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Sokat tudunk arrél, hogyan jelezhetd eldre a tanulok motivacios jellemz4ibol tanulassal
kapcsolatos viselkedésiik és teljesitményiik, ugyanakkor arr6l keveset, hogyan segitsiik a
kedvezodtlen motivacios jellemzok formalasat. Bar rohamosan névekszik a tanuldsi moti-
vacid kutatasanak fejlodése kovetkeztében az iskolai gyakorlat szempontjabol is haszno-
sithatd eredmények kore (1. Good és Brophy, 2008), a kognitiv teriiletek fejlesztését cél-
z6 programokhoz viszonyitva e kutatési teriilet Iényegesen kevesebb, a pedagogiai gya-
korlatba konnyen atiiltetheté eredményt kinal. Ennek egyik magyarazata, hogy az 1990-
es évek elejéig a kognitiv teriilet vizsgalata szinte egyeduralkod6 volt az iskola vilaga-
ban, a tanulas kapcsan az affektiv dimenzié csak az utdbbi két évtizedben keriilt az ér-
dekl6dés kozéppontjaba (Bickhard, 2003; Wentzel és Wigfield, 2009). Ugyanakkor a ku-
tatasi teriilet kozelmultban indult fejlédésének figyelembe vétele mellett is jol lathato,
hogy nehézségekbe iitkozik a tanuldsi motivacio témakorével foglalkozo kutatdsok ko-
vetkeztetéseinek atiiltetése az osztalytermi gyakorlatba (1. Kaplan, Katz és Flum, 2012,
Urdan, 2010; Turner és Patrick, 2008). Az eredmények alkalmazasanak akadalyai koziil
az egyik kozponti jelentségli a tanulasi motivacié kontextusfiiggd jellegében ragadhato
meg.

Jelen tanulmany roviden kitér a tanuldsi motivacié fogalmanak értelmezésére, felva-
zolja a kontextualis nézOpont megjelenését az oktatdstudomanyban, majd részletesen is-
merteti a kontextus szerepét a tanuldsi motivacid vizsgalatdban. Amellett, hogy értel-
mezhetdvé teszi a tanuldsi motivacid kutatdsaban az elmélet és a gyakorlat tdvolsagadnak
problematikajat, attekintést kindl azokrdl az elméleti és modszertani dilemmakrol, ame-
lyek e kutatasi teriilet fejlddését kisérik, tAmpontokat kinalva ezzel a tanul6 és kornyeze-
te kozott zajlo interakcidok motivacios szempontu elemzéséhez.

A tanulasi motivacio értelmezése

A tanulasi motivacio kutatasa arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy miért tanulunk. Bar
elsére a miért tanulunk kérdése egyszeriinek tiinhet, az okok teljes kori feltérképezése
egyetlen személy esetében is lehetetlen vallalkozas. Tanulasi motivacionkban szerepet
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jatszik példaul sajat képességeink megitélése, az egyes tantargyakhoz fiz6d6 viszo-
nyunk, a tanulashoz kapcsolodo rovidebb és hosszabb tdva céljaink, mindemellett atélt
sikereink, kudarcaink és azok okainak megitélése, és fontos szerepe van alakuldsédban
mind a csaladi, mind az iskolai tarsas kornyezetnek, valamint annak a kulturalis kozeg-
nek, amelyben felnoviink (1. Jozsa és Fejes, 2010). A felsorolast hosszan folytathatnank,
de e példakbdl is latszik, a tanuldsi motivacio kifejezés egy szertedgazo, nehezen megra-
gadhato jelenségkorre, illetve kutatasi teriiletre utal.

A tanulasi motivacio6 olyan elméleti konstruktumnak tekinthetd, amelynek — mint 1at-
tuk — szdmos Osszetevoje van, az egyes komponensek jellemzden kiillonb6z6 motivacios
paradigmakhoz kothetok. Ugyanakkor a motivacios elméletek nem fliggetlenek egymas-
tol, a korabbi elméletek tovabbépitése és a kiilonb6zd teodridk integracidja egyértelmiien
nyomon kovethetd (pl. Boekaerts, Van Nuland és Martens, 2010; Jozsa, 2007). A tanula-
si motivaci6 vizsgalatat tehat parhuzamosan futd elméletek, ebbdl kovetkezden termino-
logiai eklekticizmus jellemzi (Murphy és Alexander, 2000). A témakdrhoz kapcesolddd
fogalmak tobbsége tekintetében legfeljebb adott kutatasi paradigman beliil talalhatunk
valamilyen konszenzust (Jozsa, 2007).

Az angolszasz szakirodalomban szamos szerz6 a kovetkezo altalanos meghatarozas-
sal 1ép at az értelmezési nehézségeken: a tanulasi motivacio a tanuldssal osszefiiggo vi-
selkedest elindito, fenntarto és iranyito folyamat (1. Skinner, Kindermann, Connell és
Wellborn, 2009; Roseman, 2008). Szakirodalmi dsszefoglalonk olyan kérdésekre foku-
szal, amelyek nem kothet6k kizardlagosan egyetlen motivacios elmélethez, igy az ismer-
tetettnél pontosabb meghatarozast sem valaszthatunk. Mindossze felsorolhatjuk az ak-
tualisan népszert — igy a kontextudlis nézépont kapcsan érintett — elméleti megkozelité-
seket, mint ahogy ezt a tanulasi motivacio fogalmat definial6é kurrens lexikonok szécik-
keiben is teszik (pl. Bempechat és Mirny, 2005; Eccels és Wigfield, 2001; Jin és Low,
2012; Kaplan, 2008; Mclnerney, 2012; Oka, 2005; Usher és Morris, 2012). E munkak
alapjan az attriblicios elmélet, a célorientacios elmélet, az esély-érték elmélete, az énkép,
az Onhatékonysag elmélete, az intrinzik motivacid, az érdeklédés, valamint az éndeter-
mindcié elmélete emelhetd ki, megjegyezve, hogy e teoridk kozott szamos esetben atfe-
dések lehetségesek.

