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Nagy Jozsef

A kognitiv motivumok rendszere
és fejlesztése

11 resz

Az I rész (miutdn felidézte a motivdcioval kapcsolatos
ismeretekben bekdévetkezett lényeges fejlodeést) pedagogiai szem-
pontbol a motivumok fejlesztési lehetoségeinek megismerését és
a fejlodes segitésének feladatait dllitotta kozéppontba. A kognitiv

motivumrendszert tartalmilag gondolkoddsi, tuddsszerzo,
kommumnikdcios és tanuldsi motivumok szerint csoportositva eddig
a gondolkoddsi motivumokrol és a tuddsszerz6 motivumok kéztil

a nem-specifikus motivumokrol (az ingersziikségletrol,

a kivdncsisdagrol, az érdeklodésrol) volt szo. A mdsodik részben
Jolytatodik a tuddsszerzo motivumok (megoldcdsi késztetés,
Jatékszeretet, alkotdsvdgy), tovdabbd a kognitiv kommunikdcio
motivumainak, a tanuldsi motivumoknak, végiil pedig a kognitiv
motivumrendszer fejlodésének a bemutatdsa.

Masodlagos motivacio
(megoldasi késztetés=elvarasi motivumok=tudasszerzé motivumok)

a az ingersziikséglettdl, a kivancsisagtol (a megismerési vagytol) mint nem-specifi-

kus motivumtol eltéréen valamely specifikus sziikséglet illetve adoptalt (magunkéva
fogadott) érték az érdekértékelés és az érdekeltségi dontés viszonyitasi alapja, akkor

a dontés eredményeként nemcsak az az érdekiink valik nyilvanvalova, hogy aktivaciora, ak-
tivitdsra van sziikségilink, hanem az érdek tartalma is. Az érdek tartalmat (hogy példaul
szomjasak vagyunk, avagy nyilvanvald, hogy segiteniink kellene) a megfeleld érzés (ese-
tiinkben a szomjusagérzet, az egyiittérzés), illetve tudatos szinten a szoba johetd cél fejezi ki.
A specifikus jelzés, a cél meghatarozott tartalmu, iranyu aktivitasra késztet. A
késztetés két gydkeresen kiilonbozo helyzettel ,,szembesiilhet”: vagy rendelkeziink a
jelzés, a cél teljesitéséhez sziikséges feltételekkel és tudassal, kompetenciaval, vagy
nem. Ha igen, akkor a megfeleld rutin(ok), szokéas(ok), készség(ek), képesség(ek), is-
meret(ek) aktivalasaval megvalosul a jelzés, a cél altal kifejezett szitkséglet kielégii-
1ése, az adoptalt érték érvényesiilése. Ha nem, akkor a hianyzé feltételeket el6 kell
teremteni (ez a tennivald témank szempontjabol mellézhetd) és a hianyzo tudast meg
kell szerezni, fel kell tarni ahhoz, hogy az érvényesiilés lehetévé valhasson. Az ilyen
helyzet problémahelyzet, ezért ez probléma, az elébbi pedig feladat. Ebben az eset-
ben kétféle motivacidra (motivatorra, motivumra, érdekértékelésre, érdekeltségi don-
tésre, jelzésre és késztetésre), vagyis az eddig targyalt els6dleges motivacié mellett
masodlagos motivaciora is sziikség van. Mas szoval arra, hogy a tudashiany ellenére
érdemes-e a kielégitéssel, az érvényesitéssel probalkozni. E masodlagos érdekértéke-
1éshez, érdekeltségi dontéshez is viszonyitasi alapokra, azaz motivumokra van sziik-
ség. Ezek az 1. rész 2. dbrdajan szemléltetett ,megoldasi késztetés” motivumai.
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Ennek a témanak a kutatasa az eldzmények utan a hatvanas, hetvenes években bonta-
kozott ki J. W. Atkison, B. Weiner, A. Wigfield, J. Eccles és masok alapozé munkainak ko-
szonhetden. E témakdrben mind a mai napig intenziv kutatés folyik. (1) A résztémak, az
alapfogalmak kore kialakuloban van. Altalanosan elfogadott egységes elmélet még
nincs. A terminoldgia, a fogalomrendszer folyamatosan valtozik. A magyar megnevezé-
sek is problémat jelentenek. A pszicholdgiai szakirodalomban talan elfogadhato, hogy az
angol megnevezések hasznalatosak. A pedagogiai kutaté azonban nem mondhat le az
anyanyelvi megnevezések keresésérol.

Az egyik alapkategoria a régrol ismert ,.teljesitménymotivacio”, amelynek a tartalma
gyoOkeresen atalakult. Magédban foglalja az intrinsic motivaciot is (2), de az is eléfordul,
hogy a sikervagy szinonimajaként hasznalatos. Pedagogiai szempontbdl az olyan teljesit-
ménynek, amelynek nincsen tudasszerzo, fejlesztd szerepe (lasd a fenti megkiilonbozte-
tést), csekély a jelentdsége. Ezért inkabb a ’megoldasi motivacio’ hasznalata lehetne cél-
szerii. Masik alapkategéria az elvéras (expectancy). Am nem az aktualis elvarasrol van
sz0, hanem ,,expectancy values”-rol, elvaras-értékekrél, vagyis elvarasi motivumokrol.
Ennek alapvetd ,,részmotivumai” a megoldasi motivum, a sikervagy (motive to approach
success), a kudarcfélelem (motive to avoid failure), a siker valdsziniisége (probability for
success). A témakorbe tartozik az 6nalld elméletté novekedett ,,tulajdonitas™ (attribu-
tion). Ebben az esetben sem az aktualis tulajdonitasrol van sz6, hanem a multbeli tulaj-
donitasok tapasztalatair6l mint a jovobeni kivitelezési dontés viszonyitasi alapjarol, va-
gyis motivumrol: tulajdonitasi motivumrol. Végiil az éntudat egyes komponensei is sze-
repet jatszanak a kivitelezési dontésben, mint példaul a ,,self-efficacy beliefs” (amir6l
majd az utolsd koztescim alatt lesz sz0).

Mindezek jelzése utan kisérletet teszek arra, hogy pedagdgiai szemponti elrendezés-
ben, lehetdleg magyar kifejezésekkel a kdvetkezo kategoriakba rendezve leirjam, mi-
r6l van sz6: megoldasi késztetés, elvarasi motivumok (megoldasi motivum, sikervagy,
kudarcfélelem, tulajdonitdsi motivum), tudasszerz6 motivumok (aktudlis érdekeltség,
probalkozas).

Megoldasi késztetés. Amennyiben a specifikus érdek érvényesitéséhez nem rendelke-
ziink megfeleld tudassal, kompetenciaval, a kivitelezési késztetés megoldasi késztetés-
ként miikddik. A megoldasi késztetés mint masodlagos motivator annak értékelésére és
eldontésére, tisztazasara késztet, hogy érdemes-e, megéri-e, kompetensek vagyunk-e,
vagyis érdekiinkben all-e a megoldasi kisérlet, a hianyzo6 tudés feltarasa, megszerzése.
Ez a dontés tobb tényez6tdl, tobbféle viszonyitasi alaptdl fiigg. Mindenekel6tt az elsdd-
leges érdekeltségi dontéstdl: attol, hogy mennyire fontos, siirget6 a probléma megolda-
sa, szamunkra mekkora annak az értéke, jelentdsége. Tovabba attol, hogy a megoldas
veszély, kellemetlenség, kudarc stb. elkeriilését, elharitasat jelenti-e, avagy a sziikség-
let, a sikervagy kielégiilését, a jutalom elnyerését. A masodlagos érdekeltségi dontés 1é-
nyegét tekintve elvaras, becslés a probléma nehézségére, a megoldas eredményességé-
nek valdszintiségére vonatkozoan. Annak becslése, hogy a probléma mennyire komp-
lex, vagyis objektive mennyire nehéz. Tovabba annak becslése, megitélése, hogy a meg-
old6 szamara mennyire nehéz, vagyis a megoldashoz sziikséges tudas, kompetencia mi-
lyen mértékben all rendelkezésre.

Elvarasi motivumok. Az eredményesség elvarasa, valoszintisége (P) ¢és annak értéke
(E) 0sszefiigg egymassal. Minél kisebb az eredményesség valoszinlisége, annal értéke-
sebb, anndl nagyobb a remélt ,,jutalom” és megforditva. Annak eldontése, hogy vallal-
juk-e a megoldas kivitelezését, illetve mennyire szivesen vallaljuk, az a megolddsi moti-
vum (M) erejétdl, vagyis a P és az E viszonyatdl fiigg. Atkison (3) szerint M=PxE, ahol
E=1-P. Ha példaul egy probléma nagyon nehéz, vagyis nagyon kicsi az eredmenyesseg
valdsziniiség (példaul P=0,2), akkor E=0,8 és M=0,2x0,8=0,16. Nyilvanvaldan ugyanezt
kapjuk, ha a probléma nagyon konnyt, vagyis nagyon magas az eredményesség valoszi-
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nisége (példaul P=0,8 ¢s E=0,2). A legmagasabb érték akkor adodik, ha a probléma ko-
zepes nehézségii (M=0,5x0,5=0,25). Az M mint megoldasi motivum viszonyitési alapja
a szorzat maximalis értéke. Ez azt jelenti, hogy annal szivesebben vallaljuk a probléma
megoldasat, a probalkozd tudasszerzést, annal erésebb a motivaltsagunk, minél maga-
sabb az M értéke, vagyis a probléma minél inkabb kdzepes nehézségii. (A specifikus ér-
deket szolgalod tudasszerzés megoldasi motivuma lathatéan ugyanugy miikddik, mint a
nem-specifikus ismeretszerzés motivumanak viszonyitasi alapja: a maximalis hirérték,
amint a tanulmany I. részében olvashato).

Annak tisztazasara sokféle kutatast, kisérletet végeztek, hogy miért a kozepes nehéz-
ségli problémak motivacioja a legerdsebb. A tisztazottnak tekinthetd valasz a kovetkezo.

A nagyon nehéz probléma eredményes
megoldasa sokkal nagyobb értéket, siker-
élményt képvisel, sokkal tobb 1j tudas
megszerzését eredményezi, mint a konnyti
probléma. Ugyanakkor azonban sokkal ki-
sebb az eredményesség valoszintsége.
Vagyis a nehéz problémak esetén gyakrab-
ban fordul eld, hogy semmit sem ériink el,
hogy nem jutunk 1j tudas birtokaba. Belat-
hatd, hogy altaldban a kdzepes nehézségii
problémak megoldasakor profitalunk leg-
tobbet mind az elért eredményt, mind pe-
dig a megszerzett 1j tudas mennyiségét te-
kintve. Erthetd, hogy a kozepes nehézségii
problémak motivalnak legerésebben. E
modell érvényességét a mindennapi peda-
gbgiai tapasztalat is alatdmasztja.

