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1. Miért fontos a tanulashoz a motivacio?

1.1. Kérdések és celok

,»Az iskola arra valo, hogy az ember megtanuljon tanulni, hogy feléb-

redjen tudasvagya, megismerje a jol végzett munka 6romét, megizlel-
je az alkotas izgalmat, megtanulja szeretni, amit csinal, és megtalalja
azt a munkat, amit szeretni fog.”

Szent-Gyorgyi Albert’

Szent-Gyodrgyi Albert a fenti idézetben nemes elvarasokat timaszt az iskolaval szemben. Tu-
dasvagyat és a tanulas szeretetét, 6romet, izgalmat var az iskolatol nemcsak a tudos ember, ha-
nem a sziil6, gyermek, tarsadalom is. A tanartol varja, hogy mindezt biztositsa szamara. Az-
tan a vagyakat koveti a valosag, €s sok gyermek szamara mar csak a tulélés lesz a cél. Nincs
alkotas izgalma, munka 6rome, élvezettel tanulas, tudasvagy. Van helyette kudarc, szorongas,
magolas, puskazas. A motivacioval foglalkozo szakember szdmara felmeriil a kérdés tjra
meg ujra: hogyan képes az iskola felébreszteni és fenntartani a vagyat, 6romet, izgalmat? Ho-
gyan lehetne olyan célokat kitlizni magunk és a tanulok elé, melyeket érdemes és Iehetséges
dolgozni? Milyen eszkdzokkel, modszerekkel lehet elérni, hogy a didkok motivéltabbak le-
gyenek a tanuldsra, tudasuk gyarapitasara, hogy valoban atéljék a munka 6romét, az alkotas,
gondolkodas izgalmat?

Ebben a tanulmanyban elméletben és gyakorlatban is koriiljarjuk az iskolai motivacio té-
makorét, azzal a céllal, hogy minél tobb kérdésre valaszolni tudjunk, ezaltal minél tobb gye-
rek szamara biztositani tudjuk a tanulds élményét, a teljesitmény 6romét. A témak kivalaszta-
sat elsdsorban az motivalta, hogy olyan elméletekkel ¢és tanulsagaikkal ismertessem meg az
olvasot, melyeket a hazai szakirodalom nem vagy keveset targyal, mégis rengeteg gyakorlat-
ban hasznalhato inspiraciot nyjthatnak a pedagogusok szamara. Magam is bejartam ¢és a mai
napig jarom ezt az utat, €s azt tapasztalom, hogy nagy segitséget nyujt abban, hogy tanarként
egyre hatékonyabban miikodjem.

Paul R. Pintrich (2003) gondolatébresztd cikkében olyan kérdéseket tesz fel a motivaciot
kutatok szamara, melyek megvalaszolasa segit abban, hogy a tanulasi-tanitasi folyamat haté-
konyabb legyen. Ugy vélem, ezek a kérdések nemcsak a motivacié kutatoi szamara, hanem
a pedagdgusok szamara is megmutatjak, merre induljunk, ha a tanulok motivalasa a célunk.
Az elsd kérdés, hogy mit akarnak a tanulék?. Altalanossagban ugy fogalmaz Pintrich, hogy

1 Oroszlany Péter (2003): A tanulas tanitasa. Tanari Kézikényv. AKG Kiado, Budapest. 14.
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amotivacios elméletek két alapvetd kérdésre keresik a valaszt: mi az, ami megmozditja az em-
bereket, hogy elkezdjék a tevékenységet, €s milyen célok felé mozdulnak. Mi készteti a tanu-
lot arra, hogy leiiljon és elovegye a kotelezo olvasmanyt, ugyanakkor miért olvassa sztinetek-
ben és a buszon, Utban az iskola felé a Harry Pottert? Sokaig az 0sztondk, drive-ok,
szlikségletek fogalmai uraltak a motivacio kutatasat, azonban a kognitiv folyamatok felé valo
tolodas elérte a motivacios kutatasokat is, ami a megjelend elméletekben is tiikrozodik. Ma
leginkabb az érdekli a tudomanyt, hogy mi jatszodik le az egyén fejében. A pedagdgust pedig
remélhetdleg az érdekli, mit tehet annak érdekében, hogy a fejben lezajlo folyamatok tigy ala-
kuljanak, hogy azok leginkabb szolgaljak a tanulo érdekeit.

Pintrich kovetkez6 kérdése — amely még konkrétabba teszi a tanar szamara a motivacio
problematikajat — arra vonatkozik, hogy mi motivalja a tanuldkat az osztdlyteremben? A dia-
kokat szamos kornyezeti tényezd befolyasolja (csalad, baratok, lakokdrnyezet, média, stb.),
azonban kétségkiviil a legmeghatarozobb a tanulmanyok szempontjabol az osztalyterem, és
az ott jelen levo személyek, az ott zajlo események. Zéno lehet, hogy legjobban focizni szeret
¢és egész nap csak focizna, de a testnevelés oran kiviil erre aligha van lehetésége az iskolaban.
Akkor viszont mik azok az egyéb, sokszor 1ényegtelennek tiind tényezdk, melyek novelhetik
a motivaciojat, ami altal tobb tudasra tesz szert, €s sikeresebb lehet. Ebben a kornyezetben
a kozponti szerepet a pedagdgus jatssza. A valasztott modszerek, a tanulokrol €s sajat maga-
rol alkotott kép, az 6sztonzo rendszer, az értékelés modja, az altala teremtett 1égkdr mind meg-
hatarozzak a tanuld motivécioit. Igy johet létre, hogy az elfogado, nyitott, a didkokat biztato
tanar osztalyaban kétszer annyi irodalom irant érdekl6do6 didk jar, mint a masik osztalyba.

A harmadik kérdés, hogy hogyan érik el a tanulok, amit akarnak? A kiillonb6z6 célokhoz
kiilonboz6 utakon, modszerek segitségével jutnak el a didkok. Vannak utak, modszerek, me-
lyek hosszu tavon is az adaptiv miikddést szolgaljak. Ilyen példaul az, ha a tanul6 elsésorban
a tudasa gyarapitasat tlizi ki célul, és ennek érdekében mélyebb tanulasi modszereket valaszt,
bol. Vannak azonban olyan utak, melyek hosszi tadvon az egyén sikertelenségéhez, negativ 6n-
értékeléséhez vezetnek. Ilyen példaul, ha a tanulo a ,,talélésért” kiizd az iskolaban, f6 motiva-
cidja, hogy elkeriilje a kudarcokat. Ha beleragad ebbe a miikddési modba, alulteljesitove
valik, hiszen sohasem vallal kockazatot, nem tudja meg mire képes.

A negyedik, talan egyik legizgalmasabb kérdés, hogy vajon tudjik-e a tanulok, hogy
mit akarnak, vagy mi motivalja 6ket? Ez azért 1ényegi kérdés, mert sokszor a didkok maguk
sem tudjak megfogalmazni, mit akarnak, illetve sokszor nincsenek is vele tisztaban és ez be-
folyasolja, hogy milyen intenzitdssal dolgoznak a megvaldsitas érdekében. Példaul a palya-
valasztasi dontés meghozasa segitheti a hozza vezetd uton valo elérehaladast. Ha tudom, mi-
lyen célokért kiizdok, értelmet nyernek az eléréséért végzett feladatok. Eppen ezért valhatott
a teljesitménycélok kutatasa (ldsd 4. fejezet) kozponti paradigmava a motivacio kutatasaban
az utobbi két-harom évtizedben. Sokféle célt fogalmazhatunk meg a tanulassal kapcsolat-
ban, melyek egy része konnyen a tudatossag szintjére emelhetd (pl. ,,azt akarom, hogy 6tos
legyen a dolgozatom”), masok kevésbé (pl. ,,meg akarok felelni a sziileim elvarasainak™).
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Ugyanakkor azok a rejtett eszk6zok, melyek a tanarok kezében vannak a tanitasi 6ran, a tanu-
16 szamara tudattalanul miikédnek, mégis jelentdséggel birnak a hatékonysag novelésében
(pl. ,,csoportmunka alkalmazasa™).

Pintrich 6todik kérdése — hogyan kapcsolodik ossze a motivacio a kognitiv folyamatok-
kal? — nagyon elméletinek tlinhet, de latni fogjuk példaul a célelméletek targyalasa kapcsan
(4. fejezet), hogy a megfeleld célallitas bizonyitottan javitja a tudasstrukturak aktivalasat és
egyiitt jar hatékonyabb tanulasszervezéssel. Példaul, ha a tanulot elsésorban a tudas megszer-
zése motivalja, mélyebb tanulasi modszereket alkalmaz, mely altal konnyebben el6hivhatoak
lesznek a késdbbiekben is a témara vonatkozo6 adatok, szemben azzal, aki felszines tanulasi
modszereket (magolas) alkalmaz a jo jegy érdekében. Ez utobbi tanulonak hosszu tavon prob-
1émat fog jelenteni a megtanult tananyag eldhivasa, ugyanakkor rovid tdvon eredményes le-
het, hiszen a lexikalis tudast méré dolgozat nem fog nehézséget okozni.

A motivacio témakorének targyalasakor nem lehet megfeledkezni a hatodik kérdésérol
sem, amely arra vonatkozik, hogy hogyan valtozik és fejlodik a motivacio? Ebben a kotetben
szamos olyan kutatassal talalkozhatnak, amely ravilagit arra a nem elhanyagolhat6 tényre,
hogy az iskolaskoru gyerekek motivacioja nem egyszeriien nd vagy csokken, hanem differen-
cialodik. Az elsds kisiskolas kezdeti altalanos lelkesedése az iskolaval kapcsolatosan, a ta-
pasztalatok szerint rovidebb-hosszabb 1d6 alatt csdkken, illetve teriiletspecifikusan valtozik.
Ennek a jelenségnek a magyarazatara segitségiil hivhatjuk a szerzd hetedik kérdését, amely
a kultura és kontextus szerepét tiizi ki vizsgalando feladatul. A korai motivacios elméletek az
egyénre dsszpontositottak, és kevesebb szerepet tulajdonitottak a kdrnyezet hatasanak. A mo-
tivaltsagban bekdvetkezo valtozasokra pedig éppen a kdrnyezet adhat leginkabb magyaraza-
tot, ezzel egy Ujabb ponton felhiva a figyelmet a tanar és iskola szerepének donto fontossaga-
ra, tagabb értelemben pedig a kultira szerepére. 15-20 évvel ezel6tt kénytelen volt a didk
elmenni a kdnyvtarba, ha valamilyen informaciora volt sziiksége egy hazi feladat megoldasa-
hoz, ma pedig egyszertiien leiil a szamitogép elé, és beirja a témat valamelyik kereséprogram-
ba. Egy gombnyomasra kinyilik a korlatlan és korlatok nélkiili vilag. Nyilt célja ennek a tanul-
manynak, hogy bemutassa, mit tehet a tanar (és tagabb értelemben az iskola) a motivacio
novelése, €s ezaltal az egyes tanulok sikerességének fokozasa érdekében.

A fentebb vazolt alapkérdésekbdl kiindulva a motivacid nem egyszeriien érzelmi kérdés.
Leegyszertisitenénk a kérdést, ha pusztan abbodl indulnank ki, mit szeretiink és mit nem. Igaz
ugyan, hogy ha a motivacio torténetét nézziik, vagy csak fellapozunk egy 6sszefoglald pszi-
chologiai szakirodalmat, akkor a motivaciot rendszerint az érzelmek témakorrel egyitt, ah-
hoz kapcsoldddan targyaljak. Ha valakit megkérdeziink arrél, hogy mit is jelent az, hogy moti-
valt valamire, akkor nagyon gyakran azt a valaszt kapjuk, hogy szeret valamit csinalni, hajtja
valami az adott tevékenység elvégzésére. Az utobbi 20-25 év motivacios kutatasainak, elmé-
leteinek a tiikrében azonban egyre hangsulyosabba valt a motivacié mint gondolkodasi, nem
pedig mint érzelmi jelenség targyalasa (Winne és Marx, 1989).

Amikor szeretek valamit csinalni, példaul olvasni, kertészkedni, hoembert épiteni, akkor
nem kellenek kiilondsebb célok, 6sztonzék ahhoz, hogy olvassak, virdgot locsoljak, vagy
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fogcsikorgatd hidegben gyurjam a havat. A tevékenység dnmagaban motival, beliilrdl (intrin-
zik) motivalt vagyok. Azonban nem minden tevékenység motival 6nmagaban. Lehet, hogy
azért vagyok motivalt (érdekelt?) egy konyv elolvasasaban, mert ezaltal kozelebb jutok egy
szamomra érdekfeszitd kérdés megvalaszolasahoz. Csodaszép kertet szeretnék, és ez azzal
jar, hogy napokig asok, majd hetekig varok, hogy el6btijjanak az elvetett magok. Ezekben
a példakban a tevékenység dnmagaban nem feltétleniil nyujt elég élvezetet, azonban elvég-
zem a munkat, mert segitenek a céljaim megvalositasaban. A céljaim altal vagyok motivalt
a feladatok elvégzésére.

Kanyarodjunk vissza a kiindulé gondolathoz, vagyis ahhoz, miért olyan fontos a célok
megfogalmazasa és kitlizése a tanari munkaban. Lassuk be, az iskolai tevékenységek tulnyo-
mo része nem szerez dnmagaban 6romot a didkok szamara. A tanulok tjra meg ujra felteszik
maguknak a kérdést: mi értelme volt? Nem dnmagéban a kérdés problémas — éppen ellenkez6-
leg, nagyon is jo, ha rakérdeznek, nagyobb a baj, ha valaki gondolkodas nélkiil, automatiku-
san, fasultan végzi az iskolai munkét —, hanem az, hogy nem tudnak ra valaszolni. Ritkan talal-
jak meg a kérdésiikkel a tanart, és még ritkdbban kapnak erre elfogadhaté valaszt. Altalaban
a sziil6k sem tudnak jobbat mondani, mint hogy ez a gyerek kotelessége. Pedig ha ott kezde-
nénk az oktatdi-neveldi munkat, hogy céloknak rendeljiik ala a tevékenységet, novelhetnénk
a motivaciot is. Természetesen a tervezés része a célok megfogalmazasa is, de itt most nem
azokrdl a szépen megfogalmazott sablonokrol van szo, melyeket hivatalos oratervekben, te-
matikus tervekben megfogalmaznunk, hanem amiket akkor valaszolnank, ha a didk feltenné
a kérdést: mi a célja ennek a feladatnak. Lennének olyan didkok, akik azt mondanak maguk-
ban: ,;rendben, szdval ez arra jo, hogy..., és ha elérem a célt, akkor ezt és ezt nyerem”.

Létezik a didkoknak egy talan nem is annyira kis csoportja, akiket semmilyen iskolai te-
vékenység és cél sem vonz, mert az iskola nem képvisel értéket a szamukra (€s hozzatehetjiik,
csaladjuk szamara sem). Ilyenkor valik fontossa az, hogy pedagégusként magunk el6tt is tisz-
tazzuk, mit akarunk elérni ezekkel a gyerekekkel. Milyen célokat tudunk veliik megvaldsita-
ni. Nem mondhatunk le roluk, de alkalmazkodnunk kell. Itt valik fontossa a masik alapfeladat
is, az eszkdzok kivalasztasa. Mert valaszthatunk céljainkhoz olyan eszkdzoket, melyek moti-
valtabba teszik a didkot arra, hogy hozzafogjon a munkahoz, és ki is tartson mellette. De le is
mondhatunk roluk, ami azt fogja eredményezni, hogy éveken at szembesiiliink sajat inkompe-
tenciankkal, azzal, hogy képtelenek vagyunk motivalni a gyerekek egy részét. Sajat hatékony-
sagunkat tessziik kockara azaltal, hogy nem vessziik tekintetbe dket, ami negativan befolya-
solhatja a tobbi tanuldval vald banasmodot, a tobbiekhez vald viszonyunkat is. Ugyanakkor
az énhatékonysag érzését latszolag megorizhetem és tovabbra is tévesen jo tanarnak gondol-
hatom magam, ha a tanulokra haritom a felelésséget, mondvan, hogy ezeket a gyerekeket egy-
szertien képtelenség motivalni.
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1.2. A teljesitménnyel 6sszefiiggd motivumok egy korai
¢rtelmezése

Miel6tt ratérnék a tanulmany f6 mondanivaldjat képezd elméletekre, érdemes a teljesitmény-
motivacio fogalmat tisztazni. Annak ellenére, hogy a kiilonb6z6 elméletei paradigmak némi-
leg mas és mas értelmezésben hasznaljak a fogalmat, a teljesitménymotivacio fogalmat mégis
tobbnyire John W. Atkinson nevéhez kapcsoljak. Atkinson 1957-ben megjelent tanulmanya-
ban (Atkinson, 1993) azt fejti ki, hogy a teljesitménnyel 6sszefliggé motivumok hogyan befo-
lyasoljak a viselkedést teljesitményhelyzetben. Atkinson gy vélte, hogy a teljesitménnyel
kapcsolatos viselkedés a siker reménye ¢és a kudarctol valo félelem kozotti érzelmi konfliktus
eredménye (Covington és Omelich, 1993). Harom olyan valtozot azonositott, melyek szere-
pet jatszanak ebben a folyamatban.

Az egyik valtozo az expektancia, ami arra vonatkozik, hogy adott helyzetben milyen ko-
vetkezményekkel szamolhat az egyén, mit varhat el. A masodik valtozo az tigynevezett in-
centiv, amely a helyzet kinalta cél relativ értéke, vonzereje a személy szamara. A harmadik
valtoz6 a motivum, mely Atkinson definicidja szerint ,,hajlam bizonyos fajta kielégiilés felé
valo torekvésre, bizonyos kielégiilésre vald képesség az incentivek bizonyos osztalyanak el-
érésekor” (180., Atkinson, 1993). Tulajdonképpen, ha az incentiveket kategorizaljuk, akkor
kapunk eredményiil motivumokat. Példaul, ha a tanulo vizsgahelyzetbe kertiil, de szdmara
vonzo a helyzet, mert lehetdséget jelent a jO jegy megszerzésére, ¢és altaldban vonzoak szama-
ra a hasonlo helyzetek, akkor mondhatjuk, hogy ennek a tanulonak magas a teljesitménymoti-
vacioja. Atkinson a motivaciokat viszonylag altalanos, stabil jellemvonasoknak tartja, melye-
ket a kora gyermekkori élményekbdl szarmaztat.

Az elmélet szerint a motivaciokat két f6 csoportba lehet sorolni: az egyik csoportba tartoz-
nak azok a motivumok, melyeknek 6 célja bizonyos fajta kielégiilés maximalizalasa, vagyis
egyfajta kozelitd tendencia jellemzi 6ket. A masik csoportba tartozo motivumokat elkertil ten-
dencia jellemzi, céljuk a fajdalom minimalizalasa. A teljesitmény vonatkozasaban a siker eléré-
sét célzo motivumot teljesitménymotivacionak, a kudarc elkeriilésére iranyulot pedig kudarc-
keriild motivumnak nevezziik. Atkinson (1993) azt vizsgalta, hogy teljesitményhelyzetekben,
ha valasztas elé kertiil az egyén, vajon van-e kiilonbség abban, hogy milyen nehézségii felada-
tot vallal. Amikor a teljesitménymotivum erdsebb, akkor a személy hajlamos olyan feladatokat
valasztani, melyek kozepes nehézségliek, mert azoknal a legnagyobb a kimenetel bizonytalan-
saga. Tul kdnnyt és tul nehéz feladat esetében is csokken a motivacio, mert a siker elérése
konnyt feladatnal nem jelent kihivast, tul nehéz feladatnal pedig esélytelen. Amikor a kudarc-
kertilés motivuma erésebb, kdzepesen nehéz feladatnal csdkken leginkabb a motivacid, mert
itt a legnagyobb a kudarct6l vald szorongas, hiszen a helyzet bizonytalansaga igen magas.
Konnyi feladatnal a bizonytalansag kisebb, hiszen az esély a sikerre nagyobb, nehéz feladat-
nal pedig azért kisebb a szorongas, mert a feladat nehézsége védelmet jelent az egyén szamara.
Latni fogjuk a 3. fejezetben, hogy a teljesitménymotivacio és kudarckeriilés magyarazataban
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nemcsak a szorongasnak van szerepe, hanem az oktulajdonitasnak is, vagyis annak, hogy az
egyén milyen okoknak tulajdonitja a sikerét, illetve a kudarcait.

Atkinson elmélete egyrészt hozzajarult ahhoz, hogy a teljesitménymotivacio terén a si-
kert megkozelitd és a kudarcokat elkeriild tendencidk nyiltan vagy burkoltan, de mindenkép-
pen részét képezzék az egyes elméleti paradigmaknak. Ugyanakkor azok a valtozok, melyek
a szerzd szerint teljesitményhelyzetekben kdzponti szerepet toltenek be, vagyis az expektan-
cia (elvarasok) és az incentiv (érték), maig hasznos elméleti és gyakorlati keretet nytjtanak az
iskolai motivacio értelmezéséhez. Hiszen ha csak azon elgondolkodunk, hogy adott helyzet-
ben van-e esélye a tanulonak a sikeres feladatmegoldasra, illetve tulajdonit-e a tanul6 barmi-
lyen értéket a feladatnak, mar kozelebb jutunk a motivalas feladatanak teljesitéséhez. A kovet-
kez6 fejezetekben targyalt elméletek kibdvitik ezt az egyszertinek tind gondolatot ujabb ¢és
ujabb elemekkel, melyek befolyasoljak a tanulé motivaciojat, azonban a siker elvarasa ¢s
a feladatnak tulajdonitott ért¢k mindenhol hangsulyos helyet kapnak.
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2. A kiilso-bels6 motivaciotol az
ondeterminacioig

2.1. Intrinzik és extrinzik motivacid

A nevelés egyik legnagyobb dilemmat okoz6 kérdéskore a jutalmazast és a biintetést érinti.
Mikor, mivel, hogyan, milyen gyakran jutalmazzunk €s biintessiink? Sziilok és pedagogu-
sok egyarant hasznaljak a biintetés €s jutalmazas eszkozeit. A téma hiteles szakértéi abban
mar egyetértenek, hogy mindkettére sziikség van, azonban eltérnek a vélemények az eszko-
zokben, célokban, mértékben. A jutalmazas hatasainak vizsgalata azért valhatott sokat kuta-
tott témava, mert latszolagos elényei ellenére kideriilt, hogy bizony vannak hatranyai is. So-
kan azért ellenezték és ellenzik ma is a jutalmazassal torténd nevelést, mert abbdl indulnak
ki, hogy a jutalom megdli a belsd motivaciot, vagyis a gyermek nem magaért az élményért
fog ilyen-olyan tevékenységekbe belekezdeni, hanem a vart jutalomért. Ebben a gondolko-
dasmodban az is benne rejlik, hogy a végso cél minden esetben az, hogy a tanulo, a gyermek
magatél, belsd indittatdsbol végezze a feladatait. Eppen emiatt talan az egyik legérdekesebb
fejlemény a jutalmazas hatasait vizsgalva az volt, hogy nem mindenféle jutalom csoékkenti
a bels6 motivaciot.

Cameron és szerzotarsai (2005) cikkiikben a jutalmazas €s az intrinzik motivacio kapcso-
latat vizsgaltak. Tanulmanyuk bevezetésében kiemelik, hogy mara a kutatasok felismerték és
bebizonyitottak, hogy a jutalom hatéasa fiigg a jutalom tipusatol. A szerzok célja, hogy megha-
tarozzak, mely kognitiv folyamatok kozvetitik a teljesitményen alapul6 jutalmak hatasat az
intrinzik motivaciora. 1971 6ta tobb mint 150 kisérletet végeztek a jutalom intrinzik motiva-
ciora gyakorolt hatasarol. Deci 1971-es kisérletében (Lepper és Hodell, 1989) foiskolasok
geometriai puzzle-n dolgoztak, és az egyik csoport pénzjutalmat kapott. Deci azt tapasztalta,
hogy a nem jutalmazott csoport késobb tobb idot toltott a jatékkal. Lepper, Nisbett és Greene
1973-ban 6vodasokkal végeztek vizsgalatokat, akiknek kedvenc jatékukkal kellett jatsza-
niuk, amiért vagy jutalmat igértek, vagy varatlanul kaptak jutalmat, illetve nem kaptak jutal-
mat. Harom héttel késébb azt talaltak, hogy annak a csoportnak, amelynek jutalmat igértek,
csokkent a belsé motivacioja, a masik két csoporté nem (Lepper és Hodell, 1989).

Cameronék (2005) dsszegytjtotték, mely feltételek mellett novekszik az intrinzik moti-
vacio jutalom hatasara. Az egyik ilyen helyzet az, ha alacsony a kezdeti érdeklddés. Ezt egy
sajat példaval szeretném illusztralni. Kozépiskoldban j némettanart kaptunk, aki mar a soka-
dik volt a sorban. A sok tanarvaltasnak koszonhetden tudasunk is igen gyenge volt. Az 0j né-
mettanarunk az elsé 6ran azt a modszert alkalmazta (ma mar ugy sejtem, hogy tudatos mod-
szervalasztas tortént, nem pedig egy kezdd tanar proba szerencse taktikaja), hogy barki, aki
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jol vélaszolt egy kérdésre (vagy egyaltalan valaszolt) kapott egy jelest a naploba. Volt, aki egy
ora alatt 5-6 db jelest is begytjtott. Akkoriban még nem értettem, mi volt a célja ezzel és én is,
mint a tobbiek, nevettiink rajta. Ma mar értem, hogy nagyon is tudataban volt annak, mit csi-
nal. Ugyanis az tortént, hogy lelkesedtiink a jutalomért (ki ne akart volna ennyi jelest), és ez
a lelkesedés jutalomtol fiiggetleniil atragadt magara a tantargyra, a nyelvre, s6t hosszu tdvon
is megmaradt. Rovid id6 alatt potoltuk hianyossagainkat, és észre sem vettiik, hogy kozben el-
maradtak a gyakori jelesek. Egy id6 utan mar nem volt rajuk sziikség. A tanarné modszereivel
fejlodtiink és fejlodni akartunk.

Egy masik helyzet, ahol a bels6é motivacio ndvekszik jutalom hatdsara, ha van érdekld-
dés, és a jutalom szobeli. Ez gyakorlatilag azt jelenti, hogy dicsérni szabad. (Milyen 6rvende-
tes, hogy a tudomany is tamogatja ezt.) A lelkesen szamtanpélddkat megoldo gyereket nem
kell magara hagyni, nehogy elveszitse a lelkesedését, hanem oda lehet hozza menni, néha di-
cséro szavakat mondani neki, jelezve, hogy jo titon halad. Ez esetben is igaz az, hogy a keve-
sebb tobb, vagyis egy-két jo sz0, vagy akar egy biztatdo mosoly is megteszi. Nem lesz Ontelt,
¢és nem fog torzulni az énképe azaltal, hogy pozitiv visszajelzéseket kap. Az attribuciorol szo-
16 fejezetben (3. fejezet) azonban azt is latni fogjuk, hogy mindezek ellenére jol meg kell valo-
gatnunk szavainkat, mert még egy jo szandéku iizenetnek is lehet elkedvetlenitd, demotivald
hatésa.

