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The possibilities of enbancing learning motivation on the basis of goal orientation theory

Appreciation of knowledge and rapid change of relevant knowledge are general characteristics of-
developed societies. These processes require continuous learning from the individual person and new
missions from school. One of the most important new objectives in school is developing atticude to-
ward learning, enhancing learning motivation. Learning motivation is not yet only an essential instru-
ment for effective teaching, but enhancing learning motivation is a main goal of education. Keeping in
view this approach the present study reports accomplishments and possibilities of educational sciences
by using concepts of goal orientation theory. The construct that currently receives the most research
attention in the international literature on learning motivation is the achievement goal construct. Al-
though the theory seems suitable for pedagogical intervention, it is not discussed in detail in the
Hungarian literature. In this study I provide a short overview of the meaning of learning motivation
and its significance. After the clarification of conceptual framework of goal theory, I review the role
of goals in learning process and introduced some possibilities and problems in connection with the ma-
nipulation of goals. At the end of the piece, some research questions are offered regarding ways to put
the theory in the classroom practice.

BEVEZETES

A jelen iris a tanuldsi motivicié fejlesztésének lehetSségeit vizsgilja az oktatds-
kutatds nemzetk&zi szakirodalmédnak egy kurrens motivicids teéridja dltal kinilt ke-
reteket felhasznilva. Az utébbi két éveizedben a célorienticiés elmélet a tanuldsi mo-
tivicid teljesitményszituicidhoz k&t8d8 vizsgalatdnak kzponti konstruktumivi vile,
a hazai neveléstudomény azonban eddig csak érint8legesen foglalkozott a tanuldsi
motivicié e megkdzelitésével. Mivel az elmélet kulcsszerepet tulajdonit a tanulé és
kornyezete kdzdtti interakcid feltdrsinak, alkalmasnak licszik a tanuldsi motivicié
pedagégiai célii befolyisoldsinak korabbiaknil szilirdabb empirikus megalapozisira.

A tanulminy réviden kitér a tanuldsi motivdciérél valé gondolkodds néhiny 1é-
nyeges aspektusdra, majd 8sszefoglalja a kutatdsi teriilet oktatistudomdnyi és tir-
sadalmi jelent8ségér. A célorienticids elmélet fogalmi kereteinek tisztizdsit kove-
t8en a célok tanuldsban betdltdtt szerepét ismerteti a nemzetkdzi szakirodalom
empirikus munk4i alapjdn, majd példikon keresztiil illuszcrdlja a célok befolyisol-
sinak lehet8ségeit és problémdit. Végiil néhdny kutatdsi kérdést fogalmaz meg,
melyek megvélaszoldsa kulcsfontossigi lehet e megk&zelités gyakorlati alkalmazi-
sa szempontjibél.
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A TANULASI MOTIVACIO KOMPLEX,
KONTEXTUSFUGGO ERTELMEZESE

A tanuldsi motivdcié kutatdsa els8sorban arra a kérdésre keresti a vilaszt, hogy
miért tanulunk, és e tudds birtokdban igyekszik segitséget nydjtani a tanulk 8szts-
ndzéséhez. Bir a miért tanulunk kérdés egyszertinek tinhet, az okok teljes feltér-
képezése egyetlen személy esetében is lehetetlen villalkozdsnak tdinik. Tanuldsi
motiviciénkban szerepet jitszik tobbek kozdtt sajit képességeink megitélése, tan-
tirgyakhoz, pedagégusokhoz f(iz6d8 viszonyunk, a tanulishoz kapcsoléds
hosszabb és révidebb tdvi céljaink, sikereink, kudarcaink okainak megitélése, és
fontos szerepe van alakuldsiban mind a csalddi, mind az iskolai karnyezetnek.

