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Bevezetés

Jelen iras a tanuldsi motivacio fejlesztésének lehetdségeit vizsgalja az oktataskutatas
nemzetkdzi szakirodalmanak egy kurrens motivacios teoridja altal kinalt kereteket
felhasznalva. Az utobbi két évtizedben a célorientdcios elmélet a tanuldsi motivacio
teljesitményszituaciohoz kotédd vizsgdlatanak kozponti konstruktuméava valt, a hazai
neveléstudomany azonban eddig csak érint6legesen foglalkozott a tanuldsi motivacid e
megkozelitésével. Mivel az elmélet kulcsszerepet tulajdonit a tanuld és kornyezete kozotti
interakcié feltarasanak, alkalmasnak latszik a tanuldsi motivacid6 pedagdgiai célu
befolyasolasanak kordbbiaknal szilardabb empirikus megalapozésara.

A tanulmény roviden kitér a tanuldsi motivaciordl vald gondolkodés néhany lényeges
aspektusara, majd Osszefoglalja a kutatési teriilet oktatdstudomanyi és tarsadalmi jelentdségét.
A célorientacios elmélet fogalmi kereteinek tisztdzasat kovetden a célok tanulasban betdltott
szerepét ismerteti a nemzetkdzi szakirodalom empirikus munkai alapjan, majd példakon
keresztiil illusztralja a célok befolydsolasdnak lehetdségeit €és problémait. Végiil néhany
kutatasi kérdést fogalmaz meg, melyek megvalaszolasa kulcsfontossagu lehet e megkozelités

gyakorlati alkalmazésa szempontjabol.

A tanulasi motivacio komplex, kontextusfiiggo értelmezése

A tanuldsi motivacio kutatdsa elsOsorban arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy miért tanulunk,
¢s e tudas birtokaban igyekszik segitséget nyujtani a tanulok 0sztondzésé¢hez. Bar a miért
tanulunk kérdés egyszerlinek tlinhet, az okok teljes feltérképezése egyetlen személy esetében
is lehetetlen véllalkozasnak tinik. Tanuldsi motivacionkban szerepet jatszik tobbek kozott

sajat képességeink megitélése, tantargyakhoz, pedagogusokhoz fiiz6dé viszonyunk, a



tanuldshoz kapcsolédd hosszabb és rovidebb tavu céljaink, sikereink, kudarcaink okainak
megitélése, és fontos szerepe van alakuldsaban mind a csaladi, mind az iskolai kdrnyezetnek.

A felsorolast még hosszan folytathatnank, de talan e néhany példabdl is kitetszik, hogy a
tanuldsi motivacio kifejezés egy szerteagazd, nehezen megragadhatd jelenségkdrre utal. Az
el6zoek alapjan talan nem meglepd, hogy nem 4all rendelkezésiinkre olyan elmélet, mely a
tanulashoz kotédd motivacios jelenségekre atfogd magyardzatot kindlna, igy természetesen a
tanulasi motivacio széles korben elfogadott meghatarozasaval sem rendelkeziink. Ugyanakkor
szamos ponton konszenzus alakult ki a tanuldsi motivacio elméleti kereteit illetden, melyek
koziil — a késobbiekben ismertetett célorientacios elméletet figyelembe véve — a motivacio
komplex és kontextusfiiggd ismérveit emelem ki.

Bar e kutatasi teriiletet jellemzden kiilonallo elméletek' alkotjak, a motivacio kiilonbozd
megkozelitései egyre inkdbb egymadst kiegészitd teoridk rendszerévé alakul. Ezzel
parhuzamosan a hangstly a motivumok 6tvozddésére, a kiilonb6z6 motivumok egymasra hatd
miikddésének, fejlodésének integralt vizsgalatara iranyuld kutatdsokra helyezddik at. Egyre
nyilvanvalobba valik, hogy a fejlett tanulasi motivacidt nem egy-egy motivum dominans volta
adja, hanem egy tobbkomponensii, optimalisan fejlett motivumrendszer, mely lehetdvé teszi a
kornyezeti feltételekhez, a tanulasi kornyezethez valéd adaptiv alkalmazkodéast (Jozsa, 2007).