Vita folyik arrol, hogy a sikervdgy és a
kudarcfélelem 06roklott motivum-e. No6-
vekszik a valdszinlisége annak, hogy
igen, de a tapasztalat jelentés mértékben
novelheti vagy csokkentheti az erejiiket.

Annak tisztdzdsdra sokféle
kutatdst, kisérletet végeztek, hogy
miért a kozepes nehézseégii
problemdk motivdcioja
a legerdsebb. A tisztdzottnak
tekintheto vdlasz a kovetkezo.
A nagyon nehéz probléma
eredményes megolddsa sokkal
nagyobb értéket, sikerélmeényt
képuisel, sokkal tobb tij tudcis
megszerzését eredményezi, mint
a kénnyti problema. Ugyanakkor
azonban sokkal kisebb
az eredmeényesség valoszintisége.
Vagyis a nehéz problemdik
esetén gyakrabban fordul elo,
hogy semmit sem értink el,
hogy nem jutunk uj
tudds birtokdba.

Tovabba kiilonbozd tevékenységi korok-
ben kiilonbozd lehet a sikervagy, a ku-
darcfélelem ereje az ott szerzett tapasztalatoktol fiiggden. A sikervagy és a kudarcfé-
lelem szélséséges esetben sikerhajhaszassa, szorongassa novekedhet vagy a siker, a
kudarc iranti k6zombdsséggé, a kockazattal szembeni kiszolgaltatottsaggd csokken-
het. A két szE&lséség kozott 1étezik optimalis sikervagy és kudarcfélelem. Attol, hogy
az egyénben altalaban és a szoban forgé teriiletet illetden milyen a sikervagy, a ku-
darcfélelem, nagyban fiigg az elvarasunk, vagyis az, hogy vallaljuk-e a probléma
megoldasat, ha igen, milyen erés motivacioval.

Megoldasi kisérleteinket nemcsak sikerként vagy kudarcként értékeljiik, éljik meg,
hanem az okokat is tudni akarjuk. A kudarcnak, a sikernek valamilyen okot, magyaraza-
tot tulajdonitunk. Vagyis a motivacié szempontjabdl nem az a kérdés, hogy ténylegesen
mi az ok, a magyardzat, hanem az, hogy mi az, amit annak hisziink, annak tulajdonitunk.
Az igy kialakulo, megszilardulé meggy6zddés, a tulajdonitasi motivum (fliggetleniil at-
tol, hogy mennyiben realis) 1ényegesen befolyasolja az elvarasi dontésiinket (vallaljuk-e
¢és milyen erejii motivacidval) a korabbihoz hasonlé probléma megoldasat, a hianyzo tu-
das megszerzését, feltarasat.

Az elméleti és az empirikus kutatasok sokasaga végiil a tulajdonitott okok mint moti-
vumok harom dimenzidjat tarta fel: hely (locus), stabilitds és kezelhet6ség (controllabi-

61




Nagy Jozsef: A kognitiv motivumok rendszere és fejlesztése 11. FORRASOK

lity). (4) Mindharom két-két értéket vehet fol: a tulajdonitott ok hely szerint belsé vagy
kiilso, stabilitas szerint tartds vagy valtozékony, a kezelhetdség szempontjabol pedig ke-
zelhetd, nem kezelhetd. (A kezelhet6ség az aktualis érdekeltségi dontést hozo személyre
vonatkozik, méskor és masok altal kezelhet6 lehet a szoban forgo ok.) A hdrom szempont
két-két értéke a tulajdonitasi motivum 23=8 valtozatat irja elé. A nyolc valtozat példak-
kal szemléltetve a kovetkezd.

. bels6-tartos-kezelhetd: hosszu tavu cél, eloitélet, képesség;

. bels6-tartos-nem kezelhetd: 6roklott adottsag (aptitude);

. bels6-valtozo-kezelhetd: ismeretek, készségek, attitiidok, aktualis célok;

. bels6-valtozé-nem kezelhetd: aktualis lelki, egészségi allapot;

. kiils6-tartos-kezelehetd: a véleményez6 elfogultsaga;

. kiils6-tartés-nem kezelhetd: a probléma objektiv komplexitésa;

. kiils6-valtozo-kezelhetd: masok segitsége a probléma megoldasaban;

. kiils6-valtozo-nem kezelhetd: véletlen, szerencse.

Belathato, hogy aki altaldban vagy valamely tevékenységi korrel kapcsolatban
rendszeresen a véletlennek tulajdonitja a sikerét vagy a pedagdgus rosszindulatdnak
a kudarcat, az egészen mas elvarasokkal viszonyul a megoldandé problémahoz, mint
aki tobbnyire a szorgalmanak, tudasanak tulajdonitja a sikert, a kudarcot pedig ezek
nem kielégité szinvonalanak. Bar a kezelhetdéség dimenzidjaval kapcsolatban még
vannak vitak, (5) a tulajdonitasi motivum pedagogiai jelentdsége talan e néhany be-
kezdés alapjan is belathato.

Tudasszerzé motivumok. Az elvarasi motivum alapjan végiil is tisztdzodik, hogy
megkiséreljiik-e a megoldast, ha igen, milyen erés motivacidoval. Ha nem, a megol-
dasi késztetés motivator szerepe megsziinik, a folyamat leall, a specifikus érdek
blokkolodik. Ha a megoldas megkisérlése mellett torténik dontés, akkor miikddésbe
Iépnek a tudasszerz6 motivumok: a megoldasi érdekeltség (current concern) és a
probalkozasi motivum.

A megoldasi érdekeltség kiilonbozo elnevezésekkel régota ismert jelenség. A ma hasz-
nalatos fogalom és megnevezés E. Klinger nevéhez fliz6dik. (6) Tekintettel arra, hogy a
specifikus érdekeltségi dontés specifikus aktivaciot valt ki és tart fenn, ugyanakkor a
kész megoldas hianya miatt a megoldashoz sziikséges aktivacio kényszerien nem-speci-
fikus, diffuz, ezért a kétféle aktivacios fesziiltség egyiittes hatasa érvényesiil (ennek bio-
l6giai, fiziologiai alapjat lasd az L. részben). Ez azt jelenti, hogy minél nagyobb a tudas-
hiany, annal diffuzabb az aktivacio, annal tdgabb az a tudaskor, amelynek megszerzése
elosegitheti a megoldast, €s megforditva: Ez motivumként (vagyis viszonyitasi alapként)
ugy miikodik, hogy érzékennyé valunk minden olyan informacio, tudas irant, ami a cél
hatokorébe tartozhat, ami kiprobalasra, hipotézisiil szoba johet. (Erre az érzékenységre
jol ravilagit a kiszolas: ,,mindenrdl az jut az eszébe”.)

A megoldasi érdekeltség aktivalja a probalkozast. A megoldassal kapcsolatos teljes
tudashiany esetén hezitacids mozgas, ,,vak” probalkozas kezdddik, ami rendszerint ku-
darchoz, hibas megoldashoz vezet. A masik véglet a bizonytalan tudas, amikor a pro-
balkozas inkabb csak az 6nigazolast szolgalja. A két véglet kozott 1étezik optimalis tu-
dasszerzést szolgald probalkozasi motivum. Minden egyes kiprobalasra, hipotézisre ér-
demes informacio, beavatkozas a fent targyalt elvarasi motivumokkal miikodik. Hiszen
valamilyen hatdsok, viszonyitasi alapok eredéjeként végiil is el kell donteni (az affek-
tiv apparatusnak illetve tudatos megfontolassal), hogy a széban forgéd informacid, az
annak megfeleld beavatkozas kiprobalasara vallalkozunk-e, ha igen, milyen erés moti-
vacioval (elszanassal, kitartassal). A sikertelen probalkozasok novelik a diffaz fesziilt-
séget, ezaltal ndvekszik a kiprobalasra szoba johetd tudaskor, ami végiil is vak probal-
gatashoz, feladashoz vezethet. A sikeres megoldasok csokkentik a diffuz fesziiltséget
¢és sztikiil a kiprobalasra szoba johetd tudaskor, ami végiil is megoldast eredményezhet.
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Az eddigieket dsszefoglalva:

A motivacié drive-elméletével kezd6dden a kutatok folyamatosan kisérleteznek a mo-
tivacio lényegének formuldba ontésével. Ennek azért van értelme, mert attekinthetévé
valhatnanak a szertedgazo, 0sszefiiggéstelen ismeretek, tovabba ellendrizhetéve, kisérle-
tileg tesztelhetdvé valnanak az alapvet6 6sszefiiggések. A legujabb kisérletek koziil Ford
formulajat érdemes felidézni. (7)

Motivation = Goals x Emotions x Personal Agecy Beliefs.

A Ford éltal ismertetett 24 goals (cél) tobbsége megfelel annak, amit a szakirodalom
(explicit) motivumnak nevez, és annak, amit az I. részben a motivumrol leirtam. Az expli-
cit jelz0 arra utal, hogy Ford a tudatosult motivaciot tartja szem el6tt. A emociok nala az ak-
tivaciot (arousal) €s a kiilonb6zo jelzést ado érzelmet is magukban foglaljak. Vagyis 1énye-
gében arrdl a tényezo6rdl van szo, amit affektiv apparatusnak neveztem és két komponens-
re bontottam: aktivaciora és emociora (ahol az emocio a jelzést ado érzet, érzés, érzelem
gytjtéfogalma). A ,,personal agency beliefs” 1ényegét tekintve tartalmazza a megoldasi
késztetés motivumait, valamint az utolso koztescim alatt emlitendé éntudat-motivumokat.