A kontextus megjelenése az oktatastudomanyban

A kontextus ma mar a tarsadalomtudomanyok szamos teriiletének gyakran hasznalt kife-
jezései kozé tartozik, de beagyazottsaga talan a nyelvészeti kutatasokban a legmélyebb.
A kontextus a kommunikacioval dsszefliggésben azt fejezi ki, hogy a megnyilatkozasok
koriilményei alapvetden meghatarozhatjak annak értelmezési lehetdségeit (7Tatrai, 2004).
A tanulas fogalmanak ujraértelmezésében ugyancsak kozponti szerepet kaptak a tanulas
folyamatanak — els6sorban tarsas — koriilményei alapvetéen meghatarozzak annak ered-
ményét (1. D. Molndr, 2010; De Corte, 2001; Nahalka, 2002).
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A tanulassal kapcsolatban a tarsas kornyezet szerepére mar a mult szazad els6 felé-
ben felhivtak Vigotszkij (magyarul 1967, 1971) munkai a figyelmet, ennek ellenére az
oktataskutatasban e teriilet felé nem iranyult kiilondsebb érdeklddés az 1990-es évek ma-
sodik feléig. Koriilbeliil ekkortdl a kornyezeti tényezoknek jol lathatéan a korabbiaknal
lényegesen nagyobb szerepet tulajdonitanak az oktatdstudomanyban, szamos kutatés
kozponti elemévé valt annak vizsgalata, hogy milyen szerepe lehet a tanulasban a kon-
textusnak, kiilondsen a tarsas kornyezetnek (Jozsa és Fejes, 2010). A kontextus iranti ér-
deklddés a kognitiv fejlodés tanulmanyozasanak valtozo érdeklédési irdnyaval is Ossze-
cseng, hiszen a kognitiv kutatdsoknak azt a trendjét tiikrozi, amely a tanulds tarsas jelle-
gét hangsulyozza. Emellett vélhetden az interdiszciplinaris megkozelitési modok erdso-
dése is hozzajarult a szemléletvaltashoz (Anderman és Anderman, 2000).

A kontextus mellett a hasonl6 értelemben hasznalt tanuldsi kornyezet kifejezése ka-
pott egyre nagyobb teret az oktataskutatasban, ezt jelzi példaul a Learning Environments
Research folyoirat 1998-as induldsa. Emellett a hasonld értelemben hasznalt iskola-
ethosz, iskolai klima, osztalytermi klima és osztalytermi kultira kifejezések emlithetdk
meg. Ezek olyan gyiijtéfogalmak, melyek holisztikusan, a tanulé kérnyezetének pszicho-
l6giai, tarsas, érzelmi, szervezési, vezetési és targyi jellemzdit egyarant meg kivanjak jele-
niteni, hangstilyozva, hogy ezek dinamikus kapcsolatban allnak (pl. Adelman és Taylor,
2005; Babad, 2009; Kozéki, 1991; Timar, 1994). A pszicholdgidban hasznalatos 6kolo-
giai megkozelités ugyancsak hasonldé nézopontot fejez ki (pl. Szokolszky és Dull, 2006;
Szito, 1991). E perspektivak nem 1j keletlieck az oktatassal kapcsolatban, elég csak
Lewin, Lippitt és White (1939) sokat idézett — az autokratikus, a demokratikus és a
laissez-faire vezetési stilus tanulokra gyakorolt hatdsat vizsgald — kisérletét emliteniink,
amit egyértelmiien e kutatasi paradigmaba illesztenek (pl. Babad, 2009).

A tanulas Gjraértelmezését érintd valtozasok hatasara a kontextus és a tanulasi kor-
nyezet kifejezések az oktataskutatas kozponti fogalmaiva valtak. Bar egyre gyakrabban
hasznaljak ezeket, altaldban szinonimakeént, széles korben elfogadott definiciot nem tala-
lunk egyik esetében sem, jelentésiik minddssze implicit médon jelenik meg. A tovabbi-
akban jelen munka is szinonimaként hasznalja a kontextus és a tanuldasi kérnyezet kifeje-
zéseket.

Kontextualis nézopont a tanulasi motivacio kutatasaban

Elméleti kérdések

A kornyezeti faktorok szerepének felértékelédése a motivacio kutatasaban is megin-
dult az ezredforduld kornyékén (1. Urdan, 1999; Volet és Jirveld, 2001), és tobb 1énye-
ges valtozast is utjara inditott. Ezek koziil az egyik legfontosabb, hogy a tanulasi moti-
vacio vizsgalatanak elméleti iranya egyre inkabb az osztalytermi folyamatok tanulma-
alapkutatast és az alkalmazott kutatast szembeallité paradigmat meghaladva, differenci-
altabb képet nyljtson a motivaciokutatas fejlédésérdl. A tipoldgia két szempont, az el-
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méleti és a gyakorlati célok egyideju figyelembe vétele alapjan négy kategdriaba sorolja
a kutatasokat. Stokes a kategoridk koziil haromhoz egy-egy hires, munkassagaval az

adott kategoriat példazo tudost is hozzarendelt (1. tablazat).