A tanulasi motivaci6 értelmezésében sokdig a tanulok egyéni jellemzdire fektették a
hangsulyt, igy a nyolcvanas évek végéig a tanuldsi motivacio iskolai kontextushoz kotédo
vizsgalatara kevés példat taldlunk. Az 0jabb megkozelitések azonban a kontextustol
elvalaszthatatlannak tekintik, igy a motivacio és a kornyezet, a motivacid ¢és a kultura, vagyis
a motivéacid kontextusfiiggd tanulmanyozasa keriil egyre inkabb elétérbe? (Jozsa, 2007). A
motivacié és a kontextus kapcsolatara vonatkozo nézetek alapvetd fontossaguak pedagogiai
szempontbol, hiszen egyrészrél ramutatnak arra, hogy a tanuldsi motivacié alakuldsa a
kornyezet hatdsa alatt all, azaz a tanulasi kornyezet altal befolyasolhat6, masrészrél arra is
felhivjak a figyelmet, hogy a tanulok Osztonzésére nem dolgozhatdk ki kontextusfiiggetlen
megoldasok.

A tanulméany masodik felében egy olyan motivacids elméletet bemutatasara kertil sor,
mely egyértelmiien magén viseli a kiilonallo elméletek integraldsara iranyulo torekvés jeleit,
kozéppontjaban pedig a motivacio €s a tanuldsi kornyezet interakcidjanak részletes feltarasa

all.

A jelentdsebb elméletekrdl magyarul Biehler és Snowman (1986/1994), Jozsa (2007) és Szabé (2004) munkai
adnak attekintését.

2 A tanulasi motivacié hazai empirikus vizsgalatidban e megkozelitést képviseli példaul Fejes és Jozsa (2005,
2007), Jozsa (2007) valamint Jozsa és Fenyvesiné (2007) kutatasa.
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A tanulasi motivacio jelentosége

A motivaciokutatasok eldretorése részben annak koszonhetd, hogy a kognitiv és affektiv
folyamatok kordbbi merev elhatdroldsa tarthatatlannd valt, a ,,hiivos” és ,,forrd” elméletek
egyre tobb ponton kapcsolodnak 6ssze (Csapo, 2002a; Forgdcs, 2001). A kognitiv és nem
kognitiv faktorok integralasanak igénye az oktatasban leginkabb gy meriil fel, hogy a
kognitiv teriilet belsd Osszefliggéseinek elemzése nem ad teljes korli magyarazatot a tanuldi
teljesitményeket illetden, tovabba egyre nehezebb uj kapcsolatokat feltarni a kognitiv
tényezOk kozott. Emellett az is fejlddést general, hogy a kognitiv oldal kutatasaban kialakult
moddszerek mar rendelkezésre allnak (Csapo, 2000).

A személyiség kognitiv €s nem kognitiv tényez6i minden kétséget kizardan atszovik
egymast, e kapcsolddasrol azonban még keveset tudunk, a tanuldsi motivumok és a kognitiv
tényezOk egymast befolydsold hatasanak, finomszerkezetének feltardsa kulcsfontossagu
kutatasi feladatként jelentkezik (Pintrich, 2003). A kapcsolddasi pontokat illetden hazai
eredményekrdl is beszamolhatunk: a Nagy Jozsef-i (2000) — a személyiséget
motivumrendszerre ¢és képességrendszerre osztd — paradigma alapjan végzett kutatasok
egyértelmiien bizonyitottak, hogy a motivumok és képességek kolcsondsen segitik egymas
fejlodését, mikodését, vagyis a tanuldsi motivumok tudatos alakitasa a hianyzo vagy fejletlen
készségek, képességek elsajatitasahoz, fejlesztéséhez is hozzajarulhat. Az eredmények szerint
a motivumok az intelligencidnal szorosabb kapcsolatban allnak az iskolai teljesitményt
meghatarozo készségek fejlddésének litemével (Jozsa, 2007).

Az oktataskutatas Gjabb eredményei mellett a tanulasi motivacid jelentdségét azok a
tarsadalmi valtozasok is hangsulyossd teszik, melyeket a tudasalapu tarsadalom vagy
informacios tarsadalom kifejezések sejtetnek (1. Csapd, 2005). A kozelmult tarsadalmi-
gazdasagi valtozasai 0 kihivasok elé allitjadk az oktatast, ezzel sziikségessé teszik az iskola
szerepének, az iskolaban elsajatitando tudasra vonatkozé nézeteknek az ujragondolasat. Nem
kétséges, hogy a tudas olyan gazdasagi er6forrassa valt, mely alapvetéen meghatarozza mind
az egyén életmindségét, mind a tdrsadalmi-gazdasigi fejlédést. A tanuldssal, tudassal
kapcsolatos valtozasok fontos jellemzdje a tudas felértékelddése, a relevans tudas gyors
valtozasa, az ¢€lethosszig tartd tanulds altalanossa valasa. Ezzel egy idében a tudasatadas
helyszinei is megvaltoznak, egyre nagyobb szerepet kap a formalis iskolaztatas utan
megszerezhetd tudés, illetve javul azoknak az informacidforrasoknak a mennyisége ¢és
elérhetsége, melyek lehetdséget teremtenek az iskolan kiviili tudas megszerzésére. Mindezen

