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A pedagodgianak ¢s a pedagdgiai pszichologanak alapvetd kérdése, hogy mi motivalja a didkot
illetve milyen motivaciot erdsitsenek a tanarok és az iskola. A tanuldsi motivacié szakirodalmaban
az utobbi 50 évben nagyon erételjes allaspontok alakultak ki, amelyek meghatarozak szerte a
vildgon a tanarképzésben errdl a témarol tanitott tananyagot illetve a pedagdgusok, sot a sziilok
napi nevelési gyakorlatat is. A jelen tanulmany a tanulasi motivacioval kapcsolatos szakmai
allaspontokat és vitakat ismerteti és felhivja a figyelmet arra, hogy a kutatasi eredmények terén
paradigmavaltas tortént, amely azonban mégsem hatol el a mindennapi pedagdgia gyakorlathoz és
sok esetben a kutatdk kdrében is makacsul tartjak magukat meghaladott nézetek.

Az intrinszik és extrinszik motivacio

Edward Deci elsé konyve az intrinszik motivaciorol 1975-ben jelent meg, majd hamarosan
kovették ezt azok a konyvek, amelyek az intrinszik motivaciot egy szélesebb elméleti keretbe, az
ondeterminacio elmélet keretébe helyezték (Deci, 1975, 1980; Ryan és Deci, 1985). Edward Deci
és évtizedek Ota szorosan vele egyutt dolgozo kollégaja Richard Ryan elméletének egyik lényegi
pontja az intrinszik és az extrinszik motivacio elkulonitése volt. A kétféle motivaciot nemcsak
élesen kulonvalasztottak, hanem azokat polarizltak és értékkel lattak el. Mig az intrinszik
motivaciot, amely a tevékenység illetve tanulas folytatasara irdnyulo, az egyénen beliil keletkezd
késztetés amelynek jutalma maga a tevékenységben rejlo 6rom, egyértelmiien hasznosnak és
magasabbrendiinek itélték, az extrinszik motivaciot, amely a tevékenység €s tanulas késztetése egy
kiils6 jutalom reményé€ben, alacsonyabbrendiinek, egyértelmiien karosnak, és negativnak
tekintették. A kétféle motivacid egymashoz fliz6d6 viszonyanak a vizsgilata soran arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy az extrinszik motivacid és a jutalom mego6li a bels6 motivaciot és
akadalyozza a tanulast (Deci, 1971; Deci, Koestner, & Ryan, 1999; Ryan és Deci, 2000; Deci,
Ryan & Koestner, 2001). Az intrinszik és extrinszik motivacidt polarizalé nézeteik hasonldan
Morton Deutsch (1949) egyiittmiikodésrol €s versengésrdl alkotott nézeteihez, dominalni kezdték
a motivaciokutatas szakirodalmat és a mindennapi pedagdgiat. Ezt Fuldp (2008) a versengés-
egyiittmiikodés esetében a “Szépség és Szornyeteg” paradigmajanak nevezte. A metaforikus
elnevezés az intrinszik és extrinszik motivacidé szakirodalmara éppugy vonatkozhat, mint a
versengés ¢s egylittmiikodés szakirodalmara. A metaforikus elenevezesek kdzott természetesen
az intrinszik motivacio volt a ,,szépség” és az extrinszik motivacio a ,,szornyeteg” (Filop, 2015).
A paradigma keretében sok-sok szaz vizsgalat és publikacid sziletett, amely mind-mind arra jutott,
hogy az extrinszik motivacio karos. Mig évszazadokon keresztiil a sziiloket, tanarokat és a
munkahelyi vezetdket arra batoritottdk, hogy jutalmazzak az egyéneket az erdéfeszitéseikért, a jo
magatartasukért és a kiemelkedd teljesitményiikért, a jutalmak a pszicholdgiai és pedagogiai
szakirodalomban stigmatizalédtak (Hidi, 2016; Cameron és Pierce, 2002; Reiss, 2005). Az
extrinszik motivacio egyik leglényegesebb negativ hatasanak azt tekintették, hogy a jutalom
hatasara a tanulas csak addig marad fenn, amig van jutalom és amint nem kap kiils6 jutalmat,
abbamarad (Lepper és mtsai, 1973) illetve, hogy kiils6 jutalom hatasara az intrinszik motivacio
csokken s6t ki is halhat, az emberek kizarolag pénz, siker, gy6zelem és egyéb ,.hiu” értékek mentén
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fognak miikodni (Ryan és Deci, 2000), és figyelmeztették a sziiloket és a tanarokat a jutalmazas
sulyos veszelyeire (Deci 1971;1975; Deci és mtsai, 1999; Deci et al. 2001; Kohn 1993;
Vansteenkiste és mtsai, 2010). Az extrinszik jutalom motivaciéra gyakorolt negativ hatasarol
pszicholdgiai, pedagogiai és menedzsment tankdnyvek széltak (Hidi, 2016). Alfie Kohn, aki nagy
népszeriiségre tett szert a versengés ellen irott konyvével az 1980-as években (Nem kerlink a
versenybdl, Kohn, 1986), 1993-ban a jutalmazas ellen irt konyvet, amely hasonld népszeriiségre
tett szert. A konyv cime: “Jutalmakkal biuintetni: mi a baj az arany csillagokkal, a kiilsé
0szonzokkel, a jo jegyekkel, a dicsérettel €s mas megvesztegetésekkel” (Kohn, 1993).

Az intrinszik motivacio elsorvasztasa mellett a kiilsé jutalmakhoz még nagyon soféle negativ
kovetkezmenyt tarsitottak. Azt vallottak, hogy a kiilsé motivacionak semmi koze a feladathoz,
kizarolag a kovetkezményeihez van kdze. Vagyis az egyén ugyan elvégzi a feladatot, de ugy hogy
semmilyen érdeklddés nem keltddik benne és nem alakul ki semmilyen intellektualis vagy érzelmi
kotddése hozza (Deci, 1975). A kiils6 jutalmak alakitani, kontrollalni kezdik a tevékenységet és a
tanulast, mert arra késztetik az egyént, hogy bizonyos modokon cselekedjék és ez ugyancsak
aldéssa az intrinszik motivaciot. Ryan and Deci (2000) leirtdk, hogy a jutalom alaassa a fogalmi
tanulast, a kreativitast és megakadalyozza az embereket abban, hogy a velesziletett pszicholégiai
sziikségleteiket kielégitsék, mert a sziikségleteiket kiviilrél, a jutalmak fogjak kontroll alatt tartani.
Hennessey és Amabile (1998) kifejezetten olyan mddszereket igyekeztek kidolgozni, amelyek
altalanos iskolés gyerekeket immunizalnak az elvart jutalmak rombolé hatdsaval szemben.

Annak ellenére, hogy a kiilso jutalmak ¢€s biintetések a mindennapi életiink és kiils6 kdrnyezetiink
természetes részét képezik, az intrinszik motivacio ,,élharcosai” a Kiiktatasat javasoltak és ha mégis
elfogadtak, akkor csak addig tekintették jo Osztonzének, amig az interiorizacié folyaman
internalizalt, intrinszik, nem kérnyezeti, hanem belsé hatéerévé nem valik (Gordon Gyori, 2008).

A kiils6é motivacio negativ megitélése olyan méreteket 6ltott, hogy még a tanari és sziildi dicséret
is dldozataul esett. Az olyan természetes reakciokat is letiltottak, mint a dicséret vagy az elismerés
(mint kiilsé megerdsitést, amely lerombolja a gyerek természetes belsd, pusztan a feladatbol
magabol fakadd 6romét) és azt csak moralis konfliktusban, biintudattal adhatott egy magat
pedagogialag gondosnak tekint6 tanar vagy sziild. Ezt jol reprezentélja Kohn (1993) kifejezese,
aki a dicséretet “megvesztegetésnek” nevezte. Ha a pénz és egyéb kézzelfoghatd jutalmakra
gondolunk, amely természetesen a felndtt élet velejardja mindeniitt a viladgon, ugyanis a munkaért
a legtobb esetben fizetség jar, akkor az egész rendszer, amely azt mondja, hogy a kiils6 jutalmak
tonkreteszik a tanulas es ebben az esetben a munka iranti szeretetet és minden tekintetben
csokkentik a teljesitményt valdjaban ad abszurdum vive azt hirdeti, hogy az emberek dolgozzanak
ingyen, pusztan bels6 késztetésbodl és 6rombol, minden mas esetben a munkajuk szinvonala ersen
lecsokken és természetesen csak azt tanuljak meg €s csak olyan munkat végezzenek, amelyet belsd
orombol végeznek el, mert minden mas sulyosan korlatozza az autondomidjukat és cselekvési
szabadsagukat.

A tanulas Normativ Célok EImélete
Mig az intrinszik és extrinszik motivacio a motivacié forrésara helyezte a hangsulyt (honnan

szarmazik, beliilr6l vagy kiviilr6l), addig a nyolcvanas évek végen megjelent egy parhuzamos
motivacios iskola, amely a hangsulyt a célokra helyezte. A tanulasi motivacio ,,Normativ Célok



