelen esetben az osztályterem,
ahol a tanár interakcióba lép a diákokkal. Cooper és munkatársai (1979, idézi Ashton,
1984) vizsgálatukban három olyan tényezõt azonosítottak, melyek hatással vannak a ta-
nár osztálytermi kontrolljának észlelésére és egy konkrét oktatási interakció elvárt sike-
rére:
– az interakció kezdeményezõje: ha a tanár kezdeményez, magasabb az észlelt kont-

roll, nagyobb az énhatékonyság. Ennek függvényében nem meglepõ, hogy a tapasz-
talatok és vizsgálatok szerint is az osztálytermi kommunikáció kezdeményezõje
nagyrészt a tanár,

– az interakciós helyzet jellege: négyszemközti helyzetben erõsebb a kontroll érzése,
mint nyilvános helyzetben. Emiatt érezheti biztonságosabbnak a feleltetést a tanár,
szemben azzal, ha az egész osztállyal beszélget adott témáról,

– a tanár teljesítményelvárásai a tanulóval szemben: a jobb képességûnek vélt diáko-
kat kontrollálhatóbbnak vélték a tanárok. Ha azt gondolom, hogy könnyebb irányí-
tani bizonyos diákot, akkor vele többet kommunikálok, jobb véleményem lesz róla,
magasabbra értékelem a teljesítményét, aminek következtében ezek a diákok moti-
váltabbak is lesznek;
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A diákok jellemzõi a legnyilvánvalóbb befolyásolói a tanári énhatékonyságnak, ezen
belül is kiemelkedõ szerepet játszik a tanulók teljesítménye, képessége. A tanárok jel-
lemzõi (tapasztalat, rugalmasság), szerepdefiníciók (pl. ha a teljesítménycélokon ke-
resztül definiálja magát, kevésbé érzi magát hatékonynak), tevékenységstruktúra (pl.
ha csoportmunka mellett dönt, de lemarad néhány tanuló, a tanár sikertelennek érzi ma-
gát, azonban lehet, hogy ragaszkodik a csoportmunkához, mert iskolai szinten ez elvá-
rás) mind befolyásoló tényezõk.

2. mezorendszer: kapcsolat a mikrorendszerek (otthon, iskola, osztály) között. Az iskola
ethosza, normái befolyásolhatják az egyes tanárok énhatékonyságát (pl. az alacsony én-
hatékonyság iskolai normává válhat, amikor a tanárok egyetértenek abban, hogy bizo-
nyos diákok „oktathatatlanok”, vagy a családi háttér, vagy a vélt, illetve valós képessé-
geik, vagy a magatartásuk miatt). Ugyanakkor a vezetésösztönzõ stratégiája növelheti
az énhatékonyságot, például azáltal, hogy nemcsak a versenyeken díjat nyert tanárok
munkáit ismeri el, hanem azokét is, akik a nehézségekkel küzdõ tanulókkal érnek el ke-
vésbé látványos, ám annál fontosabb sikereket;

3. exorendszer: formális és informális társadalmi rendszerek. Ezen a szinten komoly
összeférhetetlenség lehet a tanár személyes elképzelései és a valóságban megélt tapasz-
talatok között, illetve a társadalom elvárásai és a saját teljesítmény között, melyek erõ-
sen befolyásolják az egyén énhatékonyságát. Például egy erõsen hátrányos helyzetû te-
lepülésen vagy környéken tanító pedagógus nap mint nap szembesülhet azzal, hogy
míg általában véve úgy gondolja, a tanárok igenis eredményeket tudnak elérni a diákok-
nál, addig õ személyesen nagy kudarcokat él meg, mert alig látható eredménye van
a munkájának, mert pl. a környék nagy munkanélküliségi aránya miatt a tanulók nem
látják értelmét az iskolai erõfeszítéseknek sem;

4. makrorendszer: kultúra, törvényi szabályozás
– a tanárról és a tanulóról alkotott elképzelések: a mi kultúránkban a képességeket állan-

dó, befolyásolhatatlan dimenzióként kezelik, ami a tanároknak kudarc esetén kibúvót
szolgáltat: tehetetlen vagyok, mert a diák képességei gyengék. Ez a kulturálisan megha-
tározott hitrendszer azonban negatív következményekkel jár a tanulók motivációjára,