A formula azt mondja ki, hogy e harom tényez6 mindegyike egyiitt eredményez moti-
vaciot. Barmelyik tényez6 értéke nulla, a motivacio értéke is nulla. Ez abbol a szempont-
bol fontos, hogy a motivacio tobb mellézhetetlen tényez6 ereddjének mindsiil. A formu-
la tovabba azt is kifejezi, hogy minél nagyobbak a tényezdk értékei, annal nagyobb a mo-
tivacio értéke. Mas szoval a formula megadja a motivacid erejét. Sajnos a szerzé nem
kozli, hogyan szamszertsithet6k a tényezok. Amint az olvasé meggy6zddhetett rdla, a
motivumokhoz mint viszonyitasi alapokhoz igyekeztem a szakirodalom alapjan a szam-
szerisités lehetdségét is jelezni. Példaul az elsédleges érdekeltségi dontés eredménye-
ként rangskalakkal kifejezhetd az érdekeltség iranya és ereje, a masodlagos motivacioval
kapcsolatban szamszerisithetd a megoldasi érdekeltség ereje €s igy tovabb. Mivel a mo-
tivacid erejének szamszert kifejezése inkabb a kutatasok eszkoze, a pedagdgia gyakor-
latat szolgalod irasnak nem feladata, hogy a modell véltozdinak szamszerisitési lehetdsé-
gét bemutassa. Az Osszefliggések szemléltetése érdekében azonban érdemesnek latszik a
Ford-modellbél kiindulva 6sszefoglalni az eddigicket.

(figyelem)  (érték) (cél)  (akarat)
1.MOTIVACIO = motivator x motivum x emdcid x aktivacio + 2.MOTIVACIO

Az 1. részben ismertettem a kiilsé illetve belsd motivatorok szerepét mint a motiva-
ci6 kiindulo feltételét. Nem érthetd, hogy Ford ezt miért nem tekinti a motivacio nélki-
16zhetetlen tényezdjének. Arrdl mar volt szd, hogy Ford huszonnégy célja tulajdonkép-
pen motivum, amint példaul H. A. Murray husz sziikséglete is. (§) Az emo6cio és az ak-
tivacid kiilonvalasztasanak indoka is olvashato az I. részben. A fenti modell 1ényegét te-
kintve abban kiilonbozik Ford modelljétdl, hogy a ,,personal agency beliefs” (a masod-
lagos motivacid) nevii komponens nem tényez6, hanem dsszeadandd. Ugyanis a reflex-
be, a rutinba, a szokasba kotott motivum, tovabba az ismert valasz, a készségszerli fel-
adatmegoldas esetén nincsen sziikség erre a komponensre, a masodlagos motivaciora,
tovabba a kivancsisag kielégitésében jelentéktelen a szerepe. Egyszdval Ford modellje
csak a tudatos teljesitmény-motivaciora érvényes, ha a kivitelezés nem automatikusan,
készségszeriien kovetkezik az érdekeltségi dontésbdl (direkt médon nem is allitja, hogy
mas esetekre is érvényes). Pedagogiai szempontb6l nem mellézhet6k mindazok az ak-
tivitasok, amelyekben nem sziikségesek a masodlagos motivumok, motivaciok. Az 6s-
szeadando szerep azt fejezi ki, hogy a masodlagos motivacié csak meghatarozott felté-
telek esetén sziikséges. (Az apro betlis szavak az explicit, a tudatosult valtozatok nevei.)
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Alkotasvagy és jatékszeretet

Az alkotasvagy motivacios forrasa eredendden tobbszords. Az alkotasvagy nem pusz-
tan valamilyen specifikus jutalom reménye (pénz, hatalom, dics6ség és hasonlok), hanem
problémamegoldas altal valamilyen produktum létrehozasara iranyul, vagyis direkt mo-
don érvényesiilé megoldasi késztetés, ezért kdzremiikddik a kivancsisag, a megismerési,
a felfedezési vagy is. Ennek kovetkeztében az alkotasvagy (amint az 1. rész 2. dbrdja
szemlélteti), felfokozott aktivaciot (flow-t) hozhat 1étre, tarthat fenn, ami nagyfoku haté-
konysagot és nagyon eredményes tanulast produkal. Ezt az alkoto tevékenység tobbszo-
ros motivacidja magyarazza.

Az alkotassal kapcsolatban ¢l egy meglehet6sen altalanos eléitélet: ,,Az alkotas vala-
mi kiilonleges, csodalni valé dolog, féleg a felnéttek, kozottik is a miivészek, tudosok,
feltalalok kivaltsaga, ezért az iskolaban, ahol még csak tanulas folyik, nem nagyon van
lehetdség az alkotasra.” Szerencsére 1éteznek pedagogiai iranyzatok, iskolak (1asd példa-
ul a Waldorf-pedagdgiat), amelyek a gyerekek, tanulok alkotasvagyanak oroklott moti-
vumait sikeresen kihasznaljak, mukdodtetik, fejlesztik, és sokféle alkoto tevékenységet ta-
nitanak meg, illetve szamos tanulasi feladatot alkotd jellegiivé alakitanak. A gyereknek,
a tanulonak nincsen sziiksége és lehetdsége arra, hogy gyakorlatilag, elméletileg hasznos
tényleges dolgokat alkosson. Ezért az alkotasvagy az alkoto, a konstrualo jatékban, va-
gyis szimulativ médon érvényesiilhet, fejlodhet.

Mivel a jaték nem tényleges, hanem szimulativ viselkedés, nem valamely tényleges
specifikus sziikséglet kielégitését szolgalja, az ingertermelés szabadon optimalizalodhat
az ingersziikséglethez. Példaul a rohangészo, hanctrozo6 gyerekek sikongd gyonyodre ab-
bol szarmazik, hogy a mozgas intenzitasat az ingersziikséglet a lehetd legkellemesebb
felfokozott aktivacio (arousal) elérése szabalyozza. Ugyanez vonatkozik az auditiv inge-
rek, a vizualis ingerek termelésére is (példaul csorgd razasaval, illetve firkalassal). Ebbol
a teljesen nyitott jatszadozasbol rovidesen tanult szabalykovetd szimulativ tevékenység
lesz: a rohangészéasbol példaul tanc, illetve a mozgasos jatékok sokasaga, a hangkeltd ja-
tékbol éneklés, zenélés, a firkalasbol rajzolas, formazas, festés. Ezaltal az ingersziikség-
let kielégiilése mellé bekapcsolodik a megoldasi késztetés is, ami a versenyjatékokban a
legerésebb, amelyeket a versengési hajlam is tdmogat. Ez a tobbszords szimulativ moti-
vacié magyarazza, hogy miért szeret az ember annyira jatszani.

A kotetlen jatszadozastol eltekintve mindenféle jatékot elobb meg kell ismerni, el kell
sajatitani. Ek6zben a pozitiv élmények pozitiv attitidoket alakithatnak ki, de k6z6mbos,
érdektelen is maradhat a jaték, esetleg negativ attitiidok is kialakulhatnak (az eléfeltétel-
tudashoz képest til bonyolult a jaték, versenyjaték esetén nincs remény a gy6zelemre
stb.). A jatékszeretet egyfeldl a fent targyalt 6roklott ingersziikségletbdl és a megoldasi
késztetés motivumaibol, a szimulativ jellegbdl, masfeldl a tanult jatékfajtak pozitiv atti-
tdrendszereibdl (tanult szeretetébdl) taplalkozik.

Minden jaték fejlesztd hatasu, amig a fejlédés le nem zarul. A spontan futkosas pél-
daul az izmok, a mozgaskoordinacid fejlodését segiti. Amilyen mértékben ez a fejlo-
dés elérehalad, olyan mértékben csdkken a kotetlen rohangaszas. Fejleszté hatasuk ki-
meriilésével a jatékok ingertermeld, oromszerzé kapacitasa is altalaban lecsokken.
Kivéve a szerencsejatékosokat és az alacsonyabb szinten megrekedteket, akik nem ta-
nultak meg egyre bonyolultabb jatékokat. Fajdalmas latvany a reflexjatékokba, nye-
ré-automatakba, hazardjatékokba belefeledkezd fiatalok, felndttek infantilis jatéka.
Ez a jatékszeretet fejlodésének megrekedésére vezethetd vissza, nem tanultak meg,
nem szerettek meg fejlettebb jatékokat.

A jatékszeretettel a motivacio kutatoi nem foglalkoznak, fejlesztését a pedagogia nem
tekinti fontos feladatanak. Ebben az altalanosnak mondhat6 elditélet is kozrejatszik: ,,a
jaték szorakozas, kellemes id6toltés, a tanulas ezzel szemben munka, ezért az iskolaskor
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el6tt meg kell adni a gyermeknek, ami a gyermekeé, az 6romteli gyermekkort, az iskola-
ban a jatéknak mar csak jarulékos szerepe lehet”. Ez az el6itélet az iskolaskor el6tt a ja-
ték oroklott motivumainak miikodtetésére sziikiti le a jatékszeretet fejlesztését, az isko-
laskorban pedig f6l sem meriil a jatékszeretet fejlesztésének feladata.

Mindebbdl kdvetkezben a jatékszeretet fejlesztése kettds feladat: az 6roklott motivu-
mok rendszeres gyakorlasanak a lehetévé tétele, valamint az el6feltétel-tudasnak megfe-
leld Gjabb és Gjabb fejlesztd hatasu jatékok megismertetése, elsajatitasa, megszerettetése
(pozitiv attitlidok kialakuldsanak eldsegitése). A tanitas/tanulas gyakorlatdban a jaték, a
jatékossag, a szimulacid egyre gazdagabb eszkoztira, modszertana all rendelkezésre.
Célszerti ezeket az ismereteket elsajatitani és minden tantargy anyagédban feltdrni azokat
a témakat, amelyek jatékos modszerekkel,
szimulacidval dolgozhatok fel. A jatéksze-
retet fejlesztésének tanoran kiviili feladata
azt irja eld, hogy az iskola gazdag jaték-
programot dolgozzon ki és milkddtessen,
az elofeltétel-tudastol (az életkortdl) fiig-
gben fokozddd komplexitasu jatékok meg-
tanitasat, megszerettetését tiizve ki célul.

