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The possibilities of enhancing 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 attitude 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. 

BEVEZETÉS 

A jelen írás a tanulási motiváció fejlesztésének lehetőségeit vizsgálja az oktatás-
kutatás nemzetközi szakirodalmának egy kurrens motivációs teóriája által kínált ke-
reteket felhasználva. Az utóbbi két évtizedben a célorientációs elmélet a tanulási mo-
tiváció teljesítményszituációhoz kötődő vizsgálatának központi konstruktumává vált, 
a hazai neveléstudomány azonban eddig csak érintőlegesen foglalkozott a tanulási 
motiváció e megközelítésével. Mivel az elmélet kulcsszerepet tulajdonít a tanuló és 
környezete közötti interakció feltárásának, alkalmasnak látszik a tanulási motiváció 
pedagógiai célú befolyásolásának korábbiaknál szilárdabb empirikus megalapozására. 

A tanulmány röviden kitér a tanulási motivációról való gondolkodás néhány lé-
nyeges aspektusára, majd összefoglalja a kutatási terület oktatástudományi és tár-
sadalmi jelentőségét. A célorientációs elmélet fogalmi kereteinek tisztázását köve-
tően a célok tanulásban betöltött szerepét ismerteti a nemzetközi szakirodalom 
empirikus munkái alapján, majd példákon keresztül illusztrálja a célok befolyásolá-
sának lehetőségeit és problémáit. Végül néhány kutatási kérdést fogalmaz meg, 
melyek megválaszolása kulcsfontosságú lehet e megközelítés gyakorlati alkalmazá-
sa szempontjából. 
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A TANULÁSI MOTIVÁCIÓ KOMPLEX, 
KONTEXTUSFÜGGŐ ÉRTELMEZÉSE 

A tanulási motiváció kutatása elsősorban arra a kérdésre keresi a választ, hogy 
miért tanulunk, és e tudás birtokában igyekszik segítséget nyújtani a tanulók ösztö-
nözéséhez. Bár a miért tanulunk kérdés egyszerűnek tűnhet, az okok teljes feltér-
képezése egyetlen személy esetében is lehetetlen vállalkozásnak tűnik. Tanulási 
motivációnkban szerepet játszik többek között saját képességeink megítélése, tan-
tárgyakhoz, pedagógusokhoz fűződő viszonyunk, a tanuláshoz kapcsolódó 
hosszabb és rövidebb távú céljaink, sikereink, kudarcaink okainak megítélése, és 
fontos szerepe van alakulásában mind a családi, mind az iskolai környezetnek. 

A felsorolást még hosszan folytathatnánk, de talán e néhány példából is kitet-
szik, hogy a tanulási motiváció kifejezés egy szerteágazó, nehezen megragadható 
jelenségkörre utal. Az előzőek alapján talán nem meglepő, hogy nem áll rendelke-
zésünkre olyan elmélet, mely a tanuláshoz kötődő motivációs jelenségekre átfogó 
magyarázatot kínálna, így természetesen a tanulási motiváció széles körben elfoga-
dott meghatározásával sem rendelkezünk. Ugyanakkor számos ponton konszenzus 
alakult ki a tanulási motiváció elméleti kereteit illetően, melyek közül — a ké-
sőbbiekben ismertetett célorientációs elméletet figyelembe véve — a motiváció 
komplex és kontextusfüggő ismérveit emelem ki. 

Bár e kutatási területet jellemzően különálló elméletek'' alkotják, a motiváció 
különböző megközelítései egyre inkább egymást kiegészítő teóriák rendszerévé 
alakul. Ezzel párhuzamosan a hangsúly a motívumok ötvöződésére, a különböző 
motívumok egymásra ható működésének, fejlődésének integrált vizsgálatára irá-
nyuló kutatásokra helyeződik át. Egyre nyilvánvalóbbá válik, hogy a fejlett tanulási 
motivációt nem egy-egy motívum domináns volta adja, hanem egy többkompo-
nensű, optimálisan fejlett motívumrendszer, mely lehetővé teszi a környezeti felté-
telekhez, a tanulási környezethez való adaptív alkalmazkodást (Józsa, 2007). 

