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Abstract

The main aim of our work and research is to introduce competency-based self-regu-
lated learning which determines lifelong learning. While focusing on its complexity, we
try to present self-regulated behavior via the areas of Educational Science. We also
analyze the main areas of Education Science and point out its close relationship with
motivation. Our research hypotheses were based on statements in the theoretical
part. The hypotheses were confirmed by the results of the questionnaire. The theoret-
ical and research parts make our work coherent and understandable, pointing to the
components that define self-learning, thus recognizing the potential for development.
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Bevezetés

A tarsadalmi igények, a dinamikusan valtozo technika megkivanja a tudas folyama-
tos meguijitasat. A kompetenciaalapu oktatas koncepciojaként ennek megfeleléen
megjelenik az élethosszig tartd tanulas (lifelong learning) és az élet minden terlle-
tére kiterjedd tanulas (lifewild learning), melyek igénye mar tulnyulik a lexikalis tudas
megalapozasan és a direkt modon vald tudaskdzvetitésen. A hangsuly attevédik
az oktatasban az aktiv cselekedtetésre, ezenfellll azonban az iskolai intézményen
kivili széleskord tudas elérésére is, ami nem pusztan informaciészerzésen és -at-
adason alapul, hanem a készségek és képességek fejlesztésében is jelentés sze-
repet kap.

A rendkivll Osszetett és sokrétl, dnhatékonysagot meghatarozo faktorokon at
megérhetjik, miként van hatassal rank a minket korllvevé szocialis és informalis
kbzeg, a sajat magunkrol kialakitott énkép, amely élethelyzetenként valtozé tenden-
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ciat mutathat. Mindez befolyasolja a személyiségfejlédésiinket, célorientacionkat,
magatartasunkat, vagyis a tanulas érdekében tett eréfeszitéseinket.

A neveléstudomany mint interdiszciplinaris tudomany

Meéltan nevezhetjik a neveléstudomanyt interdiszciplinaris tudomanynak, hiszen
olyan sokrétliien vizsgalja a nevelési folyamatokat, hogy azt képtelenség lenne
egyetlen tudomany szemszdgébdl tanulmanyoznunk. Az oktataskutatas teljes egé-
szében vizsgalja és értelmezi az oktatasi folyamatokat, hiszen a pedagogiai megko-
zelités ugyanugy lényeges, mint akar a genetikai, pszichologiai, szociologiai vagy a
fiziolégiai aspektus. Ez a komplex analizis teszi lehetdévé, hogy megértsiik az ember
céltudatos tevékenységét, hatasmechanizmusat, szabalyrendszerét, ennek fligg-
vényében pedig élni tudjunk a belsd feltételek alakithatdsaganak lehetéségével.

A neveléstudomany paradigmaiban figyelembe veszi a belsé én és a kdrnye-
zet interakciojat, illetve ezek hatasaiként a személy mentalis és érzelmi folyamatait,
ami belsd reprezentacioval deklarativ vagy proceduralis tudassa valik - mikdzben
eréfeszitéseket tesz, szabalyozza cselekedeteit és tudatosan vagy tudattalanul, de
fokozatosan alakitja belsé vilagat (lllyés 2001).

Munkank fé témajabol adddoan harom tudomanyagra koncentraltunk, figyelem-
be véve azokat a tényezéket, amelyek mikddése leginkabb befolyasolja a tanulas
hatékonysagat, igy ezt a fejezetet a kognitiv neurologia, a tanulas tudomanya és a
magatartastudomany harmasanak egységében fogalmaztuk meg.

2.1. Kognitiv idegtudomany

A kognitiv funkciokeért felelds szerviink az agy, amelyben mintegy 50-200 millio
idegseijt talalhato, amelyek barmikor képesek az informacios jel aramoltatasara,
vagyis 10-20 ezer Ujabb neuronnal kapcsolodnak éssze, ami mintegy 100 billio-10
trillio szinaptikus érintkezési pontot feltételez (Brinkworth 2015). Az igy miikbdésbe
Iépd neuronhalodzatot aktivitasi mintanak nevezziik. A megerésddott szinapszisok
teszik lehet6vé, hogy az informacié elmélyiljén, és az barmikor eléhivhaté legyen,
ez azonban joval bonyolultabb munkat feltételez, mint ahogy azt sejtenénk, hiszen
10-100 millié idegsejt egylittes kistilésére van szlikség, amit a gatlésejt fellgyel,
ami tovabbi 1-2 ezer idegseijt ilyenfajta miikodését képes iranyitani.

Ma mar nyugodtan tekinthetjlk tévhitnek azt az allitast, mely szerint felnéttkorban
nem képzdédhetnek Uj idegi kapcsolatok. Annak ellenére, hogy naponta veszitlink
idegsejtjeink szamabol, ami leginkabb neuroanatomiai eltérések, pl. a hippocam-
pus zsugorodasa vagy neurokémiai valtozasok eredménye, kutatasok tamasztottak
ala a felndttkori neurogenezist, vagyis hogy a felnétt ember agyaban is képzédhet-
nek Uj idegsejtek, amelyek képesek szinaptikus kapcsolatokat kialakitani vagy mo-
dositani. Ennek kdszdnhetéen az agy tovabbra is flexibilis, a neuronok hajlamosak
az aktivitasmintazat megvaltoztatasara.

Létez6 neurogenezisrdl tesz bizonysagot az emlékezés, hiszen a kodolast (szen-
zoros analizis) kdvetéen az adott informaciét tarolni (tartés emléknyom kiépitése)
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kell, majd pedig tudatosan felidézni (el6hivas) (Juhasz - Szabo - Balogh 2016). Az
adatok atkertlhetnek a rovidtavu (short-term memory) vagy a hosszutavu memoria-
ba (long-term memory).

Mig a rovidtavia memoria kapacitasa korlatozott - Miller (1956) 7 +/- 2 elmé-
lete szerint hét vizualis vagy akusztikus elemet vagyunk képesek rogziteni, illetve
kettével tdbbet vagy kevesebbet -, addig a hosszutavi memoria végelathatatlan
mennyiségl adatot tud megdrizni korlatlan ideig.

Az explicit memoria a hippocampus segitségével tarolja a tudatosan rogzitett
tényeket (szemantikus tar) és a megélt élethelyzeteket, eseményeket (epizodikus
tar). Ezzel ellentétben az implicit memoriaban tarolodnak az (igyességek, készsé-
gek és szokasok, érzelmi reakciok, a nem asszociativ tanulasi formak stb. (Erés
2011). Ez a memoriarendszer hippocampustol fliggetlen, és Iényegesen befolya-
solja viselkedéslinket (Bodizs 2002).

2.2 A tanulas tudomanya

Hétkdznapi értelmezésben a tanulas az ismeretek elsajatitasat jelenti, azonban a
tanulasnak ennél joval magasabb szintjén viselkedésmintakat tanulunk, amelyek
kihatnak személyiséglinkre (Gasko 2003). Tehat egy rendkivil komplex folyamatrol
beszéllink: az agy strukturajat érinté valtozasok kihatnak az egyén belsd vilagara,
személyiségeére, ezen keresztll pedig szocializaciojara és tarsadalmi szerepére
egyarant.