Elmélete” a kordbbi dichotom felfogast vitte tovabb és két kiilonb6z6 célra iranyuld motivaciot
kiilonboztetett meg: az ,,elsajatitasi motivaciot” és az ,,eredmény motivaciot” (Dweck, 1986,1991;
Dweck és Legett, 1988; Midgley, 2002). Az ,elsajatitasi motivacio” egy olyan intrinszik
motivacio, amelynek a hatasara az egyén a tanulasra, a személyes fejlodésre ¢és a feladatvégzéshez
szilkséges keszségek elsajatitasara koncentral minden kézzelfoghatd kiilsé jutalom nélkiil, a
jutalmat maga a koérnyezet uralésa, elsajaitasa adja (J6zsa, 2007). Mig az elsajaitasi motivacio
fogalma erésen lefedte az intrinszik motivacidé fogalmi konstrukciojat, addig az
eredménymotivacio fogalma az extrinszik motivaciohoz képest kibdviilt. Az eredménycélok
egyrészt a hagyomanyos értelemben vett extrinszik célokkal azonositddtak (kiils6 jutalom
nyereség elnyerése, tarsas elismerés Kivivasa, dicséret), mésrészt viszont megjelentek az
ugynevezett viszonyitd célok, amelyek valdjaban a versengést irjak le, a masokhoz képest jobbnak
lenni, a legjobbnak lenni késztetését (Midgley és mtsai, 2001). Mivel a kiils6 jutalmak nem ritkan
szlikds er6forrasok (pl. nem mindenkit vesznek fel az ahitott iskolaba, egy 0sztondijat nem minden
palydzé kap meg, a tanar dicséretét és elismerését nem egyforma mértékben kapjak meg a diakok
stb.) ezért az eredménymotivacionak az extrinszik motivacio komponense nagyon gyakran egyben
viszonyitdé motivacio is, hiszen ahhoz, hogy ezeket a célokat elérje valaki, masokhoz képest kell
jobbnak lennie. Ezek a kutatok is felallitottak a maguk “Szépség és Szornyeteg” paradigmajat
(FUl6p, 2008) és az eredménymotivaciot egészében, de kilondsen a viszonyitd célokat
természetliknél fogva negativnak tartottak, amelyek nemcsak nem vezetnek elmélyiilt tanulashoz,
hanem az ilyen tipusu torekvést aktivan ald is assak azzal, hogy nem a kompetenciat, hanem a
masok tulteljesitéset és a masokhoz képest jobb teljesitményt helyezik a kozéppontba (pl. Butler,
1989; kritikaként megfogalmazza Hidi és Haraczkiewicz, 2000). Eszerint az ,,elsajatitasi, tanulasi
motivumokat” pozitivnak tartottdk, amelyek egy sor adaptiv motivacids, affektiv, kognitiv és
viselkedéses kdvetkezményhez vezetnek, az eredmény/viszonyité motivacio estében viszont
nemcsak azt hangsulyoztak, hogy azok felszines tanulasi stratégiakkal jarnak egyutt (Midgley és
mtsai, 2001), hanem azt is hogy morélisan is elmarasztalhatd kdvetkezményekhez vezetnek, igy
példaul kifogaskeresé viselkedéshez, puskazashoz és csalashoz (Urdan, Midgley és Anderman,
1998; Anderman, Griesinger és Westerfield, 1998; Fejes, 2011).

A Tobbszoros Teljesitmény Célok EImélete

Lepper és Henderlong (2000) azt allitjak, hogy a kutatok tul gyakran térekszenek arra, hogy
polarizljanak olyan konstruktumokat, amelyek viszonylagosan fiiggetlenek egymastol. A
kilencvenes évek kozepe Ota, Ujabb empirikus kutatasok tikrében, és Uj egyéni motivacios
modellek felallitasa kdvetkeztében a dichotom elméletekkel szemben, amelyek egyrészt egymast
kizaronak tételezék az elsajatitdsi és a viszonyitd célokat, marészt az egyiket egyértelmiien
pozitivnak, a masikat egyértelmiien negatvinak tekintették, a celok komplexebb felfogasa kerult
az eldtérbe, az un. ,,Tobbszoros Célok Elmélete” (Pintrich, 2000; Hidi és Haraczkiewicz, 2001,
Barron és Harackiewicz, 2001). A kutatasok ugyanis Kideritették, hogy az elsajaitasi és az
eredmeény/viszonyitasi motivacio nem allnak szemben egymaéssal, nem egymast kizaro ellentétek,
hanem léteznek olyan tanuldk is, akik mindkét motivacioval magas szinten rendelkeznek és
olyanok is, akiket viszont egyik sem jellemez. Harackiewicz és munkatarsai (2000) a
teljesitménycélok hosszi tava kovetkezményeit vizsgald kutatasukban azt talaltdk, hogy az
elsajatitasi célok az érdeklddést tartjdk fenn, az eredménycélok viszont jobb jegyekkel, jobb
eredményekkel jarnak egyitt és ezek egymastol sem fuiggetlenek, hanem sok esetben egyutt
jarnak, vagyis a viszonyité eredménymotivacio minél nagyobb volt (versengés), annal nagyobb



volt az érdekl6dés is az adott tantargy illetve tevékenység irant, vagyis annal nagyobb volt az
elsajatitasi motivacio. Kovetkeztetésiik az volt, hogy a céléllitas optimalis mintazata mind az
elsajatitasi, mind a viszonyito célokat magaban kell hogy foglalja, mert 5nmagaban egyik sem jelzi
elGre a lehetséges legpozitivabb kimenetelt (Iasd még Pajor, 2015).

A ,, Tobbszoros Célok Elmélete” azt hangsulyozza, hogy sokkal inkabb azzal kell foglalkozni,
hogy hogyan jonnek létre tobbszords célok és ezek kozott milyen interakcid van, mint feltételezni
azt, hogy a didkok vagy csak ,,elsajatitasi” és ,,intrinszik” vagy csak ,,eredmény” és ,,extrinszik”
célokkal rendelkeznek. A mindennapi pedagdgiai és egyeb teljesitmény helyzetekben ezeket a
motivéacidkat ugyanis nagyon nehéz elkiiloniteni. Altalaban 6sszefonddva és kombinacidban
fordulnak eld. Ennek a kombinéacionak a mindsége hatarozza meg, hogy a feladathoz egy diak
hogyan fog viszonyulni. Eszerint a paradigma szerint az egyéneket egyszerre jellemezheti a magas
elsajatitasi €és a magas viszonyitasi motivacié és egyre tobb kutatds bizonyitja, hogy ez a
motivacios kombinacio a legadaptivabb (Barron & Harackiewicz, 2001; Pintrich, 2000).). Pintrich
(2000) példaul 6sszehasonlitotta a magas elsajatitasi/magas eredmény motivacioval jellemezhetd
csoportokat a magas elsajaitéasi/alacsony eredmény motivacioju csoportokkal. Azt talalta, hogy
azok a személyek, akiket mindkét motivacio erésen jellemzett, nagyobb feladat iranti
érdeklédésrol szamoltak be, mig az Onhatékonysdg, a metakognicio €s a kognitiv stratégiak
tekintetében nem talaltak kilonbséget a két csoport kdzott, vagyis a magas eredménymotivacio
nem “rontott” csak “javitott” a tanulashoz sziikséges pszichés Osszetevokon. Az értékesnek
tekintett érdeklddést kordbban kizéarolag az elsajatitdsi motivaciohoz kototték, ezek a kutatasok
viszont azt bizonyitottak, hogy az eredménycélok (ezen beliil a viszonyit6 célok vagyis a versengés
is) kifejezetten novelhetik az érdeklddést, vagyis nem ellentétesen mozognak azzal.

A Tobbszorés Teljesitménycélok elmélete keretében a kutatok mind az elsajatitasi, mind az
eredmény célok esetében elkiilonitettek kozelitd és elkeriil6 célokat (Elliot, 1999; Elliot, 2001). A
kozelitd elsajatitasi célok az elsajatitasra és a megértésre koncentralnak, mig az elkeriil6 elsajaitési
celok a hianyos elsajatitas elkerilésére szolgalnak, vagyis azt kivanjak elkeriilni, hogy az illet6
nem tudja megoldani a feladatot vagy azzal szembesiljon, hogy nem képes megoldani A koézelit6
eredménycélok a jutalom elnyerésére €s a masok tulteljesitésére iranyuld célok, az elkeriild
eredmény célok viszont a biintetés elkerllésére, valmint a méasoknal gyengébb teljesitmény
elkeriilésére iranyulnak (Pintrich, 2000; Linnenbrink és Pintrich, 2001; Fejes, 2011). A kozelito
celokra a proaktiv fokusz, az elkeriil6 célokra a preventiv fokusz jellemz6. Az igy létrejott négyes
felosztasban (kozelitd elsajaitasi, kozelitd eredmény, elkeriilé eredmény és elkeriild elsajatitasi)
valgjaban a tanulds szempontjabol a legnagyobb kiilonbség a kozelitd és elkeriild célok kozott
mutatkozott. Mig a kozelitd célok mindegyike potitiv egyiittjarasokat mutatott a pozitiv
kimenetelekkel (Elliott, 1997; Conroy, Elliot, & Hofer, 2003; Elliot & McGregor, 2001;
Harackiewicz és mtsai, 2002), és példaul negativ egyiittjarast a szorongassal €s a depresszioval
(Sideris, 2005), addig az elkeriil célok viszont akar eredmény, akar elsajatitasi motivacidhoz
kapcsolodtak alacsonyabb 6nbizalommal, nagyobb szorongassal és nagyobb depresszioval jartak
egyutt (Gaudreau és Braten, 2016; Sideris, 2005). A Tdbbszoros Teljesitménycélok elmélete
keretében sziletett vizsgalatok egyik legfébb tanulsaga, hogy az eredményességet mind rovid,
mind hosszutavon a kozelité eredménymotivacio és ezen belll a viszonyitdé motivacio vagyis a
versengés jobban bejdsolta, mint az elsajaitasi motivacio. A legoptimalisabbnak az bizonyult, ha
mindkettd jellemezte az egyént, ugyanakkor az Onmagaban vett eredménymotivacié valodi



érdeklodés €s elsajatitasi igény nélkiil kevésbé bizonyult adaptivnak, mig az elkeriilé motivaciok
adtak a legkevéshé adaptiv eredményeket.