A koétetlen jdatszadozdstol
eltekintve mindenféle jdtékot
elobb meg kell ismerni, el kell
sajdtitani. Ekézben a pozitiv
élmenyek pozitiv attitridoket

alakithatnak ki, de R6z6mbos,
érdektelen is maradhat a jdték,
esetleg negativ attittidok is
kialakulhatnak. (az eldfeltetel-
tuddshoz képest tiil bonyolult
a jaték, versenyjdtek esetén
nincs remény a gyozelemre stb.).
A jdtékszeretet egyfelol a fent
targyalt 6roklott inger-
sziikségletbol és a megolddisi
késztetés motivumaibol,

Tanulasi motivumok

Az eddig targyalt kognitiv motivumok
az indirekt tanulas motivumai is. Elsédle-
ges funkcidjuk nem a tanulas (a tarolas),
de miikodeésiik eredményeként tanulas is
bekovetkezhet. Ugyanakkor a tanulas le-
hetetlen e kognitiv motivumok kozremi-
kodése nélkiil. Vonatkozik ez a direkt ta-
nulasra is, amelynek a kifejezett, elsddle-

ges funkcidja a tanulds. A direkt tanulast
sajatos motivumrendszer mikodteti,
amely az eddig targyalt kognitiv motivum-
rendszer kiegészitdje. E két motivumrend-

a szimulativ jellegbol, mdsfelol
a tanult jatékfajtdak pozitiv
attittidrendszereibdl (tanult
szeretetébol) tdapldlkozik.

szer fejlettségének egyiittes hatasatol fiigg
a tanulas motivaltsaga és eredményessége.
A tanulasi képességek ,,csak” a tanulas hatékonysagat (a befektetett energia és idé meny-
nyiségét) befolyasoljak. Az alabbiakban a direkt tanulas kiegészité motivumrendszerérol,
roviden a tanulasi motivumokrdl lesz sz6. Ebben az esetben a direkt tanulasi aktivitas
eredménye sajatos teljesitménynek (tanult, moédosult kompetencidnak: motivumnak, tu-
dasnak) tekinthetd. A mai értelemben vett (a fent jelzett korszertsitett tartalmu) teljesit-
mény-motivacio a direkt tanulasi aktivitasra vonatkoztatva tanulasi teljesitmény-motiva-
cidnak is, motivumrendszere pedig tanulasi teljesitményvagynak nevezhetd. Mielbtt e
motivumrendszer alapveté motivumait jellemezném, vegyiik tekintetbe pedagogiai jelen-
tdségét és a fontosabb problémakat.

Az intézményes nevelést a személyiségfejlodés, a tanulas szandékos segitése érdekeé-
ben hozzuk 1étre, tartjuk fenn. Ebbdl kdvetkezden a nevelés, az oktatas célkoveto, telje-
sitménymotivalt tevékenység. Mar a kisiskolas is tudataban van annak, hogy a tanulas ér-
dekében jar iskolaba. A szandék, a cél az iskolai tanulds természetébol fakad. Amennyi-
ben a szandék, a cél magara a tanulasra iranyul, akkor annak megvaldsulasa tanulasi tel-
jesitmény: a pszichikumban Iétrejott viszonylag tartds valtozas, illetve e valtozas 1étre-
jottének valamilyen megnyilvanuldsa (magatartas, felelet stb.). A célratord tevékenység
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valamilyen valtozast kivan megvalositani, e valtozasban, vagyis a teljesitményben teste-
siil meg a cél. A teljesitmény 1étrejottét a célhoz viszonyitd értékelés mindsiti. A mindsi-
tés kiilonbozo erejii kudarcélményt vagy sikerélményt valt ki. A kudarcélmény kellemet-
len diffuz fesziiltség, ami tovabbi erdfeszitésre késztethet, negativ attitidot hozhat 1étre
az elvégzett tevékenységgel, a kozeggel, a biralattal, a mindsité személyekkel szemben,
mikdzben az elvégzett tevékenység tarolasa kérdésessé valik. A sikerélmény kellemes fe-
sziiltségkoncentralodas abba a neuralis halozatba, amely a sikeres tevékenységben koz-
remiikodott. Ez az ingeriiletkoncentracioé valdsitja meg a tanulast (a rogzitést, a tarolast),
¢és pozitiv attitiid alakulhat ki a tevékenységgel, a 1étrejott valtozassal, a kdzeggel, az el-
ismeréssel, a mindsité személyekkel szemben.

Ezeket az ismert tényeket azért kellett ilyen sarkos fogalmazasban felidézni, mert a ta-
nulasi teljesitmény-motivacio sok problémat okoz, sok a félreértés és az elditélet. Az is-
kola mint a ,,miivi tanulds” intézménye nem létezhet szandékos tanulas, tanulasi teljesit-
mény-motivacio nélkiil. A spontan szocializacié és a sziikségletkielégitd tevékenység
~melléktermékeként” 1étrejovo tanulds esetén a mindsités (a sikerélmény, a kudarcél-
mény) alapja a magatartas, a viselkedés, a 1étrejott produktum. A szandékos tanulés, a ta-
nulasi teljesitmény-motivacio esetében az eredmény, a mindsités targya a pszichikumban
létrejott viszonylag tartds valtozas lenne. Ez azonban hozzaférhetetlen a kozvetlen érté-
kelés szamara, kdzvetleniil nem mindsithetd. Csak a kozvetitOk mindsithetOk: a kialakult
szokas, meggydz6dés alapjan miikodd, nem mikodd magatartas, az elsajatitott tudas al-
tal létrehozott produktum (felelet, dolgozat, targy stb.).

Ezért gyakran eléfordul, hogy nem a tanulasi célnak megfeleld pszichikus komponens
elsajatitasat, hanem a kozvetit6 tevékenység tarolasat segiti a mindsités. A pozitiv/nega-
tiv attitiid nem a tanulas céljanak megfeleld pszichikus 6sszetevobe épiil be, hanem a
kozvetitd produktummal, kdzeggel, személyekkel szemben alakul ki. Szamos pszicholo-
giai kisérlet mutatja, hogy a tanulési teljesitmény-motivacié gyakran inkabb art, mint
hasznal. (9) Ebbdl azonban nem az kdvetkezik, hogy az intézményes nevelés természe-
tébdl fakadd tanulasi teljesitmény-motivaciot kellene az iskolabol szamiizni — ahogyan
sokan javasoljak —, hanem az, hogy a tanulasi teljesitmény-motivaciot sajatos természe-
tének figyelembevételével hasznaljuk.

Az eddig targyalt indirekt tanulasi motivumok fejlesztése az els6dleges feladat. Kis-
iskolaskorban ezeknek a motivumoknak a mozgodsitasa, az altaluk torténd aktualis mo-
tivalas meghatarozo jelentdségii, de ezek a motivumok az iskola magasabb évfolyama-
in is alapvetd jelentdségliek. Ugyanakkor mar kisiskoldskorban is jelen van, jelen kell
lennie a tanulési teljesitmény-motivacié alkalmas eszkozeinek, modszereinek. Serdii-
16kortol pedig teljesitmény-motivacio nélkiil lehetetlen az eredményes iskolai nevelés,
oktatas. Am aktualis kiils hatasokkal, a motivatorok mozgositisaval képtelenség elér-
ni az elegendéen hatékony tanulasi teljesitmény-motivaciot. A kiilsé motivacidé csak
akkor és azoknal a tanuloknal lehet eredményes, ha és akikben a serdiil6korig kialakul,
majd folyamatosan tovabbfejlédik a tanulasi teljesitményvagy (annak kiilonbdz6 tanult
motivuma). A kiils6 tanulasi teljesitmény-motivalas csak akkor érheti el céljat, ha 1éte-
zik és mozgosithatd a tanulasi teljesitményvagy. Ez a tanulmany a motivumok, jelen
koztescim alatt a tanulasi teljesitményvagy motivumainak fejlesztésérdl szol. (10) A ta-
nulds kiilsé motivatorair6l, a motivalas modszereirdl, azok hatidsanak vizsgalatar6l
gazdag szakirodalom all rendelkezésre. (11)

A sikeres iskolai tanitds/tanulas egyik kozponti feltétele és eredménye, feladata az
optimalis tanulasi teljesitményvagy kialakitasa, fenntartasa. Az optimalis teljesitmény-
vagy motivumainak elsajatitasa ugyanakkor a személyiségfejlédés fontos feltétele és
eszkoze is. Iskolaskorban az altalanos teljesitményvagy fejlodése elsdsorban a tanula-
si teljesitmény altal lehetséges, hiszen a tanulonak kevés egyéb teljesitménye lehet,
ami altal a teljesitményvagya fejlédhetne, optimalizalédhatna. A teljesitményvagy és
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motivumai (mint rovidesen olvashatd) szélsdségessé torzulhatnak, ezért a fejlesztés
feladata: a teljesitményvagy optimalizalasa.

Elsajatitasi motivum (mastery motive). A tanulési teljesitményvagynak ez az 6roklott
motivum az alapja. A jaras elsajatitdsa példaul egy rendkiviil erds 6roklott motivumnak
koszonhetéen valosul meg. Tobb ilyen specifikus 6roklott elsajatitasi motivummal ren-
delkeziink. Ezeknek az a Iényege, hogy addig hatnak, amig az optimalis elsajatitasig el-
jutunk, a miikodés emberre jellemzo antropologiai optimumat el nem érjiik. Ez az opti-
malis elsajatitas 6roklott motivuma, roviden: az elsajatitdsi motivum, amely nem csak
kotott, hanem szabad motivumként is hat. A téma a hatvanas évek kutatasi eldzményei
alapjdn a nyolcvanas években onallosult, ekkor valt véglegessé a ,,mastery motivation,
motive” megnevezés hasznalata. (12) A kutatasok azzal a szembeszokd tapasztalattal
Osszhangban, hogy a kisgyerekek rendkiviil kitartéan gyakoroljak az elsajatitand6 kész-
séget és kikovetelik az dnallosagot (csak annyi segitséget fogadnak el, amennyi feltétle-
niil sziikséges), az 6nallosag €s a segités optimalis aranyara hivjak fel a figyelmet. Az el-
sajatitasi motivum érvényesiilésének akadalyozasa tilzott segitéssel, kiszolgalassal nem
csak az elsajatitast gatolja, lassitja, hanem az elsajatitasi motivum gyakorlé megerdsité-
sét, fejlodését is akadalyozza. Masfel6l a magara hagyas miatti kudarcok sokasaga aver-
ziv attitidokkel gyongiti a motivum erejét. Talan belathatd, hogy az elsajatitasi motivum
optimalis miikddtetése és fejlesztése alapvetd pedagogiai cél.

Az iskolai alkalmazasok kezdeti eredményei sokat igéré 0j lehetdségeket kinalnak.
(13) E lehetoségeket a kognitiv készségek és képességek fejlesztésérdl szold kovetkezd
tanulmanyban majd részletesebben ismertetetem. Most csak egyetlen lehetdségre utalok.
Ha ismerjiik az elsajatitand6 készség miikddésének antropologiai optimumat (ez a leg-
tobb alapvetd készség esetében viszonylag egyszeriien értékelhetd kritériummal megad-
hato), akkor a tanul6é pontosan tudhatja, hogy az optimalis elsajatitashoz viszonyitva hol
tart €s milyen utat kell még bejarnia az optimum eléréséig. Az értékelés részben dnérté-
kelésként a célhoz viszonyitva torténhet, az elsajatitas egyénre szabottan, optimalis 6nal-
l16saggal folyhat és mindaddig tart, amig a tanul6 el nem jut az optimalis elsajatitasig. En-
nek kdszonhetden remény van arra, hogy példaul a funkcionalis analfabétak tomeges ,,0j-
ratermelését” szamottevden csokkentsiik. Altaldnosan szélva: az egzisztencialis jelentd-
ségii készségek optimalis elsajatitasaban szamottevd haladast érhetiink el.