A tanulási motiváció értelmezésében sokáig a tanulók egyéni jellemzőire fektet-
ték a hangsúlyt, így a nyolcvanas évek végéig a tanulási motiváció iskolai kontex-
tushoz kötődő vizsgálatára kevés példát találunk. Az újabb megközelítések azon-
ban a kontextustól elválaszthatatlannak tekintik, így a motiváció és a környezet, 
a motiváció és a kultúra, vagyis a motiváció kontextusfüggő tanulmányozása kerül 

" 	 A jelentősebb elméletekről magyarul Biebler és Snowman (1986/1994), Józsa (2007) és Szabó 
(2004) munkái adnak áttekintését. 
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egyre inkább előtérbe 18  (Józsa, 2007). A motiváció és a kontextus kapcsolatára 
vonatkozó nézetek alapvető fontosságúak pedagógiai szempontból, hiszen egyrész-
ről rámutatnak arra, hogy a tanulási motiváció alakulása a környezet hatása alatt 
áll, azaz a tanulási környezet által befolyásolható, másrészről arra is felhívják a fi-
gyelmet, hogy a tanulók ösztönzésére nem dolgozhatók ki kontextusfüggetlen 
megoldások. 

A tanulmány második felében egy olyan motivációs elmélet bemutatására kerül 
sor, mely egyértelműen magán viseli a különálló elméletek integrálására irányuló 
törekvés jeleit, középpontjában pedig a motiváció és a tanulási környezet interakci-
ójának részletes feltárása áll. 

A TANULÁSI MOTIVÁCIÓ JELENTŐSÉGE 

A motivációkutatások előretörése részben annak köszönhető, hogy a kognitív 
és affektív folyamatok korábbi merev elhatárolása tarthatatlanná vált, a „hűvös" és 
„forró" elméletek egyre több ponton kapcsolódnak össze (Csapó, 2002a; Forgács, 
2001). A kognitív és nem kognitív faktorok integrálásának igénye az oktatásban 
leginkább úgy merül fel, hogy a kognitív terület belső összefüggéseinek elemzése 
nem ad teljes körű magyarázatot a tanulói teljesítményeket illetően, továbbá egyre 
nehezebb új kapcsolatokat feltárni a kognitív tényezők között. Emellett az is fejlő-
dést generál, hogy a kognitív oldal kutatásában kialakult módszerek már rendel-
kezésre állnak (Csapó, 2000). 

A személyiség kognitív és nem kognitív tényezői minden kétséget kizáróan át-
szövik egymást, e kapcsolódásról azonban még keveset tudunk, a tanulási motívu-
mok és a kognitív tényezők egymást befolyásoló hatásának, finomszerkezetének 
feltárása kulcsfontosságú kutatási feladatként jelentkezik (Pintricb, 2003). A kap-
csolódási pontokat illetően hazai eredményekről is beszámolhatunk: a Nagy József-i 
(2000) —a személyiséget motívumrendszerre és képességrendszerre osztó —para-
digma alapján végzett kutatások egyértelműen bizonyították, hogy a motívumok 
és képességek kölcsönösen segítik egymás fejlődését, működését, vagyis a tanulási 
motívumok tudatos alakítása a hiányzó vagy fejletlen készségek, képességek elsajá-
tításához, fejlesztéséhez is hozzájárulhat. Az eredmények szerint a motívumok az 
intelligenciánál szorosabb kapcsolatban állnak az iskolai teljesítményt meghatá-
rozó készségek fejlődésének ütemével (Józsa, 2007). 