A Kelet-Azsiaban végzett motivaciés és versengés kutatisok elméleti jelentésége

A nyugati, elsésorban amerikai kutatdsok a célorinetdciokat egyiitt vizsgaltdk a tanulasi
stratégidkkal és azt talaltak, hogy az elsajaitasi motivacio mély tanulashoz, mig a viszonyitasi
motivacio felszini tanulési stratégiahoz vezet (Midgley és mtsai, 2001; Midgley, 2002). Ez
hozzajarult az eredménymotivacio “szornyeteggé” mindsitéséhez. Watkins (2007) ugyanakkor azt
talalta, hogy hongkongi kinai diakok esetében mind az elsajatitasi, mind az eredménymotivacio
mély tanulashoz vezet. King és mtsai (2012) ,, 4 versengés nem olyan rossz, legalabbis Keleten: a
teljesitmény motivicié hierarchikus modelljének vizsgdalata Azsidban” cimmel megjelent
kutatasukban ezt tovabbvive dtvonalelemzéssel a nyugati tanulasi modellt6]l eltéré modellt
azonositottak, amelyben mind az elsajatitasi célok, mind a versengé viszonyitasi célok mély
tanulashoz vezettek, sem az elsajatitasi sem a viszonyitasi célok nem alltak kapcsolatban felszines
tanulassal. VVagyis a kinai didkok barmilyen legyen is a rdjuk személyiségvonas jellegiien jellemzé
motivacios iranyultsag a tananyagot mélyen és nem felszinesen sajatitjak el. King és mtsai (2012)
ezzel egy masik kultiraban igazoltak azt, hogy a kozelité motivaciok értékes tanulashoz vezetnek
kapcsolodjanak bar elsajatitasi vagy eredmény és viszonyitd célokhoz, vagyis a versengéshez. Li
(2012) a ,, Tanulas kulturdlis alapjai” cim( konyvében azt fejti ki, hogy a magas teljesitményre
készteté viszonyitasi motivacio vagyis a versengés Kelet-Azsiaban a tanulas egyik legfontosabb
motivatora, amely nem visszafogja az elmélydilt tanulast, hanem éppenséggel segiti azt. Fulop
(2006) japan gimnazistakkal és egyetemistakkal végzett kutatasa feltarta, hogy a japan diakok
egyik legfobb tanulasi motivacidja amely meggy6zOodésiikk szerint a legjobban szolgéalja a
fejlodésiiket és tudas novekedésiiket vagyis az elsajaitasukat, a masikkal vald versengés ¢€s a
jobbnak lenni akarés, vagyis a viszonyitd cél. Fejes (2011) azt irja, hogy az elsajatitasi célok
esetében a diak azt a kérdést teszi fel, hogy ‘‘fejlédtem-e”, mig a viszonyito célok esetében azt,
hogy ‘“jobb voltam-e a masiknal”. A japan didkokkal végezett kutatdsok (Fulop, 2004, 2006)
bizonyitjak, hogy valaki torekedhet egyszerre gydzelemre (eredmény e€s viszonyitdsi cel) és
fejlodésre (elsajatitasi cél) ezek a célok nem zéarjak ki egymadst, hanem adott esetben erdsitik
egymast. Vagyis létezhet egy olyan kérdes is, hogy: “jobb voltam a mdasiknal, tehat fejlédtem? ™.

Fuldp és Nagy (2015) kinai és magyar kdzépiskolas didkok esetében hasonlitotta 6ssze, hogy a
versengdnek ¢és nem-versengdnek észlelt tanorai klima hogyan hat a motivacidjukra. Azt az
eredményt kapta, hogy mind a kinai, mind a magyar didkok jobban érdeklédnek a tananyag irant,
kivancsibbak és jobban tudnak figyelni, vagyis megitélésik szerint hatékonyabban és jobban
tanulnak, ha a versengés jelen van az 6ran, de mig a kinai diakok figyelme és érdeklddése a tanulas
irdnt a nem-verseng6 oran is erésen jelen van (bar kevésbé mint a verseng6n), addig a magyar
didkok esetében a tanulasi motivacio a nem-verseng6 6ran alabbhagy. Az eredményekbdl indirekt
modon azt a koOvetkeztetést lehet levonni, hogy mig a kinai didkok magas elsajatitasi
motivacidjahoz még magasabb eredmény/viszonyitasi motivacio tarsul, addig a magyar diakok
esetében az eredmény/viszonyitdsi motivacid all az eldtérben és hozza gyengébb elsajatitasi
motivacio tarsul.

Deci és Ryan (1985) ondeterminacios elméletének a legfontosabb dsszetevéje az intrinszik
motivacio, amelynek az emberképe az autonom, fuggetlen, senki altal nem befolyasolt, 6nmagaban



vett személy, aki mint autondém személy 1€p kapcsolatba mésokkal ugy, hogy azok lehetdleg
semmilyen befolyéast ne gyakoroljanak ra. Ha az autondmia séril, akkor csokken az intrinszik
motivacid. Ha a tanuld diak figyelmi terében jelen van a masik diék, példaul tarsas 6sszehasonlitas
torténik, illetve megjelenik a tanar, a sziil6 akkor az mar a személy és a feladat intim kapcsolatahoz
képest zavaro, kiils6 motivald faktorra valik. Ugyanilyen hatasd a kiilsé jutalom is, mert
befolyasolja, orientdlja az autonom, minden kiilsd hatastél fiiggetlen érdeklodést. Az
ondeterminacid elmélete a szabad valasztast is nagy jelentdségiinek tartja a tanuldsi motivacidban,
vagyis azt, hogy a diak megvalaszthassa, hogy mit tanul, ne egy feln6tt, példaul egy tanar irja ¢l6
szamara. Az ondeterminacio érzése ndveli a kreativitast is, viszont minden, ami az autondmiat és
a szabad valasztast csokkenti egyben csokkenti a kreativitast is (Eisenberger és Shanock, 2003).
Az dndeterminacio elmélete hangstlyozza a tananyag egyéni, érdekl6dés alapi megvalasztasnak
a fontossagat az intrinszik motivacio fenntartasaban. Szamos kelet-azsiai és amerikai didkokat
0sszehasonlitd vizsgalatban azonban egyértelmiien kideriilt, hogy a kelet-azsiai didkok
érdekl6dése a tananyag irant sokkal inkabb fennmarad, ha azt valamelyik sziil6jiik vagy a tanaruk
javasolja nekik és nem egyediil kell elhatarozniuk, hogy mit akarnak tanulni (Gordon Gy®dri, 2008;
lyengar és Lepper, 1999; lyengar és Lepper, 2002). Mivel Kelet-Azsiaban az is egy erés bels6
motivaciod, hogy az egyén megfeleljen a sziilei €s a tanarai elvardsdnak és ha ezt megteszi, akkor
ez nem veszélyezteti az énképét és az identitasat, ezért a , kiviilrél” gyakorolt ,,nyomas” is pozitiv
¢s erésen motivald (Gordon Gyori, 2008).

Az intrinszik (Deci és Ryan, 1985) és az elsajatitdsi motivacié (Dweck, 1986,1991)
fels6bbrendiiségét és az oOndeterminacid elméletét hirdetd amerikai kutatok egy nagyon
individualis motivacios format tekintenek optimalisnak. Mind az intrinszik, mind az elsajatitasi
motivacio csak az egyén és az elsajatitandd tananyag illetve megoldand6 feladat kozotti
kapcsolatra koncentral és arra, hogy ez a kapcsolat milyen elkotelezettseggel és 6rommel torténik.
A szocialis kérnyezet ezekben a motivacios formakban nemcsak hogy nem jelenik meg, hanem
amint megjelenik, ezeknek a motivacios forméknak az értéke devalalodik (Gordon Gyéri, 2008).
Kelet-Azsiaban, a kultara kollektivistabb jellemz6ivel Gsszhangban ezzel szemben a megismerést
és tanulast alapvet6en szocialis térben tételezik és azon tul, hogy lehetetlen vallakozasnak tekintik,
de kifejezetten negativnak is tartjdk annak a tanulasi teljesitménybdl valé kizérasara tett szandékot
(Gordon Gyéri, 2008). Ezt bizonyitjak tobbek kdzott azok a tudassal kapcsolatos episztemologiai
vizsgalatok is, amelyeket Filop Marta és Ference Marton végeztek (Fulép és Marton, 2003). A
tanuldsra vonatkoz6 koncepcidk és a tudaselsajatitdsra vonatkozO episztemoldgiai nézetek
kutatasa irant akkor nétt meg az érdeklddés, amikor kideriilt, hogy a kelet-4zsiai didkok a
nemzetkodzi tudasfelmérések soran rendszeresen kiemelkedden teljesitettek (példaul Stevenson,
1986; Stevenson és Stigler, 1992). A kutatok arra voltak kivancsiak, hogy mast jelent-e a tanulas
és a tudas szdmukra, mint nyugati kortarsaik szamara. Filop és Marton (2003) sved, japan és nepali
egyetemistakkal készllt ugynevezett fenomenografiai interji alapjan a tudassal kapcsolatos
episztemologiai nézetek kulturalis eltéréseit kivanta feltarni. Az interju egy torténettel indult,
amely egy tudos ndrdl szolt, aki hosszan ¢€s kitartdan dolgozott egy probléma megoldasan, majd
amikor végil megoldotta, akkor a megoldast beleirta egy kdnyvbe, a konyvet pedig egy vizhatlan
zacskoba csomagolva elésta, majd boldogan és elégedetten meghalt, mert az élete elérte a céljat.
A kérdés az volt, hogy vajon a tudas, amelyet a konyv tartalmazott, létezik-e. A torténet a maga
“bizarr” voltaban széls6ségesen mutat ra a nyugati motivacios elméletek Kiélezett
individualizmusara, amelyben az ©6nmagaban vett (self-contained) teljesitmény okozza a
legnagyobb 6romot és élettel vald elegedettséget (Ryan & Deci, 2009). A feladatmegoldas a



legmagasabb rendii 6rommé tud valni Ggy is, hogy senki nem tud réla, mert az intrinszik motivacio
szempontjabol erre elegendd az egyén és az ¢ tanuldsa kozotti kapcsolat. Ha a kiilsé tarsas
kornyezet belép ebbe a diadikus kapcsolatba, akkor az zavar6 tényezo, mert a kiilsd kornyezet
reagdl, orul, elismer, kritizal, lebecsil vagy éppen hasznalni akarja az illet6 tudasat és ez szamos
lehet6séget ad az extrinszik jutalomra vagy bintetésre. A svéd didkok esetében az interjd
zavartalanul haladt, nekik nem tlint fel semmi a torténetben és igy az episztemologiai nézetek
feltarasara lehett fokuszalni. Ugy Vvélték, hogy ha valaki megold egy nehéz problémat, akkor
érthetd, hogy annak 6nmagaban oriil, €s nem kifogasoltak a tarsas kdzeg kizaréasat, vagyis a nyugati
intrinszik és elsajatitasi motivacios konstruktum volt jellemz6 a gondolkodasukra. A japan didkok
ezzel szemben megakadtak a torténetnek ennél a vonatkozasanal és nem értették, hogy mikeént
lehetséges, hogy valaki boldog attol, hogy megoldott egy probémat akkor, ha azt a tudast nem
osztotta meg masokkal, ha az a tudas csak a tudds és probléma kozott értelmezédik és nem egy
tarsadalmi térben, és ha nem mérettetik meg masok szemében. A tudas a nyugati kultaraban sokkal
inkdbb az egyén oOnkiteljesedését szolgaldé dnmagéban vett 6romforréds, ugyanakkor az éazsiai
didkok szamara a tiszta intrinszik motivacié “érthetetlen” fogalomnak bizonyult, mert levalasztja
a tanuld egyént a kornyezetérdl, a viszonyitasi és Osszehasonlitasi pontjairdl, a tarsas kozeg
befogadasarol. A kelet-azsiai didkok szamara a viszonyitasi motivacié kizarasa egy fontos
Kiteljesedési lehet6ség elvesztése (Filop, 2004, 2015). Az euro-amerikai kulturét tikrozi az a
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tamogatandonak, a szocialis kornyezet Osszefliggésében nem (Gordon Gyéri, 2008).
Ideolégia vagy tudomany?