Noveli a motivaciot az is, ha a jutalom a kompetenciarol ad informaciot. A jutalmak és
biintetések ugyanis kiilonb6z6 funkcioval birnak. Lepper és Hodell (1989) a jutalmak és biin-
tetések harom funkciojat kiillonbozteti meg. Az instrumentalis vagy 0sztonzo funkeio informa-
ciot jelent a varhato tarsas és egyéb kdvetkezményekrol. Példaul, ha a didkot azzal 6szton-
zO0m, hogy ha befejezi a feladatot, mehet jatszani, akkor a jutalom (vagyis a jaték) ezt az
0sztonz0 funkciot tolti be. Ez azt is jelenti, hogy a személy varja hasonld helyzetekben is a ko-
vetkezményt. Ez az intrinzik motivaciot kdvetkezésképpen nem noveli. Az értékeld vagy
visszajelz6 funkcid a személy sikerességérdl ad informaciot. Példaul, ha azt mondom a tanulo-
nak, hogy ,.kivaloan megoldottad a feladatot, megérdemled a jelest a naploba”. Ez esetben
a jutalom az elvégzett feladat magas mindségének visszajelzése, vagyis a tanul6 a kompeten-
A megfelel6 alkalmazas ez esetben azt jelenti, hogy szandékoltan és hangsulyozottan dssze-
kotjiik a teljesitményt a kapott jutalommal. A kontrollalo funkcio6 arrél ad informaciot, hogy
a személy nyomas alatt végzi a feladatat. P¢éldaul, ha a didkoknak azt mondom, hogy ,,aki meg-
oldja a feladatot, kap egy jelest”, azt sugallja, hogy nem a mindségen van a hangsuly, hanem
az elvégzésen. Ebben az esetben a tevékenység azért vesziti el élvezeti értékét, mert a nyomas
miatt ,,munkava” valik. Alapvetden azt javasoljak a szakemberek, hogy ha van kezdeti intrin-
zik motivacid, akkor felesleges a jutalom vagy a kontroll. Azonban ha nincs intrinzik motiva-
cio, és jutalmazast alkalmazunk, akkor a jutalmat csak fokozatosan szabad visszavonni (Lep-
per és Hodell, 1989).

Intrinzik motivaciot noveld lehet, ha a célok elérését jutalmazzak (Cameron et al.,
2005). Ez a helyzet egybevag a Lepperék (1989) altal értékelének vagy visszajelzonek

14



2. A kiils6-bels6 motivaciotol az ondeterminacioig

nevezett funkcidval. Implicit modon Gjra a bevezetoben kiemelt célvalasztds kérdéséhez
érkeztiink. Megfeleld célok kivalasztasaval akar a belsé motivaciojat is novelhetjiik a diak-
nak, illetve kialakithatjuk azt. Amennyiben elfogadjuk a kutatasi eredmények tanulsagait
—vagyis, hogy a célok elérésének jutalmazasa ndvelheti az intrinzik motivaciot —, akkor ér-
demes személyre szabottan kivalasztani a didkok szamara (veliik egyiitt a célokat). A tanu-
1ok kiilonb6z6 iitemben haladnak, kiilonbozoéek a képességeik és az addig felhalmozott tu-
dasuk. Emiatt a tanulasi fazisban nem lehet ugyanaz a sikeresség mutatoja egy kivalo
tanulonal és egy gyengébben teljesiténél, mert az utdobbi egy 1€pésbdl nem tudja teljesiteni
azt, amit kompetensebb tarsa. Szamara ,,lejjebb kell allitani a 1écet”, és mindig az aktualis
szint teljesitését jutalmazni. A kutatasok azt sugalljak, hogy igy megfeleld szintli motiva-
cid is kialakithato, ami eléreviszi a tanulot.

Cameron ¢s szerzotarsai (2005) cikke harom elméletcsoportot mutat be, melyek magya-
razattal szolgalnak a fenti eredményekre. Az elsé elmélet a Deci-féle Kognitiv Ertékelés El-
mélet (Deci et al., 1999, idézi Cameron, 2005), mely a jutalom negativ hatasaira koncentral.
Deci megkiilonboztet kontrollalo és informacios jutalmat. Az elmélet azt allitja, hogy
amennyiben a jutalom bizonyos feladat elvégzését jelenti (vagyis azért kap jutalmat az
egyén, mert azt csinalta, amit elvartak tdle), ahhoz vezet, hogy az egyén nyomas alatt érzi
magat, ami aldassa az autonémiaérzését. Azonban a teljesitményhez kapcsolodo jutalom
a kompetenciarol is informaciot ad, ami a kognitiv értékeld folyamatokra lesz hatassal. Itt ér-
demes visszatérni egy gondolat erejéig a célok fontossagara, vagyis arra, hogy mindig tisz-
tazni kell, mit miért csinal a tanul6. A jutalom teljesen hatastalan marad, ha a didk a végén
azt kérdezi magatol, hogy mi értelme volt az egésznek. Ha nem taldl hiteles indokot az erdfe-
szitéseire, akkor nem marad mas magyarazat szamara, csak a kiilso kontroll kérdése, vagyis,
hogy csak azért csinalta, mert kellett, mert a tanar ezt varta téle. Deci elmélete két kritikus fo-
lyamatot jelol meg, mint a jutalom intrinzik motivaciora gyakorolt hatasanak kozvetitdit: az
egyik az észlelt kompetencia (meg tudtam csinalni), a masik az észlelt autonémia (ugy don-
tottem, megcsinalom). Deci szerint az autonomia feltétele annak, hogy a személy ugy érez-
ze, kompetens, marpedig a jutalom aldassa az autonémiat, €s a kontrollérzet csokkenti az int-
rinzik motivaciot.

A masik elmélet, amit a szerzok (Cameron et al., 2005) dsszefiiggésbe hoznak a témaval,
az attribucios elméletek csoportja (errdl a témarol részletesebben a 3. fejezetben olvashat-
nak). Ezek szerint a jutalom csokkenti az intrinzik motivaciot, mert megvaltoztatja a viselke-
désnek tulajdonitott okokat. A kiilsé tényezdknek tulajdonitott kontroll kdvetkezménye az
alacsony autondmiaérzés és ezaltal a csokkent intrinzik motivacid. Az észlelt kompetencia és
az észlelt kontroll vetekszenek egymassal, és az intrinzik motivaci6 a kettd egymashoz viszo-
nyitott erésségétol fligg.

A harmadik elmélet Bandura tarsas-kognitiv elmélete (1986, idézi Cameron, 2005),
amely értelmében a teljesitményért kapott jutalom néveli az 6nértékelést, az igényszintet, ez-
altal az intrinzik motivaciot. Bandura elmélete fontosnak tartja a kompetenciat, azonban

— szemben a fenti két elmélettel — az autondmiat nem.
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Cameron ¢és munkatarsai (2005) kisérletiikben a jutalmazas hatdsat és kozvetitd ténye-
z0it vizsgaltak. Kisérletiik harom szakaszbol allt. A kisérleti személyek egy tanulési fazisban,
egy teszt fazisban és egy szabad jatékban vettek részt, az els6 két fazist vagy jutalmaztak
(pénzzel), vagy nem. A feladat egyszeri volt, két kép kozott kellett megtalalni a kiilonbsége-
ket. Mindharom kisérleti szakasz végén kérddiveket toltottek ki a kisérleti személyek, me-
lyek kiilonbozo valtozokra — érdeklodés, észlelt kompetencia, észlelt autonomia, attribucio —
vonatkoztak. Az eredmények alapjan a tanulasi szakaszban jutalmazottak nagyobb érdekld-
dést mutattak, inkabb kiils6 tényezdknek tulajdonitottak a jo teljesitményt, pozitivabbnak itél-
ték a teljesitményiiket, nem érezték kontrollalonak a pénzjutalmat. Ugyanakkor a jutalmazott
csoport nem €szlelt kisebb autondmiat, nem érezte magat kevésbé kompetensnek. A tesztelés
szakaszaban a kiilonbség az volt, hogy itt a jutalmazottak inkabb bels6 tényezdknek tulajdoni-
tottak a teljesitményt, és alacsonyabb autonomiat észleltek. A szerzék modellje alapjan két fo-
lyamat kozvetiti a jutalom pozitiv hatdsat az intrinzik motivaciora: az észlelt kompetencia és
a belso oktulajdonitas. Ezek a tényezok tilszarnyaltak a kiilso oktulajdonitést és az észlelt au-
tonomia hianyanak negativ hatasat. Vagyis ha kompetensnek érzi magat az egyén, €s ezt belso
okokkal magyarazza, akkor a jutalom ndveli az intrinzik motivaciot, fiiggetleniil attol, hogy
a feladat végzése kontroll alatt zajlik-e. Cameronék kisérletének eredményei arra engednek
kovetkeztetni, hogy a motivacio ,.fejben dol el”, vagyis nem pusztan a kdrnyezet kontrollja-
nak mértéke hatarozza meg, hanem egy¢b tényezok, melyekrdl a kovetkezo fejezetekben bo-
vebben lesz szo.

Malone és Lepper (1987) felvazoltak egy taxondmiat, mely az intrinzik motivacioé els6d-
leges forrasait irja le. Négy szempontot jelolnek meg, melyek hatassal vannak a hosszua tava
¢és rovid tava motivaciora: kihivas, kivancsisag, kontroll, fantazia. El0szor is a tanul6 akkor
lesz motivalt, ha aktudlis képességeinek megfeleld nehézségii feladatot kap. A kivancsisag ab-
ban az esetben lesz motivacio forrasa, ha a tanul6 aktualis tudasa és a feladat altal kinalt infor-
maciok kdzott egyrészt nincs tul nagy inkongruencia (eltérés), masrészt informacioértékkel
bir szamara. Tehat, a feladatnak azzal kell kecsegtetnie, hogy valami olyasmit tanulok, tudok
meg altala, ami egyrészt megérthetd, masrészt érdekel. Igen erds motivacios forras a magas
foku személyes kontroll megélése, vagyis, hogy a tanul6 képesnek érzi-e magat a kiilonbz6
eredmények létrehozasara. A fantazia abban segithet, hogy a tanuld képes mélyen bevonddni,
azonosulni a szerepldkkel, szituacioval. Ez utobbi szempont példaul a kotelezd olvasmanyok
kivalasztasanal fontos szerepet kellene, hogy betdltson.

A fenti rendszer fontos dilemmaja, hogy vajon maga a téma érdekesebbé valik-¢ a jovo-
ben, ha maskor, mas kornyezetben, a motivaciot noveld modszerek nélkiil talalkozik vele a ta-
nulé. Az egyik markans kritika az efféle ,,triikkokkel” szemben az, hogy ezek a segédeszko-
z0k elvonjak a tanulo figyelmét és rontjak a tanulas hatékonysagat, valamint fiiggdség alakul
ki, és ezek nélkiil mar nem tanul (Malone és Lepper, 1987, idézi Lepper, 2005). Természete-
sen, nem kotelezo ilyesfajta ,.tritkkdkkel” élni, hiszen vannak didkok, akik minden koriilmé-
nyek kdzott szorgalmasan dolgoznak, tanulnak. De vajon realis-e ezt elvarnunk minden egyes
tanuld esetében? A valasz egyértelmiien nem, hiszen a tanulok kiilonbdzé kornyezetbol
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érkeznek, kiilonb6zo elvarasaik vannak az iskolaval szemben, és kiilonbozo képességekkel
birnak, ami nem teszi lehet6vé, hogy minden tanuld minden helyzetben egyforman magas mo-
tivacioval birjon.

A kiilso és belsé motivacioval kapcsolatos kutatasok nagy fejleménye az volt, hogy el-
kezdték a két fogalmat két fliggetlen konstruktumként kezelni. Ez azt jelentette, hogy a kétfé-
le motivacio egyiitt lehet jelen, nem pedig vagy az egyik, vagy a masik uralja a helyzetet. Lep-
per és szerzbtarsai (2005) megemlitik az egyik leghiresebb egyéni motivaciot mérd skalat,
mely tiikrozi ezt a fajta gondolkodasmaodot, a kétféle motivacio, intrinzik és extrinzik szembe-
allitast. Harter (1981) skalajan a gyerekeknek donteniiik kell, hogy bizonyos helyzetekben
a tevékenységet példaul inkabb az élvezet vagy inkabb a tanar kedvéért csindljak. Nincs lehe-
tdségiik arra, hogy mindkettét vagy egyiket se véalasszak.

Harter elképzelésén és skaldjan alapul Lepper €s szerzétarsainak vizsgalata, de 6k nem
egymassal ellentétes, dichotom fogalomként kezelik az extrinzik és intrinzik motivaciokat,
hanem két fiiggetlen konstruktumként. Példaként a kiilonbségre alljon itt egy tétel Harter kér-
doiveébdl és Lepperék modositott kérddivébal:

Harter kérdéivének egy tétele:

Nagyon igaz Kissé igaz Kissé igaz Nagyon igaz
ram ram ram ram
O O Néhany gyerek azért Mésok azért oldanak O O
old meg problémakat, meg problémakat,
hogy megtanuljak a DE  mert elvarjak 0 lik.
megoldast.

Ugyanez a tétel szétbontva Lepper ¢€s tarsai kérddivében:

Azért csinalok feladatokat, hogy megoldjam oket.

o o O O 0Od

Azért csinalok feladatokat, mert elvarjak tdlem.

o o o O Od

Az intrinzik és extrinzik motivaciora vonatkozo tételek kiilonvalasztasa lehetévé tette
a szerzOknek, hogy egyrészt kiilon mérjék a kettét, masrészt megvizsgaljak a kettd kozotti
Osszefliggéseket. A kérdoives vizsgalatban (Lepper et al., 2005) 797 3-8. osztalyos tanuld
vett részt, és évfolyamonként megnézték, hogyan alakul az extrinzik és intrinzik motiva-
ci6 mértéke. Az eredmények szerint az intrinzik motivacio és az extrinzik motivacio csak
gyengén korrelal, tehat két kiilon konstruktum. Az intrinzik motivacid egyenletesen és

17



,,Gyorsabban, magasabbra, batrabban” — de hogyan?

folyamatosan csokken, az extrinzik motivacio 3. és 4. osztaly kozott drasztikusan csokken,
utana konstans, majd 8.-ban nd Gjra. A teljesitménnyel Osszefiiggésben azt talaltak, hogy az
intrinzik motivacio és teljesitmény kozott szignifikans pozitiv, az extrinzik motivacio és tel-
jesitmény kozott negativ korrelacio van. Ez az eredmény azért is érdekes, mert azt a nézetet
tamogatja, hogy a tanulok eredményességét kizarolag az szolgalja, ha beliilrél motivaltak
a tanulasra, ha a tudas megszerzése a f6 cél. A célelméletek (4. fejezet) kutatasi eredményei
arnyaljak a kérdést és megmutatjak, hogy a kiilsé motivacio is tudja biztositani a jo teljesit-
ményt.

Vajon miért csokken az intrinzik motivacié az évek soran? Lepperék (2005) szerint a no-
vekvd korlatozas és a csokkend valasztasi lehetdség éppen akkor jelentkezik, amikor a tanu-
lok autonomidra valo igénye ndvekedne. A tanulds egyre kevésbé hasznos és relevans a tanu-
1ok ¢letét tekintve. De annak ellenére, hogy az intrinzik motivécié csokkenni latszik az évek
elorehaladtaval, valdszintisithetd, hogy az extrinzik motivacio atalakul, egyre internalizalo-
dik az eredetileg kiilsé motivacio. A kovetkez0 fejezet azt mutatja be, hogyan torténik meg az
internalizacid, azaz hogyan alakul at a kiilsé6 események altali szabalyozas belsé események
altali szabalyozassa.

2.2. Ondeterminacios elmélet

A legkorabbi motivaciot magyardzd kognitiv elméletek a szandékot azonositottak a motiva-
ci6 kozponti elemeként, vagyis az emberek a pozitivnak tekintheté kimeneteket megkdzeli-
tik, a negativakat elkeriilik. A *70-es, ’80-as években a kutatok felismerték, hogy néhany szan-
dékos viselkedés eredete €s szabalyozasa autondm, mas viselkedéseket pedig kdrnyezeti erék
befolyasolnak. Kovetkezésképpen nem csupan az hatarozza meg a motivaciot, hogy milyen
tevékenységek elvégzése utan varhatunk jutalmakat, illetve keriilhetjiik el biintetéseket, ha-
nem az is, hogy adott esetben a tevékenységben mennyire sajat akaratunkbol és mennyire kiil-
s6 nyomasra vesziink részt. A kotelez6 olvasmany elolvasdsa utan szerzett pozitiv értékelé-
sek megerdsitésként szolgalnak ugyan, de az élmény teljesen mas akkor, ha egy magam
valasztotta olvasmanybdl kell beszamolot készitenem. Deci (1980), hogy elkiilonitse az auto-
ném szandékot a kontrollalt szandéktol, bevezette az ondeterminacio fogalmat. Az dndetermi-
nacios elmélet integralta a korabbi évtized kutatasait az oksag helye, a pszichologiai szabad-
sag és az észlelt valasztas fogalmain keresztiil (Reeve et al., 2003).
— Az oksag helye (DeCharms, 1968, idézi Reeve et al., 2003) ramutatott arra, hogy a szan-
dékos viselkedés személyes, belsé vagy kornyezeti, kiilsé okokbol eredhet;
— A pszichologiai szabadsag (Rogers, 1969, idézi Reeve et al., 2003) azt a szubjektiv él-
ményt irja le, amelyet az egyének a teljesen autonom viselkedés alatt élnek at. Példaul
a didk szabadon dont arrol, hogy elmegy az osztalytarsaival moziba, vagy sem;
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— Eszlelt vélasztas (Deci, 1975, idézi Reeve et al., 2003) az, amikor a személy azt éli
meg, hogy a sajat valasztdsanak az eredménye a tevékenység. Példaul a napkoziben
a hazi feladat megirasa utan a tanulok donthetnek arrol, hogy tarsasjatékot jatszananak,

vagy rajzolnanak, esetleg csendben olvasnak.
Az autonomia fogalma a fenti harom fogalmat, azok jellemzdit egyesiti. A szerz6k az dndeter-
mindci6 fogalma alatt azt a szubjektiv élményt értik, aminek alapjat az autonémia elméleti fo-
galma szolgalja. Az ondetermindcionak harom alapvetd jellemzdjét szoktak azonositani:

1. oksag észlelt helye: belsd oktulajdonitas magas szintli 5ndeterminaciot tikkroz, vagyis
barmely tényezd, amely belsd oktulajdonitast eredményez, kell hogy novelje az ész-
lelt 6ndeterminacidt és ezaltal az intrinzik motivaciot;

2. szabad akarat: annak az érzése, hogy a személy nyomas nélkiil kivan részt venni egy te-
vékenységben. A szerzok megjegyzik, hogy az emberek néha magukban gerjesztenek
motivaciot, hogy rabirjak magukat egy tevékenységre, de ez nem azonos a szabad aka-
rat élményével,

3. észlelt valasztas: barmely helyzet, ami megerdsiti a valasztas észlelését, kell hogy no-
velje az észlelt dndeterminaciot, ezaltal pedig az intrinzik motivaciot.

Korabbi kutatasok azt talaltak, hogy az iskola elorehaladtaval a tanulok intrinzik motivacioja
csokken, az extrinzik pedig nd (Otis et al., 2005). Az 6ndeterminacios elmélet megjelenése
el6tt a f6 probléma az volt, hogy a kiilsd és belsé motivaciot egymas ellentéteként kezelték.
Ezzel szemben viszont az 6ndeterminacids elmélet a motivacié egy tobbdimenzids fogalmat
kinalja fel. Az elmélet szerint a motivacio valtozik az internalizacié folyamatan keresztiil,
amely az egyének azon természetes hajlamdara utal, hogy belsové tegyék és integraljak azok-
nak a viselkedéseknek a szabalyozasat, melyek tarsadalmilag értékesek és eredendden kiilsd
0sztonzoktol fliggenek. A motivacio kiillonb6zo formait elhelyezhetjiik az dndeterminaciod
kontinuuman: az 6nmeghatarozott motivumok jobb pszichologiai miikddéssel hozhatok kap-
csolatba (Otis et al., 2005).

1. kiilsé motivacio: 3 formaja van, melyek az dndeterminacio kiilonbozo szintjeit tiikro-
zik:

— extrinzik motivacid: nincs dndeterminacio, kizardlag kiilsé tényezok (jutalmak és
biintetések) szabalyozzak a viselkedést,

— bels6vé tett motivacio (introjekcid): az egyén bizonyos fokig bels6vé tette a motiva-
cionak elézoleg kiilso forrasait, de még nem fogadta el teljes mértékben: azért tesz
meg valamit, mert kell, nem azért, mert 6 is akarja (még nincs 6ndeterminécio),

— azonosulas (identifikacio): azutan dont az egyén, miutan mérlegelte a tevékenység
értékét, fontossagat, a viselkedés szabalyozasa mar sajat célok, belsé értékek alap-
jan torténik (van ondeterminacio). Példaul a tanul6 belatja, hogy jol kell teljesiteni
bizonyos tantargyakbol, ha emelt szintii érettségit akar letenni, illetve adott egye-
temre szeretne felvételizni.

2. Intrinzik motivacio: azért vesz részt a tevékenységben, mert élményt jelent maga a tevé-
kenység.
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A szakirodalomban gyakran megjelenik a motivacionak egy kovetkezo allapota, amit elméle-
ti szinten nem targyalnak (annak ellenére sem, hogy a vizsgalatokban felhasznaljak, mérik),
azonban az iskolaban egyértelmiien tetten érhetd: ez az igynevezett amotivacio, vagyis a mo-
tivacio teljes hianya. A gyakorlati tapasztalatok azt mutatjak, hogy a tanulok egy része jutal-
mak és biintetések ellenére sem hajlando az iskolai feladatokat megoldani, a motivalatlansag
jellemzi oket.

Otis és szerzbtarsai (2005) kanadai iskolakban 646, 8., 9., 10. osztalyossal végeztek kérdo-
ives felmérést. Az eredményeik szerint az azonosulas és az extrinzik motivacio a legjellemzdb-
bek, koztiik legerdsebb a korrelacio is. Az extrinzik és a belsdvé tett motivacio csokkennek az
évek el6érehaladtaval, ugyanakkor 10. osztalyban az azonosulas erésebben kapcsolddik az
iskolai alkalmazkodashoz, mint az intrinzik motivacio. Az iskolai tevékenységrendszer erre
egyértelmli magyarazatot ad, hiszen a didkok nagy tobbsége szamara a tevékenységek ¢és fel-
adatok jo része dnmagaban nem nyujt élményt, sziikséges, hogy a jo teljesitményhez, az iskola
elvarasaihoz val6 alkalmazkodashoz olyan feladatoknak is lassa értelmét, értékét, amik 6nma-
gukban nem motivalnak. A célelméleteknél (lasd 4. fejezet) ez a tendencia szintén igazolodni
fog, a sikeresség nem pusztan azon mulik, hogy a tanulo vagyik a tudas megszerzésére, ez
jelent szamara 6romot, hanem azon is, hogy milyen mértékben motivalt a jo eredmények eléré-
sére, és a tudasanak demonstraldsara (ami nem biztos, hogy Oonmagaban élményt nyujtd
tevékenységek altal realizalodik).

Walls és Little (2005) tanulmanyukban szintén azt vizsgaltak, hogy a motivacids stilu-
sok (a motivacio kiilonbozd szabalyozési formai), oktulajdonitassal kapcsolatos hiedelmek,
¢s az iskolai alkalmazkodas kiilonbozé mutatoi (eredmények, érzelmek) hogyan fliggenek
0ssze egymassal. Korabbi tanulmanyok ramutattak arra, hogy a belsové tett szabalyozas kap-
csolatban 4ll szdmos tanulmanyi elémenetelt és iskolai alkalmazkodast jelzd tényezdvel,
mig az intrinzik motivacio hatasa sokkal gyengébb, ahogyan ezt Otis és szerzotarsai (2005)
is demonstraltak. Walls és Little azt is feltételezték, hogy az intrinzik motivacié ugyanakkor
Osszefiiggésbe hozhatd az iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmekkel, illetve azzal, hogy
mennyire érzik jol magukat a tanulok.

Ezek a hipotézisek remekiil tiikkrozik a napi tapasztalatokat is. Kik a legsikeresebb diakok?
Azok, akik belatjak, hogy vannak feladatok, amiket akkor is meg kell csinalni, ha azt sziviik sze-
rint nem tennék. Ehhez még azt is hozzatehetjiik, hogy azok a didkok vannak elényos helyzet-
ben, akiket otthon tdmogat a csalad, vagyis halljak, 1atjak, tapasztaljak, hogy az iskola— minden
nytligével, unalmas gyakorlofeladataival, néha értelmetlen leckéivel egyiitt is — fontos a jovojiik
szempontjabol. Aki csak akkor dolgozik, amikor intrinzik motivalt, remek eredményeket fog fel-
mutatni bizonyos tantargyakban, bizonyos feladathelyzetekben. Azonban a hossza tavi siker ér-
dekében meg kell tanulni azt is, hogy olyan helyzetekben is koncentraljon a feladatara, amikor
nincs belsé késztetés. Kovetkezésképpen nem meglepd, hogy a kutatasok az intrinzik motivacio
¢és az eredményesség kozott gyenge kapcsolatot taldlnak. Természetesen a szakemberek nem azt
akarjak sugallni, hogy sziikségtelen élménny¢ tenni a tanulast, hanem azt, hogy 6nszabalyozas
sziikséges a sikerességhez, vagyis meg kell tanulni teljesiteni akkor is, ha nincs belsé késztetés.
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A kutatasban elméleti alapként szolgaltak az tgynevezett akcio-kontroll hiedelmek (pl.
Little, 1998, idézi Walls és Little, 2005), vagyis azokrol a kompetenciakrdl és lehetséges esz-
kozokrdl vallott nézetek, melyeket az egyén rendelkezésre allonak vél, amikor egy bizonyos
cél elérését tlizte ki célul. A képesség és erdfeszités iskolai sikerességben jatszott szerepérdl
vallott vélekedések a legerdsebb és legkritikusabb eldrejelzoi az aktualis iskolai eredményes-
ségnek. (A kovetkezo fejezetben még tovabb targyaljuk, hogy ezek a nézetek miként befolya-
soljak az iskolai tevékenységet.)