– oktatás szerepérõl alkotott elképzelések: amennyiben azt sugalmazza a társada-
lom, a kormányzat, hogy az oktatás bárki számára lehetõséget nyújt a sikerre és az
elõrelépésre, akinek megvan hozzá a motivációja, akkor, ha nem vagy sikeres, ak-
kor nincs motivációd és/vagy képességed, vagyis te vagy a felelõs, nem a rendszer;

5. kronorendszer: idõi dimenziót visz a modellbe, vagyis számolni kell a generációs kü-
lönbségekkel, azzal, hogy változik a világ. Az énhatékonyságot növelõ tényezõ lehet,
ha az egyén úgymond „lépést tart a világgal”, vagyis figyelemmel követi az általa taní-
tott generációk fejlõdését minden téren (mit szeretnek, milyen zenét hallgatnak, kik az
aktuális ikonok stb.). Például lehetséges, hogy több diák veti bele magát érdeklõdéssel
a házi feladatba, ha a tevékenység megkívánja az interneten való „szörfölést”, ami úgy
is a mindennapjaik része.
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Az ökológiai nézõpont a motivációs problémakör komplexitását a környezet oldaláról mutat-
ja be. Nyilvánvaló, hogy az osztályteremben történõ események a legmeghatározóbbak a ta-
nuló motivációját tekintve, azonban érdemes a látókörünket kitágítani, és számba venni azo-
kat a tágabb történelmi, történeti, kulturális jellemzõket, hiedelmeket, elvárásokat, amik az
osztálytermi mikrorendszert befolyásolják. Elvárjuk, hogy a pedagógus motiválja a diákot,
azonban gyakran megfeledkezünk arról, hogy õt mi motiválja, illetve demotiválja. A makro-
rendszert nem lehet egykönnyen megváltoztatni, azonban a hatások tudatosítása szemléletmó-
dot formálhat, és segíthet személyes énhatékonyság növelésében.
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6. Zárszó

Az elõzõ fejezetekben számos olyan folyamattal és különbözõ változók összefüggéseivel ta-
lálkozhattunk, melyek meghatározzák, befolyásolják, miként alakul a tanulók tanulás iránti
motivációja az iskolában. Befejezésül szeretnék visszatérni Paul R. Pintrich (2003) gondola-
taihoz, és megosztani az olvasóval válaszait a saját maga által feltett kérdésre: mi motiválja
a tanulókat az osztályteremben?

Az énhatékonyságra és kompetenciára vonatkozó nézetek motiválják a tanulókat, ha
a diák hisz abban, hogy képes hatékonyan megküzdeni a feladatokkal, akkor küzdeni is fog
a siker elérése érdekében. A teljesítménymotiváció kezdeti elméletei óta a kísérletek és vizs-
gálatok tükrében újra meg újra megfogalmazódik az a tanulság, hogy aki sikert vár el, kemé-
nyebben dolgozik. Annak ellenére, hogy az elvárások kapcsán sokféle változót azonosítottak,
melyek szerepet játszanak a folyamatban (pl. énhatékonyság, öndetermináció, észlelt kom-
petencia, önbecsülés), a lényeg egyszerûen megfogalmazható: azok a tanulók, akik úgy hi-
szik képesek megoldani egy feladatot, azok nagyobb valószínûséggel motiváltak az erõfeszí-
tések megtételére, fenntartására a siker érdekében. Ennek érdekében egyrészt világos és
pontos visszajelzést kell adni a tanulóknak a képességeikrõl, elsõdlegesen azok fejlõdésérõl.
Ugyanakkor olyan feladatokat kell nyújtani, tervezni, melyek egyrészt valós lehetõséget kí-
nálnak a sikerre, másrészt kihívást is jelentenek a számukra (Pintrich, 2003). Valójában me-
gint a gyökerekhez, vagyis Atkinsonhoz (1993) nyúlunk vissza, aki a teljesítménymotiváció
terén a feladatnak tulajdonított értéket és a siker valószínûségét tartotta központi tényezõk-
nek. A gondolatmenet a Célorientációs Elmélet tükrében azonban két jelentõs elemmel
bõvül, egyrészt a feladat kiváltotta szorongás mértéke lényegesen függ a személy saját képes-
ségeibe vetett hitétõl, másrészt a feladat vonzereje egyszerre lehet egy külsõ cél vagy a tudás-
elsajátítás maga is.