Az, intrinszik” és ,,extrinszik” motivacio, valamint a ,,Normativ Cél EImélet” dichotom szemlélete
leegyszertisitett és ¢élettd]l elszakadt paradigmaban mozgott (Fiilop, 2008). Ezt a személetet
Harckiewicz és mtsai (2002) igy foglaltdk Ossze: ,,Az elsajatitadsi célok mindig jok, az
eredmenycélok mindig rosszak.” (643.0ld.). Ezek utan hosszan soroltak azokat a vizsgalatokat,
amelyek vilagosan cafoljak ezt a felfogast és amelyek az ugynevezett ,kozelitd eredmény
motivacio” (masoknal jobb akar lenni, kompetensebb akar lenni valamiben) pozitiv vonatkozésait
bizonyitjak. Példaul azok, akik magasabb eredménymotivacidval rendelkeznek, tobbre értékelik a
feladatokat, pozitivabb a tanuldsra vonatkozo énképiik, tobb erdéfeszitést hajlandoak tenni, és
magasabban teljesitenek. Egyetemistakkal végzett vizsgalatok esetén egyértelmli volt az
Osszefliggés az egyetemi teljesitmény (vizsga és teszt-eredmények) és az eredménymotivacio
kozott. Szamosan bizonyitottak, hogy az ,.eredmény céloknak™ lehet adaptiv szerepe és
kifejezetten pozitiv eredményre vezethetnek (Elliot, 1999; Harackiewicz, Barron, & Elliot, 1998).
Az, hogy valaki a legjobb vagy legokosabb akar lenni, nem lebecsiilendd, mert az esetek dontod
tobbségében nagyon magas és szinvonalas teljesitményt eredményez. Filsecker és Hickey (2014)
pedig azt taldltdk, hogy a jutalmak kifejezetten elOsegitik a fogalmi megértést, amely
ellentmondani latszik annak az erdsen hangsulyozott allitasnak, hogy az eredmény-motivacio nem
vezet mély tanulashoz. A teljesitménnyel aranyos dicséret tanulas kézben kifejezetten erdsiti az
intrinszik motivaciot (Cameron és mtsai, 2005). Pajor Gabriella (2015) erre utal, amikor
tandroknak irott konyveben 6rommel jelenti be, hogy hosszu évek utan végre a pedagogiai
pszicholdgia nem tartja romboldonak, hogy ha egy tanar vagy sziilé dicsér. Vagyis, ahogyan Hidi
(2016) irja, az 6ndetermindci6 €s a normativ célelmélet kutatoi a jutalmak karos hatésait erdsen
talhangsulyoztak és helytelenll mutattak be



Az ondeterminacié elmélet és normativ célok elmélete kutatdi valamint a tGbbszords celok
elmélete kutatdi sok éves intellektudlis harcban allnak egymassal. Ryan és Deci (2017) legijabb
Osszefoglald konyviikben nem igazan emlitik az 0 elméletiikkel vitazd ujabb motivacios
elméleteket, azokat viszont részletesen targyaljak, amelyek az ¢ sajat elméletiikre épitenek. Judith
Harackiewicz 2011-ben (Harackiewicz, 2011) abban a koétetben, amely 50 kiemelkedd
szociélpszicholégust kérdezett meg arrdl, hogy melyik az a kutatasa, amelyik a legkevesebb
elfogadasra talalt, arrol ir, hogy a hossza idon 4t uralkodo, Deci és Ryan munkai altal erételjesen
dominalt intrinszik/extrinszik motivécié dichotomiajan alapul6 hagyomanyos motivaciokutatassal
szembe mend eredményeit milyen nehézségekbe iitkozik elfogadtatni azzal a tudomanyos
kdzosséggel, amely erre a dichotdmiara épitette tudomanyos karrierjét. Béar Haraczkiewiczék és
sokan masok vizsgalatai egyértelmiien bizonyitjak, hogy a kiils6 jutalom képes pozitiv
kompetenciamotivaciot kelteni, és a kivalosagra valo torekvés versenges formajaban is pozitiv
hatassal tud lenni az elsajatitdsi motivacidhoz tartozd érdeklddésre és természetesen a
teljesitményre is, tovabbra is parhuzamosan élnek azok a vélekedések, amelyek foképpen
ideologiai alapon, diszkreditaljak a kilsé jutalom és a versengés intrinszik-motivaciot es
elsajatitdsi motivaciot nem csokkent6, hanem novel6 hatasat. Ryan és Deci a 2017-ben, az
ondeterminéacio elméletérdl megjelent legujabb konyviik bevezetdjében ignordlva a tornyosuld
ellentmond6 eredményeket azt irjak — minden arnyalds és megszoritds nélkil, amelyre a
szakirodalom ramutatott -, hogy a kiils6 motivaci6 felszinesebb tanulashoz vezet (Ryan és Deci,
2017). Az autonomia sziikséglet és a mindségi tanulas kapcsolatara vonatkozé kulturalis
kilonbsegeket pedig ugyanebben a bevezetében posztmodern narrativanak tekintik, semmint
empirikus bizonyitékoknak (Ryan és Deci, 2017). Az dndeterminacio elmélet er6sen a nyugati
autonom és fliggetlen én-konstrukcidra alapozott szemléletének etnocentrikus jellegét nem ismerik
fel (Markus és Kitayama, 1991) az ide vonatkoz6 tobbszazas nagysagrendii kutatasi beszamolok
eredményei (pl. King és mtsai, 2012) irant teljesen érzéketlenek. VVansteenkiste és mtsai (2010) az
ondeterminacid elméletérdl szolo 6sszegzésiikben azt irjak, hogy a kiilsd-belsd jutalmak hatasdnak
a vizsgalatara vonatkoz6 kutatdsok metaanalizise soran “altaldban™ azt talaltak, hogy a kiilsé
jutalom alaassa a bels6 motivaciot és mellékesen emlitik meg, hogy ugyanez a metaanalizis azt
talalta, hogy a nem elvart valamint a teljesitménnyel aranyos, azzal Osszefliggésben 1évo
jutalmakra ez egyaltalan nem vonatkozott (Cameron és mtsai, 2001), azok nem astak ala az
intrinszik motivacidt, hanem éppenséggel megerdsitették a kompetenciaérzést. Kizardlag a
teljesitménnyel nem Gsszefliggd jutalmaknak és az elvart, de meg nem kapott jutalmaknak volt
belsé motivaciot csokkentd hatdsa. Azt is megjegyezték, hogy a jutalmak végiilis hasznosak
lehetnek, ha a feladat nem érdekes (Cameron és mtsai, 2001). Mindezek utdn magabiztosan
kijelentették, hogy a kiilsd jutalmak “altalaban” tonkreteszik az intrinszik motivaciot.

Reiss (2005, 2011) tobb mint negyven éven at érvelt amellett, hogy az hogy a kiilsé jutalmak
alaassak az intrinszik motivaciot ideoldgiailag vezérelt és tudomanyosan nem alatdmasztott allitas
(Hidi, 2014). Reiss (2005) eleve megkérddjelezi, hogy szétvalaszhato-e az intrinszik és az
extrinszik moivacio. A kiils6 jutalmak kreativitds csokkentd hatasat is megkérdéjelezték a
kutatasok. Zimmerman (1985) mar nagyon koran azt talalta, hogy azoknal a gyerekeknél, akiknél
hianyzik a motivacié a kézzelfoghato jutalmak és a tenyleges teljesitményert jaré dicséret az, ami
kivaltja a tanulast. Eisenberger és Armeli (1997) pénzjutalmak hatéasat vizsgaltak 6tddik és hatodik
osztalyos tanulok kreativ teljesitményére. Azt talaltak, hogy a nagy pénzjutalom jelentdsen novelte
a kreativ teljesitményt a kevés és nemlétezd jutalomhoz képest. A jutalmak tovabba novelték a
jovObeni kreativ érdeklddést is. Byron és Khazanchi (2012) hatvan, a jutalom és a kreativitas



kapcsolatat vizsgalo tanulmany alapjan kijelentik, hogy a kreativ teljesitménnyel aranyos jutalom
noveli a kreativ teljesitményt és ez még ink&bb igy van ha a teljesitményhez a jutalom mellett
logikus pozitiv meger6sités (dicséret) kapcsolodik. A jutalom bizonyos esetekben csokkenti, mig
méasokban noveli a kreativ teljesitményt. Ezért a kutatok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy ez
egy olyan komplex Gsszefliggésrendszer, amelyet egyszert “ha —akkor” tipusu allitassal nem lehet
megragadni. Lepper és mtsai (2008) azt is bizonyitottak, hogy a tananyag szabad megvalasztasa,
mint az intrinszik motivacid fenntartasanak az 6ndeterminacié elmélete szerint az egyik eszkoze,
nagyon gyakran szerény és az optimalistol messze eltér6 tanulasi eredményre vezet, mert a didkok
gyakran nem a lehet6 legjobban tudjak eldénteni, hogy mi is az, amit a leginkabb kéne tanulniuk
ahhoz, hogy fejlédjenek és magasabb szintre 1épjenek. A jelenlegi alldspont az, hogy az egyén
szamara érdekes feladatok esetében a teljesitménytdl fliggetlen jutalom vagy dicséret negativ
hatas, a teljesitménnyel 6sszeflggd jutalom és dicséret viszont pozitivan hat az intrinszik tanul&si
motivacidra mind az egyén szamara érdektelen és érdekes feladatok esetén is (Hidi, 2016).

