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Az utobbi keét évtizedben az iskolai tanulds megértésében egyre nagyobb szerepet kap az a né-
zopont, miként lehet az iskolai tanulast olyan folyamatként értelmezni, amelyben a tanulo
aktiv résztvevd. Erre jelent meg valaszként a pszichologia teriiletén az énszabalyozo tanu-
las elmélete. A cikk Maslow énaktualizacios elméletébdl indul ki, majd az dndetermindcio
és az énhatékonysag motivacios szerkezetét elemzi, ezt kiegésziti az attribucios folyamatok
leirasaval, a motivacios stilusokat taglalasaval, az elvarasokat és a célokat szamitasba vevd
elméletek lényegi pontjainak felvizolasaval. Igy jut el az énszabdlyozé tanulds motivicios
rendszeréig ramutatva, hogy az egyes elméletek mikent jarultak hozza a tervezést, az énel-
lendrzést és az onreflexiot egyarant figyelembe veld komplex modell kialakuldsaho:z.

Az emberi motivacid szerteagazo problémakorének megértéséhez a tanulasnak olyan
felfogasara tdmaszkodom, amely e folyamatot nem egyszeriien csak viselkedésbeli
valtozasnak tekinti, mint ahogyan azt a korai behaviorizmus allitotta, és nem is
csupan ismeretsémak atstrukturalasaval jellemezhetd, amelyet kés6bb a kognitiviz-
mus hangsulyozott, hanem a jelenség olyan megkdzelitésére, mely a személyiség
kiilonféle jellemzoit érinti és alapvetd kapcsolatban all az emberi erdk kibontako-
zasaval, a novekedéssel, valamint a fejlodési feladatok felismerésével (Smith, 1982;
Houde, 2006). Az elmélyiilt tanulas az életkor elérehaladtaval egyre inkabb a sze-
mélyes feleldsségre épiil, melynek eléfeltétele, hogy az egyén nyitott legyen a valto-
zasra az 6t jellemz0 attitidok, képességek, értékorientaciok tekintetében. A szemé-
lyiség mélystrukturait befolyasold bioldgiai és szocializacids hatoerdk feltarasa
sziikséges a valtozast segitd vagy azt akadalyozo tényezok feltérképezéséhez, a mo-
tivalt viselkedés okanak, céljanak megértéséhez. Ehhez azonban nem elegend6 ta-
maszkodni egy-egy szik spektrumu motivacios elméletre, hanem a mindennapi
tanulasi helyzetek sokrétliségéhez illeszkedd komplex fogalmi megkozelitésekre
van sziikség.

A sziikségletek hierarchidja

Az egyik legkorabbi komplex motivacioelméletet Maslow hozta 1étre, amely a tar-
sas, érzelmi és kognitiv szlikségleteket egyarant a figyelem kozéppontjaba helyezi
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(Maslow, 1943). Maslow szerint az emberi sziikségletek (fiziologiai, biztonsagi, el-
fogadas, onbecsiilés, 6naktualizacid, majd intellektualis és esztétikai) hierarchiku-
san szervezOdnek. A hierarchia alacsonyabb fokan 1év6 sziikségletek altal Gszton-
zott cselekvéseknek célba kell érniiik ahhoz, hogy a magasabb szinten 1évo
sziikségletek miikodésbe 1éphessenck. Az elméletalkotd szerint a csecsemd nem ¢l
at biztonsagélményt addig, amig fiziologiai sziikségletei, ¢hsége, szomjusaga rend-
szeresen nincs kielégitve. Ha a felndvekvé gyermek nem rendelkezik megfeleld
Onbecsiiléssel, nem lesz képes arra, hogy észlelje, milyen teriileten vannak erds ol-
dalai, nem tesz erdfeszitést arra, hogy kiilonféle teriileteken kezdeményezo legyen
az Onfejlesztésben, nem vallal feleldsséget képességeinek kibontakoztatasaért. Jol-
lehet ezek az GOsszefiiggések elfogadhatonak bizonyulnak akkor, ha fiatal gyerek
problémajat elemezziik, aki kevés Oniranyitassal rendelkezik, vagy serdiild, illetve
felnott esetén, ha egy sziikséglet stilyos deprivaciojarol van szo, de sokan mégis
megkérddjelezik a sziikségletek 1épcsOzetes kibontakozasat, mert tobb ellentétes
tendencia is igazolhatd (Ventegodt et al., 2003). Egy olyan szituacidban, ahol az
anya ¢s gyermeke is €hezik, a gyermekét szereté anya a kevés élelmet inkabb
gyermekének adja, mig 6 folytatja a nélkiilozést. Katasztrofahelyzetben az éhség-
gel, szomjusaggal, faradtsaggal, hideggel szemben az életéért kiizd6 egyén azaltal
képes napokig életben maradni, hogy fenn tudja tartani dnbecsiilését, és el tudja
hivni talalékonysagat, kreativitasat, az dnaktualizacio sziikségletét. Egy hétkdznapi
helyzetben a serdiilo, hiaba éhes, ha baratai nem azok, inkabb 6 sem megy ebédelni
(kielégitve fiziologiai sziikségleteit), hanem ¢hesen a barataival tart, ezzel a vala-
hova tartozas és elfogadas sziikségleteit helyezi el6térbe. A motivaciéo megjelené-
sének 1épcsdzetessége szempontjabol ellentmondasosnak latszik a veszélyeztetett
gyermekek azon csoportja, akik a gyermekbantalmazas és mas negativ szocializa-
cios hatasok ellenére ongyogyité modon keverednek ki a bajokbdl (resilient child),
proszocialis készségekkel rendelkeznek, s tobbek kdzott magas teljesitményt érnek
el az iskolaban (Strinski et al., 2000; Braverman, 2001; Kwok et al., 2007).

Az elméletrdl szolo kritikak azonban nem elég er6sek ahhoz, hogy megingas-
sak Maslow alapveto felismeréseit, inkabb csak arra hivjak fel a figyelmet, hogy a
motivalt viselkedés megértése soran egyszerre tobb hatotényezovel kell szdmol-
nunk, a motivumok dominancia sorrendjét illetden pedig célravezetonek tinik, ha
azt az egyén ¢€s a csaladon tilmutato tarsas kdrnyezet kdlcsonhatasanak ereddjeként
kezeljiik. A biralatok nem csokkentik annak jelentdségét, hogy a csaladi és az in-
tézményes nevelés problematikus oldalait a sziikségletek komplexitasa alapjan
elemezziik.

Maslow gondolatmenetét ismerve (Maslow és Lowery, 1998) a hétkdznapi ta-
nulasi helyzetekben nem elégedhetiink meg a nehezen kezelheté gyermek viselke-
désének egyszerii cimkézésével, hogy ora alatt rendbontd, figyelmetlen, tehat fegyel-
mezést igényel, amikor nem vonddik be a sztenderd iskolai feladatokba. Az iskolai
feladatok foként az intellektualis és — megfeleld kihivas esetén — az 6naktualizacios
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sziikséglethez illeszkednek, de az iskolaba érkez6 gyermek/fiatal teljes személyisé-
gére reflektald pedagdgusok nyitottak lehetnek a rejtettebb jelzések észrevételére is.
A csaladi kontextusban keletkezé gyermekbantalmazas (brutalis verés, elhanyago-
las az egészség gondozasa és az étkeztetés terén, a mozgasigény korlatozasa) a fi-
zioldgiai sziikségletek kielégiilését akadalyozza (Harris et al., 2008), s egyben sérti
a gyermeki jogokat. Az 6vodaban, iskolaban ezeknek a gyerekeknek arra van sziik-
ségiik els6sorban, hogy ¢hségiik csillapitasarol, mozgasigényiik kielégitésérdl foko-
zott gondoskodas valosuljon meg. Minden gyermek szamara fontos, hogy az iskola
jol tervezett padokkal, megfeleld vilagitassal ellatott osztalytermekkel és rugalmas
iddészervezéssel tamogassa a fiziologiai sziikségletek kielégitését, mikdzben a ban-
talmazas miatt elszenvedett stressz feldolgozasahoz ezek a gyerekek specialis ér-
zelmi gondoskodast is igényelnek. A bantalmazason til a biztonsagélmény megélé-
sében okoz zavart a harom éves kor alatti korhazba keriilés, a gyerek barmilyen
életkoraban bekovetkez6 valas a csaladban (Ormrod, 2000), iskolai kdrnyezetben
pedig a gyakori pedagdgusvaltas és a kortarstol érkezé zaklatod (bully) viselkedés.
Ennek ellensulyozasara képes intézményi kdrnyezetben a pedagogus, ha észleli a
tarsas konfliktusok jelzéseit, vagy a gyermek érzelmi ragaszkodasanak és stabilitas
igényének forrasat.

A szeretet és elfogadas sziikségletének beteljesiilése sériil, ha érzelmi elhanya-
golas jelenik meg a sziil6 magatartasaban, ennek ellentéteként a sziil6 olyan erétel-
jesen kotédhet gyerekéhez, amivel akadalyozhatja, hogy a gyerek a kortarsaival ba-
ratkozzon és atélje a kortarsak elfogadasat. Az intézményes nevelésben a térsas
izolacionak szamtalan mas oka lehet, amely csokkenthetd, ha a neveld az egyes
gyerek felé iranyulo figyelmén, gondoskodasan tul elésegiti a kortarsakkal kialaki-
tando kapcsolatok gyarapodasat, melynek része, hogy elfogadd attitiidot tanusit a
kooperativ tanulasi technikak irant.