Tanulasi sikervagy és kudarcfélelem. A pedagdgia elmélete jol ismeri a sikerélmény
jelentdségét, és a gyakorlat is ¢l az eréfeszitést igényld, sikert igérd feladatokkal. Az-
altal, hogy a pedagogusok fontosnak tartjak a tanuloi sikerélményt és torekszenek is
sikerélményhez juttatni tanuldikat, hozzajarulhatnak az 6roklott sikervagy és kudarc-
félelem optimalis tanulasi sikervaggya, kudarcfélelemmé alakulasahoz. Ez a folyamat
azonban jelenleg még jorészt véletlenszerii. Az optimalis sikervagy kialakitasa, fenn-
tartasa szandékos nevelési feladattda emelendd. Ez azt jelenti, hogy ismerjiik vala-
mennyi tanuloénk sikervagyanak fejlettségét, jellemzoit, és a sikerélményeket igérd
feladatokat az optimalizalds feladatdnak megfeleléen valasztjuk meg. A tanuldsi ku-
darcfélelemmel kapcsolatban meglehetsen sok a probléma. Az egészséges (optima-
lis) kudarcfélelem az ember fontos motivuma. Kérdéses, hogy a tanulas eredményes-
ségében az optimalis tanulasi kudarcfélelemnek van-e pozitiv szerepe (a tanulés ered-
ményérél szamot ado felelet, feladat, vizsga esetében egyértelmiien igen). E proble-
matikus kérdések miatt az lehet a kovethetd allaspont, hogy minimalizaljuk a tanulok
tanulasi kudarcait. Az viszont egyértelmu nevelési feladat, hogy felismerjiik a szoron-
gasos kudarcfélelmet, és ezekre a tanulokra kiilonds gondot forditsunk szorongésaikat
feloldo sikerélményekkel. A szorongas ugyanis dngerjeszté folyamat: csokkenti a ta-
nulas eredményességét, ami klinikai esetté novelheti a szorongast.

Tanulasi elismerésvagy. Az ember 6roklott hajlama egymas folytonos értékelése, mi-
nodsitése. Ennek nélkiilozhetetlen szerepe van a tevékenység, az egyiittmitkodés €s a szo-

67




Nagy Jozsef: A kognitiv motivumok rendszere és fejlesztése 11. FORRASOK

cializacio eredményességében. Elvarjuk, hogy a szamunkra fontos személyek észreve-
gyek, elismerjék erdfeszitéseinket, eredményeinket, rosszul esik a biralat, az elmaraszta-
las, diihot valthat ki a méltanytalan biintetés, erds negativ attitlidot, bossziivagyat, gytilo-
letet ébreszthet az indokolatlanul, egytittérzés nélkiil biinteté személlyel szemben. Az
egymas kolcsonds értékelése: elismerése, biralata a siker vagy a kudarc jelzése, ahogyan
a masik megitéli. Ha a sikerjelz6 elismerés, dicséret gyakori, maga az elismerés valik ki-
vanatossa, szilardulhat altalanos motivumma, elismerésvaggya. Ha a szocialis kdzeg ko-
z0mbdos, az elismerési vagy elsorvadhat, a szakadatlan, indokolatlan elismerés, dicséret
pedig kényszeres elismerésvagyat, dnallotlansagot, alaptalan 6nbizalmat alakithat ki. A
tulnyomoan kudarcjelzd birdlat: az elmarasztalo, biintetd szocialis kdzeg szorongdsos bi-
ralatfélelmet alakithat ki.

A nevelés fontos feladata az elismerésvagy ¢s a biralatfélelem optimalizalasa. Sok-
szor megismételt pszichologiai kisérletek bizonyitjak, hogy a tanulas eredményessége
szempontjabdl az elismerésvagy kielégitésének hianya, a k6zombosség a leginkabb ar-
talmas neveldi magatartas. Ez érthetd, hiszen minél kisebb a gyerek, annal kevésbé van
birtokadban azoknak a tapasztalatoknak, amelyek segitségével képes lenne megitélni sa-
jat magatartasanak, tevékenységének sikerét, kudarcat. A kisgyerek gyakran direkt mo-
don is kdveteli az elismerést. Az igynevezett humanista pedagogiai iranyzatok (lasd
példaul a rogersi személyiségelméletre alapozott pedagogiai nézeteket) masok értékelé-
sét, mindsitését kiiktatandonak tekintik a nevelésbdl. Az erre épiild sikeres pszichotera-
pids gyakorlatnak az a pedagogiai tizenete, hogy a mindsitd értékelés veszélyes nevelé-
si eszkoz, kiilondsen a birdlat: az elmarasztalds, a biintetés. Ugyanakkor a fent emlitett
kisérletek azt bizonyitjak, hogy az elismerés, a dicséret igen hatékonyan ndveli a tanu-
las eredményességét, de még a kritikus kozeg, az elmarasztalas is jobb, mint a k6zom-
bosség. Csak az érett feln6tt személyiségben fejlodhet ki az dnértékelés, dnmindsités
olyan szintii képessége, hogy a masok részér6l megnyilvanulo elismerés, elmarasztalas
csak viszonylagos jelentdséggel bir.

A kétodeés mint tanuldsi motivum. A kutatasok a tapasztalatokkal egybehangzoéan szo-
ros Osszefiiggést mutatnak a pedagodgus iranti kotddés, szeretet, és a nevelés, sét az al-
tala tanitott tantargy elsajatitasanak eredményessége kozott is. (14) Ebbol kovetkezden
a kotddés fontos tanulasi motivum. A kotédés funkcioja a védettség, a tdmasz. Ezt mar
a gyerekek is jol érzékelik. Ha megkérdezziik, hogy miért szeretik baratjukat, a vala-
szokban gyakran szerepel valami hasonld: ,,mert megvéd, mert segit”. A védettség és a
tdmasz valamilyen mértékben altalaban kolcsonds. A gyerek—felndtt, a nevelé—nevelt
kozotti védettség és tamasz aszimmetrikus: a neveld ny0jt védettséget, tamaszt, a nevelt
szamithat védelemre és tamaszra (segitségre), a nevelt e kotelékben dnkénteleniil azo-
nosul a neveld viselkedésével, értékeivel, mintaként koveti magatartasat és készséggel
tesz eleget a neveld elvarasainak. A kotddés 1ényege az az érzés, az a tudat, hogy sziik-
ség esetén a kotddd személy védelmemre kel, kisegit a bajbol, atsegit a nehézségen;
egyszoval lehet rd szamitani.

A kotédés pozitiv motivum, amely kellemes élmények altal 1étrehozott pozitiv attiti-
dokbdl alakul ki. A kdtédés €és a szeretet ugyanaz a sajatos szocialis viszony, csak a sze-
retetrél szolva inkabb a motivum, a pozitiv attitidok mitkodése altal kivaltott kellemes
érzésre esik a hangstly, a kotodés pedig inkabb a pozitiv motivumra, attitlidre utal. Nem
a szOhasznalat a 1ényeg, hanem az, hogy a neveld a nevelt védelmezdje és tamasza, segi-
tdje (amivel sajnos mindkét részrdl vissza lehet €lni), hogy a tanul6 érezze, tudja: sziik-
ség esetén a neveld egylitt érez vele, megvédi, segiti. A kdtddést nélkiilozo steril neve-
16-nevelt viszony kérdéses neveldi hatasu ,,munkakapcsolat”, amely ifju- és felnéttkor-
ban esetleg elfogadhatd szinvonall oktatast eredményezhet, gyermek- és serdiildkorban
azonban alacsony eredményesség a kdvetkezménye. Az a neveld pedig, akivel szemben
negativ attitlidok alakulnak ki, akit a tanulok nem fogadnak, nem ismernek el, akit6l ret-
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tegnek, akit gyiilolnek, az a pedagdgus gatolja a tanulok személyiségének fejlodését, el-
lenérdekeltséget alakit ki tantargyanak tanulasaval szemben.

A nevelok 6roklott kotddési, gondozasi hajlama kiilonbozo erejii. Sajnos, sok neveld
nincsen tisztaban sajat kotddési hajlamanak, gyerekszeretetének mértékével. Az 6roklott
adottsagok természetének megfeleléen az emberek kisebb hanyada rendelkezik az atla-
gosnal erésebb kotddési, gondozasi hajlammal. A tobbségé atlagos vagy gyonge. Vi-
szonylag sokan vannak a pedagéguspalyan is, akikben atlagos vagy annal gyongébb az
oroklott kotddési, gondozasi hajlam, gyerekszeretet. Tovabba lehetetlen mindenkit egy-

forman szeretni, mindenkihez szorosan
ko6todni, hiszen ez ellentétben allna a koto-
dés sajatsagaval, mely szerint szorosan
csak néhany emberhez kotéddhetiink.

Az viszont nem kizart, hogy egy ember-
hez sokan kotodjenek. Az eredményes ne-
veld ilyen személyiség. Az ilyen nevel6—ne-
velt viszonyt szandékos erdfeszitéssel nem
lehet 1étrehozni, az ilyen szandék altalaban
elvtelen szeretethajhaszassa torzul. Mod
van azonban arra, hogy sajat személyisé-
giinket alakitsuk: tudatosan és kitartéan erd-
sitsiitk magunkban azt a meggy6zddést,
hogy neveltjeink mindenekel6tt egytittér-
z¢ést, védelmet és tamaszt, segitséget varnak
el toliink, hogy ezt képesek is vagyunk
megadni, hogy bizhatnak benniink, szamit-
hatnak rank, fiiggetleniil attdl, hogy kihez
milyen szorosan kotddiink, kit mennyire
szeretiink. Ezt a szilard meggy6z6dést ne-
veltjeink finom antennai érzékelni fogjak,
és létrejohet a csoda: sok nevelt kotddik egy

A nevelés fontos feladata
az elismerésvagy és a birdlat-
félelem optimalizdldsa.
Sokszor megismételt
pszichologiai kisérletek
bizonyitjdk, hogy a tanulds
eredményessége szempontjabol
az elismerésvdgy kielégitésének
hidnya, a k6zémbosség
a leginkdbb drtalmas neveloi
magatartas. Ez értheto,
hiszen minél kisebb a gyerek,
anndl kevésbée van birtokdban
azoknak a tapasztalatoknak,
amelyek segitségével képes
lenne megitélni sajct
magatartdasanak,
tevékenységenek sikereét,
kudarcdit.

nevel6hoz anélkiil, hogy a nevelének min-
denkit egyforman szeretnie kellene.