Walls és Little (2005) kérdbives vizsgalatban 786 7—8. osztalyos didk vett részt. Az ered-
mények szerint elsdsorban az eréfeszitésrdl szolo vélekedések jatszanak kozvetitd szerepet
amotivacio és az iskolai alkalmazkodas kozott. Ez azt jelenti, hogy a motivacios szabalyozas
(6ndeterminacid kiilonb6zd szintjei) befolyésolja, hogy a tanulok az eréfeszitést vagy a képes-
séget tekintik eredménytiik eszkdzének, ami pedig kihat arra, hogy milyen jegyeket szerez-
nek, és hogyan érzik magukat az iskoldban. Az intrinzik motivacio csak részben kozvetitett,
jelentds kozvetlen hatasa van az iskolai jolétre és pozitiv érzésekre, ami megint csak azt su-
gallja, hogy az intrinzik szabalyozas nem elégséges az eredményességhez, azonban feltétele
annak, hogy a tanul6 szeresse az iskolat. Az identifikacio a leghatékonyabb az alkalmazko-
dast tekintve, az extrinzik a legkevésbé elényds. Minél inkabb jellemz6 a tanuldra az azonosu-
las altali szabalyozas, annal valoszinilibb, hogy jol teljesit, és pozitiv érzéseket €l at az iskola-
val kapcsolatosan, mert hisz abban, hogy a tanulds elsdsorban az erdfeszitéseken mulik
(Walls és Little, 2005). A 3. fejezetben bévebben lesz sz6 arrol, hogy az eréfeszitésekben valo
hit hogyan fligg 6ssze a motivacioval.

Az Ondetermindcios elmélet alapjan az intrinzik motivacioé egyben az autonomia élmé-
nyének kiteljesedését is jelenti. Deci és Ryan (1985, idézi Reeve et al., 2003) definicidja sze-
rint, amikor a személy dndeterminalt allapotban van, akkor a sajat valasztasa szerint cselek-
szik, nem pedig kiilsd nyomasra. Reeve €s munkatarsai (2003) kutatasukban azt vizsgaltak,
hogy az 6ndeterminacié harom meghatarozoja, azaz az oksag észlelt helye, a szabad akarat és
az észlelt valasztas, valojaban hogyan hatarozzak meg, és milyen kapcsolatban allnak az ész-
lelt dndeterminacidval. Deci is Ryan definicidjukban egyértelmiien a valasztasra helyezik
a hangsulyt, azonban kérdés, hogy vajon a masik két tényezének mi a szerepe.

Reeve-¢k elsd vizsgalataban a vizsgalati személyeknek (60 f6) az volt a feladatuk, hogy
egy kirakods jatékra megtanitsak tarsukat. Mindezt videdra rogzitették, majd elemezték, hogy
a ,.tanar” mennyire volt autonomiat timogato a tanitas soran (pl. meghallgatta-e a ,,tanul6” ké-
réseit, a taneszkOzt maganal tartotta-e vagy hagyta, hogy a ,.tanul6é” kézbe vegye, kiprobalja,
utasitasokra szoritkozott-e a tanitas). A ,,tanul6” kérdoéivet toltott ki, melyben egyrészt az 6nde-
terminacid szintjét mértek (egy hétfoku skalan kellett jelolni, hogy az észlelt oksagra, szabad
akaratra és az észlelt valasztasra vonatkozo allitasok milyen mértékben jellemezték a sze-
mélyt), masrészt az intrinzik motivaciot (élvezte-e a tanulast). Azt talaltak, hogy az 6ndetermi-
nacio osszetevoi koziil a szabad akarat kismértékben, a masik kettd nagymértékben dsszefiigg
a tanitasi stilussal, ugyanakkor az intrinzik motivaciot az autonomiat tdmogato tanari magatar-
tds dnmagaban nem hatarozza meg. A statisztikak alapjan egyértelmiien kimutattak, hogy az
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intrinzik motivaciot a szabad akarat és a bels6 oktulajdonitason keresztiil hatdrozza meg az ész-
lelt 6ndeterminacio. Vagyis az elsd vizsgalat megkérddjelezte az észlelt valasztas kulcsfontos-
sagat az dndeterminacioban, ugyanakkor feltart egy olyan 6sszefliggést, mely szerint, ha a ta-
nar autonémiat tdmogatd modon tanit, akkor ez csak akkor ndveli az intrinzik motivaciot (azaz
csak akkor lesz élmény a tanulas), ha egyben a tanul6 azt éli meg, hogy a tevékenységeket bel-
s0 indittatasbol, a szabad akaratabol végzi.

A masodik vizsgalatukban egyrészt megnovelték a vizsgalati személyek szamat (198 £6),
masrészt modositottak a vizsgalat menetén. Ujfent kirakos jatékot kellett megoldaniuk a tanu-
loknak, azonban az egyik csoport valaszthatott, hogy hat alternativa koziil melyikkel akar dol-
gozni, mig a masodik csoport nem valaszthatott. Megfigyelték azt is, hogy egyediil maradva
a vizsgélati helységben, mennyi id6t toltottek a kirakokkal valo jatékkal. Erdekes médon azt ta-
laltak, hogy a valasztasi lehetdség egyaltalan nem befolyasolta az intrinzik motivaciot, vagyis
ez a vizsgalat is azt erdsitette meg, hogy az észlelt valasztas nem kdzponti eleme az 6ndetermi-
nacionak. A kutatokban felmeriilt, hogy érdemes lenne a valasztast differencialtabban értel-
mezni, és egy harmadik vizsgalatot is végeztek. Ebben az egyik csoport kivalaszthatta, hogy
melyik kirakoval akar dolgozni, de a valasztas utan mar nem volt lehetdsége modositani. A ma-
sik csoportnak viszont megadtak a lehetdséget arra, hogy ha a valasztott kirakoval elégedetle-
nek voltak, akkor egy masiknak fogjanak hozza. Kideriilt, hogy amennyiben a valasztasi lehe-
toség az egész tevékenységre vonatkozik (vagyis van lehetdség azt valasztani, hogy nem
csindlom), akkor az észlelt valasztas mar meghatdrozza az dndeterminacié mértékét és ezaltal
az intrinzik motivaciot. Reeve és munkatarsai (2003) sajat és masok vizsgalatai alapjan azt
a kovetkeztetést vontak le, hogy észlelt valasztas csak abban az esetben ndveli az intrinzik moti-
vaciot, ha egyben novekszik a szabad akarat és bels6 oksag észlelése is. A gyakorlat szintjére le-
forditva ez azt jelenti, hogy nem minden esetben érvényesiil a valasztas pozitiv hatdsa a motiva-
ciora. Abban az esetben, ha példaul felajanljuk a tanuloknak, hogy kiilonb6z6 tevékenységek,
feladatok koziil valasszanak, akkor érdemes megadni annak lehetdségét is, hogy modositsa
a valasztast, ha kideriil, rosszul valasztott (pl. mert til nehéz vagy éppen tl konnyli szamara
a feladat, vagy esetleg nem talal hozza anyagot). Ugyanakkor a szerzok arra is felhivjak a fi-
gyelmet, hogy az autonomiat tiamogato tanitasi kornyezet segitheti a valasztas ondeterminacio-
ra és intrinzik motivaciora gyakorolt pozitiv hatasat. Ilyen lehet az, ha elfogadjuk a tanulok ne-
gativ visszajelzéseit egy-egy lehetdség kapcsan, illetve magyarazatokkal tdmasztjuk ala, miért
érdemes egy kevésbé vonzonak tiing feladatot valasztani.

Az autonémia kapcsan felmeriil a kérdés, hogy azt a tanarok milyen mértékben és milyen
modon tudjak biztositani. Pelletier és szerzdtarsai (2002) szerint a tanar autondmiat tdmoga-
ciojukra. Deci és kollégai (1982, idézi Pelletier, 2002) igazoltak, hogy ha a tanarban nyomaté-
kositjuk, hogy 6 a felelés a tanuld eredményeiért, akkor kritikusabb, kontrollalobb és
sugalmazobb lesz. Szamos kutatas igazolta, hogy ha valakinek pozitiv elvarasai vannak
a beosztottjaval szemben, akkor sokkal timogatobb. Pelletier €s Vallerand (1996) megfigyel-
ték, hogy ha a személlyel elhitetik, hogy a beosztottja intrinzik motivalt (szemben azzal, ha
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extrinzik), akkor kevésbé kontrollald és jobban tamogatja az autonémiat. A neveldi munka-
val kapcsolatos kutatasok ravilagitottak arra, hogy ha a vezetésnek szigort elvarasai vannak

a tantervvel kapcsolatban, ha a tanaroknak hangsulyozzak, hogy 6k a felelosek a diakok ered-
ményességeért, ha az alapjan jutalmazzak 6ket, hogy mennyire jol teljesitenek a tanulok, ha el-
hitetik veliik, hogy a tanuldk extrinzik motivaltak (vagy nincs belsé motivaciojuk), akkor a ta-
narok nagyobb valdsziniiséggel lesznek kontrollaloak (Pelletier et al., 2002).

Pelletier és Vallerand (1996) azt vizsgaltak, hogy harom tényez6 — munkahelyi korlatozas,
diakok ondeterminacioja az iskolaval kapcsolatosan, tanarok ondeterminacioja — milyen kap-
csolatban allnak egymassal és hogyan hatnak a tanar autonémiatamogatasara. A vizsgalatban
a tanaroknak (254 6) egy kérddéivcsomagot kellett kitdlteniiik, melyben a fenti valtozokra kér-
deztek ra. Az eredményeik szerint minél kevesebb korlatozast élnek at a tanarok a munka kap-
csan, minél inkabb ondeterminaltnak latjak a didkokat, annal inkabb maguk is dndeterminaltak
lesznek, ami pedig autonomiat tdmogatd viselkedéshez vezet. Az elemzésiik kimutatta, hogy
a tanarok viselkedése €s a diakok motivacioja kdzotti kapesolat nem kozvetlen, hanem a tana-
rok motivacioja altal kozvetitett. Vagyis ha a tanar intrinzik motivalt, ez a viselkedésében is
megnyilvanul, jobban tamogatja a diakok autonomigjat, kovetkezésképpen a diakoknak na-
gyobb esélyiik lesz a kiilsé motivumok belsové tételére.

A vizsgalatok egyik fontos eredménye és tanulsaga, hogy a tanar elképzelése a tanulok
motivacids iranyultsagarol viselkedésében is tiikrozédik, amely végiil azt eredményezheti,
hogy a tanul6 alkalmazkodik a tanar elképzeléséhez (Pelletier et al., 2002). Az dnbeteljesitd
joslatnak egy igen specialis példajat demonstraljak a szerzok, hiszen gyakorlatilag arrél van
sz0, hogy a tanar motivacios elképzelései a diakrol ,,megtestesiilnek™ a tanar-diak interakcidok
soran, és a tanuld motivacios szinten is olyanna valik, amilyennek a tanar elképzelte. A moti-
vacio eldre jelzi az interperszonalis viselkedést, az pedig befolyasolja a motivaciot. Mivel az
autonomiat tdmogato tanitasi stilus fontos a tanulok intrinzik motivacioja és 6ndeterminacio-
ja szempontjabol, azoknak a tényezoknek a jobb megértése, melyek hatassal vannak a tana-
rok motivaciojara, segithetnek abban, hogy olyan koriilményeket teremtsiink, melyek a tana-
rokat kevésbé kontrollalova teszik (Pelletier et al., 2002).

A kutatasi eredmények alapjan felmeriil a kérdés, hogy miként lehet olyan kdrnyezetet te-
remteni az iskolaban és az osztalyteremben, ami timogatja a tanulok 6ndeterminaciojat, és ez-
altal noveli az intrinzik motivacidt. Corno és Rohrkemper (1985) szerint a tanarok fel-
adat-struktara valasztasa kiilonféle motivacios feltételeket teremt, mely a tanulok intrinzik
motivaciojara is hatassal van. A szerzok alkottak egy modellt, amely az intrinzik motivacid
novelését tamogatja, az dnszabalyozason és pozitiv dnértékelésen keresztiil. A modell nem
tartalmaz tartalomra vonatkoz6 elemeket, mert a szerzok hangstlyozzak, hogy azt sokszor
nem valaszthatja meg a tanar, hiszen a tanterv el6irja, hogy mit kell megtanulni.

, ko t jell 61 T oOnértékelé _
Valogatott ornyezet jellemzoi onértékelés _ Intrinzik

talytermi feladatok . " . . " motivcid
oszialytermi feladato feladatvégrehajtads ——» Onszabalyozas fmotivacio
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A szerzok azt feltételezik, hogy az osztalytermi tevékenységeken keresztiil — megfeleld kor-
nyezet megteremtésével és feladatok, modszerek megvalasztasdval — novelhetjiik a tanulok

onértékelését ¢s erdsithetjiilk az dnszabalyozast (vagyis hogy a tanuld képessé valik sajat

maga tanulasanak iranyitasara), ezaltal pedig az intrinzik motivacio néhet. A szerzok szerint
a megfeleld kornyezet kialakitasat négy aspektusbol érdemes Gjragondolni:

1. rugalmassag: ez a szerzOk rendszere szerint arra vonatkozik, hogy mekkora szabadsa-

got biztosit a tanar a tanuld szamara. Minél tobb olyan helyzetet teremt, ahol a tanuld
valasztasi helyzetbe keriil, annal jobban ndvekszik az intrinzik motivacio;

. jutalmazasi rendszer: a korabbiakban mar targyaltuk, hogy a jutalmak mindsége és

mennyisége milyen mértékben befolyasolhatja az intrinzik motivaciot, és erre a mo-
dell is felhivja a figyelmet;

. értékelés: két szempontot emelnek ki a szerzok: egyértelmi kritériumokra és személy-

re szabott értékelésre van sziikség ahhoz, hogy a tanuld onértékelése néjon. Az egyér-
telmu kritériumrendszer azért Iényeges, mert a didkoknak igy van esélyiik arra, hogy
pontosan meg tudjak hatarozni, mi kell az eredményességhez, valamint megfeleld tel-
jesitménnyel kapcsolatos attribiciokat végezhetnek (ldsd 3. fejezet). Egyszertien fo-
galmazva, ha tudjak, hogy mik a tanar elvarasai a teljesitménytiikkel kapcsolatosan, és
tudjéak, hogy az adott eredmény minek a kovetkezménye, akkor a megfelel6 kovetkez-
mények levonasaval tovabb tudnak haladni, és nem veszitik el motivacidjukat;

. visszajelzés: az el6z6 szemponthoz szorosan kothetd. Napi szinten, 6rarol orara fon-

tos, hogy a tanar milyen visszajelzéseket kiild a tanuloknak: mennyire gyakoriak,
mennyire batoritéak, mennyire 6szinték ¢és informativak ezek a visszajelzések.

A megfeleld kornyezet, atmoszféra kialakitasa mellett a masik szint, amit Corno és Rohrkem-

per kiemelnek a modelljiikben, a végrehajtds szintje. A konkrét tevékenységek alabbiakban
leirt szempontoknak megfeleld megvalasztasa a modell szerint az 6nszabalyozason keresztiil
segiti az intrinzik motivacid novelését:
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1. kommunikacids csatorna: valtozatos ingerek sziikségesek ahhoz, hogy a figyelem fel-

kelthet6 és fenntarthato legyen, ami nélkiil a tanuldé nem tud megfeleld mértékben be-
vonodni az iskolai munkaba;

. célok: egyértelmil, jelentéssel bird és kozeli célokat kell kitiizni a feladatvégzés soran

ahhoz, hogy a tanuld egyrészt értelmet lasson a tanuldsban, masrészt megtervezhesse
¢és kivalaszthassa a sajat magara szabott célokat. Célok nélkiil nehéz a haladas, mert az
egyén nem tudja, hova és mivel juthat el;

. konkreétsag: a szerzok ezalatt azt értik, hogy a modszereknek és tevékenységeknek a ta-

nulo valésagahoz kell kotddnitik, vagyis az elméleteket gyakorlatta kell tenni. A dia-
kok képességei kiilonbdznek, nincs mindenki az absztrakcid azonos fokan. Segitségiil
lehet hivni analogiakat, a fantaziat annak érdekében, hogy a tudasanyag konkrétta val-
jon;

4. modellnyujtas: a modell szerint a tanarnak demonstralnia kell, hogy a tudas megszerzé-

se munkaval jar, energiat kell befektetnie annak, aki el6rébb akar jutni. Az eréfeszités
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hangsulyozasa megvaltoztathatja a teljesitményrdl valo gondolkodast, ezaltal maga-
sabb motivaciot eredményez. Az a didk, aki megtapasztalja, hogy a befektetett munka
megtériil, motivaltabb, mint az, aki ugy véli, nincs meg a feladatok elvégzéséhez a ké-
pessége, nincs értelme munkat befektetni;

5. kognitiv stratégia tréning: Gyakran a didkok azért érzik inkompetensnek magukat,
mert nem sajatitottak el azokat a kognitiv és tanulasi stratégiakat, melyekkel hatéko-
nyabban tudnéanak tanulni. A modell azt sugallja, hogy ezek nélkiil nem névekedhet
amotivacio. Példaul a vazlatkészités tanulasa segit kiemelni a 1ényeget, a megtanulan-
do tananyagot rendszerezi, ezaltal segiti, hogy a tanuld megértse és hosszu tdvon elrak-
tdrozza azt.

Corno ¢s Rohrkemper (1985) nézete szerint az iskolai intrinzik motivacionak tiikroznie kell
a személyes kontrollt és a kompetenciat. Mindazok a tényezok, amiket modelljitkben megje-
l6ltek, a személyes kontrollt és kompetenciat hivatottak novelni, ami altal a tanuld belséleg
motivaltabba valik a tanulasra.

A fejezetben idézett tanulmanyokbol ki kell emelniink egy ellentmondast, ami talan az ol-
vaso figyelmét sem kertilte el. Egyrészt azok a kutatasok, melyek a motivacio és egyéb valto-
70k vizsgalatat célul tizték ki (mint példaul az iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmek, ered-
ményesség, autondmia), rendre azt talaltak, hogy az intrinzik motivacié6 dnmagaban nem
vezet jo eredményekhez. Ugyanakkor egy masik kutatasi vonal azt vizsgalja, hogyan lehet no-
velni az intrinzik motivaciot a tanitasi 6ran. Felmeriil a kérdés, hogy akkor miért olyan fontos
a belsé motivacio novelése, ha nem elégséges tigysem a jo eredmények eléréséhez. E mogott
az ellentmondds mogott az az Gjra és Gjra felbukkand dilemma all, hogy az 6rai munka célja
az-¢, hogy a tanulok lelkesedéssel, belso indittatasbol vegyenek részt a tevékenységekben,
vagy az, hogy a lehetd legjobb eredménnyel végezzek el az iskolat. A dilemma nem csak az
extrinzik—intrinzik motivaciot érinté kutatasokban jelenik meg, a célelméletekrdl szolo feje-
zetben (4. fejezet) Gjra talalkozunk a témaval, csak mas megkozelitésben. Raadasul mar az At-
kinson (1993, lasd 1.2. fejezet) altal vazolt expektanciaérték-elméletben is kiemelt szerepet
kap a tevékenység vonzereje, értéke. Tanarok, tanarjeloltek idérdl idore felvetik, hogy lehet
jatékos feladatokkal, izgalmas kalandokkal megtolteni a tananyagot, azonban az idékorlatok
és tantervi elvarasok ezt nem teszik lehetévé. Teljesen jogos a panasz, hiszen naivitas azt kép-
zelni, hogy minden egyes diak a tandra minden egyes szavaért lelkesedni fog, ujabb és ujabb
¢lményeket gylijtve gyarapitja tudasat, javitja eredményeit. Ugyanakkor a céloknak mégis
ezt a két kimenetet kell magukban foglalniuk: tanarként motivaltnak kell lenni egyrészt arra,
hogy minél tobb didk élményként élje meg a tanulast (ha nem is mindig, de legyenek pozitiv
¢lményei a tanuldssal kapcsolatosan), masrészt alkalmassa kell tenni 6ket, hogy hosszi tdvon
is eredményes felnottek legyenek, amihez hozzatartozik olyan feladatok végrehajtasa is, me-
lyek 6nmagukban nem motivalnak. Ezen a ponton nyer igazi értelmet az dndeterminacios el-
mélet: a motivacids szabalyozas egy folyamat, melyen keresztiil el lehet jutni az intrinzik sza-
balyozasig. Ezt a belsdvé tételt lehet kiilsé eszkozokkel iranyitani, vezetni, és a tanar ennek
a folyamatnak az egyik kdzvetitdje.
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2.3. Osszefoglalas, tanulsagok

Az dndetermindcios elmélet segitségével gondolatban eljutottunk odaig, hogy a didk integral-
ja, internalizalja azoknak a viselkedéseknek a szabalyozasat, melyeket elvar és értékesnek
tart a tarsadalom, és amelyek eredetileg kiilsé 6sztonzokhoz kdtddnek. A kutatasok eredmé-
nyei azt sugalljak — és lassuk be, a napi tapasztalatok is arra engednek kovetkeztetni —, hogy
a legadaptivabb mtikodéshez a motivacio kiilonb6z6 formaira, az dndeterminacio kiilonbozo
szintjeire egyarant sziikség van. A legadaptivabb miikodés alatt azt értjiik, hogy az egyén
mind a sajat igényeit, mind a kornyezet elvarasait figyelembe veszi, és képes arra, hogy visel-
kedését a sziikségletek és elvardsok mentén szabalyozza. Az egyénnek hol arra van igénye,
hogy azt csinalja, amit szeret, hol azt varjak téle, hogy az egyéni sziikségleteit félretéve ké-
sziiljon fel egy dolgozatra. Az dndetermindcio szintjén mar képesnek kell lennie a tanulénak
arra is, hogy a hosszu tavu célokért is képes legyen dolgozni, és ehhez sziiksége van a felnot-
tek segitségére, akik lattatjak ezeket a célokat.

Az iskolaban az extrinzik motivaci6 dominansan jelen van, egyes kutatasok szerint az
azonosulas mellett ez a legjellemzébb motivacio (lasd Otis et al., 2005). Emiatt a jutalmazas
¢s biintetés szerepét nem lehet eléggé hangsulyozni és felhivni a figyelmet néhany gyakorlat-
ban is megfontolando tényezodre. E16sz0r is az extrinzik jellegétol fiiggetlentil a jutalmak akar
névelhetik a belsé motivdciot, amennyiben:

—a kompetenciarol ad informaciot (a jutalom informaciot ad arrél, hogy mit tud, mire ké-
pes a tanulo),
— teljesitményen alapul a jutalom (vagyis a didk tudja, miért kapta, nem pedig arrol ad in-
formaciot csupan, hogy azt tette, amit a tanar kért),
— alacsony a kezdeti érdekl6dés (ebben az esetben a bevonddast segitheti),
— verbalis a jutalom (vagyis a dicséret, ha személyre szabott és informativ, ndveli a belsé
motivaciot).
A jutalmazasi és biintetési rendszer egyben az értékelési modok Gjragondolasat is jelenti. Egy-
értelmi kritériumrendszer esetén a didkok pontosan tudjak, hogy mit varhatnak, ez kiszamit-
hatobba teszi az iskolai munkat. A kiszamithatosag biztonsagot jelent, ami pedig elengedhe-
tetlen a magasabb szintii kognitiv mtiveletekhez, igy a jo teljesitmény eléréséhez.

A szakirodalom azért foglalkozik az intrinzik motivacidé novelésének lehetdségeivel,
mert az intrinzik motivacié megléte, vagyis Deci fogalmaval élve az ondeterminacio, a tevé-
kenységhez kapcsolt pozitiv érzelmeket, elégedettséget jelenti. Marpedig az iskolaval kapcso-
latban ez nagy jelentdséggel bir, hiszen a tanuldshoz kapcsolt pozitiv érzelmek a teljesitményt
hosszu tavon garantalhatjak (lasd Walls és Little, 2005). Az dndeterminacids elmélet szerint
a tanar autondmiat timogatd magatartasa befolyasolja a didkok intrinzik motivacigjat. Vagyis
minél inkabb azt érzik a tanulok, hogy autonom modon szabalyozhatjak tevékenységeiket, an-
nal inkabb belséleg lesznek motivaltak azok végzésére. A szakirodalmak alapjan a kovetkezo
modokon lehet az autonémiat tamogatni:
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— a tanulok szereplésének novelésével: a tanitasi 6ran tobb teret kell engedni a diakoknak
a tanulasi folyamatban valo részvételre, vagyis 0sztondzni kell az aktiv részvételt. Ezt
tobbnyire azért nem teszik meg a pedagogusok, mert a legtobb tananyagot az eldadas
modszerével lehet atadni a tanuloknak, ami nem teszi lehet6vé a tanuldi részvételt. Az
intrinzik motivacio novelése érdekében azonban érdemes atgondolni elsésorban olyan
modszerek alkalmazasat, ahol a didkok aktivabban szerepelhetnek;

— internalizaci6 tdmogatasa a magyarazatok segitségével. Ebben az esetben a magyara-
zatok nem elsdsorban a tananyag megértésére vonatkoznak, hanem a tanorai tevékeny-
ségek magyarazatara. Ha értelmet nyernek az értelmetlennek tiing feladatok, az az
azonosulast timogatja, vagyis a tanulé magaéva teheti a tanulasi célokat, amikért igy
konnyebb kiizdeni. Erdemes az orai tevékenységeket a célok szempontjabol atgondol-
ni: adott feladatot miért viszem be az drara? A megfogalmazott célt adott esetben a ta-
nulokkal is osszuk meg, igy segitenem a kiils6 célok belsové valasat;

— valasztasi lehetdség adasa: az ondeterminacio fogalmaba definicio szerint beletartozik
a szabad valasztas, vagyis, hogy a személy atélje, a tevékenységet maga valasztotta. Ez
alapjan az intrinzik motivacio novelésének egyik utja lehet, ha a tanuléknak alkalomad-
tan lehetdséget biztositunk, hogy valasszanak a feladatok kdzott. Ugyanakkor lathattuk,
hogy a valasztas csak akkor vezet intrinzik motivacidhoz, ha a szabad akarat élményét
is nyujtja. Ez gyakorlatban példaul ott jelent kiilonbséget, ha a tanuld nem azt éli meg,
hogy valasztania ,.kell”, hanem azt, hogy 6 donthet arrol, mit szeretne csinalni. Ezt az ar-
nyalatnyi kiilonbséget a tanar kell hogy kommunikalja a didk felé azzal, hogy példaul
1d6t ad a valasztasra, dontésre, ami azt jelzi a didknak, hogy most valdban az 6 igényei
szamitanak. A sajat maga altal valasztott tevékenységért nagyobb felelosséggel is tarto-
zik az egyén, ami altal az 6nszabalyozas egy magasabb fokara is Iéphet, ha kitartoan dol-
gozik a sikerért.