folyamatok hatasara egyre vildgosabb, hogy a jovoben sziikséges ismeretek és képességek



jelentds részét nem lehet megtanitani, igy elsédleges feladatta valik a tudds megszerzéséhez
kapcsolodo képességek alakitasa, valamint a tanuldssal kapcsolatos értékek, vagyis a tanulasi
motivacié fejlesztése (Csapo, 2002b). A tanuldsi motivacid igy nemcsak egy olyan
eszkozként jelenik meg, mely eldsegitheti a hatékony tanulast, hanem az iskolai oktatés, a

személyiségfejlesztés egy kdzponti céljava valik.

A célorientacios elmélet

A célorientacios elmélet kozéppontjdban a tanulok motivacios jellemz6éi és a tanulasi
kornyezet kolcsonhatdsdnak vizsgalata all. Az elmélet keretei kozott a tanulok jellemzdire a
tanuloi célok, a kornyezet sajatossagaira a célstrukturak kifejezés utal. Az alfejezet roviden
definidlja a tanuloi célokat, bemutatja azok tipusait, majd az egyes céltipusok és a tanulashoz
kotédo egyéb valtozok kapesolatdra vonatkozo empirikus munkdk eredményeit ismerteti. Ezt
kovetden attekinti a célstruktarak tanuloi célokra kifejtett hatasanak fobb kérdéseit és a célok

befolyasolasara szervezett intervencios kisérleteket.

Tanuldi célok

A célorientacids elmélet azokat a rovid tavh célokat vizsgalja, amelyek elérésére az egyén
adott feladat esetén teljesitmény-szitudcidban torekszik. A tanuldsi motivaciét befolyasold
célokat olyan strukturalt tudasnak, kognitiv reprezentacioknak tekinti, melyek teljesitmény-
szituaciokkal kapcsolatos szandékokbol és viszonyitasi pontokbol épiilnek fel (Pintrich, 2000).
A kutatok egy része (pl. Ames, 1992; Dweck és Legget, 1988) ennél tadgabban, szamos
teljesitménnyel kapcsolatos valtozd koherens rendszereként értelmezi a célokat, igy az
elébbiek mellett olyan komponenseket is a konstruktum részeként kezel, mint a siker és
kompetencia jelentése, vagy az erdfeszitések és hibak szerepe. Az elmélet keretei kozott
tobbnyire két altalanos célt kiilonboztetnek meg, az elsajatitdsi és viszonyito célt.

Elsajatitasi cél alatt uj készségek, képességek elsajatitdsara, a tananyag megértésére, a
kompetencia fejlesztésére iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyitd cél masok
talteljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére iranyuld torekvést jelol. A tanulasi
folyamat értékelésekor az elsajatitdsi célt kovetdk viszonyitdsi pontjai belsé normdakhoz
igazodnak (pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyitd célt kovetdké a szocialis
kornyezethez (pl. Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Maésok okosnak tartanak?)
(Urdan és Schoenfelder, 2006).

Az elsajatitasi célt kovetdk esetében kedvezd motivacidos és kognitiv folyamatok

megjelenése feltételezhetd, mig a viszonyitdé cél kevésbé kedvezd vagy kedvezbtlen



folyamatokhoz, kimenetekhez vezet. E feltevések azon a logikan alapulnak, hogy abban az
esetben, amikor a tanuld kordbbi teljesitményéhez viszonyitva kivan eldrehaladast elérni,
vagyis elsajatitasi célt kovet, akkor e cél sikertelenség esetén az énhatékonysag érzését
fenntartja, megakadalyozza a negativ érzelmek, mint példaul a tarsas dsszehasonlitasbol eredd
szorongds kialakuldsat, kisebb a valoszinlisége a figyelmet elvond gondolatok
megjelenésének, ezaltal eldsegiti a kognitiv bevonodast €s a teljesitmény novekedését. Ezzel
szemben amikor a tanul6 arra koncentral, hogy a legjobb legyen, masoknal jobb osztalyzatot
szerezzen, vagyis viszonyitd célt kovet, akkor a masokkal valdé Osszehasonlitas nagyobb
valoszintiséggel eredményez negativ érzelmeket, figyelmet elvono irrelevans gondolatokat,
melyek a bevonodas ¢€s a teljesitmény ellen hatnak (Linnenbrink és Pintrich, 2002a).