1. tablazat. A motivaciotudomany kiilonbozo tipusu kutatasai (Pintrich, 2003. 669. o.)

Alapkutatas Hasznalatorzeyntalt , P Alkalmazott kutatas
(Bohr-negyed) alapkutatas Cimke nélkiili (Edison-negyed)
(Pasteur-negyed)
Kutatasi cél:
tudomanyos Magas Magas Alacsony Alacsony
megeértés
Kutatdasi cél:
gyakorlati Alacsony Magas Alacsony Magas
hasznositas
Elméleti megalapo-
A motivacio pszi- z9ttsagu d izdjn ki-
. sérletek ¢s beavat- .
chologiai mecha- . s i . Motivaciot erdsitd
. . . kozasok; longitudi- A modszertan fej- .
L. nizmusai; a biologi- O A 11z beavatkozasok,
Kutatasi . ) . nalis vizsgalatok a lesztése céljabol o
114 ai motivumok ¢és a P , . technikak és tanter-
példak kontextus motivaci-  végrehajtott kuta- e A
tudattalan folyama- X . vek tesztelése és
6s konstruktumok tasok.

tok szerepének fel-
tarasa.

fejlodésében betol-
tott szerepének fel-

fejlesztése.

tarasara.

E megkdzelitést és fogalomhasznalatot alkalmazva az allapithatd meg, hogy a moti-
vacid tanulmanyozasat hagyomanyosan az alapkutatas tipusa uralta, mikdzben az oktatas
gyakorlati vilagaban az alapkutatdsokhoz alig kapcsolddoé alkalmazott kutatasok jelentek
meg.! A kontextudlis nézépont megjelenése a két irany, az alapkutatés és az alkalmazott
kutatés kapcsolatanak erdsodését eredményezi, hiszen rdmutat az altalanosithatosag kor-
latozottsagara, az elméletek empirikus aldtimasztasanak sziikségességére eltérd tanulasi
kornyezetekben, ezzel a hasznalatorientalt alapkutatast 0sztonzi. Ennek eredményekép-
pen az empirikus forrasokbol szarmazo ismereteink rendkiviili sebességgel boéviilnek a
motivaciokutatas teriiletén, megalapozva ezzel a tanuldsi motivacio fejlesztésére iranyu-
16 beavatkozasok lehet6ségét is.

Annak ellenére, hogy a kontextus jelent6sége kapcsan a motivaciokutatas teriiletén
egyetértés mutatkozik, a tanuldsi kdrnyezetek hatdsanak motivacidés szempontu megis-
merése szamos kihivassal kiizd. Anderman és Anderman (2000) ezek koziil két problé-
makort tekint alapvetd jelentdségiinek: (1) a kornyezet komplexitasanak megragadasat,
vagyis azon komponensek azonositasat, amelyek lényeges szerepet jatszanak a tanulasi
motivacidban; valamint (2) a kontextus kiilonb6z6 interpretacidinak dsszeillesztését. A
kovetkezokben e témakorokhoz kothetd fontosabb elméleti kérdéseket tekintjiik at.

' Kivalo példa erre Keller (1987) — szamitogéppel tamogatott tanulasi kdrnyezetek hatésvizsgalata céljabél ki-
fejlesztett — modelljének széles korti alkalmazasa és szamos tovabbfejlesztése.
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A kontextus motivacios hatdsanak elemzésekor az egyes szerzok eltérd dsszetevokre
fokuszalnak. Példaul Ryan (2000) kutatdsanak alapja a kortarscsoport, mig Turner és
Meyer (2000) az osztalyteremre koncentral, bar mindkét tanulmany a kortarsak szerepét
hangsulyozza. A tanar altaldban a szocialis kornyezet kiemelt aktoraként jelenik meg,
aki a tanulasi kornyezet egészét jelentdsen befolyasolhatja, igy szamos kutatas kozép-
pontjaban a pedagogus all (pl. Jussim, Robustelli és Cain, 2009; Wentzel, 2002). Egyes
kutatok az iskola egészének motivacios hatasara helyezik a hangsulyt (Maehr és
Midgley, 1991), illetve megjelenik kontextusként a szociodkondmiai statusz (Murdock,
2000) és a kultura is (Rueda és Moll, 1999). A felsorolt megkozelitések 6tvozddnek is,
példaul Strigler, Gallimore és Hiebert (2000) az osztalytermi kdrnyezetet kultirkdzi né-
zOpontbol vizsgalja. E néhany példabol is kitlinik, hogy a tanulasi kdrnyezet kiillonb6zo
szeleteit vizsgalod kutatdsi iranyok Osszehangolasa elengedhetetlen. A megoldast a kon-
textus Osszetevoinek rendszerezésére iranyuld modellek jelenthetik (1. Gurtner, Monnard
és Genoud, 2001; Jacobs és Osgood, 2002; Turner és Patrick, 2008; Volet, 2001),
ugyanakkor a tanuldsi motivacid kutatasi teriiletét jellemzd fragmentaltsag miatt az
egyes elméleti irdnyokhoz varhatoan eltér6 modellek illeszthetdk, amelyek elemei, hang-
sulyai a kdzponti konstruktumokt6l fiiggéen jelentdsen kiilonbozhetnek egymastol.

