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Az utobbi fél évszazadban szamos konstruktum sziiletett a tanuldsi motivacié magyara-
zatara, elérejelzésére, azonban az empirikusan megalapozott intervencié lehetésége csak
a kozelmultban meriilt fel, mely jelentés részben a motivaciokutatasban bekovetkezd
szemléletvaltasnak koszonhet6. Mig a klasszikus elméletek a motivumokat az egyén sze-
mélyes jellemzoiként kezelték, addig az Gjabb megkdzelitések a kontextustol elvalaszt-
hatatlannak tekintik azokat, igy egyre inkabb a motivumok és a kornyezet kozotti
kapcsolat tanulmanyozasa keriil elétérbe (Jozsa és Fejes, 2010).

Napjainkban a tanulasi motivacio vizsgalatanak egyik legaktivabb teriilete a célorien-
tacios elmélethez (goal orientation theory, goal theory, achievement goal construct) kot-
hetd. E konstruktum alkalmas lehet a tanulasi motivacidé pedagogiai céli befolyasolasa-
nak a korabbiaknal szilardabb, empirikusan alatamasztott megalapozasara, hiszen az
elemzések hangsulyos torekvése a tanulo és kdrnyezete kdzotti interakcio feltarasara. A
célorientacios elmélet széleskorli elfogadottsaga, alkalmazasa miatt jelenleg talan a leg-
tobb eredményt felvonultato teriilete a tanulasi motivacio tanulmanyozasanak. Bar a cél-
orientaciok oktatasi folyamatban betdltott szerepét illetden a magyar szakirodalomban is
talalhatunk utalasokat (1asd Bacsa, 2008; Fiildp, 2001, 2008; Jozsa, 2002, 2007; Molnar,
2002; Rethyné, 2003; Szenczi, 2010b), a téma nem tartozik a kurrens kutatasi iranyok
koz¢é hazankban (Jozsa és Fejes, 2011).

Szakirodalmi attekintésem célja a célorientacios elmélet fogalmi kereteinek felvazo-
lasa, valamint kutatasi irAnyainak, fontosabb eredményeinek bemutatasa. Osszefoglala-
somban elhelyezem a célorientacios elméletet a célokkal foglalkozd egyéb pszichologiai
teoriak soraban, kitérek az elmélettel kapcsolatos fontosabb fogalmakra, igy a tanulok
motivacios jellemzdire utald célorientdciokra, illetve a tanulasi kornyezet motivacios ha-
tasat leird célstrukturdkra. Ezt kovetden roviden ismertetem az elmélet fejlddésének fon-
tosabb mérfoldkoveit, pedagdgiai jelentéségét, valamint az eddigi eredmények alapjan a
tanulasi motivacio befolyasolasat célzo beavatkozasok lehetdségeit. Végiil bemutatom az
oktatas teriilet¢hez kotddden a célorientaciok és célstrukturak feltarasara leggyakrabban
alkalmazott adatgyijtési modszereket, megoldasokat.
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Célok a motivacio kutatasaban

A gondolat, miszerint az emberi viselkedés célok elérésére iranyul, hosszu ideje jelen
van a pszichologiai elméletekben (lasd Austin és Vancouver, 1996; valamint Elliot és
Fryer, 2008 attekintését), de csak az 1980-as években kertil az érdeklddés homlokterébe
a motivaciorol valo gondolkodas kognitiv alapokon allo iranyzataként, ami hamarosan
egy Uj személyiségpszichologiai megkdzelitést is €letre hivott (lasd Carver és Scheier,
1998; Demetrovics és Nagy, 2001).

A célokkal kapcsolatos elméletek meghatarozo vonulata szerint a szelf részben az
egyén céljai koré szervezddik, igy a célok a szelf megértésének kulcselemeiként tiinnek
fel. E kiindulopont képezi alapjat tobb nagyhatasti személyiségelméletnek. Példaul
Markus és Nurius (1986) lehetséges szelf vagy Higgins (1987) idealis énképek fogalma-
nak kozponti dsszetevoi a célok, illetve Carver és Scheier (1998) 6nszabalyozo6 folyama-
tokra épiilé személyiségelmélete célok alapjan kisérli meg bemutatni, hogy milyen me-
chanizmusokon keresztiil vezet a kognicio cselekvéshez. A célalapu megkdzelitést nap-
jainkban egyre tobb teriileten alkalmazzak pszichologiai folyamatok magyarazatara, de a
célok magatartasszabalyozassal valo kdzvetlen kapcsolata miatt az elméletek gyakorlati
alkalmazasara is talalunk példakat (1asd Martos, 2009a, 2009b).

Mikozben a célok széles kdrben hasznalt fogalmakka valtak — elsésorban a személyi-
ségpszichologia, a kognitiv tudomany és a motivaciokutatas teriiletén —, értelmezésiik
tekintetében nem alakult ki konszenzus. Austin és Vancouver (1996) gyakran hivatkozott
szakirodalmi munkaja mikrotedriak sokasagardl tanuskodik, melyek a bioldgiai folyama-
toktdl (pl. testhdmérséklet szabalyozasa) az elérendé kimenetek komplex kognitiv meg-
rajzolasaig (pl. karriercél) terjednek. Szakirodalmi attekintésiik alapjan megfogalmazott
definiciojuk szerint a célok elérni kivant allapotok belsé reprezentacioi, ahol a célok
egyarant utalhatnak eredményekre, eseményekre és folyamatokra. Funkcidjuk, hogy vi-
szonyitasi pontokat kindlnak, melyek a jelenlegi vagy elre lathato allapotok Gsszevetése
altal fejtik ki hatasukat.

Elliot és Fryer (2008) a célokkal kapcsolatos pszichologiai elméletek fejlodésének
attekintése alapjan a kdvetkez6 jellemzoket emeli ki, melyek a célok meghatarozasainak
tobbségében explicit vagy implicit modon szerepelnek: (1) meghatarozott dologra ira-
nyul, (2) a viselkedést iranyitja, (3) a jovore fokuszal, (4) belséleg 1étrehozott és (5) va-
laminek az elérésére vagy elkeriilésére 6sztonzi az organizmust. Rovid meghatarozasuk
szerint igy a cél egy jovobeni dolog kognitiv reprezentacidja, ami valaminek az elérésére
vagy elkeriilésére 6sztonoz.

A legtobb kutato feltételezi, hogy a célok relevancidja az egyén szamara nem azonos,
vagyis a célok hierarchiaba rendezheték (1asd Molnar, 2009 attekintését), igy megkiilon-
boztetnek alacsonyabb és magasabb rendl célokat, a hierarchia cstcsat pedig az elérni
kivant szelf jelenti (pl. Carver és Scheier, 2000). Ugyanakkor e hierarchia nem allando,
az adott kontextus szerint valtozhat (Boekaerts és Niemivirta, 2000), ami pedagdgiai
szempontbol kulcsfontossagili, hiszen e gondolatmenetet kdvetve a megfeleld tanulasi
kornyezet kialakitasaval befolyasolhaté a célok rendszere.
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Teljesitmény-kontextusban, vagyis a tanuldsi motivacio jelenlegi kutatasaiban felme-
rtil6 célokkal kapcsolatosan Pintrich (2000a) szerint harom néz&pont tapinthaté ki: a (1)
feladat-specifikus nézépont, a (2) tartalmi szemponti megkozelités és a (3) célorientaci-
0s elmélet. E megkdzelitések a célok tanulmanyozasanak eltérd szintjeit képviselik.

A feladat-specifikus megkozelités az egyén céljait egy konkrét feladat, probléma
kapcsan vizsgalja (pl. milyen osztalyzat elérését célozza meg a tanuld egy konkrét dol-
gozat megirasakor). E célok egy specifikus kritériumot jelentenek, amihez viszonyitva az
egyén értékeli sajat teljesitményét, azonban az a latomezon kiviil esik, hogy miért ezeket
a célokat valasztjadk. A célok vizsgalatanak e megkdzelitésmodjat képviseli példaul
Locke ¢és Latham (1994/1999) célkitlizés-elmélete.

A kovetkezd nézdpont joval altaldnosabb értelemben tanulmanyozza a célokat, és a
megcélzott eredmények mellett az okokat is szamba veszi. A tartalmi szemponti nézo-
pont a viselkedést el6idézd lehetséges célok feltarasara torekszik. Ide sorolhatd példaul
Ford (1992) 24 kateg6riabol all6 céltaxondmidja, valamint a Wentzel (1993) altal vizs-
galt szocidlis célok kore. Ezen célok tovabbi jellemzdje, hogy nem mindig tartalmazzak
az elérni kivant kritériumokat.

A célorientacios nézdpont a feladat-specifikus és a tartalmi szempontti megkozelités
ko6zé helyezhetd. E célok a korabban emlitett néz6pontokkal ellentétben kizarolag telje-
sitményszitudcidban miikddnek (pl. oktatas, sport vagy a munka vilaga), és egyarant
utalnak az egyén szandékaira és a viszonyitasi kritériumokra. Ugyanakkor nem képezi
részét e tedrianak a konkrét tartalom vagy az elérni kivant konkrét eredmény. Anderman
és Maehr (1994) megfogalmazasa szerint a célorientdcids elmélet nem arra fokuszal,
hogy mit kivan elérni az egyén egy feladat elvégzése soran, hanem arra, hogy miért és
hogyan vesz részt a feladat teljesitésében.

A célorientacids-elmélet altal targyalt célokat egy tovabbi megkozelités szerint egyé-
ni céloknak tekintik, melyek elkiilonithetok szocidlis céloktél, ugyanakkor szoros kap-
csolatban allnak azokkal. E kapcsolatok feltarasara iranyuld kutatdsok altalaban a célori-
entacios és tartalmi szemponti nézépont hazasitasan alapulnak (pl. Wentzel, 2000).