A hosszutavi memoria ismertetésénél mar talalkoztunk az implicit és explicit
emlékezettel. Ezt a két fogalmat hasznaljuk a tudas, a tanulas jellemzdjeként is.
Passziv folyamatként elsajatitott tudasunk alkalmazasanal nem sziikséges az elrak-
tarozott informaciok tudatos eléhivasa, nem is vagyunk képesek az akaratlagos fel-
idézésre (Juhasz 2015), verbalis megfogalmazasuk pedig nagy erdéfeszitést igényel
vagy teljes mértékben lehetetlen. A gyermek 12 éves koraig rendkivil fogékony
az implicitszekvencia-tanulasra, ezért a hatékonysag és a motivacio érdekében
az implicit tanulasi stratégiak alkalmazasat kell strgetni az iskolakban. A konkrét
utasitasok nélkul kialakult proceduralis (implicit) tudas a kompetenciaalapu oktatas
lényege, hiszen a 21. szazad elgondolasa szerint a tanulas mar nem csupan az ér-
telmi képességek kimlvelését jelenti, sokkal inkabb ismeretek, készségek és atti-
tudok 6sszességenek elsajatitasat, amelyek kiegyensulyozott jelenléte magabiztos
tajékozodast biztosit a modern kori informacioaradatban. Nem véletlenll hangzik el
olyan sokszor a munkapiacon - intellektualis tokeként - és a pedagogia teriletén
egyarant a problémamegoldas, kritikus gondolkodas, kommunikacios készség, ta-
nulasi képesség stb. Az életlink folyaman megszerzett informaciok nagyobb részét
implicit modon sajatitjuk el.
az informaciok feldolgozasanak és szelektalasanak eleget tudjunk tenni, fontos,
hogy megtanuljunk tanulni. A tanulas korantsem genetika vagy adottsag kérdése,
sokkal inkabb a tanulasi technika, illetve motivacio targykére, éppen ezért sziiksé-
ges a hatékony tanulas modszerének elsajatitasa, ami produktiva teszi ismeret-
szerzéslinket. Az eredményes tanulasi folyamatok egyik legfontosabb komponense
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az egyeéni aktivitas. A tanuld 6nmaga hatarozza meg a tanulas folyamatat, mentalis
képessegeinek mukddtetését a tanulas érdekében (Molnar 2010). A tudatos infor-
macioszerzést deklarativ (explicit) tanulasnak nevezziik, ami kils6, de leginkabb
belsé motivacié eredményeként valosul meg.

A tanulast leginkabb tanulasfelfogasunk hatarozza meg. A tanulas reproduktiv
folyamatként vald értelmezésében a mechanikus tanulas részestil elényben, és ki-
zarolag a tudasreprodukcion alapszik, logikai 6sszefliggések feltarasatol mentesen.
A stratégia kivalasztasa is ennek megfeleléen torténik, kilsé - tanar és tankdnyv
altali - szabalyozasra hagyatkozik. Azonban, ha a tanulast konstrualo folyamatként
fogjuk fel, a valtozas nem pusztan az intellektualitasban mérhetd, hanem a gondol-
kodasmodban és a személyiségvaltozasban is (Nahalka 2006). A tudaskonstrualo
folyamatokban a tankonyv szerepe elvész, nagyobb teret kapnak a tanulétarsak, a
vellik valo egylttgondolkodas és a vitak. Tanulasi stratégiajukat az 6nszabalyozas
jellemzi. Onalldan dontenek az idébeosztasrdl, a tanulasi folyamatrél, tartalomrol,
és felligyelik a tanulas eredményességét is. Informaciofeldolgozasuk mélyrehato, a
visszacsatolas és az dnreflexio jellemzi. A tananyag globalis értelmezésében rejlik
ez a fajta elsajatitas, amire alapozni lehet a tudaskonstrukciot (Kalman 20086).

A tanulas sikerességeére hatassal van tudasfelfogasunk is, vagyis a tudasrol al-
kotott elképzeléseink. A passziv befogadas alapvetéen elutasito magatartast ered-
ményez, minek kovetkeztében a belsé késztetés minimalizalodik, igy az aktivitas is
teliesen leredukalddik. Ezzel ellentétben a nem rdgziilt felfogas étletgazdasagot,
aktivitast eredményez.

A teljesitmeényt befolyasolo harmadik komponens a tanuléfelfogas, amit olyan
tényezdk hataroznak meg, mint az elézéleg ismertetett felfogasrendszer, az dnkép
és a kéepességekrol alkotott vélemeény. A kialakult kép nem feltétlendl tudatos, am
telies egészében ranyomija bélyegét a tanulas folyamatara és annak sikerességeére,
nem utolsé sorban pedig az egyén énbizalmara, igy alakulhat ki egyesekben a po-
zitiv énkompetencia, mig masokban ennek ellenkezdje, a negativ énkompetencia
(Kalméan 2003).

A pozitiv énképpel rendelkezd tanuld céljai a tanulasra iranyulnak, fliggetlendl
az adottsagaiktol, azok fejlesztésére torekszik, igy leginkabb a mélyrehato stratégia
alkalmazasa teszi tevékenységét sikeressé. A tanulasra forditott eréfeszitéseiben
a minéség kap dominans szerepet, igyekszik megérteni, analizalni és reflektalni.
Az ilyen tanulot a flexibilitas, az érzelmi stabilitas és a szocialis nyitottsag jellemzi
(Gurnakova 2013, 16).

A fejlédésre képtelen egyén negativ énképpel rendelkezik, a tanulas soran arra
dsszpontosit, hogy az En ne sériiljon, ezért nem is fordit energiat olyan feladatvég-
zésre, ami esetleg kétségbe vonna tudasat, minek kévetkeztében esélyt sem ad
onmaganak képesseégei fejlesztésére. Stratégiaja felszines; felliletes tanulasa sem
mélyrehaté ismereteket, sem pedig kitartast nem eredményez (Kalman 2003).

Az ismeretszerzés folyaman jelentds szereppel birnak az affektiv tényezdk,
melynek szerepét az agy limbikus rendszere - az amygdala és a hippocampus
egylttese -, vagyis az érzelmi agy latja el. Az ingerekre adott valaszok érzelemmel
toltédnek, mennyiségi, id6- és térbeli tulajdonsagokkal ruhazédnak fel, multbeli él-
ményeink, jelenkori értékitéletiik szerint (Vizi 2005).
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A kognitiv és emocionalis terllet kélcsdnhatasban all egymassal, kihatnak ite-
letlinkre, alkalmazkodoképességlinkre (Hughes - Zaki 2005). A pozitiv téltetd in-
gerek tanulasra késztetik az egyént, kreativabba teszik a problémamegoldasban,
mig a negativak a kognitiv motivacié aspektusaiban deficitet okoznak (Gurnakova
2013), igy akaratlanul is dnsorsrontast eredményezhetnek. Az érzelem mint komp-
lex jelenség (emocio, érzet, hangulat, temperamentum stb.), biologiai, tarsas és
kognitiv egylttesként iranyitjak cselekedetinket (Deak 2011).