Adaptív attribúciók és kontrollhit motiválják a tanulókat. Weiner attribúciós elmélete
(3. fejezet) és Deci (2. fejezet) Öndeterminációs Elmélete mutattak rá arra, hogy a megfelelõ
oktulajdonítás, és a selfnek tulajdonított kontroll és autonómia érzése hogyan járulnak hozzá
a motiváció növekedéséhez. Ennek értelmében a tanórán olyan visszajelzéseket kell adni a ta-
nulóknak, melyek kihangsúlyozzák a tanulás folyamat jellegét, különös tekintettel az erõfeszí-
tés, tanulási stratégiák és önszabályozás fontosságára. Adjunk a tanulóknak többször lehetõsé-
get a szabad választásra, és arra, hogy nagyobb befolyásuk legyen a tanulási folyamatra.
Például azáltal, hogy választhatnak különbözõ feladatok között, akár tanórán, akár házi fel-
adat formájában, a célból, hogy megéljék, a tanulás az õ döntésük eredménye. Olyan támoga-
tó környezetet érdemes biztosítani a tanulók számára, ahol megnõ az esélye annak, hogy a diá-
kok elfogadják és belsõvé teszik azokat az értékeket, melyeket a tanár közvetít. Ellenkezõ
esetben a visszajelzéseknek, értékközvetítésnek nem lesz semmilyen haszna (Pintrich, 2003).
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Az érdeklõdés és intrinzik motiváció magas szintje motiválja a tanulókat. Ez a folyamat
elõször is ott kezdõdik, hogy maga a pedagógus mutat érdeklõdést és bevonódást a munkája és
tantárgya iránt, mert ezáltal válik hitelessé. A következõ feladat pedig a tananyag, módszerek
és feladatok kiválasztása annak érdekében, hogy az érdeklõdés megjelenjen és fennmaradjon.
A változatosság, újdonság varázsa, a személyre szabott feladatok mind erõsítik az intrinzik mo-
tivációt. Az érdeklõdéssel együtt a feladatnak tulajdonított érték is motiválja a tanulókat (Pint-
rich, 2003). Nagyon gyakran a tanulók semmi értelmét nem látják az iskolai feladatoknak, ami
miatt a motivációjuk is csökken. Szakemberek azt tanácsolják, hogy szánjunk idõt arra, hogy
elmagyarázzuk, megértessük a diákkal, miért van erre vagy arra a feladatra szükség. Ezáltal
nemcsak célt nyernek a tevékenységek, de segítjük az internalizáció folyamatát is. Nagyfokú
alkalmazkodást igényel a diák részérõl, hogy motiváltan vegyen részt a tanulási folyamatban,
ugyanakkor a pedagógusnak is meg kell ismernie a tanuló világát ahhoz, hogy ezt az alkalmaz-
kodást segítse.

A célok motiválják és irányítják a diákokat. A célok a konkrétumok és az általános szint-
jén is motiválják a tanulókat (Pintrich, 2003). Az intrinzik motiváció növelésénél már volt szó
arról, hogy ami a tanuló érdeklõdési körébe tartozik, az belülrõl motivál. Ez a gondolat a célok
fogalomrendszerével is leírható, hiszen egy konkrét érdeklõdési kör lefordítható célokra: pél-
dául, ha a diák szeret festeni, akkor célja lehet az, hogy a festési technikáit fejlessze. Általáno-
sabb szinten a célok biztonságot jelentenek, mert van merre haladni, és a haladási irány mentén
könnyebb visszajelezni. A kiszámítható környezet az, ha ezeket a célokat kommunikáljuk
a diák felé, õ pedig tudni fogja, mik az elvárások. Láthattuk, hogy az elsajátítási célok milyen
elõnyöket jelentenek a tanuló számára, ezért hasznos olyan környezetet teremteni, ahol a tudás
megszerzése, nem pedig a pontszámok és jegyek jelentik az elsõdleges célt. Fontos az eredmé-
nyesség, azonban a kudarckerülõ magatartás megelõzése végett a hangsúly a tudás megszerzé-
sén, ne pedig a pontszámokban és jegyekben kifejezhetõ értékelésen legyen, mert ez erõtelje-
sen csökkenti a kudarckerülõ tanulók teljesítményét és motivációját is. Az egyik módja annak,
hogy az elsajátítási célok domináljanak az, ha az értékelés során nem mindig normatív standar-
dokat és társas összehasonlítást alkalmazunk, hanem a saját teljesítményhez való viszonyítást.
A probléma nem abban gyökerezik, hogy az eredményeknek túlságosan nagy fontosságot tu-
lajdonítunk, hanem abban, ahogyan ezeket a jó eredményeket megpróbáljuk a tanulókból ki-
hozni. A teljesítménymotivációs kutatások arra hívják fel a figyelmet, hogy a sikerekhez, a jó
teljesítményhez nem az a legoptimálisabb út, ha a jó jegyeket és a sikereket hangsúlyozzuk, ha-
nem ha olyan körülményeket teremtünk, ahol nyomás nélkül, maguk a tanulók törekszenek
ezek elérésére.
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Melléklet