A szeretet és elfogadas sziikségletének kibontakozasat segiti el6 a diakok isko-
lahoz kapcsolddasanak (school engagement) a tamogatasa (Stith et al., 2003). Az
iskolahoz kapcsolodas viselkedéses komponensét a kutatok ugy hatarozzak meg,
mint rendszeres részvételt az iskolai tevékenységekben, az érzelmi komponenst pe-
dig az iskolaval torténd azonosuldssal hozzak Gsszefliggésbe. Gyakran e fogalom
szinonimajaként alkalmazzak az iskolahoz tartozas érzését (school belongingness),
amely mar elnevezésében is egyértelmilen a Maslow-féle sziikségleti kategoriara
utal (Jimerson et al., 2003). Az iskola és az osztaly tarsas kozege, a kortarskapcso-
latok nem egyszertien jo kdzérzetet teremtenek, hanem befolyast gyakorolnak a di-
akok iskolai teljesitményére is. A kutatasok eredményei arrdl tantiskodnak, hogy a
jO kortarskapcsolatok akkor jarulnak hozza a hatékony tanulmanyi célkitizéshez és
teljesitményhez, ha egyszerre tobb feltétel is megvaldsul (Wentzel, 2005): 1. A kor-
tarsak egyértelmiien és nyiltan megfogalmazzak elvarasaikat a tanulasi célokkal
kapcsolatban, és 1épéseket tesznek e célok elérésére, ezaltal kifejezve azt, hogy a
tanulmanyi teljesitmény a kortarscsoportban értéket képvisel (ezzel a magatartassal
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helyezkedik szembe a serdiilé szubkultira normarendszere, melyben az iskolai tel-
jesitmény nem képvisel értéket) (Coleman, 1976). 2. Az osztalytarsak készek arra,
hogy aktivan segitséget nyujtsanak a célok elérésében. 3. A kortarskapcsolatok biz-
tonsagosak és nyitottak. 4. A kortarsak érzelmi tamaszt is nyQjtanak, a csoport tagjai
érzékelik, hogy tarsaik elfogadjak Oket. Az iskolahoz kapcsolddassal rokonithato
fogalom az iskolahoz k6tddés (school bonding). Az iskoldhoz kotédés véddfaktor-
ként miikodik ott, ahol egyébként a lemorzsolddas veszélyével vagy a fiatalkort bii-
nozés eldjeleivel kell a neveldknek szembe keriilniiik az intézményes nevelés soran
(Chung et al., 2002; Murray és Greenberg, 2001). Olyan tényezOk tartoznak e fo-
galomhoz, mint a tandrok irdnti érzelmi ragaszkodas, az iskolai kdzdsségi €s telje-
sitménycélok iranti elkotelez6dés. Az iskolahoz kétodés nemcesak olyan jellemzo-
vel rendelkezik, miszerint a diakok elfogado attitlidot tantsitanak a tanarok irant,
hanem pozitiv érzelmi viszonyt taplalnak az osztaly, valamint a teljes iskolai élet,
az iskolaban tartézkodas és az iskolai programok irant is. A kutatasok kiemelnek
tobb olyan tényez6t, amelyek az iskolahoz kapcsolddas kialakitasaban fontosnak
latszanak és a pedagogusok kozremikddése révén valosulnak meg: Ilyen példaul
a tanarok altal kezdeményezett kapcsolatépités, a kdlcsonds bizalom kialakitasa és
nyitott kommunikacié arrél, milyen modon kivan segiteni a pedagogus a diaknak
abban, hogy az iskoldban hosszu tdvon sikeres legyen. Lényegesnek tiinik a rend-
szeres nyomonkdovetés, melynek soran a pedagogus arra figyel, vannak-e jelek,
amelyek az iskolatol vald tavolodasra utalnak (példaul hianyzasok, nem megfelel6
osztalyzatok, problematikus viselkedés), amelyek azonban preventiv beavatkozas-
sal megvaltoztathatoak (Sinclair et al., 2003).

A Maslow altal leirt onbecsiilés folyamatosan sériil a csaladban, ha a gyereket
valamelyik testvérével, rokonaval, baratjaval hatranyosan hasonlitjak Gssze, vagy
nehezen valtoztathato tulajdonsagai miatt elégedetlenséget nyilvanitanak ki rend-
szeresen. Az iskolaban a cimkézés, a blinbakképzés, a cstfolas hasonldan érinti az
onértékelést, tovabba az alacsony fokozati érdemjegyek is hatast gyakorolnak ra,
még akkor is, ha igazsagos az osztalyozas. Ilyenkor a negativ iskolai értékelésre
adott valaszként a didkok a tanart, a tantargyat, az iskolat leértékeld attitiidot ala-
kithatnak ki. Az értékel6-visszajelzo folyamatban a formativ értékelés el6térbe helye-
zésével tamogathatjak a nevelési intézmények e sziikséglet kielégitését (Eggen €s
Kauchak, 2001). Az onaktualizacio sziikségletének kibontakozasat akadalyozza, ha
a sziil6 nem keresi a gyermeke er0s oldalait €s nem tamogatja ilyen iranyu szabad-
id6s tevékenységét, magasabb életkorban pedig nem tamogatja a serdiilé szemé-
lyére sz016 palyavalasztas megvalosulasat. Ugyanennek a sziikségletnek az érvényre
jutasat akadalyozza az iskola, ha nincs tekintettel az egyéni sziikségletekre, ha nem
foglalkozik a lemaraddk felzarkdztatd oktatasaval, a tehetségek specialis fejleszté-
sével, ha nem tartja feladatanak a differencialt oktatast. Az iskola akkor tamogat-
hatja ezen sziikséglet kielégiilését, ha az adott gyermek szamara kihivast jelentd
feladatokat biztosit, és olyan oktatasi kornyezetet teremt, amelyben tobb feladattal
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torténd tanulas lehetséges ugyanazon o6ran, a felvetett problémdk megoldasa nem-
csak konvergens, hanem divergens gondolkodasi miiveletek alkalmazasara is lehe-
téséget ad (Ormrod, 2000).

Kornyezeti kontroll, jutalmazas és biintetés

Amig a Maslow-elmélet az egyén intrapszichikus motivacios szerkezetének egy al-
ternativajat jelenitette meg, addig a viselkedéslélektan az egyénre altalaban kény-
szeritd modon hatast gyakorld kornyezeti tényezokkel foglalkozik. A viselkedés-
lélektan allaspontja szerint, amig meg nem szilardult egy uj viselkedés, addig
kozvetleniil fontos annak a jutalmazasa, ha azonban azt kivanja pedagogus, hogy
az elsajatitott viselkedést kitartoéan alkalmazza a diak, akkor ritkabban kell kapnia a
jutalmat (Johnson, 1979). A ritka, elégtelen jutalomnak nem csak az a kovetkez-
ménye, hogy jutalom nélkiil is végrehajtja a diak a cselekvést (kevesebb dicséret
utan is tobbet tanul a gyerek). A kognitiv-behaviorista disszonancia elmélet alapjan
azt mondhatjuk, 1éteznek olyan helyzetek, amelyek esetén az egyén szivesen végzi
azt a tevékenységet, amiért kevés jutalmat kapott (Festinger, 1972). Onbecsiilését
bizonyos hatéarig azaltal tartja fenn, hogy megkedveli azt a tevékenységet, amelybe
sok erdfeszitést fektetett. A magas tanulasi motivacioval rendelkez6 jo tanul6 tartja
fenn igy Onbecsiilését akkor is, ha nem mindig ér el sikert és nem mindig kap elis-
merést tanaratol. Ez a kognitiv-behaviorista allaspont arra mutat ré, hogy a jutal-
mazas €s biintetés a didk egyéni jelentésadasi, értelmezési folyamatainak fiiggvé-
nyében lehet hatékony vagy célt tévesztd. A jutalmazas egy gyakori formajanak, a
hatékony dicséretnek a jellemzoit a kovetkezokben lehetne 6sszegezni (Brophy,
1981): — kovetkezetesen adjak, — spontan, valtozatos és ¢szinte, — informacidt nytjt
a tanulo teljesitményének értékérdl, — a tanulo sajat korabbi teljesitményét hasznal-
ja fel a jelenlegi teljesitmény viszonyitasi alapjaként, — a tanulo sikerét egyszerre
tulajdonitja az eréfeszitésnek és a képességének. A dicséret hatékonysaga gyakran
azért kétséges, mert rutinszerdi, szervezéstechnikai jellegli, vagy a kapcsolat
manipulativ befolyasolasat szolgalja, emiatt 6nelfogadtatast, behodolast, dszintét-
lenséget eredményez, mig a hozzaértéen alkalmazott dicséret a tanar és a tanulo
személyének tiszteletéhez jarul hozza. Kiilonosen a serdiilokoru diakoknal kell
olyan paradox jelentésadasi folyamatokkal szamolnia a pedagogusnak, amelynek
kovetkeztében szandékaival ellentétes hatast érhet el, ha nem elég koriiltekintd a
jutalmazés megvalositasdban. A nem megfeleléen alkalmazott dicséret egyes ese-
tekben biintetés is lehet, mint ahogy a didk szamara értéktelennek mindsiilé juta-
lomtargy, illetve a rosszul megvalasztott tevékenységjutalom végiil is biintetésként
hat (Brophy, 1983). A jo képességii, megfelelé onallosaggal rendelkezd serdiilének
adott dicséret azt sugallja szamara, hogy azért kell 6t folyton dicsérni, mert nem
eléggé értelmes. Az 6nallo feladatvégzés igényével rendelkezé diak szamara elis-
merés lehet a kritika, mert ugy véli, a tanar a kritikaval azt fejezi ki, elég jo képes-
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ségiinek tartja ahhoz, hogy a kritika nyoman képességeinek megfelelden fejlodjon
(Brophy, 1978).

A biintetéssel szemben a pszichologia kiilonféle iranyzatai altalaban fenntarta-
sokkal élnek, és azt sugalljak, hogy a biintetést negativ hatasai miatt ne alkalmaz-
zak pedagogiai eszkozként. Ez az Osszefliggés igaz a gyermekbantalmazasnak mi-
nosilo és ilyen stlyossagi foku esetekre, de nem érvényes a viselkedéskontrollt
el6térbe helyezd szabalyozasi modokra. A viselkedéslélektan is felhivja a figyelmet
a sulyos biintetés artalmaira €s bejosolhatatlan kovetkezményeire, de nélkiilozhe-
tetlennek tekinti a biintetést a viselkedés szabalyozasaban. A biintetés révén kiala-
kul6é negativ ¢élmény figyelmezteti a gyereket arra, hogy viselkedése helytelen.
Biintetés nélkiil az erételjesen agressziv gyerek jutalmazasnak éli meg azokat a
helyzeteket, amelyekben gyengébb, félénkebb tarsai folott gydzelmet arat. Félreér-
tés lenne azonban azt hinni, hogy a biintetések hatasara a gyerek viselkedése min-
den esetben a kivant iranyban fog valtozni. A biintetés behddolas jellegli kapcsola-
tot hoz létre a nevel6 és nevelt kozott (Kelman, 1972; Tedeschi és Lindskold,
1976). Ennek egyik kovetkezménye, hogy keriilutakat valaszt a gyerek a tiltott te-
vékenység végzésére. Ez az a magatartasforma, amit a neveld 6szintétlennek min6-
sit. Az 6szintétlenség, mint védekezo attitlid a biintetés egyik kockazatos kovet-
kezménye, mert a gyerek addig viselkedik jol, amig lathatd, amig ellendrzés alatt
all, majd amikor a feliigyelet megszinik, tiltott viselkedéssel €l. A biintetés ciniz-
must és lazadast is eredményezhet, mely iskolai kdrnyezetben 11-12 éves kortol
valik egyre gyakoribba. Kialakuldsa a kognitiv disszonancia alapjan magyarazhato.
Amikor egy didk rendszeresen eldforduld szabalyszeg6 viselkedéséért egyre stlyo-
sabb biintetést kap, akkor a pedagdgus azzal az el6feltevéssel él, hogy a didknak
fontos a szabalykovetd viselkedés fenntartasa és a pedagogussal kialakitando jo
kapcsolat. Ezzel szemben az erételjes biintetések hatasara a diak ugy latja, igysem
tudja elérni a célt, onértékelésének védelme érdekében tehat leértékeli a szabalyko-
vetd viselkedést, egyuttal a biintetés jelentOségét és a tanarral fenntartott kapcsolat
fontossagat. A biintetés alkalmazasanal fellépé ellentmondasok egyike, hogy a
rossz id6pontban adott, erds intenzitasu biintetés jutalomnak szamit egy serdiild di-
ak szamara, ha olyan alcsoport sztarja, melynek normai szemben allnak az iskola
intézményes normaival. A nyilvanos, erds intenzitdsu biintetés rokonszenvet,
egylittérzést ébreszt iranta a kortarsakban. Amikor a biintetést a modellkovetésre
tekintettel alkalmazzuk, akkor kiilondsen figyelniink kell a biintetési helyzet tobb-
értelmiiségének a kezelésére (Anderson és Bushman, 2002).