18 	A tanulási motiváció hazai empirikus vizsgálatában e megközelítést képviseli például Fejes és 
Józsa (2005, 2007), fiksa (2007) valamint Józsa és Fenyvesiné (2007) kutatása. 
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Az oktatáskutatás újabb eredményei mellett a tanulási motiváció jelentőségét 
azok a társadalmi változások is hangsúlyossá teszik, melyeket a tudásalapú társada-
lom vagy információs társadalom kifejezések sejtetnek (1. Csapó, 2005). A közelmúlt 
társadalmi-gazdasági változásai új kihívások elé állítják az oktatást, ezzel szüksé-
gessé teszik az iskola szerepének, az iskolában elsajátítandó tudásra vonatkozó né-
zeteknek az újragondolását. Nem kétséges, hogy a tudás olyan gazdasági erőfor-
rássá vált, mely alapvetően meghatározza mind az egyén életminőségét, mind a 
társadalmi-gazdasági fejlődést. A tanulással, tudással kapcsolatos változások fontos 
jellemzője a tudás felértékelődése, a releváns tudás gyors változása, az élethosszig 
tartó tanulás általánossá válása. Ezzel egy időben a tudásátadás helyszínei is meg-
változnak, egyre nagyobb szerepet kap a formális iskoláztatás után megszerezhető 
tudás, illetve javul azoknak az információforrásoknak a mennyisége és elérhe-
tősége, melyek lehetőséget teremtenek az iskolán kívüli tudás megszerzésére. 
Mindezen folyamatok hatására egyre világosabb, hogy a jövőben szükséges isme-
retek és képességek jelentős részét nem lehet megtanítani, így elsődleges feladattá 
válik a tudás megszerzéséhez kapcsolódó képességek alakítása, valamint a tanulás-
sal kapcsolatos értékek, vagyis a tanulási motiváció fejlesztése (Csapó, 2002b). A 
tanulási motiváció így nemcsak egy olyan eszközként jelenik meg, mely elősegíthe-
ti a hatékony tanulást, hanem az iskolai oktatás, a személyiségfejlesztés egy köz-
ponti céljává válik. 

A CÉLORIENTÁCIÓS ELMÉLET 

A célorientációs elmélet középpontjában a tanulók motivációs jellemzői és a 
tanulási környezet kölcsönhatásának vizsgálata áll. Az elmélet keretei között a 
tanulók jellemzőire a tanulói célok, a környezet sajátosságaira a célstruktúrák kifejezés 
utal. Az alfejezet röviden definiálja a tanulói célokat, bemutatja azok típusait, majd 
az egyes céltípusok és a tanuláshoz kötődő egyéb változók kapcsolatára vonatkozó 
empirikus munkák eredményeit ismerteti. Ezt követően áttekinti a célstruktúrák 
tanulói célokra kifejtett hatásának főbb kérdéseit és a célok befolyásolására szer-
vezett intervenciós kísérleteket. 

Tanulói célok 

A célorientációs elmélet azokat a rövid távú célokat vizsgálja, amelyek elérésére 
az egyén adott feladat esetén teljesítmény-szituációban törekszik. A tanulási mod-
vációt befolyásoló célokat olyan strukturált tudásnak, kognitív reprezentációknak 
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tekinti, melyek teljesítmény-szituációkkal kapcsolatos szándékokból és viszonyítási 
pontokból épülnek fel (Pintrich, 2000). A kutatók egy része (pl. Ames, 1992; Dweck 
és Legget, 1988) ennél tágabban, számos teljesítménnyel kapcsolatos változó kohe-
rens rendszereként értelmezi a célokat, így az előbbiek mellett olyan komponen-
seket is a konstruktum részeként kezel, mint a siker és kompetencia jelentése, vagy 
az erőfeszítések és hibák szerepe. Az elmélet keretei között többnyire két általános 
célt különböztetnek meg, az elsajátítási és viszonyító célt. 

Elsajátítási cél alatt új készségek, képességek elsajátítására, a tananyag megérté-
sére, a kompetencia fejlesztésére irányuló törekvés értendő, míg a viszonyító cél 
mások túlteljesítésére, az egyéni képességek kifejezésére irányuló törekvést jelöl. 
A tanulási folyamat értékelésekor az elsajátítási célt követők viszonyítási pontjai 
belső normákhoz igazodnak (pl. Megtanultam? Fejlődtem?), míg a viszonyító célt 
követőké a szociális környezethez (pl. Jobban teljesítettem, mint az osztálytársa-
im? Mások okosnak tartanak?) (Urdan és Schoenfelder, 2006). 