A célok kozott megkiilonboztethetok a kozeli €s a tavoli jovore vonatkozo célok, bar
a hatarvonal nem egyértelmi. A célorientacids-elmélet altal targyalt célok a rovid tavu,
kozeljovore vonatkozd célok kdzé sorolhatdk, mig a hossza tavu célok kozé tartozhatnak
példaul az életfeladatok (Cantor, Norem, Niedenthal, Langston és Brower, 1987) vagy a
személyes torekvések (Emmons, 1986). A hosszl és rovid tava célok szoros kapcsolat-
ban allnak egymassal, példaul egy jo osztalyzat megszerzése nemcsak rovid tava cél le-
het, altalaban része egy hosszu tavu célnak, mint példaul egy adott végzettség megszer-
zésének, foglalkozas elsajatitdsanak egy Iépése. A hosszu tava célok €s a tanulasi moti-
vacid egyes konstruktumai kdzotti viszonyt szamos vizsgalat igazolta (lasd Husman és
Lens, 1999; Simons, Vansteenkiste, Lens és Lacante, 2004), azonban még kevéssé feltart
teriiletnek szamit a hosszl tavu célok és a célorientaciok kozotti kapesolat, bar e teriile-
ten is megindultak az empirikus kutatasok (pl. Lee, McInerney, Liem és Ortiga, 2010).!

A célok szdmos tovabbi motivacios elméletnek képezik 1ényegi részét, példaul az el-
sajatitasi motivacié (lasd Jozsa, 2007) vagy a flow elméletének (lasd Csikszentmihalyi,

' A hosszi tava célokrél magyarul 1asd Jambori (2003a, 2003b, 2007) és Sallay (2003) munkait.
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2001), azonban e kutatasi iranyok célorientaciokkal vald kapcsolodasi pontjai még ke-
véssé tisztazottak. A tanuldsi motivacio és a tanulasi stratégiak vizsgalatat koherens ke-
retbe foglald dnszabalyozo6 tanulds elmélete e tekintetben kiilon emlitést érdemel, mivel
a célorientacios megkozelités fogalmi rendszerét, illetve vizsgalati eszkozeit felhasznal-
va talan a legszorosabban kotddik a jelen munka altal attekintett kutatasi teriilethez (1asd
D. Molnar, 2012).

Célorientaciok

A célorientacios elmélet keretei kozott tobbnyire két altalanos célt kiilonboztetnek meg,
melyek elérésére az egyén adott feladat esetén egy teljesitményszituacioban térekszik. E
két cél megnevezésére szamos cimke’ hasznalatos, azonban a kiilonboz6 elnevezések
alapjaban véve azonos tartalommal birnak (Linnebrink és Pintrich, 2002a). E tekintetben
egyre inkabb konszenzus figyelhetd meg, és a két cél megnevezésére a nemzetkozi
szakirodalomban a mastery goal és performance goal kifejezés elterjedését lathatjuk. A
hazai szakirodalomban az elmélet ijszerlisége miatt ugyanazon angol kifejezés tobbféle
forditasa is megtalalhatd (v6. Bacsa, 2008; Fiildp, 2001, 2008; Jozsa, 2002; Molnar,
2002). A tovabbiakban Jozsa Krisztian (2002) alapjan — a jelentést véleményem szerint
legpontosabban tiikr6z6 — elsajatitasi cél és viszonyito cél megjeloléseket kovetem.

Elsajatitasi cél alatt 4j készségek, képességek elsajatitasara, a tananyag megértésére,
a kompetencia fejlesztésére iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyitd cél a masok tal-
teljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére iranyuld torekvést jelenti. A tanulasi fo-
lyamat értékelésekor az elsajatitasi célt kdvetdk viszonyitasi pontjai belsd normakhoz
igazodnak (pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyitd célt kovetdké a szocialis
kornyezethez (pl. Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Masok okosnak tarta-
nak?) (Urdan és Schoenfelder, 2006).

Az elsajatitasi célt kovetdk esetében kedvezd motivacios és kognitiv folyamatokat, il-
letve magasabb teljesitményt feltételeznek, mig a viszonyitd célt kovetok kapcsan ke-
vésbé kedvezd vagy kedvezbtlen folyamatokat, illetve teljesitményt, bar az utobbi évek-
ben e polarizald felfogas megddlni latszik. E feltevések azon a logikan alapulnak, hogy
ha a tanuld a korabbi teljesitményéhez viszonyitva kivan elérehaladast elérni, vagyis el-
sajatitasi célt kdvet, akkor e cél sikertelenség esetén az dnhatékonysag érzését fenntartja,
megakadalyozza a negativ érzelmek és a tarsas dsszehasonlitasbol eredd szorongés ki-
alakulasat, kisebb a valoszintisége a figyelmet elvond gondolatok megjelenésének, ezal-
tal el6segiti a kognitiv bevonodast €s a teljesitmény ndvekedését. Ezzel szemben, amikor
a tanuld arra koncentral, hogy a legjobb legyen, masoknal jobb osztalyzatot szerezzen,
vagyis viszonyitd célt kdvet, akkor a masokkal vald 6sszehasonlitds nagyobb valdszinii-
séggel eredményez negativ érzelmeket, figyelmet elvono irrelevans gondolatokat, me-
lyek a bevonddas és a teljesitmény ellen hatnak (Linnenbrink és Pintrich, 2002a).

2 példaul a tanulds — teljesitmény (learning — performance), feladat — képesség (task — ability), feladat — én
(task — ego), feladatvezérelt — énvezérelt (fask-involved — ego-involved), elsajétitas — teljesitmény (mastery —
performance) elnevezésekkel talalkozhatunk.
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A tanulasi motivaciot befolyasold célokat strukturalt tudasnak, kognitiv reprezentaci-
oknak tekintik, melyek a teljesitményszituacidkkal kapcsolatos szandékokbdl €s viszo-
nyitasi pontokbol épiilnek fel (Kaplan és Maehr, 2007; Pintrich, 2000a). A kutatok egy
része (pl. Ames, 1992) ennél tagabban, szamos teljesitménnyel kapcsolatos valtozd kohe-
rens rendszereként értelmezi a célokat, igy az elébbiek mellett olyan komponenseket is a
konstruktum részeiként kezel, mint a siker és kompetencia jelentése, vagy az erdfeszité-
sek és hibak szerepe (1. tablazat). Annak kérdése, hogy a meglévé komponensek kdvet-
kezményeként jelenik meg egy cél vagy a kovetendd cél alakitja az elemeket, nem tisz-
tazott. Tovabba az sem vilagos, hogy a kognitiv pszicholdgia szdmos modellje koziil me-
lyik a legalkalmasabb e strukturalt tudas megragadasara, habar a megkdzelitések tobbsé-
ge implicit médon sémdakon alapul (Pintrich, 2000a). A teljesitménymotivacidval foglal-
kozo klasszikus elméletek fogalomhasznalatat figyelembe véve a célok nem tekinthet6k
motivumoknak, e tedriak a motivumokat implicit, kevéssé tudatos, az affektiv oldalhoz
erésen kotodo osszetevoknek tekintik (7rash és Elliot, 2001).

1. tablazat. Az elsajatitasi és a viszonyito cél meghatarozasai (Maehr és Meyer, 1997.

388. 0.)
Elsajatitasi cél Viszonyito cél
. Fejlédés, clérehaladds, clsa- 000 168Yk, magasabb telje-

Siker s s o sitmény masokhoz viszo-

jatitas, innovacio, kreativitas ,
nyitva

Erték Erofesz1,ters ’ nehc,:z'feladatok Kudarc elkeriilése
megoldasanak kisérlete

Elégedetiség Fejlédés, clsajatitas A legjobbnak lenni, a siker

és erdfeszités dsszevetése

Munka/teljesitmény kontextusa

Egyéni lehet6ségek kiakna-
zasa, tanulas

Teljesitményre épiil6 hierar-
chia megalapozésa

Erdfeszités forrdsa

Belso, a tevékenység szemé-
lyes jelentésége

Az egyéni értékek demonst-
ralasa

Ertékelési kritérium

Abszolut, elérehaladas

Normak, szocialis 6sszeha-
sonlitas

Hibak

Kompetencia

Az elérehaladas része, in-
formaciot hordoz

Erdfeszités altal fejleszthetd

Kudare, az érték vagy képes-
ség hianyanak bizonyitéka

Orokolt, allandod

e

ra, ugyanakkor annak tekintetében sem alakult ki konszenzus, hogy a célorientaciok
mennyire tekinthetdk stabil személyiségjellemzoknek. Ennek alapjan a célorientacios
elméletek két nagyobb csoportjat kiilonbozteti meg Kaplan és Maehr (2007): azokat,
melyek a célokat adott teljesitményszituaciora vonatkozo sémaknak tekinti (schemas of
achievement situations), illetve amelyek a teljesitménnyel kapcsolatos szelf-hez kdthetd
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sémakon alapulnak (achievement self-schemas). Elobbiek a kontextustdl fiiggd, azaz
akar szituacionként is valtozo jelenségként, mig utdbbiak viszonylag stabil személyiség-
jellemzoként tekintenek a célorientaciokra A szerzéparos emellett tovabbi négy nézo-
pontot emlit alternativ megkozelitések cimen, melyek a séma-szkript paradigman kiviil
definialjak a célokat. Ezek a sziikségletek, értékek, éntudat, illetve a szituativ szocidlisan
konstrudlt jelentés elméleti kereteit hasznaljak fel.