A normativ célok elmélete iskolajahoz tartoz6 kutatdk az ignoralas helyett a vitat valasztjak, de
nem szakmai, hanem ideoldgiai érveket sorakoztatnak fel a sajat elképzeléseik mellett. Urdan
(1997) példaul egy oktataspolitikai cél nevében utasitotta el a kutatasok altal egyértelmiien
bizonyitott pozitiv 0sszefuggést az eredménycélok és a teljesitmény kozott. A Kutatési
eredményeket azzal a meglep6 érveléssel teszi zarojelbe, hogy az ,.elsajatitasi célok™ szemben az
,eredménycélokkal” azt a reményt adjak, hogy nemcsak azok a didkok lesznek aktivak az
iskolaban, akik tehetségesebbek, mint a tobbiek, és azt élvezik, ha masokat legydzhetnek, hanem
Kaplan és Middleton (2002) irasaban is, akik egyfeldl elismerik, hogy a ,,tobbszorés célok
elmélete” megalapozott tudomanyos eredményeken alapul, de fontosabbnak tartjdk, hogy a
,hormativ cél elmélet” és a ,,tobbszords célok elmélete” kiilonbozé ideologiai allaspontot (1)
képviselnek, és ezért az oktatdsnak mas céljat feltételezik. Cikkik cime: Milyen legyen a
gyerekkor? Utazas vagy verseny? Azt irjak, hogy Hidi és Harackiewitz (2001) érvelhetnek
amellett, hogy akar a méasok legy6zése és a kiils6 jutalmak megszerzése is értékes cél lehet a
tanulas szempontjabol, de 6k nem értenek egyet ezzel, bar tudomanyosan nem cafoljak (nem
tudjak céafolni) az eredményeket. Szerintliik ugyanis az oktatds elsddleges célja, hogy mindenki
egyforman részesiljon beléle, hogy kialakitsa a tarsas felelésséget, és azokkal a tarsadalmi
folyamatokkal szembeni kritikus hozzaallast, amelyek egyenldtlenséghez €s igazsagtalansdghoz
vezetnek — vagyis — vonjak le a kdvetkeztetést—, a cél nem lehet az, hogy az iskolai sikert példaul
az is jelenthesse, hogy valaki masokhoz képest akar jol teljesiteni és ez sikeril is neki. Kaplan és
Middleton (2002) kifejezik reményiket, hogy az (j kutatasi eredmények nem szolgaltatnak
moralis alapot arra, hogy olyan tarsadalmi intézmények jojjenek Gjra létre, amelyek a tarsadalmi
egyenldtlenség és versengés értékeit helyezik elétérbe. VAlaszképpen Harackiewicz és mtsai
(2002) viszont azt hangsulyozzak, hogy nem politikai/ideologiai megfontolasoknak kell
iranyitaniuk az oktatasi reformokat, hanem az empirikus eredményeknek, és a tobbszords célok
elmélete arra hivja fel a figyelmet, hogy nem csak az intrinszik és elsajatitasi motivacio fejlesztése
az, amely az iskolai teljesitményt javitani tudja — s6t nem ritkan elsésorban nem az —, €s ezért a
korabbi dichotom paradigmat meg kell haladni.

Dichotom versus komplex motivaciés célok

Bar a oOndeterminaci6 elmélete nagyon erdsen dichotomizalta az intrinszik és extrinszik
motivaciot, az elméletben egyre inkdbb szerepet kezdett kapni az, hogy ezek a motivaciok nem



egy tengely mentén polaris ellentétekként helyezkednek el, hanem vannak kozottiik atmenetek.
Ryan ¢s Deci (2000) megtartottdk ugyan az intrinszik €s extrinszik motivaciok erds elkiilonitését,
de el kezdtek kiilonbséget tenni az extrinszik motivaciok kozott azon az alapon, hogy mennyire
internalizadnak intrinszik motivumokat is. Az altaluk felallitott kontinuum egyik végén a
legmagasabb rendi intrinszik motivacio helyezkedik el, a masik végén a motivalatlansag (nincs
sem belsd késztetés, sem a jutalmak, sem a biintetések nem motivalnak) illetve az annal egy kicsit
pozitivabbnak tekintett tiszta extrinszik motivacio, majd az extrinszik motivacié kiilonbo6zo,
valtozatai kovetkeznek mint atmenetek. Az extrinszik motivacié legmagasabb szintje az integralt
(integrated), mert ebben az esetben a tanuld internalizalja a tevékenységért jard jutalmat az
énképébe (Deci és Ryan, 2000). P¢ldaul egy nagyon jo képességii didk nem talalja érdekesnek a
matematikat, de szereti, ha a tanarai vagy a sziilei megdicsérik a j6 teljesitményét és mivel onmagat
egy jol teljesitd didknak tartja, ezért az énképe fenntartdsa motivalja azt, hogy mégis megtanulja a
matematikat. Hasonloképpen az identifikacios (identified) célok esetében is jelen van az extrinszik
motivum, de az egyén azonosul vele, jelentéstelinek tartja az élete szempontjabol, ezért mar ugy
miikodik mint egy intrinszik motivum. Ha a kiils6 jutalom példaul az, hogy egy meghatéarozott
egyetemre az illetd felvételt nyerjen akkor ez az adott egyén szélesebb életcéljai miatt Iényegében
intrinszik hajtéeréként mitkddik vagyis ,,belsévé” valt. A motivacid ugynevezett introjekcios
(introjected) formdja mar nagyon erdsen az extrinszik motivacidhoz all kdzel. A 1ényege a kiilsé
elismerés elnyerése vagy az el-nem-fogadas elkeriilése. Példaul, ha egy diak csak azért tanul, hogy
csOkketse a ra iranyulo sziil6i nyomast vagy azért tesz meg valamit, mert azt elvarjak. Ezt a didk
extrinszik és 6nmagatol idegen, kiilsé terhes nyomdsként, az autonémidja csokkenéseként és
egyfajta kontrollként élheti meg, ami csokkenti a tanuldsi kedvet sot ellenallast is kialakithat a
tanulassal szemben. A dichotombdl komplexebbé alakitott ondeterminacios elméleten nem nehéz
felfedezni egy kétségbeesett torekvést arra, hogy mindent, ami kicsit is j6 eredménnyel jar a tanulés
szempontjabol valahogyan az intrinszik motivumok k6z¢ lehessen sorolni.

Garn ¢és Jolly (2014) megallapitjak, hogy Deci és Ryan hidba arnyaltdk a korabbi dichotom
felfogasukat valojaban a motivacioés vizsgalatok még mindig a hagyoméanyos dichotom keretben
mozognak és példaul 2014-ig 6k nem talaltak egyetlen olyan vizsgalatot sem, amely a tehetséges
diakok esetében példaul vizsgalta volna az integralt vagy az identifikacios motivaciot. Ok viszont
azt talaltdk, hogy mar a 8-11 éves tehetséges gyerekek az érdeklddés mellett hosszatavu kiilsd
célok (sikeres felndtt akarok lenni, majd erre €s erre az egyetemre akarok jarni stb.) altal is
motivaltak vagyis az Ugynevezett identifikdld motivacid jellemzd rajuk és ez kifejezetten
elkdtelezett tanulast eredményez naluk, amely atsegiti dket azokon a tananyagokon is, amelyek
egyaltalan nem érdeklik dket, de a megtanulasuk hozzésegit a hosszabb tavl célok eléréséhez.

Az 6ndeterminacio elmélete intrinszik és extrinszik motivumokrdl, a tobbszoros teljesitménycélok
elmélete kozelito és elkeriil6 elsajaitasi és eredmény célokrol beszélt, de nem foglalkozott azokkal
a mogottes okokkal (hattér célokkal), amelyek egy-egy ilyen célstruktira mogott meghtdzodnak.
Lens és mtsai (2002) szerint el kell kiiléniteni a teljesitmény célokat és azokat az okokat, amelyek
miatt ezeket a célokat az egyének el akarjak érni, vagyis el kell kiiloniteni az aktualis tanulas céljat
¢s azokat a jovObeni célokat, amelyeket a jelenlegi tanulds szolgal. Deci és Ryan (2002) az
intrinszik motivacié és az extrinszik motivacio, mint késztetés mogott az okok kiillonbozo
hipotetikus valtozatait azonositottdk, vagyis a motivaciot tobbrétegtivé tették. Két nagy csoportot
irtak el, az autonom és a kontrollalt okok csoportjat. Az autonom okok kozé soroltdk per
definitionem a tiszta intrinszik motivumokat (a puszta tevékenységbdl fakadd oOrom és



elégedettség) €s a kontrollalt okok kézé per definitionem a tisztan extrinszik motivumokat (csak
valamilyen jutalom reményében tesz meg valamit az egyén, amiugy nem lenne hozza semmilyen
vonzodasa). A tovabbi besoroldsok aszerint torténtek vagy az autoném, vagy a kontrollalt
csoportba, hogy a kiils6 ok mennyire internalizalt, mennyire érzi az egyén a sajatjanak, vagy
kiviilrdl rakényszeritettnek. Az integralt okot (az adott kiilsO torekvés az é€lete integralt részéveé
valt) és az identifikacidés okot (az egyén nagy jelentdséget tulajdonit az adott célnak) az autondm
okok koz¢ soroltdk, mig az intorjektalt okot (nem fogadja el a kiilsd kontrollt sajatjanak, de
megteszi példaul a biintudat vagy a szégyen elkertiléséért) a kontrollalt okok kozé.

Az 0jabb kutatdsok mar a motivalatlansagnak is kiilonb6z6 tipusait kiilonitik el. Vannak azok a
motivalatlan egyének, akik azért nem motivaltak, mert ugy érzik nem képesek megfeleld
teljesitményre. Vannak az érdektelenek, akik semmire sem motivaltak és vannak ez ellenallok,
akik azért nem motivaltak az adott tevékenységre mert azt kiilsé kontroll eredményének és az
autondmiajuk megsértésének éreznék (Ryan és Deci, 2017).