Mivel ugyanazon tanulasi kornyezet egyéni interpretacioi eltérhetnek, tovabbi kér-
désként felmeriil, kinek a szemsz6gébdl, a tanulo, a pedagdgus vagy az ,,objektiv”’ kutatd
nézopontjat felvéve gytjtsiink informaciokat. Az eddigi kutatdsok elsésorban a tanul6i
véleményekre épitettek, a motivacid kutatdsaban leginkabb elterjedt kérd6ives mddszer-
rel gylijtott adatok szerint a tanulok motivacios jellemzoi a kontextusra vonatkozd sajat
szubjektiv interpretacidjukkal allnak a legszorosabb kapcsolatban. Ugyanakkor a peda-
gégusokéval és a megfigyelésekre épiilo adatgylijtések eredményeivel is kimutathato
Osszefiiggés (Anderman és Anderman, 2000; Jdrveld és Volet, 2004). E tekintetben a kii-
16nb6z6 forrasokbol szarmazd informacidk Osszeillesztése, esetleges ellentmondasaik
feloldasa, valamint a kutatasi céloknak megfelel6 forrasok kivalasztasanak maddja lehet
tovabbgondolasra érdemes.

A kontextus egyéni értelmezésének egyenes kovetkezménye, hogy a kornyezeti felté-
telek és a tanulds eredményessége kozott csak kozvetett kapesolat 1étezhet, azaz a tanu-
lasi kdrnyezet motivacids iizenetei a tanulok észlelése, egyéni interpretacioi altal kozve-
titettek. Vagyis a tanuldi kiilonbségek miatt az azonos kornyezet is eltéré hatasokat valt-
hat ki. Ez tovabbi kérdéseket vet fel az egyéni észlelést, interpretacidt befolyasolo ténye-
z6kkel kapcsolatban. Példaul Dermitzaki és Efklides (2001) az életkor €s a nem szerepét
vizsgalta, Turner (2001) pedig a korabbi tapasztalatok hatasat elemezte.

Ugyanakkor az osztalytermi kornyezet észlelésének osztalyok kozotti és osztalyokon
beliili dsszevetésének vizsgalataibol egyértelmiien kideriil, hogy a tanulasi kornyezet
észlelésében az azonos osztalyban tanuldk kozott felfedezhet6k hasonlosagok (pl. Miller
€s Murdock, 2007; Urdan, 2004; Wolters, 2004). Vagyis, bar 1éteznek egyéni kiilonbsé-
gek a tanulasi kdrnyezet észlelésében, megragadhatok olyan elemek is, amelyek megité-
1ésében bizonyos foku egyetértés mutatkozik adott osztaly tanuloi kozott. A tanulasi mo-
tivacid befolyasolasa tekintetében a legfontosabb kérdések kozé tartozik, hogy a tanulasi
kornyezet mely Osszetevdit 1atjak hasonldan és melyeket eltérden a tanuldk, illetve mi-
lyen szerepe van a pedagdgusnak e kiilonbségek kialakulasaban.
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Az egyéni interpretaciok eltérései mellett a Vigotszkij-féle megkozelitésre kozvetle-
niill tdmaszkodd kutaték (pl. Hickey, 2003; Walker, Pressick-Kilborn, Sainsbury és
MacCallum, 2010) azt hangsulyozzak, hogy a tanulashoz hasonléan a motivaci6 is el-
sodlegesen tarsas folyamat eredménye. Ebbol kovetkezden a tanulési helyzetek egyéni
értelmezéseit nemcsak az adott tanuld jellemz6i, hanem a kozdsségenként eltérden ala-
kulo célok, értékek, normak és érdeklddés hatdrozza meg, és csak masodlagos az egyéni
kiilonbségek szerepe.

Modszertani dilemmak

A kontextus nézdpontja egy modszertani megujulast is elinditott a motivacidkutatas
teriiletén, ami a kérddives adatgylijtés dominanciajat egyértelmiien megtdrte. Ennek
egyik oka, hogy amennyiben a tanulok egyéni interpretaciodi Iényegesen kiillonbozhetnek
a tanulasi kornyezet kapcsan, akkor a kérd6ivekre tdmaszkodva tulajdonképpen nem is
derithetd fel, valdjaban mi torténik a tanteremben. A tanulési szitudcidk 1ényegesen elté-
r6 értelmezéseinek sokféleségét kérddivek segitségével csak korlatozottan lehetséges
megragadni (Dowson és Mclnerney, 2003; Patrick €s Ryan, 2008). A probléma egyik
megoldasa a tobb forrasbol szarmazé adatgytijtés, aminek esetében a kiillonb6z6 modon
gyljtott informaciok dsszeillesztése tjabb modszertani kihivasként jelentkezik (Anderman
és Anderman, 2000). A valtozasok a tanuldsi motivacié kvantitativ és kvalitativ tanul-
manyozasanak Osszeflizése iranyaba mutatnak, igy a kérdéivek mellett, altalaban azok-
kal kombinalva, egyre gyakrabban alkalmazzak az osztalytermi megfigyeléseket és az
interjut.