A kotodés mint tanulasi motivum optimalizalasa a pedagdogus személyiségének fenti érte-
lemben vett fejlodésével érhetd el. A nevelési feladat tehat onmagunk fejlesztése. A kotddést,
a szeretetet szandékos fortélyokkal a fenti értelemben vett belsé meggy6z6désen alapuld kol-
csonosség nélkiil nem lehet kifejleszteni, az ilyen miivi eréfeszités inkabb karos, mint hasznos.

Tanulasi igényszint. A pszichologia kisérletekkel igazolt régi felismerése az igény-
szintnek (igénynivonak) nevezett jelenség. Az igényszint olyan tanult motivum, amely
annak eldontésében jatszik szerepet, hogy milyen szinvonalu teljesitmény elérése jelenti
a kudarec, illetve a siker mértékét. Az igényszint szubjektiv mérték. Ugyanaz a teljesit-
mény, eredmény az egyik embernek nagy siker lehet, mig masvalakinek kudarcot jelent.
Tovabba az igényszint olyan értelemben is szubjektiv, hogy az adottsagoknal, a képessé-
geknél, az aktualis fejlettségnél joval alacsonyabb, illetve magasabb lehet. A kozelitéen
megfeleld igényszintet nevezziik optimalisnak.

A tanulési teljesitmény onértékelésében is alapvetd szerepet jatszik az igényszint. Pél-
déaul a gyonge kozepes kategdriaba beskatulyazodo tanuld, ha 6Snmagat ennél tobbre nem
is tartja képesnek, akkor is ezen a szinten marad, ha esetleg az adottsagai, a képességei
ennél joval igéretesebbek. De elég sok olyan tanuld 1ézeng az iskolakban, akiknek a ta-
nulasi igényszintje teljesen kialakulatlan, kozombdsek barmiféle tanulasi siker/kudarc
irant. Masrészt viszont ismertek a tulzottan magas tanulasi igényszintli fiatalok, akik egy
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négyes osztalyzattol is 6sszeomlanak, akik tulhajszoljak magukat, frusztraltakka valhat-
nak.

Az optimalis tanulasi igényszint igen nagy hatasu tanuldsi motivum. Ezért érdemes ne-
velési feladattd emelni az optimalis tanuldsi igényszint kialakuldsdnak tudatos segitését,
fennmaradasanak gondozasat.

Tanulasi ambicio. A sikeres tevékenységek, azok elismerései, avagy a kudarcok, bira-
latok nemcsak a vonatkoz6 dolgok, tevékenységek, személyek iranti, hanem 6nmagunk
iranti sikervagyat, kudarcfélelmet is kialakithatnak, az 6roklott rangsorképzési hajlamot
ambiciova fejleszthetik. Az ambici6 a személyre 6nmagara, az énre, az érvényesiilésre
vonatkozo sikervagy. Mivel pedig a valddi (a nem protekcios vagy kiligyeskedett) érvé-
nyesiilés csak teljesitménnyel, tanuldssal, fejlédéssel érhetd el, tarthaté meg, ezért az
egészséges ambicio a serdiilékortol a szandékos tanulas egyik igen hatékony motivuma-
va fejlodhet. Az egészséges (optimalis) tanulasi ambicio alapja a realis onismeret. Lehe-
tdségeink rendszeres tulbecsiilése frusztraciot, teljesitménykényszert, alabecsiilése pedig
fejletlen vagy hianyzo6 ambiciot, belenyugvast, fejlédésbeli megrekedést eredményezhet.
A kényszerbdl kozépiskolaba jaro sok-sok fiatal alacsony iskolai teljesitményének egyik
alapvet6 oka a hianyzo, a fejletlen tanulasi ambicio.

Az dnérvényesité ambicio kialakulasa mar 6vodaskorban megkezdddhet. Csirai az el-
ismerésvagyban érhetdk tetten. Ennek optimalis fejlodése eldsegitheti az egészséges am-
bicid alapozasat. A tulzott elismerés, a mindent megengedo sziildi magatartas kovetkez-
tében a gyerek a csalad fejére ndhet, zsarnokka valhat. Ez a csalddon beliili maximalis
érvényesiilés irredlis, torz Onismeretet eredményezhet, ami a nagyobb kozdsségben, az
iskolaban, ahol a tobbiek nem hajlanddk alarendelni magukat ennek az 6nérvényesitd
akaratnak, sulyos konfliktusok, frusztracié forrasa lehet, az ambici6 fejlédése mellékva-
ganyokra futhat (fizikai er6fitogtatasban, bohockodasban stb. kereshet kielégiilést), és az
egészséges ambicio fejlédését késleltetheti, gatolhatja, rossz irdnyba vezetheti. Ellenke-
z0 iranyu problémak szarmazhatnak a szigoruan alarendeld, a gyerek f6l6tti abszolut ha-
talmat folyamatosan éreztet neveldi magatartas kovetkeztében. Mivel az ilyen nevel6i
magatartas csirajaban fojt el minden dnérvényesitd torekvést, lehetetlenné valik az egész-
séges ambicid alapjat képezd pozitiv attitlidok gyarapodasa, megkéshet, csokevényes
maradhat e fontos tanulasi motivum fejlédése.

Mindezek a problémak azt jelzik, hogy az ambicid, azon beliil a tanulasi ambicio fejlo-
dése nagyon sok veszélynek van kitéve, konnyen megrekedhet vagy rossz iranyt vehet.
Ezért az egészséges tanuldsi ambicid kialakuldsanak és fennmaradasanak eldsegitése a bo-
nyolult nevelési feladatok kozé tartozik. Ennek ellenére a tanulasi ambicio fejlesztését a
fontos nevelési feladatok kozé kivanatos folvenni, mivel optimalis fejlédése 1ényegesen
megndveli a tanulas eredményességét és a személyiség fejlddésének is fontos dsszetevo-
je.
A tanulas gyakorlati értéke. Az emberek tobbsége a tanulas értékét a jobb megélhetés,
a magasabb tarsadalmi status lehet0sége szempontjabol itéli meg. A tanuldsnak valoban
ez a legkézzelfoghatobb értéke az egyén és a tarsadalom szamara egyarant. Az oktatas-
gazdasagtani kutatasok szamitasokkal bizonyitottak, hogy a tanulasba toérténd egyéni és
tarsadalmi befektetés a leggazdasagosabb beruhdzas. Napjainkban egy alacsonyan isko-
lazott ember legfoljebb segédmunkas lehet, de tobbségiiknek a munkanélkiiliség jut osz-
talyrésziil. A magasan iskoldzottaknak altalaban magasabb az életnivojuk, a tarsadalmi
presztizsiik és 0sszehasonlithatatlanul nagyobbak az érvényestilési lehetdségeik. A tanu-
las gyakorlati értéke, értelme mindennapi beszédtéma. A ,,Mi lesz bel6led, ha nem ta-
nulsz?” gyakori folemlegetése is jelzi, hogy a tanulas gyakorlati értékét mindenki isme-
ri. Minél magasabban iskolazott egy orszag népessége, gazdasagilag annal fejlettebb és
annal nagyobb azoknak az aranya, akikben a tanulas gyakorlati értéke nemcsak ismert,
hanem adoptalt érték, motivum is.
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Az egyes tanulora vonatkoztatva ez ugy érvényesiil, hogy minél magasabb a sziil6k is-
kolai végzettsége, annal jobb gyermekiik iskolai eredménye, ami a tanulas értékének el-
fogadasat, motivacios erdvé valasat jelenti (az évtizedek ota vilagszerte szamtalanszor is-
mételt mérések szerint a szlilok iskolai végzettsége és a tanulok tanulmanyi eredményei
kozotti osszefliggés igen szoros, a korrelacids egyiitthato altalaban 0,65 koriili érték).
Azok a sziildk, akik lebecsiilik a tudast, a miiveltséget, az iskolazottsagot, akik az isko-
lat, a pedagogusokat leszoljak, esetleg megszoljak vagyontalansaguk, alacsony keresetiik
miatt, és a jol él6, meggazdagodd iskolazatlanokkal példalédznak, sikeresen fejlesztik
gyermekiikben a tanulas értéktelenségének, értelmetlenségének motivumat. Mindez a si-
kertelen iskolazas, az iskolaellenesség kialakuldsdnak leghatékonyabb eszkoze. Ez az
egyetlen tanulasellenes motivum képes lerombolni az Gsszes tobbi szandékos tanulasi
motivum pozitiv hatasat. Ugyanakkor a sziilok szilard hite a tanulas alapvetd, jovot meg-
hatarozo gyakorlati értékében 6nmagaban nem elegend6 ahhoz, hogy a tanulas a gyerek-
ben is adoptalt értékké, motivumma fejlodjon. Az eddig targyalt tobbi tanuldsi motivum
kifejlodése nélkiil ez lehetetlen.

Gyermekkorban a tanulds, az iskoldba jards inkabb életmdd, mint életprogram, amit
inkabb a tobbi tanulasi motivum, mindennapos aktualis motivaciok sokasaga befolyasol,
semmint a tanulas értékének meggy6z0déssé valasa. Ugyanakkor a gyerekek tisztaban
vannak azzal, hogy miért jarnak iskolaba, vagyis tudomasuk van a tanulas értékérdl (ha
az a sziil6k szemében is érték), és érzékelik is annak fontossagat. A tanulas az életre va-
16 felkésziilés, a majdani jobb érvényesiilés eszkdzévé, motivumava valik, életprogram-
ma fejlédése azonban csak a serdiiléssel valik lehetéve.

Ennek eldsegitése az iskola, a pedagdgus feladata is. A megoldasi modok sajnos ma
még kialakulatlanok. Az mindenesetre hasznos lehet, ha a sziilok megismerik az iskola-
hoz, gyerekiik tanulasi eredményeihez vald viszonyuk donté hatasat, a tanulok pedig
megismerik az iskolazottsag és az életmod kozotti viszonyt. Jelenleg az is eldrelépés le-
het, ha ez a nevelési feladat tudatosul. A tudatosulés eldsegitheti a modszerek kialakula-
sat.