— megoldast tanulotol varni: készen kapott megoldasok helyett lehetéséget kell adni a ta-
nuldknak, hogy maguk talaljak ki megoldast. Egyrészt a sikerélmény, masrészt a fel-
adattal aktivan toltott id0 megteremtheti a motivaciot a tananyagban valo Gjabb és
hosszu tavu elmélyedésben.
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3. Attribucios folyamatok szerepe
a motivacioban

Az extrinzik—intrinzik motivacioval foglalkozo fejezetben mar talalkoztunk olyan tanulma-
nyokkal, kutatasokkal, melyek a motivacio kapcsan kiemelik az attribucid, mas néven oktulaj-
donitas szerepét. Az iskolaban a didkok okokat tarsitanak az eredményeikhez, vagyis megma-
gyarazzak, miért lett ilyen vagy olyan a dolgozat eredménye, miért vesznek részt bizonyos
tevékenységekben. Ezek a magyarazatok tobbnyire nem a tudatossag szintjén miikodnek, nin-
csenck kimondva, azonban meghatarozzak rovid és hosszu tdvon is a tanuldshoz val6 hozzaal-
last, motivaciot. Cameron €s szerzotarsai (2005) cikkébdl példaul kideriil, az attribucios elmé-
let értelmezésében a jutalom azért csokkenti az intrinzik motivaciot, mert megvaltoztatja
a viselkedésnek tulajdonitott okokat. A személy kiilsé okkal magyarazza tevékenységét, nem
pedig az eredeti belso okkal, vagyis az érdeklddéssel. Az iskolaban szamtalan olyan helyzetet
azonosithatunk, ahol az oktulajdonitas meghatarozza, befolyasolja a motivaciot. Ha egy tanu-
16 a rossz osztalyzatat azzal magyarazza, hogy ,,pikkel ra a tanar”, valoszintileg kevéssé lesz
motivalt arra, hogy a tovabbiakban erdfeszitéseket tegyen a jobb eredmény érdekében.
Ugyanakkor, ha hasonld helyzetben a tanul6 ugy gondolja, hogy azért kapott rossz jegyet,
mert nem gyakorolt eleget, akkor nagyobb az esélye annak, hogy a jovoben motivalt lesz a val-
toztatdsra, vagyis a tobb gyakorlasra.

3.1. Weiner attribtucios elmélete

Az attribucios irodalom legnagyobb egyénisége ¢és legtobbet idézett szerzéje Bernard Weiner
(1984) attribucios elmélete szerint az egyének keresik az események okait (tobbnyire nem is
tudatosan), legjellemzdébben akkor, ha az események varatlanok, vagy ha a vagyuk nem telje-
siilt (az iskolaban ez tobbnyire a gyenge eredményeket jelenti). Ugyanakkor a kauzalis itéle-
tek (oki magyarazatok) hatassal vannak a jovobeni viselkedésre, igy meghatarozzak tobbek
kozott a motivaciot is. Az okok keresésének egyik funkcidja a meglepetés mérséklése, a ma-
sik a jovObeni célelérés segitése. Weiner az oktulajdonitason beliil haromféle oksagi dimen-
ziot targyal (a negyedik dimenzidt, mely a szandékossag, tobbnyire feltételezik, ezért ritkan
vetik elemzés ald):

Az els6 vizsgalando szempont az oksag észlelt helye. Ez a dimenzi6 gyakorlatilag a kiil-
s6-belso okok elkiilonitését mutatja, ezaltal szoros Osszefiiggésbe hozhatd az extrinzik—intrin-
zik motivacidval. Ez utobbit érintd elméletekkel szemben Weiner azt allitja, hogy 6nmagéaban
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ez az egy dimenzié nem mérvado6 a motivaciot tekintve, mert kiilonb6zdek lehetnek az ember
elvarasai egyazon oksagi helyen beliil is. Példaul a képesség ¢s erdfeszités mindkettd belsd
ok, azonban kiilonboz6 iranyban befolyasoljak a motivaciot. Ha a tanuld a gyenge eredmé-
nyét a képességeivel magyardzza, nagy a valoszinlisége annak, hogy motivalatlan lesz a to-
vabbi erdfeszitések megtételére, mert a mi kultirkoriinkben a képességet adottsagnak tekint-
jik, implicit azt gondoljuk rola, hogy fejleszthetetlen. Ezzel szemben az erdfeszitések
novelhetdek, tehat aki ezzel magyarazza gyenge eredményét, az motivalt lesz a tobbletmunka-
ra a cél érdekében. Mivel a képességnek nagy szerepet tulajdonitanak az iskolaban, ezt a té-
mat a kutatasok is kiilon vizsgalat targyava tették, ezért mi is kiilon foglalkozunk vele (ldsd
3.4. fejezet).

A Weiner-féle modellben a masodik dimenzid az oksag stabilitasa, allandosaga, vagyis
az, hogy az észlelt ok szituaciorol szituaciora valtozik-e vagy idében stabil. Ez a dimenzid
sem elégséges Onmagaban a motivacidé meghatarozasahoz, hiszen példaul az eréfeszités hia-
nya vagy a betegség jelenléte mindkettd belsd, instabil ok, mégis egészen mas attribucios
gondolatmenetet eredményez kudarcos helyzetben (Weiner, 1985). Gondoljunk csak bele,
hogy mennyivel ,,jobban jar” az a tanulo, aki a pillanatnyi fizikai allapottal, a betegséggel
(vélt vagy valos) magyarazza a gyenge eredményt, mint az, aki ugy okoskodik, hogy keveset
tanult. Az elsd diak ,,sikeresen” felmenti magat a tovabbi munka alol, arra szamit, hogy leg-
kozelebb majd fittebb allapotban jobban teljesit, mig az utobbira var az elmulasztott tanulds
pétlasa. Az attribicios modell értelmében ez a dimenzi6 all legszorosabb kapcsolatban a mo-
tivacioval, mert alapvetden az elvarasokrol szol, arrdl, mire szamithat az egyén a jovoben.
A siker elvarasa noveli a motivaciot, azonban a kudarctél valé félelem (a kudarc varasa)
csokkenti. A stabilitas és elvarasok kozotti kapcsolat fontossagat az oktatasban is felhasznal-
jak, programok tlizik ki célul, hogy megvaltoztassak a diakok helytelen, a teljesitmény javita-
sat nem segitd oktulajdonitasat.

Az attribtcios elmélet harmadik dimenzioja a feleldsség (kontrollalhatosag és szandékos-
sag). A szandékossag meglétét feltételezi az elmélet, mert nem szandékos viselkedések okait
nem keressiikk Weiner (1984) szerint. Ez a dimenzié abban tesz kiilonbséget okok kozott,
hogy vannak okok, melyek kontrollalhatonak tekintendéek (mint példaul az eréfeszités, hi-
szen a személyen mulik, mekkora energiat fektet egy-egy tevékenységbe), illetve amelyek
nem kontrollalhatoak (példaul a szerencse). Weiner szerint a kontroll kérdése elsésorban az ér-
zelmekkel fiigg 6ssze, melyek aztan befolyasoljak az egyén viselkedését. Az érzelmek elkiilo-
nithetd modon kapcsolddnak specifikus attribiiciokhoz:

—meglepddés: sikert szerencsének tulajdonitjuk,

— biiszkeség: sikert a selfnek tulajdonitjuk,

— harag: kudarcot masok feleldssége okozza,

— hala: sikert masok feleldssége okozza,

— biintudat: kudarcot sajat felelésség okozza,

— szanalom: masok kudarcat kontrollalhatatlan események okozzak,
— beletorddés: kudarcot stabil oknak tulajdonitjuk.
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Weiner attribucié—emoécio—akcid modellje szerint az attribucidhoz kapcsolodd érzelmek
azok, amik tevékenységre 6sztonoznek. Példaul a szdnalom érzése (akkor érezziik, ha méasok
kudarcat kontrollalhatatlan okoknak tulajdonitjuk — természeti katasztrofak aldozatai tipikus
példak erre) inkabb késztet segitségnytjtasra, szemben azzal, ha az egyént tartjuk felelosnek
a kudarcaért. Iskolai helyzetben ez ugy néz ki, hogy mig a gyenge képességilinek vélt tanulo-
hoz tanarként odamegyiink segiteni, addig a jo képességiinek tartottat legfeljebb arra batorit-
juk, hogy maga javitsa ki a hibajat (mikdzben lehet, hogy diihdt érziink, mert nem teljesit a ké-
pességeinek megfelelden).

Az attribucios elméletek arra helyezik a hangsulyt, hogy leirjak, milyen okok milyen ko-
vetkezménnyel jarnak, azonban ritkan vizsgaljak azt, hogy maga az oktulajdonitas honnan
szarmazik. Mi az oka annak, hogy adott személy adott helyzetben adott okot talal a viselkedé-
sére? Weiner szerint (1974, idézi Barkdczi és Séra, 1993) az oki preferencidkban egyéni kii-
lonbségek vannak Magas teljesitménysziikséglettel bird egyének a sikert a jo képességnek és
nagy er6feszitésnek tulajdonitjak, mig az alacsony teljesitménymotivacioji személyeknél
nem talaltak egyértelmi attribtcios sémat. Ugyanakkor ez utobbi csoport a kudarcot a képes-
ségek hianyaval magyarazza. Weiner egy kisérletben demonstralta, hogy ha a sikerorientalt
¢és kudarckeriilé személyek sikerre és kudarcra vonatkozo attriblicioi megvaltoznak, akkor
a teljesitménnyel kapcsolatos viselkedésiik is modosul. Emogott az a feltételezés all, hogy
a kiilonbozo teljesitménysziikséglettel bird személyek teljesitményre valo torekvését kiilon-
boz6 oki attribuciok kdzvetitik, nem pedig onmagaban a szorongas, ahogyan azt Atkinson le-
irta (1957, lasd 1.2. fejezet).

Weiner ¢s Sierad (1974, idézi Weiner, 1974) kisérlettel igazolta, hogy az oktulajdonitas
¢és kudarckertiilé személyek csoportjaival szamjegy-szimbolum helyettesitéses feladatot vé-
geztettek 4 proban keresztiil. Mindkét csoportban a személyek felének egy placebot adtak,
melyrdl tigy tudtak, hogy a feladatra gyakorolt hatasat vizsgaljak, a csoport masik fele viszont
nem kapott gyogyszert. A kudarckeriil személyek esetében az elvaras az volt, hogy a gydgy-
szercsoportnal modosul az oktulajdonitas, és a kudarcot a kontrollcsoporttal szemben nem
a gyenge képességnek, hanem a gyogyszernek tulajdonitjak, ezaltal kevesebb negativ érzel-
met élnek at, igy teljesitményiik novekedni fog. A sikerorientalt személyeknél azt vartak,
hogy a gydgyszercsoportban a teljesitmény alacsony marad, mert a gyogyszer egyértelmii ma-
gyarazatot szolgaltat a gyenge eredményekre. Ezzel szemben a kontrollcsoportnal a gyogy-
szer hidnyaban a magyarazat az eréfeszités hianya lesz, ami arra sarkallja éket, hogy még
tobb energiat fektessenek a feladatmegoldasba. Az eredmények megerdsitették a feltételezé-
seket, mert a sikerorientalt személyek jobban dolgoztak, ha az eréfeszitésnek tulajdonitottak
a gyenge teljesitményt, mig a kudarckeriilok jobban dolgoztak, ha a gyogyszernek tulajdoni-
tottak a gyenge teljesitményt.
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3.2. A kornyezet szerepe az oktulajdonitasban

Az attribucids kutatasok szamos, az oktulajdonitast befolyasolo informacios kulcsingert azo-
nositottak. Sandra Graham (2001) azt a haromf¢le, latszolag pozitiv tanari magatartasformat
targyalja, amelyek kdzvetett modon az alacsony képességek tulajdonitasanak kulcsingerévé
valhatnak. Az egyik ilyen érzelmi reakcid a sajndlat érzése kudarc esetén. A sajnalat tobbnyi-
re magasfoku empatiat tiikroz, és a bajban levok szamara ezért tamogatast jelent, azonban az
oktulajdonitas szempontjabol mar nem ennyire egyértelmiien pozitiv a hatasa. Weiner is leir-
ta szamtalan alkalommal, hogy a szanalom akkor jelenik meg, ha a masik felet nem tartjuk fe-
lelésnek a kudarcért. Iskolai helyzetben ez azt jelenti, hogy azt gondolom, erre a tanul6 ugy-
sem lett volna képes. Azt lizenem a sajndlatommal, hogy az 6 képességei nem érik el azt
a szintet, ami a feladat teljesitéséhez sziikséges. Forditott a helyzet dith esetén. Ezt az érzel-
met inkabb tartjuk negativnak, helytelennek, holott ebben a szituacioban kifejezetten pozitiv
kovetkezményei lehetnek. Diihot egy tanuld kudarca kapcsan akkor érziink, ha ugy véljik,
0 tobbre lenne képes. Dithosek vagyunk, mert nem tett meg mindent a jo eredmény érdekeé-
ben. Lényegét tekintve hisziink abban, hogy képes ra, hogy tudna, csak az erdfeszités hiany-
zik hozza. llyenkor nem sajnalkozunk. Az attribuciés elmélet alapjan nem szabad azt a kovet-
keztetést levonni, hogy ezeket az érzelmeket oktatasi helyzetben nem szabad atélni és
kimutatni. Ellenkez6leg, érdemes atgondolni azokat az érzelmeket, melyeket tanitvanyaink
teljesitménye, tevékenysége, eredményei kapcsan €liink at. Nem az érzelmek teljes kontroll
ald vétele az elvaras, hanem az, hogy utélag a tanuloval kapcsolatos érzelmek utmutatast adja-
nak abban, mit gondolunk, milyen elvarasaink vannak vele szemben. Amennyiben példaul
egyes tanulokkal kapcsolatban sorozatosan a sajnalat, szanalom érzése tolt el, gondoljam at,
vajon miért van ez igy. Nem lenne a tanul6 szamara motivalobb a sajnalat helyett mas hozza-
allas? Nem lehetséges, hogy az érzelmeim megakadalyozzak, hogy a sorozatosan alulteljesi-
t6 diaknak hathatos segitséget nyujtsak a tanulasban?

Egy masik, attribucios szempontbdl hasonléan ellentmondasos tanari magatartasforma
a dicséret és elmarasztalas kérdése (Graham, 2001). Leegyszertsitett helyzetben azt mondhat-
nank, hogy a dicséret ndveli a motivaciot, a biintetés pedig csokkenti. Azonban mar a behavio-
rista elméletrendszer is arnyalta a dicséret-biintetés kérdését, a kognitiv forradalommal vi-
szont mondhatni teljesen atértékelddott ezek szerepe. Adott esetben a dicséret a téves
attribucioknak koszonhetden csokkentheti a motivaciot. Minél nagyobb az erdfeszités egy
konnyt feladat soran, annal gyengébbnek itéli a képességeit az egyén, f6leg, ha alkalma nyi-
lik a tarsas 0sszehasonlitasra. Emiatt az eréfeszitésekre iranyuld dicséret a gyenge képessé-
gek attribucigjat hivhatja el6 sikeresen megoldott kdnnyt feladatok esetén. Jagacinski és Ni-
cholls 1983-as (Nicholls, 1984) vizsgalataban nemcsak azt vizsgaltak, hogy a dicséret hatasa
hogyan befolyasolja a kompetencia megitélését konnyii és nehéz feladatok esetén, hanem azt
is, hogy vajon a tarsas 0sszehasonlitds ezt miként befolyasolja. Ha nem volt versenyhelyzet
(azaz a tanulokat nem hasonlitottdk egymashoz), a nagyobb erbfeszités nagyobb észlelt
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kompetencidhoz vezetett. Azonban kompetitiv helyzetben ugyanakkora teljesitménynél a na-
gyobb erdfeszités kisebb észlelt kompetenciat eredményezett. Ugyanis, amennyiben a tanuld
észleli, hogy ugyanazt a feladatot masok kevesebb munkaval oldjak meg, akkor ez azt {izeni
szamara, hogy az 6 képességei gyengébbek. Hasonlo logika alapjan, ha nem marasztalunk el
valakit, amikor nem tud megoldani egy konnyti feladatot, levonhatja a kovetkeztetést, hogy
gyenge képességli (a képesség kontrollalhatatlan jellege miatt nincs felelGsségre vonas).
Ezekben a helyzetekben paradox modon a dicséret megléte €s a biintetés elmaradasa csokken-
tik a motivaciot.

Erdekes jelenség az attribiicio témakorében a kéretlen segitségnytijtas. A segitségnytjtas
minden pozitiv jellemzdjével egylitt a kéretlen segitségnyjtas okozhat maladaptiv oktulajdoni-
tast. Vizsgalatok tanulsaga szerint nagyobb valdszinliséggel segitlink valakinek, ha tdle fligget-
len tényezdének tudjuk be a nehéz helyzetét (1asd képességek). Tehat akkor segitiink kérés nél-
kiil, ha fel sem tételezziik, hogy 6 ezt magatol meg tudja csinalni (adott idéegységen beliil).
Amennyiben ezt sorozatosan megtessziik, a tanult tehetetlenség allapotaba juttathatjuk a tanu-
16t, aki mar meg sem probalja megoldani a feladatot, azonnal varja a segitséget.

3.3. Weiner attribucio—emocido—akcid modelljének
tesztelése

Weiner korabban targyalt modellje nemcsak az attribuci6 kialakulasat, hanem az erre adott ér-
zelmi reakciot is feltételezi, és ez az érzelmi valasz — biiszkeség, elkeseredés, szégyen, stb. —
az elmélete szerint a tovabbi viselkedést is befolyasolja mind a cselekvd, mind a kdrnyezeté-
ben levok (pl. a tanar) esetén. Ez Weiner mar korabban emlitett attribucio—emocio—akcid mo-
dellje, aminek miikodését Bennett €s Flores (1998) a segitségnytijtas témakorén beliil tesztel-
te. Feltételezték, hogy a segitségnyujtas fiigg attol, hogy a masik kudarcat kontrollalhato
okoknak tulajdonitjak-e a segitséget nyujtani képes egyének. A kisérletben kinai és angol-
szasz szarmazast amerikai didkokat hasonlitottak dssze. Feltételezték, hogy a kinai szarmaza-
su amerikai gyerekek nagyobb feleldsséget tulajdonitanak az eréfeszités hidnyanak (a kinai
gyerekek szocializacigjanak szerves része az erofeszitések hangsulyozasa a teljesitmény el-
érésében), ezért erdsebb érzelmeket élnek at, ami viszont nem feltétleniil jelent kisebb hajla-
mot a segitségnyujtasra. A vizsgalatban 3., 6. és 8. osztalyos tanuloknak kellett elképzelniiik,
hogy egy tarsukkal dolgoznak egy projekten, aki elmarad a munkaval, vagy azért, mert beteg,
vagy mert lusta. Az eredmények szerint, ha az eréfeszités hianya volt a lemaradas oka, akkor
tobb feleldsséget tulajdonitottak a tarsnak, inkabb hibaztattak a masikat, tobb haragot és keve-
sebb egyiittérzést tanusitottak. A kinai-amerikaiak tobb felelGsséget tulajdonitottak, de ugyan-
ugy segitettek. Az életkori csoportok kozott is talaltak kiilonbségeket. A folyamatelemzések
szerint a 3. €s 6. osztalyosok esetében a feleldsség és hibaztatas befolyasolja az érzelmeket, és
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ez hatdrozza meg a segitségnyu;jtasi hajlandosagot, vagyis minél jobban haragudtak, annal ke-
vésbé voltak hajlandoéak segiteni, illetve minél jobban sajnaltak a tarsukat, annal inkabb segi-
tettek. A 8. osztalyos tanulok esetén azonban azt talaltdk, hogy az érzelmek nem jatszanak
kozvetitd szerepet, vagyis a feleldsség mértéke — vagyis az, hogy a kozos munkaért a személy
maga is felelds, attol fliggetleniil, hogy ténylegesen nem 6 a hibas — érzelmektdl fiiggetlenil
hatarozza meg a segitségnyujtasi hajlandosagot.

3.4. Képességek ¢és erdfeszités

Szamos olyan kutato van, aki a képességet, a képességrol alkotott elképzeléseket tartja a telje-
sitménymotivacio kulcsfogalmanak. Nicholls (1984) azt feltételezi, hogy kiilonbozo helyze-
tekben a képesség kiilonbozo fogalmait hasznaljuk. A szerzd szerint a teljesitménymotivacio
megértésének kulcsfogalma a képesség. A serdiilok és a felnéttek fogalomrendszerében a ké-
pesség egy vonas, ami kozvetleniil nem vizsgalhatd, hanem a teljesitmény és eréfeszités alap-
jén, a tarsas 0sszehasonlitas kontextusaban kovetkeztethetd ki. Naluk az eréfeszités és képes-
ség fogalma szétvalik. A gyermekek fogalomrendszerében azonban a képességeket a tanulas
tiikrozi, vagy az olyan feladat megoldasa, melynek sikeres teljesitése bizonytalan. Nagyobb
er6feszités tobb tanulast jelent, ami jobb képességhez vezet. Naluk az erdfeszités és a képes-
ség ugyanazt jelolik, a szorgalmas az okos didk szinonimaja.

Nemcsak a képesség ¢és erofeszités fogalmak szétvalasa, a teljesitménnyel valo kapcsola-
ta kulcsfontossagu a kutatasok szerint, hanem az is, hogy magarol a képességrél mit gondol-
nak az egyének. Ugy tiinik, hogy kulturalis kiilsnbségek mutatkoznak a képességrol alkotott
hiedelmek kozott. Ez azt is jelenti, hogy a nyugati kutatok altal talalt eredmények tobbnyire
anyugati gondolkodasmodot tiikkrozik. Nézziink egy példat arra, miben térhet el a képességek-
6l vald hitrendszer kultarak kozott. Eaton és Dembo (1997) vizsgalata abbdl indult ki, hogy
az azsiaiak és azsiai szarmazasu amerikaiak a tanulmanyi sikereiket és kudarcaikat elssor-
ban az eréfeszitésnek tulajdonitjak, mig a nem dzsiaiak a képességnek. A sziildknek valo meg-
felelés miatt erds az azsiaiak kudarctol valo félelme. A tanulmany azt vizsgélja, mi magyaraz-
za leginkabb a teljesitményt. Azt talaltak, hogy a kudarctol vald félelem, valamint az
énhatékonysag és olvasasi készség josolta be leginkabb az azsiaiak teljesitményét. A nem
azsiaiaknal viszont a velesziiletett képességekrol €s erdfeszitésrol vald hiedelmek, az iskolai
osztaly, amibe jartak, és a sziilo végzettsége befolyasolta a teljesitményt. Az azsiai-ameri-
kaiak egyszerre motivaltak a siker elérésére és a biintetés elkeriilésére. Magasabbak a céljaik
¢és szigorubbak a kritériumaik, ami tobb erdfeszitést kovetel tolikk. Arra szocializalédnak,
hogy a csaladjuk és kozosségiik igényei elsdbbséget élvezzenek sajat céljaik felett. A nem
azsiaiaknal a sziilok alacsonyabb elvarasai és a gyerekeik képességeinek tulbecslése a jo telje-
sitmény ellen dolgozik.
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Deborah J. Stipek (1984) tanulményaban olyan kutatasokbol szarmazo ismeretekre 6ssz-
pontosit, amelyek a teljesitményhez kapcsolodd gondolkodasbeli, in. mentélis folyamatok-
ban bekovetkezo fejlodéslélektani valtozasok megértését szolgalja. Az dvodaban a gyerekek
magabiztosan mennek neki barmilyen tanulasi feladatnak, ha kudarc éri 6ket, az nem okoz su-
lyos érzelmi gondokat, legfeljebb egy kis frusztraciot. Maga a folyamat érdekli 6ket, nem pe-
dig a kimenet. Amikor megkezdik az iskolat, egészen masfajta feladatokat kell végrehajta-
niuk, olyanokat, amelyeket a tanar struktural és kivan meg. A kezdeti lelkesedés a kevésbé
magabiztos, tamogatott gyerekeknél hamar kudarckertiléssé alakul. Vajon mi a magyarazat
ezekre a valtozasokra?

A mentalis miiveleteket tekintve harom egymassal 6sszefliggd kognitiv folyamat kiilo-
nosen fontos a teljesitményhelyzetben mutatott viselkedés szempontjabol. El1szor is a telje-
sitményre vonatkozé elvarasok az iskola elsd évében irredlisan magasak lehetnek, aztan
2., 3. osztalytol csokkennek. Az dvodasok sorozatos kudarcok ellenére is azt varjak, hogy
megoldjak a feladatot. Ugyanezzel fligg Gssze az €szlelt kompetencia, ami eleinte szintén tal-
értékelddik, majd fels6 tagozatban lecsokken (Stipek, 1985).

Az értékek teriiletén is valtozasok kovetkeznek be. Az alsds tanuldk eleinte nem valaszt-
jak kiilon a tanulmanyi teljesitményt a magaviselett6l. (Sajnalatos modon ezt az iskola sok-
szor tovabb erdsiti. Az 6nbeteljesitd joslattal kapcsolatos kutatasok igazoljak, hogy a j6 maga-
viseletli gyerekek jobb osztalyzatokat kapnak). Az iskola eleinte alapvetden tarsas kornyezet,
nem pedig ,,tanulasi kdrnyezet”. Az évek soran a tanulassal kapcsolatos tarsas sziikségletek
mérséklédnek, mig a teljesitménnyel kapcsolatosak fokozodnak. Raadasul a kortarsak elisme-
rése egyre fontosabb lesz, ami hatassal van a teljesitményre. Ezeken kiviil az érzelmek is nega-
tiv irdnyba fordulnak, valamint az intrinzik motivacio csokken, az extrinzik pedig n6 (Stipek,
1984).

Az iskolaban alapvetden meghatarozo, hogy milyen visszajelzést kap a tanulo a teljesit-
ményérdl. Stipek (1984) a visszajelzés tobbféle formajat targyalja. A szocialis értékeld
visszajelzés (dicséret, kritika) az 6vodasoknal és az els6soknél a legfontosabb visszajelzé-
sek, ami arra is utal, hogy a felnéttek szamitanak referencianak elsésorban. Eleinte rengeteg
pozitiv megerdsitést kapnak a gyerekek, a hibazasok ellenére is, ami azonban egyre csokken
az évekkel. Az objektiv visszajelzést (pontszamok, szazalékok) egészen masképp dolgoz-
zak fel a kisebb és nagyobb gyerekek. A miiveletek el6tti szakaszban levé gyermekek
(3—6 évesek) a sorozatos kudarcok ellenére is fenntartjak a jo teljesitményelvarasokat, ami
azt sugallja, hogy nem képesek integralni a korabbi események sorozatat. Az idésebbeknél
a teljesitmény a képességek fliggvénye, és az, mint stabil vonas, tiikrozi a multbeli teljesit-
ményt. Kb. 10 éves kortdl kiillonboztetik meg a gyerekek a képességet az eréfeszitéstol. Mig
azonban sajat maguknal a multbeli teljesitményt nem kapcsoljak dssze a jelenlegivel, mas
gyerekek megitélésénél mar igen (ez persze azt is jelenti, hogy képesek integralni a multbeli
eseményeket). Ez utdbbi tapasztalat magyarazhato a vagyteljesitd gondolkodassal. Vagyis
amikor az aktualis teljesitményt kell példaul megbecsiilni, akkor a vagyuk, hogy jol teljesit-
senek, elnyomja a valosagot (ami az addigi tapasztalatok alapjan kdvetkezne), emiatt nem
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biztos, hogy redlisak az elvarasaik. Piaget ugy itélte, hogy a muveletek eldtti szakaszban
levé gyermekek gyakran nem tudjak megkiilonboztetni a vagyaikat az elvarasoktol. Mas
gyerekek észlelésénél pedig a vagyak nem Iépnek szinre.