Altaldnosan elmondhato, hogy a modellkovetés hatasait figyelembe vevd biin-
tetés a csoport integritasat, a csoportnormak sebezhetetlenségét és a normakat be-
tartatd tekintélyszemélyek védelmét szolgalja, mert a normakban és a tekintély-
személyek magatartasaban érték testesiil meg. Azonban kozvetleniil nincs hatassal
a biintetett egyén véleményének vagy viselkedésének valtozasara, — kiilondsen ser-
dulékorban —, ha a diadk a szervezeti normakkal ellentétes értékeket vall fontosnak
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O6nmaga szamara. Figyelmezteti azonban a diakot arra, hogy egy csoporthoz tartoz-
va feleldsség terheli abban, milyen normakat hagott at, milyen értékeket sértett
meg. A kockazatot jelentd negativ kdovetkezmények a biintetés esetén ugy csok-
kenthetdk, ha a helytelen viselkedés el6fordulasakor a torténéshez kozeli idépont-
ban kap blintetést a fiatal gyerek, de egyuttal jutalomban is részesiil a helyes visel-
kedéséért (Woolfolk, 2001). A biintetés akkor hatdsos, ha a gyerek neveldjéhez
érzelmileg ragaszkodik és szeretné helyreéllitani a biintetés miatt megromlott ér-
zelmi viszonyt. A szeretetkapcsolaton nyugvo enyhe biintetés blintudatot alakit ki,
mely a viselkedés belsd szabalyozdjava valik, mig a szeretetkapcsolat hianyaval
parosuld nevelés biintudat nélkiili szégyent kelt. Ez az 6sszefliggés kiilonosen kri-
tikussa valik a pedagogus-diak kapcsolatban abbdl a szempontbol, hogy a pedago-
gus mennyire tartja fontosnak a referens hatalom készségeinek a kialakitasat. Minél
fiatalabb a gyerek, annal nagyobb a neveld feleléssége abban, hogy elfogadasra
épiil-e a kapcsolatuk (Cole és Cole, 1997). A jutalmazas és biintetés hatékony al-
kalmazasa hozzajarul ahhoz, hogy a diak — Ryan és Deci (2000) modellje alapjan —
a kotelesség és szabalyelfogadas magasabb szintjére, a bevetitett szabalyozas szint-
jére 1épjen, mig a hibakat tartalmazé eljarasok a motivacioé hianyat tartjak fenn,
vagy ellenallast eredményeznek a kivant cél elérése tekintetében.

Ondeterminacié, extrinzik és intrinzik motivacio

A motivacié ondeterminacios elmélete szerint alapvetd kérdés, hogy azért kezde-
ményez egy viselkedést a személy, mert érdekei €s értékei ezt diktaljak, vagy azért,
mert valamilyen kiils6 kényszerités — példaul jutalmazas vagy biintetés — alatt all
(Ryan és Deci, 2000). Az ilyen kérdésfelvetés kiilonféle eltér6é kulturalis kornye-
zetben is jelentéssel bir, s egyben olyan dimenziot képez, amely mentén a szemé-
lyek sajat és masok viselkedéseit értelmezik. Ha Osszehasonlitjuk olyan egyének
cselekvéseit, akik beliilrél vezérelt motivacioval rendelkeznek, olyan emberek vi-
selkedésével, akik kiils6leg iranyitottan cselekszenek, azt tapasztalhatjuk, hogy az
elobbiek sokkal tobb érdeklodést, magabiztossagot, megndvekedett teljesitményt,
kitartast és kreativitast tantisitanak, mint az utobbiak (4nderson et al., 1976; Deci
€s Ryan, 1985). Az dndeterminacids felfogasban az 6nmotivacid és a személyiség
tett pszichologiai sziikségletek képezik a vizsgalodas targyat, tovabba azok a felté-
telek, amelyek e pozitiv folyamatokat segitik el6. Empirikus munkéra alapozva a
szerzOk harom ilyen belsé sziikségletet azonositottak, amelyek a természetes ndve-
kedés és integracio optimalis miikodését tamogatjak: a kompetencia, a tarsas kap-
csolodas és az autonomia sziikségletet. Az dndeterminacios elmélet azonban nem-
csak az egyénre jellemz6 pozitiv fejlédési tendenciak specifikus természetével
foglalkozik, hanem azokat a tarsas kornyezeteket is vizsgalja, amelyek ezeket hat-
raltatjak.
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Az intrinzik motivacidé koncepcidja gy jellemzi az emberi természetet, mint
amelyben biologiailag kodolt informaciok formajaban van jelen a hajlam a spontan
érdeklddésre, a Piaget altal leirt asszimilaciora, a mesteri foku (mastery) tanulasra és
a felfedezésre. Az intrinzik motivacios megkozelités magaba foglalja Harter effek-
tancia-elméletét (Harter, 1992; Jozsa, 2002). Harter mesteri motivacios, vagy effektan-
cia-modellje értelmében, egy feladathelyzetben végzett sikeres cselekvések, mint
mesteri kisérletek, pozitiv megerdsitést jelentenek az egyén szamara, €s az igy atélt
jutalomélmények internalizalasdhoz vezetnek. Ezek a tapasztalatok novelik a kom-
petencia és az Gjabb cselekvések feletti bels6 kontroll érzését, ami ndveli az egyén
pozitiv élményeit, és ezaltal tovabb ndveli a mesteri motivaciot. Ezzel szemben,
amikor a mesteri teljesitményre térekvés kudarchoz vezet, akkor a masok altali el-
ismerés vagy jovahagyas sziikséglete marad fenn, az ezzel egyiitt jaro kiilsé kont-
roll hiedelemmel egyiitt, amely csokkenti a kompetencia hiedelmeket, és magasabb
szorongashoz vezet, ezaltal csokkenti a mesteri motivaciot. A modell azért fontos,
mert 6sszekapcsolja a kompetencia hiedelmeket a bels6 motivacioval és megerdsiti
az optimalis kihivast jelent6 feladatok Osszefiiggését a kompetencia hiedelmekkel.

A kompetencia érzése azonban 6nmagaban véve nem ndveli az intrinzik moti-
vaciot, ha azt nem kiséri az autondmia érzése, vagy attriblicios fogalmakkal élve,
ha az oksag helyét nem belsonek tételezi a személy (deCharms, 1968). Tehat ah-
hoz, hogy az egyén intrinzik moédon motivalt legyen, nemcsak a kompetencia és a
hatékonysag érzésére van sziikség, hanem azt is at kell ¢élnie, hogy autoném modon
cselekszik. A kdrnyezeti események hatésait vizsgald kutatasok nagy része nem-
csak a kompetenciaval, hanem az autonomia kérdésével is foglalkozott. Heves vi-
takat valtott ki annak ismételt bizonyitasa, hogy a kiils6 jutalmak alaassak az
intrinzik motivaciot. Ez az 6sszefliggés nemcsak a kézzelfoghato jutalmak esetén
érvényesiil, hanem a fenyegetésekre, hataridokre, utmutatasokra, nyomasztd érté-
kelé helyzetekre és kikényszeritett célokra is igaz (Deci et al., 1999; Németh,
1999). Ezzel szemben a valasztasi lehetség, az érzelmek elfogadasa és az Onira-
nyitas, lehet6vé teszi a nagyobb autonomia atélését, néveli a belsé6 motivaciot is.
Jollehet az autondmia ¢és a kompetencia érzése a belsé motivaltsag valtozékonysa-
gat csaknem kimeritéen megmagyarazza, egy harmadik tényezot is figyelembe kell
venni, az érzelmi kapcsolodast, a kotddést. A kotodéselmélet értelmében végzett
kutatasok kimutattdk (példaul Bowlby, 1979), hogy a biztosan k6t6dd csecsemok,
akiknek anyjuk tdmogatja az autondmia sziikségleteiket, sokkal tobb exploracios,
keres6-kutatd viselkedést tandsitanak. Az Ondeterminacios elmélet azt feltételezi,
hogy hasonl6 dinamika fordul el6 életiink soran tarsas kornyezetiinkkel, ezért nem
mell6zheté az intrinzik motivacié fenntartdsa szempontjabdl, hogy a didkok ko-
zOmbdos, ellenséges vagy éppen tamogaté attitiiddel rendelkez6 pedagdgus jelenlét-
ében végzik tanulasi tevékenységiiket, s hogy a tanulmanyi munkajukra vonatkozo
ellendrzés, értékelés, visszajelzés milyen tarsas kornyezetben valosul meg. Ezen
kiviil fontos még azt a szempontot is figyelembe venni, hogy az emberek nemcsak
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olyan esetekben lesznek intrinzik modon motivaltak, ha a cselekvés dnmagaban
véve jutalmazo a szamukra, hanem akkor is, amikor ezt a kdrnyezeti feltételek le-
het6vé teszik, példaul, ha a cselekvés vagy a feladat jszert, kihivast jelent, vagy
esztétikai értéke van.

Az 6ndeterminacids elmélet egyik legfontosabb eleme, melynek jelentds hata-
sa van a jelenkori motivacios felfogasra, hogy foglalkozik azokkal a folyamatok-
kal, amelyek révén onallova valnak a kezdetben belsdleg nem motivalt viselkedé-
sek, és azokkal a modokkal is, amelyekkel a tarsas kdrnyezet befolyasolja ezeket a
folyamatokat. Az extrinzik motivacio olyan cselekvés végrehajtasara vonatkozik,
melynek célja a cselekvéstol kiilonallo kdvetkezmény elérése, szemben az intrinzik
motivacioval, melyet a személy a cselekvésben rejlo megelégedés miatt végez. Az
ondeterminacios elmélet azt allitja, hogy az extrinzik motivacioval végzett tevé-
kenységek nagymértékben kiilonbozhetnek az autondmia élményének megélése te-
kintetében. Azok a tanulok, akik azért irjak meg hazi feladataikat, mert felfogjak
azok értékét jovobeni valasztott karrierjiik szempontjabol, ugyanugy kiilséleg mo-
tivaltak, mint azon diakok, akik sziileik elvarasainak kivannak megfelelni a hazi
feladat megirasaval. Mindkét példaban a hazi feladat megirasa sokkal inkabb
extrinzik motivumokra, mintsem az dnmagéaban vett munkadromre vezethetd visz-
sza. Azonban az els6 esetben az extrinzik motivacié személyes elfogadassal és a
valasztas lehet6ségének élményével tarsul, mikozben a masodik esetben a cselek-
vés végrehajtasa a kiilsé szabalyozasnak torténd behodolast jelent. Mindkét esetben
szandékos viselkedésrdl van sz, de a cselekvések relativ autondmiaja kiillonb6zo.