A célorientacios elmélet korai szakaszaban az ismertetett kettds cél mellett néhany
tovabbi céltipus is feltlint a teljesitményszituacidoban tapasztalt viselkedés magyarazata-
ként, azonban ezek tobbsége a tovabbiakban nem kapott jelentdsebb figyelmet. A na-
gyobb érdeklddést kivaltd tanuldi célokkal foglalkozé elméletek koziil a tanulastol valo
eltavolodas (academic alienation) vagy munkakeriilés (work-avoidance, work-avoidant
goal) tedridja vivott ki szamottevd érdeklddést, melynek segitségével a célorientaciok
kontrasztjaként azon tanuldkat kivanjak azonositani, akik nem mutatnak érdeklodést az
iskolai teljesitményszituaciok irant, vagyis a lehetd legkevesebb energiat kivanjak az
adott iskolai feladatra forditani (Kaplan és Maehr, 2007). Mig a kutatdk egy része nem
fordit figyelmet e jellemzdre, masok amellett érvelnek, hogy ennek vizsgélata elenged-
hetetlen a tanuldk teljesitménnyel kapcsolatos viselkedésének feltérképezéséhez, a tanu-
16k kozotti 1ényeges kiilonbségek szambavételéhez (pl. Dowson és Mclnerney, 2001;
Tapola és Niemivirta, 2008).

Célstrukturak

A célstruktarak azokra a kdrnyezetbdl érkezé lizenetekre utalnak, amelyek befolyasoljak
a tanulok célorientacioit (Ames, 1992), vagyis a kontextus motivaciora gyakorolt hatasat
jelenitik meg. Széleskorii egyetértés mutatkozik abban, hogy a kiilonboz6é tanuldsi
kornyezetek kiilonbozé célorientacidkat hangsulyoznak, és a kontextus altal meg-
jelenitett célok hatassal vannak az egyén céljaira (pl. Ames, 1992; Linnenbrink, 2004;
tanulok teljesitményének, jegyeinek Osszevetése, €s a tanuld 6nmagahoz mért fejlédése
kevéssé hangsulyos, az osztalytermi célstruktura vélhetéen a viszonyitd cél kdvetésére
0sztonoz.

Az egyéni célok ¢€s célstruktirak kozotti kapcsolat empirikusan is alatamaszthato.
Laboratoriumi kisérletek szerint, ha a kdrnyezetbdl érkez6 lizenetek egyértelmiek, akkor
az azonos feladaton, de kiilonb6z6 kornyezeti feltételek (célstrukturak) kdzott dolgozo
kisérleti alanyok célorientaciéi kiilonboznek (pl. Elliot és Dweck, 1988; Elliott és
Harackiewicz, 1996).

A tanulok altal kovetett célokrol és a tanulasi kornyezetrdl egyidejlileg informaciot
gyljté kérddives vizsgalatok kdzepes vagy gyenge erdsségii korrelaciot mutatnak a tanu-
161 célorientaciok és a célstruktarak kozott mind a viszonyitd, mind az elsajatitasi cél
esetében. A legerdsebb kapcsolatrol Anderman és Midgley (1997) szamol be. Hatodik
évfolyamosokkal végzett felmérésiikben (n=341) az angol tantargyhoz kotddo elsajatitasi
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cél és az észlelt elsajatitasi célstruktira kozott 0,57-es (p<0,01) volt a korrelacios egyiitt-
hato.

A mérsékelt kapcsolatok leginkabb azzal magyarazhatok, hogy a célstrukturak észle-
lése nem azonos az egyes tanulok szamara. A szubjektiv észlelés azonban nem zarja ki a
mindenki szdmdara hasonld tapasztalatok atélését, azaz egyértelmii és konzisztens cél-
struktirak esetén a tanuldk feltehetden hasonléképpen értelmezik a kdrnyezetbdl érkezd
informaciok egy részét. Tapola és Niemivirta (2008) eredményei szerint a kiilonbozd
motivacios jellemzokkel rendelkezd tanuldk eltérden érzékelik a tanulasi kornyezet bi-
zonyos iizeneteit, ezért a jovObeni motivacidkutatasok egyik 1ényeges aspektusanak kell
lennie annak, hogy a tanulok a kdrnyezet mely elemeit, iizeneteit észlelik hasonldan és
melyeket kiilonb6zdéképpen.

Felmertil az a kérdés is, hogy a célstruktirakat mennyiben befolyasoljak azok a tanu-
161 célorientaciok, amelyekkel a gyerekek az iskolaba érkeznek, hiszen a rendelkezésre
allo adatok alapjan nem tudunk kovetkeztetni ok-okozatra. Ugyanakkor konnyen belat-
hatd, ha a pedagdgus azt tapasztalja, hogy tanul6i elsésorban versengéssel, tirsas 0ssze-
hasonlitassal foghatdk tanulasra, akkor nagy valoszinliséggel ki is fogja ezt hasznalni. A
tanuloi célok és a célstrukturak kozott minden bizonnyal kolcsondsen egymasra hatd
kapcsolat all fenn, de errél még kevés informéacio all rendelkezésiinkre (Urdan, 2004a).

Az egyéni célok és célstrukturak kozotti dsszefiiggések targyalasakor megemlitendo,
hogy tobb kutatas a tanuldi célorientacioktol fiiggetleniil kapcsolatot fedezett fel az isko-
lai, osztalytermi célstruktirak és a teljesitmények kozott, azaz a célstruktardk a célorien-
taciok kozvetitd szerepe nélkiil is hatast gyakorolnak a teljesitményre (pl. Linnenbrink,
2004; Murayama és Elliot, 2009).

A célorientacios elmélet kialakulasa és fejlédése

A célorientacios elmélet megjelenése a tanulasi motivacio kutatasaban

A tanulasi motivacié iranti megnovekedett érdeklodés az 1950-es évekre tehetd,
azonban sokaig allatkisérletekbdl, laboratoriumi vizsgalatokbdl levont kovetkeztetések
jelentették a tanulasi motivacidoval kapcsolatos tudas alapjat (Jozsa, 2007; Réthyneé,
2001). Az 1970-es évek masodik felében indult meg a tanulasi motivacio elemzése az is-
kolai hétkdznapokban, a célorientacios elmélet alapjainak lerakésa is erre az idészakra
tehetd. A fogalmi keretek kidolgozasa Elliot (2005) szakirodalmi attekintése szerint f6-
ként az Illinoisi Egyetem egy kutatokozosségéhez kothetd (Carol Ames, Carol Dweck,
Martin Maehr, John Nicholls). E kutatok koziill Dweck és Nicholls elméleti alapvetéseit
roviden attekintjiik, mivel az elmélet megjelenésében kdzponti jelentéséggel birnak.

Mindkét szerz6 célokkal kapcsolatos munkaja szorosan kotédik a képességekrol, in-
telligenciarol valo gondolkodas fejlodésének vizsgalatahoz. Megjegyezziik, hogy az em-
litett szerzOk eredményeinek ismertetése soran hasznalt képesség, illetve intelligencia ki-
fejezés nem valamely pszichologiai, pedagdgiai elmélethez kdthetd egzakt modon defi-
nialhatd fogalomként értelmezendd, hanem koznapi jelentésében hasznalatos. Ennek
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oka, hogy e kutatasi irany a vizsgalt személyek onészlelésére épiil, vagyis a kérdezettek
értelmezése érvényesiil e fogalmak esetében. Ebbdl kovetkezden e kutatdsok beszamolo-
iban a képességet €s intelligenciat gyakran szinonimaként hasznaljak (pl. Dweck, 2002).

Dweck (1986; Dweck és Leggett, 1988) célkoncepcidjanak alapjat altalanos iskolasok
korében végzett felmérések eredményei jelentik, melyek szerint adott teljesitményszitua-
cidban az azonos képességl tanulok kiilonbozoképpen reagalnak a kudarchelyzetre. A
tanulok egy része erdfeszitései hidnyanak tulajdonitja a kudarcot, ami a feladattal kap-
csolatos pozitiv hozzaallas, varakozas fennmaradasaval, valtozatlan vagy novekvo telje-
sitménnyel, €s ujabb kihivasok keresésével parosul. Azonban a tanulok masik csoportja
képességei hidnyaval magyarazza a sikertelenségeket, ami a feladattal kapcsolatos nega-
tiv hozzaallast, varakozast vetit elore, csokkend kitartassal és teljesitménnyel, valamint a
tovabbi kihivasok kertilésével jar. A kudarchelyzetekre adott eltérd valaszokat Dweck a
tanulok eltérd teljesitménycéljaira vezette vissza, melyek az intelligencidval kapcsolatos
nézeteikkel allnak Osszefiiggésben. A célok két fajtajat kiillonboztette meg: az eredmeény
célt (performance goal), ami mogott egy nem fejleszthetd, valtozatlan intelligencia kép-
zete all, és a tanulasi célt (learning goal), ami az intelligencia fejleszthetd elképzelésébol
kovetkezik. E16bbi a kompetencia, hozzaértés demonstralasaval, az inkompetencia kerti-
1ésével jar egyiitt, utobbi a sajat kompetencia fejlesztésére fokuszald viselkedéssel jelle-
mezhetd. Az elmélet tovabbi alapvetése, hogy a képességekkel kapcsolatos dnbizalom és
a célok kolcsondsen hatnak egymasra. Az eredmény cél pozitiv valasz-mintazathoz ve-
zet, ha a képességekhez kapcsolddd onbizalom magas szintii, és negativ valaszokhoz, ha
alacsony. A tanulasi cél a képességekhez kot6dd onbizalomtdl fiiggetleniil pozitiv hoz-
zaallast, gondolkodasi folyamatot és viselkedést eredményez.

Nicholls célelméletét a képességek fogalmanak fejlodésével kapcsolatos vizsgalatai
alapoztak meg. Megfigyelései szerint (Nicholls, 1978) hatéves korig a képesség fogalma
differencialatlan, igy nem kiilonil el példaul az erdfeszités vagy a nehézség, a kompe-
tencia érzése egyszertien egy adott feladat megolddsanak eredményéhez kapcsolodik.
Hétéves kor koriil kezdik megérteni a gyerekek, hogy a képességek dsszemérhetdk a tel-
jesitmények osszehasonlitasaval. {gy elindul a fogalom differencialodasa, és altalaban ti-
zenkét éves kor kornyékén alakul ki a képesség differencialt fogalma, melyben mar elkii-
16nill a képesség az erdfeszitéstdl. Tizenkét éves kor elott a fejlett képesség a gyerekek
gondolkodasaban szorosan &sszekapcsolddik a tanulas soran befektetett energiaval. Eb-
bol a nézOpontbdl a siker az erdfeszitésen mulik, ami a képességek fejlodését eredmé-
nyezi, azaz e nézet a képességeket fejleszthetonek tételezi. Azonban tizenkét éves kor
utdn a képességek gyakran mint allando jellemzok jelennek meg a serdiilék gondolkoda-
séban, igy a fejlett képesség ugy mutatkozhat meg, ha az adott személy masokat tultelje-
sit azonos energia-befektetéssel, vagy ha masokhoz hasonloan teljesit kevesebb erdfeszi-
téssel. E megkdzelités a képességeket stabil személyiségjellemzoknek tekinti. Ugyanak-
kor a serdiilok és a felndttek korében a képesség differencialatlan és differencialt értel-
mezésével egyarant taldlkozhatunk.