A felsoroldst még hosszan folytathatnink, de talin e néhdny példabél is kitet-
szik, hogy a tanuldsi motivicié kifejezés egy szertedgazd, nehezen megragadhaté
jelenségkérre utal. Az el8z8ek alapjén taldn nem meglepd, hogy nem 4l rendelke-
zésiinkre olyan elmélet, mely a tanuldshoz k&t8d8 motivicids jelenségekre dtfogd
magyardzatot kinilna, igy természetesen a tanuldsi motivicié széles kérben elfoga-
dott meghatdrozdsival sem rendelkeziink. Ugyanakkor szémos ponton konszenzus
alakule ki a tanuldsi motivicié elméleti kereteit illetSen, melyek koziil — a ké-
sGbbiekben ismertetett célorienticiés elméletet figyelembe véve — a motivicié
komplex és kontextusfiiggs ismérveit emelem ki.

Bir e kutatdsi teriiletet jellemz8en kiilén4llé elméletek'” alkotjik, a motivicié
kiildnboz8 megkozelitései egyre inkdbb egymdst kiegészits tedrisk rendszerévé
alakul. Ezzel pirhuzamosan a hangsily a motivumok 8tvéz8désére, a kiilonbszs
motivumok egymdsra haté miksdésének, fejlddésének integrale vizsgdlatdra ird-
nyulé kutatdsokra helyez8dik 4. Egyre nyilvinvalébb4 vilik, hogy a fejlett tanuldsi
motiviciét nem egy-egy motivum domindns volta adja, hanem egy t(')'bbkompo-
nensii, optimilisan fejlett motivumrendszer, mely lehet&vé teszi a kdrnyezeti felté-
telekhez, a tanuldsi kérnyezethez valé adaptiv alkalmazkod4st (Jézsa, 2007).

A tanuldsi motivicié ércelmezésében sokdig a tanulék egyéni jellemz8ire fektet-
ték a hangsiilyt, igy a nyolcvanas évek végéig a tanuldsi motivicié iskolai kontex-
tushoz kdt8dé vizsgilatdra kevés példic taldlunk. Az djabb megkdzelitések azon-
ban a kontextustél elvilaszthatatlannak tekintik, igy a motivicié és a kérnyezet,
a motivicié és a kultiira, vagyis amotivicid kontextusfiiggd tanulminyozisa keriil

7 A jelent8sebb elméletekrl magyarul Bichler és Snowman (1986/1994), Jézsa (2007) és Szabé
(2004) munk4i adnak accekintésée.
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egyre inkibb el8térbe'® (Jézsa, 2007). A motivicid és a kontextus kapcsolatdra
vonatkozé nézetek alapverd fontossigiak pedagégiai szempontbdl, hiszen egyrész-
r8l rdmutatnak arra, hogy a tanuldsi motivicié alakuldsa a kornyezet hatdsa alate
4ll, azaz a tanuldsi kdrnyezet 4ltal befolyisolhatd, mdsrészrél arra is felhivjik a fi-
gyelmet, hogy a tanulék &sztonzésére nem dolgozhatdk ki kontextusfiiggetlen
megolddsok.

A tanulminy mdsodik felében egy olyan motiviciés elmélet bemutardsdra keriil
sor, mely egyértelmdien magdn viseli a kiilondllé elméletek integrildsira irinyulé
torekvés jeleit, kdzéppontjiban pedig a motivicié és a tanuldsi kdrnyezet interakci-
6jdnak részletes feltdrdsa 4ll.

A TANULASI MOTIVACIO JELENTOSEGE

A motiviciSkutatdsok elSretdrése részben annak kszdnhetd, hogy a kognitiv
és affektiv folyamatok kordbbi merev elhatdrolisa tarthatatlannd vélt, a ,hivos” és
»forré” elméletek egyre tébb ponton kapcsolédnak dssze (Csapé, 2002a; Forgics,
2001). A kognitl’v és nem kognitiv fakrorok integrélésﬁnak igénye az oktatdsban
leginkdbb gy meriil fel, hogy a kognitiv teriilet belsd 6sszefiiggéseinek elemzése
nem ad teljes kdr(i magyardzatot a tanuléi teljesitményeket illetGen, tovibb4 egyre
nehezebb j kapesolatokat feltdrni a kognitiv tényez8k kzstr. Emellett az is fejls-
dést generdl, hogy a kognitiv oldal kutatdsiban kialakult médszerek mér rendel-
kezésre 4llnak (Csaps, 2000).