2.3. Magatartastudomany

A magatartastudomany ,az emberi magatartas térvényszerliségeit és fejlesztése-
nek lehetéségeit vizsgalja rendszerszemléletd, interdiszciplinaris megkdzelitésé-
ben, tehat az ember és kdrnyezete kdzotti kdlcsdnhatasok folyamataban” (Kopp
- Skrabski 1995). Kopp (2003) témoér megfogalmazasa szerint vizsgalatanak tar-
gya az emberi psziché és az élettani jelenségek talalkozasi pontjainak elemzése.
Az Uj paradigmavaltas a pszichologia, szocioldgia, antropologia, politologia kdzotti
interakcio vizsgalatan alapszik, mikdzben figyelembe veszi a belsé én altal megnyil-
vanulo cselekedeteket, a magatartasi mintakat, illetve a személy tarsas, kulturalis,
gazdasagi és 6koldgiai kapcsolatait (Kopp - Skrabski 1995).

A viselkedést leginkabb befolyasold tényezéként a genetikai szabalyozasban
|évé dsztdnOket és a tarsadalmi hatasokat emlithetjiik, amik interakcioban vannak
egeész életlink folyaman, a viselkedés megvalosulasat pedig a motivacio teszi le-
hetévé. A Freud altal megfogalmazott 6szténdk kizarodlag az életben maradasra
(levegd, taplalék stb.) és fajfenntartasra (szexualis 6sztondk) iranyulnak. A latens
(elfojtott) 6sztbnkomponens azonban a tarsadalmi hatasok fliggvényében felllirha-
t6. Ebben az esetben mar nevelésrél, pszichologiai megkozelitésbdl pedig beha-
viorizmusrol beszéllink, ami az 6sztonok szerepét leértékeli. Innentdl fogva a kuta-
tasokban és az Ujszerl paradigmakban egyarant 6sszekapcsolodik a genetika és
a tarsadalmi hatas (nevelés, tanulas). A modern kori pszicholdgia mar a szervezet
aktivacios vagy ébersegi arousal-jelenlétét hirdeti, aminek mértékét kizarolagosan
a bejovo informaciok mennyisége hatarozza meg. Az 6sztonok funkciojat felvaltja
az 6sztdnzéseé, amely akar kilsé kornyezeti forrasbdl is eredhet, vagy a sokkal ha-
tékonyabb belsd, emberi szlikségletek vezette cselekedeteinkre hatnak (Bodnar
- Simon 1997). Az arousal szintje meghatarozza viselkedéslinket és ezaltal egyben
teljesitménytinket is egy adott szituaciéban. Tanulas soran a tul magas szint félel-
met idézhet eld, pl. a vizsga izgalma vagy a blntetéstdl valo félelem, illetve alacsony
szintnél az unalom mas tevékenységre 6sztonoz.

A viselkedés beinditasaért, erésségéért és fenntartasaért a motivacios folyama-
tok felelések, am a személyiségtipus hatarozza meg, milyen mértékben és iranyban
képes a kiterjesztésére. Az extrovertalt személyiség nyitott, érzelmekkel teli, életvi-
dam, hatékonyan kommunikal és gyorsan alkalmazkodik. Vélhetéen a tanulasi fo-
lyamat soran is a kooperativ tanulasi format valasztja, hiszen személyiségének ez a
legmegfelelébb, ebben a helyzetben tudja megvalositani Snmagat. Ezzel szemben
az introvertalt tipusu személyt merevség, kotott szabalyrendszer jellemzi. Atgondolt
és megtervezett Iépéseit igyekszik egyediil megvalositani - egyéni tanulas jellemzi
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-, amit aztan képes felelésségteljesen és objektiven kiértékelni (Bodnar - Simon
1997).

A belsé hajtoerd, vagyis az un. drive képes hosszabb tavon fenntartani az érdek-
I6dést, a késztetést, hiszen érzelmi komponense fokozza aktivitasat mindaddig,
mig a kivant célt el nem éri. A révidtava célmeghatarozas sokkal eredményesebbé
teszi a tanulasi folyamatot, a viszonyitasi pontok, a kritériumok elérése visszajelzést
adnak a képessegek fejlédéseérdl, illetve annak Gtemérdl, minek kovetkeztében ki-
alakul a személyben a kompetenciagyarapodas érzete (Jozsa 2001).

Szlikségszerlinek érezziik, hogy emlitést tegylink a teljesitménymotivaciorol
is, amely a célon tul az elismerésre, a megbecstlésre iranyul. A képességeik fi-
gyelembe vételével, a kihivast jelenté feladatok megoldasara valamennyi energia-
forras felhasznalasara készek, igy akar tobbszéri nekifutasra is hajlanddak a siker
elérésének érdekében. Az offenziv tanulasi magatartas (Réthy 2001) a kudarcot
az erdfeszités hianyanak tulajdonitja, igy pozitiv énképének befolyasa altal képes
tovabbi munkara birni 6nmagat. Amennyiben sokkal alacsonyabb motivacio jellemzi
az egyeént, és tul magas a felallitott mérce, ugy kialakul benne az un. tanult tehe-
tetlenség, vagyis az énideal normarendszere dsszezuhan, negativ dnértékelése és
kudarcélményei passzivitasra késztetik, tanulasi, sulyosabb esetben magatartasi
zavarokat idézve el6 (Kopp - Skrabski 1995). Amennyiben a kudarcot instabil kuil-
s6 okok (szerencse) altal bekdvetkezett allapotnak tartja, ugy nem is térekszik arra,
hogy nagyobb eréfeszitéssel sikert érjen el. Ez a defenziv magatartasforma (Réthy
2001) alacsony onértéekelést, a védekezé mechanizmus kialakulasat (kudarc elke-
rllése, masok hibaztatasa) és szorongast von maga utan.

Az emberi viselkedésben szerepet jatszo tanulasi formakat nem asszociativ és
asszociativ, valamint komplex tanulasi formak 6sszessége alkotja. Nem asszociativ
tanulasi forma alatt a habituaciot és a szenzitaciot értjik. A legelemibb tanulasi
formakrol van sz6. A habituacio soran az ingereket kdvetkezményk szerint szelek-
taljuk, tehat ami nincs az emberre befolyassal, azt képes figyelmen kivil hagyni, pl.
az oOra ketyegését. A szenzitacios tanulasi formarol abban az esetben beszéllnk,
ha egy adott ingerre egyre erételjesebb valaszreakcio érkezik (Atkinson 2005).

Ennel Osszetettebb az asszociativ tanulasi forma. Ide tartozik a (a) klasszikus
kondicionalas, a klilsé események Osszefliggéseinek nem tudatos megértése,
mint példaul a pavlovi kisérletben a kutya anticipacios nyaladzasa. Azonban nem
csupan fizioldgiai valaszokroél beszéllink, hanem érzelmi reakciokrol is. A klasszikus
kondicionalasnal érdemes megemlitlink a kioltas fogalmat, amit a feltételes inger
elmaradasa eredményez, illetve a generalizacio és a diszkriminacio fogalmat. A
generalizacio soran hasonlo ingerek is kivalthatjak az adott valaszt, mig az utobbi
esetében az ellentétes ingerekre érkezik reakcio.