A képesség fogalmanak fejlodésére és a tanulasi motivaciora vonatkozo ismeretek
felhaszndlasaval Nicholls (1984) teljesitményt magyardz6 elméletében feladatvezérelt
(task involvement) és énvezérelt (ego involvement) célt kiillonboztetett meg. A feladatve-
zérelt cél esetében a képesség és az erdfeszités nem kiiloniil el, igy a normativ értékelés
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sem jelenik meg. E céltipus a képességek fejlesztésére motivalt allapotot jeldl, ami a tel-
jesitmény szempontjabol pozitiv valaszokat eredményez. Ezzel szemben az énvezérelt
cél a képességek normativ értékelésével jellemezhetd motivacios allapot. Az énvezérelt
cél az észlelt képességektol fiiggden vetit elore valaszokat (pl. feladatok valasztasat). Ha
az énvezérelt cél az észlelt képesség magas szintjével tarsul, akkor pozitiv kdvetkezmé-
nyekkel jar (pl. megfeleld nehézségli feladat valasztasa), ellenben ha az észlelt képesség
alacsony szintjével jar egyiitt, negativ kdvetkezményekhez vezet (pl. tilzottan nehéz
vagy konnyi feladat valasztasa).

Dweck és Nicholls eredményeit, illetve a célokkal kapcsolatos egyéb ismereteket
Ames és Archer (1988; Ames, 1992) integralta, megalapozva ezzel a tanuldsi motivacio
célokkal kapcsolatos tovabbi kutatdsainak koherenciajat. igy jelentdsen hozzajarultak
ahhoz, hogy az 1990-es évek kozepétdl a célorientacios elmélet a tanuldsi motivaciod
vizsgalatdnak egyik kozponti konstruktumavéa valt. E mellett kiemelendd Dweck és
Leggett (1988) munkaja, amely a célorientaciok és egyéb személyiségjellemzok kapcso-
lataval foglalkozik, elinditva igy az elméleti megkdzelités terjedését az oktatashoz szoro-
san nem ko6tddo tertileteken is.

A teljesitménykeresé-teljesitménykeriilé dimenzié beépiilése

A motivacid teljesitménykeresd-teljesitménykeriil (sikerorientalt-kudarckeriild) di-
menzidja a motivacid kutatdsanak kezdeti szakaszahoz kotddik. Az els6 kisérlet e téma-
ban Hoppe (1930 idézi Elliot, 1997) nevéhez fiiz6dik, aki a teljesitményre irdnyuld vi-
selkedést két egymastodl fiiggetlen torekvésre vezette vissza: a siker elérésének és a ku-
darc elkeriilésének vagyara. Az elmélet a motivacio irdnti megnovekedett érdeklodés
idején, az 1950-es években, els6sorban McClelland és Atkinson munkéjanak koszonhe-
tden valtak dominanssa a teljesitménymotivalt viselkedés magyarazataban (b&vebben
lasd Atkinson, 1966; Maehr és Sjogren, 1971). Bar Dweck célelméletének magyardzata-
kor felhivja a figyelmet arra, hogy a célok a korabbi elméletek kiegészitéseként, mintsem
helyettesitéseként értelmezhetdk, a kapcsolatok feltardsa sokdig varatott magara, a cél-
elmélet megjelenése hattérbe szoritotta a korabbi megkozelitéseket. A 1990-es évek ele-
jén Elliot vetette fel a célokra és a teljesitménykeresd-teljesitménykeriil6 viselkedésre
vonatkozo6 elméletek 6sszekapcsolasanak lehetdségét, melynek helytallosagat az empiri-
kus eredmények késébb egyértelmiien igazoltak (Rawsthorne és Elliot, 1999). Ennek
megfelelden a dichotom célelméletet el6szor egy harmas megkozelités valtotta fel, mely
a viszonyitd céllal kapcsolatos inkonzisztens eredmények magyarazatira fokuszalt. E
nézOpont az elsajatitasi cél mellett egy teljesitménykeresd viszonyitd és egy teljesit-
ménykeriilé viszonyitd célt kiillonboztetett meg, de hamarosan megfogalmazodott a telje-
sitménykeresd-teljesitménykeriilé megkiilonboztetés az elsajatitasi céllal kapcsolatban is
(Elliot, 1999; Pintrich, 2000a), melynek helytallosagat tobb empirikus kutatas is alata-
masztja (Baranik, Bynum, Stanley és Lance, 2010; Moller és Elliot, 2006). A viszonyito
¢és elsajatitasi cél tehat tovabb oszthatd teljesitménykeresd ¢€s teljesitménykeriilé célra,
igy a felosztas egy 2x2-es matrixszal szemléltethetd (2. tablazat).

Thrash és Elliot (2001) interpretacidja szerint a teljesitménymotivacié kutatdsa a vi-
selkedés iranydanak és energetizalasanak magyarazatat jelenti. Mig az elsajatitasi és vi-
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szonyitd cé€l foképp a viselkedés iranyanak magyarazatat adja, a teljesitménykereso-
teljesitménykeriilé dimenzidé — annak ellenére, hogy iranyité funkciot is ellat — elsdsor-
ban a befektetett energia mennyiségét befolydsolja. E funkci6 azaltal valésul meg, hogy
az egyén egy lehetséges pozitiv kimenet elérésére vagy egy negativ eshetdség elkeriilé-
sére fokuszal (Elliot és Friedman, 2007).

2. tablazat. A célok teljesitménykereso és teljesitménykeriilo formdi (Linnenbrink és

Pintrich, 2001. 254. o.)

Teljesitménykeresé

Teljesitménykeriilo

Elsajatitasi cél

A teljes elsajatitasra, megértésre foku-
szal

Viszonyitasi pontként az egyén sajat
fejlédése, a tananyag megértésének
mélysége szolgal

A hidnyos elsajatitas, megértés elkerii-
1ésére fokuszal

Viszonyitasi pontként a feladathoz,
o6nmagahoz mért gyenge teljesitmény
elkeriilése szolgal

Viszonyito cél

Masok tulteljesitésére fokuszal

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, a
legjobb osztalyzat, teljesitmény eléré-

Masoknal alacsonyabb teljesitmény
elkeriilésére fokuszal

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, a
legrosszabb osztalyzat, teljesitmény

se az osztalyban elkertilése az osztalyban

Tobbszoros célok elmélete

Megkdzelitéleg az ezredforduloig egymast kizaro, egymassal szemben 4116 motivaci-
0s komponensként értelmezték az elsajatitasi és a viszonyitd célt. Az elsajatitasi célra a
tanulast eldsegitd, tagabb Osszefiiggésbe helyezve szamos kognitiv, szocialis és affektiv
folyamatra pozitiv hatast gyakorld tényezéként tekintettek, mig a viszonyit6 célt a tanu-
last kedvez6tleniil befolyasold, kizardlag negativ kovetkezményekkel kisért 0sszetevo-
ként értelmezték (pl. Ames, 1992). E dichotdom, polarizalé felfogas nemesak e motivacios
konstruktum esetében volt jellemz6, a motivacié pedagogiai szempontl kutatasat altala-
nosan végigkisérd jelenségrdl van szd (Fiilop, 2008; Jozsa 2007). A célorientacidk ese-
tében a tobbszords célok elméletének (multiple goal perspective) megjelenésével azon-
ban e nézet egyértelmiien megvaltozott. Az j nézépont felbukkandsa egyrészrol a célok
teljesitménykeresd-teljesitménykeriilé dimenziora osztasanak, illetve az ennek kovetkez-
tében megjelend Bjabb empirikus eredményeknek koszonhetd, masrészrdl a versengés
kutatasaban bekovetkezd paradigmavaltassal hozhat6 0sszefiiggésbe.

A teljesitménykeresd-teljesitménykeriilé felosztds az elsajatitdsi cél esetében vi-
szonylag ujnak szamit, igy kevés empirikus bizonyiték all rendelkezésre ezen a teriileten,
ugyanakkor szamos kutatds napvildgot latott, mely a viszonyité célon beliil a teljesit-
ménykeresd és a teljesitménykeriild dsszeteviket vizsgalja (errdl részletesebben a kovet-
kez6 pontban). A teljesitménykeresd viszonyitd cél kedvezd hatasait feltard kutatasok
alapjan mara egyre tobben gy vélik, hogy mindkét célorientacié fontos dsszetevije le-
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het az optimalisan fejlett tanulasi motivacionak, ugyanakkor ezzel ellentétes vélemények
is megfogalmazodtak a szakirodalomban. A vita elsésorban az inkonzisztens eredmé-
nyek értelmezésébdl fakadt. Midgley, Kaplan és Middleton (2001) véleménye szerint az
eredmények arra utalnak, hogy csak meghatarozott helyzetekben, vagyis kivételes ese-
tekben jelentkeznek a teljesitménykeres6 viszonyitd cél kedvezd hatasai, sszességében
pedig a kedvezdtlen hatasok tulsulyardl beszélhetiink. Ezzel szemben Harackiewicz,
Barron, Pintrich, Elliot és Thrash (2002) az inkonzisztenciat e cél eltéré operacionaliza-
lasara és mérési megoldasaira vezeti vissza. A célok kombinacidjat vizsgald tanulma-
nyokra hivatkoznak, melyek tobb esetben a teljesitménykeresd viszonyitd cél kedvezd
hatasarol szamoltak be, példaul ha a magas elsajatitasi cél magas teljesitménykeresd vi-
szonyito céllal parosult (pl. Barron és Harackiewicz, 2001; Pintich, 2000Db).