CÉLORIENTÁCIÓS KÉRDÕÍV
Pajor Gabriella, 2013

ÁLLÍTÁS Egyálta-
lán nem
jellemzõ

Többnyi-
re nem

jellemzõ

Néha jel-
lemzõ
rám

Több-
nyire

jellemzõ
rám

Teljes
mérték-
ben jel-
lemzõ

1. Az iskolában annyit akarok tanulni, amennyit
csak lehet. 1 2 3 4 5

2. Az a célom, hogy jobban teljesítsek, mint az
osztálytársaim. 1 2 3 4 5

3. Rossz érzés, ha nem tudok válaszolni egy kér-
désre a dolgozatban, pedig tanultam. 1 2 3 4 5

4. Kellemetlenül érzem magam, amikor nem si-
kerül valamit megértenem. 1 2 3 4 5

5. Arra törekszem, hogy a tananyagot minél job-
ban megértsem. 1 2 3 4 5

6. Igyekszem elkerülni, hogy rosszabb jegyeket
kapjak, mint az osztálytársaim. 1 2 3 4 5

7. A jó teljesítmény a legfontosabb a számomra. 1 2 3 4 5

8. Igyekszem minél jobban belemélyedni a tan-
anyagba. 1 2 3 4 5

9. El akarom kerülni, hogy rosszabb jegyeim le-
gyenek másokénál. 1 2 3 4 5

10. Bosszant, ha valamit nem vagyok képes meg-
érteni. 1 2 3 4 5

11. Igyekszem elkerülni, hogy az osztálytársaim-
nál gyengébben teljesítsek. 1 2 3 4 5

12. Megkönnyebbülök, ha sikerül megértenem a
tananyagot. 1 2 3 4 5

13. Fontos nekem, hogy ne nézzenek ostobának a
többiek. 1 2 3 4 5

14. Arra törekszem, hogy az osztálytársaimat fe-
lülmúljam. 1 2 3 4 5

15. Azért tanulok, hogy fejlõdjek. 1 2 3 4 5

16. Kínosan érint, ha az osztály elõtt derül ki,
hogy nem tudok megoldani egy feladatot. 1 2 3 4 5

17. Zavar, ha egy kérdésre nem tudok válaszolni,
vagy egy feladatot nem tudok megoldani. 1 2 3 4 5
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Célorientációs Kérdõív eredetileg négyféle célorientációt mérõ skálának készült, skálánként
5-5 tétellel: közelítõ-elsajátítási, elkerülõ-elsajátítási, közelítõ-viszonyító, elkerülõ-viszonyító.
A 20 változó korrelációjából fõkomponens módszerrel végeztünk faktoranalízist. Az egynél na-
gyobb sajátértékek alapján 5 faktort lehetett megkülönböztetni. A lejtõ diagram alapján azonban
megállapítható, hogy 3 faktort érdemes elkülöníteni. Az 1. táblázatban összefoglaltuk, hogy
a Célorientációs Kérdõív egyes tételei hogyan oszlanak meg a kapott faktorstruktúrában. Az
1. táblázat tartalmazza azokat a tételeket is (dõlt betûvel szedve), melyeket a reliabilitásvizsgálat
alapján elhagytunk a kérdõívbõl. Így született meg a 17 tételes kérdõív. Az elsõ faktorba, mely
a variancia 19,48%-át magyarázza, a viszonyító (közelítõ és elkerülõ együtt) célorientációra
vonatkozó állítások kerültek. A második faktorba, mely a variancia 16,75%-át magyarázza, az
elkerülõ-elsajátítási célorientációra vonatkozó tételek kerültek. A harmadik faktorba, mely a va-
riancia 13,99%-át magyarázza, a közelítõ-elsajátítási célorientációra vonatkozó tételek kerültek.
A három faktor összesen a variancia 50,23%-át magyarázza. A mérõeszköz Kayser–Meyer–
Olkin-mutatója, 904, amely azt jelzi, hogy a három faktor jól leírja a 20 tétellel mért struktúrát.