Az elsajátítási célt követők esetében kedvező motivációs és kognitív folyamatok 
megjelenése feltételezhető, míg a viszonyító cél kevésbé kedvező vagy kedvezőtlen 
folyamatokhoz, kimenetekhez vezet. E feltevések azon a logikán alapulnak, hogy 
abban az esetben, amikor a tanuló korábbi teljesítményéhez viszonyítva kíván elő-
rehaladást elérni, vagyis elsajátítási célt követ, akkor e cél sikertelenség esetén az 
énhatékonyság érzését fenntartja, megakadályozza a negatív érzelmek, mint például 
a társas összehasonlításból eredő szorongás kialakulását, kisebb a valószínűsége a 
figyelmet elvonó gondolatok megjelenésének, ezáltal elősegíti a kognitív bevonó-
dást és a teljesítmény növekedését. Ezzel szemben, amikor a tanuló arra koncent-
rál, hogy a legjobb legyen, másoknál jobb osztályzatot szerezzen, vagyis viszonyító 
célt követ, akkor a másokkal való összehasonlítás nagyobb valószínűséggel eredmé-
nyez negatív érzelmeket, figyelmet elvonó irreleváns gondolatokat, melyek a bevo-
nódás és a teljesítmény ellen hatnak (Linnenbrink és Pintrich, 2002a). 

A 90-es évek elején a motivációkutatás egy korábban széles körben elterjedt el-
méletének, a teljesítménykereső-teljesítménykerülő viselkedésre vonatkozó teó-
riának (1. Atkinson, 1966; Maehr és Sjogren, 1971) és a célorientációs elméletnek az 
összekapcsolását veti fel Elliot, melynek helytállóságát az empirikus eredmények 
később egyértelműen igazolták (Rawsthorne és Elliot, 1999). A dichotóm célelmé-
letet felváltó újabb megközelítés a elsajátítási és viszonyító célt egyaránt teljesít-
ménykereső és teljesítménykerülő célra osztja tovább, mely egy 2x2-es mátrixal 
szemléltethető (1. táblázat).  
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1. táblázat. A célok teljesítménykereső és teljesítménykerülő formái 
(Linnenbrink és Pintrich, 2001)  

Teljesítménykereső Tel jesítménykeriilő 

Elsajá- 
títási 

cél 

A teljes elsajátításra, megértésre 
fókuszál 

Viszonyítási pontként az egyén 
saját fejlődése, a  tananyag meg- 
értésének  mélysége szolgál 

A hiányos elsajátítás, megértés 
elkerülésére fókuszál 

Viszonyítási pontként a feladathoz, 
önmagához mért gyengee tel-
jesítmény elkerülése szolgál 

Viszo- 
nyító 

cél 

Mások túlteljesítésére fókuszál 

Normatív viszonyítási pont jel- 
lemzi, a legjobb osztályzat, tel- 
jesítmény elérése az osztályban 

Másoknál alacsonyabb teljesítmény 
elkerülésére fókuszál 
Normatív viszonyítási pont jellem-
zi, a legrosszabb osztályzat, telje-
sítmény elkerülése az osztályban 

Trash és Elliot  (2001) interpretációja szerint míg az elsajátítási és viszonyító cél 
főképp a viselkedés irányának magyarázatát adja, addig a teljesítménykereső-telje-
sítménykerülő dimenzió elsősorban a befektetett energia mennyiségét befolyásolja. 
Utóbbi funkció azáltal valósul meg, hogy az egyén egy lehetséges pozitív kimenet 
elérésére vagy egy negatív eshetőség elkerülésére fókuszál. 

A célok pedagógiai jelentősége 

Kezdetben egymást kizáró komponensként értelmezték a viszonyító és elsajátítási 
célt, az elsajátítási célra a tanulást elősegítő pozitív személyiségjellemzőként, a viszo-
nyító célra a tanulást hátráltató negatív tényezőként tekintettek. A teljesítmény-
kereső-teljesítménykerülő dimenzió megjelenésével azonban e nézet némiképp 
módosult. A teljesítménykereső-teljesítménykerülő felosztás az elsajátítási cél ese-
tében viszonylag újnak számít, így kevés empirikus bizonyíték áll rendelkezésre e 
területen, ugyanakkor számos olyan kutatás látott napvilágot, mely a viszonyító cé-
lon belül a teljesítménykereső és teljesítménykerülő összetevőket vizsgálja. 