A normativ visszajelzés (a teljesitmény értékelése masokhoz képest) egyre gyakoribba
valik. A kérdés az, hogy a fiatalabb gyerekek azért nem hasonlitjak 6ssze magukat masokkal,
mert képtelenek ra, vagy mert nem motivaltak ra. A teljesitménnyel kapcsolatos fejlodéslélek-
tani paradoxon az, hogy a gyerekek idével megtanuljak értékelni, megitélni a jo teljesitményt,
de a normativ visszajelzeés, a tobbiekkel valo 6sszehasonlitas miatt az eréfeszitések ellenére
a magas teljesitmény elérhetetlen lesz sokak szamara.

Nicholls (1984) megkiilonboztet feladat- és egobevonddast. Az elébbi azt az allapotot je-
1611, amikor a képesség megitélése azon mulik, vajon sikertiilt-e a feladatot elvégezni, megta-
nulni, megérteni, vagyis a cél az elsajatitas. Az egobevonodas esetén a képesség megitélése
a masokkal vald 6sszehasonlitas fiiggvénye, a cél a képességek demonstralasa. Helyzeti té-
nyezdk hatarozzak meg, hogy a képességeknek melyik fogalmat hasznélja a személy. Ha érté-
kelik a teljesitményt, fontos képességeket tesztelnek, versenyhelyzetet teremtenek, megfigye-
16k vannak jelen, akkor fokozodik az egobevonddas. Ames €s McKelvie (idézi Nicholls,
1985) arra jutott, hogy a versengés siker esetén tobb képesség, kudarc esetén tobb a feladat ne-
hézségére vonatkozo attribuciot, mig a non-kompetitiv helyzetek tobb erdfeszités és stratégia-
ra vonatkozo attribiiciot eredményeznek. Vagyis az egobevonddasos helyzetek novelik a kiil-
s6 attribuciot (a feladat nehézségével valo indoklast) és az extrinzik motivaciot.

Nicholls (1984) szerint kiilonb6zd helyzetekben eldre jelezhetdk a viselkedésmintak. Fel-
adatbevonddas esetén a nehéz feladat azt jelenti, hogy lehetdséget kap az egyén a képességei
bemutatasara. Ha nem nehéz a feladat, akkor erre nincs lehetdség. Ha az egyén maximalizalni
akarja a nyereséget, akkor kihivast jelentd feladatot kell valasztania. Egobevonddas esetén
a feladat nehézségét a tarsakkal valo 0sszehasonlitds hatarozza meg. Ha sokan képesek ra, ak-
kor kdnnyti a feladat, ha kevesen, akkor nehéz. Elso esetben a siker nem jelent jo képességet,
a kudarc viszont gyengét jelez. A masodik esetben a siker jo képességet jelent, de a kudarc
nem jelent gyenge képességeket. Ha alacsony az egyén észlelt kompetenciaja (hétkoznapi
nyelven megfogalmazva butanak, tigyetlennek gondolja magat), kevés lehetdsége van a jo ké-
pességei bemutatasara, akkor ez odaig fajulhat, hogy olyan feladatokat valaszt, ahol biztos
a kudarc. Nagyon kdnnyti és nagyon nehéz feladat esetén az inkompetenciaja nem leplezddik
le. Ellenben ha magas az észlelt kompetencia, akkor nehezebb feladat esetén is sikert varhat.
A feladatbevonoddas azt a fajta feladatvalasztast tAmogatja, ami a leghatékonyabb a tanulas
szempontjabol: ezek a valos kihivast jelentd feladatok.
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3. Attribtcios folyamatok szerepe a motivacioban

3.5. Osszefoglalas, tanulsagok

A motivacio attribucios elmélete ravilagit arra, amit a kognitiv nézépont hangsulyoz, vagyis,
hogy a viselkedés magyarazataban sziikség van a gondolkodasi folyamatok értelmezésére.
A kiilonbozo attribuceios folyamatoknak kdszonhetden ugyanaz a viselkedéses kimenet (pl.
rossz teljesitmény) kiilonb6zo valaszreakcidkat indit be, melyeket kiilonb6z6 érzelmi reak-
ciok kozvetitenek.

ArRBOGE > oGO > [0

Pedagbgus szempontbol azért izgalmas ez a megkozelités, mert a folyamat visszafelé is miiko-
dik, vagyis a kornyezet reakcioi beinditanak bizonyos érzelmeket és attribucids folyamato-
kat, melyek nem mindig vezetnek optimalis motivaciohoz. Lathattuk, hogy a sajnalat kudarc

esetén (lasd Graham, 1999) eldidézheti, hogy a didk nem érzi magat feleldsnek a teljesitmé-
nyéért, illetve nem érzi magat képesnek a valtozasra, emiatt pedig nem fektet energiat a tovab-
bi fejlodésbe. Ha a tanar dithosen reagal ugyanebben a helyzetben, az pedig pontosan a felelds-
ség szerepét erdsiti azzal az lizenettel, hogy ,,dithds vagyok rad, mert jobb teljesitményre

lettél volna képes, ha tanultal volna”. Lehet, hogy a didkot nem érdekli a jegy, és nem foglalko-
zik a témaval a tovabbiakban, azonban az iizenetet vette: neki jok a képességei.

A j6 képességekbe vetett hit a kdvetkezd buktatd az attribucios elmélet szerint. A képes-
ség a nyugati gondolkodasban egy viszonylag stabil, kontrollalhatatlan jellemzdje az egyén-
nek. Ha a tanul6 ugy gondolja, hogy a képességeken mulik a teljesitmény, akkor a motivacioja
erésen csokkenhet, ha gyenge képességiinek hiszi magat. Eppen ezért talan az az egyik legfon-
tosabb iizenete az elméletnek, hogy teremtsiink olyan helyzeteket, ahol az eréfeszités jut na-
gyobb szerephez, altalaban kozvetitsiik azt a nézetet, hogy gyakorlassal, befektetett munkaval
képesek haladni. Azt lathattuk, hogy az eréfeszités dicsérete adott feladathelyzetben nem biz-
tos, hogy hatékony, mert azt az oktulajdonitast hivhatja eld, hogy gyenge képességii az egyén.
Meég a gyakorlasi fazis alatt kell az eréfeszitések szerepét hangsulyozni. Az az autonomiat ta-
mogato magatartas, hogy hagyjuk magukat a tanuldkat rajonni a megoldasra, az attribucios el-
mélet szempontjabol is kedvezden alakitja a motivaciot, mert az eréfeszités tizenetét hordozza.
A megoldas nem ,,instant, konyhakész”, hanem meg kell érte dolgozni.

Vannak helyzetek, melyekben kifejezetten a képességek demonstralasa a cél, ezaltal erd-
sitik a képességnek tulajdonitast (Iasd Nicholls, 1984). Sajnalatos modon a legtobb iskolai
helyzet ilyen, hiszen a teljesitményt tobbnyire értékelik, raadasul tobbnyire masokéhoz vi-
szonyitva. Ilyenkor sok tanulé mar eleve lemond a sikerrdl, mert a tobbiekkel 6sszehasonlit-
vanem latjak esélyét a jo teljesitménynek. Egyszeriien butanak gondoljak magukat. A moti-
vacid attribucios elmélete €ppen ezért is javasolja a versengés mérséklését és az egyéni
differencialast a feladatvalasztasban, mert ebben az esetben van esélye a tanuldnak arra,
hogy sajat maga képességeinek megfelelden kihivast jelentd feladatot kapjon, melynek telje-
sitése valadi sikert jelent. A didk ugy érzi, hogy a befektetett munka megtériil, érdemes a to-
vabbiakban is dolgoznia, tanulnia, motivacioja fennmarad.
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4. Célelméletek

Az utobbi két évtizedben a teljesitménymotivacio egyik leginkabb kutatott témakore a célok
€s a motivacio kapcsolata. A kutatokat ma mar leginkabb az érdekli, hogy milyen célokat tiiz-
nek ki maguk elé a tanulok. A célok ismerete segitséget ny(jt a célok elérését segité ut megta-
lalasahoz, ami az iskolaban gyakorlatilag a modszerek, eszk6zok optimalis kivalasztasat je-
lenti. Ebben a fejezetben a célelméletek kialakuldsat és jellemzdit tekintjiik at, els6sorban
azzal a céllal, hogy olyan tapasztalatokat gytijtsiink, melyeknek a gyakorlatban is hasznat
vehetjiik. Ezeknek az elképzeléseknek kozos jellemzdje, hogy a viselkedés céljat allitjak a fo-
kuszba, de kiilonboznek abban, hogy ezt milyen valtozokkal dsszefliggésben vizsgaljak.

A célok kutatasanak harom altalanos paradigmajat lehet azonositani. A célok kutatasa-
nak legkonkrétabb szintje a feladatspecifikus szint, ahol egy-egy feladat kapcsan vizsgaljak
a célallitast. Az altalanos célok szintje a hagyomanyos motivacios kutatasok szintere, ahol
a kérdésfeltevés altalanosan vonatkozik arra, hogy mi motivalja a viselkedést. Példaul, a vala-
hova tartozas alapvetd motivumat ezen a szinten lehet értelmezni. Minden embernek alapvetd
sziikséglete, hogy tartozzon valakihez, ami az iskolaban ugy nyilvanul meg, hogy a tanulok
baratsagokat kotnek egymassal, épitik tarsas kapcsolataikat. A teljesitménycélok szintje az
el6z0 kettd kombinacidja abban az értelemben, hogy mind éltaldnos, mind konkrét értelem-
ben kutatja, mi motivalja a tanuldkat iskolai kornyezetben (Linnenbrink és Pintrich, 2000).
Példaul a tanulok egy jelentds részét motivalja a jo jegyek szerzése, de abban mar erdsen kii-
16nboznek, hogy adott esetben ezt a vizsga eldtti napon valo tanulassal érik el, vagy mar hetek-
kel elére késziilnek.

A teljesitménycélok mar az 1980-as években megjelentek, mint a motivacio kutatasanak
egyik teriilete, és lassan vezetd paradigmava valtak a teljesitmény, tagabb értelemben az isko-
lai motivacid teriiletén. Ha a tudomanyos életet uraldo amerikai szaklapokat és tudomanyos ko-
teteket megnézziik, alig talalunk olyan tanulmanyt, cikket, amely ne a célelmélet paradigmat
hasznalna elméleti alapként. A Célorientacios Elmélet jelenleg uralkodd paradigméjanak
megértéséhez a *80-as években formalodo kezdeti elképzelésekre kell visszatekinteniink.
Dweck ¢s Leggett (1988) a teljesitménymotivacio tarsas-kognitiv modellje kidolgozasanak
kiindulopontjaként a tanuloi viselkedés kétféle, a teljesitmény szempontjabol kulcsfontossa-
gl mintazatat irjak le. Ez két mintazat azt a gyakorlati tapasztalatot értelmezi elméleti szinten,
miszerint az azonos képességll tanulok kiilonb6zo teljesitményt mutatnak kihivast jelentd
helyzetekben. A kihivas a szerzok értelmezésében egy olyan helyzet, ahol kudarc utan kell tel-
jesiteni. A Dweckék altal ,tehetetlennek” (helpless) nevezett tanulok szorongassal, gyenge
teljesitménnyel, motivalatlansaggal valaszolnak a bizonytalan kimenet(i feladathelyzetekre,
mig az elsajatitasorientalt tanulok intrinzik motivacioval, magas teljesitménnyel reagalnak
ugyanilyen helyzetben. A szerzok feltették a kérdést, hogy vajon miért valik ketté a hasonlo
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,,Gyorsabban, magasabbra, batrabban” — de hogyan?

képességekkel rendelkez0 tanulok teljesitménye olyan helyzetekben, ahol a kimenet bizonyta-
lan. A valaszt a kérdésiikre a célok fogalmanak hasznalataval adtak meg, melyek keretet ad-
nak az események értelmezéséhez és a rajuk adott reakciokhoz. Iskolai teljesitményhelyzet-
ben kétféle céltipust azonositottak. Az egyik az Un. viszonyitd cél?> (performance goals)

tipusa, melynek kitlizése mogott az all, hogy az egyén a képességeirdl kedvezd itéletet akar el-
érni, masokhoz viszonyitva kivan jo lenni. A masik az un. tanulasi/elsajatitasi cél (lear-
ning/mastery goal) tipusa, melynek kitlizése hatterében a kompetencia fejlesztésének igénye

all, van egy belsé mérce, igény a fejlodésre. A gondolat nem uj, hiszen tulajdonképpen az ext-
rinzik—intrinzik motivaciok képezddnek le itt is, csak a célok perspektivajabol. Egyik oldalon

ott a tanulo, aki intrinzik motivalt, hajtja a tudasvagy, célja, hogy minél tobb tudast szerezzen.
Masik oldalon ott a tanulo, aki extrinzik motivalt, a minél jobb jegyek megszerzése a célja,
masoknak akar megfelelni, fiiggetleniil a mogottes tudas értékétol.

A szerzok gondolatmenetének kovetkezo 1épése annak a kérdésnek a megvalaszolasa
volt, hogy vajon miért tliznek ki kiilonb6z6 célokat az egyének ugyanabban a teljesitmény-
helyzetben. Dweck és Leggett (1988) a valasz kulcsat a képességre vonatkozo implicit elméle-
tekben azonositottak, melyek befolyasoljak az egyén teljesitménymotivaciojat (emléksziink
Nicholls egoinvolvalt és feladatinvolvalt kategoriaira? — vo. jelen kotet 36. old.). A képessé-
gekre vonatkozo6 entitas- (entity-) elmélet szerint a képesség stabil, megvaltoztathatatlan, a no-
vekedés- (incremental-) elmélet szerint a képesség megvaltoztathato, fejleszthetd. A szerzok
feltételezték, hogy teljesitményhelyzetekben a ,,tehetetlen” tanulok viszonyito célokat tiiznek
ki a képességeik bizonyitasara (lasd: proving their abilities), melynek a f6 oka az, hogy a ké-
pességet megvaltoztathatatlannak, stabilnak feltételezik. Ezzel szemben az elsajatitasorien-
talt tanulok tanulasi célokat tiiznek ki, hogy képességeiket fejlesszék (improving their abili-
ties), melynek fo oka, hogy a képességekrol azt gondoljak, valtoznak, valtozhatnak. Mi
torténik feladathelyzetben? Viszonyito célok esetén a mogottes kérdés a kdvetkezd: megfele-
16-e a képességem a megoldashoz. Siker esetén nincs probléma, kompetensnek tekinti magat
atanuld. Amennyiben a tanul6 kudarcot szenved, a ,,diagno6zis” a gyenge képesség lesz. Tanu-
lasi célok esetén a mogottes kérdés, hogy miként tudja a tanuld a leghatékonyabban megolda-
ni a feladatot, vagy a legtobbet fejlodni a feladatmegoldas soran. Kudarc esetén a magyarazat
az er6feszités hidnya, illetve a nem megfeleld stratégia hasznalata. Dweck és Leggett mindkét
implicit elmélet és mindkét teljesitménycél tekintetében azt feltételezték, hogy teljesitmény-
helyzetekben jellemz6 kimenetekhez vezetnek. Az entitdselmélettel és viszonyitd célokkal
kapcsolatban a kovetkezé maladaptiv kimeneteket feltételezték: kitartas hidnya, gyengébb tel-
jesitmény, intrinzik motivacioé alacsony szintje, kiilonosen kudarc utan. A ndvekedéselmélet-
tel és elsajatitasi célokkal kapcsolatban azonban adaptiv kimeneteket feltételeztek, igymint
magas szintl kitartas, teljesitmény- és intrinzik motivacio, kudarchelyzetben is.

2 Jozsa (2002, idézi Fejes, 2011) alapjan a performance célok esetén a viszonyité célok terminologiat

srer
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4. Célelméletek

A teljesitménycélokkal 6sszefliggd vizsgalatok ellentmondésos eredményekhez vezet-
tek, mivel a viszonyito, illetve elsajatitasi célok nem egyértelmiien jeleztek eld negativ,
illetve pozitiv teljesitménnyel 6sszefiiggd kimeneteket (Elliot, Dweck, 1988, Stipek, Gra-
linski, 1996). A legnagyobb ellentmondast a viszonyito célok jelentették, a kutatasok legin-
kabb ezen a teriileten jelezték, hogy a tarsas-kognitiv modell modositasra szorul. Ez az el-
mélet ugyanis nem tudta magyarazni azt a sokak altal feltart Osszefliggést, miszerint
a viszonyitd céloknak vannak pozitiv hatasai, kiillondsen, ami a jegyekkel, pontszamokkal
kifejezheté eredményességet érinti (Cury és mtsai, 2006). Eppen ezért 1997-ben Elliot
és Church bevezették a szakirodalomba a kdzelitd €és elkeriil6 motivacid hierarchikus
modelljét.

A teljesitménycél-elmélettel foglalkozé és azt kutatasi paradigmaként hasznal6 szakembe-
rek mind az elsajatitasi, mind a viszonyito célokat a motivacio appetitiv formainak tekintették.
Azonban Elliot és Church (1997) felhivjak a figyelmet arra, hogy ez ellentétben all a teljesit-
ménymotivacio klasszikus elméleteivel (pl. Atkinson, McClelland, Murray), melyek hangsu-
lyoztak, hogy a tevékenység teljesitményhelyzetben a siker elérésére €s a kudarc elkeriilésére
is iranyulhat. Atkinson (1993) elmélete szerint a motivaciokat két f6 csoportba Iehet sorolni: az
egyik csoportba tartoznak azok a motivumok, melyeknek f6 célja bizonyos fajta kielégiilés ma-
ximalizalasa, vagyis egyfajta kozelitd tendencia jellemzi 6ket. A masik csoportba tartoz6 moti-
vumokra elkeriil tendencia jellemzd, a fajdalom, a negativ kovetkezmények minimalizalasa
a céljuk. A teljesitmény vonatkozasaban a siker elérését célzo motivumot teljesitménymotiva-
cionak, a kudarc elkeriilésére iranyuldt pedig kudarckeriild motivumnak nevezte. Elliot és
Church, 6tvozve a klasszikus teljesitménymotivacios megkdzelitéseket a teljesitménycélok
normativ elméletével, bevezették a kozelito-viszonyitd (performance-approach) és elkeriil6-
viszonyitd (performance-avoidance) célok fogalmat és azok megkiilonbdztetését. A modell
igazodik ahhoz az elképzeléshez, mely szerint a célok az absztraktabb motivumok konkrét rep-
rezentacioi, mivel a szerzok a teljesitménycélokat két, kompetenciaval sszefliggé motivum
(a kudarcok elkertilésének és a teljesitmény sziikségletei) kognitiv-dinamikus manifesztacioi-
nak tekintik. A szerzok modellje alapjan a teljesitménymotivumok nem kozvetleniil befolyasol-
jak a kimeneteket, hanem a teljesitménycélok kozvetitésével.

A hierarchikus modellbdl kiindulva, azt finomitva és tovabbgondolva alkotta meg Elliot
¢és Church (1997) a teljesitménycél-elmélet modositott paradigmajat, azaz a 2 x2 Célorientd-
cios Elméletet. A modositott célelmélet paradigmaja értelmében (Elliot és Murayama, 2008,
Cury ¢és mtsai, 2006) két dimenzid segitségével négy kiilonbozo teljesitménycélt azonositha-
tunk. A viszonyito elsajatitas dimenzi6 azt reprezentalja, hogy a képességeit minek fiiggveé-
nyében definialja az egyén. Viszonyito célok esetében a képességet normativ standardok hata-
rozzak meg, vagyis masokhoz képest tudja a személy értelmezni a sajat teljesitményét,
képességeit. Elsajatitasi célok esetében a kompetenciat intraperszonalis standardok hataroz-
zak meg, azaz a személy a sajat belsd mércéje a mérvado, nincs sziikség a tarsas 6sszehasonli-
tasra a képességek meghatarozasahoz. Az elkeriilés-kozelités dimenzid azt reprezentalja,
hogy a kompetencia megitélése negativ vagy pozitiv kimeneti lehetdségek mentén torténik-e.
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Kozelitd célok esetén a cél a pozitiv kimenet (siker) elérése, vagyis akkor tekinti magat kom-
petensnek az egyén, ha megoldott egy feladatot, illetve jobb teljesitményt nyujtott, mint a tar-
sai. Elkeriil6 célok esetén a cél a negativ kimenet (kudarc) elkeriilése, vagyis akkor tekinti

kompetensnek magat a tanuld, ha nem hibézott, illetve ha nem teljesitett gyengébben, mint

a tarsai. Kovetkezésképpen a paradigma négyféle teljesitménycélt foglal magaban (1. tabla-
zat): kozelit6-elsajatitasi célok (cél az intraperszonalis standardok altal definialt kompetencia

megszerzése), kozelitd-viszonyitd célok (cél a normativ standardok alapjan definialt kompe-
tencia demonstralasa), elkeriil6-elsajatitasi célok (cél az intraperszonalis standardok altal defi-
nialt inkompetencia elkeriilése), elkeriild-viszonyito célok (cél a normativ standardok alapjan

definialt inkompetencia elkertilése).

1. tablazat
A 2x2 (Modositott) Célorientaciés Elmélet paradigmaja alapjan az egyes célorientaciok értelmezése

KOZELITO ELKERULO
ELSAJATITASI —cél a feladat elsajatitasa, tanulds, | —cél a félreértelmezés, a helytelen
megértés, az onfejlesztés, haladas megoldas elkeriilése
— intraperszonalis standardok: sajat | — intraperszonalis standardok: a sajat
magahoz képest mennyit fejlodott, | maga altal kitizott teljesitményt ne
hogyan teljesitett mulja alul
VISZONYITO — cél masok feliilmualasa — cél annak elkeriilése, hogy masok-

nal gyengébben teljesitsen

— normativ standardok alkalmazasa:
a legrosszabb jegy, pontszam elkerti-
lése

— normativ standardok alkalmazasa:
legjobb jegy, legjobb pontszam

A kovetkezdkben attekintjlik azokat a kutatési teriileteket, ahol a célelméletet hasznaljak fel
elméleti paradigmaként. Az el6z6 fejezetekben mar lathattuk, hogy a motivacios kutatasok-
ban bizonyos fogalmak tjra és Gjra kozponti szerepet jatszanak, fliggetleniil a kutatési para-
digmatdl. A célelméleteket felhasznalo kutatasok sem tudjak kikeriilni a motivacié alapfo-
galmainak vizsgalatat, figyelembevételét. Az egyik ilyen kérdéskor a célorientacio és
a képességekrdl, illetve eréfeszitésrdl alkotott nézetek kozotti dsszefiiggés. Az elmélet azt
feltételezi, hogy az elsajatitasi célok az eréfeszitésben valo hittel, a viszonyitd célok pedig
a képességekben valo hittel allnak kapcsolatban (Linnenbrink és Pintrich, 2000).
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4.1. Célorientacio és teljesitmény

A teljesitménymotivacié irodalma a kompetenciaval dsszefliggd viselkedés bejoslasara és
magyarazatara sszpontosit. Az egyik lényegi kérdés, hogy a teljesitménymotivacio hogyan
befolyasolja az eredményességre valo torekvést. Nem véletlen tehat, hogy a kutatasok egy
nagy csoportja a teljesitmény €s eredményesség 0sszefliggéseit vizsgalja. Elliot és szerzotar-
sai (2005) szerint a kettd kozotti kapcsolatot a teljesitménycél-megkozelités magyarazza
a legjobban. A kezdeti elméletek és empirikus munkak a teljesitménycélokkal kapcsolatban
szemben. Manapsag a legtobbet hasznalt modell a nemzetkozi szakirodalomban harmas fel-
osztasu, csupan a viszonyito célokat osztjak fel kozelito és elkertild célokra:

— clsajatitasi célok: a tudds megszerzése, a tananyagban vald elmélyiilés a cél,

— kozelitd-viszonyitod célok: jobban dsszpontosit a kiilsd kornyezetre, ami ugyan nem
kedvez néhany folyamatnak (mélyebb feldolgozas, intrinzik motivacio), de lehetové te-
szi az eredményességet a helyzetek és feladatok szélesebb korében, mint az elsajatitasi
motivacio,

— elkeriil6-viszonyitd célok: aladssa az eredményeket a legtobb helyzetben, mert a cél az
inkompetencia elrejtése.

Ellioték kutatasukban az emlitett harmas modellt hasznaljak, amely annyiban tér el a bevezetd-
ben leirt kétdimenzids modelltdl, hogy a negyedik tipusti célorientaciot — az elkeriil6-elsajatita-
si célorientaciot — kihagytak a vizsgalatbol. A szakirodalomban a legtobb kutatas a hdrmas mo-
dellt hasznalja. Ennek az az oka, hogy a gyakorlatban nagyon nehéz elkiiloniteni az elsajatitasi
orientacio két fajtajat, rdadasul a mérdeszkozok sem bizonyultak megfelelének. Ugyanakkor
hazai vizsgalatokban (Pajor, 2013, Fejes, 2012) magyar serdiilok, illetve altalanos iskolasok
mintajan vilagosan elkiilonitheto a négyféle célorientacio. Felmertil a kérdés, hogy vajon nem
érvényesiilnek-e kulturalis hatasok a célorientacios mintazatokban. Az amerikai oktatasi rend-
szer és kultlira altalaban véve rendkiviil eredményorientalt, ugyanakkor a magyarorszagi intéz-
ményes nevelés nagy hangstlyt fektet a lexikalis fuddsra. Lehetséges, hogy emiatt itthon mar-
kansan érvényesiil az a fajta motivacids orientacid, amit az elkeriil6-elsajatitas célorientacid
hataroz meg. Vagyis mig Magyarorszagon értelmezhetd az, ha valaki aggddik, ha nem ért vala-
mit, addig az eredményorientaltabb nyugati orszagokban csak az tetten érhetd, ha valaki aggo-
dik, mert nem elég eredményes. Elméleti szinten a modell az elkertilo-elsajatitasi cél fogal-
maval egyiitt teljes, azonban a nyugati kutatasok tobbnyire a harmas modellre korlatozodnak.
A szerzok (Elliot et al., 2005) feltételezték, hogy tét nélkiil nem lesz kiilonbség a telje-
sitményben az elsajatitasi orientacio és a kozelitd-viszonyitd célorientacio kozott, de ha tel-
jesitményen mulik a jutalom, akkor jobban teljesitenek a kozelitd-viszonyitd célorientaltak.
Az el6z6ekben emlitett kutatasokkal szemben Ellioték nem személyiségen beliili tényezoként
kezelik a célorientaciot, hanem egy olyan jellemzdének, amit a kiilsé kdrnyezet manipulalasa-
val befolyasolni lehet. Az egyik vizsgalatban 101 kozépiskolasnak kellett 1Q tesztet kitdltenie
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kiilonbo6z0 instrukciokkal. Az egyik csoport ugy tudta, a kutatas célja a kozépiskolasok problé-
mamegoldd képességének 0sszehasonlitasa. Fele résztvevo ebbdl a csoportbdl azt az instruk-
ciot kapta, hogy vannak atlagon feliil teljesito diakok, ¢s szamukra is itt az alkalom, hogy bebi-
zonyitsak, milyen kivalo problémamegoldok (kozelité-viszonyito célorientaciés feltétel). Ok
ugy tudtak, a végén a visszajelzés arrdl ad informacidt, hogy a tobbiekhez képest milyen jol tel-
jesitettek. A tanulok masik fele azt az instrukciot kapta, hogy vannak atlag alatt teljesité dia-
kok, és most nekik kell bebizonyitaniuk, hogy ¢k nem teljesitenek gyengén a problémamegol-
dasban (elkeriil3-viszonyito célorientacios feltétel). Ok ugy tudtak, a végén a visszajelzés arrol
ad majd informaciot, hogy a tobbiekhez képest gyengébben teljesitettek-e. Az elsajatitas felté-
telcsoportban a diakok Ggy tudtak, a vizsgalat célja, hogy adatokat gytijtsenek a tanulok problé-
mamegoldasarol. Ok ugy tudtak, a végén a visszajelzés arrol ad informéaciot, megtanultak-e
a problémat helyesen megoldani. Az eredmények azt mutattak, hogy az elkeriil6-viszonyitd
célorientacio6 hozta a leggyengébb teljesitményt, a masik ketté azonos volt. Mind matematikai
jellegli, mind szdvegértéses vizsgalati feladatoknal ugyanezt az eredményt kaptak. Hatvanegy
amerikai foiskolassal végzett vizsgalatban kiegészitették a helyzetet azzal, hogy bizonyos cso-
portok ugy tudtak, hogy csak az els6 feladat bizonyos szintl teljesitésével kapjak meg az extra
krediteket (a tobbi csoport teljesitménytdl fiiggetleniil kapott extra krediteket). Az eredmények
azt mutattak, hogy az elsajatitasorientalt csoportokban a teljesitmény egyforma volt, fliggetle-
niil attol, hogy fliggdtt-e az extra kredit a teljesitményszinttdl. A kozelit-viszonyitd csoportok-
nal viszont volt kiilonbség: jobban teljesitettek azok, akik tgy tudtak, a teljesitményiikon ma-
lik az extra kredit. Az elkeriild-viszonyité csoportnal viszont ellentétes volt a feltétel hatasa,
rosszabbul teljesitettek azok, aki gy tudtak, ezen mulik a jutalom.