Tovabbtanuldsi szandék. A serdiilés kezdetével, az 6nalldosulasi tendenciak folerésodé-
sével megkezdddik a leendé megélhetési mod, foglalkozas, hivatas keresése, a folkészii-
1és erre, a szakmai kompetencia elsajatitasa. Mivel manapsag barmiféle foglalkozas csak
megfeleld iskolazottsag alapjan érhetd el, kezdetét veszi a latolgatas, hogy a tanulasba
mekkora energidkat érdemes befektetni a remélt és szoba johetd szakma, hivatas érdeké-
ben. Hazankban a tanulok tobbségénél hatodik-hetedik osztalyban dél el, hogy kiben fej-
16dik a tovabbtanulasi szandék életprogramma és kiben nem, kiben milyen tavlata ez az
életprogram. Az eddig elért tanulmanyi eredmény, a sziilok tanulasi értékei, gyerekiikkel
kapcsolatban kialakult tovabbtanulasi reményei, szandékai dontden befolyasoljak a to-
vabbtanulasi €életprogram kialakulasat. A tovabbtanulasi életprogram a szandékos tanulas
leghatékonyabb, leger6sebb motivuma. Mivel a személyiség egészét tartdsan athatdé mo-
tivumrol van szo, amely a végcél szempontjabdl szabalyozza a magatartést, fontos sze-
repet jatszik a verseny, az aktualis helyzetek és feladatok taktikai értékelése. A targyi cé-
I tanulasi €letprogram ezért rendkiviil pozitiv szerepe mellett negativ kdvetkezmények-
kel is jarhat: besztkiil6 talhajszoltsaggal, egészségtelen versenyszellemmel, a végeélt di-
rekt médon nem szolgald feladatokat ,,elblicceld” magatartas kialakulasaval.

Onfejlesztési igény. A tanulas legfontosabb eredménye a személyiség fejlodése. Ezen
beliil a megélhetést szolgalé kompetencia alapvetd jelentségli ugyan, de mai vilagunk-
ban egyre inkabb az valik altalanossa, hogy a felnétt élet soran kell alakitani meglévo ke-
nyérkeres6é kompetenciankat, esetleg teljesen ujakat kell elsajatitanunk. Ebben a helyzet-
ben az keriil elénybe, aki a leggyorsabban ¢s legkdnnyebben képes 1j kompetenciak elsa-
jatitasara. Ez azonban mar nemcsak kozvetlen gyakorlati tanulési érték. A kiillonbség az,
hogy nem csupan egy valamely kompetencia (szakma, hivatas) elsajatitasa a cél, hanem
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ugyanakkor a kognitiv képességek, a tanulékonysag is tanulasi értékké, célla, feladatta
valnak. Ezt ma mar egyre tobben belatjak, a pedagogia kutatoi, a taniigyi szakértok alap-
vetd tanulasi értékként deklaraljak (,,konvertalhato tudas”, ,,széles alapt szakképzés™ és
mas elnevezésekkel). A gyakorlé pedagogusok is elfogadtak alapvetd tanuldsi értéknek,
gyakorlati megvaldsulasa azonban megoldatlan. Jelenleg joforman csak az altalanos kép-
z¢€s id6tartamanak ndvekedése jelent egyértelmil hozzajarulast a tanulékonysag novekedé-
séhez.

Erthetd, ha ez a tanuléasi érték ma még nem fejlddhet tanulasi életprogramma, amely a szan-
dékos tanulas meghatarozo erejii motivumaként befolyasolhatnd a tanulé magatartasat. Mar a
majdani szakma, hivatas elsajatitdsat megeldz0 altalanos képzéssel kapcsolatos tanulasi élet-
program is meglehetdsen tavlati és altalanos, a tanulékonysag fejlodése érdekében végzett ta-
nulds pedig mar inkabb alanyi cél: tanuldsi motivumaink és képességeink fejlesztése.

A nevelés ugyan alapvet6 tarsadalmi és egyéni érték, amit az emberek tobbsége el is
fogad, de az ezt szolgald tanulas maganak a tanulonak nehezen fogadhato el tanulasi ér-
tékként (a szocializacio, a nevelés ugyanis veliik torténik, mindennapi életiik természe-
tes kovetkezménye és nem szandékuk szerinti folyamat, eredmény). Még ennél is tdvo-
labb vagyunk attol, hogy szocialis képességeink, jellemiink, éniink fejlédése valjon tanu-
lasi életprogramma. A felndttek korében, féleg a miivészek kozott egyre tobben vannak
az onmagukat megformalni akarok, akikben az alanyi célu tanulasi életprogram kiala-
kult, mivel rajottek arra, hogy személyiségiik, jellemiik, éniik a hivatasuk legalapvetobb
eszkoze. Innen mar csak egy 1épés az a lehetdség, hogy az onfejlesztd tanulas életprog-
ramma valjon olyan emberekben is, akiknek nem a hivatdsuk miatt van erre sziikségiik.
Hiszen személyiségiink, jellemiink, éniink fejlettsége a meghatarozo, amelyen beliil az
aktualis szakmai kompetencidink alarendelt jelentdségliek. Ugyanis kompetencidinkat
csak személyiségiink fejlettségétdl fiiggd mértékben tudjuk érvényesiteni, tovabbfejlesz-
teni, 0j kompetencidkat elsajatitani. Végiil a szocialis életmindségiink fejlettsége (aminek
alacsony szinvonalatol szenved legtdbbet a biologiai sziikségletek kinjatdl megszabadult
ember) alapvetéen személyiségiink, éniink fejlettségétdl fliigg. Az Onfejlesztési igény
mint tanulasi életprogram kialakulasanak elésegitése a kozeljovo feladata.

A kognitiv motivumrendszerek fejlodése és fejlesztése

Ahhoz, hogy a kognitiv motivumrendszer fejlodésérdl és fejlesztésérol érdemben beszél-
hessiink, mindenekeldtt ismerntink kellene a rendszereket és motivumaikat. Eddig a kogni-
tiv motivumok alapvetd fajtaival ismerkedhetett az olvaso és az egyes motivumfajtak fej-
lesztésének feladatairdl kapott némi szemléltetd informaciot. Most a motivumrendszerek-
161 és fejlodésiikrol, fejlesztésiikrol lesz szo. A kognitiv képességek fejlodésével kapesolat-
ban a fejlodést rendszerképzodésként, optimalizacioként és hierarchizalodasként értelmez-
tem. (15) A motivumrendszerek fejlodését is e harom kategoria szerint torekszem leirni.

D habitus

D értékrendek Oroklott motivamok Tanult motivumok

Ko6tott motivumok reflexek, rutinok

(fixed action patterns) RUTINOK (cselekvési) SZOKASOK
(magatartasi) SZOKASOK

Szabad motivumok VISELKEDESI ATTITUDOK

(free motives) HAJLAMOK MEGGYOZODESEK (beliefs)

FOGADOTT ERTEKEK (adopted values)
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Rendszerképzodés. A motivumfajtakat és a motivumrendszereket szervezddésiik—mii-
kodésiik, valamint funkciodik szerint vegyiik szamba. Szervezddés—miikodés szerint ko-
tott és szabad, valamint 6roklott és tanult motivumokrdl volt sz6. Ennek alapjan az alab-
bi tablazatban foglalhatok 6ssze a szakirodalom alapjan kivélaszthatdo motivumfajtak. Pe-
dagdgiai szempontbdl ez a rendszer hasznalhatonak mondhatd, de nem allithatd, hogy

ebbdl a szempontbol a motivumfajtak teljes feltarasa befejezettnek tekinthetd.

A reflexek, az 6roklott és tanult rutinok,
a cselekvési és a magtartasi szokasok, va-
lamint a viselkedési hajlamok mint moti-
vumok sajatsdgairél e tanulmany 1. részé-
ben felidézett ismeret talan elegend6 an-
nak megfontolasahoz, hogy e motivumfaj-
tak motivumainak sokasdga rendszerré
szervezddve 1étrehozza az ember habitusat
(habitude). A habitus mint ilyen értelem-
ben vett motivumrendszer a viselkedés el-
s6dleges szabalyozoja. A habitus kialaku-
lasa, megszilardulasa altalaban (a késon
érék kivételével) a serdiiléssel zarul. Ezt
kovetden kevéssé és lassan valtozik. Ha ez
igaz, akkor a rutinok, a szokasok, a visel-
kedési hajlamok fejlddésének segitése
alapvet6 pedagobgiai feladat. Ugyanis attol
fiiggden, hogy mely és milyen rutinokbol,
szokasokbol és a hajlamok milyen specifi-
kacidibol szervezodik a habitus, kiilonbo-
z0 mértékben pozitiv és negativ személyi-
ségek alakulhatnak ki. Célszertinek mond-
hato a szokasokkal, a szoktatassal szem-
ben kialakult elutasité pedagdgiai maga-
tartas helyességének feliilvizsgalata, vala-
mint a viselkedési hajlamokkal és specifi-
kalodasukkal (példaul a kotédési hajlam
egyedi kotddésekké konkretizalodasaval)
kapcsolatos ismeretek pedagdgiai haszno-
sitasa.

Az attitiidok, a meggy6z6dések, a ma-
gunkéva fogadott értékek sokasaga moti-
vumrendszerekké, személyes értékren-
dekké (példaul erkolcsi értékrenddé, esz-
merendszerré, vallasos vilagnézetté, hiva-
tastudatta) szervezdhet. A személyes ér-
tékrendek a viselkedés masodlagos szaba-

A nevelés ugyan alapuveto
tarsadalmi és egyéni értek, amit
az emberek 16bbsége el is fogad,

de az ezt szolgalo tanulds
magdnak a tanulonak nehezen
Jogadhaté el tanuldsi értékkeént

(a szocializdcio, a nevelés

ugyanis veliik torténik,
mindennapi életiik természetes
kovetkezmeénye és nem
szdndékuk szerinti folyamat,
eredmény). Még ennél is
tavolabb vagyunk attol, hogy
szocidlis képességeink, jellemiink,
entink fejlédeése vdljon tanuldsi
életprogrammad. A felndttek
koreben, foleg a miivészek
kozott egyre tobben vannak
az onmagukat megformdlni
akarok, akikben az alanyi célu
tanuldsi életprogram kialakult,
mivel rdjottek arra, hogy
személyiséglik, jellemiik, eniik
a hivatasuk legalapvetcbb
eszkoze. Innen mdr csak egy
lepés az a lehetoség, hogy
az onfejleszito tanulds élet-
programmad vdljon olyan
emberekben is, akiknek
nem a hivatdsuk miatt
van erre sziiksegiik.

lyozoéi. Jellegiik, mindségiik és szilardsaguk a személyiség meghatarozo jelentdségii
rendszerei. Az etikai relativizmusra, intellektualizmusra (mely szerint az értékek isme-
rete nem feltétlentil jar egyiitt a nekik megfeleld viselkedéssel), valamint a specifikus
értékrendek, vilagnézetek veszélyeire (fundamentalizmusra, bigottsagra, egymas ellen
foly6 harcra) hivatkozva az iskolai nevelés hallgatolagosan tudomasul véve vagy tuda-
tosan indokolva nem vallalkozik a torténelmileg fontos értékrendek tanitasara, kiilono-
sen pedig arra nem, hogy a pozitiv egyetemes értékek adoptalasat (magukéva fogada-
sat) eldsegitsék. (16) Természetesen pozitiv habitus nélkiil miikodésképtelenek az érték-
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rendek, ugyanakkor a habitus szintjén megrekedt, zavaros, kialakulatlan értékrendekkel
€16 emberek, csoportok, tarsadalmak ma mar csak joval a lehetséges ¢letmindség alatt
létezhetnek.