Az 6ndeterminacios elméleten beliil 1étrejott integracios elmélet magyarazatot
nyujt arra, hogyan kiilonboztetheték meg az extrinzik motivacio kiilonb6zo tipusai
és azok a kontextualis tényezOok, amelyek tamogatjak, vagy akadalyozzak a visel-
kedésszabalyozas belsévé valasat és 6sszehangolodasat (lasd 1. tdbladzat).

Motivacié nélkiili allapotban hianyzik a cselekvés szandéka. Ez akkor jon 1ét-
re, ha a diak szdmara nem értékes a tevékenység, vagy ha nem érezi kompetensnek
magat, illetve Gigy érezi, hogy a cselekvés nem fogja meghozni a kivant eredményt.

A kiilso, extrinzik motivacio olyan koriilmények kozott 1ép fel, melynek soran
a didk a tanulasi tevékenységet kiilsé kovetelmények, vagy jutalomra épiilo felté-
telrendszer elnyerése érdekében végzi. Ilyenkor a tanuld kiviilrdl iranyitottnak,
szabalyozottnak tekinti onmagat. A szabalyozasnak ez a forméja megfelel a beha-
viorizmus operans kondicionalasanak, melynek iskolai kdrnyezetre vonatkozo em-
pirikus eredményeit korabban mar érintettem.

A bevetitett szabalyozds az extrinzik motivacio belsévé valasanak elsé 1épése.
Ilyenkor a diak elfogadja a szabalyozast, de nem teljesen sajatjaként éli meg. Azért
viselkedik a kivant modon, hogy elkeriilje a blintudatot vagy szorongast, vagy ép-
pen énjével kapcsolatosan pozitiv élményt ¢éljen meg, mint példaul a biiszkeség.
Ilyenkor a diak viselkedése nem annyira a kiils6 jutalmaktdl és biintetésektol fiigg,
mint inkabb az onértékelésétdl. Ennek a klasszikus formaja az énbevonodas. Ilyen
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helyzetekben a diakok azért motivaltak a teljesitésre vagy a kudarc elkeriilésére,
hogy fenntarthassak az értékesség érzését. Noha beliilrdl iranyitott viselkedésekrol
van sz0, az egyén az oksagot mégsem helyezi beliilre. Az azonosulds révén torténd
szabdlyozds mar inkabb jellemezhet6 intrinzik motivacidként, mint extrinzikként,
és ennek megfelelden inkabb jellemzi az dndeterminacid. Azonosulast tiikroz, hogy
a tevékenység célja tudatosan is értéket képvisel a személy szamara.

1. tablazat: A viselkedésszabalyozas belsévé valasanak folyamata Ryan és Deci
(2000) nyoman

Motivacio Oksag helye Szabalyozas

nincs motivacio személytelen nem szandékos
nem értékeld
inkompetencia
szabalyozas hianya

extrinzik (kiilsé motivacio) | kiilsé egyiittmiikodés

kiils6 jutalmak és biintetések
bevetitett szabalyozas valamelyest kiilsé onkontroll

énbevonodas

belso jutalmak és biintetések

azonosulas alapjan torténé | inkabb belsd személyes fontossag
szabalyozas tudatos értékek

integralt szabalyozas belsd kongruencia
tudatossag

szintézis onmagaval
intrinzik belsé érdeklédés

orom

belsé megelégedés

A bevetitett szabalyozast a pedagogus annak fiiggvényében segitheti eld, hogy mi-
lyen mértékben tud banni referens hatalmaval, személyes vonzerejével (Stronge,
2002; Babosik, 2004; Szito és Katona, 2004). A személyes vonzeré modellkdvetési,
azonosulasi folyamatokat indit el. A didk olyan szeretne lenni, mint a tanar, mert
érzi, hogy a tanar személyes problémaival egyiitt megérti 6t. A kutatasok a referens
hatalom gyakorlasaban hatékony tanaroknal tobb olyan attitlidot és készséget tartak
fel, amelyek a tanarképzés soran és a pedagogiai tapasztalatok révén megszerezhe-
tok ¢és alakithatok. Az a pedagogus, aki személyes vonzereje révén képes hatast
gyakorolni tanitvanyaira, sajat viselkedése, érzései €s gondolatai tekintetében meg-
feleld Onismerettel rendelkezik. Gondoskodo attitiid jellemzi, meghallgatasi kész-
ségekkel fordul didkjai felé, amikor problémakkal érkeznek hozza. Ismeri tanitva-
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nyait, ennek segitségével a tanulasi folyamatot elésegité kapcsolatokat hoz 1étre.
Tudja, hogy 1étezik az iskolan kiviil olyan tanuloi kultira, mely gyakran eltér az is-
kola vilagatol. Az igazsagossag ¢és tisztelet fenntartasara torekszik. Ezt agy éri el,
hogy a rendbontasra egyéni szinten és nem csupan az egész osztaly elott reagal, ha
a koriilmények ezt lehetové teszik. A diakokkal valo kapcsolatfelvételében tallépi
az osztalyterem kereteit. Részt vesz olyan sporteseményeken, koncerteken, amit a
didkjai 1ényegesnek tartanak. Tobbféle helyzetben ismeri meg a diakjait, ezaltal si-
keresebben ad kihivast jelentd feladatokat szamukra. Lelkesedéssel tanit. Szerve-
zett osztalytermi kdrnyezetet alakit ki. Nem egységes rutint kdvet, hanem differen-
cidltan motival. Nem-verseng6 tanulasi stratégiak alkalmazasaval alakit ki érdekes
tanulasi kornyezetet. A lelkesedés nemcsak azaltal nyilvanul meg, hogy a tanitas-
hoz kapcsolddik, hanem nyitottsagot jelent az élet irant. Ha a didkok megkérdezik a
tanart életfelfogasarol, képes azokrol az értékekrdl beszélni, amelyeket fontosnak
tart sajat életének alakitasaban. Felel0sséget vallal a tanitas eredményességéért. El-
vallalja a felelsséget a tanulo sikerének 1étrehozasaért. Ugy véli, rajta mualik, hogy
tobbféle modon kozelitsen a didkjaihoz, megtapasztalva, milyen modszer valik be.
Reflektiv gyakorlat jellemzi.

A beéplild extrinzik motivacio leginkabb autoném formaja az integralt szaba-
lyozas. Akkor beszélhetiink integralt szabalyozasrol, amikor az azonosulassal elsa-
jatitott szabalyokat teljesen beépiti énjébe az egyén, és végiil sajat énje részének
tekinti. A személy gy észleli, hogy amit csindl, az 6sszhangban all masfajta sziik-
ségleteivel. Az ilyen cselekvések szamos jellemzdje hasonlit az intrinzik allapotra,
mégis extrinzik eredetiinek kell tekinteniink, mert a cselekvést valamilyen jol ko-
rilirhaté eredmény érdekében végzi az egyén és nem belsé O6rom miatt. A szaba-
lyozas utobbi harom formajat egyiittesen az autonom motivacié fogalmaval irjak le
(Ryan és Deci, 2000). A szabalyok internalizalasa szakaszokban megy végbe, de
nem jelenti azt, hogy a fejlodési allomasok kontinuumot képeznének, hanem a mar
megélt tapasztalatok fliggvényében valosul meg az internalizalas. A folyamatban
meghatarozé a kognitiv képességek fejlodése és az énfejlodés, aminek az elére ha-
ladaséaval egyre nagyobb mérvii internalizalasra képesek a személyek. A szabalyo-
zas tipusait ¢és az iskolai teljesitményt vizsgalva Ryan és Conell (1989) azt talaltak,
hogy minél inkabb kiils6leg szabalyozott volt a gyerek, annal kevésbé mutatott
érdeklédést és tanusitott felelosséget sajat tanulasaért (kevesebb erdfeszitést tett,
a kudarcokért inkabb a tanart hibaztatta). Ezzel szemben a bevetitett szabalyozassal
jellemezhetd tanulok nagyobb erdfeszitéseket tettek, de gyakrabban szorongtak és
rosszul tudtak kezelni a kudarcokat. Az azonosulassal 1étrejott szabalyozassal jel-
lemezhetd tanuloknal a feladatok iranti érdekl6dés volt hangsulyos, gyakrabban sza-
moltak be arrol, szamukra 6rom az iskola, hatékonyabb megkiizdési stratégiakkal
rendelkeztek és nagyobb erdfeszitéseket tettek a tanulasi célok elérése érdekében.

Az integralt szabalyozas elésegitésének egyik kulcstényezdje, hogyan alakul a
diak kapcsolata a szamara jelentds személyekkel. Egy érzelmileg fontos személy
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nemcsak modellként jelenik meg szamara, hanem 6 az, aki a kivant cselekvés érté-
kessége mellett megfeleléen tud érvelni is. Minél kiegyenstlyozottabb, biztonsago-
sabb kapcsolata van a diaknak a sziileivel, a tandraival, a barataival, és a sziilok,
valamint a baratok is tanulast tamogaté normakat képviselnek, annal inkabb integ-
ralt szabalyozas varhatd a tanulasi tevékenységében. Az integraciot meghatarozo
tovabbi tényezd, hogy a tanulmanyi feladatok elvégzése soran mennyire érzi magat
kompetensnek az egyén. Ha olyan teljesitményre kényszeritjilk a gyereket, amire
még nem ¢érett, akkor ez hatraltatja az integraciot. Az autondmia érzése talan a leg-
nagyobb mértékben befolyasolja a didk elkotelezodését a tanulasi tevékenység
irant. Az egyén akkor tud atélni akarati er6feszitést, ha véalasztasi lehet6sége van.
Ha az egyén nem ¢élhet a tanulmanyi feladatok megoldasa soran valasztasi leheto-
séggel, nem érzi Ondeterminaltnak cselekvését, nem kotelezddik el a cselekvés
irant, mindig csak kiils6 nyomas hatasara fogja azt végezni. Az autonémia nélkii-
16zhetetlen ahhoz, hogy belsé értékké tudja atalakitani a személy a cselekvést. Fon-
tos tehat a lehetdségekhez mérten a tanulasi feladatok kozott valasztasi lehetéséget
biztositani. Ha egy unalmas feladat értékességére vonatkozdan értelmes magyara-
zatot kap a személy egy olyan embertdl, akivel jo kapcsolata van, mikézben valasz-
tasi lehet6séggel is rendelkezik, akkor ez eldsegiti a kiilso cél belsévé valasa leg-
magasabb szintjének kialakulasat, az integrativ Onszabalyozast. (Ryan és Deci,
2000). A szabalyozo6, kontrollalo kérnyezet ezzel szemben csak legfeljebb a beveti-
tés szintjéig juthat el.