Az eredmények arra mutatnak ra, hogy az elkeriilo-viszonyit6 célok alaassak a teljesit-
ményt standardizalt tesztekben is. A kozelitd-viszonyitd célok eldnyt élvezhetnek az elsajati-
tasi célokkal szemben, ha:

— a kompetenciat normativ standardok alapjan értékelik,

— a kompetenciat nyilvanosan értékelik,

— felszines feldolgozas elég a kompetencia eléréséhez,

— a feladat unalmas,

—kiilsé forras szolgaltatja a kompetenciardl vald visszajelzést,

—rovid tava célok vannak jelen,

—az eredményesség feltételekhez kotott.
Tehat a viszonyito célok koziil csak az elkeriilo-viszonyito célok vannak negativ hatassal a tel-
jesitményre (Elliot, et al., 2005). Ezek az eredmények megint azt mutatjak, hogy a sikeresség,
vagyis az eredményesség nem egyszerlien a bevonddas, intrinzik motivacio fliggvénye. Sza-
mos helyzethez kell alkalmazkodni az iskolaban €s az életben is, gyakran nem altalunk valasz-
tott feladatokat kell elvégezni. Ilyenkor jobb teljesitményt remélhet az, aki a feladatba ener-
giat tud fektetni, oly moédon motivalva magat, hogy az eredményességet tartja fontos célnak.
Egy masik fontos tanulsaga a kutatasnak a vizsgalat jellegébdl fakad. Megfeleld instrukciok-
kal el Iehet érni a rosszabb €s jobb teljesitményt is. A tanul6 az iskolai helyzetek tobbségében
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nem Onként valaszt célt, hanem alkalmazkodik a tanari utasitashoz, elvardsokhoz. Meg lehet
teremteni egy olyan kdrnyezetet, ahol nagyobb az esélye a sikernek, mint a sikertelenségnek.

Wolters (2004) szerint a teljesitménycél-elmélet felveti, hogy a tanulok motivaciojat és
a teljesitménnyel 0sszefiiggo viselkedést tigy érthetjiikk meg, hogy ha figyelembe vessziik az
okokat és a célokat, melyeket a tanulok magukéva tesznek az iskolaban. A személyes célok
szempontjabol fontos, hogy a kornyezet milyen célstruktarat kozvetit. Wolters kutatasa a ket-
t6 viszonyat vizsgalja. A legtobb vizsgalat kdzeép- és fels6fokon azt talalta, hogy az elsajatita-
si célorientacid az adaptiv tanulasi stratégiak hasznalataval fligg Ossze.

A szerz6 525 7. és 8. osztalyos diadkot vizsgalt, akiknek egy 89 kérdéses kérddivet kellett
kitolteniiik, melyben rakérdeztek az osztalytermi célstrukturara (milyennek latjak a didkok azo-
kat a célokat, amiket a tanar kozvetit az oran: példaul tgy érzik-e, hogy a tudas megszerzése,
a minél tobb gyakorlas a fontos, vagy inkabb a jo eredmény demonstralasa barmi aron) szemé-
lyes célorientaciora, tanulasi stratégiakra, teljesitményre. Az eredmények alapjan elmondhat6,
hogy a didkok osztalytermi célstruktirarol valo percepcidja bejosolta a személyes célorienta-
ciot, els6sorban az elsajatitasi célorientacio esetén. Azok a didkok, akik ugy észlelték, hogy az
osztaly célstruktiraja elsajatitasorientalt, és maguk is ilyenek voltak, azokra jellemzd volt a ma-
talytermi célstrukturat, de elsajatitasi célokat vallottak inkabb magukénak, jellemzden kisebb
erdfeszitésrdl szamoltak be. Vagyis a kdrnyezet megvaltoztatja a tanul6 viselkedését (példaul
az erdfeszitéseket), ami természetesen hosszu tdvon ahhoz vezet, hogy a motivacio iranya is
megvaltozik. Az elsajatitasorientalt didkok gyakrabban hasznalnak adaptiv tanulasi stratégia-
kat (magolas helyett példaul az olvasottak értelmezése), ugyanakkor a jegyek a kozelitd-viszo-
nyit6 célorientacioval hozhatok osszefiiggésbe. Ezek az eredmények azt mutatjak, hogy fon-
tos, a didkok miként élik meg az iskolai oktatast. Wolters (2004) felhivja a figyelmet arra, hogy
a tanulok szubjektiv megitélése az osztalytermi kdrnyezetrdl befolyasolja a sajat célvalasztasu-
kat, motivaciojukat.

A legtdbb teljesitményt elvaro feladat nem elszigetelt értékeld tapasztalat, hanem az ese-
mények egy sorozata. McGregor és Elliot (2002) kutatasanak f6 célja az volt, hogy a feladat
el6tt miikodo, a teljesitménnyel 6sszefiiggd folyamatokat vizsgalja. Elsoként a célorientacio és
a kihivas-fenyegetettség (mennyire érezték kihivasnak, illetve fenyegetdnek az el6ttikk allo
vizsgakat) elvarasainak osszefliggéseit, illetve a vart teljesitményt vizsgaltak. Egyetemi hallga-
toknak kellett kérdoéiveket kitdlteniiik hetekkel az elso vizsgaik el6tt, melyekkel a célorienta-
ci6 hadrom dimenzidjat (elsajatitasi célok, elkeriild és kozelité-viszonyitd célok), a kihivast,
a fenyegetettséget és a vart tanulmanyi eredményt mérték. Az eredmények szerint az elsajatita-
si célok a kihivas eldrejelzdi, az elkeriild-viszonyito célok a fenyegetettség és rossz jegyek eld-
rejelzoi. A kozelité-viszonyitd célok a kihivas €s jo jegyek eldrejelzoi, ugyanakkor nincsenek
Osszefliggésben a fenyegetettségérzéssel. A masodik vizsgalatban arra voltak kivancsiak, hogy
a célorientacio vizsgara késziilés kozben hogyan hat a kognitiv folyamatokra. Vizsgaltak a vizs-
gaanyagban vald elmélyiilést, észlelt kontrollt, a tanulas halogatasat, illetve, hogy mennyire
voltak nyugodtak a felkésziilés eredményeképpen. Az elsajatitasi célokkal rendelkez6k jobban
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elmélytiltek az anyagban, az elkertild-viszonyito célorientdltak pedig a legkevésbé. Az elsajati-
tasi orientacio nem jelezte eldre a kontrollaltsag érzését, mig a kozelitd-viszonyitd célorienta-
ci6 igen. A halogatast az elkeriil6-viszonyitd célok jelezték elore, a masik kettd nem. A felké-
sziilés eredményeképpen érzett nyugalmat mind az elsajatitasi, mind a kozelit6-viszonyito
célok eldre jelezték. Vagyis az elsajatitasi célorientacio az anyagban valo elmélyiilést és a nyu-
galom érzését segiti, a kdzelitd-viszonyitd célorientacio szintén a nyugalmat és a vizsga feletti
kontroll érzését. Az elkeriil6-viszonyitd célorientacid negativ hatasa a vizsgara késziilés halo-
gatasa. A harmadik vizsgalatban a vizsga el6tt néztek meg a kiilonboz6 valtozokat. Az eredmé-
nyek alapjan az elsajatitasi célorientacio pozitiv eldrejelzdje a felkésziiltségnek, joval a vizsga
el6tt tanulassal toltott orakkal. A kozelité-viszonyitod célorientaltak a vizsga elotti hétvégén, de
nem annak napjan késziilnek inkabb fel. Az viszonyito-elkeriilokre jellemzd a tesztszorongas,
menekiilés, a vizsgdhoz kozeledve folyamatosan csokken az onbecsiilésiik (McGregor ¢és
Eliott, 2002).

Harackiewicz és munkatarsai (2000) a teljesitménycélok hossza tava kovetkezményeit
vizsgaltak, valamint az érdeklddés és eredmények elOsegitésében jatszott szerepiiket. A szer-
z0k azt feltételezték, hogy a kozelit-viszonyitd célok novelhetik az iskolai eredményessé-
get, mert 6sszhangban vannak azzal a kornyezettel, ahol az eredményességet a tobbiekhez vi-
szonyitjak. Vizsgalatukban 648 {6 ,Bevezetés a pszichologiaba” cimi eladas hallgatdjat
mérték harom hullamban: év elején a teljesitménycélokat, év kdzepén, évkozi vizsga el6tt a ta-
nulasi stratégiakat, év végén az érdeklddést, harom félévvel késobb pedig jegyeiket és valasz-
tott kurzusaikat.

Rovid tavu hatasként azt talaltak, hogy az elsajatitasorientaltak nagyobb érdeklédést mu-
tattak, a kozelitd-viszonyito orientaltak viszont jobb jegyeket szereztek. Minél nagyobb volt
az érdeklddés, annal jobb volt a jegy a kozelit6-viszonyitd célorientaltak esetén is. Hosszl
tava hatasként a rovid taviiak fennmaradtak, vagyis maradt a magasabb szintli érdeklddés az
elsajatitasorientaltaknal, és jobb jegy a kozelitd-viszonyitd célorientaltak esetén. Tanulsag-
ként elmondhatd, hogy az elsajatitasi célorientacio az érdeklddést, a kozelito-viszonyitd cél-
orientacio az eredményességet jelzi elére. Azokat a didkokat, akik masoknal jobbak akarnak
lenni, lehet, hogy optimalisan 6sztonzi az egyetemi kornyezet, ahol a kivalosagot, eredmé-
nyességet masokhoz mérten hatarozzak meg, és a jegyeket gyakran normal eloszlas alapjan
osztjak szét. A célallitas optimalis mintazata mind az elsajatitasi, mind a viszonyit6 célokat
magaban kell hogy foglalja, mert 6nmagéaban egyik sem jelzi eldre a pozitiv kimenetelt.

Egy hasonl6 kutatasban (Harakiewicz et al., 2002) a teljesitménymotivacio hosszu tava
hatasait vizsgaltak foiskolasok korében. A kutatas célja az volt, hogy megvizsgalja a képes-
ség, elozetes eredmények, teljesitménymotivacio €s teljesitménycélok (szintén a harmas mo-
dellt hasznaltak elméleti alapként) Osszefiiggéseit a foiskolasok sikerességének bejoslasaban.
Eredményeik szerint a verseng6 hallgatok hajlamosabbak a kozelitd-viszonyito célokra, a ké-
pességnek €s a kozépiskolai eredménynek nincs szignifikans hatasa a célorientaciora. Az elsa-
jatitasi célorientacio hosszu tavon meghatarozza az érdeklddést, de nincs hatassal az eredmé-
nyekre. Ez az eredmény a kutatokat is meglepte, annak ellenére, hogy a korabbi kutatasok is
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elssorban az érdeklddés fenntartasaval hoztak kapcsolatba az elsajatitasorientaciot. Harakie-
wiczek kutatasa alapjan az elsajatitasi célok az érdeklodés kialakitasaban és fenntartasaban,
a kozelito-viszonyito célok az eredményességben jatszanak donto szerepet, azonban onmaga-
ban egyik célorientacio sem josolta be mindkét kimenetet. Vagyis azok a hallgatok, akik a leg-
elején elsajatitasi célorientaciot mutattak, nagyobb valoszinliséggel élvezték az eldadasokat,
nagyobb érdeklédésrol szamoltak be, és vettek fel hasonld témaja orakat. Akik kozelit6-viszo-
nyitod célorientaciot mutattak, jobb jegyeket kaptak nemcsak az adott kurzuson, hanem az
egyetemi tanulmanyaik egésze alatt.

Ezen a ponton felmeriil a probléma akar pedagogusként, akar tanuldként, hogy a motiva-
ci6 nem lehet ilyen stabil még egy kurzuson beliil sem, hiszen a kezdeti lelkesedés konnyedén
csokkenhet példaul a tarsak vagy a tanar hatasara is. Senko és Harakiewicz (2005) azt vizsgal-
tak, hogy a kompetenciardl adott visszajelzés hogyan modositja a célokat. A teljesitménycélok-
kal kapcsolatos kutatasok egyik feltételezése, hogy a tanuldk célkitlizése egy adott kurzuson
stabil. Azonban a szerzok feltételezték, hogy a kompetenciarol szol6 visszajelzés a tevékenysé-
gek soran modosithatja a célokat. Az egyik vizsgalatukban 166 hallgato vett részt és egy elo-
adas-sorozat kapcsan kiilonbdzoé idopontokban 6nbeszamolos kérddiveket kellett kitolteniiik.
Eredményeik szerint

= az elsajatitasi és kozelit-viszonyitd célok csokkentek, az elkeriilé-viszonyitod célok

erésodtek,

= avizsgaeredményekre elsGsorban a két idépontban mért kdzelitd-viszonyitd célok ha-

tottak,

m az elsajatitasi célok jelezték elore az érdeklodés mértékeét,

» az elkeriil6-viszonyitd célok NEM josoltak érdeklédés hianyat,

= az elészor mért elsajatitasi orientacio, a kezdeti érdeklddés, a korabbi vizsgajegyek

er6sen befolyasoltak a masodszorra mért elsajatitasi orientaciot,

m az elészor mért kozelitd-viszonyitd célorientacid, magas teljesitményelvarasok, korai

vizsgajegyek bejosoltak a késébb mért szintet,

m az el6szor mért elkeriild-viszonyito célorientacid bejosolta a késobb mért szintet illet-

ve a gyenge vizsgateljesitményt.
Az eredmények megerésitették azt a feltételezést, hogy egy adott tantargyon beliil nem feltétle-
niil marad stabil a célorientacio, hiszen példaul mig a kozelitd célorientacio (elsajatitasi és ered-
mény) szintje csokken, addig az elkeriild-viszonyito célorientacié nd. Ugyanakkor, mig a moti-
vacio szintje valtozik, addig az egyes célorientaciok hatasa elég egyértelmiien kérvonalazodik.
Az elsajatitasi célorientacio az érdeklodést, a kdzelitd-viszonyitd célorientacio a jo eredménye-
ket, az elkeriil6-viszonyito célorientacio a gyengébb vizsgaeredményeket josolja be.

Egy masik, ezuattal laboratoriumi vizsgalatban 207 hallgato vett részt, matematikapél-
dakat kellett megoldaniuk egy j modszerrel, majd haromféle visszajelzést kaptak: negativ
normativ feedback (atlag alatti teljesitmény), pozitiv normativ feedback (atlag feletti teljesit-
mény), pontszam. Ezt kovetden mérték a teljesitményorientaciot, észlelt kompetenciat, érdek-
16dést, elégedettséget, teljesitményelvarasokat. Az eredmények szerint a pozitiv feedback

47



,,Gyorsabban, magasabbra, batrabban” — de hogyan?

nagyobb elégedettséget eredményez, mint a pontszam, habar a kozelit6-viszonyitd célorien-
taltak kevésbé voltak elégedettek a normativ feedbackkel. A negativ feedback csokkentette
az elsajatitasi motivaciot. A feedback manipulacié nem befolyasolta az elkeriilé-viszonyitod
célokat. Csak a kozelit6-viszonyitod célorientacio josolta be a sikert. Az elsajatitasi célorienta-
cio volt a legerdsebb elorejelzdje az észlelt kompetencianak. A szerzok vizsgalata arra enged
kovetkeztetni, hogy visszajelzésekkel manipulalhatok a tanulok teljesitménycéljai, vagyis
nem tekinthetjiik azokat id6ben és térben konstans valtozoknak. Emellett az is nyilvanvalo,
hogy a kiilonb6z0 teljesitményorientaciot mutatd tanulok kiillonbdzo tipus visszajelzést pre-
feralnak (Senko és Harackiewicz, 2005).

A célelméletek korabban emlitett elméleti és gyakorlati dilemmaja, hogy vajon egyik
vagy masik célorientaciot folé lehet-e emelni a tobbinek, vagyis kijelenthetd-e, hogy bizo-
nyos célorientaciot mutatd tanulok eredményesebbek az iskolaban, mint masok. Ennek a di-
lemmanak a hatterében még egy sokat vitatott kérdés all: mit is jelent az eredményesség? Kit
tekinthetiink az iskolaban eredményesnek a 21. szazadban? Az egyik oldalon az eredményes-
ség, sikeresség mutatojanak elvarjuk a jo jegyeket, magas pontszamokat, azaz a kivalo teljesit-
ményt, a masik oldalon pedig a mély megértést, érdeklodést, belsé motivaciot, az €lményért
vald tanulast. Idealis, ha mindkettd egyiitt van jelen, bar a tapasztalatok szerint ez ritkan telje-
siil. Ez természetes is, hiszen képtelenség elvarni, hogy a didkok egytdl egyig lelkesedjenek
a tanagyag irant — tantargytol fliggetleniil —, és egyben magas teljesitményt mutassanak.

A fenti dilemma akkor valt valoban vita targyava, amikor Eliott (1997, idézi Linnenbrink
és Pintrich, 2000) bevezette a kétdimenzids modellt, és elkiilonitették a kozelitd és elkeriild
célorientaciot. A kutatok egy része sziikségtelennek taldlta a megkiilonboztetést, mert nem-
csak a rossz jegyek elkeriilését, hanem a kozelitd-viszonyitod célokat sem tekintették semmi-
lyen szempontbdl adaptivnak. Middleton és Midgley (1997) feltételezése szerint a kozelitd-vi-
szonyitd és elkeriil6-viszonyitd célorientaciok hasonld kdvetkezményekkel jarnak, ezért
703 6. osztalyos tanulonal mérték a teljesitményorientaciot, tesztszorongast, segitségkérés ke-
rilését, onszabalyozast, énhatékonysagot, eldzetes teljesitményt. A szerzok azt talaltak, hogy
az elkeriil6-viszonyitd célok korrelalnak a kdzelit6-viszonyitd célokkal, tesztszorongassal, se-
gitségkérés keriilésével. Az eredmények azt jelzik, hogy még a kozelit6-viszonyitd célorienta-
ci6 sem tekinthet6 adaptivnak, mert szemben az elsajatitas orientacioval, nincs Osszefliggés-
ben az Onszabalyozassal, énhatékonysaggal, ellenben eldére jelzi a segitségkérés keriilését.
Midgley és szerzdtarsai (2001) attekintették azokat az irodalmakat, melyek a viszonyito cé-
lok hatasait vizsgaltak, és azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a kozelito-viszonyitd célorien-
tacio csak azokban az esetekben adaptiv, ha a kdrnyezet jellemzden versengd, és inkabb id6-
sebb fitk esetén, azonban ezekben az esetekben is nagy arat kell az eredményességért fizetni
(kudarctol valo félelem).

A viszonyito célok szétvalasztasa mellett érveld kutatok olyan kutatasi eredményekre
alapozzak érveiket, melyek azt jelzik, van jelentdsége a kétdimenziés modellnek. Elliot és
szerzbtarsai (1999) kutatasanak kozéppontjaban azok a kognitiv és metakognitiv stratégiak
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¢és motivacios stratégidk alltak, melyeket a hallgatok vizsgékon és felkésziilés alatt hasz-
nalnak. Az elsajatitas és viszonyitd célorientaciok, illetve a fenti valtozok kozotti 6sszefiig-
gés némiképp ellentmondasos, de a szerzok feltételezték, hogy a kozelitd-viszonyitd célok
— instrumentalis jellegiiknél fogva — pozitiv kapcsolatban lesznek a felszines feldolgozassal.
Ezenkiviil feltételezték, hogy a mély feldolgozas, kitartas és eréfeszités pozitivan korrelal,
a szervezetlenség viszont negativan korreldl a vizsgaeredményekkel.

Két vizsgalatukban 6sszesen 343 hallgato vett részt, kérddiveket toltottek ki a vizsgara
késziilés el6tt két héttel, a felkésziilés végén és a vizsga utan. A viszonyitd célok mellett az
erdfeszités, kitartas, tanulasi stratégiak, vizsgaeredmények szolgaltak a kutatas alapjaul. Az
eredmények szerint, a kozelitd-viszonyitd célok pozitivan korrelalnak a vizsgaeredménnyel,
nincsenek dsszefliggésben egyetlen tanuldsi stratégidval sem, azonban az elkeriil6-viszonyito
célok pozitivan korrelalnak a felszines feldolgozassal, szervezetlenséggel, nincsenek Ossze-
fliggésben a mély feldolgozassal. Az elsajatitasi célok pozitivan korreldlnak a mély feldolgo-
zassal. A kitartas és er6feszités pozitivan korrelal az elsajatitasi és kozelité-viszonyitod cél-
orientacioval, valamint a vizsgaeredményekkel.

Korabbi tanulmanyok a tesztszorongast mint kozvetitd tényezo6t azonositottak az elkeri-
16-viszonyito célok kapcsan (Elliot és McGregor, 1999), és ehhez jol kapcsolodik a mostani
eredmény, miszerint a szervezetlenség a kozvetitd az elkeriild-viszonyitd célok és gyengébb
eredmények kozott. Vagyis a kutatés szerint az elkeriild-viszonyito célorientacié ahhoz vezet,
hogy a tanul6 nem képes megszervezni megfelelden a sajat tanulasat, €s emiatt lesznek gyen-
gék az eredményei. Ezzel szemben a kozelit-viszonyitd célorientacio (hasonldan az elsajati-
tasi célorientaciohoz) magasabb szintl eréfeszitést és kitartast eredményez, ami jobb eredmé-
nyek elérését teszi lehetové. Amennyiben a tanulé célja elsdsorban a jo eredmények elérése
(kozelito-viszonyito célorientacio), akkor ez azt is jelenti, hogy képes kitarto lenni és eréfeszi-
téseket tenni az ligy érdekében. Ezzel szemben, ha a tanulo el akarja keriilni a kudarcot, a bu-
kast, akkor ez a cél nem elégséges ahhoz, hogy hasznos stratégiakat vessen be. Inkabb puska-
zik a dolgozat alatt, ahelyett, hogy a puskairassal toltott id6t vazlatkészitésre szanna.

A célorientacid normativ modellje alapjan a viszonyito célok kevésbé adaptivak, mint az
elsajatitasi célok. A modositott célelmélet azonban megkiilonboztet kozelitd-viszonyito és el-
keriil6-viszonyito célokat, és a kutatasok is bizonyitjak, hogy egyértelml negativ kovetkez-
ményei kizarolag az elkeriil6-viszonyitd célorientacionak vannak. Pintrich (2000) feltételezi,
hogy a kiilonféle célok egyszerre jellemzik a tanuldkat, csak kiilonb6z6 mértékben. A norma-
tiv elmélet szerint a legadaptivabb a magas szintii elsajatitasi célorientacio és alacsony szintii
kozelito-viszonyitd célorientacid kombinacioja. A modositott célelmélet szerint viszont a leg-
adaptivabb a magas szintli elsajatitasi célorientacio és ugyancsak magas szinti kozelito-
viszonyito célorientacié kombinacidja. Pintrich ezt tesztelte egy longitudinalis vizsgalatban.

150 8. osztalyos tanulotdl haromszor vettek fel adatokat (8. év elején, végén, 9. végén).
A vizsgalt valtozok a kdvetkezOk voltak: célorientacio, énhatékonysag, feladatnak tulajdoni-
tott érték, tesztszorongas, pozitiv és negativ érzelmek, 6nakadalyozas, kockazatvallalas, kog-
nitiv stratégiak, matekjegy. Elkiilonitettek négyféle tanulotipust:
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—magas elsajatitasi + magas kozelité-viszonyitd célorientacio (ME-MK),

—magas elsajatitasi + alacsony kozelitd-viszonyité célorientacio (ME-AK),

— alacsony elsajatitasi + magas kozelito-viszonyitd célorientacid (AE-MK),

— alacsony elsajatitasi + alacsony kozelit-viszonyitd célorientacié (AE-AK).
A modositott célelméletet tamogatja, hogy a kutatok nem talaltak olyan valtozot, ahol a ma-
gas viszonyitd célorientacid kevésbé hatékony kdvetkezményhez vezetett volna: az ME-MK
csoport nem szorongott jobban, nem ¢élt at tobb negativ érzelmet, nem mutatott nagyobb 6n-
akadalyozast vagy kevesebb kockazatvallalast, mint az ME—AK csoport. Ugyanakkor az eléb-
bi csoport tobb értéket tulajdonitott a feladatnak, mint az utobbi. A normativ célelméletet ta-
mogatja ezzel szemben, hogy az AE-MK csoport alacsony énhatékonysagot, legkevesebb
pozitiv érzelmet mutatott, és a vizsgalatok végére a legkevesebb értéket tulajdonitott a feladat-
nak. Réadasul ez a csoport szamolt be a legmagasabb szintii onakadalyozasrol. Osszefoglal-
va, Pintrich kutatasa azt sugallja, hogy a normativ elmélet feltételezése, miszerint az elsajatita-
si célorientacio a legadaptivabb, a kutatasi eredmények alapjan tartja magat. Ugyanakkor
a modositott elméletet tamogatja, hogy a kozelitd-viszonyitd célorientacid nem tette kevésbé
hatékonny4 a tanulast. Pintrich feltételezi, hogy bizonyos osztalytermi kornyezet kifejezetten
igényli a kozelit-viszonyitd célorientaciot (2000).