A személyiség kognitiv és nem kognitiv tényez8i minden kétséget kizdréan 4t~
szovik egymist, e kapcsolédésrél azonban még keveset tudunk, a tanuldsi motivu-
mok és a kognitiv tényez8k egymdst befolyisolé hatdsinak, finomszerkezetének
feltirdsa kulesfontossigi kutatdsi feladatként jelentkezik (Pintrich, 2003). A kap-
csolédési pontokat illeten hazai eredményekrdl is beszimolhatunk: a Nagy Jézsef-i
(2000) —a személyiséget motivumrendszerre és képességrendszerre 0szté — para-
digma alapjén végzett kutatdsok egyértelmiien bizonyitottdk, hogy a motivumok
és képességek kdlcsondsen segitik egymds fejlddését, miikddéséc, vagyis a tanuldsi
motivumok tudatos alakitisa a hidnyzé vagy fejletlen készségek, képességek elsaji-
titdsdhoz, fejlesztéséhez is hozzdjirulhat. Az eredmények szerint a motivumok az
intelligenciénél szorosabb kapcsolatban illnak az iskolat teljesftményt meghaté-
rozé készségek fejlddésének iitemével (Jézsa, 2007).

8 A tanuldsi motivicié hazai empirikus vizsgilacdban e megkdzelitést képviseli példul Fejes és

Jézsa (2005, 2007), Jézsa (2007) valamint Jézsa és Fenyvesiné (2007) kutatdsa.
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Az oktatdskutatds tijabb eredményei mellett a tanuldsi motivicié jelentSségée
azok a tirsadalmi vdltoz4sok is hangstlyossi teszik, melyeket a tuddsalapi tirsada-
lom vagy informdéciés tarsadalom kifejezések sejtetnek (1. Csapd, 2005). A kézelmalt
tirsadalmi-gazdasdgi viltozisai dj kihivdsok elé dllitjik az okeatdst, ezzel sziiksé-
gessé teszik az iskola szerepének, az iskoldban elsajititandé tuddsra vonatkozé né-
zeteknek az dijragondoldsdt. Nem kétséges, hogy a tudis olyan gazdasigi eréfor-
rdssd vilt, mely alapver8en meghatirozza mind az egyén életmin@ségét, mind a
tirsadalmi-gazdasigi fejlédést. A tanulissal, tuddssal kapcsolatos viltozdsok fontos
jellemz&je a tudds felércékelSdése, a relevins tudds gyors viltozdsa, az élethosszig
tartd tanulds dltalinossd vildsa. Ezzel egy id8ben a tuddsitadis helyszinei is meg-
viltoznak, egyre nagyobb szerepet kap a formalis iskoldzratds utdn megszerezhetd
tudds, illetve javul azoknak az informiciéforrdsoknak a mennyisége és elérhe-
t8sége, melyek lehet8séget teremtenek az iskoldn kiviili tudis megszerzésére.
Mindezen folyamatok hatdsira egyre viligosabb, hogy a jov8ben sziikséges isme-
retek és képességek jelent8s részét nem lehet megtanitani, igy elsédleges feladactd
vilik a tudds megszerzéséhez kapesolédé képességek alakitdsa, valamint a tanulds-
sal kapcsolatos értékek, vagyis a tanuldsi motivicié fejlesztése (Csapé, 2002b). A
tanuldsi motivicié igy nemcsak egy olyan eszkdzként jelenik meg, mely el&segithe-
ti a hatékony tanuldst, hanem az iskolai oktatis, a személyiségfejlesztés egy koz-
ponti céljivd vilik.

A CELORIENTACIOS ELMELET

A célorienticiés elmélet kdzéppontjdban a tanulék motivicids jellemz3i és a
tanuldsi kornyezet kélesénhatdsinak vizsgilata 4ll. Az elmélet keretei kozote a
tanuldk jellemz8ire a tanuléi célok, a kdrnyezet sajdtossigaira a célstruktirdk kifejezés
utal. Az alfejezet tdviden definidlja a tanuléi célokat, bemutatja azok tipusait, majd
az egyes céltipusok és a tanuldshoz k5t8d8 egyéb vilrozék kapcsolatira vonatkozé
empirikus munkik eredményeit ismerteti. Ezt kévetSen 4ccekinti a célstrukedrdk
tanul6i célokra kifejtett hatdsdnak f8bb kérdéseit és a célok befolydsoldsira szer-
vezett intervencids kisérleteket.