A kornyezeti hatasok befolyasa altali valasztanulast, pl. jutalom megszerzése
vagy a blntetés elkerllése, (b) operans (instrumentalis) kondicionalasnak nevez-
zUk. Thorndike effektustdrvénye szerint az élélény a proba szerencse (proba -
hiba) folyamatbol elhagyja az irrelevans viselkedést és kizardlag a cselekvés azon
elemére dsszpontosit, amely pozitiv eredményt von maga utan. Negativ kondicio-
nalas esetében a megerdsités lehet az averziv inger megjelenése (blntetés), de
akar az appetitiv inger csdkkenése vagy megszlinése. Nem céliranyos, modell-
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mentes tanulasi forma, vagyis specialis ingerekre adott viselkedési valaszt gene-
ralunk, melyek sokszori ismétlése a szokas, rutinszer(i cselekedet kialakulasahoz
vezet (Atkinson 2005).

Komplex tanulasi forma alatt a belatasos és obszervacios tanulasi format értjik.
A belatasos tanulas folyamataban két fazis megy végbe. Az elsében torténik maga
a probléma megoldasa (6sszefliggések megértése, mentalis térkép kialakitasa),
ami rendszerint hirtelen kdvetkezik be, un. ahaélményt eredményezve. A masodik-
ban pedig a tapasztalat rogzitésére kerll a hangsuly, hogy azt a kell6 idében Ujra
alkalmazni tudjuk. A kdvetkezd tanulasi forma az utanzason, az azonosulason és
internalizalason alapuld szocialis tanulas, amit obszervacios tanulasnak vagy mas
néven modelltanulasnak nevezink. Az utanzas, mas néven imitacio, az észlelt cse-
lekvések lemasolasara iranyul. Altalaban egy hozzank kozel allé személy tudatta-
lan utanzasa, pl. az anyai szerep lemasolasa kisgyermekkorban. Ezzel szemben
az azonosulas (identifikacio) mar tudatosan kivalasztott személy, modell kévetése.
Ezen tanulasi forma legmagasabb rendU formaja az internalizalas. Lényege abban
rejlik, hogy a modell belsé értékrendjét sajat értékrendjévé alakitja, ami meghata-
rozza viselkedését és normait (Bodnar - Simon 1997).

Az 6nszabalyozo6 tanulas és a motivacio osszefliggései

A motivacié kezdetben a magatartastudomany perifériajan volt, 6szton- és sziik-
ségletelméletekkel magyaraztak, csupan az 1930-as években érte el azt a szintet,
hogy mélyrehatobban foglalkozzanak vele, igy a fokozatos kutatas magaval hozta
a hianyallapot sziilte bioldgiai motivumokra alapozott, behaviorista nézéponttal at-
sz6tt drive-redukcios elméletet (Hull 1943). Késdbb White (1959) effektancia-mo-
dellje a kérnyezettel valo hatékony interakcio képességének (kompetencia) eléré-
sére val6 torekvést allitja vizsgalata kézéppontjaba. Az aktivitasszilkségletet és a
manipulacios késztetést a kompetencia motivacios aspektusaként hatarozza meg.
Elmélete szerint effektanciamotivacié akkor van jelen, ha a viselkedés szelektiv,
iranyitott, kitarto, és kizarolag az interakcio hatékonysagat tartja szem el6tt, vagy-
is telies mértékben Onjutalmazo (Jozsa 2002). Késébbiekben a Hunt (1961) altal
bevezetett intrinzik motivacio fogalma alapjaiban valtoztatta meg az addig leginkabb
kilsé motivaciot hangsulyozé elméletek megkozelitéseit, hiszen ezzel mar meg-
jelenik a kognitiv folyamatokra iranyuld motivacios késztetés. A viselkedés nem a
cél elérésére iranyul, hanem maganak a folyamat végrehajtasanak éromére. Hunt
szerint az Uj ingerek és a régi tapasztalatok optimalis inkongruitasa (6ssze nem ill6-
sége) eredményezi a belsé motivaciot (Jozsa 2002). Ettél kezdddden mindinkabb
az elsajatitasi motivacio, illetve komponenseinek meghatarozasa kertil a vizsgalatok
koézéppontjaba (Csullog és mtsai. 2014).

A kiils6é hatasokat figyelembe vevd egydimenzios elméleteket felvaltjagk a mo-
tivacio komplexitasat feltaro tobbdimenzids elméletek (Réthy 2001), mignem az
évtizedes kutatasok eredményeként megallapitottak, hogy a motivacio kontextus-
fliggd, tébbkomponens(, ami képessé tesz bennlinket a kdrnyezeti feltételekhez
és a tanulasi kérnyezethez valé alkalmazkodashoz (Fejes 2007). A motivacio intri-
zik jellemzéjének felismerése energiaforrasként értelmezi a motivaciot, és olyan
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szemeélyiség-Osszetevdket értlink alatta, amelyek alapjan tudatos vagy tudattalan
dontést hozunk cselekedeteinkrél (Fejes 2015, 18).

Az emberi motivumok mar Ujsziléttkorban megjelennek, ekkor meég csak fiziolo-
giai szlikségletekként, am ezek a motivumok a késdbbiekben valtoznak, Ujabbak-
kal egésziilnek ki, majd hierarchizalédnak (Jozsa - Fazekasné 2007; Fejes 2015).
Ez a folyamat személyiségfliggd, oroklott tényezok és tapasztalatok fliggvényében
folyamatosan valtozik. A kognitiv motivacio segit kivalasztani a megfeleld stratégiat,
amely megvédi az énképet és maximalizalja az adaptiv dontéshozatalt.

Az ember allando kélcsdnhatasban van kdrnyezetével, ami sziikségleteiben, ér-
deklédésében, attitlidjeiben, akarataban, vagyaban és érzelmeiben (Bodnar 1977)
nyilvanul meg. Mindezek egylttesen hatarozzak meg cselekedeteinket, amelynek
mozgatorugoja a kognitiv, affektiv és effektiv komponenseken alapulo (Réthy 2001)
motivumrendszer. Ezt a rendszert olyan kiilsé és/vagy belsé motivatorok 6sszessé-
ge teszi ki, aminek elséként az érdekeltséget tulajdonitjuk, majd a déntést, legma-
gasabb szinten pedig a kivitelezést (Nagy 2011).

A dichotom motivaciorendszert a kilsé és a belsd motivacio alkotja, amelyek
ugyan képesek az egyént tevékenységre 6sztdndzni, am a viselkedés fenntarta-
saban mar Iényeges kllonbségeket eredményeznek. A kiilséleg motivalt embert
bizonyos értelemben véve 6nalldtlan és funkcionalis rogzitettség jellemzi. Magatar-
tasa feltételek altal szabalyozott, hiszen kizarolag a jutalom elnyerése érdekében
cselekszik, igy idében is korlatozott, am nem pusztan a pozitiv inger, de a negativ is
éppolyan nagy hatassal van ra. A fenyegetés, a blintetés, a hataridd, a szabalyok, a
lelki nyomas és a kiszabott cél egyarant alaashatja az egyén autonomiajat, gatolva
ezzel a kibontakozast, illetve kizarja az épitd jellegli magatartast.