4.3. Kornyezet €s celorientacio

Sajnalatos modon viszonylag kevés azon tanulmanyok szama, melyek azt vizsgaljak, hogy az
iskolai kdrnyezet kiilonbdzé paraméterei hogyan befolyasoljak a célorientaciot. Az eddig tar-
gyalt tanulmanyok kozponti témaja a személyen beliili tényezdk kozotti kapesolat volt, mint
példaul a célorientacio €s tanulasi stratégiak kozotti osszefliggések. Church és szerzotarsai
(2001) a teljesitménycélok vizsgalataba beleillesztették az osztalytermi kornyezet észlelését.
FelsGoktatasban vizsgaltak egyrészt, hogy a hallgatok szerint mennyire igyekszik az eléado
¢érdekessé tenni az eldadast, mennyire hangsulyozza az értékelés szerepét, valamint mennyire
latjak az osztalyozasi rendszert olyan szigorinak, hogy az minimalizalja a sikeres vizsgazas
esélyét, masrészt a teljesitménycélokat. A szerzok feltételezik, hogy az osztalytermi kornye-
zet indirekt modon befolyasolja a teljesitményt, a teljesitménycélokra gyakorolt hatasanak
kozvetitésével.

Az els6 vizsgalatban kb. 200 kémia szakos hallgato vett részt. Kérdoivet toltottek ki az
els6 vizsga eldtt néhany oraval. Az eredmények alapjan az, hogy mennyire érzik az eléado ré-
sz€r6l, hogy érdekessé kivanja tenni az el@adast, pozitiv eldrejelzdje az elsajatitasi céloknak,
az értékelés hangstlyozasa és a szigorunak vélt osztalyozasi rendszer pedig negativan korrelalt
az elsajatitasi célorientacioval. Az értékelés hangsulyozasa eldre jelzi a kozelitd-viszonyito cél-
orientaciot, valamint a szigorunak vélt értékeléssel egylitt az elkeriil6-viszonyitd célokat.
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A masodik vizsgalatot azzal egészitették ki, hogy kétféle értékelést alkalmazo orat hasonlitot-
tak Ossze: az egyik kurzus sordn normativ (a didkok teljesitményét nem egy elére meghatéro-
zott szinthez hasonlitottak, hanem az 0sszteljesitmény alapjan, normal eloszlas segitségével),
a masik soran abszolut értékelést (adott pontszamot kellett elérni adott jegyért) alkalmaztak.
Az els6 vizsgalatban mért valtozok mellett (bevonodas, értékelés hangsiulyozasa, szigorusaga)
mértek az intrinzik motivaciot, és azt, hogy a hallgatonak mennyire fontos, hogy jol teljesitsen.
Az intrinzik motivacié azoknal a hallgatoknal érte el a legmagasabb szintet, akik tigy lattak, az
el6ado nem hangsulyozza az értékelést, tehat az értékelés hangsulyozasa és a szigorinak vélt
értékelés negativan korrelalt az intrinzik motivacidval. Az elsajatitasi célorientacid pozitivan
korrelalt a bevonodassal, negativan korrelalt az értékelés hangsulyozasaval és a szigora értéke-
léssel. A kozelit6-viszonyitd célok pozitivan korreldltak az értékelés hangstlyozasaval. Az
elemzések szerint azok a személyek voltak leginkabb hajlamosak kozelit6-viszonyito célokat
magukéva tenni, akik fontosnak tartottak a jo jegyek szerzését, és emellett nem észlelték az ér-
tékelési rendszert szigorunak. Ezzel szemben minél szigorubbnak lattak a hallgatok az oktato
értékelési rendszerét (vagyis tigy vélték, minimalis az esélylik a jo jegyek megszerzésére), an-
nal valosziniibb volt, hogy elkeriild-viszonyito célok jellemezték dket.

A valtozok egyiittes elemzése utan a szerzok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a jegyek-
ben kifejezett eredményt a mért osztalytermi valtozok (bevonodas, értékelés hangstlyozasa,
szigorusaga) nem kozvetlentil befolyasoljak, hanem azokon a célorientaciokon keresztiil, amit
a személy (a kdrnyezet hatasara) felvesz. Konkrétan a kozelit6-viszonyito célorientacio és az
elsajatitasi célorientaciok pozitivan, az elkeriil6-viszonyito célorientacié negativan hat a vizs-
gaeredményekre. Church és szerzoétarsai (2001) vizsgalatanak eredményei egyben megerdsitd
bizonyitékokat szolgaltatnak a modositott célelmélet mellett, mivel a kozelito €s elkertild vi-
szonyitd célorientaciok kiilonbdzé mintazatot mutattak. Az értekelés hangsulyozéasa ugyan
altalanossagban a viszonyito célok felé tolja a motivaciot, azonban az értékelés szigorusaga

— vagyis ha a tanulok gy észlelik, az értékeld rendszer keménysége lehetetlenné teszi szamuk-
ra a sikereket — kizarolag az elkeriil3-viszonyito célorientacioval hozhato kapcsolatba. Erde-
kes tanulsag, hogy az értékelés tipusa (normativ vs abszolut) nem jelezte elére a teljesitmény-
célokat, ami arra utalhat, hogy nem a tipus szamit, hanem egyaltalan az, hogy mennyire
hangsulyozzak az értékelést magat. A szerzOk vizsgalatuk tanulsagat két fontos tizenetben fo-
galmaztak meg a pedagogusok felé. E16szor is érdemes figyelmet forditani arra, hogy a tanorat
érdekessé tegyék, a tanulok bevonodjanak, mert ez ndveli az elsajatitasi célorientacié megjele-
nésének valoszintiségét, ezaltal az intrinzik motivaciot. Méasodszor, érdemes atgondolni az érté-
kelési rendszert, azt, hogy mennyire hangstlyozzék azt, illetve hogy milyen kritériumok men-
tén értékelnek, mert az elkeriilé-viszonyitd célokon keresztiil a jo eredmények és az intrinzik
motivacio esélyei is csokkennek.
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4.4. Célorientacio6 és affektiv folyamatok

Az el6z6 tanulmany gondolatmenetét kovetve nem meglepd, hogy a célelméletek feltétele-
zik, hogy a viszonyito célorientacio, a kudarctol valo félelem kdvetkezményeként fokozott
szorongassal jar. Sideridis (2005) szerint az iskolai célok teljesitésének kudarca olyan stressz-
faktorra valhat, ami depressziora tesz hajlamossa, féleg, ha a kudarc visszatérd. Viszonyitd
célorientalt diakok célja a kompetenciajuk bizonyitasa, a kudarc lehetdsége ugyanakkor szo-
rongast okoz, ami csokkenti a teljesitményt. Az elsajatitasorientalt didkoknal viszont a ku-
darc ujabb eréfeszitésre sarkall. Kérddives vizsgalatokat végzett altalanos iskola 5. és 6. oszta-
lyaban. Az els6 vizsgélat a célorientacid, valamint a depresszid, szorongas, negativ érzelmek,
Onbecstlilés 0sszefliggéseit vizsgalta. A modositott célelméletet thmogatd eredményeik sze-
rint a kozelit6-viszonyitd célorientacio nem korrelal egyik valtozoval sem, mig az elkeriil6-
viszonyito célorientacio pozitivan korrelal a szorongéssal és depresszioval. Az elsajatitasi cél-
orientacio mindegyik mutatoval negativan korrelal. A masodik vizsgalatban felmérd elott
tesztelték a didkokat, milyen mértéki negativ érzelmeket élnek at. Nem talaltak szignifikans
kapcsolatot a szorongas és célorientacio kdzott, vagyis a viszonyitd célorientalt tanulok nem
¢ltek at nagyobb szorongast, mint az elsajatitasorientalt tanulok. A harmadik vizsgalatban fel-
adatvégzés utan mérték a szorongast (olyan feladatot kaptak, melyeknek legfeljebb a felét tud-
tak megoldani). A negativ érzelmekben nem volt kiilonbség a gyerekek kdzott, azonban érde-
kes modon az elsajatitasorientalt didkoknal szignifikansabb nagyobb szorongast mértek.
Ennek a magyarazata az lehet, hogy éppen az elsajatitas irant motivalt didkok céljai nem telje-
siiltek, hiszen 6ket az érdekli, hogy megtanuljanak valamit, ami itt nem sikeriilt. A viszonyito
célorientalt didkok szamara, 1évén nincs értékelés, nincs dsszehasonlitds, nem volt annyira
stresszkeltd a helyzet. A negyedik vizsgalatban arra voltak kivancsiak, hogy mennyire kitar-
toak a tanulok. Hibakat kellett keresniiik mar megoldott matematikafeladatokban, és lehetdsé-
get kaptak a feladatbol valo kilépésre 6 perc eltelte utan (mehettek jatszani az udvarra). Ezen-
kiviil a tanulok és tanaraik is kérddivet toltottek ki, mellyel azt mérték, mennyire fontos a diak
szamara a kivalé eredmények elérése matematikabol. A feladattal eltoltdtt idd tekintetében
nem talaltak kiilonbséget a didkok kozott (atlag 8-9 percet foglalkoztak a feladattal), vagyis
nem voltak kitartobbak az elsajatitasorientalt didkok, azonban a kozelit6-viszonyito célorien-
talt tanulok szignifikansan elkotelezettebbek voltak afelé, hogy matematikabodl kivaldan telje-
sitsenek. Osszességében ezek a vizsgalatok is azt bizonyitjak, hogy a kdzelité-viszonyitd cé-
lok nem maladaptivak, s6t bizonyos esetekben még az elsajatitasorientacioval szemben is
pozitivabb kimenetet mutatnak (lasd elkotelezddés). Sideridis eredményei szintén tdmogat-
jak a modositott célelméletet, vagyis Gjabb érveket szolgaltat amellett, hogy érdemes az ered-
ménycélok esetén a kozelitd-elkeriilé dimenziot elkiiloniteni.
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4.5. Magyar serdiilokon végzett kutatas tanulsagai

2008-ban kezdtiik el a célelmélet paradigma felhasznalasaval feltérképezni a magyar serdii-
16k teljesitménymotivaciojat. Kutatassorozatunk f6 célja a Célorientacios Elmélet (Elliot,
1997) empirikus vizsgalata volt. Harom egymasra épiild vizsgalatot végeztiink, doktori érte-
kezésiink (Pajor, 2013) ezeknek a vizsgalatoknak a bemutatasa. Egyik fontos feladatunk egy
sajat készitésli teljesitménymotivacios kérdoiv (lasd a Mellékletben) kidolgozasa, illetve ér-
vényességének és megbizhatosaganak vizsgalata volt. Vizsgaltuk a teljesitménycélok és si-
ker-kudarc attribucio, a kudarcra adott reakciok, az iskola és tanulds irdanti attitiid, valamint
a tanulmanyi eredmeények 0sszefiiggéseit is.

A kutatassorozat leglényegesebb tanulsaga az volt, hogy a 2x2 Célorientacios Elmélet
négy teljesitménycél tipusanak a magyar serdiilok teljesitménycél-struktiaraja nem feleltet-
heté meg. A tobbszori, a kutatassorozat kiilonbozo stadiumaiban torténd faktoranalitikus
elemzések alapjan egyértelmiien bebizonyosodott, hogy a viszonyito célok esetén nem te-
kinthetjiik kiilonallé konstruktumnak a kozelité-viszonyito és elkeriil6-viszonyito célorien-
taciokat, serdiilok mintajan a teljesitménycélok harom tipusa azonosithato: viszonyitod cé-
lok, kozelitd-elsajatitasi célok, és elkeriil6-elsajatitasi célok.

A tanulmanyi eredményekkel 6sszefliggésben a legfontosabb eredmény, hogy a kozeli-
td-elsajatitasi célok jelzik eldre a tanulmanyi atlagot, a viszonyito célok esetén a hatas mini-
malis. Ez teljesen ellentmond a nemzetkozi vizsgalatoknak, hiszen lathattuk, hogy a kutata-
sok szinte kivétel nélkiil azt talaltdk, hogy éppen a kozelité-viszonyitd célok hatarozzak
meg a vizsgaeredményeket. Természetesen az, hogy a viszonyito célok esetén nem kiiloniil
el akozelito és az elkeriild tipus, magyarazatot adhat a kiilonbségre, azonban a kozelité-elsa-
jatitasi cél mint a tanulmanyi eredmény meghatarozoja, mindenképpen lényegi kiilonbsé-
get jelent a nemzetkdzi és a magyar eredmények kozott. Az attriblicids mintazat a haromti-
pusu célorientacio esetén eltérést mutat, ugyanakkor a kolcsonhatasok, a skalak és az
attribucios tételek kozott tobbnyire gyengék. Egyediil a kozelit-elsajatitasi célorientacid
esetén talaltunk majdnem erds dsszefliggést azzal, hogy a sikereiket a gyakorlasnak kdszon-
hetik, azaz az elsajatitasi célorientaciora jellemz6 a belsd, kontrollalhato oktulajdonitas si-
ker esetén. A hipotézis azonban kizarolag a kozelito-elsajatitasi célorientaciora bizonyult
igaznak, mert az elkeriil6 esetén csak a kudarcok belsdé oktulajdonitasa kozott talaltunk
gyenge szignifikans Osszefiiggést. Nagyon lényeges a hatékony tanulds szempontjabol,
hogy a kozelitd-elsajatitasi célorientacio €s a siker szerencsének, illetve a kudarc feladat ne-
hézségének (kiilso, kontrollalhatatlan tényezok) vald tulajdonitasa kozott negativ kapcsola-
tot talaltunk.

A kudarcra adott reakcidk, valamint az iskola és tanulas iranti attitiid és a célorientaciok
Osszefiliggésel is azt tamasztjak ala, hogy a legadaptivabb viselkedéses mintazat a kdzelito-
elsajatitasi célorientaciora jellemzo. Ez a célorientaciod fiigg dssze a kudarcok utan fenntar-
tott motivacioval, azaz a fejlodést célként kitlizo tanuld képes arra, hogy erdfeszitéseket
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tegyen a sikertelen vizsga, feladatmegoldas utan is. A kozelitd-elsajatitasi célorientacié hata-
rozza meg elsdsorban a tanulas és az iskola szeretetét.

Vizsgalatainkkal azt is bebizonyitottuk, hogy ez a célstruktura egymassal kolcsonhatas-
ban 1év6 célok rendszere. A Tobbszords Cél Perspektivat (Barron és Harackiewicz, 2001) ta-
mogatd eredményeink azt mutatjak, hogy a célok egyiittesen befolyasoljak a tanulok viselke-
dését, vannak célok, melyek egylittes magas szintje jelzi elére a legmagasabb tanulmanyi
atlagot, mely az iskolarendszeriinkben jelenleg a legfontosabb kimeneti mutatd. Az a tanulo,
nulmanyi atlagot produkal, mint akit csak az egyik vagy csak a masik magas szintje jellemez.
Ugyanakkor a vizsgalatok azt is megmutattak, hogy mind a tanulmanyi eredményeket, mind
az iskola ¢és tanulds iranti attitlidot egyediil a kozelitd-elsajatitasi célorientacio josolja be,
vagyis ha a didkban nincs meg a tudasvagy, az onfejlesztés mint motivum, akkor a siker mar
bizonytalanna valik, sokkal inkdbb mulik olyan kiils6 tényezokon, mint a tandrok tdmogatasa
vagy az elvarasok szintje.

Vizsgalati eredményeink — ezek kozill is elsésorban azok az adatok, melyek a teljesit-
ménycélok kiilonb6zo kombinacidinak megoszlasat mutatjak a vizsgalt mintan — alapjan meg-
gy6zddésiink, hogy értelmetlen a teljesitménycélokat egymastdl és kontextustol fiiggetleniil
vizsgalni. Annak ellenére, hogy a nemzetko6zi szakirodalom rengeteg 0sszefiiggést feltart el-
sGsorban az egyes teljesitménycélok hatasainak tekintetében, egy 0j kontextusban —jelen eset-
ben a magyar tarsadalmi-kulturalis-oktatasi rendszerben — vizsgalva, ezeknek az eredmények-
nek egy része értelmezhetetlenné valik. Ugyanakkor nem lehetséges a tanulokat pusztan egy
teljesitménycél kategoriaba illeszteni, mert minden teljesitménycél egyszerre, de kiilonbozé
modokon szabalyozza a viselkedést, iranyitja a gondolkodast. Az egyes tanuldkat egy teljesit-
ménycél profillal jellemezhetjiik, amely azt mutatja meg, hogy az egyes céltipusok milyen
mértékben jellemzik 6t. Amennyiben feltartuk, hogy az egyes teljesitménycélok milyen folya-
matokra és kimeneti valtozokra hatnak, a kovetkezo feladat sziikségszerlien az kell legyen,
hogy a célok egyiittes jelenléte a hatasrendszert miként befolyasolja.

4.6. Osszefoglalas, tanulsagok

A célelméletek a szemléletmodjuk viszonylagos tjdonsaga mellett a teljesitménymotivacio
irodalma szdmara azért is bizonyultak hasznosnak, mert lehetdvé tették a régota fennalld ext-
rinzik—intrinzik motivacios dilemma feloldasat. Az elsajatitasi és viszonyitd célorientaciok,
majd a kozelité-elkeriil6 célorientaciok szétvalasztasa megmutatta, hogy az adaptiv mitkodés-
hez a szabalyozas kiilonbozd szintjeinek kombinacidjara van sziikség. Ezt mar az dndetermi-
nacios elmélet is sugallta, amikor az eredményességet, a jo iskolai teljesitményt az identifi-
kalt szabalyozassal kototte dssze.
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Amennyiben a tanulok teljesitményének, illetve teljesitménymotivaciojanak novelése
a cél, a célelméletekre alapozott kutatasok egyik fontos tanulsaga, hogy nemcsak a tudas meg-
szerzését célzod motivacids orientacid, vagyis az elsajatitasmotivacio lehet elonyds a személy
szamara, hanem az eredményességre, a masokhoz képest jobb teljesitményre torekvé motiva-
cios orientacio, a kozelité-viszonyitod célorientacio is. Az utobbi gondolatot sokan megkérddje-
lezték (1asd pl. Midgley, 2001), és ezek a kritikak azt az értékitéletet tiikrozték, hogy a didk ne
a jo jegyért, hanem a tudas megszerzésért, a fejlddés érdekében tanuljon. Ugy tiinik azonban,
hogy bizonyos helyzetekben — és magyar eredmények alapjan mondhatjuk, hogy bizonyos kul-
turalis kontextusban — kifejezetten elényds ez a fajta orientacio. Ha a kompetenciat normativ
standardok alapjan értékelik, vagyis a személy teljesitménye a tobbiek teljesitményéhez képest
értékelddik, a kozelitd-viszonyitd célorientalt didkok jobb teljesitményt nyujtanak. Altalaban
véve a viszonyitd célorientacid erdsodik, ha az értékelést erdteljesen hangsulyozzak az osztaly-
teremben. Ugyanakkor minél szigortibb kritériumok mentén értékel a tanar, annal jobban erdso-
dik az elkeriilé-viszonyitd célorientacio, ami viszont egyértelmiien mind a teljesitményben,
mind az érdekl6dés tekintetében maladaptiv kovetkezményekkel bir, raadasul a kudarcok utan
a motivacio csokken, szemben a masik két célorientacioval.

Mind a célelméletek, mind egyéb teljesitménymotivacioval foglalkozo elméletek ramu-
tatnak, hogy az egyén motivacidja és a kornyezeti tényezOk hatassal vannak egymasra, vagyis
pedig a teljesitményét, érdeklodését, érzelmeit, amik pedig hatassal vannak a tanar tevékeny-
ségére. Amennyiben a tanar értékeld rendszerével versengd kornyezetet teremt, akkor varha-
to, hogy a motivacio a viszonyitd célok irdnyaba tolodik, ami egyiitt jar azzal, hogy lesznek,
akik kivalo teljesitményt nytjtanak, és lesznek, akik kudarckeriilé6 modon a konnyt feladatok
teljesitésével gyengébb eredményeket produkalnak. A nemzetkozi kutatasok szerint az ilyen
kornyezet nem kedvez az elsajatitasorientacionak és ezzel egyiitt az érdeklodés csdkkenését
hozza magaval. A tanar maradhat a valasztott mddszerek mellett, melynek kovetkeztében
a diakok egy része sikereket konyvelhet el maganak, mig masok a tulélésért tanulnak. Ha eny-
hit a versenyszellemen, tobb olyan elemet épit az 6raba, ahol a tanuloknak nagyobb az esélye
a bevonddasra, ahol mindenkit a sajat multbeli teljesitménye alapjan értékelnek, akkor esélyt
kaphatnak a jobb teljesitményre a nem kozelit6-viszonyité orientalt tanulok is, rdadasul fokoz-
za az esélyét annak is, hogy az érdeklddést és pozitiv érzelmeket is felkelt a tananyag és sajat
maga irant is.
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5. A motivalo kornyezet

Az egyén fejlodése soran a kornyezet és a személyiség interakcioba 1€p egymassal, és en-
nek az interakcionak az eredménye a személyre jellemz0 motivumrendszer, célstruktira.
Ezek térben €s iddben is allandoan valtoznak, valtozhatnak, ahogyan a kdrnyezet is valto-
zik. Mar lathattuk néhany kutatasban is, hogy a motivacio egyes tényez6i akar az iskola-
¢évek alatt, vagy ugyanabban az idében, de kiilonb6z6 tanorakon is valtoznak. Ezeknek a kii-
lonbségeknek, valtozasoknak az oka tobbnyire a kdrnyezet valtozasaiban keresendd. Ebben
a fejezetben attekintlink néhany olyan tanulmanyt, mely a kornyezet szerepét emelik ki
a motivacioban.

Az iskolai helyzetek a tanulasszervezés és értékelés alapjan versengd, egylittmiikddésen
alapuld ¢€s az egyén feladatvégzését elonyben részesitoként jellemezhetdek. Carole Ames
(1984) szerint a versengd, kooperativ ¢s individualisztikus kdrnyezetekre jellemzo célstruktu-
rak jol elkiilonithetd motivacios rendszerekhez kapcsolhatok. A tanulok a sikereiken és kudar-
caikon keresztiil értékelik magukat — ezek az értékelések, onértékelések befolyasoljak a ké-
sObbi motivaciojukat —, de ezenkiviil a kornyezetbél szarmazo egyéb informaciokat is
felhasznalnak. Verseng6 kornyezetben a jutalmak korlatozottak, a tarsas 6sszehasonlitas eré-
sodik, ami befolyasolja az dnértékelést. A célelméletekkel foglalkozo6 kutatdsok mar rimutat-
tak arra, hogy a versengo kornyezet kedvez a viszonyitd célorientacidonak (lasd pl. Midgley,
2001). Individualista kornyezetben (ahol a jutalom az onfejlodésen mulik) az elézetes eredmé-
nyekhez méri magat a didk: ahhoz, hogy eredményes legyen a célallitas, a teljesitmény folya-
matosan nyilvanval6 kell hogy legyen, vagyis egyértelmii és gyakori visszajelzésekre van
sziikség a sikerhez. Kooperativ kdrnyezetben pozitiv egymasrautaltsag van a tanulok kozott,
a csoport eredménye hatassal van az onértékelésre.

Az oktatasi kornyezet, azon til, hogy a tanuld a sajat teljesitményét tekinti onértékelése
egyik forrasanak, befolyasolja, hogy mely informaciok hatnak az dnértékelésre. A sikert tar-
sas kornyezettdl fliggben kiillonbozoképpen értékelik a diakok. Példaul versengd helyzet-
ben ugyanaz a teljesitmény tobbre értékelddik, gyakorlatilag gy6zelemnek mindsiil. A ku-
darccal hasonlo a helyzet, mert versengo helyzetben sokkal jobban leértékelddik a személy,
ha veszit, mint ha egyszeriien magahoz képest gyengén teljesitene. Kooperativ helyzetben
az alulteljesitdé didk épp annyira elégedett a csoport sikerével, mint a jol teljesitd, ugyanak-
kor kudarc esetén mindketten elégedetlenek. Ez utobbibol az kdvetkezik, hogy a csoport-
munka jot tesz az alulteljesitd onértékelésének, ami pedig motivalhatja a tovabbi tanulasra.
Versengd helyzetben pedig az amugy magas dnértékeléssel biro gyerekek is 6nkritikusak, ha
kudarcot szenvednek. A versengés olyan helyzetet teremt, ahol a diakok erésen kiilonboz-
nek a tekintetben, hogy miként észlelik egymast, és hogyan észlelik 6ket a kiviilallok. Egy
vizsgalatban Ames és McKelvie (1982, idézi Ames, 1984) tapasztalt tanaroknak adtak
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informdaciot a tanuldkrol versengd vagy kooperativ kornyezetben. Azt talaltak, hogy na-
gyobb kiilonbségek voltak az alul- és jol teljesitd diakok értékelésében a versengd helyzet-
ben, mint a kooperativban.

Ames felveti, hogy a kiilonboz6 célstruktirdkon beliili motivacids folyamatok Ossze-
kapcsolhatoak jol elkiilonitheté motivacios orientaciokkal. A verseng6 rendszer a gyereket
a képességeire dsszpontositja, a képesség észlelése pedig a gydzelem fiiggvénye. A tarsas
normak — a csoport atlagteljesitménye — az egyén képességérdl adnak informaciot (pl. ha
mindenki mas sikeres, csak én nem, akkor buta vagyok), €s ez siker esetén biztositja a pozi-
tiv onértékelést, azonban a veszteseknél védekezd mechanizmus indul be. A kooperativ mo-
tivacios rendszerben az egyének céljai kozosek. Az egyiittmiikddésen alapulo strukturak tar-
talmaznak erkodlesi szituaciokra vonatkozo jellemzdket, melyekben az értékelés fokusza
a szandék vagy az egyén hajlanddsaga az eréfeszitések tételére. Példaul az ugynevezett kol-
lektivista tarsadalmakban (tobbnyire a tavol-keleti tarsadalmakat soroljak ide) végzett vizs-
galatok alapjan azok a viselkedések, melyek a csoporthoz valo elkotelezodést demonstral-
jak, magasra értékeltek és a sikerrel kapcsolodnak dssze. Nagyon fontos, hogy a csoport
kudarcot szenved-e vagy sikeres, mert kudarc esetén a gyenge teljesitményt megbiinteti
a csoport. Az individualisztikus motivacios rendszerben erésebb a feladatra 6sszpontositas,
erésebb az eréfeszités értékelése. Az abszolut standardok segitik a célra 6sszpontositast. Ku-
tatasok azt jelzik, hogy ez a kornyezet elsajatitasi orientaciot eredményez, a tanulok tobbet
gondolkodnak azon, hogyan oldjak meg a feladatot (Ames, 1984).