A tanuldk szubjektiv észlelésének figyelembe vétele annak kérdését is felveti, hogy
az egyéni interpretaciokat befolyasolo tényezok koziil melyek kothetdk az adott szitudci-
o6hoz, illetve melyek azok, amelyeket a személyiség stabilabb 0sszetevdjeként értelmez-
hetiink, azaz kiilonb6z6 szitudcidkban bizonyos mértékli konzisztenciat mutatnak. E té-
makor atvezet a tanuldsi motivacioé vonds és allapot jellegével kapcsolatos problematika-
hoz. A kornyezet és a motivacio kozott a tanulasi folyamat sordn dinamikus interakcid
zajlik, azonban a hagyomanyos megkozelités a motivacié vonas jellegét hangstlyozza,
vagyis a koriilményektdl (példaul tantargy, osztalykdzosség) viszonylag fliggetlen kon-
struktumnak tekintette azt. Azonban e megkozelités, illetve az ehhez kapcsolhatdé méré-
eszkozok kevéssé alkalmasak a tanulasi folyamat sordn lejatsz6do kolesonhatasok vizs-
galatara. Példaul, ha a tanulasi kornyezetre vonatkozdan informacidkat kérnek a tanulok-
tol kérddivek segitségével, akkor nem vilagos, hogy a valaszadaskor az osztalytermi tor-
ténések, tevékenységek mely elemére, epizodjara gondolnak a valaszadok (Maehr és
Meyer, 1997). A kornyezet és a motivacid kozotti folyamatos interakci6 feltarasahoz el-
engedhetetlen tovabba, hogy a motivacio az eddigieknél joval t6bb ponton nyomon ko-
vethetd legyen (Turner és Patrick, 2008). A tanuldsi motivacid szamitégép alapi méré-
sének fejlédése e tekintetben szdmos 1) lehetdséget kinadl (1. Jozsa, Szenczi és
Hricsovinyi, 2011).

A kvalitativ metodologia er6sddése mellett 1) statisztikai eljarasok is megjelentek a
kontextus motivacids szempontil hatdsdnak megismerését vizsgalé munkékban. Ezek
koziil a hierarchikus linearis modellek (1. Toth és Székely, 2010) alkalmazasa érdemel
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kiilon emlitést, amelyek lehetévé teszik, hogy a tanulasi kornyezet egyéni interpretacioit
tobb szinten elemezzék, vagyis kiilon kezeljék példaul a tanuldk, az osztalyok és az isko-
lak szintjére vonatkoz6 informacidkat. Igy e modszernek — tobbek kozott — annak a kér-
désnek a megvalaszolasaban lehet kulcsfontossagu szerepe, hogy a tanulési kornyezet
észlelésének mely elemeit illetden 1éteznek hasonldsagok a tanuloi kozosségek kiilonbo-
70 egységein belill. A hagyomanyosan alkalmazott statisztikai megoldasok egyszertien
az adott osztalyba jard tanulok véleményét atlagoltak, azonban ezek a tanuldi interpreta-
ciok nem fiiggetlenek az adott osztalyon beliil, igy nehezen fogalmazhatok meg altalano-
sithatd kovetkeztetések. Ugyanakkor kelléen nagy minta esetén a tanulokozosségek jel-
lemz6i kontrolalhatdk, igy vilagossa valhatnak példaul az azonos osztalyban, az azonos
iskoldban vagy az azonos pedagdgusnal tanulok véleményei kozotti hasonldsagok és kii-
16nbségek, igy a tanuldsi kornyezet egyéni értelmezései kezelhetobbé valnak (Miller és
Murdock, 2007).

Osztalytermi gyakorlat

Az oktatastudomany kutatasi eredményeinek osztalytermi gyakorlatba valo atiilteté-
sével jellemzden elégedetlenek a pedagdgusok, ennek legszembetlinbb jelét talan a pe-
dagogusképzés gyakorlati hasznossagara vonatkozo folyamatos kritikak jelentik. A tana-
rok véleményét feltaré hazai kutatasok szerint a tanulok iskolai sikertelenségében a mo-
tivalatlansag kozponti helyet foglal el (pl. Nagy, 2002; Réthyneé, 2001), igy a pedagdgiai
munka tdmogatdsa a tanuldsi motivacidval dsszefiiggésben minden bizonnyal azon terii-
letek egyike, amely messze elmarad az elvarasaiktol. Az elmélet és a gyakorlat illeszke-
dési problémajat, valamint a pedagogusok elégedetlenségét kivaldan példazzak a motiva-
las lehetdségeit taglald hazai gyakorlati fokusza pedagogiai irasok, hiszen e munkak az
osztalyteremben hasznosithaté motivacios stratégiak targyalasa soran alig tdmaszkodnak
a tanulasi motivacioval kapcsolatos kutatdsok megallapitdsaira (pl. Bekeéné, 2012; Farsang,
1993; Pinter, 2009; Revakné, 2002; Veidner, 2003).

A tanulasi motivacio jelenségkorének Osszetettségét, a motivalas érdekében haszno-
sithatd osztalytermi stratégidk leirdsanak akadalyait Jéirveld és Niemivirta (1999) kifeje-
z6en foglalja 6ssze, érzékeltetve annak a folyamatnak a komplexitasat, amely soran adott
szituacioban a tanuld a pedagogus elvarasainak megfelelé vagy egyéb tevékenységeket
valaszt. Minden egyes tanulast és teljesitményt igényld iskolai helyzet a tanulok szamara
egy megkiizdési helyzet is egyben, a tanulok tevékenységét a kognitiv kovetelmények és
az érzelmi terhelés egylittesen hatarozza meg. A tanul6i tevékenységet az adott helyzet
tanulo altali értelmezése és a kornyezeti faktorok (pl. a tanari tevékenységek) kolcsonha-
tasa hivja életre, hatarozza meg. Az egyes helyzetek jelentése a tanuldk korabbi tanulési
tapasztalataira épiil. Az adott helyzet értelmezésének megfeleléen a tanuldk kiillonbozo
stratégidkat alkalmaznak, amelyek segitenek szdmukra, hogy megfeleljenek a helyzet
tamasztotta kdvetelményeknek. Ha a tanuld azt tapasztalja, hogy az adott tanulasi hely-
zet a tanulasi szandékot erdsitd értelmes kihivast képvisel szamadra, akkor a feladatra
koncentral, illetve arra, hogyan kell azt megoldania. Ezzel szemben, ha a tanuld ugy érzi,
hogy forrasai nem megfeleléek a feladat elvégzéséhez, tevékenysége a tanulas helyett
inkabb az érzelmi terhelés csillapitasara irdnyul. A szabalyozasi stratégidk iranyulhatnak
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a feladat elvégzésére (pl. koncentracio, figyelem iranyitasa, onértékelés) vagy a feladat
szempontjabol irrelevans tényezdkre (példaul a teljesitmény becsmérlésére, osztalytar-
sakkal valo jatékokra és egyéb potcselekvésekre). A tanulasi tapasztalatok kumulalodasa
érzékennyé teszi a tanuldkat bizonyos helyzetek értelmezésére, és azokhoz kapcsolédoan
kiilonbozo stratégiakat alakitanak ki. E folyamatot, valamint a kontextus és a tanuléi jel-
lemz6k bonyolult 0sszefiiggését szemlélteti a Skinner és munkatarsai (2009) altal készi-
tett 6sszefoglald abra, ami nyilvanvaloan nem lehet teljes sem a kontextus elemeit, sem a
tanulok jellegzetes kiilonbségeit tekintve (1. abra).