A versengés-egylittmiikodés kutatdsanak és a célorientacios elmélettel kapcsolatos
vizsgéalatoknak az 0sszefiiggéseirdl Fiilop Marta (2008) munkéja ad részletes attekintést.
E kutatasi iranyok egyik kapcsolddasi pontja, hogy a viszonyit6 célt kdvetd tanuldk ko-
rében hangsulyosabb sajat teljesitményiik megitélése soran a tarsas dsszehasonlitas, igy e
motivacios jellemz6 szorosan dsszekapcsolodott a versengés fogalmaval, illetve az ah-
foglalkoz6 szakirodalom a versengést évtizedekig egyontetiien destruktiv, mig a versen-
géssel szembeadllitott egyiittmikddést konstruktiv jelenségként értelmezte. Az 1990-es
évek elejétdl azonban megkezdddott e szemléletmdd atalakulasa, és a kutatdsok egyre
inkabb figyelembe veszik a versengés pozitiv és a kooperacié negativ kdvetkezményeit,
illetve a versengés €s a kooperacido kombindcidjanak hatasat (pl. Kasik, 2011). A versen-
gés ¢és egyiittmiikddés kutatasaban bekdvetkezd paradigmavaltas igy kozvetett mddon
hozzajarult a viszonyit6 céllal kapcsolatos eredmények ujraértelmezéséhez, a tobbszorods
célok elméletének elterjedéséhez, melyet leginkabb talan azok az ideoldgiai iranyultsaga
érvek szemléltetnek, amelyek a viszonyitd cél iskolai versengésre kifejtett hatasanak ér-
tékelésével kapcsolatban meriiltek fel (pl. Kaplan és Middleton, 2002).

Mara széles korben elfogadotta valt az az allaspont, mely szerint kedvezd és kedve-
z6tlen kovetkezményekkel egyarant egylitt jarhat, ha valaki az oktatdsi folyamat soran
jobban akar teljesiteni tarsaindl, a tarsas dsszehasonlitast pedig az iskolai élet természe-
A célorientacios elmélet fejlodése szempontjabol a viszonyitd cél elonyds hatasanak fel-
fedezése mellett az is Iényeges felismerés, hogy a tanuldk tobbféle célt is kdvethetnek
egy-egy osztalytermi teljesitményszituacioban. Azonban viszonylag keveset tudunk ar-
rol, hogy a célok kiilonféle kombinacidi milyen hatast gyakorolnak a motivaciora, illetve
az iskolai tanuléssal 0sszefiiggd egyéb lényeges valtozokra, az tijabb kutatasok igy egyre
inkdbb a célok interakcidjara fokuszalnak (pl. Linnenbrink, 2005; Tuominen-Soini,
Salmela-Aro és Niemivirta, 2011; Wolters, 2004).
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A célorientaciok és a tanulas eredményességét befolyasolo egyéb
valtozok kapcesolata

Az elsajatitasi cél pozitiv kovetkezményeivel kapcsolatban széleskorti egyetértés mutat-
kozik, az eredmények szerint e cél kdvetése egyarant pozitiv hatast gyakorol a tanulok
gondolkodasi folyamataira, motivacidjara, érzelmeire, viselkedésére. A célorientaciok és
a tanulasi stratégiadk kapcsolata talan az egyik leggyakrabban vizsgalt teriilet, az
eredmények pedig egyértelmiiek, a fejlett elsajatitasi céllal rendelkez6 tanulokra kevésbé
jellemzo a felszines tanulési stratégidk alkalmazésa és gyakrabban hasznalnak metakog-
nitiv, dnszabalyozo stratégidkat (Elliot és McGregor, 2001; Pintrich, 2000b; Wolters,
1999). Az elsajatitasi cél elonyds hatdsa kimutathatd a befektetett energia és a kitartés
tertiletén (Grant és Dweck, 2003; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran és Nichols, 1996;
Wolters, 2004), pozitivan befolydsolja a tanuldsi készségek és az Onhatékonysag
megitélését (Roser, Midgley és Urdan, 1996; Wolters, 2004), az 6njutalmazod motivumot
(Rawsthorne és Elliot, 1999) az érzelmi jolétet (Kaplan és Maehr, 1999; Tuominen-
Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2008), a fogalmi fejlédést (Linnenbrink és Pintrich,
2002b) vagy a kortarsakkal val6 kapcsolatokat (Levy-Tossman, Kaplan és Assor, 2007).

A 2x2-es felosztas ujszertisége miatt a teljesitménykeriil6 elsajatitasi célrdl rendelke-
ziink a legkevesebb informacioval. Az eddigi vizsgalatok eredményei szerint kedvezot-
len hatast gyakorol az onjutalmazd motivaciora (Cury, Elliot, Da Fonseca és Moller,
2006), Osszefiiggést mutat negativ érzelmekkel, a teszt-szorongassal (Elliot és
McGregor, 2001) és a segitségkéréstol valo félelemmel (Karabenick, 2003).

A viszonyitd cél kedvezotlen hatasai kdzé sorolja a szakirodalom a felszines tanulési
stratégidk kovetését (Elliot és Harackiewicz, 1996; Graham és Golan, 1991), a kifogés-
keres6 viselkedést (Urdan, Midgley és Anderman, 1998), illetve a csalast, puskazast
(Anderman, Griesinger és Westerfield, 1998). Ugyanakkor a teljesitménykereso-teljesit-
ménykeriilé dimenzid megjelenésével a teljesitménykeresd viszonyitoé cél kedvezd ko-
vetkezményeirdl is beszamolnak, példdul az oOnjutalmazd motivum (Elliot ¢és
Harackiewicz, 1996), az 6nhatékonysag (Roser, Midgley és Urdan, 1996; Wolters, Yu és
Pintrich, 1996) vagy az O6nszabalyozas teriiletén (Wolters, Yu és Pintrich, 1996), mig a
teljesitménykeriilé viszonyitd célt illetéen a vizsgalatok konzisztensen negativ kovet-
kezményekrol tajékoztatnak (Urdan, 2004a).

Pintrich (2000b) a teljesitménykeriild viszonyito cél szerepének feltarasa érdekében
magas elsajatitasi/magas viszonyitd, illetve magas elsajatitasi/alacsony viszonyito céllal
jellemezhetd csoportokat hasonlitott Ossze. Az Onhatékonysag, a kognitiv stratégidk
hasznalata, illetve a metakognici6 tekintetében nem kiilonbozott a két csoport, tovabba
nem mutatkozott szamottevd eltérés a szorongds, érzelmek, tehetetlenség és kockazatval-
lalas tekintetében sem, mig erdsebb érdeklodésrdl szamoltak be a magas elsajatita-
si/magas viszonyitd céllal rendelkezd csoport tagjai. Ugyanakkor més kutatdsok (pl.
Wolters, 2004) nem erésitették meg a magas elsajatitasi/magas teljesitménykereso viszo-
nyit6 célok kombinacidjanak kedvezo hatasat.

A tanulmanyi teljesitményekkel kapcsolatos eredmények nem egyértelmiiek, a kuta-
tasok altalaban nem talalnak kapcsolatot az elsajatitasi cél és az osztalyzatok kozott az
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altalanos iskolas tanulok korében, mig a kdzépiskolaban és a felsdoktatasban tanulok ko-
z06tt néhany esetben kimutathatd 0sszefiiggés (Wolters, 2004). A teljesitménykeres vi-
szonyitd céllal rendelkez6k esetében a felsGoktatdsban pozitiv kapcsolat mutathat6 ki a
jegyek tekintetében (Elliot és Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001), mig a fiatalabb
tanuloknal egymasnak ellentmond6é eredmények olvashatok a szakirodalomban
(Skaalvik, 1997; Wolters, 2004). A teljesitménykeresd viszonyitd célt kdvetd tanuldknal
egyértelmil a helyzet, ezeknek a tanuldknak az osztalyzatai gyengébbek tarsaikénal (El-
liot és Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001). Az elsajatitasi cél és az osztalyzatok
kozotti hianyzo kapesolat lehetséges magyardzataként az értékelési gyakorlatot,® illetve
az értékeléshez valasztott viszonyitasi pontot emlitik, tovabba felvetddik, valdsziniileg
szerepet jatszik a kapcsolat hidnyaban, hogy az elsajatitasi céllal jellemezhet6 tanulok
szamara az iskolai érdemjegyek kevésbé fontosak (Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter
és Elliot, 2000). Senko és Miles (2008) kutatasa tovabbi lehetdséget vet fel. Felmérésiik
felsdoktatasban tanulok korében arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az elsajatitasi célt
kovetd hallgatdk a tananyag iranti erds érdeklodésiik kovetkeztében akaratlanul gyengit-
hetik teljesitményiiket, mivel a tananyag szdmukra érdekes részeire fokuszalnak.

A munkakeriilé cél kdvetése esetében egyértelmii a helyzet, a tanuldsi motivacio és
teljesitmény kiilonféle indikatorait tekintve altalaban negativ korrelacids kapcsolatrol
szamolnak be a kutatasok, igy példaul a megértést eldsegitd tanulasi stratégidk, a tan-
targgyal kapcsolatos pozitiv attitlid, illetve az osztalyzatok esetében, mig pozitiv az 6sz-
szefiiggés a csaldssal vagy a tulzottan gyakori segitségkéréssel az osztalytarsaktol, illetve
pedagdgusoktol (Brophy, 2004).