Tanuléi célok

A célorienticiés elmélet azokat a révid tévit célokat vizsgilja, amelyek elérésére
az egyén adott feladat esetén teljesitmény-szitudcidban torekszik. A tanuldsi moti-
viciét befolydsolé célokat olyan strukturdle cuddsnak, kognitiv reprezenticiknak
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tekinti, melyek teljesitmény-szituicidkkal kapcsolatos szindékokbél és viszonyitdsi
pontokbdl épiilnek fel (Pintrich, 2000). A kutatdk egy része (pl. Ames, 1992; Dweck
és Legger, 1988) ennél tigabban, szdmos teljesitménnyel kapcsolatos viltozé kohe-
rens rendszereként értelmezi a célokat, igy az elébbiek mellett olyan komponen-
seket is a konstruktum részeként kezel, mint a siker és kompetencia jelentése, vagy
az er8feszitések és hibik szerepe. Az elmélet keretei kdz6tt t6bbnyire két dltaldnos
célt kiilonbozretnek meg, az elsajdtitdsi és viszonyits célr.

Elsaj:itl’tisi célalate aj készségek, képességek elsajécités:ira, a tananyag megérté-
sére, a kompetencia fejlesztésére irényulé torekvés értendd, mig a viszonyitd cél
miésok tiilteljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére irdnyulé trekvést jelsl.
A tanulisi folyamat értékelésekor az elsajiritasi célt kdvetdk viszonyitdsi pontjai
belsé normikhoz igazodnak (pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyitd céle
kovetSké a szocidlis kérnyezethez (pl. Jobban teljesitettem, mint az osztilytdrsa-
im? Misok okosnak tartanak?) (Urdan és Schoenfelder, 2006).

Az elsajititdsi célt kdvetSk esetében kedvezd motivicibs és kognitiv folyamatok
megjelenése feltérelezhets, mig a viszonyitd cél kevésbé kedvezs vagy kedvezStlen
folyamatokhoz, kimenetekhez vezet. E feltevések azon a logikdn alapulnak, hogy
abban az esetben, amikor a tanulé koribbi teljesitményéhez viszonyitva kivin els-
rehaladdst elérni, vagyis elsajititdsi célt kdver, akkor e cél sikertelenség esetén az
énhatékonysdg érzését fenntartja, megakadélyozza a negativ érzelmek, mint példiul
a tirsas 6sszehasonlitdsbél eredd szorongis kialakuldsdt, kisebb a valésziniisége a
figyelmet elvoné gondolatok megjelenésének, eziltal el8segiti a kognitiv bevons-
distésa Celjesftmény ndvekedését. Ezzel szemben, amikor a tanulé arra koncent-
ril, hogy a legjobb legyen, mdsoknil jobb osztilyzatot szerezzen, vagyis viszonyité
céltkovet, akkor a mésokkal valé 6sszehasonlitds nagyobb valészintiséggel eredmé-
nyez negativ érzelmeket, figyelmet elvond irrelevins gondolatokat, melyek a bevo-
nédis és a teljesitmény ellen hatnak (Linnenbrink és Pintrich, 2002a).

A 90-es évek elején a motivicidkutatds egy kordbban széles kérben elcerjedt el-
méletének, a teljesitménykeresd-teljesitménykeriil8 viselkedésre vonatkozé tes-
ridnak (1. Atkinson, 1966; Macehr és Sjogren, 1971) és a célorienticiés elméletnek az
osszekapcsoldsit veti fel Ellior, melynek helytillésdgit az empirikus eredmények
késsbb egyértelmtien igazoltdk (Rawsthorne és Elliot, 1999). A dichotém célelmé-
letet felvélté djabb megkdzelités a elsajétitdsi és viszonyitd cél egyardnt teljesit-
ménykeresd és teljesitménykeriild célra osztja tovdbb, mely egy 2x2-es mitrixal
szemléltethetd (1. tdbldzar).
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1. tablazat. A célok teljesitménykeress és teljesitménykeriil formdi
(Linnenbrink és Pintrich, 2001)