A vizsgalatok és tapasztalatok tanulsaga szerint az oktatasi kornyezet valtozasai (onnan-
tol kezdve, hogy a 67 éves belép az iskolaba, majd serdiiloként, fiatal feln6ttként tavozik)
nem alkalmazkodnak a fejlédéslélektani valtozasokhoz. Eccles és Midgley (1989) szerint ez
az Ossze nem illés serdiilokorban csucsosodik ki, a kozépiskolaba 1épéssel.> A szerzok sza-
mos olyan kornyezeti elemet emelnek ki, melyek ezt az 6ssze nem illést eldidézik. Az egyik
ilyen tényez0, hogy az iskolai évek eldrehaladtaval egyre jobban hangstlyozzak a versengést,
tarsas Osszehasonlitast, holott ez id6 tajt ndvekszik a selfre valo 6sszpontositas. Egyre csok-
ken a dontéshozatali és valasztasi lehet6ség, holott az autonomia iranti igény egyre fokozodik
a serdiilében. Alacsonyabb szintl kognitiv stratégiak keriilnek eldtérbe (pl. ,,magolas”), ami-
kor megné a magasabb szintliek végzésére valod képesség. Eccles és Midgley utal arra, hogy
megbolygatjak a tanulok tarsas halojat az iskolavaltassal, amikor a tarsak szerepe kiillondsen
fontossa valik, rdadasul a felndttekkel vald kapcsolat is formalisabba valik (szemben az also
tagozat tanitoival kialakitott szorosabb kapcsolattal).

Az Ecclesék altal vazolt valtozasok egyben a motivacio atstrukturalodasahoz is vezethet-
nek. Az autonomia korlatozasa az intrinzik motivacio csokkenését eredményezheti (lasd
2.1. fejezet). Lathattuk a célelméletekrdl szolo fejezetben, hogy a viszonyitd célorientacid
gyakrabban jar egyiitt felszines tanulasi stratégiakkal, raadasul, ha ezeket még a kiilsé

3 Az Egyesiilt Allamokban az iskolavaltas vagy 5—6. osztalyban kovetkezik be (middle school), vagy
7.-ben (junior high school), ami némileg eltér a magyar rendszertél
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kornyezet is erdsiti, a tanuld nem lesz képes sajat magat motivalni egy magasabb szintii tanu-
lasi stratégia iranyaba. A versengod kornyezet megint azoknak a tanuloknak kedvez, akiknek
legfontosabb a jo eredmény, akkor érik el a legjobb teljesitményt, ha masokkal 6sszehasonlit-
hatjak tudasukat. A tarsas halo megbolygatasa mellett hatranyokkal jar az is, hogy a méasokkal
vald egylittmikddés helyett az egyéni versengés keriil elotérbe, mert ez a kdrnyezet azok sza-
mara lesz demotivald, akik alulteljesitenek, akiket a versengés debilizal, illetve akik szeret-
nek masokkal egyiittmiikddni, egyiitt tanulni.

A pedagdgus szerepérdl mar esett sz6 a korabbi fejezetekben vazolt elméletek kapcsan,
azonban most nézziink meg egy olyan elképzelést, amely a tanarok énhatékonysagat allitja
a motivacid kozpontjaba. Bandura szerint (1977, idézi Ashton, 1985) a viselkedést egy koz-
ponti kognitiv mechanizmus szabélyozza, ez az egyén énhatékonysaga. Vagyis a viselkedést
nem az azonnali kdovetkezmények, hanem a hatékonysagra vonatkozé elvarasok iranyitjak.
Patricia Ashton (1989) szerint a tanari énhatékonysag két hierarchikusan szervezett dimen-
ziot tartalmaz: az egyik a tanitasi hatékonysag, ami az eredmények elvarasara vonatkozik.
A tanar hisz-e abban, hogy a tanaroknak altalaban megvan a képessége, hogy hatast érjenek el
a didkoknal. A masik a személyes hatékonysag, vagyis hogy sajat magat képesnek tartja-e az
eredményességre. A tanari énhatékonysag kritikus konstruktum a motivacié magyarazata-
ban: hatassal van az oktatasi modszer megvalasztasara, a tanitasba fektetett eréfeszitésre, és
anehézségek ellenére valo kitartasra. Bronfenbrenner (1976) 6kologiai strukturaja hatékony
elemzési keretet nyujt azoknak a valtozoknak az azonositasara, melyek befolyasoljak az énha-
tékonysagot. Bronfenbrenner elmélete alapjan az egyént kiilonboz6 kornyezeti rendszerek ve-
szik koriil, melyekkel interakcioba 1ép, illetve melyek hatassal vannak ra. Ot rendszert kiilon-
boztet meg:

1. mikrorendszer: az egyént koriilvevd kdzvetlen rendszer, jelen esetben az osztalyterem,

ahol a tanar interakcioba lép a diakokkal. Cooper és munkatarsai (1979, idézi Ashton,

1984) vizsgalatukban harom olyan tényez6t azonositottak, melyek hatassal vannak a ta-

nar osztalytermi kontrolljanak észlelésére és egy konkrét oktatasi interakcio elvart sike-

rére:

— az interakci6 kezdeményezdje: ha a tanar kezdeményez, magasabb az észlelt kont-
roll, nagyobb az énhatékonysag. Ennek fiiggvényében nem meglepd, hogy a tapasz-
talatok és vizsgalatok szerint is az osztalytermi kommunikacié kezdeményezdje
nagyrészt a tanar,

— az interakcios helyzet jellege: négyszemkozti helyzetben erdsebb a kontroll érzése,
mint nyilvanos helyzetben. Emiatt érezheti biztonsdgosabbnak a feleltetést a tanar,
szemben azzal, ha az egész osztallyal beszélget adott témarol,

— a tanar teljesitményelvarasai a tanuldval szemben: a jobb képességilinek vélt diako-
kat kontrollalhatobbnak vélték a tanarok. Ha azt gondolom, hogy kdnnyebb iranyi-
tani bizonyos diakot, akkor vele tobbet kommunikalok, jobb véleményem lesz rola,
magasabbra értékelem a teljesitményét, aminek kovetkeztében ezek a didkok moti-
valtabbak is lesznek;
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A didkok jellemzdi a legnyilvanvalobb befolyasoloi a tanari énhatékonysagnak, ezen
beliil is kiemelkedd szerepet jatszik a tanulok teljesitménye, képessége. A tanarok jel-
lemzdi (tapasztalat, rugalmassag), szerepdefiniciok (pl. ha a teljesitménycélokon ke-
resztiil definialja magat, kevésbé érzi magat hatékonynak), tevékenységstruktara (pl.
ha csoportmunka mellett dont, de lemarad néhany tanulo, a tanar sikertelennek érzi ma-
gat, azonban lehet, hogy ragaszkodik a csoportmunkahoz, mert iskolai szinten ez elva-
ras) mind befolyasold tényezok.

. mezorendszer: kapcsolat a mikrorendszerek (otthon, iskola, osztaly) kozott. Az iskola

ethosza, normai befolyasolhatjak az egyes tanarok énhatékonysagat (pl. az alacsony én-
hatékonysag iskolai normava valhat, amikor a tanarok egyetértenek abban, hogy bizo-
nyos didkok ,,oktathatatlanok”, vagy a csaladi hattér, vagy a vélt, illetve valos képessé-
geik, vagy a magatartasuk miatt). Ugyanakkor a vezetésdsztonzo stratégidja ndvelheti
az énhatékonysagot, példaul azaltal, hogy nemcsak a versenyeken dijat nyert tanarok
munkait ismeri el, hanem azokét is, akik a nehézségekkel kiizdo tanulokkal érnek el ke-
vésbé latvanyos, am annal fontosabb sikereket;

. exorendszer: formalis €s informalis tarsadalmi rendszerek. Ezen a szinten komoly

Osszeférhetetlenség lehet a tanar személyes elképzelései és a valosagban megélt tapasz-
talatok kozott, illetve a tarsadalom elvarasai és a sajat teljesitmény kozott, melyek erd-
sen befolyasoljak az egyén énhatékonysagat. Példaul egy erdsen hatranyos helyzeti te-
lepiilésen vagy kornyéken tanité pedagégus nap mint nap szembesiilhet azzal, hogy
mig altalaban véve Gigy gondolja, a tanarok igenis eredményeket tudnak elérni a diakok-
nal, addig 6 személyesen nagy kudarcokat ¢l meg, mert alig lathatdé eredménye van
a munkajanak, mert pl. a kdrnyék nagy munkanélkiiliségi aranya miatt a tanulok nem
latjak értelmét az iskolai er6feszitéseknek sem;

. makrorendszer: kultlra, torvényi szabalyozas

— a tanarrdl és a tanulordl alkotott elképzelések: a mi kulturankban a képességeket allan-
do, befolyasolhatatlan dimenzioként kezelik, ami a tanaroknak kudarc esetén kibuvot
szolgaltat: tehetetlen vagyok, mert a didk képességei gyengék. Ez a kulturalisan megha-
tarozott hitrendszer azonban negativ kdvetkezményekkel jar a tanulok motivaciojara,

— oktatas szerepérdl alkotott elképzelések: amennyiben azt sugalmazza a tarsada-
lom, a kormanyzat, hogy az oktatas barki szamara lehetéséget nyujt a sikerre és az
elérelépésre, akinek megvan hozza a motivacioja, akkor, ha nem vagy sikeres, ak-
kor nincs motivaciod és/vagy képességed, vagyis te vagy a felelds, nem a rendszer;

. kronorendszer: iddi dimenziot visz a modellbe, vagyis szamolni kell a generacios kii-

l6nbségekkel, azzal, hogy valtozik a vilag. Az énhatékonysagot ndveld tényezo lehet,
ha az egyén ugymond ,,Iépést tart a vilaggal”, vagyis figyelemmel koveti az altala tani-
tott generaciok fejlodését minden téren (mit szeretnek, milyen zenét hallgatnak, kik az
aktualis ikonok stb.). Példaul lehetséges, hogy tobb didk veti bele magat érdeklodéssel
a hazi feladatba, ha a tevékenység megkivanja az interneten valo ,,szorfolést”, ami Ggy
is a mindennapjaik része.



5. A motival6 kdrnyezet

Az 6koldgiai nézdpont a motivacios problémakor komplexitasat a kdrnyezet oldalarol mutat-
ja be. Nyilvanvalo, hogy az osztalyteremben torténd események a legmeghatarozobbak a ta-
nul6 motivaciojat tekintve, azonban érdemes a latokoriinket kitagitani, és szamba venni azo-
kat a tagabb torténelmi, torténeti, kulturalis jellemzoket, hiedelmeket, elvarasokat, amik az
osztalytermi mikrorendszert befolyasoljak. Elvarjuk, hogy a pedagdgus motivalja a didkot,
azonban gyakran megfeledkeziink arrdl, hogy 6t mi motivalja, illetve demotivalja. A makro-
rendszert nem lehet egykdnnyen megvaltoztatni, azonban a hatasok tudatositasa szemléletmo-
dot formalhat, és segithet személyes énhatékonysag novelésében.
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6. Z.arszo

Az eloz6 fejezetekben szamos olyan folyamattal és kiillonbozo valtozok dsszefiiggéseivel ta-
lalkozhattunk, melyek meghatarozzak, befolyasoljak, miként alakul a tanuldk tanulds iranti
motivacidja az iskolaban. Befejezésiil szeretnék visszatérni Paul R. Pintrich (2003) gondola-
taihoz, és megosztani az olvasoval valaszait a sajat maga altal feltett kérdésre: mi motivalja
a tanulokat az osztalyteremben?

Az énhatékonysagra és kompetenciara vonatkozo nézetek motivaljak a tanulokat, ha
a diak hisz abban, hogy képes hatékonyan megkiizdeni a feladatokkal, akkor kiizdeni is fog
a siker elérése érdekében. A teljesitménymotivacio kezdeti elméletei ota a kisérletek és vizs-
galatok tiikrében Ujra meg Gjra megfogalmazodik az a tanulsag, hogy aki sikert var el, kemé-
nyebben dolgozik. Annak ellenére, hogy az elvarasok kapcsan sokféle valtozot azonositottak,
melyek szerepet jatszanak a folyamatban (pl. énhatékonysag, ondeterminacio, észlelt kom-
petencia, onbecsiilés), a Iényeg egyszeriien megfogalmazhato: azok a tanulok, akik ugy hi-
szik képesek megoldani egy feladatot, azok nagyobb valdsziniiséggel motivaltak az er6feszi-
tések megtételére, fenntartasara a siker érdekében. Ennek érdekében egyrészt vilagos és
pontos visszajelzést kell adni a tanuloknak a képességeikrol, elsddlegesen azok fejlodésérol.
Ugyanakkor olyan feladatokat kell nytjtani, tervezni, melyek egyrészt valos lehetdséget ki-
nalnak a sikerre, masrészt kihivast is jelentenek a szamukra (Pintrich, 2003). Valdjaban me-
gint a gyokerekhez, vagyis Atkinsonhoz (1993) nyulunk vissza, aki a teljesitménymotivacio
terén a feladatnak tulajdonitott értéket €s a siker valoszinliségét tartotta kdzponti tényezok-
nek. A gondolatmenet a Célorientacios Elmélet tiikrében azonban két jelentds elemmel
bovil, egyrészt a feladat kivaltotta szorongas mértéke Iényegesen fiigg a személy sajat képes-
ségeibe vetett hitétol, masrészt a feladat vonzereje egyszerre lehet egy kiils6 cél vagy a tudas-
elsajatitas maga is.

Adaptiv attribuciok és kontrollhit motivaljak a tanulokat. Weiner attribucids elmélete
(3. fejezet) és Deci (2. fejezet) Ondeterminacios Elmélete mutattak ré arra, hogy a megfeleld
oktulajdonitas, és a selfnek tulajdonitott kontroll és autonémia érzése hogyan jarulnak hozza
a motivacio novekedéséhez. Ennek értelmében a tandran olyan visszajelzéseket kell adni a ta-
nuloknak, melyek kihangstlyozzak a tanulés folyamat jellegét, kiilonos tekintettel az er6feszi-
tés, tanulasi stratégiak és onszabalyozas fontossagara. Adjunk a tanuloknak t6bbszor lehetdsé-
get a szabad valasztasra, és arra, hogy nagyobb befolyasuk legyen a tanulasi folyamatra.
Példaul azaltal, hogy valaszthatnak kiilonb6zo feladatok kozott, akar tanoran, akar hazi fel-
adat formajaban, a célbol, hogy megéljék, a tanulas az 6 dontésiik eredménye. Olyan tamoga-
to kornyezetet érdemes biztositani a tanulok szamara, ahol megnd az esélye annak, hogy a dia-
kok elfogadjak és bels6vé teszik azokat az értékeket, melyeket a tanar kdzvetit. Ellenkez6
esetben a visszajelzéseknek, értékkodzvetitésnek nem lesz semmilyen haszna (Pintrich, 2003).
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,,Gyorsabban, magasabbra, batrabban” — de hogyan?

Az érdeklddés és intrinzik motivacid magas szintje motivalja a tanuldkat. Ez a folyamat
el6szor is ott kezdddik, hogy maga a pedagogus mutat érdeklddést és bevonddast a munkaja és
tantargya irant, mert ezaltal valik hitelessé. A kovetkezo feladat pedig a tananyag, modszerek
és feladatok kivalasztasa annak érdekében, hogy az érdekldédés megjelenjen és fennmaradjon.
A valtozatossag, ujdonsag varazsa, a személyre szabott feladatok mind er6sitik az intrinzik mo-
tivaciot. Az érdeklddéssel egyiitt a feladatnak tulajdonitott érték is motivalja a tanulokat (Pint-
rich, 2003). Nagyon gyakran a tanulok semmi értelmét nem latjak az iskolai feladatoknak, ami
miatt a motivaciojuk is csokken. Szakemberek azt tanacsoljak, hogy szanjunk id6t arra, hogy
elmagyarazzuk, megértessiik a diakkal, miért van erre vagy arra a feladatra sziikség. Ezaltal
nemcsak célt nyernek a tevékenységek, de segitjiikk az internalizacio folyamatat is. Nagyfoku
alkalmazkodast igényel a didk részérdl, hogy motivaltan vegyen részt a tanuldsi folyamatban,
ugyanakkor a pedagdgusnak is meg kell ismernie a tanul6 vilagat ahhoz, hogy ezt az alkalmaz-
kodast segitse.

A célok motivaljak és iranyitjak a didkokat. A célok a konkrétumok és az altalanos szint-
jén is motivaljak a tanuldkat (Pintrich, 2003). Az intrinzik motivacié ndvelésénél mar volt szo6
arrol, hogy ami a tanul6 érdeklédési kdrébe tartozik, az beliilrél motival. Ez a gondolat a célok
fogalomrendszerével is leirhato, hiszen egy konkrét érdeklddési kor lefordithatod célokra: pél-
daul, ha a didk szeret festeni, akkor célja lehet az, hogy a festési technikait fejlessze. Altalano-
sabb szinten a célok biztonsagot jelentenek, mert van merre haladni, és a haladasi irany mentén
konnyebb visszajelezni. A kiszdmithatd kornyezet az, ha ezeket a célokat kommunikaljuk
a diak felé, 6 pedig tudni fogja, mik az elvarasok. Lathattuk, hogy az elsajatitasi célok milyen
elényoket jelentenek a tanuld szdmara, ezért hasznos olyan kornyezetet teremteni, ahol a tudas
megszerzése, nem pedig a pontszamok ¢€s jegyek jelentik az elsédleges célt. Fontos az eredmé-
nyesség, azonban a kudarckeriild magatartas megeldzése végett a hangsuly a tudas megszerzé-
sén, ne pedig a pontszamokban és jegyekben kifejezhetd értékelésen legyen, mert ez erdtelje-
sen csokkenti a kudarckeriil6 tanulok teljesitményét és motivaciojat is. Az egyik modja annak,
hogy az elsajatitasi célok dominaljanak az, ha az értékelés soran nem mindig normativ standar-
dokat és tarsas dsszehasonlitast alkalmazunk, hanem a sajat teljesitményhez valo viszonyitast.
A probléma nem abban gyokerezik, hogy az eredményeknek tlsagosan nagy fontossagot tu-
lajdonitunk, hanem abban, ahogyan ezeket a jo eredményeket megprobaljuk a tanulokbol ki-
hozni. A teljesitménymotivacios kutatasok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a sikerekhez, a jo
teljesitményhez nem az a legoptimalisabb 1t, ha a j6 jegyeket és a sikereket hangsulyozzuk, ha-
nem ha olyan koriilményeket teremtiink, ahol nyomas nélkiil, maguk a tanulok torekszenek
ezek elérésére.
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CELORIENTACIOS KERDOIV

Pajor Gabriella, 2013

Melléklet

ALLITAS Egyalta- | Tobbnyi-|Néha jel-| Tobb- | Teljes
lan nem | re nem | lemzé | nyire | mérték-
jellemzd | jellemzé | ram | jellemzd | ben jel-

ram lemzd
1. Az iskolaban annyit akarok tanulni, amennyit
csak lehet. 1 2 3 4 5
2. Az a célom, hogy jobban teljesitsek, mint az
osztalytarsaim. 1 2 3 4 5
3. Rossz érzés, ha nem tudok valaszolni egy kér-
désre a dolgozatban, pedig tanultam. 1 2 3 4 5
4. Kellemetleniil érzem magam, amikor nem si-
keriil valamit megértenem. 1 2 3 4 5
5. Arra torekszem, hogy a tananyagot minél job-
ban megértsem. 1 2 3 4 5
6. Igyekszem elkeriilni, hogy rosszabb jegyeket
kapjak, mint az osztalytarsaim. 1 2 4
7. A jo teljesitmény a legfontosabb a szamomra. 1 2 4
8. Igyekszem minél jobban belemélyedni a tan-
anyagba. 1 2 3 4 5
9. El akarom kertilni, hogy rosszabb jegyeim le-
gyenek masokénal. 1 2 3 4 5
10. Bosszant, ha valamit nem vagyok képes meg-
érteni. 1 2 3 4 5
11. Igyekszem elkeriilni, hogy az osztalytarsaim-
nal gyengébben teljesitsek. 1 2 3 4 5
12. Megkonnyebbiilok, ha sikeriil megértenem a
tananyagot. 1 2 3 4 5
13. Fontos nekem, hogy ne nézzenek ostobanak a
tobbiek. 1 2 3 4 5
14. Arra torekszem, hogy az osztalytarsaimat fe-
lilmuljam. 1 2 4
15. Azért tanulok, hogy fejlédjek. 1 2 4
16. Kinosan érint, ha az osztaly el6tt dertil ki,
hogy nem tudok megoldani egy feladatot. 1 2 3 4 5
17. Zavar, ha egy kérdésre nem tudok valaszolni,
vagy egy feladatot nem tudok megoldani. 1 2 3 4 5
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Célorientacios Kerdoiv eredetileg négyféle célorientaciot mérd skaldnak késziilt, skalanként
5-5 tétellel: kozelito-elsajatitasi, elkeriilo-elsajatitasi, kozelit6-viszonyito, elkeriil6-viszonyito.
gyobb sajatértékek alapjan 5 faktort lehetett megkiilonbdztetni. A lejté diagram alapjan azonban
megallapithato, hogy 3 faktort érdemes elkiiloniteni. Az [. tablazatban &sszefoglaltuk, hogy
a Célorientacios Kérdoiv egyes tételei hogyan oszlanak meg a kapott faktorstrukturaban. Az
1. tablazat tartalmazza azokat a tételeket is (d6lt betlivel szedve), melyeket a reliabilitasvizsgalat
alapjan elhagytunk a kérd6ivbél. Igy sziiletett meg a 17 tételes kérddiv. Az elsé faktorba, mely
a variancia 19,48%-at magyarazza, a viszonyitd (kozelité és elkeriilé egyiitt) célorientaciora
vonatkoz6 allitasok keriiltek. A masodik faktorba, mely a variancia 16,75%-at magyarazza, az
elkertil6-elsajatitasi célorientaciora vonatkozo tételek kertiltek. A harmadik faktorba, mely a va-
riancia 13,99%-at magyarazza, a kdzelit0-elsajatitasi célorientaciora vonatkozo tételek kertiltek.
A harom faktor 6sszesen a variancia 50,23%-at magyarazza. A méroeszkoz Kayser—Meyer—
Olkin-mutatoja, 904, amely azt jelzi, hogy a harom faktor jol leirja a 20 tétellel mért strukturat.

1. tablazat
A Célorientacios Kérdoiv tételeinek besoroldsa az egyes faktorokba a faktorstlyok jeldlésével
(csak a 0,4-nél nagyobb sajatértékeket jeloltiik)

Kérddgiv tételei FAKTOROK
1. 2. 3.
6. Igyekszem elkeriilni, hogy rosszabb jegyeket kapjak, mint az
osztalytarsaim. ,762
13. Igyekszem elkeriilni, hogy az osztalytarsaimnal gyengébben
teljesitsek. , 752
10. El akarom Keriilni, hogy rosszabb jegyeim legyenek masoké-
nal. 751
2. Az a célom, hogy jobban teljesitsek, mint az osztalytarsaim. ,749
17. Arra torekszem, hogy az osztalytarsaimat feliilmuljam. ,740
8. Igyekszem jol teljesiteni, ha az osztalytarsaim elott kell szerepel-
ni. ,437

12. Fontos, hogy mdsok is elismerjék eredményeimet.

4. Kellemetleniil érzem magam, amikor nem sikeriil valamit

megértenem. , 744
11. Bosszant, ha valamit nem vagyok képes megérteni. 712
20. Zavar, ha egy kérdésre nem tudok valaszolni, vagy egy fel-

adatot nem tudok megoldani. ,687
19. Kinosan érint, ha az osztaly elétt deriil ki, hogy nem tudok

megoldani egy feladatot. ,604

3. Rossz érzés, ha nem tudok valaszolni egy kérdésre a dolgozat-

ban, pedig tanultam. ,592
15. Megkonnyebbiilok, ha sikeriil megértenem a tananyagot. ,543
16. Fontos nekem, hogy ne nézzenek ostobanak a tobbiek. ,491

70



Melléklet

Kérddiv tételei FAKTOROK
1. 2. 3.

18. Azért tanulok, hogy fejlodjek. 717

9. Igyekszem minél jobban belemélyedni a tananyagba. ,701

5. Arra torekszem, hogy a tananyagot minél jobban megértsem. ,683

1. Az iskolaban annyit akarok tanulni, amennyit csak lehet. ,0655
14. Akkor élvezem legjobban az ordkat, ha kihivdst jelentd feladato-

kat végezhetek. ,491

7. A j6 teljesitmény a legfontosabb a szimomra. ,465 477

A faktoranalizis eredményeit figyelembe véve alkottuk meg a harom teljesitménycélt mérd
skalat. A skalan elért érték szamitasanal a pontszdmok Osszeadddnak, forditott tétel nincs.

Eloszor mindharom skalat reliabilitasvizsgalatnak vetettiik ala, a faktoranalizis alapjan
szamitva arra, hogy egyes tételek kihagydsa javitana a skala megbizhatosagat. A viszonyito-
skala esetén a reliabilitas vizsgalata alapjan eltavolitottuk a 8. és 12. tételt, igy novekedett
a skala megbizhatosaga. Az elkeriil6-elsajatitasi skala esetén a reliabilitasvizsgalat megerdsi-
tette a faktoranalizis eredményeit, a skala barmely tételének elhagyasa rontana a megbizhato-
sagat. A kozelito-elsajatitasi skala esetén a 14. tétel elhagyasaval novekszik a skala megbizha-
tosaga, ezért ezt a tételt kihagytuk a skalabol. A 2. tablazat szemlélteti az egyes skalakra
vonatkozo6 legfontosabb adatokat.

2. tablazat
A modositott Célorientacios Kérddiv alapjan 1étrehozott skalak egymas kozti korrelacidja, atlagértékei,
szorasa, ¢s reliabilitismutatoja (minden esetben: p < 0,001)

Viszonyité Kozelité-elsajatitas Elkeriil6-elsajatitas
célorientacios skala célorientacios skala célorientiacios skala
Viszonyito 1
Kozelité-elsajatitas ,536 1
Elkeriil6-elsajatitas ,483 ,465 1
Tételek szama 5 5 7
Cronbach-alfa ,866 174 ,794
Atlag 17,77 19,07 27,48
Szoras 4,38 3,20 4,9
Item atlag 3,55 3,81 3,92

71



,,Gyorsabban, magasabbra, batrabban” — de hogyan?

Ertékelés:

A 17 allitas 3 skalat alkot, 5, 7 és 5 itemet tartalmaz.
Viszonyito célorientacios skala: 2, 6, 10, 13, 17
Elkeriil6-elsajatitasi célorientacios skala: 3, 4, 11, 15, 16, 19, 20

Kozelito-elsajatitasi célorientacios skala: 1,5, 7,9, 18

A skalan elért érték szamitasanal a pontszamok 0sszeadodnak, majd osztjuk az 6sszeget a ska-
lahoz tartozo tételek szamaval. Forditott tétel nincs.
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