Ennek szbges ellentéte az asszimilalodott értékekkel jellemezhetd belsé motiva-
ci6, amely az ujdonsagok és a kihivasok keresésére 6sztonoz. A belséleg vezérelt
tudatos magatartast az akaraterdé és az dnkontroll iranyitjia, személyes meggy6z6-
dés alapjan. Ezalatt azt értjik, hogy a feladat értékelésénél figyelembe vesszik a
céljaink koltségét, azaz az eléréseébe fektetett energiat, ugyanakkor felmérjik hasz-
nossagat €s nem utolso sorban érdeklédéslinket a feladat irant. Ez utobbi Pintrich
(2003) szerint lehet lelkiallapot-fliggd (izgalmas eléadas altal felkeltett kivancsisag)
vagy személyes, ami mar sokkal stabilabb és differencialtabb, azaz egy-egy terilet-
re iranyulo, elkotelezett érdeklédés.

Napjainkban a motivaciokutatas két elemi motivaciét nevez meg, mégpedig a
teljesitménymotivaciot és az elsajatitasi motivaciot. Mig az elsé a jo eredményre és
a masok altali elismerésre fokuszal, addig az utébbi belsd indittatasbol Gnmaga fej-
lesztését tlizi ki célul. Az énhatékonysag szempontjabol leghasznosabb felosztas-
sal, a teljesitménymotivacioé és az elsajatitasi motivacio kettéségével foglalkozunk
a tovabbiakban. Leginkabb az utébbira koncentralva, ami valojaban az 6nszabalyo-
zott tanulas meghatarozéja.

Az elsajatitasi motivacid fogalma Robert White (1959) effektanciamotivacio-el-
méletébdl eredeztethetd, aki elséként olyan belsé energiaforrasnak nevezi, amely-
lyel képesek vagyunk befolyasolni a minket ért kdrnyezeti hatasokat. Nagy (2001)
elmélete szerint pedig az elsajatitasi motivacio a kognitiv kompetencia 6roklétt mo-
tivuma, amely a tanulas és a tudas fejlesztésére iranyul. Stimulalja az egyént, hogy
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energiait tartésan a cél elérésére (feladat, képesseég vagy készség begyakorlasa
és elsajatitasa) forditsa, barmiféle kilsé rahatas nélkil. Ebben az esetben maga a
feladat teljesitése valik jutalomma, a kompetencia gyarapodasat keltve.

Ebbdl az elméletrendszerbdl vilagossa valik szamunkra, hogy az elsajatitasi mo-
tivacié a tanulasi motivumrendszer alapja (Fejes - Jozsa 2005), intrinzik pszicho-
I6giai 6szténzé erd, amely kihivast jelentd feladatokban, készségelsajatitasban ki-
tartaskeént jelenik meg. Jézsa (2002) feltarja az intrinzik és az elsajatitasi motivacio
kozti lenyeges kilonbséget. Ugyan mindketté onjutalmazo folyamat, de csak az
utobbi eredményez biztos kompetencianévekedést. Nagy (2001) elmélete szerint
harom 6 terlleten jelentkezhet ez a valtozas: a kognitiv, a személyes és a szocialis
kompetencia alapképességeiben.

A direkt (nem 6roklott alapu) tanulasi motivacid, mint pl. az érdeklédés vagy a
tanulasi igényszint a tanitasi orakon is felkelthetd, amennyiben kismértéku bizonyta-
lansaggal, optimalis kihivassal (arousal) keltjik fel az érdeklédést - ez a két kompo-
nens adja a kiilénbséget az elsajatitasi motivacio és a célmegvaldsitas kdzt (Jozsa
2002). A megoldasi bizonytalansag mintegy belsd hajtoerékeént (kihivas legydzése)
mukodteti a megismerési folyamatokat a képesség megszerzéseéig, kivalasztva a
legalkalmasabb eszkdzoket, modszereket és stratégiakat (Jozsa 2001).

A tudas megalapozasa lényeges a motivacio fejlédésében, mivel a tudas és a
motivacio parhuzamosan fejlédik. Az elsajatitasi késztetés, a sikervagy, a kudarc-
félelem tovabbi fejlédésre, nagyobb energiaraforditasra 6sztdnzi a tanuldkat (Jozsa
2000), kihivasokat jelent6 feladatokat valasztanak, és mivel kudarc esetén sem
adjak fel céljukat, csupan stratégiat modositanak, igy tovabbi eredményességre
tesznek szert. A reflexié tehat oly modon formalhatja at a motivumrendszert, hogy
uj motivumok éplilnek a mar kialakult rendszerbe, vagy a meglévék elhalvanyulnak,
esetlegesen megerdsddnek (Jozsa 2000). Lathatoan ez egy korforgas, amelynek
eredményeképpen eljutunk a tanulas képességének megszerzéseig. Ez a korfor-
gas azonban negativ értelemben is mikodik, hiszen az ismeret hianya, a nem meg-
alapozott tudas passzivwa, motivalatlanna tesz.

Daw és Shohamy (2008) célok szerint kategorizalva a motivacio két tipusat k-
I6nbozteti meg a kdzelitd és az elkeriilé motivaciot. A kozelitd tipus pozitiv hatassal
bir, a hiba minimalizalasara és a siker maximalizalasara toérekszik. Ezzel szemben
az elkerll6 motivacio a negativ kimenetelli cselekvés vagy torténés elkerllésére
iranyul. A motivacio iranyitottsaga szerint szavak, képek vagy egyéb ingerek altali
tudattalan (implicit) és tudatos (explicit) motivaciét emlit.

Motivacios eszkdzként - a hétkdznapi életben és iskolai korlimények kozott
egyarant - leginkabb alkalmazott médszer a jutalmazas és a blntetés. Az utobbival
azonban szinte semmilyen hatast nem értink el. Ahelyett, hogy pozitiv iranyba for-
malna a magatartast, gyakorta a félelem, a szorongas és a stressz hatasara tovabb
erdsodik, ellenszegllés, fliggdseg, szliklatokorliseg vagy éppen csalas formaja-
ban (Pink 2010, 49).

A kulsé jutalom kizarolagosan a bal agyféltekés, algoritmikus feladatok (megha-
tarozott utasitasok és sorrend egyetlen lehetséges megoldassal) esetében bizonyul
hatékonynak. A jobb agyféltekés problémamegoldo készséget és talalékonysagot
igényl6é heurisztikus feladatok esetében a feltételhez kétott jutalom megsemmisiti
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a belsé érdeklédést, a gondolkodas hataskorét és mélysegeét, cstkkenti a teljesit-
ményt és a kreativitast (Pink 2010, 75). Amennyiben mégis jutalom kdveti a feladat
elvégzéseét, az legyen varatlan, maskilénben nagyon gyorsan elvarassa alakul at.

Az 6nszabalyoz6 tanulas

Az élethosszig tarto tanulas eredményessége az 6nszabalyozoé tanulas elsajatitasa-
ban rejlik. Olyan komplex gondolkodasi, érzelmi, akarati és cselekvési képesség,
amely a kitlizott célok - leginkabb egy magasabb szintl én (Réthy 2002) - betelje-
sitésére iranyitja a viselkedést, tervez, szervez, cselekszik és visszacsatol (Molnar
2003). A magatartas tehat jellemzéen aktiv, konstruktiv, ellenérzé, célorientalt és
monitorozo (Molnar 2002).