Az intervencio lehetosége

A célorientacios elmélet szerint a célstruktirak hatast gyakorolnak a tanuldi célorienta-
ciora, ebbodl kovetkezéen a megfeleld tanuldsi kornyezet kialakitasaval a tanuldi cél-
orientaciokon keresztiil befolyasolhato a tanulasi folyamat.

Brophy (2004) 6sszefoglalasa szerint az osztalytermi alkalmazast tekintve a célorien-
tacios elméleten alapuld kutatasok legfontosabb iizenete, hogy az elsajatitasi cél 6szton-
z¢sét kell eldsegitenie a pedagdgusnak, illetve tagabb értelemben az iskoldnak, szemben
a viszonyitd céllal. Vagyis a cél, hogy a tanulok ugy érezzék, a kornyezet a befektetett
er6feszitések mennyiségének novelésére, a tananyag megértésre, tudasuk 6nmagukhoz
mért gyarapitasara 0sztondz. Bar az elsajatitasi céllal kombinalva a teljesitménykeresd
viszonyito cél kdvetése is lehet kedvezd, a kutatok egyértelmiien ellenzik az ezt hangsu-
lyoz6 tanulasi kornyezet 1étrehozasat. Ellenérvként jelenik meg tobbek kozott, hogy csak
addig jar kedvezo kovetkezményekkel kdvetése, mig a tanulo sikeres, sikertelenség ese-
tén pedig feltehetGen a negativ hatasokat kivalto teljesitménykeriild viszonyitd cél erd-
sodik meg; tovabba, hogy csak bizonyos kornyezeti feltételek megléte mellett bizonyult

3 Az iskolai értékelési gyakorlat problémai hazai kontextusban is megjelennek, Csapé Bend (2002) elemzése
tobb teriileten szamotteve eltérést jelzett az osztalyzatok és a tudasszintmérd teszteken nyujtott teljesitmé-
nyek kozott.
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elényosnek e cél. A kutatasok alapjan kiilonosen keriilendd egyrészrol a tulzottan szigo-
i osztalyozasi gyakorlat, ami indokolatlanul megneheziti a siker elérését, ezzel az osz-
talyzatokra irdnyuld szorongast eredményezhet; masrészrol azon értékelési gyakorlatot,
amely soran a szocialis 0sszehasonlitas joval hangstlyosabb, mint az egyéni fejlédés
nyomon kovetése.

Az elsajatitasi célt timogato tanulasi kdrnyezet legfontosabb jellemzdit Ames (1992)
gyljtotte Ossze, €s ezeket azota is e célorientacio fejlesztését eldsegitd tanulasi kornyezet
alapjaként hasznaljadk. A szakirodalom attekintése alapjan, — foként Epstein (1988 idézi
Ames, 1992) elméleti keretét felhasznalva — Ames hat dimenzidt kiilonboztet meg, me-
lyek a tanuldsi motivaciot befolyasold kornyezet 1ényeges jellemzdinek leirasara szol-
galnak. Ezek a kovetkezok: feladat, felel6sség, elismerés, csoportalkotas, értékelés és id6
(3. tablazat). Az angol szavak kezddbetiiinek Osszeolvasasabol e dimenzidkra a
TARGET betiiszo terjedt el a szakirodalomban. Bar a TARGET alapjai empirikus kuta-
tasokhoz kotddnek, illetve tovabbi vizsgalatok igazoltak e dimenzidk jelentdségét, ezek
jelentds része nem kapcsolddik a célorientacios elmélethez, azaz e felmérésekben a tanu-
161 célorientaciok helyett a tanuldsi motivacio jellemzésére hasznalhatd egyéb valtozokat
alkalmaztak.

3. tablazat. A TARGET dimenzioi és az elsajatitasi célt tamogato stratégiak az osztalyte-
remben (Ames, 1992 és Epstein, 1988 alapjan Deemer, 2004. 6. o.)

A dimenzio leirdsa Az elsajatitasi cél tamogatdsa
Feladat Tanulési tevékenységek és feladatok ~ Valtozatos, kihivast jelentd, konkrét
fajtai célt hordozd tevékenységek, felada-
tok alkalmazésa
Feleldsség LehetGség biztositasa a fiiggetlen- Az aktiv részvétel eldsegitése, a fel-
séghez, a személyes irdnyitas érzé- adat személyessé tétele
séhez
Elismerés Formalis és informalis batoritas, di-  Egyéni elérehaladasra fokuszalo el-
cséret ismerés
Csoportalkotas  Ultetés az osztalyteremben Egyéni és kooperativ tanulasi tech-
nikéak
Ertékelés A tanulas ellen6rzése, értékelése Lehet6ség biztositasa a fejlédéshez

egy feladattal kapcsolatban, lehetd-
ségek a tudas demonstralasanak val-
tozatos formaira

1dé Elvégzendé munka mennyisége, A tanulok bevonasa az idébeosztas
tempoja elkészitésébe

A kovetkezokben attekintjiik a tanulasi kornyezet motivacios jellemzdinek befolya-
solasat célzé azon beavatkozasokat, amelyek a TARGET 0Osszetevoket figyelembe ve-
szik. Az intervenciok ismertetése el6tt fontosnak tartjuk annak kiemelését, hogy a
TARGET betiisz6 nem egy rogzitett oktatasi programot jel6l, hanem olyan keretként ér-
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telmezhetd, amelynek felhasznaldsaval a motivacidéval kapcsolatos megfontolasok kii-
16nb6z6 oktatési szituacidkra adaptalhatok (Brophy, 2004).

Urdan (2004a) szakirodalmi attekintésében két kutatast emlit, melyekben a TARGET
dimenzioit alapul véve a tanulasi kdrnyezet manipulalasat, elsajatitasi célstruktara kiala-
kitasat ttizték ki célul. Ames (1990 idézi Urdan, 2004a) kontrollcsoportos vizsgalatdban
elsajatitasi célstruktara kialakitasat tiizte ki célul. Nem ért el valtozast a kisérleti cso-
portban a tanulok onjutalmaz6 motivacidja, tanuldsi stratégidja, az olvasas, a matematika
¢és az iskola iranti attitiidje, illetve az észlelt kompetencia tekintetében a kisérleti cso-
portban, ugyanakkor a kontrollcsoport tanuldi esetében szignifikans csokkenést mutatott
ki az észlelt kompetencia és az iskola iranti attitiid kivételével a vizsgalt valtozokban.

Anderman, Maehr és Midgley (1999 idézi Urdan, 2004a) az alapfok és az also kozép-
fok kozotti atmenethez kotddden a tanulok Uj osztalyokba keriilését hasznalta ki, mely
soran az Uj osztalyok egy részében elsajatitasi célt hangsulyozo6 kornyezet megteremtésé-
re torekedtek. A kisérleti osztalyokba keriilt tanulok kozott a viszonyitd célok kovetésé-
nek enyhe csokkenésér6l szamoltak be, mig a kontroll osztidlyokban novekedésrol.
Ugyanakkor a kisérleti csoportban a viszonyitod cél érzékelése az osztalyteremben nem
valtozott, mig a kontrollcsoportban erdsddott.

Fuchs, Fuchs, Karns, Hamlett, Katzaroff és Dutka (1997) beavatkozasa a TARGET
tobb komponensét felhasznalva altalanos iskoldsok matematikaoktatdsat célozta, elso-
sorban a tantervi tartalmak elsajatitdsara fokuszalva. A kisérleti csoport tanuléi a kont-
rollcsoporthoz képest tobb kihivast jelentd feladatot valasztottak, illetve ezek témai val-
tozatosabbak voltak. E mellett a kisérleti csoport alulteljesité didkjai esetében a befekte-
tett eréfeszités novekedését tapasztaltdk, azonban az Onjutalmazd motivacid esetében
nem talaltak kiilonbséget a kisérleti és a kontrollcsoport kdzott.

Egy tovabbi intervenciods kisérlet Linnenbrink (2005) nevéhez flizédik. Az eldzdek-
ben ismertetettekhez képest e beavatkozas 1ényeges vondsa, hogy a kisérlet soran a cél-
struktirak mellett a célorientaciok felmérése is megtortént. Az 6thétig tartd kisérlet kere-
tében elsajatitasi, viszonyito, illetve e ketté kombinacidjaval jellemezhetd célstruktira
kialakitasara torekedtek 5. és 6. évfolyamon matematikadrakon. A tanulési kornyezet at-
alakitasa az értékelés, elismerés, a csoportalkotds €s a csoportok kozotti versenyhelyze-
tek manipulalasan alapult. A tanuldi kérddivek szerint a célstrukturak 1étrehozasa sikeres
volt, ugyanakkor az egyéni célok nem valtoztak a kisérlet soran. A vizsgalt eredmény-
valtozokon azonban kimutathat6 volt az uj kdrnyezet befolyasa, a legkedvezdbb hatasa

A TARGET dimenzidk jelentoségét tehat tobb kutatds is megerdsitette, az osztaly-
termi megfigyelések azonban tovabbi lényeges szegmensekre hivjdk fel a figyelmet.
Turner és munkatarsai (Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman, Kang ¢€s Patrick,
2002) példaul a tanuldkkal szemben tamasztott magas kognitiv kovetelményeket emlitik,
amelyek megfelelé mértékii motivacios tamogatas mellett mutattak dsszefliggést az elsa-
jatitasi céllal. Patrick, Anderman, Ryan, Edelin és Midgley (2001) vizsgélata az osztaly-
teremben tapasztalt pozitiv érzelmeket €s a tanar-didk interakcioban megmutatkoz6 ma-
gas szintl tanari elvarasokat emliti.