//////

az autonom (érdekl6dés, tevékenység 6rome) és kontrollalt teljesitmény okokat (jutalom, vagy
blintudat vagy biintetés elkeriilése) és azt a kdvetkeztetést vontak le, hogy ezek meghatarozott
modon tarsulva eltérd eredményekre vezethetnek a tanulés tekintetében. Ha az eredmény célok
mogott példaul autondm okok huzddnak meg, akkor az magasabb teljesitménnyel és pozitivabb
érzelmekkel jar egyiitt, mint ha kontrollalt okok vannak a hattérben.

Gandreau és Braten (2016) szerint a mai kutatasok tiikkrében a tanulasi motivaciok dichotom vagy
akar a tObbszoOros teljesitménycélok négyes felosztasa tulsagosan leegyszerlsitd és sokkal
helyesebb bonyolultabban felépiil6 célkomplexumokrol beszélni. Kutatasaik azt bizonyitjak, hogy
val6jaban az elsajatitasi célok és az eredménycélok jotékony vagy kéros kovetkezményeit is
(tanulési teljesitmény, felszini vagy mély tanulas) a mogottes okok milyensége hatarozza meg.
Mind az elsajatitasi mind az eredménycélok akkor vezetnek a legjobb eredményre, ha mogottiik
autoném célok huzdédnak meg és mindkét motivacid kevésbé sikeres, ha mogottiik kontrollald
célok huzdédnak meg (Gandreau, 2012).

Ha a mindennapi élet szempontjabol kozelitiink ehhez a kérdéshez ennek a kovetkeztetésnek mar
nagyon régen nyilvanvalonak kellett volna lennie. Ha valaki kiemelkedd tudds akar lenni, mert a
siker és hirnév hajtja, amely egy extrinszik €s alabecsiilt motivacio a leegyszerisitd szakirodalom
szerint, akkor nagyon valdsziniitlen, hogy ezt a célt pusztan felszini tanulassal el tudja érni és nincs
sziiksége arra, hogy folyamatokat mélyebben ¢és komplexen értsen meg, hogy kitartdoan ¢€s
kudarcok ellenére fenntartsa az érdeklddését az adott téma irant. Ha valaki a Nobel-dijra, mint
kiemelkedd kiilsé jutalomra palyazik, elképzelhetetlen, hogy mély és megértd tanulds nélkiil és
bizonyos mértékii kreativitas nélkiil ezt a célt el tudja érni. Akkor hogyan lehetne igaz az allitas,
hogy a kiils6é motivacié €s az eredménymotivacio interferal a tanulassal (Deci, 1975)? Az aktudlis
tanulasi folyamatot konnyen meglehet, hogy az 6nmagaban vett érdeklddés iranyitja, de az atfogo
motivacio, a folérendelt cél extrinszik, a tanulés és felfedezés altal sikeres, tarsadalmilag elismert
példaul mérnokké valni. A motivacios célok keverednek és hierarchiaba rendez6dnek és ez a
hiearchia dinamikusan valtozik az adott kontextussal valo dsszefliggésben (Fejes, 2011). Pajor
(2015) sajat kutatasai alapjan maga is arra a kdvetkeztetésre jut, hogy érdemesebb teljesitménycél
profilrdl beszélni és ezeket a profilokat azonositani (Pajor, 2015).



Elliot és Trash mar 2001-ben célkomplexumokrél beszéltek (Elliot és Trash, 2001), de akkor még
nem kapcsoltak Ossze a tObbszords célok elméletét az autondém illetve kontrollalt okokkal, mert
akkor még ezek a hiptetikus kategoéridk nem szerepeltek a szakirodalomban. Urdan és Mestas
(2006) kvaliativ vizsgalatukban igyekeztek kozelebb keriilni ehhez a komplexumhoz és feltartak,
hogy ugyanazon tanulasi célok mogott nagyon eltéré okok huizdédhatnak meg (van aki a sziileinek
akar megfelelni, van aki a masikat akarja legy6zni vagy csak élvezi a versengést stb.). Ok is azt
hangsulyoztak, hogy a célok és okok dinamikus integraciojardl lehet beszélni amelyek a
teljesitmény tekintetében kiilonb6z6 prediktiv profillal rendelkeznek.

Sommet ¢és Elliot (2017) legiijabb munkajukban kvantiativ modszerekkel igyekeznek bizonyitani
azt, hogy hierachikus motivacios modellekrdl és cél komplexumokrol érdemes beszélni. Szamos
cél komplexum létezik, ezek nagyon egyénien allnak 0ssze és a célok €s okok egy egyénre jellemz6
specifikus kombinacidjat reprezentaljak. A tanulasi cél és az okok egymadssal instrumentalis
kapcsolatban vannak, a cél az okot szolgalja és az ok adja a késztetést arra, hogy egy meghatarozott
célt tlizziink ki. Ezek alapjan a korabbi négyes rendszer amelyet a tobbszords teljesitménycélok
elmélete vallott, valamint az autoném és kontrollald teljesitmény okok szétvalasztisa, amely az
ondeterminécios elmélet tovabbfejlesztése, egy harmadik rendszert javasolnak, amelyben dsszesen
mar nyolcféle célkomplexumot lehet azonositani (kozelitd elsajatitasi cél és autonom ok pl. ,,A
munkam soran az a célom, hogy annyit tanuljak, amenyit csak lehet mert ez nagyon inspirdlo és
nagy kihivast jelentd cél”; kozelitd elsajatitasi cél és kontrollalo ok pl. ,, A munkam soran az a
célom, hogy annyit tanuljak, amennyit csak lehet, mert masok csak akkor jutalmaznak meg, ha ezt
a célt megvalositom.”; elkeriild elsjatatitasi cél és autondm ok; elkeriilé elsajatitasi cél és
kontrollalé ok stb.). Sommet és Elliot (2017) hangsulyozzak, hogy a célok és az okok nem
feltétleniil és mindenkinél alkotnak értelmezhetd komplexumot €s azt is, hogy a komplexumok
nem egyszerlien az dsszetevok ,,0sszegei” hanem kvalitative eltérd mindséget alkotnak és 6nalld
prediktiv erejiik van. A célok és az okok koziil viszont az okok a meghatarozobbak, vagyis hogy
miért is tliztik ki azt a célt. Sommet és Elliot (2017) tehat integraljak a kétféle rendszert és
meggy0zodésiik, hogy igy sokkal életkdzelibb magyarazatokat lehet adni arra, hogy mi is motival
egy diakot és mivel is lehet egy didkot motivalni.

A jutalmak neuropszichologiaja

Az oOndeterminacio elméletének a kdzponti fogalma a jutalom és annak a termeészete, egész
pontosan a forrasa. A kutatasok hagyomanyos pszicholdgiai médszerekkel, elsésorban kvantitativ
és Kkisérleti modszerekkel zajlottak. A neuropszichologiai kutatasok eldretorésével a
motivacidkutatok is érdeklddni kezdtek az irant, hogy mit lehet tanulni €s megérteni a tanulasi
motivacid pszicholdgiajarol az agyi képalkoto eljarasok segitségével. Suzanne Hidi (2016) magyar
osszefoglalta a legUjabb neuropszicholdgiai kutatasok eredményeit a jutalmak természetével és
hatasaval kapcsolatosan, kilonds figyelmet forditva arra, hogy van-e és ha van milyen kilonbség
az intrinszik és extrinszik jutalmak idegélettani leképezddései és kovetkezményei kdzott. Elséként
megallapitotta, hogy a szocialpszichologiai és pedagogiai szakirodalomban hosszu
évtizedekig uralkodé meggydzddéssel szemben a neuropszicholégusok a jutalmat
kifejezetten pozitivnak tekintik, amely megerdsiti az aktivitasokat, el6segiti a dontéseket, és
meger0siti a tanulast (Martin-Soelch és mtsai. 2001; Rowe és mtsai. 2008; Schultz, 2007).



Rowe és mtsai (2008) azt talaltak, hogy a jovObeni jutalmak valdszinlisége valtozasokat hoz létre
a feladatvégzessel kapcsolatos kérgi haldzatokban. A jutalom segiti a memariat vagyis a tanulast
(Kang és mtsai, 2009), igy példaul azokra a képekre jobban emlékeziink, amelyekhez pénzjutalom
kapcsolodik, mint amelyekhez nem (Wittmann és mtsai, 2005). Wittmann és mtsai (2007)
vizsgalata szerint a jutalmak anticipalasa és az érdekes Uj ingerek anticipalasa azonos helyen valt
ki aktivaciot az agyban (dopaminerg kozepagyi terulet). A kivancsisag (amely intrinsziknek
tekintett) ugyanazt az agyi tertiletet aktivalja, amely az anticipalt extrinszik (akar pénz) jutalommal
kapcsolatos vagyis a kaudatusz magot a stridtumban (Kang és mtsai, 2009; Gruber és mtsai, 2014.
Mizuno és mtsai, 2008). Adcock és mtsai (2006) ugyancsak bizonyitottadk, hogy az anticipalt
pénzjutalom és a kivancsisdg hasonlo idegi héalozatokat aktival és azonosan hat a tanulasra.
Murayama és Kitagami (2013) azt talaltak, hogy az extrinszik jutalmak elésegitik a dopaminerg
memoria konszolidacidt vagyis a tanulést.

Lee és Reeve (2013, 2014) kulonbséget tudtak tenni az intrinszik és az extrinszik motivacio kozott
miel6tt az idegi folyamatok elérik a striatumot. Intrinszik motivacio esetén (kivancsisag, Kihivas)
a jobb inzularis kéreg mutatott aktivitast, extrinszik jutalom esetén a hatsé inzularis kéreg és az
angularis gyrus, de mind az intrinszik, mind az extrinszik jutalom ugyanugy a stridtumot aktivalja
és ez vezet el a motivalt viselkedéshez. A jelenlegi tudasunk szerint a striatum szintjén mar nincs
kialonbseg a motivumok kozott. Az agy végsdsoron azonosan kezeli az intrinszikként és
extrinszikként kategorizalt kiilonb6zé motivatorokat. Az eddigi kutatdsok azt bizonyitjak, hogy az
agynak egy jutalomkdzpontja van és ez a ventralis striatum, csak egy jutalom mechanizmus létezik
amely a jutalmakat kezeli fiiggetlentl attol, hogy az kiviilrél vagy beliilr6l szarmazik (Schmidt és
mtsai, 2012; Kim és mtsai, 2013).