Az Onszabalyozas képessége személyes kompetenciank része (Molnar 2003),
amely csak abban az esetben mikédik, ha felelésnek érezziik magunkat az ered-
ményeinkért (Réthy 2002), ez pedig az akarati tényezék megvaltozasat is eredme-
nyezheti. Ennek kovetkeztében képessé valunk keményebben dolgozni, nagyobb
kihivasoknak alavetni képességeinket, vagyis a cél érdekében modositjuk visel-
kedéstinket (Lovas - Mesarosova 2011). Tovabba képesek vagyunk reflektalni az
elért eredményekre, ezek fliggvényében pedig valtoztatni stratégiankon. Stratégiak
alatt pedig nem mast értlink, mint a cselekvés tudatos megvalasztasat, szelektala-
sat, amelyek meghatarozzak a kitartast (Molnar 2003).

A hatékonysagi vélekedésiink kognitiv, motivacios, déntési, érzelmi és szelek-
ciés folyamatokon keresztll médosulhat. A pozitiv, személyes kognitiv elmélet az
erds, észlelt dnhatékonysag, kihivast jelenté célok kitlizésére sarkall, mikdzben
magas elkotelezettséget eredményez. A kognitiv médon létrejétt motivacios folya-
matok és az iranyitott viselkedés képes pozitiv iranyba elmozditani az észlelt és a
valodi dnhatékonysagot is, ami meghatarozza a célok kivalasztasat, az eréfeszités
dinamikajat, a megklizdési képességet, valamint a felelésségvallalast. Ezenkivil
rahatassal birnak az ember hatékonysagara. Tarsadalmi kognitiv folyamatoknak a
visszajelzéseket, segitséget és akadalyokat, feltételeket és elvarasokat tekintjik
(Bandura 2009).

Onmagunkba vetett hitink optimalis, egységes érzékelése fokozza
teljesitmeénylinket a hétk6znapokban és atanulasban egyarant, ennek készénhetden
pedig hatékonyan tudunk dolgozni. A belsé indittatasbol megvalosuld, céljaink
elérésére iranyult tudatos cselekedeteinket 6nhatékonysagnak nevezziik. Az
un. énhatékonysagi meggy6zédés, amely jovébeli funkcionalitasunkra utal -
felmérve képességeinket, a kérlilményeket és a feladat nehézségét - felliimulja
motivacionkat, és nagyban meghatarozza énhatékonysagunkat. Természetesen
nem egy allando erésségl tényezérdl van szo, aktivitasunk, tapasztalataink,
verbalis meggy6ézédés és fiziologiai allapot fliggvényében valtozhat. Vavricova
(2010) szintén az 6nszabalyozas korlatozott kapacitasardl tesz emlitést, hiszen ez
eréforrasaink felhasznalasat igényli, igy esetlegesen csdkkenést eredményezhet.

A képessegek kétségbevonasa (6nbizalomhiany), a kudarc és az akadaly jelen-
tésen meggatoljak az énhatékonysag mikodését, a motivacio és az eréfeszités
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is csOkken, ami a célok feladasat is eredményezheti. Azok azonban, akik magas
oOnhatékonysagi meggyézédéssel birnak, képesek erejik maximalizalasaval meg-
valositani céljaikat (Pintrich 2003). Pusztan az énitélet alapjan viszonylag pontos
talalattal meg lehet josolni a varhaté végkimenetelt.

A tanulas 6nszabalyozasanak magas foku képességeét jelzi, ha a tanulo képes az
elézetes tudasat eldhivni és a megfeleld szituacioban alkalmazni azt, vagyis rugal-
masan applikalja cselekvési stratégiait. Hatékonysaga azonban tovabb fokozhato,
ha megtalaljuk a megfelelé kognitiv (informaciéfeldolgozo: ismétlés, kidolgozas),
metakognitiv kontroll-stratégiat (tervezés, végrehajtas, monitorozas) vagy forrasme-
nedzsel6 (kilsé és belsé forrasok felhasznalasa, pl. motivacio, id6 stb) stratégiat
(Molnar 2002).

Szot kell ejtenlink az aktiv tevekenységgel szemben allo, elkerllé magatartas-
rél is. Rendkiviil passziv stratégia, meégis az dnszabalyozas formajahoz soroljuk.
Amennyiben az adott feladat érdeklédésben, kihivasban vagy onértékelés terlletén
nem egyeztetheté dssze a személyiséggel, a képességekkel, ugy kevésbé haté-
kony stratégia léphet életbe. Ez a magatartas vonatkoztat egy-egy feladatra, am
amennyiben a tanuld6 6nmaga szamara irrealisan magas célokat tlz ki, a tartosan
negativ éimények 6nértékelési zavart eredményeznek (Réthy 2002).

A szocialis, iskolan kivdli, un. informalis kdrnyezet hatasat tekintve az dnszaba-
lyozo tanulasi stratégiak onallé valasztasa nagyobb szabadsagot, érdeklédeést és
élvezetet biztosit az egyén szamara. A természetes kdzegben spontan modon mu-
kodik az 6nkezdeményezé és az dnmedfigyeld szisztéma (Molnar 2003). A tarsas
kapcsolatokban vald kooperacio megtanitja az egyént az egyittmiikddés képessé-
gére, minek kovetkeztében az Uj ismereteket észrevétlenll sajatitjak el egymastal,
a kulturalisan megalapozott tudas pedig szerepet jatszik a tanulasi motivumok fejlé-
déseében (Jozsa 2005).

Kutatas

Az dnszabalyozo tanulas és a motivacio dsszefliggéseinek vizsgalatara épitve ve-
geztliik kutatasunkat. E két komponens megjelenésére és dsszefliggésrendszere-
re iranyitottuk a figyelmiinket. Tettilk mindezt az egyéni magatartas szemszdgeébdl
vizsgalva, illetve az iskolai kornyezetben tanulmanyozva, abbol a célbdl, hogy meg-
ismerjik a gyermekek tanulasi motivaciojanak mozgatorugoit. Mintegy 100-100
diak kérddives felmérésére kerllt sor also és felsé tagozaton, valamint kdzépisko-
laban.

Kutatasunkban négy hipotézist allitottunk fel, melyek szorosan ¢sszefliggenek
az elméleti részben emlitett tedriakkal. Ezek eredményeit igyekszlink 6sszefoglalni
és ismertetni.
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1. hipotézis: A magasabb énhatékonysag noveli a diakok felelésségvallalasat a
tanulas folyamataban

Egyes helyzetekben az észlelt énhatékonysag befolyasolja, hogy milyen viselke-
dést valasztunk és mennyire tudjuk azt szabalyozni intenzitasban és idéintervallum-
ban egyarant. Elézetes feltételezések szerint a magasabb életkor magasabb szinti
effektiv tanulast von maga utan, vagyis a diak egyre inkabb képessé valik a kivant
viselkedés elérésére és szabalyozasara.

Vizsgalatunk eredménye alatamasztja ezt az elgondolast. Mig az als6 tagozatos
diakok 70,50%-a véli énhatékonynak magat, addig a kdzépiskolasoknal ez az értéek
74,75%-ra emelkedik.