A kutatasok soran az is nyilvanvalova valt, hogy nemcsak a kiils6 szabalyozas
belsové valadsahoz, hanem az egyénnel velesziiletett és biologiai alapokon nyugvo
intrinzik motivacié kibontakozasahoz is tamogatd kornyezetre van sziikség. Az on-
determinacios megkdzelités részelméleteként fogalmazodott meg a kognitiv kiérté-
kelési elmélet, melynek keretében lehetévé valik az intrinzik motivaciot serkentd
vagy gatld tarsas és kornyezeti tényezok azonositasa. Az elmélet azzal érvel, hogy
bizonyos tarsas kornyezeti események — visszajelzés, jutalmak, kommunikacié — hoz-
zajarulnak a kompetencia érzésének kialakulasahoz, ezaltal serkentik az intrinzik
motivaciot az adott cselekvés vonatkozasaban. A diak egy tanulmanyi feladat vég-
zésekor a kiértékeld folyamat révén megallapitast tesz arra vonatkozodan, hogy a
feladat mennyire tartalmaz szdmara — mesteri motivaciot serkentd — optimalis kihi-
vasokat, milyen mértékben kap a feladat jellemzdibol szarmazo és a pedagdgustol
érkez0, hatékonysagérzetet noveld visszajelzéseket, a tarsas kornyezettdl az onér-
tékelését tisztelettel kezeld értékeld megnyilvanulasokat, amelyek tdmogatjak az
intrinzik motivaciot (Nagy, 2000).

Az optimalis kihivasok kihangsulyozasaval ¢ megkdzelités 6sszefliggésben all
Csikszentmihalyi flow-elméletével, amely az Onfeledten végzett cselekvés zonajat
az egyén képességei és onmaga vagy a kornyezet (sziilok, tanarok) altal kitizott cé-
lok, kihivasok optimalis koélcsonhatasanak teriiletén jeloli ki (Csikszentmihalyi,
2001). Csikszentmihalyi az intrinzik motivalt viselkedést a tevékenységet éppen

140



KATONA NORA MOTIVACIO ES ONSZABALYOZO TANULAS

végzO személy kozvetlen szubjektiv tapasztalataira alapozva irja le, amelyet flow-
nak nevez. Erre jellemz06 a) egyfajta teljesség érzés, melynek soran az egyén a te-
vékenységben elmeriil vagy egybeolvad azzal, b) megsziinik az aggodalomra épiilé
onmegfigyelés, ¢) a figyelem egy sziik ingerteriiletre 6sszpontosul, d) az id6érzéke-
1¢és felfliggesztodik, e) a sajat cselekvések és a kornyezet feletti teljes kontroll valik
uralkodova. A flow élménye csak akkor élhetd at, amikor az egyén azt érzi, hogy
az adott helyzetben a cselekvés lehetOségei 0sszhangban allnak a kihivasnak torténd
megfelelés képességével. Deci €s Ryan dondeterminacios elmélete és Csikszentmi-
halyi flow-elmélete ugyanannak az éremnek a két oldalat jeleniti meg (Csikszent-
mihalyi és Rathunde, 1993). Mig a flow-elmélete egy cselekvés azonnali kdzvetlen
keresse sajat kompetencia élményének novelését, addig az ondeterminacid része-
ként megjelend kiértékelés elmélet viszont egy adott viselkedés végsd céljainak el-
érését magyarazza meg. A végso cél lehet a hatékony 6nszabalyozo tanulas elsaja-
titasa, hogy ennek révén a diak felnéttként jol meg tudjon kiizdeni a szakképzettség
megszerzésére vonatkozo kihivasokkal, de itt és most a tanulasi tevékenységet ak-
kor végzi belsé megelégedéssel, ha az adott tevékenység izgalmas vagy oromteli
(Réthy, 2002).

Amikor egy didk a dolgozatara, feleletére osztalyzatot kap, akkor az dndeter-
minacids elmélet szerint a motivacio szabalyozottsaganak a foka a kiils6, extrinzik
szintnek felel meg. Ha a diak szazalékos vagy szoveges értékelésben részesiil, ak-
kor ez a bevetitett, illetve az azonosulason nyugvo szabalyozas feltételeit teremti
meg attol fiiggden, hogy szummativ vagy formativ értékelési modot alkalmaz-e a
pedagdgus és miként él referens hatalmaval (Csapd, 1978; Golnhofer,1998). A
kompetencia érzését novelé mesteri motivacidt elsésorban az optimalis feladat-
adashoz tarsuld formativ szoveges értékelés segiti el (Santrock, 2008).

Attribuciok és énhatékonysag

Az attribucios elmélet naiv tudosnak tekinti a gyermeket és a felnéttet, aki valaszt
keres arra a kérdésére, hogy képes-e az elbtte allo feladatot megoldani. A Heider
(1958) munkajabol kindvo attribucios elmélet szerint az a fontos, hogy az emberek
hogyan értelmezik és magyarazzak a korabbi teljesitménnyel kapcsolatos kiilonb6zo
kimeneteleket (Weiner, 1979). Weiner (1990) azt hangsulyozta, az egyén jelenlegi
¢és jovobeli eredményessége szempontjabol elsddleges meghatarozo tényezd, hogy
milyen oki attribiiciokat hoz létre sajat teljesitményével kapcsolatban. Weiner sze-
rint a korabbi teljesitményre torténd reflektalas soran kiilonb6zé okoknak tulajdo-
nithatjuk az adott teljesitményt. Az okok harom dimenzié mentén csoportosithatok:
a) Az ok helye — Az ok helye lehet kiils6, kérnyezeti feltételrendszerbdl ado-

d6, mint példaul a feladat nehézsége, de lehet belso is, ha az elért tanul-

manyi teljesitményt a képességeknek tulajdonitjuk. Az ok helyével kap-
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csolatos tulajdonitas elsésorban az dnértékeléssel fiigg dssze. Ha a dolgo-
zatra kapott jo osztalyzat kovetkezében elért sikert a diak belsé oknak tu-
lajdonitja, akkor ez, az Onbecsiilése és biiszkesége novekedéséhez vezet,
ami noveli a motivaciot. Ha viszont kudarcot tulajdonit belsé oknak, ak-
kor ez dnértékelést és motivaciot csokkentd hatasu.

b) Stabilitas — Ebben az okcsoportban meghatarozo, hogy allando vagy val-
tozékony-e az ok helye. Allandé jellemzé példaul a személyiségvonas,
valtozé a hangulat vagy a betegség-egészség. Ez a dimenzié a jovovel
kapcsolatos elvarasokkal fiigg 6ssze. Ha a tulajdonitas alland6 okokra vo-
natkozik — példaul kitartas vagy lustasag —, akkor az adott tertileten beko-
vetkez6 siker/kudarc is allandésul. Ha valtozo okokra kovetkeztet valaki —
példaul pillanatnyi jokedv vagy faradtsag —, akkor a jovOkép is valtozéko-
nyabb ¢és az aktualis kudarcot sem nem tekinti véglegesnek az egyén.

c) Szabalyozhatosag, az egyén feleléssége — Az egyén altal szabalyozhato
okok koz¢ tartozik a tanulas soran kifejtett erdfeszités. Ezért a tanuld ma-
ga is felelés. Ugyanakkor az egyén nem képes szabalyozni az iskolai ko-
vetelményrendszert, nem is érzi magat felelosnek érte. Ez a dimenzid el-
sOsorban a diih, hala, szégyen, biiszkeség atéléséhez kapcsolodik, tovabba
meghatarozo jelentdségii atekintetben, hogy milyen mértékii szivességeket
¢s segitséget kap majd az egyén masoktol. Ha a didk a kudarcért tartja
magat felelosnek, akkor szégyent €l at, ha pedig a sikerért, akkor biiszke-
séget. Ha kortarsai és tandrai tigy észlelik, hogy nem a kiils6 koriilmé-
nyek, hanem a belsd, szabalyozhat6 eréfeszités hianyzik a tanulassal kap-
csolatos tevékenységébdl, akkor egyaltalan nem vagy kevésbé szivesen
nyUjtanak segitséget szamara.

Aki sikerét képességeinek és eréfeszitéseinek tulajdonitja, pozitiv érzelmeket
¢l at és a jovoben is sikereket var el, mert gy gondolja, a j6vOben is kontrollalni
tudja ezeket a kimeneteket. Ezzel szemben azok, akik a kudarcaikat képességhi-
anynak tulajdonitjak, szégyent élnek at és csokkentik jov6beli elvarasaikat. Ugy
gondoljak, hogy nem tudjék szabalyozni a kimeneteket, s az elvarasok csokkenté-
sével a kudarc valosziniiségét igyekeznek csokkenteni.

Szamos fejlodéslélektani kérdés meriil fel az elmélettel kapcsolatban. A kritika
¢le elsGsorban az oktulajdonitas bonyolult jellegében talal tamadasi pontokat. A gye-
rmek gondolkodasaban csak akkor valhat hattényezOvé a siker és kudarc okainak
laikus elemzése, ha tobb elofeltétel teljesiil. A gyermeknek meg kell értenie az ok
és okozat egyiittjarasat, le kell szamitolnia' mas lehetséges okokat, meg kell értenie
egy esemény egyediségét és mennyire kovetkezetesen fordul eld. A masik felvetés
az, hogy a gyerekek nem tudnak kénnyen kiilonbséget tenni a kiilonb6z6 dimenzidk

" A, leszamitolas” azt jelenti, hogy a személy a kézenfekv okot elfogadja és a tobbi lehetséges ma-
gyarazatot nem veszi figyelembe, ,,leszamitolja”.
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kozott, raadasul az egyes dimenziok megértési szintje is valtozik az életkor eléreha-
ladtaval. Példaul a kisiskolaskort gyerekek a képességet és az eréfeszitést, egymast
kiegészitd tényezOknek latjak, és nem kiillonboztetik meg ezt a két konstruktumot.
Csak 11-12 éves korban valnak képessé arra, hogy megértsék a két dimenzid recip-
rok kompenzalo kapcsolatat, miszerint az alacsonyabb képességii személynek na-
gyobb erdfeszitést kell tennie, hogy ugyanolyan sikert érjen el, mint a magasabb
képességli személynek. Ekkor értik meg, hogy a magasabb erdfeszités egyben az
alacsonyabb képesség jele is lehet. Tovabbi bonyodalmat jelent, hogy a feladatne-
hézség fogalma is valtozik az életkorral. Ez azt is jelenti, hogy Weiner modellje
nem kdnnyen alkalmazhato kiilonbo6zo €letkort gyerekekre. Faktoranalitikus kuta-
tasok pedig alatdmasztottak a harom dimenzidt. A bels6 attribticiok kiilonbo6zo fak-
torokat képeztek a teljesitményteriiletnek megfeleléen, mig a kiils6 attribuciok egy
faktort képeztek teriilettdl fiiggetleniil. Ezek az eredmények megerdsitik azokat
a kritikakat, amelyek szkeptikusan szemlélik a ,,gyermek, mint naiv tudos” metafo-
rajat, amit kiterjedten hasznal az attribticios elmélet. Amit azonban nem varhatunk
el a gyermektdl, elvarhatjuk a pedagogustol. Nem kdzombds tehat, hogy a dicséret
adasa, vagy a formativ és szummativ szoveges értékelés soran a pedagogus (M. Na-
dasi, 2004a, b.) milyen attribuciokkal értelmezi a kiillonbozo életkoru gyermekek
teljesitményét. A Vigotszkij nevéhez kotheto legkozelebbi fejlodési zona elvére ala-
pozva az ,,allvanyozéssal” (scaffolding) a fiatalabb gyerek is érzékelni tudja a telje-
sitmény¢hez fiizott reagalast. Serdiiloknél — a korabbi tapasztalatok fliggvényében —
erre a tamasznyujtasra nincs feltétleniil sziikség a visszajelzéseknél, de az 6 esetiik-
ben sem elhanyagolhat6, hogy a szabalyozhato és onbecsiilésiiket ndveld jellemzo-
ik mentén kapnak-e pedagogusaiktol attribucidos sugalmazast, amikor szdvegesen
értékelik 6ket (Woolfolk, 2001; Higgins, 1987).