Az elsajátítási cél pozitív következményeivel kapcsolatban széleskörű egyetértés 
mutatkozik. Előnyös hatása kimutatható többek között a befektetett energia és a 
kitartás területén (Grant és Dweck, 2003), pozitívan befolyásolja a tanulási készségek 
és az énhatékonyság megítélését (Wolters,  2004), az érzelmi jólétet (Tuominen-Soini, 
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Salmela-Aro és Niemivirta, 2008), a fogalmi fejlődést (Linnenbrink és Pintrich, 20026) 
és a kortárs kapcsolatokat (Levy-Tossman, Kaplan és Assor, 2007). 

A viszonyító cél kedvezőtlen hatásai közé sorolja a szakirodalom a felszínes ta-
nulási stratégiák követését (Elliot és Harackiewicc, 1996), a kifogáskereső viselkedést 
(Urdan, Midgley és Anderman, 1998) vagy a csalást, puskázást (Anderman, Griesinger és 
Westerfield, 1998). A teljesítménykereső-teljesítménykerülő dimenzió megjelenésével 
ugyanakkor a teljesítménykereső viszonyító cél kedvező következményeiről is 
beszámolnak, például az önjutalmazó motívum (Elliot és Harackiewicz, 1996), az 
énhatékonyság (Roser, Midgley és Urdan, 1996) vagy az önszabályozás területén 
(Wolters, Yu és Pintrich, 1996), míg a teljesítménykerülő viszonyító célt illetően a 
vizsgálatok konzisztensen negatív következményekről tájékoztatnak (Urdan, 2004). 

Nyilvánvaló, hogy a tanulók többféle célt is követhetnek egy-egy osztálytermi 
szituációban, arról azonban még keveset tudunk, hogy a célok különféle kombinációi 
milyen hatást gyakorolnak a motivációra, illetve az iskolai munka szempontjából 
lényeges egyéb változókra (Meece, Anderman és Anderman, 2006). 

Célstruktúrák 

A célstruktúrák azokra a környezetből érkező üzenetekre utalnak, amelyek 
befolyásolják a tanulói célokat (Ames, 1992), vagyis a kontextus motivációra 
gyakorolt hatását jelenítik meg. Széleskörű egyetértés mutatkozik abban a tekin-
tetben, hogy az eltérő tanulási környezetek eltérő célokat közvetítenek, a kontex-
tus által megjelenített célok pedig hatással vannak az egyén céljaira. A kapcsolatot 
laboratóriumi kísérletek és kérdőíves vizsgálatok egyaránt alátámasztják, bár 
utóbbi módszerrel csak mérsékelt összefüggések adódtak. (pl. Ames, 1992; 
Linnenbrink, 2004; Urdan, 2004). A mérsékelt kapcsolatok leginkább azzal magya-
rázhatók, hogy a célstruktúrák észlelése nem azonos az egyes tanulók esetében. A 
szubjektív észlelés azonban nem zárja ki a mindenki számára hasonló tapasztalatok 
átélését, azaz egyértelmű és konzisztens célstruktúrák esetén a tanulók feltehetően 
hasonlóképpen értelmezik a környezetből érkező információk bizonyos részét. 

Felmerül annak kérdése is, hogy a célstruktúrákat mennyiben befolyásolják 
azok a tanulói célok, amelyekkel a gyerekek az iskolába érkeznek, hiszen a rendel-
kezésre álló adatok alapján nem tudunk következtetni az ok-okozatra. Ugyanakkor 
az könnyen belátható, ha a pedagógus azt tapasztalja, hogy tanulói elsősorban ver-
sengéssel, szociális összehasonlítással foghatók tanulásra, akkor nagy valószínűség-
gel ki is fogja ezt használni. A tanulói célok és a célstruktúrák között tehát min-
den bizonnyal kölcsönösen egymásra ható kapcsolat áll fenn, de erről még rendkí-
vül kevés információ áll rendelkezésünkre (Urdan, 2004). 
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Az egyéni célok és célstruktúrák közötti összefüggések tárgyalásakor fontos 
megemlíteni, hogy több kutatás a tanulói céloktól függetlenül kapcsolatot fedezett 
fel az iskolai, osztálytermi célstruktúrák és egyéb motivációs, illetve teljesítményre 
vonatkozó változók között, a jelenségre azonban még nem sikerült kielégítő ma-
gyarázatot találni (Linnenbrink, 2004). 