Teljesitménykeresd Teljesitménykeriils

A teljes elsajititdsra, megértésre | A hidnyos elsajititds, megértés

., |fékuszil elkeriilésére fékuszil
Elsaji-
titdsi | . ol , . . fe .
/0 Viszonyitdsi pontként az egyén Viszonyitisi pontkent a feladathoz,
cé

sajit fejlédése, a tananyag meg- (8nmagihoz mért gyenge tel-
értésének mélysége szolgil jesitmény elkeriilése szolgil

Misok tilteljesitésére fékuszdl |M4soknil alacsonyabb teljesitmény
Viszo- ' elkeriilésére fékuszil
nyité |Normativ viszonyitdsi pont jel- | Normativ viszonyitisi pont jellem-
cél  |lemzi, a legjobb osztilyzat, tel- |zi, a legrosszabb osztilyzat, telje-
jesitmény elérése az osztilyban |sitmény elkeriilése az osztdlyban

Trash és Elliot (2001) interpreticidja szerint mig az elsajititdsi és viszonyité cél
féképp a viselkedés irdnydnak magyardzatdt adja, addig a teljesitménykeresé-telje-
sitménykeriil§ dimenzi6 elsésorban a befektetett energia mennyiségét befolyisolja.
Utébbi funkecié azéltal valésul meg, hogy az egyén egy lehetséges pozitiv kimenet
elérésére vagy egy negativ eshetség elkeriilésére fékuszil.

A célok pedagédgiai jelentdsége

Kezdetben egymist kiziré komponensként értelmezték a viszonyité és elsajatitdsi
célt, az elsajititdsi célra a tanuldst el8segits pozitiv személyiségjellemz8ként, a viszo-
nyité célra a tanuldst hicriltatd negativ tényezd8ként tekintertek. A teljesitmény-
keresG-teljesitménykeriild dimenzié megjelenésével azonban e nézet némiképp
médosult. A teljesitménykeresé-teljesitménykeriil§ felosztds az elsajititisi cél ese-
tében viszonylag djnak szdmit, igy kevés empirikus bizonyfték 4ll rendelkezésre e
teriileten, ugyanakkor szdmos olyan kuratis licort napviligot, mely a viszonyité cé-
lon beliil a teljesitménykeress és teljesitménykeriils Ssszetevéket vizsgilja.

Az elsajititdsi cél pozitiv kdvetkezményeivel kapcsolatban széleskorii egyetériés
mutatkozik. El8ny8s hatdsa kimutathaté tébbek kézdte a befektetett energia és a
kitartds teriiletén (Grant és Dweck, 2003), pozitivan befoly4solja a tanuldsi készségek
és az énhatékonysig megitélését (Wolters, 2004), az érzelmi jolétet (Tuominen-Soini,
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Salmela-Aro és Niemivirta, 2008), a fogalmi fejlédést (Linnenbrink és Pintrich, 2002b)
és a kortirs kapcsolatokat (Levy-Tossman, Kaplan és Assor, 2007).

A viszonyitd cél kedvezStlen hatdsai kéz€é sorolja a szakirodalom a felszines ta-
nulési stratégisk kovetésér (Elliot és Harackiewicz, 1996), a kifogéskeresd viselkedést
(Urdan, Midgley és Anderman, 1998) vagy a csaldst, puskézést (Anderman, Griesinger és
Westerfield, 1998). A teljesitménykeresé-teljesitménykeriilé dimenzié megjelenésével
ugyanakkor a teljesitménykeresS viszonyité cél kedvez8 kovetkezményeirdl is
beszimolnak, példéul az Snjutalmazé motivum (Elliot és Harackiewicz, 1996), az
énhatékonysdg (Roser, Midgley és Urdan, 1996) vagy az dnszabilyozis teriiletén
(Wolters, Yu és Pintrich, 1996), mig a teljesitménykeriil§ viszonyité célt illetSen a
vizsgilatok konzisztensen negativ kovetkezményekrdl tdjékoztatnak (Urdan, 2004).