Bandura szociokognitiv elmélete azt feltételezi, hogy a multbeli teljesitmény
és a jovobeni teljesitmény kozott az énhatékonysaggal kapcsolatos hiedelmek jat-
szanak medialé szerepet (Bandura, 1986). Az elmélet a személy sajat kezdeménye-
zOkészségére és a hatékonysagara vonatkozo észleléseit tekinti kdzponti jelentosé-
glinek a teljesitménysziikséglet vagy az igényszint alakitdsaban. Az énhatékonysag
tobbdimenzios fogalom: valtozhat eldjelében, pozitiv vagy negativ is lehet, valtoz-
hat az altalanositottsag mértékében, lehet egy helyzetre vagy sok helyzetre igaz, de
abban is eltérd lehet, hogy csak egyféle nehézségi szinten (példaul csak konny
feladatokban) vagy a nehézségi szintek széles skalajan (a konnyiit6l a nehézig sok-
féle feladatban) érzi az egyén hatékonynak magat. Ugyanugy ahogy az attribucios
elmélet is, Bandura is a sikerrel kapcsolatos elvarasokat hangsulyozza. Elméletében
kétféle elvaras-hiedelmet kiillonboztet meg: a) A cselekvés eredményével kapcsola-
tos un. kimeneti elvarasok azt a hiedelmet tartalmazzak, hogy bizonyos viselkedé-
sek bizonyos eredményhez vezetnek. Példaul: ,,Ha tobbet gyakorlok, konnyebben
irhatom meg a dolgozatot.” b) A hatékonysaggal kapcsolatos elvarasok korébe tar-
toznak azok a hiedelmek is, amelyek valdszintsitik, hogy az egyén képes-¢ a ki-
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vant eredménynek megfeleléen végrehajtani a cselekvéseket. Példaul: ,,Elég haté-
konyan tudok edzeni ahhoz, hogy megnyerjem a kovetkezd sportversenyemet.”
,Képes vagyok-e arra, hogy az eddigi félora helyett naponta masfél orat tanuljak.”
Az egyénnek lehetnek pozitiv hiedelmei a kimenetellel kapcsolatban (példaul a
gyakorlas, edzés noveli a teljesitményt), ugyanakkor ezzel parhuzamosan élhet az
egyénben az a hiedelem, hogy nem képes nap, mint nap végrehajtani a gyakorlast,
ez pedig a hatékonysaggal kapcsolatos negativ elvaras. Az elmélet értelmében az
észlelt énhatékonysag az a tényez6, ami kdzponti szerepet jatszik a célok kitlizésé-
ben, a tevékenységek megvalasztasaban, az erdfeszités €s kitartas 1étrejottében. Az
észlelt énhatékonysag mértékét négy tényezd egylittesen hatarozza meg: 1. a ko-
rabbi teljesitmény (a siker magasabb énhatékonysag érzethez vezet), 2. masok ver-
balis biztatasa (,,Hiszem, hogy meg tudod ezt csinalni!”), 3. a vikariald tanulas (si-
keres kortarsak megfigyelése, veliik vald kapcsolat), 4. sajat fiziologiai reakciok (a
tal magas izgalmi szint és szorongas csokkenti a személyes hatékonysag érzetét, a
kozepes vagy alacsony javitja azt). Bandura elismerte az oki attribliciok szerepét,
de ugy vélte ezek a viselkedést csak akkor befolyasoljak, ha 6sszekapcsolodnak az
énhatékonysagra vonatkozo hiedelmekkel. Ugyantgy, mint az attribicios elmélet,
ez is biralhat6 a tulzottan racionalis és informaciofeldolgozd-hangsulyt megkozeli-
tése miatt.

Motivacios stilusok

Tobb motivacios kutatd ugy véli, hogy a sikerre és a kudarcra vonatkozo attribu-
ciok, a képességre vonatkozo hiedelmek, az énhatékonysag és az onértékelés a mo-
tivacios stilus koncepcidja révén kapcsolhato egymashoz (Covington, 2000; Dweck
és Legett, 1988; Pintrich, 2005). Harom motivacios stilust kiilonboztetnek meg: a
mesteri-orientalt (mastery-oriented), a kudarckeriil6 és a kudarcelfogadoé stilust.

A mesteri-orientalt motivacios stilussal rendelkezé személy értékesnek tartja
magat a teljesitményt, és képességeirdl tigy gondolkodik, hogy azok javithatdak. E
novekedés elméletet hangsulyozo implicit hiedelem olyan torekvéseket eredmé-
nyez, melynek kovetkeztében az egyén a tanulési célokra 6sszpontosit, hogy javitsa
készségeit ¢s képességeit. Nem fél a kudarctol, mert a kudarc nem fenyegeti kom-
petencia érzését és onértékelését. Ez lehetdve teszi szamara, hogy kozepesen nehéz
célokat tlizzon ki dnmaga szamara, kockazatokat vallaljon és konstruktivan kiizd-
jon meg a kudarcokkal. Erds énhatékonysag érzés jellemzi, sikereit altaldban sajat
eréfeszitéseinek tulajdonitja, igy még inkabb vallalja a felelosséget sajat tanulasa-
ért. Legjobban versengd helyzetben teljesit, gyorsan tanul és ilyen helyzetekben
masokhoz képest nagyobb magabiztossaggal és energiaval rendelkezik, fesziiltség-
szintje magas és varja a konkrét visszajelzéseket, ha azt nem fenyegeté modon kap-
ja. Tiirelmetleniil varja, hogy megtanulja a problémamegoldas ,,fortélyait”, annak
érdekében, hogy sikeres lehessen.
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A kudarckeriilé diak hajlamos inkabb a képességek entitds nézetét magaénak
vallani, igy inkabb teljesitmény-célokat tliz ki maga elé (Stipek és Gralinski, 1996).
Hianyzik az er6s kompetenciaérzés, és énhatékonysag érzése fiiggetlen sajat telje-
sitményétél. Csak annyira érzi okosnak magat, amennyire a kapott osztalyzat ezt
lehetévé teszi, tehat nehezen vagy szinte soha nem alakul ki nala a biztos énhaté-
konysag érzése. Annak érdekében, hogy kompetensnek érezhesse magat, védenie
kell énképét a kudarcoktol. Ha korabban éltalaban sikeres volt, akkor ugy kertilheti
el konnytiszerrel a kudarcot, hogy kevés kockazatot vallal és ragaszkodik ahhoz,
amit mar tud. Ha azonban a korabbiakban atélt sikertelenségeket és jo néhany ku-
darcot, akkor olyan stratégidkat alkalmazhat, mint a halogatas, a minimalis er6feszi-
tés, a nagyon alacsony vagy irrealisan magas célok kitlizése, a ,,nekem mindegy”
attitlild hangoztatasa. A kudarckeriil6 stratégiak onsorsronté stratégiak, ugyanis ép-
pen a kudarcnak a valdsziniiségét novelik, amelynek pedig az elkeriilésére szeretne
torekedni a diak. Ha a kudarcok folytatodnak és a kifogasok kimeriilnek, akkor a diak
arra a kovetkeztetésre juthat, hogy inkompetens, az 6nértékelése és az énhatékony-
sag érzése csokken, feladja a helyzetet és kudarcelfogadd motivacios stilust alakit
ki. Az ilyen didk tovabb mar nem tudja megvédeni magat attdl a kdvetkeztetéstol,
hogy problémai alacsony képességeibol szarmaznak. Az attribucios elmélet értelmé-
ben azok a diakok, akik ugy latjak, hogy kudarcaikat alacsony képességeik okoz-
zak ¢és ez a képesség megvaltoztathatatlan (entitas nézetet vallanak), nagy valdszi-
nliséggel depressziosokka, apatikussa és tehetetlenné valnak.

A tanarok képesek néhany kudarckeriilo didkot megdvni attol, hogy kudarc-
elfogadoakka véljanak, ha segitenek didkjaiknak 0j és reéalisabb célok felallitasa-
ban, vagyis abban, hogy a mastery stilusi gondolkoddsmodhoz koézelitsenek. Né-
hany didknak tamogatasra lehet sziiksége atekintetben is, hogy magasabb teljesit-
mény célokat tlizzenek ki az etnikai vagy nemi sztereotipiak ellenében, illetve arra
vonatkozdan, hogy mit ,,kell” tenniiik, vagy mire ,,nem kell” képesnek lennitik.
Ahelyett, hogy sajnalnd vagy felmentené a tanar a didkot, megtanithatja arra, ho-
gyan tanuljon és miként vallaljon felelosséget sajat tanulasaért.

Elvaras-érték elmélet

A motivaci6 tobb elemét integral6 elvaras-érték elmélet (Wigfield és Eccles, 2000) sze-
rint a teljesitményszintre vonatkozo elvarasok ¢és a tanulasi feladat tartalmanak érté-
kességét meghatarozo nézetek kozvetlentil befolyasoljak, hogy a tanuldé miként valaszt
a tanulmanyi feladatok kozott és mennyire lesz kitartdo (1. dbra). A teljesitmény-
szintet és a sikert érint6 elvarasok gyokerei a csaladban és a tagabb kulturalis mili6-
ben keletkezett nézetekre vezethetdk vissza, mig a szubjektiv feladat-érték a gyer-
mek képességeinek jellemzoi és a teljesitményhez fliz6d6é korabbi tapasztalatainak
fliggvényében alakul. A tovabbiakban akként formalddik a gyermek motivacios
rendszere, hogy ezt az indulasként és hattérként kapott informacios bazist miként
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észleli és milyen modon értelmezi, vagyis milyen attribiciokat hoz 1étre. Az észle-
1ések ¢és attribuciok az énkép sziirdjén keresztiil hatnak a célkitiizésekre, majd a ta-
nulmanyi sikerre vonatkozé elvarasokra, mig a szubjektiv feladat-érték tartalma a
sikerekhez és kudarcokhoz fiiz6d6 érzelmi emlékek feldolgozasanak hatékonysa-
gaval fligg 6ssze.