KONTEXTUS ———» SZELF ——» CSELEKVES ——» EREDMENY

Sziilok, tanarok,
kortarsak, iskola,
szomszédsag, Szelf-rendszer

- ,Kszmszgﬂj Szelf-észlelés Bevonodas Szocialis
Autertikus oktatas (@béoé somendben) vs. fejlédés
Autonémitamogatés i Elégedetienség
Erdekes szorakoztato e

tevékenységek .
Harmoria Célok
Hierarchia Lol i
ligapc‘;olat ’vabséggal Erekek

a = .
Khivastjckrtofeladetok | Eopy oo e Kontexius, Kognitiv
Kodtozss L Ecdek kompetencia tevekenység, fejlédeés
Melegség Feladat éricke és feladat
Selevamta 5 - valasztasa
Rugalmas iddhasznalat
Személyestamogatas
Tisztelet
Torodes
Valasztas
\.-"'Il:%lgostlzélok _ Onszabalyozas
Viagos és azonnali és megkiizdés
Vilagos és magas elvarasok
Visszautastas
sth.
¥ 3

1. abra
A motivacio altalanos folyamatmodellje (Skinner és mtsai, 2009. 232. 0.)

Anélkiil, hogy allast foglalnank a tanulok interpretacidival dsszefiiggésben az egyéni
jellemzdk és a kozosség szerepének elsddlegességében, megjegyezziik, hogy a motivacid
befolyasolasat célzo stratégiak alkalmazasa soran az egyes kozosségek kozotti eltérések-
kel is szamolni kell. Ha elméletileg 1étezne két olyan osztalyk6zosség, amelyek a moti-
vacio szempontjabol azonos jellemzokkel bird tanulokbol allnanak, és lehetdség lenne
hosszl tavon azonos tanulasi kdrnyezetet teremteniink a két osztaly szamara, akkor sem
varhatnank, hogy az azonos kornyezet azonos motivacios folyamatokhoz vezessen. Egy
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adott osztalykozosség olyan komplex rendszernek tekinthetd, amely nem egyenld az
egyes tagok aggregatumaval, példaul a kozosség tagjai kozott kialakuld kapcsolatok mi-
att. Vagyis az osztalykdzosség egyes tanuldinak jellemz6ibdl nem kovetkeztethetiink az
osztalykozosség egészének sajatossagaira.

Az altalanosithatosag korlatainak elismerése mellett a tanuldsi motivacié kutatasanak
az egyik alapvetése, hogy a tanulasi kdrnyezeteknek 1éteznek olyan jellemz6i, amelyek a
tanuldsi motivacié szempontjabol altalaban kedvezdek, azaz bizonyos mértékii konszen-
zus érhetd tetten ezek kapcsan a tanuldk egyéni interpretacidi kozott. E feltevés egyes
konstruktumok esetében empirikusan is igazolt (pl. Miller és Murdock, 2007; Urdan,
2004; Wolters, 2004), igy az eredmények korlatozott érvényességi kore ellenére valdszi-
nusithetd, hogy bizonyos stratégidk a tanulok tobbségénél kedvezé motivacios folyama-
tokhoz vezetnek.

A tovabblépés lehetséges iranyai

Szamos kutato véli ugy, hogy a felsorolt kihivasok lekiizdését, azaz a tanulasi motivacio
kontextualis jellemzdinek tanulmanyozasat leginkabb a dizajn kisérletek segithetik el
(pl. Jdrveld és Volet, 2004; Kaplan, Katz és Flum, 2012; Pintrich, 2003; Urdan, 2010). E
kutatasi megkozelités az 1990-es évek elején, a kontextualis néz6pont megerdsddésének
kezdetén jelent meg, felismerve a laboratoriumi koriilmények kozott végzett oktatasi ki-
sérletek korlatait. A dizajn kisérleteket altalaban a pedagogusok és a kutatok kozotti szo-
ros egylittm{ikddés, valamint a tanulasi kdrnyezet holisztikus megkozelitése jellemzi. A
valds oktatasi szituacidkban, szamos fiiggd valtoz6é mellett, egy rugalmas, az eredmé-
nyekre ciklikusan reflektalo folyamat keretében végzett kisérletek egyszerre kivannak
elérelépést elérni az alapkutatas és az oktatas hatékonysaganak novelése terén (1. Collins,
Joseph és Bielaczyc, 2004; Schoenfeld, 2006).