Nyilvdnvals, hogy a tanul6k tobbféle céle is kdvethetnek egy-egy osztilytermi
szituiciéban, arrél azonban még keveset tudunk, hogy a célok kiilonféle kombinicidi
milyen hatdst gyakorolnak a motivicidra, illetve az iskolai munka szempontjibél
lényeges egyéb viltozbkra (Meece, Anderman és Anderman, 2006).

Célstrukearik

A célstrukedrdk azokra a kdrnyezetbdl érkezs lizenetekre utalnak, amelyek
befolydsoljsk a tanuléi célokat (4mes, 1992), vagyis a kontextus motivicidra
gyakorolt hatdsit jelenitik meg. Széleskord egyetéreés mutatkozik abban a tekin-
tetben, hogy az eltér8 ranulisi kéirnyezetek eleérd célokat kdzvetitenek, a kontex-
tus 4ltal megjelenitetc célok pedig hatdssal vannak az egyén céljaira. A kapcsolatot
laboratériumi kisérletek és kérdSives vizsgilatok egyarint aldtdmaszrjik, bir
utébbi médszerrel csak mérsékelt 6sszefiiggések adédeak. (pl. Ames, 1992;
Linnenbrink, 2004; Urdan, 2004). A mérsékelt kapcsolatok leginkibb azzal magya-
rizhaték, hogy a célstrukriirdk észlelése nem azonos az egyes tanulék esetében. A
szubjektiv észlelés azonban nem zirja ki a mindenki szimdra hasonlé tapasztalatok
dtélését, azaz egyérrelmd és konzisztens célstrukuirdk eseténa tanulék feltehetSen
hasonléképpen értelmezik a kdrnyezetbdl érkez informicidk bizonyos részét.

Felmeriil annak kérdése is, hogy a célstruktirikat mennyiben befoly4soljik
azok a tanuléi célok, amelyekkel a gyerekek az iskoliba érkeznek, hiszen a rendel-
kezésre ill6 adatok alapjén nem tudunk kévetkezterni az ok-okozatra. Ugyanakkor
az kéinnyen belithatd, haa pedagégus azt tapasztalja, hogy tanuléi els&sorban ver-
sengéssel, szociilis 8sszehasonlitdssal foghaték tanuldsra, akkor nagy valészintiség-
gel ki is fogja ezt hasznilni. A tanuléi célok és a célstrukeirik kozote tehdt min-
den bizonnyal kélcséndsen egymasra haté kapesolat ill fenn, de err8l még rendki-
viil kevés informicié ill rendelkezésiinkre (Urdan, 2004).
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Az egyéni célok és célstrukudrdk kozoreti Ssszefiiggések tirgyalisakor fontos
megemliteni, hogy t6bb kutatds a tanuléi céloktél fiiggetleniil kapcsolatot fedezett
fel az iskolai, osztilytermi célstrukuirik és egyéb motivicids, illetve teljesitményre
vonatkozd viltozék kézott, a jelenségre azonban még nem sikeriilt kielégité ma-
gyardzatot taldlni (Linnenbrink, 2004).

Az osztélytermi beavatkozis lehet8sége

A célorienticibs elmélet szerint a célstrukudrdk hatdst gyakorolnak az egyéni
célokra, ebbsl kévetkez&en a megfeleld tanuldsi kdrnyezet kialakitdsdval, minde-
nekel8tt az elsajicitdsi célt hangsiilyozé célstrukedra létrehozdsival a tanuléi célo-
kon keresztiil befolydsolhaté a tanulisi folyamat. Péld4ul, ha a tanulék gy érzik,
hogy a befektetett eréfeszitések mennyiségének ndvelésére, a tananyag megértésre
8sztdéndz az iskola, akkor nagyobb valészintiséggel adoptiljik az elsajititisi célr,
mig inkdbb viszonyité célokat kdvetnek, ha az iskolai kérnyezet a tanulék képes-
ségeinek 8sszehasonlitdsira fékusz4l.