A 90-es évek elején a motivaciokutatas egy korabban széles korben elterjedt
elméletének, a teljesitménykeresd-teljesitménykeriilé viselkedésre vonatkoz6 tedridnak (1.
Atkinson, 1966; Maehr és Sjogren, 1971) és a célorientacids elméletnek az Osszekapcsolasat
veti fel Elliot, melynek helytallésagat az empirikus eredmények késObb egyértelmiien
igazoltak (Rawsthorne és Elliot, 1999). A dichotom célelméletet felvaltd ujabb megkozelités a
elsajatitasi és viszonyitd célt egyarant teljesitménykeresd €s teljesitménykeriil célra osztja
tovabb, mely egy 2x2-es matrixal szemléltethetd (1. tablazat).

Trash és Elliot (2001) interpretacioja szerint mig az elsajatitasi €s viszonyito cél foképp
a viselkedés irdnyadnak magyardzatat adja, addig a teljesitménykereso-teljesitménykeriild
dimenzi6 elsésorban a befektetett energia mennyiségét befolyasolja. Utobbi funkcid azéltal
valoésul meg, hogy az egyén egy lehetséges pozitiv kimenet elérésére vagy egy negativ

eshetdség elkertilésére fokuszal.



1. tablazat. A célok teljesitménykeresd és teljesitménykeriilo formdi (Linnenbrink és Pintrich,

2001)

Teljesitménykereso Teljesitménykeriilé
Elsajatitasi cél A teljes elsajatitasra, megértésre A hidnyos elsajatitas, megértés
fokuszal elkeriilésére fokuszal

Viszonyitasi pontként az egyén sajat Viszonyitasi pontként a feladathoz,
fejlédése, a tananyag megértésének  Onmagahoz mért gyenge

mélysége szolgal teljesitmény elkeriilése szolgal

Viszonyito cél Masok talteljesitésére fokuszal Masoknal alacsonyabb teljesitmény

elkeriilésére fokuszal

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, Normativ viszonyitasi pont jellemzi,

a legjobb osztalyzat, teljesitmény a legrosszabb osztalyzat,
elérése az osztalyban teljesitmény elkeriilése az
osztalyban

A célok pedagogiai jelentosége

Kezdetben egymast kizadr6 komponensként értelmezték a viszonyitd és elsajatitasi célt, az
elsajatitasi célra a tanulast eldsegitd pozitiv személyiségjellemzdként, a viszonyitd célra a
tanulast hatraltatd negativ tényezoként tekintettek. A teljesitménykeresé-teljesitménykeriild
dimenzid megjelenésével azonban e nézet némiképp modosult. A teljesitménykereso-
teljesitménykeriild felosztds az elsajatitasi cél esetében viszonylag ujnak szamit, igy kevés
empirikus bizonyiték all rendelkezésre e teriileten, ugyanakkor szamos kutatas napvilagot
latott, mely a viszonyitd célon beliil a teljesitménykereso és teljesitménykeriild Osszetevoket
vizsgalja.

Az elsajatitdsi cél pozitiv kdvetkezményeivel kapcsolatban széleskorli egyetértés
mutatkozik. Elényds hatasa kimutathatd tobbek kozott a befektetett energia és a kitartds
teriiletén (Grant és Dweck, 2003), pozitivan befolyasolja a tanulasi készségek és az
énhatékonysag megitélését (Wolters, 2004), az érzelmi jolétet (Tuominen-Soini, Salmela-Aro
¢s Niemivirta, 2008), a fogalmi fejlédést (Linnenbrink és Pintrich, 2002b) és a kortars
kapcsolatokat (Levy-Tossman, Kaplan és Assor, 2007).

A viszonyito cél kedvezotlen hatasai kozé sorolja a szakirodalom a felszines tanulasi
stratégidk kovetését (Elliot és Harackiewicz, 1996), a kifogéaskeresé viselkedést (Urdan,
Midgley és Anderman, 1998) vagy a csalast, puskazast (Anderman, Griesinger és Westerfield,

1998). A teljesitménykereso-teljesitménykeriild dimenzid megjelenésével ugyanakkor a



teljesitménykeresd viszonyitd cél kedvezd kdvetkezményeirdl is beszdmolnak, példaul az
onjutalmazo motivum (Elliot és Harackiewicz, 1996), az énhatékonysag (Roser, Midgley és
Urdan, 1996) vagy az Onszabalyozas teriiletén (Wolters, Yu és Pintrich, 1996), mig a
teljesitménykeriild  viszonyitd6 célt illetéen a vizsgalatok konzisztensen negativ
kovetkezményekrol tajékoztatnak (Urdan, 2004).