1. táblázat
A Célorientációs Kérdõív tételeinek besorolása az egyes faktorokba a faktorsúlyok jelölésével

(csak a 0,4-nél nagyobb sajátértékeket jelöltük)

Kérdõív tételei FAKTOROK

1. 2. 3.

6. Igyekszem elkerülni, hogy rosszabb jegyeket kapjak, mint az
osztálytársaim.

13. Igyekszem elkerülni, hogy az osztálytársaimnál gyengébben
teljesítsek.

10. El akarom kerülni, hogy rosszabb jegyeim legyenek másoké-
nál.

2. Az a célom, hogy jobban teljesítsek, mint az osztálytársaim.
17. Arra törekszem, hogy az osztálytársaimat felülmúljam.
8. Igyekszem jól teljesíteni, ha az osztálytársaim elõtt kell szerepel-

ni.

12. Fontos, hogy mások is elismerjék eredményeimet.

,762

,752

,751
,749
,740

,437

4. Kellemetlenül érzem magam, amikor nem sikerül valamit
megértenem.

11. Bosszant, ha valamit nem vagyok képes megérteni.
20. Zavar, ha egy kérdésre nem tudok válaszolni, vagy egy fel-

adatot nem tudok megoldani.
19. Kínosan érint, ha az osztály elõtt derül ki, hogy nem tudok

megoldani egy feladatot.
3. Rossz érzés, ha nem tudok válaszolni egy kérdésre a dolgozat-

ban, pedig tanultam.
15. Megkönnyebbülök, ha sikerül megértenem a tananyagot.
16. Fontos nekem, hogy ne nézzenek ostobának a többiek.

,744
,712

,687

,604

,592
,543
,491
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Kérdõív tételei FAKTOROK

1. 2. 3.

18. Azért tanulok, hogy fejlõdjek.
9. Igyekszem minél jobban belemélyedni a tananyagba.
5. Arra törekszem, hogy a tananyagot minél jobban megértsem.
1. Az iskolában annyit akarok tanulni, amennyit csak lehet.

14. Akkor élvezem legjobban az órákat, ha kihívást jelentõ feladato-

kat végezhetek.

7. A jó teljesítmény a legfontosabb a számomra. ,465

,717
,701
,683
,655

,491
,477

A faktoranalízis eredményeit figyelembe véve alkottuk meg a három teljesítménycélt mérõ
skálát. A skálán elért érték számításánál a pontszámok összeadódnak, fordított tétel nincs.

Elõször mindhárom skálát reliabilitásvizsgálatnak vetettük alá, a faktoranalízis alapján
számítva arra, hogy egyes tételek kihagyása javítaná a skála megbízhatóságát. A viszonyító-
skála esetén a reliabilitás vizsgálata alapján eltávolítottuk a 8. és 12. tételt, így növekedett
a skála megbízhatósága. Az elkerülõ-elsajátítási skála esetén a reliabilitásvizsgálat megerõsí-
tette a faktoranalízis eredményeit, a skála bármely tételének elhagyása rontaná a megbízható-
ságát. A közelítõ-elsajátítási skála esetén a 14. tétel elhagyásával növekszik a skála megbízha-
tósága, ezért ezt a tételt kihagytuk a skálából. A 2. táblázat szemlélteti az egyes skálákra
vonatkozó legfontosabb adatokat.

2. táblázat
A módosított Célorientációs Kérdõív alapján létrehozott skálák egymás közti korrelációja, átlagértékei,

szórása, és reliabilitásmutatója (minden esetben: p < 0,001)

Viszonyító
célorientációs skála

Közelítõ-elsajátítás
célorientációs skála

Elkerülõ-elsajátítás
célorientációs skála

Viszonyító 1

Közelítõ-elsajátítás ,536 1

Elkerülõ-elsajátítás ,483 ,465 1

Tételek száma 5 5 7

Cronbach-alfa ,866 ,774 ,794

Átlag 17,77 19,07 27,48

Szórás 4,38 3,20 4,9

Item átlag 3,55 3,81 3,92
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Értékelés:

A 17 állítás 3 skálát alkot, 5, 7 és 5 itemet tartalmaz.

Viszonyító célorientációs skála: 2, 6, 10, 13, 17
Elkerülõ-elsajátítási célorientációs skála: 3, 4, 11, 15, 16, 19, 20
Közelítõ-elsajátítási célorientációs skála: 1, 5, 7, 9, 18

A skálán elért érték számításánál a pontszámok összeadódnak, majd osztjuk az összeget a ská-
lához tartozó tételek számával. Fordított tétel nincs.
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