Egy adott feladat szubjektiv feladatértékét harom motivacios komponens hata-
rozza meg. Az egyik a feladat intrinzik értéke: az 6rom, amit az egyén atél amiatt,
hogy a cselekvést elvégzi, de jelenthet szubjektiv érdeklédést is az adott témakdr
irant. A masik, a hasznossag-érték, melynek meghatarozoja, hogy az adott feladat
mennyire jol illeszkedik a jelenlegi vagy jovobeli célokhoz. Egy feladatnak azért
lehet pozitiv értéke a személy szamara, mert timogatja a fontos jovobeli célokat
még akkor is, ha a feladat onmagaban véve nem élvezetes. Didkok gyakran tanul-
nak kitartéan olyan tantargyakat, amelyeket nem kiilonosebben kedvelnek, de
szlikségiik van az elvégzésiikre ahhoz, hogy a jovoben elérjenek valamilyen tovab-
bi célt — a tantargy emiatt fontos. Az is lehet, hogy csak azért veszik fel, hogy
egyiitt lehessenek barataikkal, vagy oromet okozzanak sziileiknek. Ilyen értelem-
ben ez a motivacios sajatossag inkabb extrinzik jellemzdkkel bir. Egy harmadik
elem, a koltség, ami nem mas, mint a feladat vagy a tevékenység elvégzésének ne-
gativ aspektusa. Ilyen példaul a teljesitményszorongds, a sikert6l vagy a kudarctol
valo félelem, de koltség lehet az erdfeszités is, ami a siker eléréséhez sziikséges és
azok az elveszitett lehetdségek is, amelyeket az adott tevékenység valasztadsa miatt
a tanuloénak melldznie kell.

Az elvaras-értek elmélet altal felvazolt motivacios térkép fogalmi rendszeré-
nek keretein beliil értelmezhetd, hogy az iskolai sikerességet miként befolyasolja
az etnikai csoport iranti elkotelezodés, az ehhez fiiz6d6 tarsas identitas kialakulasa
(Thomas, 2001; Kroger, 2007). Az etnikai csoporthoz tartozas tudata és elmélyitése
a mentalis egészség része, de ezzel parhuzamosan a tarsadalom dominans érték-
rendjével szemben keletkez6 attitiid és ellenkultira megnyilvanuldsanak szintere is
(Fisher, 2005). Ha a fiatal nem 1at olyan modelleket sajat csoportjaban, akik a tarsa-
dalmi hierarchidban magas szintre jutottak, karriert futottak be és ezt a karriert iskolai
tanulasukkal alapoztdk meg, akkor a sajat csoportjaval torténd azonosuldsa egyben az
iskolai teljesitménnyel szembeni ellenallast eredményezi. Ugy érzi, akkor hiiséges
a sajat csoportjahoz, ha visszafogja teljesitményét az iskolaban. Angolszasz kutata-
sok ugyanakkor kiilonbségeket is kimutatnak az etnikai csoportok kozott atekintet-
ben, hogy a gyermekek nevelésében mennyire jatszik szerepet a teljesitményre orien-
talas. A perfekcionizmus vizsgalata soran arra az eredményre jutottak, hogy amig az
afro-amerikai fiatalok sziileikrél ugy vélekednek, mint akik nem tanusitottak magas
elvarast az iskolai tanulmanyaikkal szemben, addig az 4zsiai-amerikai fiatalok szii-
leiket Gigy emlegették, mint akik mentalhigiénés problémakat okoz6 magas teljesit-
ményt vartak gyermekeiktdl, tanulasra szoritottak 6ket, a pihenés és a jatékos szabad-
1d6 eltoltés rovasara (Nisson et al., 1999; Wei és Mallinckrodt, 2004; Kim, 2006).
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Az etnikai csoportok kozotti kulturalis kiilonbségek jellemezhetok a kognitiv stilus
alapjan is, mely ugyancsak befolyast gyakorol a gyermekek iskolai teljesitményére.
Azokban az orszagokban, ahol az egyéni kiilonbségek kutatasa kiterjedt a kulturalis
sajatossagok leirasara is, azt talaltak, hogy egy-egy etnikai csoport kognitiv stilusa
és a teljesitményre vonatkozo hiedelemrendszere eltérhet az iskolaban elvart siker-
kritériumoktol, s ennek kdvetkezményei lesznek az iskolai teljesitésben (Shade,
1982; Vajda és Kosa, 2005). A kulturalis kiillonbségekre iranyul6 kutatasok az afro-
amerikai csoportoknal kimutattak, hogy e csoportokban a tarsas kapcsolatok képe-
zik az élet alapjat, nem a targyak, a vagyon vagy a tulajdon birtoklasa. A csoport
iranti hiiség elébbre vald, mint az egyéni jogok és kivaltsagok rendszere. Iskolai
kdrnyezetben ennek a kdzdsségre iranyulo stilusnak a nem-verseng6 tanuldsi moti-
vacié kedvez, a munkaforma tekintetében pedig a kooperativ tanulas (Boykin et al.,
2005). Egy tovabbi eleme ennek a kognitiv stilusnak a mozgaskdzpontisag és a
mozgason, ritmuson nyugvo kifejezékészség. A ritmus megnyilvanul a beszéd
szervezddésében, a hétkéznapi mozdulatokban és a tanc kedvelésében, ezzel egyiitt
igen hangsulyos az érzelmek kifejezésében is. Egy tovabbi jellemz6 a magas inten-
zitasu ingerkornyezet el6idézése, fenntartasa, mely kifejezésre jut az intenziv ér-
zelmekkel kisért beszédben, a viselkedés szenvedélyes lendiiletében, a kornyezeti
ingerek valtozatossaganak elonyben részesitésében. A fentiekbdl kovetkezik, a gye-
rekek olyan iskolai kdrnyezetet kedvelnek, amely lehetdvé teszi, hogy a tanulas
alatt zene sz6ljon, mozgassal legyen egybekotott a tanulas, és adjon lehetséget az
érzelmek kifejezésére. A navajo indidnoknal végzett kutatdsok arra utalnak, hogy
a tanulési hiedelmek, motivaciok és preferenciak tekintetében ugyancsak a kapcso-
lodasi, affiliaciés motivum, a tars- és csoportorientacio, a kooperativ tanulas emel-
kedik ki a versengésre és egyénre iranyuld tanulassal szemben (Mclnerney és
Swisher, 1995).

A nemek kozotti motivacios kiilonbségek koziil legtobbet az énhatékonysag
hiedelmek és az énkép alakulasa terén tartak fel. Az eredmények szerint a lanyok
nagyobb énhatékonysagi hiedelmekkel rendelkeznek, mint a fiuk, olyan teriilete-
ken, mint az iras és olvasas, a fiuk viszont a matematika, a természettudomanyok, a
sport és az informatika vilagaban birtokolnak magasabb énhatékonysagi hiedelme-
ket, mint a lanyok. A fiuk elvaras-érték hiedelmei altalaban magasabbak a sport és
a matematika teriiletén, mint a lanyoké, mig a lanyoknal ugyanez a jellemzo a
hangszeres jatékra vonatkozoan mutathat6 ki (Bembenutty, 2008). Etnografiai vizs-
galatok arra utalnak, hogy a nemi identitas és a tanulmanyi énkép sajatossagainak
Osszeegyeztetése a lanyok szamara a serdiillokor kezdetétol igen nehéz. Az inter-
jukban a didkok beszamoltak arrol az ellentétr6l, ami a lanyok tanulmanyi sikerével
és a noiességgel kapcsolatos elvarasok kozott jelentkezik, érzelmi fesziiltséget
okozva szamukra, mert gy észlelték, hogy egy lany magas teljesitménye ,,nem
normalis”. Orenstein azt talalta (idézi: Ormrod, 2000), hogy az okos lanyok féltek
attol, hogy elidegenednek fit kortarsaiktol, akik nem értékelik a lanyok intellektua-
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lis képességeit, és amiatt is aggodtak, hogy lany tarsaik, baratnéik pedig verseny-
tarsnak latjak ket tanulmanyi téren.

Az elvaras-érték motivacios modell a hatranyos helyzetbdl fakadod probléma-
kat is bevonja értelmezési korébe (Hallinger és Murphy, 1986; Szito és Katona,
2007). Ha egy iskolaban nagy 1étszamban vannak jelen hatranyos helyzetii gyere-
kek (a gyermeklétszam egyharmadanal tobben), ez befolyast gyakorol az iskolakul-
tura alakitasara. Két kutatd (Hallinger és Murphy, 1986), hatranyos helyzetlieket
befogado és ugyanennyi magas szociokulturalis koriilményekkel rendelkezo didko-
kat oktatd iskolaban végzett vizsgalatokat. A pedagodgiai program tartalma, az al-
kalmazott oktatasi eljarasok ¢€s a sziilokkel valo kapcsolat szempontjabdl olyan in-
tézményeket valasztottak ki, amelyek a sajat referenciacsoportjukon beliil sikeresek
voltak. Az eredmények azt mutattak, hogy a kedvezébb helyzetli iskolakban a szii-
16k tamogattak gyermekeik tovabbtanulasat, az elméleti targyakat magasra értékel-
ték, a tanarok motivacios stratégiaja tobb intrinzik elemet tartalmazott. A kedvez6t-
len helyzeti intézményekben azonban a tanar volt a tovabbtanulasra vonatkozo
magas elvaras forrasa, mig a sziilok megkérddjelezték a tovabbtanulas fontossagat.
Tavol tartottak magukat az iskolatol, ritkan latogattak, mert az intézmény sajat ku-
darcaikra emlékeztette Oket, vagy nem értettek egyet az iskola céljaival. A tanarok
motivacios eljarasaik soran gyakran alkalmaztak anyagi vagy tevékenységjutalma-
kat, extrinzik motivacidra tamaszkodtak.

Az 6nregulacio és a motivacié szociokognitiv elméletei

Az Onszabalyozo tanulas modellje olyan cselekvéselmélet, mely egy feladat meg-
tanulasara vonatkozo dontés meghozatalat kdvetd tevékenységek lefolyasat kivanja
megérteni. Olyan kérdésekkel foglalkozik, mint a motivacié atalakulasa szabalyo-
zott viselkedéssé, vagy a motivacid és a kognicié kapcsolata. A folyamat egyik
kulcseleme a tanulas 6nellendrzését vezérld metakognicid, a masik az akarati kont-
roll jelenléte, mely Kuhl és Corno munkassaga révén keriilt a kutatok figyelmének
kdzéppontjaba, és valt az Onszabalyozd tanulds modelljének szerves részévé
(Corno és Rohrkemper, 1985; Kuhl és Kraska, 1989; Kuhl, 2000). E ponton azon-
ban nem szabad megfeledkezniink Vigotszkijrol, aki mar az 1930-as években ki-
dolgozta a magasabb pszichikus funkciok elméletét, s akinek gondolatai csak az
1970-es évektdl valtak az angolszasz kutatasok inspiraloiva. Vigotszkij (1971)
szociokognitiv modelljében a magasabb pszichikus funkciok miikddésmodjabol
szarmaztathatd az akarat (Gray és Feldman, 2004), amelynek kezdetét az altala ki-
alakitott rendszerben a Piager felfogasatol eltéréen értelmezett egocentrikus be-
szédben fedezhetjiik fel, mely aztan kés6bb, mint belsé beszéd, a problémamegol-
das eszkoze lesz. A viselkedéslélektanban viszont mint énre iranyuld beszéd
(Meichenbaum és Goodman, 1971) az Onjutalmazas, tehat a motivacios rendszer
Oniranyitasanak bazisava valik. A bels6 beszédre tamaszkodé akarati folyamatok és
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az Onszabalyozo tanulas vonatkozasaban Kuhl azt kifogasolta (Kuhl, 2000), hogy
sok kutato a folyamat akarati elemét figyelmen kiviil hagyta, azt feltételezve, hogy
a motivacié megléte kozvetleniil megfeleld teljesitményhez vezet. Szerinte azon-
ban a motivaciés folyamatok csak a cselekvéssel kapcsolatos dontéshez vezetnek
el, amikor azonban az egyén megkezdi a cselekvést magat, akkor mar akarati fo-
lyamatok veszik at az iranyitast és hatarozzak meg, hogy a szandék beteljesiil-e
vagy sem. A figyelemeltereld ingerek még a legerdteljesebb szandékokat is képe-
sek megingatni, igy tehat az akarattal, mint metamotivacios folyamattal kiilon
elemként sziikséges foglalkozni.