A felel6sségvallalasnal is hasonld eredményeket kaptunk, a kisiskolasoknal ez
az arany 71,33%, ami a felsd tagozaton ugrasszerlien 81,33%-ra gyarapszik, a ko-
zépiskolasok kérében tovabbi ndvekedés tapasztalhatd, kdzel 86% ez az arany.

A vizsgalt minta egészét 6sszevetve azt tapasztaltuk, hogy mig a minta 72,67 %-
a tartja magat énhatékonynak, addig a felelésségvallalas emelkedett, 79,44%-ra,
vagyis a kevésbé hatékony tanuldk kis szama is vallal felel6sséget tanulmanyaiért.

Jol lathato tehat, hogy az énhatékonysag szoros 6sszefliggést mutat a felelés-
ségvallalassal, amely egylttese meghatarozza a céliranyos viselkedés erdsségeét.

2. hipotézis: A fizioldgiai és affektiv tényezék hatassal vannak az énhat-
ékonysagra

A 2. szamu hipotézisiink alapjaul Daw és Shohamy (2008) megallapitasa szolgalt,
mely szerint a fizioldgiai és affektiv tényezék hatassal vannak a céliranyos viselke-
dés intenzitasara.

Kutatasunkban tehat olyan szocioaffektiv elemekre Osszpontositottunk, mint
a szlild, a pedagogus és az osztalykdzdsseg altal kivaltott érzelmi toltet, de nem
hagytuk ki a tantargyakhoz valé emocionalis viszonyulast sem. A kornyezettel valo
kolcsdnhatas érzelmi vetllete azért is olyan fontos, mivel alarendeli maganak a ta-
nulas eredményességét és tartossagat.

Elséként is a szocioaffektiv komponensek kozll a szlil6i rahatassal foglalkoz-
tunk, ami - nem meglepdé modon - magas szazalékarannyal bir, viszont elmélete-
inkre alapozva elvarhatnank, hogy fokozatos cstkkenést mutasson, am ennek elle-
nére ndvekedés tapasztalhato a fels6 tagozaton. A kézépiskolasok kérében pedig
szamottevd csokkenés mutatkozik: alig tébb mint a fele (54%) érzi a szUl6i rahatast
tanulmanyai sikerességére. EImondhato tehat, hogy a sziil6 és a gyermek mint diak
kozti kapocs a kdzépiskolaban valik a leggyengébbé, mig a felsé tagozaton a leg-
erdsebb. Talan ezt az erds kapcsot az alsé tagozaton sejtenénk, am ha megvizsgal-
juk a pedagodgusi rahatast, maris szembedétlik, hogy mely tényezd szoritja hattérbe
ezt a komponenst. Csupan 2%-kal, de a tanito altal kivaltott érzelem, a téle kapott
Osztbnzés megeldzi a szildi elvarasokat a kisiskolasok kdrében.

A pedagogusi rahatas eredményeként is fokozatos visszaesés tapasztalhato.
Mig a kisiskolasok 79%-ara hatassal van a tanar személyisége, addig a kozépisko-
lasok koérében ez az arany mar csupan 64%.
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Annak ellenére, hogy mind a szlilé, mind pedig a pedagdgus altali érzelmi vetllet
igen nagy, egyik sem éri el az osztalyk6zosség befolyasanak szintjét. Az alapiskola
mindkét fokan 94%, és csak a kdzépiskolaban esik enyhén vissza 92%-ra.

Utolsdkeént hagytuk ebben a vizsgalatban az érdektelenséget mint tantargyhoz
fliz6d6 érzelmi iranyitottsagot, valamint a faradtsagot mint fiziologiai tényezét.

Eredményeink arra engednek kovetkeztetni, hogy a fizioldgiai tényezdk az élet-
kor figgvényében rohamos ndévekedést eredményeznek. Mig a kisiskolasok 61%-a
érzi, hogy faradtsaga kihatassal van eredményeire, addig ez a szazalék a kdzép-
iskolasoknal mar eléri a 84%-ot. Ez a jelentés ugras betudhatd annak, hogy a tan-
anyag mennyisége egyre inkabb nyomassal van a diakokra, de olyan tényezéket
sem hagyhatunk figyelmen kivil, mint a megvaltozott alvasi szokasok és az atalakult
szocialis kapcsolatok.

Még feltinébb valtozast mutat az az eredmény, amely soran a tanulok tantar-
gyakhoz val6 affektiv kotédéset vizsgaltuk. A kisiskolasok mintegy harmada, 34%-
a tartotta teljesitményét figgdnek a tantargyhoz valo viszonyatol. Ezzel szemben,
ahogy a tantargyak mennyisége boéviil, az érdeklédés pedig esetlegesen szUkiil,
ugy novekszik ez az arany a kézépiskolasoknal tébb mint duplajara, 81%-ra.

Osszességében tehat az affektiv és fiziologiai tényezok a vizsgalt minta 72,08%-
ara hatassal vannak. Az énhatékonysag szoros Osszefliggést mutat az affektiv és
fiziologiai tényezékkel, a legnagyobb eltérés is minddésszesen 1,5%.

3. hipotézis: A célstrukturak szoros 6sszefliiggést mutatnak a belsé normakkal
és az osztalytermi kérnyezettel

A személyes cél nem mas, mint a teljesitményszituaciéban megmutatkozé egyéni
torekvés (Fejes 2010), melynek két alaptipusa ismert: elsajatitasi €s viszonyitd cél.
Mig els6 az Uj készségek elsajatitasara, a sajat teljesitmény tulszarnyalasa felé ten-
dal, belsd normakhoz igazodva, addig a masodik a versenyre, masok tulteljesité-
sére iranyul, a szocialis kdzeghez idomulva (Fejes 2015). Erre alapozva ugy veéltik,
sokkal valésaghlibb képet kaphatunk a célstrukturakat illetéen, ha két részre oszt-
juk a 3. szamu feltevéstinket, igy allitottunk fel két kilonallo - am alapjaiban mégis
Osszefliggd - hipotézist:

3. A: Az elsajatitasi cél szoros ¢sszefliggésben van a belsé motivacioval

3. B: A viszonyito cél korrelal a szocialis kornyezettel

3. A hipotézis: Az elsajatitasi cél szoros 6sszefliggésben van a belsé moti-
vacioval

Az elsajatitasi célstruktura jelentés mértékben meghatarozza a kitartas dinamikajat
és iddbeli tartamat, minek készénhetéen alkalmassa valunk az aktiv, élethosszig
tarto tanulasra. Intraperszonalis mivoltat a belsé motivacioval igyekeztiink bizonyita-
ni, melynek kiértékelésekor meglepé eredmeény szlletett. Magas foku (70%) bels6
indittatast véltiink felfedezni mar az alapiskola als6 tagozatan is, ami ha nem is
nagymertékben, de a felsd tagozaton tovabb nétt, am nem vart modon a kdzépis-
kolasok korében ez az érték enyhén visszaesett. Onmagaban érdekes jelenség,
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hogy a belsé motivacio visszaesik a magasabb korosztalyban, féként ott, ahol a
szocialis kapcsolatok (szll6 és pedagdgus) hatasa meggyenglil, am ¢sszevetve az
elsajatitasi célstrukturaval, azonos mértékl eredmények szllettek.