Az intervencié lehet3ségét természetesen az osztilytermi beavatkozisok
tdmaszthatjik al4 leginkabb, ezek szima azonban korldtozott. Urdan (2004) szaki-
rodalmi dtrekintésében két kutatist emlit, melyekben a tanuldsi kérnyezet manipu-
14l4six, elsajétit:isi célstrukedra kialakitdsic cdizeék ki célul. Ames (1990 1dézi
Urdan, 2004 ) kontrollcsoportos vizsgilatiban nem ért el viltozist a tanuldk &nju-
talmazé motivicidja, tanuldsi stratégidja, az olvasds, matematika és iskola irdnti
attitdidje, illetve az észlelt kompetencia tekintetében a kisérleti csoportban, ugyan-
akkor a kontrollcsoport tanuléi esetében szignifikdns csokkenést mutatott ki a
vizsgile viltozSk t5bbségében. Anderman, Maehr és Midgley (1999 idézi Urdan,
2004) az alapfok és az alsé kozépfok kszotti dtmenet sordn a tanuldk dj osztd-
lyokba keriilését hasznilta fel intervencids kisérletéhez, mely sordn az osztilyok
egy részében elsajdritdsi célt hangsiilyozé kdrnyezer kialakitdsira torekedtek. A
kisérleti osztilyokba keriilt tanulék kdzstt a viszonyits cél kvetésének enyhe
csokkenésérdl szdmoltak be, mig a kontroll osztdlyokban annak novekedésérdl. A
kisérleti csoportban ugyanakkor nem viltozott a viszonyité cél érzékelése az osz-
tilyteremben, mig a kontrollcsoportban erdsédstt.

Egyetlen tovibbi intervenciés kisérlet emlithetd, mely Linnenbrink (2005) nevé-
hez fiz6dik. Az 6t-hétig tarté kisérlet keretében elsajititdsi, viszonyité, illetve e
kett8 kombinicidjival jellemezhetd célstruktiira kialakitdsira torekedrtek 5. és 6.
osztilyban, matematika érdk keretében. A tanulisi kdrnyezet dtalakitdsa az értéke-
1és, elismerés, a csoportalkotis, illetve a csoportok kdzétti versenyhelyzetek mani-
pulildsdn alapulc. A tanul6i kérdSivek szerint a célscrukrdrik létrehozisa sikeres
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volt, ugyanakkor az egyéni célok nem viltozak a kisérlet sordn. A vizsgilt ered-
ményviltozékon azonban kimutathaté volt az j kdrnyezet befoly4sa, a legkedve-
z8bb hatdsa az elsajititdsi és viszonyité célt kombinilé célstrukedrinak volt.

NEHANY KUTATASI KERDES

A tanul4si kdrnyezet motivdciés jellemz8inek befolydsoldsira szervezett inter-
vencids kisérletek egyértelmden jelzik, hogy a tanuldsi morivicié empirikusan meg-
alapozote fejlesztése elérhetd kozelségbe keriilt. Ugyanakkor szdmos alapvetd
jelent8ségi kérdés megvilaszolatlan még, melyek a gyakorlati alkalmazis terjedé-
sének ttjiban 4llnak. Ezek koziil kiemelkedik annak megvilaszoldsa, hogy a kér-
nyezet mely elemeit, lizeneteit észlelik hasonléan a kiilonb6z6 motiviciés hictérrel
jellemezherd tanulSk. Valészindsithets, hogy a tanuldsi krnyezet egyes elemei
kiilénbsz8 salyt képviselnek a tanuldi célok alakitisiban, igy fontos lenne tud-
nunk, hogy melyeknek van kézponti jelent8sége. Tovdbbi, a motivicié kultirihoz,
kontextushoz k3t8d6 természetébdl fakadé — a hazai alkalmazis szempontjdbdl
kiilondsen lényeges —kérdés, hogy a magyarorszigitél sok tekintetben eltérg felté-
telek kozdte feltdrt 8sszefiiggések mennyiben helytilléak ranuléink esetében.
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