Az Onszabalyozd tanulds mai formajanak kialakitdsahoz tobb kutatd jarult
hozza munkassagaval. Bandura (1986) szociokognitiv elméletében az dnszabalyo-
z6 tanulas Ggy jelenik meg, mint amelyben a tanuld sajat tanuldsanak mestereként
ellen6rzi a tanulas soran kitlizott céljainak és motivacidinak helyességét, kornyezeti
eréforrasokat mozgosit a tanulas fenntartasa érdekében, dontéseket hoz viselkedé-
sének korrekcioja érdekében. Pintrich és munkatarsai modelljében az 6nszabalyozo
tanulas egy olyan aktiv folyamat, amelynek soran a tanulok célokat tliznek ki a ta-
nulasukhoz, és megkisérlik ellendrizni megismerési folyamataikat, motivacidjukat
és a viselkedésiiket (Pintrich és DeGroot, 1990; Walters et al., 2003; Molnar,
2000; Molnar, 2002). Az 6nszabalyozasrdl a legarnyaltabb fogalmi megkdzelitést
Zimmermann ¢és munkatarsai hozzak létre. Szerintiik egy konkrét tanulasi feladat
megoldasa soran megvalosuld Onszabalyozas folyamata harom szakaszra kiilonit-
hetd el: a tervezés, a teljesitmény és az Onreflexio fazisai (Zimmerman, 1989;
Zimmerman ¢és Kitsantas, 2005; Pintrich, 2005). (Lasd 2. abra)

A tervezési fazis elemei: — feladatelemzés és célkitiizés; — stratégiai feladatmeg-
oldo 1épések tervezése, — ismeretek arrdl, milyen kognitiv taktikak l1éteznek az in-
formacio atalakitasara; — a feladat paramétereinek ismerete; — készségekre vonat-
kozo6 6nismeret — ehhez kapcsolodnak az dnmotivalasra vonatkozo hiedelmek, mint
példaul a hatékonysaghit (self-efficacy); az eredményelvarasok (példaul milyen tu-
dast, készséget sajatit el a tanuld a feladatmegoldas altal és ehhez mennyi gyakorlas
sziikséges); — a feladat érdekessége ¢s értékessége (példaul, unalmas ugyan a fel-
adat, de fontos nekem, hogy tanuljak); célorientacié (intrinzik-extrinzik, mastery-
kudarckeriil6-kudarcorientalt) (Ryan és Deci, 2000; Covington, 2000; Smiley ¢és
Dweck, 1994).

A teljesitmény fazis magaban foglalja: — a metakognitiv monitordlast, vagyis
a kognitiv stratégiai folyamatok (gyakorlas, informacioszervezés, problémameg-
oldasi probalkozasok, heurisztikak) helyességének vagy hibas voltanak ellen6rzé-
sét, — a feladat nehézségének pontos becslését, — annak észlelését, hogy a pillanat-
nyi tudas milyen tavol van a kitizott céloktol, — annak ellenérzését, hogy a személy
milyen mértékben tudja felidézni a hosszi tavi memoriabol a tanultakat. Ezzel
parhuzamosan a motivdcios rendszer szabadlyozdsa is 1étrejon. A metamotivdcios,
akarati aspektusok elemei: 1. Figyelem kontroll: a szelektivitas fenntartasa, a fel-

150



KATONA NORA MOTIVACIO ES ONSZABALYOZO TANULAS

adathoz 116 ingerek szandékolt kiemelése és a zavard ingerek mellézése. 2. Erzel-
mi kontroll: a negativ érzelmek athangolasa, a tamogat6 érzelmek erdsitése. 3. Mo-
tivacio kontroll: Onjutalmazé aktivitas alkalmazasa, biiszkeség eldre vetitése, a
kiizdelem feladasa esetén a lehetséges hatranyok elképzelése, fantaziaképek és
gondolatok. 4. Kornyezeti kontroll: a kornyezeti feltételek befolyasolasa (id6, hely
megvalasztasa, tarsas kornyezet, segitség igénybe vétele), mas megfogalmazasban
az erdforrasok szabalyozasa (Rheinberg et al., 2005; Kuhl ¢és Kraska,1989; Kuhl,
2000; Higgins, 1987; Henderson és Dweck, 1990; Dweck,1985; Csikszentmihalyi,
2001; Corno és Rohrkemper, 1985).

Teljesitmény szakasz

Onkontroll
Oninstrukcio
Keépzetek
Figyelem 6sszpontositas
Onmegfigyelés
Metakognitiv monitoralas
Onfelvétel
Tervezési szakasz Onreflexios szakasz
Feladat elemzés Onitélet
Célallitas Onértékelés
Stratégia tervezés Oktulajdonitas
Onmotivalasi hiedelmek <:| Onreakci6
Enhatékonysag Megelégedettség / érzelem
Kimenettel kapcsolatos Alkalmazkodé /védekez6
elvarasok
Feladat értéke
Célorientacid

2. dbra: Az 6nszabalyozo tanulas haromfazisu folyamata
Zimmerman ¢és Kitsantas (2005) nyoman

Az onreflexios fazis: — a feladatvégzés tapasztalatai alapjan megvalosul a hibak és
az er0s oldalak elemzése, ezen kiviil azonban az egyén a sajat énjére vonatkozo ér-
tékeléseket is végez — attribuciokat alakit ki, a tapasztalatokat magyarazza oki tu-
lajdonitas révén, — ennek kdvetkeztében elégedettség vagy onleértékelés, elégedet-
lenség jon létre (Higgins, 1987; Weiner, 1990).

Az 6nszabalyozé tanulas a mindennapi tanulasi folyamatot a maga bonyolultsaga-
ban mutatja be, a megismer6 folyamatok és a motivaciés mechanizmusok 6sszekap-
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csolodasara tamaszkodva. E néz6pont szerint a pedagogus feladata a metakognitiv
és metamotivacios stratégiak fejlesztésének cldsegitése a tanulds folyamataban
(Winne és Penny, 2005). Egy hazai vizsgalatban 314 budapesti, 7-12. évfolyamos
gimnazista tanulasi és motivacids stratégiait vizsgaltuk Pintrich, ,,A tanulas moti-
valt stratégiai” kérdéivének (MSLQ) egy modositott valtozataval (Katona és Szito,
2006; Pintrich et al., 1991; Kivinen, 2003), melynek skalai az 6nszabalyozoé tanulas
elemeit tartalmazzdk. A regresszidanalizisre €piilé adatfeldolgozas révén a feladat
szubjektiv értéke vonatkozasaban azt talaltuk, hogy az életkor elérehaladtaval a jobb
érdemjegy megszerzése iranti igény nd, mig a tantargyi ismeret tartalma és a prob-
lémamegoldas folyamata iranti érdekl6dés, vagyis a tanulasi feladatok intrinzik ér-
téke csokken. Ez az eredmény magyarazhat6 az dndeterminacios elmélet alapjan, mely
azt josolja, hogy az er6sen kontrollalt és valasztasi lehetségek nélkiili tanulasi kor-
nyezet erds extrinzik (kiils6) és gyenge intrinzik (belsd) feltételeket teremt a szaba-
lyozas alakulasaban. Szoros pozitiv kapcsolat van ugyanakkor az énhatékonysag
hiedelmek, az erdfeszités és az érdemjegyek kozott az életkortol fliggetleniil, ennél
fogva e két motivacios elem extrinzik kimenethez kapcsolodik, jollehet ez nem
magatodl értetédo, mert intrinzik kimenethez is tartozhatnanak. A hierarchikus klasz-
teranalizis pedig olyan 0sszefiiggésre mutat ra, miszerint foként az alacsonyabb
(kozepes) érdemjegyll tanulok hasznalnak tanulmanyi feladataik elvégzése soran
metakognitiv és metamotivacios stratégiakat, a magas érdemjegytiek csak ritkan
vagy sajat valaszaik alapjan tudatosan egyaltalan nem. A metakognitiv és metamo-
tivacios stratégiak hasznalata, ugy tiinik, csak hianyallapotok korrigalasat szolgalja.
Az itt leirt eredményt Ugy értelmezziik, hogy az erésen kontrollalé tanulési kdrnye-
zethez nagy valdszinliséggel az entitas elméleten alapulo képességfelfogas kapcso-
lodik. Jo teljesitmény elérése egy eleve meglévo, valtoztathatatlan képesség altal
jOhet 1étre, ha valaki azonban metastratégiak hasznalatara ,.kényszeriil”, olyan be-
nyomast kelthet masokban mintha ,,fogyatékossaga” lenne. Ez az eredmény egy
adott kontextussal rendelkez6 tanulasi kornyezet értékrendjét és hétkdznapi hiede-
lemrendszerét tiikr6zi, azonban meghatarozza a metastratégiak oktatasara és fejlesz-
tésére vonatkozo erdfeszitések sikerét, az e teriiletekhez tartozo kulcskompetenciak
fejlesztésének hatékonysagat.

¢és a tanulas Onszabalyozasaig ivel6 motivacios elméletek egyre finomabb hango-
lassal kozelitik meg és értelmezik az iskolai tanulas valodi természetét. Ekozben
hangsulyoznak olyan értékpreferencidkat, mint az 6naktualizacio, az intrinzik ér-
ték, a pozitiv onértékelés, a magas hatékonysaghit, a mastery-orientacio, a meta-
stratégiak hasznalata, a képességek novekedésének elmélete, melyek elsésorban a
tanulokozpontu tanulast tamogatjak a tanarkdzpont tanulassal szemben. Valodi
gazdagodast jelentene azonban az iskolakézeli motivacios kutatasok és a hozzajuk
kapcsolodo elméletek szamara, ha a tanulokra vonatkozod motivacids jellemzok
egyre szerteagazobb megismerése olyan torekvésekkel parosulna, amelyek feltar-
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nak, hogy az eltér6 oktatasi programok, ezen beliil az egyes iskolak és a kiilonb6z6
tanulasi folyamatok facilitalasaban résztvevé pedagdgusok milyen tanulasi kérnye-
zetet teremtenek €s milyen motivacios stratégiakat alkalmaznak, amikor a didkokat
bevonjak a kiilonféle tanulasi tevékenységekbe.
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