Az elsajatitasi cél valamennyi iskolai szinten - 13-18%-nyi kiilénbséggel - ma-
gasabb, mint a belsé motivacié. Kimagaslo érték, csakugy, mint a belsé motivacio
esetében, a felsé tagozatosok kérében mutatkozik. Kdzépiskolaban pedig a leg-
alacsonyabb, sét mintegy 0,5%-kal a kisiskolasok értéke ala csokken. Osszefiig-
gésben vizsgalva azonban a legnagyobb mértékl dsszefliggést mutatja a belsé
motivacioval.

A vizsgalt célstruktira egészét a 2x2-es célorientacios elmélet szerint elemeire
bontottuk, mivel az osztalyk6zdsségben nagy jelentéséget tulajdonithatunk a moti-
vacio forrasanak. Ezért felmértik a diakok teljesitménykeresé (kdzelitd) és kudarc-
kertild (elkertil6) beallitottsagat.

A kisiskolasok kdrében 16%-kal tdbben mutatnak kozelité magatartast, mint el-
keriilét (negativ magatartas elkeriilése), vagyis lényegében tébben helyezik eld-
térbe a személyes kompetenciafejlesztést, amelynek érdekében eréfeszitéseket
tesznek, fokozva teljesitményliket. Ez a kilonbség a tdbbi két szinten cstkken, am
még mindig a kdzelitd magatartas dominal.

3. B hipotézis: A viszonyitd cél korrelal az osztalytermi kérnyezettel

Osztalytermi kdzeg alatt azokat a tarsas kapcsolatokat értjik, amelyek képesek az
individualis célokat befolyasolni és olyan szocialis alapképességeket fejleszteni,
mint a kommunikacio, kétédés, szervezes, egylttmikoddés, versengés stb., igy te-
hat az osztalyban jelenlevé szocialis viszonyokat vizsgaltuk.

A szocialis motivumcsoportoknak azért is tulajdonitunk jelentés szerepet, mert
az elismerés, a valahova valo kétédés igénye vellink szliletett tulajdonsag. Ez az
érték a kisiskolasok koérében a legmagasabb (73%), majd hirtelen csékkenéssel a
felsd tagozaton 62,5%-ra zuhan, tovabbi 3,5%-0s visszaesést vonva maga utan a
kozépiskolaban.

Az osztalytermi kdzeg pozitiv megléte tehat minden korosztalyban lényeges sze-
repet t6lt be, ugyanakkor csdkkend tendenciat mutat korcsoportonkeént. Valoszini-
sithetd, hogy ez az apadas annak tudhatd be, hogy énmagunknak tulajdonitunk
egyre nagyobb szerepet. Ezzel egyidejlleg a viszonyitod céltipus is minden szinten
csOkken, tehat ahogy a szocialis kdzeg veszit fontossagabol, ugy esik vissza a vi-
szonyitd célorientacio is a diakoknal.

Mint ahogyan az elsajatitasi, Ugy a viszonyitd cél is tovabbi két altipusra oszlik:
a kozelité-viszonyito és az elkerlld-viszonyitd célra. Ezek eloszlasat is megvizsgal-
tuk. Aviszonyité célorientalt diakok eredményeit csoportositva betekintést kaptunk,
hogy masok teljesitményének elérése vagy tulszarnyalasa hat-e magasabb 6szton-
z6 erdvel.

Kutatasaink eredményeibdl levonhattuk azt a tényt, hogy mindharom iskolai
szinten az elker(l - viszonyitd cél nagyobb aranyban jelenik meg, ami azt jelenti,
hogy sokkal inkabb a negativ megitélés elkerllése miatt ndvelik a teljesitmény-
ket, Uigyelve arra, hogy ne nyujtsanak rosszabb eredményt masoknal. Az alapiskola
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mindkét fokan jelentésen maga mogé utasitja a kdzelité-viszonyitd célt, hattérbe
szoritva a masok teljesitmeényének tulszarnyalasat, azaz a versengést.

A céldimenzidk sorrendjét és eloszlasat vizsgalva ugyan némi szazalékos elte-
rést mértlink, de a sorrend minden iskolai szinten azonos. Elsé helyen a kedvez6
kovetkezményekkel Osszekapcsolhatd kozelitdé-elsajatitasi cél szerepel, minden
esetben az adatok tébb mint 1/3-at teszik ki. Ezt kdveti a negativ kdvetkezmeények-
kel jaro elkerllé-elsajatitasi és az elkertilé-viszonyitd cél, mely mar Iényegesen ala-
csonyabb aranyt mutat. A sort a vegyes kévetkezményekkel jaro kdzelité-viszonyitd
cél zarja, mintegy 11-15%-0s eredménnyel.

4. hipotézis: Az énhatékonysag hatterébe szoritia a kooperacios tanulasi
szokasokat

Az autonémia igénye nem pusztan a figgetlen, 6nallé munkat foglalja magaba, de a
kooperacidra valo térekvést is. Ennek igénye személyiségfliggd, de szoros dssze-
kapcsolddast mutat az énhatékonysaggal. A kevésbé hatékonyan dolgozé tanulok
a csoportmunkat részesitik elédnyben, ami kdnnyebb sikert és a hiany leplezésének
lehetéségét rejti magaban (Jozsa 2005). Ezzel szemben a jol teljesitd tanulok az
onall6 feladatokat helyezik elétérbe, ahol egyénileg valasztott stratégiaval képes
megfeleld dontéseket hozni a siker érdekében, és az igy elért egyéni, pozitiv ered-
mények tovabb novelik a motivaciojat.

Az énhatékonysag értékének fokozatos emelkedését korabbi hipotéziseink iga-
zolasanal mar taglaltuk, igy ennek elméleti részét félretéve, kizardlag a mar meg-
lévé adatokkal foglalkoztunk, vagyis az énhatékonysag lassu tempoju névekedést
mutat iskolai szintenként. Ezzel szemben a csoportos feladatokat egyre keveseb-
ben részesitik elényben, vagyis az énhatékonysag visszaszoritia a kooperaciora
valo igényt. Noha ez az adat a legalacsonyabb értéknél is kdzel 60%. Pedagogusi
szemszdgbdl tehat elgondolkodtato, hogy milyen feladatokkal tudjuk a leginkabb
motivalni a gyermekeket.

Osszegzés

Azon fellil, hogy az iskolai intézményekben leginkabb az egyéni feladatok dominal-
nak, teret kell adnunk a csoportos feladatoknak, ahol akar dnszervezddéssel tanu-
I6¢csoportok johetnek létre, hiszen az autonomia nem kizarélagosan az individualis
munkaveégzésnél kap teret, hanem megnyilvanulhat a stratégiak kivalasztasanal, a
csoporton bellli feladatmegosztasnal, az értelmezésnél, az adaptiv déntéshozatal
soran stb.

Eredményeink 0sszességében alatamasztottak azt a felvetést, miszerint az én-
hatékonysag hattérbe szoritja a kooperaciora valod igényt, ugyanakkor figyelembe
kell venni azokat az eredményeket, amelyek ennek igényét tamasztjak ala.
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