Az osztálytermi beavatkozás lehetősége 

A célorientációs elmélet szerint a célstruktúrák hatást gyakorolnak az egyéni 
célokra, ebből következően a megfelelő tanulási környezet kialakításával, minde-
nekelőtt az elsajátítási célt hangsúlyozó célstruktúra létrehozásával a tanulói célo-
kon keresztül befolyásolható a tanulási folyamat. Például, ha a tanulók úgy érzik, 
hogy a befektetett erőfeszítések mennyiségének növelésére, a tananyag megértésre 
ösztönöz az iskola, akkor nagyobb valószínűséggel adoptálják az elsajátítási célt, 
míg  inkább viszonyító célokat követnek, ha az iskolai környezet a tanulók képes-
ségeinek összehasonlítására fókuszál. 

Az intervenció lehetőségét természetesen az osztálytermi beavatkozások 
támaszthatják alá leginkább, ezek  száma  azonban korlátozott. Urdan (2004) szaki-
rodalmi áttekintésében két kutatást említ, melyekben a tanulási környezet manipu-
lálását, elsajátítási célstruktúra kialakítását tűzték ki célul. Ames (1990 idézi 
Urdan, 2004) kontrollcsoportos vizsgálatában nem ért el változást a tanulók önju-
talmazó motivációja, tanulási stratégiája, az olvasás, matematika és iskola iránti 
attitűdje, illetve az észlelt kompetencia tekintetében a kísérleti csoportban, ugyan-
akkor a kontrollcsoport tanulói esetében szignifikáns csökkenést mutatott ki a 
vizsgált változók többségében. Anderman, Maebr és Midgley (1999 idézi Urdan, 
2004) az alapfok és az alsó középfok közötti átmenet során a tanulók ríj osztá-
lyokba kerülését használta fel intervenciós kísérletéhez, mely során az osztályok 
egy részében elsajátítási célt hangsúlyozó környezet kialakítására törekedtek. A 
kísérleti osztályokba került tanulók között a viszonyító cél követésének enyhe 
csökkenéséről számoltak be, míg a kontroll osztályokban annak növekedéséről. A 
kísérleti csoportban ugyanakkor nem változott a viszonyító cél érzékelése az osz-
tályteremben, míg a kontrollcsoportban erősödött. 

Egyetlen további intervenciós kísérlet említhető, mely Linnenbrink (2005) nevé-
hez fűződik. Az öt-hétig tartó kísérlet keretében elsajátítási, viszonyító, illetve e 
kettő kombinációjával jellemezhető célstruktúra kialakítására törekedtek 5. és 6. 
osztályban, matematika órák keretében. A tanulási környezet átalakítása az értéke-
lés, elismerés, a csoportalkotás, illetve a csoportok közötti versenyhelyzetek mani-
pulálásán alapult. A tanulói kérdőívek szerint a célstruktúrák létrehozása sikeres 
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volt, ugyanakkor az egyéni célok nem változtak a kísérlet során. A vizsgált ered-
ményváltozókon azonban kimutatható volt az új környezet befolyása, a legkedve-
zőbb hatása az elsajátítási és viszonyító célt kombináló célstruktúrának volt. 

NÉHÁNY KUTATÁSI KÉRDÉS 

A tanulási környezet motivációs jellemzőinek befolyásolására szervezett inter-
venciós kísérletek egyértelműen jelzik, hogy a tanulási motiváció empirikusan meg-
alapozott fejlesztése elérhető közelségbe került. Ugyanakkor számos alapvető 
jelentőségű kérdés megválaszolatlan még, melyek a gyakorlati alkalmazás terjedé-
sének útjában állnak. Ezek közül kiemelkedik annak megválaszolása, hogy a kör-
nyezet mely elemeit, iizeneteit észlelik hasonlóan a különböző motivációs háttérrel 
jellemezhető tanulók. Valószínűsíthető, hogy a tanulási környezet egyes elemei 
különböző súlyt képviselnek a tanulói célok alakításában, így fontos lenne tud-
nunk, hogy melyeknek van központi jelentősége. További, a motiváció kultúrához, 
kontextushoz kötődő természetéből fakadó — a hazai alkalmazás szempontjából 
különösen lényeges —kérdés, hogy a magyarországitól sok tekintetben eltérő felté-
telek között feltárt összefüggések mennyiben helytállóak tanulóink esetében. 
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