Ez 6sszhangban van azzal, hogy a valo életben a motivumokat nagyon nehéz kilénvalasztani, a
motivaciés komplexumok jelenléte (Sommet és Elliot, 2017) pedig éppen attél valhat
neurofizioldgiai szinten lehetségessé, hogy a stridtum szintjén mar ezek a motivumok keverdnek
és sajatos egyéni mintazatba allhatnak 6ssze. Murayama és mtsai (2010) az intrinszik és extrinszik
motivumok parhuzamos jelenlétének maximalisan motivalo hatasat tartak fel, vagyis idegélettani
kutatasuk igazolta azt, hogy ezek a motivumok igen gyakran egyuttjarnak és a leger6sebb motival6
hatdsa annak van, ha mindkettd jelen van egy tevékenység vagy tanuldsi folyamat sordn. Az
intrinszik €s exrinszik jutalmak sajatos kombinacioi €s 1dOi elrendezései is befolyasoljak a
motivaciot. Azoknal, akiknél megvonjak a kordbban adott kiils6 jutalmat a fennmaradé intrinszik
motivacio kisebb lesz, mint ha nem lett volna kiils6 jutalom, vagyis nem egyszeriien az torténik,
hogy a két motivum ereje a striatumban “0sszeadodik” és amikor az egyik kiesik, akkor
értelemszertien csokken az 6ssz-motivaltsadg, hanem a csokkenés ennél erdteljesebb. Ez bizonyitja,
hogy mind a jutalom elnyerése, mind az elvart jutalom elvesztése befolyast gyakorol a moivaciora.
Arra azonban nincsen adat, hogy a jutalommegvonassal jaré motivaciécsokkenés atmeneti vagy
tartos.

A jutalmak kozotti kiillonbségek nem a szarmazasi helylikkel, hanem az egyéb tulajdonsagaikkal
magyarazhatoak. Az olyan jutalom, amely 6sszefliggésben van az adott tettel es teljesitmennyel,
motivaléan hat, mig ahol nincs a kifejtett tevékenység és jutalom kozott logikus vagy aranyos
Osszefliggés az keveshé. Az aktivan megérdemelt jutalmak aktivitast valtanak ki a striatumban és
ez az aktivitas nem jelenik meg ha a jutalmak fliggetlenek a viselkedést6l (Tricomi és mtsai, 2004).
Hidi (2016) felhivja a figyelmet arra, hogy ez lehet az idegélettani hattere annak, amit a pedagodgiai



pszichologiai kutatok taldlnak, nevezetesen, hogy a megérdemelt jutalom jobban ndveli a
motivaciot, mint a random, vagyis nem a jutalom énmagaban az, ami motival, hanem annak az
értheté és kiérdemelt volta. A tarsas elismerés mint szocialis jutalom is ugyanazokat az agyi
terlileteket aktivalja a stridtumban, mint a pénzjutalom vagy az intrinszik jutalmak (Izuma és mtsai,
2008). A tarsas jutalom anticipaldsa szamos tarsas jelenséget aktival igy példaul a tarsas
Osszehasonlitést, a versengést és az egylittmiikddést is (Knutson és Wimmer, 2007).

A teljesitménnyel Gsszefiiggd jutalmak mellett a varatlan illetve Gjdonsagértékii jutalmak azok,
amelyek még fenntartjak a motivaciot. A varatlan jutalmak megnévekedett dopamin kibocsatassal
pozitiv affektusokat keltenek, fenntartjak a motivaciot és javitjak a kognitiv teljesitményt (Maynes
és mtsai, 2009). A jutalom nem teljes kiszamithatdsaga olyan neuronalis aktivitast indit el, amely
noveli a figyelmet, csokkenti a reakcioidot, noveli az emlékezést és a tanulast. Az, hogy milyen
modon érkeznek a jutalmak befolyasolja az agyban a jutalmi kort és ez magyarazatot szolgaltat
arra, hogy miért segitik bizonyos jutalmak, mig masok miért nem, a tanulasi motivaciét. A
versengés mint viszonyitd motivacio iranti vonzalom is magyarazhaté a teljesitménnyel
Osszefliggd, de kiszamithatatlan jutalmakkal. Szédmos vizsgdlat bizonyitja, hogy azok a
versengések a legvonzobbak, ahol van esély a gydzelemre és a vesztésre is, vagyis egyik kimenetel
sem biztos (Tjosvold és msai, 2003; Orosz és mtsai, 2012). Egy unalmasabb tanulmanyi szakasznal
éppen a kiszamithatatlan jutalom izgalma miatt lehet a versengéssel felkelteni az érdekl6dést.

Hidi (2014) 0Osszefoglaldjdban leszogezi, hogy az idegtudomanyi kutatdsok alapan a
jutalomkeresés elsédleges és a tanulas szempontjabol kritikus jelentdségli emberi motivacio és a
kiils6 jutalmak semmiképpen sem akadalyozzak a tanuldst, hanem segitik azt.

A tanulasi motivaciok szituativ jellege és idéperspektivaja

Az Ugynevezett dinamikus motivaciés komplexum részben fligg az egyén motivacios
orientaltsagatdl (Sommet és Elliot, 2017), részben a tanarok altal 1étrehozott tanulasi kérnyezettol
(Fejes, 2011), részben pedig attol, hogy az adott tanulasi helyzetben melyik a legadekvatabb
motivacios cél. Aktualis magas teljesitményt igénylé helyzetben jobb teljesitményt eredményez,
ha a kozelitd eredménymotivacio van az el6térben. Osztalytermi tanuldsi kornyezetben (nem,
amikor szamot kell adni a megtanultakrél, hanem amikor példaul Uj tananyag elsajatitasa zajlik)
jobb, ha az érdeklddést erdsitd elsajatitdsi motivacio van az elétérben. Ezek dinamikusan véltozo
kombinaciok. Ha egy didk példaul tanulméanyi versenyre megy, akkor ott a cél az, hogy minél jobb
eredményt érjen el masokhoz képest, vagyis a feladatokat gyorsan és hatékonyan kell megoldania.
Ilyenkor egy elsajatitasi cél, az hogy elid6z egy probléma mellett, mert azt érdekesnek talalja, a
kdzvetlen helyzet szempontjabdl nem adekvat. Ez azonban nem jelenti azt, hogy ugyanez a didk
egy iskolai o6rai kornyezetben ne helyezhetné eldtérbe az elsajatitdsi motivaciojat, ugyanis az
iskolai oOra sokkal inkabb az elsajatitasrol és kevéshbé kozvetlenil az eredményrdl szol. Szamos
vizsgéalat bizonyitja, hogy mig az eredménycélok magasabb teljesitménnyel jarnak egyutt, az
elsajatitasi célok nagyobb érdeklddéssel, de alacsonyabb teljesitménnyel (Haraczkiewicz és mtsai,
2002; Senko és mtsai, 2008). Egy teszt helyzetben tehat az az adaptiv ha az eredmény-cél van az
elétérben, mert ott teljesiteni kell. Egy 0j tananyag elsajatitasar6l sz6l6 tandran viszont az az
adaptiv, ha az elsajatitasi cél van az el6térben, mert ott elsajatitani “kell”.

A versenyek mindenditt a vilagon a tehetség azonositas és kivalasztas egyik legfontosabb eszkozei
(FUlop, Berkics, Pinczés-Pressing, 2015). Az oOkortol kezdve a kiilonb6zé rangos hazai és



nemzetkdzi intézményes versenyeken elért teljesitményt tekintik az egyik legnagyobb
tarsadalmilag elismert sikernek. A versenyek explicit célja az, hogy a versenyzék minél jobb
eredményt érjenek el masokhoz képest. A pedagdgiai pszichologia, elszakadva a tarsadalmi
val6sagtol azt probalta hosszu ideig hirdetni, hogy akinek ilyen céljai vannak, az alacsonyabbrendii
és moralisan problematikus. A két parhuzamos jelenséget, a versenyek rangjat és az
eredmeénycélok és ezen belll a viszonyitasi célok vagyis a versengés lebecsllését nem nagyon
igyekeztek 6sszebekiteni a kutatok, de sok esetben maguk a pedagdgusok és sziilék sem. Azt sem
vették tekintetbe, hogy jo szinvonalu illetve kiemelked? teljesitményt nem lehet kitarto és nagyon
sok befektetett munka nélkil elérni. Ezen az aton nehéz Ugy végigmenni (bar nem lehetetlen),
hogy az adott esetben komoly felkészilést és komplex megértést kivand tananyag az adott
szemelyt egyaltalan nem érdekli, csak eredménycélok vezérlik. A versenyig vezetd Uton az
elsajatitasi motivacionak lehet erds, vagy elsédleges szerepe. Bar a versenyek maguk legféképpen
eredmény és viszonyitd célokat fogalmaznak meg, nem zarjak ki azt sem, hogy a szervezok,
példaul a tandrok az elsajatitas és fejlesztés, a benne résztvevok pedig a tanulés €s onfejlodés egyik
lehetéségének tekintsék, hogy arra hasznaljak a versenyt, hogy tanuljanak beldle fuggetlentl attol,
hogy mit érnek el rangsorban (David, Fulop, Pataky, Rudas, 2014).

A tanuldsi célok idétavja is 1ényeges. A célok lehetnek rovid- és hosszutaviak. Egy olyan
rovidtava eredmény cél, mint egy jo jegy megszerzése, a zaloga lehet egy hosszutavu célnak,
annak, hogy valakibdl tudés legyen és elkotelezetten és erds érdeklddésbol megoldjon valamilyen
korabban megoldatlan problémat (Fejes, 2011). Eszerint a rovidtava eredménycél beilleszkedhet
egy hosszUtavl elsajaitasi célba. A célok lehetnek konkrét feladatra aktalisan iranyuld célok is
(“ezt a dolgozatot legalabb 4-esre szeretném megirni”’, “ezt a dolgozatot jobban akarom megirni,
mint az el6zot”, “meg akarom nézni, hogy mennyit fejlédtem az elmult dolgozat ota”) és ezek
lehetnek tisztan elsajatitasi, tisztan eredmény, vagy viszonyitd vagy kevert motivumok (Fejes,
2011).