Kaplan, Katz és Flum (2012) tovabbi lehetdségként a részvételi akciokutatas alkal-
mazasat veti fel, ami szintén egy természetes kornyezetben végrehajtott, a kutatasi fo-
lyamat soran keletkezett részeredményeket felhasznalé megoldast jeldl, ahol a kutatok és
a pedagdgusok kooperacioja kovetkeztében a szakértelmek 6sszeadodhatnak. E kutatasi
megkozelités akar a tdgan értelmezett dizajn kisérletek egyik tipusanak is tekinthet. A
leglényegesebb kiilonbségek abban ragadhatok meg, hogy (1) a részvételi akcidkutatas
soran a legfobb cél valamilyen tarsadalmi valtozas elinditasa, emellett (2) nyilt végu,
csak nagyvonalakban kijeldlt kutatasi kérdéssel indul, tovabba (3) a kutatok és a felhasz-
nalok a kutatasi folyamat minden fazisaban részt vesznek, de a felhasznalok nézdpontja
dominal. A szerzok azt is hangsulyozzak, hogy a metodika tudomanyos normaknak is
megfeleld kritériumait még ki kell dolgozni, igy a kutatokdzosség szemléletvaltasara is
szlikség lesz, hiszen e megkdzelités €s a jelenlegi publikacios kritériumok nehezen 6sz-
szeilleszthetok. Tovabba a siker érdekében le kell szdmolni a tanulasi motivacié kapcsan
a determinisztikus ok-okozati latasmoddal, valamint azzal a széles kdrben elfogadott né-
zettel, hogy a motivacios elméletek rovid tavon jelentdsen befolyasolhatjak a gyakor-
latot.
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Urdan (2010) ugyancsak a kutatok és a pedagogusok szorosabb egyiittmiikodését ja-
vasolja az osztalytermekben is valtozasokat hozo tudas eldallitasahoz. Azonban tovabbi
akadalyként azt is felveti, hogy a pedagdgusok és a kutatok nézetei jelentdsen eltérhet-
nek, amelyek nemcsak a kommunikaciot, de az eddigi eredmények gyakorlati alkalma-
zasat is jelentsen befolyasolhatjdk. A nézetek nemcsak a motivacidval, hanem a tanu-
lassal, valamint az adott tantarggyal sszefiiggésben is jelentdsen kiilonbozhetnek. Ebbdl
kovetkezden az implicit pedagdgiai nézetek feltarasara nagyobb hangsulyt kellene fek-
tetni, valamint a pedagogusokkal egyiittmiikddve ki kellene alakitani a reflexio és a
diszkusszi6é azon mddjait, amelyek e nézeteket a motivacios elméletek és a tanuldi telje-
sitmények tiikkrében vizsgaljak.

Az egyre er0sdd6 szociokulturalis megkdzelités szerint a tanuldsi motivacid vizsgala-
tanak alapegységeit nem az egyének, hanem a kozosségek jelentik, igy Urdan (2010)
olyan, az antropologiai vizsgéalatokban hasznélatos modszerekhez hasonld megoldasokat
javasol a gyakorlat szamara is relevans tudas megsziiletéséhez, ahol az adott szituacio-
ban figyelheté meg a jelentéskonstrualas folyamata. Emellett azt hangstlyozza, hogy a
valtozashoz nemcsak hatékony stratégidkat kell taldlnunk, de a pedagdgusokat is na-
gyobb mértékben kell tAmogatni a modszertani valtas soran. A sikeres egylittmiikddés és
a gyakorlati megujulas érdekében érdemes figyelembe venni mindazokat a tényezoket,
amelyek a pedagogusok motivacios stratégiait befolyasolhatjadk. A kordbbi kutatasok
alapjan az adott intézmény jellemzdi (példaul az iskola normai), a szélesebb értelemben
vett oktatasi kornyezet (példaul tankdnyvek, vizsgakovetelmények), a diszciplinaris ta-
nari nézetek, valamint az adott tantargyhoz kapcsolodo tartalmi tudas emelhet6 ki.

Turner és Patrick (2008) a kontextus megragadasat mas iranybol kozeliti meg: az
egyén €s kornyezete kozotti kapcsolat megismerése annak dinamikus és szituaciotdl fiig-
g6 interakcidja miatt a torténeti jellemz6 nélkiil nem lehet teljes, hiszen a kontextus nem
tekinthetd stabilnak. Vagyis a kozponti kérdés, hogy miért és hogyan valtozik idében a
tanuldsi motivacid. Ennek megragadasa érdekében egy lehetséges kutatasi keretet is fel-
vazolnak, ami Rogoff (1990, 1995 idézi Turner és Patrick, 2008) elméletére épiil, és a
kontextus harom 0Osszefiiggd szintjének megkiilonboztetését javasolja. A perszondlis
szint arra fokuszal, hogy az egyén miként valtozik egy tevékenységben vald részvétel so-
ran (példaul egy személy részvételének valtozasa egy szemeszter alatt egy csoportban);
az interperszonalis szint fokusza a személyek kozotti kommunikaciora és koordinacidra
iranyul, amelyek befolyasolhatjak a részvételt az egyes tevékenységekben (példaul mi-
lyen normakat kdzvetit a tanar és hogyan miitkddnek egylitt egy kozosség tagjai); végiil a
kozosségi szint az intézményi gyakorlatra és a kulturalis értékekre koncentral (pl. mi all
az oktatomunka fokuszaban, ez hogyan kapcsolddik tarsadalmi vagy szervezeti folyama-
tokhoz, példaul a bevandorlashoz, a magas téttel rendelkezd teszteléshez vagy az oktata-
si reformokhoz). Habar a harom szint 0sszefiigg, az elemzés sordn nyilvanvaléan csak
egyetlen allhat az el6térben, ugyanakkor a masik két szint figyelembe vétele nélkiil nem
lehet teljes a kép. E kutatési keretet egy példa segitségével illusztralja a szerzOparos. A
felvazolt moédszertani valtozasokkal és emlitett javaslatokkal szinkronban e példabol ki-
emelhetd a valtozasok folyamatos nyomon kdvetése €s a kvalitativ modszerek tulstlya,
melyben a megfigyelések és interjuk mellett a kutatdi feljegyzések és a tanulok munkai
is helyet kapnak.
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Osszegzés