Nyilvanvald, hogy a tanulok tobbféle célt is kovethetnek egy-egy osztalytermi
szituacidban, arrol azonban még keveset tudunk, hogy a célok kiilonféle kombinaciéi milyen
hatast gyakorolnak a motivaciora, illetve az iskolai munka szempontjabol 1ényeges egyéb

valtozokra (Meece, Anderman és Anderman, 20006).

Célstrukturdk

A célstrukturdk azokra a kornyezetbdl érkezd lizenetekre utalnak, amelyek befolyéasoljak a
tanuloi célokat (Ames, 1992), vagyis a kontextus motivaciora gyakorolt hatasat jelenitik meg.
Széleskorli egyetértés mutatkozik abban a tekintetben, hogy az eltérd tanuladsi kornyezetek
eltéré célokat kozvetitenek, a kontextus altal megjelenitett célok pedig hatassal vannak az
egyén céljaira. A kapcsolatot laboratoriumi kisérletek és kérdodives vizsgalatok egyarant
alatdmasztjak, bar utobbi mddszerrel csak mérsékelt osszefliggések adodtak. (pl. Ames, 1992;
Linnenbrink, 2004; Urdan, 2004). A mérsékelt kapcsolatok leginkabb azzal magyarazhatok,
hogy a célstruktirak észlelése nem azonos az egyes tanuldk esetében. A szubjektiv észlelés
azonban nem zarja ki a mindenki szamara hasonld tapasztalatok atélését, azaz egyértelmii és
konzisztens célstruktirdk esetén a tanulok feltehetden hasonloképpen értelmezik a
kornyezetbdl érkezd informaciok bizonyos részét.

Felmeriil annak kérdése is, hogy a célstruktardkat mennyiben befolyasoljak azok a
tanuloi célok, amelyekkel a gyerekek az iskolaba érkeznek, hiszen a rendelkezésre all6 adatok
alapjan nem tudunk kovetkeztetni az ok-okozatra. Ugyanakkor az kdnnyen belathatd, ha a
pedagbgus azt tapasztalja, hogy tanuldi elsdsorban versengéssel, szocialis 0sszehasonlitassal
foghatok tanulasra, akkor nagy valoszinliséggel ki is fogja ezt hasznalni. A tanul6i célok és a
célstruktirak kozott tehat minden bizonnyal kélesondsen egymasra hato kapcsolat all fenn, de
err6l még rendkiviil kevés informdci6 all rendelkezésiinkre (Urdan, 2004).

Az egyéni célok ¢és célstrukturdk kozotti Osszefiiggések targyaldsakor fontos
megemliteni, hogy tobb kutatas a tanuldi céloktol fiiggetleniil kapcsolatot fedezett fel az
iskolai, osztalytermi célstruktirdk és egyéb motivacios, illetve teljesitményre vonatkozo
valtozok kozott, a jelenségre azonban még nem sikeriilt kielégitdé magyardzatot talalni

(Linnenbrink, 2004).



Az osztalytermi beavatkozas lehetosége

A célorientacios elmélet szerint a célstruktirak hatast gyakorolnak az egyéni célokra, ebbdl
kovetkezOen a megfeleld tanulasi kornyezet kialakitasaval, mindenekel6tt az elsajatitasi célt
hangsulyozé célstruktira 1étrehozasaval a tanuldi célokon keresztiil befolydsolhat6 a tanulasi
folyamat. Példaul ha a tanuldk ugy érzik, hogy a befektetett erdfeszitések mennyiségének
novelésére, a tananyag megértésre Osztondz az iskola, akkor nagyobb valdszinliséggel
adoptaljak az elsajatitasi célt, mig inkabb viszonyitd célokat kdvetnek, ha az iskolai kornyezet
a tanulok képességeinek 0sszehasonlitasara fokuszal.