Motivacids tehetség

A motivéaciods tehetség fogalma viszonylagosan (j a motivacio szakirodalman beldl. Gottfried és
Gottfried (2004) meghatarozasa szerint azok a személyek motivacios tehetségek, akiknek a
torekvései erdsek és az elkotelezettségiik egy feladat irant nagy. A kimagasldan motivalt személyek
ezen a terlileten, vagyis a motivacio teriiletén tehetségesek. A motivacios tehetséget mint onallé
tehetség format definidltak, amely fliggetlen az intellektualis vagy mivészi tehetségtol.
Motivacidsan tehetséges barki lehet, az intellektudlisan nem tehetséges is. Azonos intellektus
mellett azonban a motivacids tehetségek sokkal jobban teljesitenek az iskolaban ¢s magasabban
iskolazottak lesznek, mint motivacidosan nem tehetséges tarsaik. Gottfried és Gottfried (2004) a
kiemelkedé motivaciot azonban elsGsorban intrinszik motivacioként értelmezték, mivel
meghatarozasukban az elsajatitast, a kiemelked6 kivancsisagot, a Kitartast és a kihivast jelento,
nehéz es uj feladatok nagyon erds elényben részesitését emelték ki. Az ilyen, kiemelkedden erds
motivacioji didkot minden tanar, minden sziild, késébb minden munkaad6 azonositani tudja.

A legljabb kutatasok azonban a motivacios tehetség fogalmanak a médositasara fognak késztetni.
Az egyéni motivacios célok a kornyezet kivanalmainak megfelelden dinamikusan valtoznak
(Elliot és Harackiewicz, 1998), de az egyéni vonas, hogy mennyire képes valaki optimalizélni a
kiils6 célstruktarahoz leginkabb megfeleld sajat motivacios célokat. J0zsa Krisztian az Elsajatitasi



Motivaciorol sz6lo kényvében (J6zsa, 2007) a motivacios elméletek fejlédésével kapcsolatban
val6jaban dsszefoglalta a motivacios tehetség Iényegét. Azt irja, hogy a motivumok szembeallitasa
helyett egyre inkdbb a motivumok 6tvozodésére, a kiilonbdzé motivumok egymasra hatasara, ezek
integralasara helyezddik a hangsuly. A fejlett motivumrendszert nem egy-egy motivum dominans
volta adja, hanem “sokkal inkabb egy tébbkomponensii, optimdlisan fejlett motivumrendszer,
amely lehetévé teszi a kornyezeti feltetelekhez és a tanuldsi kérnyzethez valo adaptiv
alkalmazkodast.” (20. oldal). A motivacids tehetséggel rendelkezd személy pontosan erre képes
kiemelkedé modon. Rendelkezik egy olyan motivacids repertoarral, amit mindig az optimalis
kombinacidban tud mobilizalni. Elképzelhetd, hogy a motivacids tehetségek rendelkeznek egy
ugyenevezett “motivacids stratégiaval” (Gandreau ¢és Braten, 2016), amely lehetévé teszi
szamukra, hogy ezt az alkalmazkodast tdbbé kevésbé tudatosan tegyék meg. Ez nem
személyiségvonas, hanem egy olyan képesség, amely a kiilso célstruktura, az adott tanulési helyzet
kivanalmaihoz adaptivan igazod6 valasz annak érdekében, hogy az illeté mindig motivalt tudjon
maradni. Pajor (2015) azt irja: “a legadaptivabb miikédéshez a motivacio kiilonbozé formdira van
sziikség, amelyek tekintetbe veszik mind az egyén sajat igényeit, mind a kérnyezet elvarasait, hol
azt csinalhatja, amit szeret és ami érdekli, hol azt kell csindlnia, amit a kornyezet megkivan.”

(26.01d.)
Hogyan motivaljanak a tanarok?

A magyar pedagogianak ki kéne 1épnie abbol a keretbdl, amelyben a motivaciok komplexitasa
helyett egyszert dichotdmidban mozog és a dichotom modelleket pedig a ,,szépség és szornyeteg”
paradigméja mentén fogja fel, amelyben lebecsiili a kiilsd jutalmakat €s a versengés motivalo erejét
és az értékes taulasban betoltott fontos szerepiiket. Az intrinszik és extrinszik motivacié és az 6n-
determinécio elmélete valamint a normativ célelmélet csak az elsajatitasi motivaciot erdsitd
pedagogiai gyakorlatot tekintette jo pedagdgianak és kdvetkeztetése a mindennapi tanari gyakorlat
szamara az volt, hogy dicséretet, jutalmat, versengést alkalmazni rossz pedagogiai gyakorlatnak
mindsiil (Brophy, 2004), mert ezek valgjaban hosszl tavon motivalatlan embereket produkalnak,
akik csak akkor és addig miikddnek, amig meg nem kapjak a jutalmat. Mar a tobbszords célok
elmélete arra hivta fel a figyelmet, hogy nem csak az intrinszik és elsajatitasi motivacio fejlesztése
az, amely az iskolai teljesitményt javitani tudja, - s6t nem ritkdn els6sorban nem az -, és ezért a
korabbi dichotom paradigmat meg kell haladni és vissza kell térni az extrinszik jutalmazas és a
versenggs altal nytjtott motivacios lehetdségekhez is. Egész pontosan fontos lenne, hogy a magyar
pedagogiaban teret nyerjen a motivacidos komplexumok vagy profilok fogalma, hogy a
pedagogusok megértsék, hogy egy-egy didkot egyénre szabott motivacios repertoar jellemez és
ennek a megismerése teszi lehetdveé, hogy a szamara leginkabb alkalmas motivaciés eszkdzoket
alkalmazzak. Az érdekl6dés és a kivancsisag felkeltése tovabbra is természetesen elsddleges
pedagogiai feladat, de ha ez megfeleld kiils6 jutalmakkal €s jutalmazasi stratégidval tarsul, akkor
a tudomany jelenlegi alldsa szerint a legerdsebb motivaciot tudja kivaltani. A kiilsd jutalmak nem
levonnak a tanulas 6romébdl, hanem hozzatesznek ahhoz. Természetesen minden vizsgalat
felhivja a figyelmet az elsjatitasi igény nélkiili, puszta eredménymotivaltsag vagy viszonyitasi
motivacid (versengés) veszélyeire, nem adaptiv voltira. Ha nem tarsul ehhez a motivacios
késztetéshez az érdeklddés és a tanulds szeretete, akkor az eredményesség €s a pszichés egészség
is hatranyt szenvedhet. Komoly, hosszatavi erdfeszitést koveteld kiemelkedd teljesitményt
azonban pusztan eredmény célokkal nem nagyon lehet elérni, ehhez tobbségében sziikség van az
adott téma iranti elkotelezett belso érdeklddésre is.



Fontos és 1j irany a motivalatlansag tipizalasa, amely lehet6vé teszi, hogy informalt intervencidkat
lehessen alkalmazni. A neuropszichologiai és a pedagdgiai pszicholdgiai kisérleti 1élektan
egybehangzoan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a motivalatlansdg és érdektelenség egyik
legfobb visszaszoritdja a kiilsé jutalmak alkalmazéasa. Azonban ezeknek a kiilsé jutalmaknak
értelmezhetd kapcsolatban kell lenniiik a tevékenységgel és annak mindségével. A motivalatlan
diak puszta dicsérete €s ,,megerdsitése” nem teszi motivalttd, mert nem tudja kotni semmilyen
valds, onmagahoz tartozo teljesitményhez. A puszta ,,dicséret pedagdgia” motivacids szempontbol
zsakutca. A pedagoégusnak célszerii megtaldlnia azt a pontot a didk akar véletlenszer
tevékenységeben, amit hitelesen ki tud emelni és jutalmazni tud, amit adott esetben ,,j6
probalkozasnak vagy elsé 1épésnek tud mindsiteni”.

A legujabb kutatdsok arra is ramutatnak, hogy nemcsak komplex célstrukturakkal rendelkeznek a
didkok, hanem ezeknek az idéperspektivija is kiilonb6zd lehet. A konkrét, rovidtavu célok fontos,
hogy vildgosan illeszkedjenek hosszutavia célokba és a didkok értsék a rovidtavu tanulési helyzetek
milyen szerepet jatszanak a hosszatavi életterveikben, hogy azoknak milyen pragmatikus
(eredményorientalt) szerepiik lehet illetve hogyan segitenek hozza ahhoz, hogy aztdn késobb a
sajat érdeklodésiiket kovethessék vagy szabadabban valaszthassanak.

Ha a tanarok tisztaban vannak a kiilonb6z6 célokkal és azok kiilonb6z6 kovetkezményeivel, akkor
a didkjaikat meg tudjdk tanitani arra, hogy a motivacids stratégidikat mindig a feldatoknak és
helyzetekenek megfeleléen alakitsak. Dolgozat alatt eredményre torekedjenek, unalmas
feladatoknal tlizzenek ki maguk szdmara jutalmat, a vildgos teljesitményhelyzeteken kiviil pedig
igyekezzenek minél jobban elmeriilni a tananyag érdekességeiben és kihivasaiban is. Viszonylag
kevés olyan diak van, aki motivaciosan tehetségesen érkezik az iskoladba, de a motivacids tehetség
€s a motivacios stratégiak alakithatoak, amennyiben a tanarnak van batorsaga €s professzionalis
tuddsa a motivacios repertoar teljes skaldjanak az alkalmazasara a kiils6 kézzelfoghato jutalmaktol,
a dicséretig, a versenyeztetéstdl a tananyag izgalmas bemutatasaig, az érdeklddés €s kivancsisag
felkeltéséig.

Kovetkezetések

A tanulds és teljesitmény kiilonb6z6 kontextusokban jon 1étre és nagyon fontos, hogy mindenki
rendelkezzen egy olyan cél-repertoarral, amelyet dinamikusan tud kombinalni, hogy azok a
lehetséges legjobb tanulasi eredményre és teljesitményre vezessenek.

A kordbbiakban bemutattuk, hogy a motivaciok milyen komplex Osszetételben szolgaljak a
tanulast, hogy valojdban nem alulértékelendd, hanem motivacios tehetség az, aki ezeknek a
motivacioknak az arzenaljat és kombindaciodit tudja a tanuldsa érdekébe allitani. Fontos lenne, hogy
a sztereotip, szimplifikalé dichotomidt a komplex motivacios folyamatok szakszerii ismerete,
megértése €és eldsegitése vegye at a hazai pedagogiai és pedagodgiai pszichologiai szakmai
korokben is.
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