A beavatkozasok szervezésével kapcsolatban kdzponti kérdésként meril fel, hogy a
célorientaciok mennyire stabil személyiségjellemzok, azaz milyen mértékben befolya-
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solhatok, milyen elvardsok tamaszthatok a tanuloi célorientaciok formalasat célzé inter-
vencios torekvésekkel szemben. A kutatdk egy része a kontextus szerepét hangsulyozza,
vagyis ugy tekint a célorientaciokra, melyek a kiilonb6z6 szituacidkban jelentds eltérést
mutathatnak adott személy esetében is, ebbol kdvetkezden relative konnyen befolyasol-
hatdk (pl. Ames, 1992). Mésok az egyéni jellemzdket helyezik elotérbe, vagyis az el6bbi
megkozelitéssel szemben a kornyezeti feltételektdl viszonylag fiiggetlen, stabil szemé-
lyiségjellemzoként kezelik a célorientaciokat (pl. Dweck és Leggett, 1988). E teriileten
ugy tlinik, hogy tovabblépést kinal az a személykozponti megkozelités (person-centered
method), amely a hasonlé motivacids profillal jellemezhetd tanuldkat kivanja azonositani
(lasd Niemivirta, 2002). Konzisztensen hasonlé motivaciés mintazattal rendelkez6 tanu-
161 csoportokat azonositott tobb felmérés is (pl. Meece és Holt, 1993; Tapola és
Niemivirta, 2008; Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2008), erre alapozva
Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta (2011) a kiillonb6z6 motivacios kategoridkba
sorolt tanulok korében elemzi e motivacidos mintazatok idobeli stabilitasat. Két longitu-
dindlis felmérés eredményeirdl szamolnak be, melyek egyikében a tanuldi célorientaciok
mérést négy, mig a masodikban tizenkét honap elteltével ismételték meg 15 és 17 éves
kozépiskolasok korében. A tanuldk kozel 60 szazalékanak motivacios jellemzdi allando-
nak bizonyultak mindkét felmérésben, kismértékli valtozast tapasztaltak a tanuldk kozel
harmadanal, ami azt jelenti, hogy tovabbra is a korabban azonositott motivacios jellem-
z6kkel bird csoportban maradtak, és a didkok minddssze 6t szazaléka esetében jeleztek
szamottev valtozast az adatok. Az eredmények igy e motivacios jellemzok viszonyla-
gos stabilitasat tamasztjak ala. Ugy tiinik, hogy nem realis az az optimista varakozas,
mely szerint adott szitudcioban a megfeleld tanulasi kdrnyezet 1étrehozasa elegendd lehet
a tanuldi célorientaciok jelentdés manipuldlasahoz. A célorientacios elmélet gyakorlati al-
kalmazasat tekintve igy varhatéan nagyobb hangstlyt kap a jovében a motivacios szem-
pontbol problémas tanulok azonositasa, emellett a célorientaciok és célstrukturak inter-
akcidjanak feltarasara iranyulé munkak esetében a kiilonbdzé motivacios mintazattal jel-
lemezhetd tanuldi csoportok parhuzamos vizsgalata keriilhet elotérbe.

Adatgyiijtési modszerek és megoldasok

A kovetkezokben ismertetem a célorientaciok és a célstruktarak megismerése érdekében
alkalmazott fontosabb adatgyiijtési modszereket, illetve azok lehetséges eldnyeit és
hatranyait. Mivel az elmélet gyakorlati alkalmazasaban kiemelkedd jelent6ségiiek azok a
vizsgalati megoldasok, amelyek a célstruktarak valtozasanak célorientacidkra gyakorolt
hatasat elemzik, az informaciogyiijtés lehetdségeit e szempont figyelembe vételével is
attekintem.

frasbeli kikérdezés

A célokat kognitiv reprezentacidknak, vagyis tudatosult, konnyen hozzaférheté szemé-
lyiségkomponenseknek tekintik (Kaplan és Maehr, 2007; Pintrich, 2000a), igy a célok-
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rol valo informaciogyijtés legaltalanosabban hasznalt eszkozei kérdbivek, melyeken al-
talaban a Likert-skalds megoldast alkalmazzak. Megemlithetéek azonban kivételek is,
példéaul Patrick és Ryan (2008) a Likert-skalas kérdoivtételek mellett nyilt végii kérdése-
ket alkalmazott, hogy informaciot gylijtson a tételmondatok megitélését befolyasolo té-
nyezokrdl. Van Yperen (2006) allitasparokkal valtotta ki a Likert-skalat, e megoldas mo-
g0tt azonban a mar tilhaladott célokat szembe 4llitd, polarizalé nézet tapinthato ki.

A méréeszkozok a célorientaciokkal és a tanulasi kdrnyezet célstruktarajaval kapcso-
latosan egyarant tartalmazhatnak kérdéseket, azonban a célstrukturdk esetében a telje-
sitménykeresd-teljesitménykeriild dimenzié nem jelenik meg minden esetben (Urdan,
2004a). A tanulasi kornyezet feltérképezésének globalis, vagyis az elsajatitasi és viszo-
nyito célstruktirakra fokuszaldé megkozelitése helyett egyes kutatok az osztalytermi gya-
korlatot részletesebben feltard, foként a TARGET dimenziokra €piilé kérdéiveket alkal-
maznak (pl. Church, Elliot és Gable, 2001; Tapola és Niemivirta, 2008).

A mérdeszkozok tobbsége felsdoktatasban tanuldkat, illetve kdzépiskolasokat céloz
meg, alacsony azon kérddivek szama, amelyek altalanos iskolas tanuldk korében is al-
kalmazhatok (lasd Kaplan és Maehr, 2007 attekintését). Az oktatas teriiletén a leggyak-
rabban alkalmazott méréeszkdzok kozé tartozik a PALS (Patterns of Adaptive Learning
Scales), amit kidolgozoéi altalanos iskola negyedik osztalyatol ajanlanak (Midgley és
mtsai, 2000), illetve a felséoktatasban hasznalhaté AGQ (Achievement Goal
Questionnaire) (Elliot és McGregor, 2001).

A kutatasok egy viszonylag 1j irdnya a tanarok percepcidjan keresztiil vizsgalja az
osztalytermi célstrukturakat, illetve a tanari vélekedések, a tanarok altal alkalmazott stra-
tégiak és a tanuldi célok, tanulok altal észlelt célstruktirak kozotti dsszefiiggéseket ku-
tatja (pl. Patrick és mtsai, 2001; Ryan, Gheen és Midgley, 1998; Wolters és Daugherty,
2007). E megkozelités gyakorlati szempontbol arra a kérdésre adhat valaszt, hogy a ta-
narképzés €s —tovabbképzés segitségével hogyan befolyasolhatdk a célstruktirak, illetve
ezen keresztiil a célorientaciok. A tanarok sajat tevékenységiikrol vald beszamolojuk és a
tanulok néhany eredményvaltozoja kozott is felfedezhetok kapcsolatok, ugyanakkor ezek
altalaban gyengébbek, mint a tanuldk altal észlelt célstruktirak és a tanulok eredmény-
valtozoi kozotti kapcsolatok (Meece, Anderman és Anderman, 2006). A gyenge kapcso-
latokat foként a pedagdgusok elvarasokat szem el6tt tartd valaszaira vezetik vissza
(Linnenbrink, 2004).

A célstruktirak mérésének pontossagaval kapcsolatban lényeges probléma, hogy a
célorientacidk a kornyezet észlelését is befolyasoljak (Linnenbrink, 2004; Tapola és
Niemivirta, 2008), tovabba a célstrukturdk kérdodives vizsgalataban a tanari magatartas
kiilonosen hangsulyos, melynek percepcidjat nagyban befolyasolhatjak a tanulok peda-
gbgussal kapcsolatos érzelmei (Urdan, 2004a).

Mivel a célokat mérd eszkozok alapjaul szolgald elméleti konstrukcidk nem egyez-
nek, a kiilonbozo kérdbivek segitségével gylijtott informaciok dsszevethetéségének kér-
dése a kezdetekt6l foglalkoztatja a célelmélettel foglalkozokat. Ennek ellenére csak a
kozelmultban kezdték meg a célorientacidk megismerését célzd kérddivek kiillonbségei-
nek szisztematikus feltarasat (lasd Hulleman, Schrager, Bodman és Harackiewicz, 2010;
Elliot és Murayama, 2008).
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Interji

A kvalitativ modszerek kevéssé dominansak a célorientdciok megismerésében. Fo-
ként az interjut alkalmazzék, a strukturalt, strukturlatlan és mély interjura egyarant ta-
lalhatunk példat, altalaban egyéb modszerekkel kombinalva alkalmazzdk ezeket (pl.
Lemos, 1996; Urdan, 2004b). Kaplan és Maehr (2007) a kvalitativ kutatasok elényeit
abban latja, hogy altaluk részletesebben megismerhetdk a célok kiilonboz6 kontextushoz
ko6t6dd megnyilvanulasai, a jelentéskonstrualas folyamata (pl. videoval tdmogatott fel-
idézés alkalmazasaval), valamint lehetoséget kindlhatnak a kérd6iveken alapuld eredmé-
nyek ellentmondasainak tisztdzasara. Kiilon emlitést érdemelnek azok a torekvések,
amelyek a kvalitativ €s kvantitativ adatok dsszevetésével a kérddivek validitasanak el-
lendrzése, tovabbfejlesztése érdekében hasznaljak az interjut (pl. Kristin, Karabenick,
Woolley, Bonney és Dever, 2010).

Megfigyelés

A szubjektivitast leginkabb kizar6 kutatdsi modszert a célstruktirak feltarasdban az
osztalytermi megfigyelések jelentik (Urdan, 2004a). Az elemzések soran elsGsorban a
megfigyelések eredményei €s a kérdéivek altal gytijtott adatok kdzott keresnek kapcsola-
tot (pl. Turner és mtsai, 2002), de talalunk példat a megfigyelés és interju kombinacidja-
ra is (pl. Dowson és McInerney, 2003). Altaldban a tanulok altal észlelt célstruktirdk
alapjan az osztalyokat kiilonboz6 kategoriakba soroljak (pl. atlagosnal magasabb az elsa-
jatitasi cél és alacsonyabb a viszonyito cél észlelése), majd az osztalyok klim4ja, illetve a
pedagdgusok gyakorlata alapjan kisérelnek meg olyan kiilonbségeket feltarni, amelyek
valészintisithetéen az adott kategoridba tartozéd osztalyokra jellemzéek. Az osztalytermi
megfigyelések soran vizsgalt szegmensek kivalasztdsaban e megoldas esetében is gyak-
ran tdmaszkodnak az Ames (1992) altal 6sszegytijtott TARGET dimenzidkra (pl. Patrick
és mtsai, 1997).