Csak a pozitiv habitus és a személyes értékrendek egymassal dsszhangban 1évé fejlo-
désének segitését felvallald iskola jarulhat hozza a felndvekvo generaciok személyiségé-
nek kivanatos fejlédéséhez. Hogy milyen eredményességgel, az a pedagogia jelenlegi
fejlettsége miatt kérdéses. Am ha az iskola sem a habitus, sem a személyes értékrendek
fejlesztését még csak felvallalni sem szandékozik, akkor reményiink sem lehet a nevelés
eredményességének javulasat illetden. (A fenti bekezdésekkel atléptem a tanulmany té-
majanak hatérait. Mivel a kognitiv motivumrendszerek is a fenti motivumfajtakbol szer-
vezddnek ( jollehet a funkciojuknak megfeleld sokféle elnevezéssel (, ezeket célszerl
volt &sszefoglaldan szamba venni. Talan megbocsathato a téman kiviil esd, 6nmagukat
kinalé pedagogiai konzekvencidk megfogalmazasa.)

Visszatérve a témankhoz, a funkciokat tekintve kognitiv, szocialis, személyes és spe-
cialis (szakmai, foglakozési) motivumrendszerek megkiilonbdztetése segitheti a nevelés
eredményességét. A kognitiv motivumrendszer négy rendszerével ismerkedtiink: a gon-
dolkodasi motivumok, a tudasszerz6 motivumok, a kognitiv kommunikécié motivumai-
nak ¢s a tanuldsi motivumok rendszerével. E rendszerek motivumfajtainak teljes feltara-
sa a tovabbi kutatasok feladata. A gondolkodasi motivumoknak jelenleg mintegy masfél
tucatnyi fajtaja ismeretes. Koziiliik a fontosabbakat ismertettem. A tudasszerzé motivum-
fajtak kozé az alabbiakat soroltam: ingersziikséglet, kivancsisag, érdeklodés, elvarasi
motivumok, sikervagy, kudarcfélelem, tulajdonitasi motivumok, megoldasi érdekeltség,
probalkozasi motivum, jatékszeretet, alkotasvagy. Pedagogiai szempontbodl ez a rendszer
elényosnek igérkezik, de nem bizonyitott maganak a rendszernek a 1étjogosultsaga, és az
sem, hogy éppen ezek és csak ezek a motivumfajtak képezik a rendszer komponenseit. A
kognitiv kommunikacié motivumair6l alig tudunk valamit, ezért kiilon cim alatt nem is
volt mdd a téma ismertetésére. Csak néhany jelzésre futotta (példaul a rutinok mint mo-
tivumok szerepére az olvasas ¢élvezhetd tevékenységgé fejlddésében), vagy itt utalhatok
az olvasas szokassa fejlodésének jelentdségére. A tanulasi motivumok rendszere is kiala-
kulatlan, de a szamba vett motivumfajtak segithetik a tanulasi motivumrendszer eddigi-
nél joval eredményesebb fejlesztését: elsajatitasi motivum (mastery motivation, motive),
tanulasi sikervagy és kudarcfélelem, a kotédés mint tanuldsi motivum, tanulasi igény-
szint, tanulasi ambicio, a tanulés gyakorlati értéke, tovabbtanulasi szandék, tanulasi élet-
program, onfejlesztési igény.

Az iskola feladata az lenne, hogy ne egy vagy néhany motivummal (példaul az érdek-
16dés felkeltésével vagy a sikerélménnyel) operaljon, hanem valamennyi ismert moti-
vumfajta mozgodsitasaval, fejlesztésével és folyamatos apolasaval, rendszerré képzodé-
siik elésegitésével.

Optimalizalodas. Azt 1athattuk, hogy a motivumok mint az érdekértékelés és érdekelt-
ségi dontés viszonyitasi alapjai is, és a hozzdjuk viszonyitott eltérések (diszkrepanciak)
is egyénileg és aktualisan kiillonbozdek lehetnek. A viszonyitasi alapoknak és az attol va-
16 eltéréseknek 1éteznek antropoldgiai optimumai. Ezek az optimumok nem meghataro-
zott értékek, hanem az értékek meghatarozott intervallumai. Az intervallumot kozrefogo
két értéken kiviil es6 viszonyitasi alapok és diszkrepanciak szélsOségesek és hatranyosak.
Vonatkozik ez a habitusra, az értékrendekre és a funkciok szerinti motivumrendszerekre
egyarant. Példaul a szorongas mint az antropoldgiai optimumtol szélsdségesen eltérd ku-
darcfélelem (viszonyitasi alap), avagy az alapaktivitashoz mint viszonyitési alaphoz ké-
pest sz€&lsOségesen tulgerjedt aktivacid karosan befolyasolja a viselkedés eredményessé-
gét. Vagy példaul a tanulasi ambicié hianya, gyengesége €s a tulfiitdtt ambicio egyarant
hatranyos. Lathattuk, hogy a tudasszerz6 motivumrendszer eredményességét dontden be-
folyasolja az informacidk optimalis hirértéke és a megoldandé problémak optimalis (ko-
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zepes) nehézsége. Az optimumtol valo jelentds, esetleg sz€ls6séges eltérés nagymérték-
ben csokkenti, esetleg meg is akadalyozza a megoldast, a tudasszerzést, a tanulast. (77)

Nem elegendd tehat a kognitiv motivumok és rendszereik kiépiilésnek segitése,
miukodtetése, folyamatos dpolasa, hanem legalabb ekkora a jelentdésége annak, hogy
az optimalis viszonyitasi alapok kialakulasat, fenntartasat, helyreallitasat eldsegitsiik,
hogy a diszkrepancidkat az optimalis kereteken beliil mitkddtessiik, a szélsGséges
diszkrepanciak létrejottét minimalizaljuk.

Hierarchizaloédas. Léteznek elméletek, amelyek a bioldgiai sziikségletekre épiilnek,
masok az érzelmi apparatust tekintik a motivacié 1ényegének, ismét masok a tudatos don-
tést, az akaratot, avagy a személyiség Onbecsiilését, tudatosult értékrendjét stb. Egyes
szocialpszichologiai motivacio-elméletek az 6roklott motivumokat, motivacios mecha-
nizmusokat mellékesnek tekintik. Az integracios torekvések sokat oldottak a merev
szembeallasokon, aminek koszonhetden lehetévé valt, hogy a motivaciot, a motivum-
rendszereket egymasra épiilo, egymassal kodlcsonhatasban mitkodo hierarchikus rend-
szernek tételezziik. (Ennek a hierarchidnak nincsen kdze Maslow kdzismert sziikséglet-
hierarchidjahoz. (36)) Ezt a hierarchiat kiilonb6zé szempontok szerint lehet vizsgélni.
Eddig kétféle megkozelitéssel talalkozott az olvaso. A tanulmany elején implicit (moti-
vator, motivum, emoécio, aktivacio) és explicit (az imént felsoroltak tudatosult valtozata-
inak nevei: figyelem, érték, cél, akarat), mas megnevezéssel affektiv és kognitiv szintek-
kel. A szervezddés-miikddés szempontja szerint az imént a habitus és az adoptalt érték-
rendszerek két szintjével szembesiilhettiink. E két példa alapjan belathatd, hogy az affek-
tiv szint és a habitus kevésbé adaptiv, alacsonyabb szabadsagfokd, mint az adoptalt ér-
tékrendszerek illetve a motivacio kognitiv szintje. De az is nyilvanvald, hogy a masodik
szint nem létezhet az elsé nélkiil, hogy ezek aktualis helyzetekben egymast erdsithetik,
egymassal szemben allhatnak, egymast kiolthatjak.

Ezek a sajatsdgok a motivacido a motivumrendszerek mas szempontd hierarchidira is
érvényesnek tekinthetok. Pedagdgiai szempontbol a genetikus, a tapasztalati, az értelme-
z0 és az Onértelmezd szintek megkiilonboztetése lehet célszerli. A genetikus szint az
oroklott motivumokat és az 6roklott affektiv apparatust mint a motivacié affektiv szaba-
lyozojat tartalmazza. Ez a szint minden ép emberben adott, de a kifejezettség, a miikodés
egyéni kiilonbségei jelentdsek. A nevelés eredményessége érdekében a genetikus szint
alapos ismerete €s a neveltek 6roklott egyéni kiilonbségeinek ismerete jo szolgalatot te-
het. A tapasztalati szint a tanult rutinok, szokasok, a viselkedési hajlamok specifikalt mo-
tivumait, az attitidoket és a meggydzddéseket foglalja magéaban, az affektiv szabalyozast
perceptualis és fogalmi eszkozokkel egésziti ki. Az értelmezd szint a kovetelményként
megfogalmazott és a személy altal adoptalt el6ir6 szabalyok (normak, jogszabalyok és
hasonlok), valamint leird szabalyok (értékek) rendszere, amelynek kdszonhetden a moti-
vacio ezeknek az eldiro és leird szabalyoknak a figyelembe vételéve, ezekre visszacsatol-
va is valosulhat meg. Az dnértelmezd szint a sajat motivumrendszeriikre vonatkozé isme-
reteket és a motivacié dnmagunkra vonatkoztatott pszichologiai ismereteit tartalmazza,
ami lehetdvé teszi, hogy 6nmagunk figyelembe vételével is befolyasoljuk motivacios mii-
kodésiinket, hogy sajat motivumrendszeriinket szandékosan modositsuk, fejlessziik. (37)

Az eredményesebb nevelés érdekében a motivumrendszerek fejlesztése azt is jelenti,
hogy elésegitjiik e hierarchia egymast kdvetd fokozatos kiépiilését.
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