Az intervencid lehetdségét természetesen az osztalytermi beavatkozasok tdmaszthatjak
ala leginkabb, ezek szdma azonban korlatozott. Urdan (2004) szakirodalmi attekintésében két
kutatast emlit, melyekben a tanuldsi kornyezet manipulalasat, elsajatitasi célstruktara
kialakitasat tlizték ki célul. Ames (1990 idézi Urdan, 2004) kontrollcsoportos vizsgélatdban
nem ért el valtozast a tanuldk Onjutalmazd motivacidja, tanuldsi stratégidja, az olvasas,
matematika €s iskola iranti attitiidje, illetve az észlelt kompetencia tekintetében a kisérleti
csoportban, ugyanakkor a kontrollcsoport tanuloi esetében szignifikans csokkenést mutatott ki
a vizsgalt valtozok tobbségében. Anderman, Maehr és Midgley (1999 idézi Urdan, 2004) az
alapfok ¢és az als6 kozépfok kozotti atmenet soran a tanuldk 0 osztalyokba keriilést hasznalta
fel intervencios kisérletéhez, mely soran az osztdlyok egy részében elsajatitasi célt
hangsulyoz6 koérnyezet kialakitasara torekedtek. A kisérleti osztalyokba keriilt tanulok kozott
a viszonyitd cél kovetésének enyhe csokkenésérdl szamoltak be, mig a kontroll osztalyokban
annak novekedésérol. A kisérleti csoportban ugyanakkor nem valtozott a viszonyitd cél
érzékelése az osztalyteremben, mig a kontrollcsoportban erdsodott.

Egyetlen tovabbi intervencids kisérlet emlithetd, mely Linnenbrink (2005) nevéhez
fizoédik. Az oOt-hétig tartd kisérlet keretében elsajatitdsi, viszonyito, illetve e kettd
kombinaciojaval jellemezhetd célstruktura kialakitasara torekedtek 5. és 6. osztalyban,
matematika Ordk keretében. A tanuldsi kornyezet atalakitisa az értékelés, elismerés, a
csoportalkotas, illetve a csoportok kozotti versenyhelyzetek manipuldldsan alapult. A tanul6i
kérddivek szerint a célstrukturdk létrehozasa sikeres volt, ugyanakkor az egyéni célok nem
valtoztak a kisérlet soran. A vizsgalt eredményvaltozokon azonban kimutathatd volt az uj
kornyezet befolyasa, a legkedvezObb hatidsa az elsajatitdsi €s viszonyitd célt kombinalo

célstruktaranak volt.



Néhany kutatasi kérdés

A tanulasi kornyezet motivacids jellemzodinek befolyasolasara szervezett intervencios
kisérletek egyértelmiien jelzik, hogy a tanuldsi motivacidé empirikusan megalapozott
fejlesztése elérhetd kozelségbe keriilt. Ugyanakkor szdmos alapvetd jelentdségli kérdés
megvalaszolatlan még, melyek a gyakorlati alkalmazas terjedésének utjaban allnak. Ezek
koziil kiemelkedik annak megvalaszolasa, hogy a kornyezet mely elemeit, iizeneteit észlelik
hasonldan a kiilonb6z6 motivacios hattérrel jellemezhetd tanuldk. Valosziniisithetd, hogy a
tanulasi kornyezet egyes elemei kiilonbozd sulyt képviselnek a tanuldi célok alakitdséban,
fontos lenne tudnunk, hogy melyeknek van kozponti jelentdsége. Tovabbi, a motivacio
kultardhoz, kontextushoz kotddd természetébdl fakadd — a hazai alkalmazas szempontjabol
kiilondsen lényeges — kérdés, hogy a magyarorszagitdl sok tekintetben eltérd feltételek kozott

feltart 6sszefliggések mennyiben helytalloak tanuldink esetében.
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The possibilities of enhancing learning motivation on the base of goal

orientation theory

Appreciation of knowledge and rapid change of relevant knowledge are general
characteristics of the developed societies. These processes require continuous learning from
person and new missions from school. One of the most important new objective in school is
developing attitude toward learning, enhancing learning motivation. Learning motivation is
not yet only an essential instrument for effective teaching, but enhancing learning motivation
is a main goal of education. Keep in view this approach present work report accomplishments
and possibilities of educational sciences by using concepts of goal orientation theory.

The construct that currently receives the most research attention in the international
literature on learning motivation is the achievement goal construct. However the theory seems
suitable for pedagogical intervention, it is not discussed in details in the Hungarian literature.

In this chapter I provided a short overview of the meaning of learning motivation and its
significance. After the clarification of conceptual framework of goal theory, I reviewed the
role of goals in learning process and introduced some possibilities and problems in connection
with the manipulation of goals. At the end of the piece, some research questions are offered

regarding to put the theory in the classroom practice.
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