Urdan (2004a) az osztalytermi megfigyelésekkel kapcsolatban két korlatot emlit.
Egyrészrol a rendelkezésre all6 adatok mennyisége tul kevés, ami a modszer sajatossa-
gabol adodik, masrészrdl problémaként veti fel, hogy a megfigyelést is alkalmazoé vizs-
galatok kevés figyelmet forditanak a célstruktiirak és a célorientaciok kdzotti tobbiranyt
kapcsolatra. Tobb kutatast is idéz, melyek ramutatnak arra, hogy a pedagogusi gyakorlat
nagyban fligg az adott osztaly tanuldinak célorientacidjatol, azaz a tanuldk is hatassal
vannak a célstruktiirdk alakuldséara, ennek figyelmen kiviil hagyasa pedig nyilvanvaléan
megkérddjelezi az eredmények hasznalhatosagat.

A célstruktirak valtozasan alapulé vizsgalati megoldasok

Laboratoriumi kisérletekben kiillonb6z6 célokkal kapcsolatos iizeneteket kozvetitenek
a kisérleti személyeknek, altalaban az adott feladat céljaval és a teljesitmény értékelésé-
vel kapcsolatban (pl. hozzék ki magukbol a legtobbet, érezzeék jol magukat, masokat tel-
jesitsenek tul), — hasonldan a tanar altal az osztalyteremben kozvetitett lizenetekhez (pl.
Elliot és Dweck, 1988; Elliott és Harackiewicz, 1996). Bar a laboratoriumi kisérletek
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fontosak abban a tekintetben, hogy bizonyitékot szolgaltatnak a tanuldi célok befolya-
solhatosagaval kapcsolatban, a célelmélet osztalytermi alkalmazasat illetéen korlatozot-
tan hasznalhatok.

A tanulasi kornyezet beavatkozas nélkiili valtozasat hasznaljak ki azok a kutatasok,
amelyek az alapfok és az als6 kdzépfok kozotti atmenethez (pl. Anderman és Midgley,
1997), illetve a tanuldk 1) osztalyba keriiléséhez kotddnek (pl. Urdan és Midgley, 2003).
E felmérések eldnye, hogy valds tanulési kornyezetekhez kapcesolédnak, ugyanakkor ne-
héz azonositani a tanuldi célok valtozasat eldidézo tényezdket. Kiilon emlitést érdemel-
nek azok a megoldasok, melyek kozvetett uton vizsgaljak a tanulési kérnyezet valtoza-
sanak hatasat. Stipek, Givvin, Salmon és MacGyvers (1998) példaul tanarok szamara
szervezett tovabbképzések kiilonbozé formainak hatasat vizsgalta, tobbek kozott az osz-
talytermi célstruktiarak alakuldsa szempontjabol.

Végiil talalunk példakat a célstruktirak manipulalasara osztalytermi keretek kozott is
(pl. Linnenbrink, 2005), melyek természetesen a legértékesebb informaciokkal szolgal-
hatnak az elmélet alkalmazésat illetden.

Osszegzés és néhany kutatasi kérdés

Jelen tanulmany a tanulasi motivacidé kutatdsanak egy intenziven fejlédé teriiletét, a
célorientacios elmélet alapjait, fontosabb eredményeit, kutatasi iranyait és adatgy{ijtési
megoldasait tekinti at. Bar a célorientaciok pedagodgiai jelentdsége a célok és egyéb
tanulashoz ko6t6do valtozok osszefliggésének tiikrében nem kétséges, az elmélet keretei
kozott tobb alapvetd jelentGségli kérdés megvalaszolasa varat még magara. Ezek koziil
kiemelkedik a célkonstruktumok stabilitasa, az elsajatitasi cél és a tanuldi teljesitmények
osszefiiggésével kapcsolatos inkonzisztens eredmények magyarazata, illetve a célorien-
taciok befolyasolasi lehetdségei.

A személykozponti megkozelitést alkalmazva tovabbi elérelépés jelenthet a jovoben
a hasonl6 célorientacios profillal rendelkez6 tanulok vizsgalata kiilonbdz6é kontextusban,
példaul ugyanazon tanuldk célorientacidinak felmérése kiilonféle tantargyakra vonatko-
zoan, valamint a tanulassal kapcsolatos célorientaciok Osszekotése olyan tavolabb eso,
eddig kiilon vizsgalt teriiletekkel, mint a sportra® vagy a munkahelyi teljesitményre vo-
natkozd célok. Ezzel kapcsolatban megemlitheté tovabbi lehetdségként a tanulas és a
szocialis kapcsolatok teriiletén kovetett célok Osszekapcsolasa is. Ryan, Keifer és
Hopkins (2004) az oktatas teriiletén feltartakhoz hasonlé célorientaciok meglétét azono-
sitotta serdiilék korében a kortarskapcsolatok alakitasaval Osszefiiggésben, ami egyér-
telmiien jelzi, hogy e kutatasi irany kiaknazhato lehetdségeket kinal.

Az attekintett empirikus munkak alapjan Ggy tiinik, hogy az osztalyzatok kevéssé al-
kalmasak a célok és a teljesitmény kozotti kapcsolatok feltérképezésére. Valosziniileg
pontosabb képet kaphatnank a célok pedagogiai jelentdségérdl, ha tudasszintmérd tesz-

4 A célorientacidkat a sport teriiletén hazai mintan is vizsgaltak (pl. Dorogi, Szabé és Bognar, 2008; Bognar,

Géczi, Vincze és Szabo, 2009).
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tekkel is megvizsgalnank a tanulok teljesitményét. Elemezhetd lehet az is, hogy kiilon-
b6z6 fejlesztd kisérletek hatdsdhoz mennyiben jarulnak hozza a célok, illetve ezek kii-
16nféle kombinacioi.

Az elsajatitasi célt hangsulyozo kornyezet kialakitasanak valdszintileg szdmos maodja
létezik, a kérdés, hogy melyek ezek koziil a legegyszeriibben kivitelezhetd megoldasok.
A kérdés megvalaszolasanak nehézségét foként az jelenti, hogy a motivalé tanulési kor-
nyezet kialakitdsdhoz a tanulok szubjektiv észlelését kell figyelembe venniink, azonban a
helyzetek, koriilmények tanuldk altali megitélése, értelmezése kozott jelentds kiillonbsé-
gek adodhatnak. fgy az osztalytermi gyakorlat soran alkalmazhaté motivéacios stratégidk
esetében vizsgalatra szorul az is, hogy ezek milyen tanuldi jellemzok mellett hatéko-
nyak. Az intervencio6 lehetdségét leginkabb az osztalytermi beavatkozasok tamaszthatjak
ala, ezekre azonban alig taldlunk példat. A gyakorlati alkalmazas szempontjabol igy 16-
relépést jelenthetnek olyan fejlesztd programok elinditasa, amelyek felhasznaljak a cé-
lokkal kapcsolatban jelenleg rendelkezésre allo eredményeket, akar a tanuldsi motivacio,
akar egyéb személyiségkomponensek fejlesztésére fokuszalva.

Ma még alig ismertek olyan kutatasok, melyek kisiskoldskorban vizsgalnak a célori-
entdciokat,’ és az iskolat megel6zd, iskolan kiviili kérnyezet célokra gyakorolt hatdsanak
megismerése iranyul6 vizsgalatok is csak az utobbi években indultak el. Bar a célok és a
szocialis kompetencia, illetve a szocialis kornyezet kapcsolodasi pontjainak feltarasara
iranyul6 torekvések jelen vannak a szakirodalomban, e teriiletek szorosabbra flizése siir-
getd feladatként jelentkezik, hiszen a célstruktirak formalédasaban alapvetd szerepet jat-
szik a szocialis kontextus.

Tovabbi, a tanulasi motivacidé kulturahoz, kontextushoz kotddoé természetébodl fa-
kado6 — a hazai alkalmazas szempontjabol kiilondsen 1ényeges — kérdés, hogy a magyar-
orszagitol sok tekintetben eltérd feltételek kozott feltart 6sszefliggések mennyiben helyt-
alloak tanuldink esetében.’

A tanulasi kornyezet manipulalasat célul kitiizo, illetve az osztalytermi megfigyelé-
seken alapulo kutatdsok terjedésével a kdzeljovoben a célok befolyasoldsara iranyuld be-
avatkozasok minden bizonnyal egyre szélesebb korben jelennek meg.
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ABSTRACT

JOZSEF BALAZS FEJES: A NEW FIELD IN LEARNING MOTIVATION RESEARCH: GOAL
ORIENTATION THEORY

This paper provides an overview of the international literature in one of the currently most
active areas of learning motivation research, goal orientation theory. Compared to previous
theories, the significance of goal orientation theory lies in its emphasis on exploring the
interaction between the student and her/his environment. Hence, it may be highly appropriate
in providing strong, empirically supported foundations for educational interventions in the
field of learning motivation. The approach also integrates previous theories of learning
motivation. This paper discusses the position of goal orientation theory among all the
psychological theories on goals and introduces the most important concepts of the theory, e.g.
goal orientations that point to learners’ motivational characteristics and goal structures that
describe the motivational effect of the learning environment. The following section
summarizes the history of the theory, its most significant milestones and its educational
significance from the perspective of relating goal structures to additional factors that impact
school achievement. On the basis of empirical findings related to goal orientation theory, the
paper then reviews options for intervention with the purpose of influencing learner
motivation. It further presents the most commonly used methods of data collection in
investigating goal orientations and goal structures in education and analyses their benefits
and drawbacks. Finally, it highlights some of the most important research questions for
developing the theory and applying it in educational practice.
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