A klasszikus motivacidelméletek a tanulasi motivaciot az egyén személyes jellemzdje-
ként kezelték, kevés figyelmet forditottak azokra a tarsas folyamatokra, amelyekben a
motivacids jelenségek zajlanak. Ugyanakkor a motivacid nem tekinthetd csupan az
egyén jellemzdjének, az adott tarsas kornyezetben, szocidlis kontextusban cselekvd
egyént jellemzi. E felismerés az oktatastudomany fejlédéséhez igazodva a tanulési kor-
nyezet felértékelddését, a kontextualis nézOépont erdsodését eredményezte. A kontextua-
lis megkozelités a motivaciot kisérd tarsas €s pszichologiai folyamatok egyidejt figye-
lembevételére hivja fel a figyelmet, és a tanulasi motivacio iskolai fejlesztéséhez sziiksé-
ges tudas megszerzésében, valamint alkalmazasaban kdzponti jelentdségii kérdéskorként
jelenik meg.

A motivacio és a kontextus dsszefiiggéseire vonatkozo tudas az osztalytermi gyakor-
lat szempontjabol jo és rossz hirrel egyarant szolgal. Egyrészrél ramutat arra, hogy a ta-
nulasi motivacid a tarsas kornyezet altal befolyasolhatd, masrészrél arra is felhivja a fi-
gyelmet, hogy a tanulok motivalasara nem dolgozhatok ki kontextusfiiggetlen stratégiak,
a tanulok és a kozosségek interpretacidinak kiilonbségei miatt mindenki szamara egy-
szerre hatékony megoldasok.

A tanuldsi motivaci6 kutatasaban eddig altalanosan alkalmazott megkozelitések,
modszerek lathatoan csak rendkiviil sziik korlatok kozott voltak képesek az osztalytermi
gyakorlat szamara hasznosithato tudas eldallitasara. A tovabblépés egyik iranya olyan
kutatasi megoldasok alkalmazasa lehet, amelyek a tanulasi motivaciéra komplex,
kontextusfiiggod jelenségként tekintenek, és a pedagogiai gyakorlat altal iranyitott kérdés-
feltevésnek nagyobb teret engednek. Erre a célra a dizajn kisérletet (pl. Jirveld és Volet,
2004; Kaplan, Katz és Flum, 2012; Pintrich, 2003; Urdan, 2010) és a részvételi akcidoku-
tatast ajanljak megoldasként, hangsulyozva, hogy ezek nehezen hozhatdk szinkronba a
jelenleg elfogadott, tobbek kozott a megismételhetdségnek kdzponti szerepet tulajdonitd
publikacios kovetelményekkel (Kaplan, Katz és Flum, 2012). Emellett a tanulasi moti-
vacio valtozasanak és a jelentéskonstrualas folyamatanak feltarasara a korabbiaknal al-
kalmasabb vizsgalati mddszereket javasol a szakirodalom (Turner és Patrick, 2008;
Urdan, 2010). Urdan (2010) tovabba a pedagogiai nézetek részletesebb megismerését,
valamint a modszertani valtast befolyasolo koriilmények figyelembe vételét emliti, ame-
lyek jelentdsen hozzajarulhatnak az osztalytermi munkat befolyasold motivacios straté-
giak kidolgozasahoz.

A kutatds a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szama Nemzeti Kivalosag Program —
Hazai hallgatdi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosité rendszer kidolgozasa és miikddtetése
orszagos program cimi kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurdpai Unid tamogatasa-
val, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosul meg.
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ABSTRACT

JOZSEF BALAZS FEJES: THE ROLE OF CONTEXT IN LEARNING MOTIVATION RESEARCH:
AN APPROACH TO THE DISTANCE BETWEEN THEORY AND PRACTICE

This literature review aims to describe the developmental trend in learning motivation
research by focusing on the relationship between the learner and the learning environment.
First, difficulties in interpreting the definition of learning motivation are discussed, then the
emergence of a contextual approach is presented in the fields of education and learning
motivation research. Theoretical and methodological problems in the field are reviewed to
offer reference points in analyzing the interaction between the learners and their environment
from the perspective of motivation and to reveal the distance between theory and practice in
enhancing learning motivation. Learning motivation may be treated as not a characteristic of
the individual; rather, it describes the individual acting in a specific social context. This
realization has shifted the emphasis to the learning environment and put the contextual
approach in focus. The contextual approach calls for the simultaneous study of the social and
psychological processes that accompany motivation. Thus it emerges as a key issue in
fostering learning motivation in a school context, in both gaining knowledge to inform
developmental efforts and applying knowledge in intervention. Design experiments and
participatory action research are recommended to promote practice-relevant research. In
addition, the literature emphasizes the exploration of pedagogical beliefs in more detail as
well as focusing on the factors affecting the shift in methodology.
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