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Az utdbbi évtizedekben a motivaciokutatas latvanyos erdsddésének lehetiink szemtanui.
Boviilnek ismereteink az emberi motivumrendszer komponenseir6l, mikodésérdl. Foko-
zatosan el6térbe kertil a motivacid (motivumrendszer) pedagdgiai hasznosithatosaganak,
fejleszthetdségének kérdése. A kutatasok egyik sokat igérd eldrelépést jelenti az elsajdti-
tasi motivdcio (mastery motivation) megismerése. Elsajatitdsi motivacio alatt olyan mo-
tivaciot értiink, mely bizonyos feltételek fennallasa esetén elvezethet egy készség teljes,
optimalis elsajatitasahoz, begyakorlottsdgahoz. Az elsajatitasi motivumok 6roklott ala-
pokon allnak. Mukddnek, miikodtethetfk csecsemd-, 6vodas-, iskolaskoru gyerekeknél,
sot felnotteknél is. Példaként elég a szamlalast, olvasast élvezettel elsajatitd gyerekekre,
a szakmajukat mesterfokon miivel6kre gondolnunk. Mar ebbdl a par sorbol is kitlinik,
hogy az elsajatitasi motivacio alapvetd pedagogiai jelentoséggel bir. Megismerése, hasz-
nositasa megujitdan hathat pedagogiai munkankra. Ezt a célt kivanjuk szolgélni a témat
bemutatd tanulméanyunkkal. Az elméleti attekintés soran ismertetjiik az elsajatitasi moti-
vacid mai értelmezéséig elvezetd fogalomfejlodési ivet, kiillonbozd meghatarozasait,
ezek kozos vonasait és eltéréseit. Foglalkozunk az elsajatitasi motivumok mukodésének
feltételeivel, ami a pedagdgia szempontjabol kiilon is érdekes lehet'. Az elsajatitasi mo-
tivaciot beillesztjiik tagabb fogalmi rendszeriinkbe: a személyiség mint komponensrend-
szer komponenseként értelmezziik.

Az elsajatitasi motivacio fogalmanak kialakulasa

Az elsajatitasi motivdcio kutatasanak azok az Otvenes évek végén végzett vizsgalatok
adtak indittatast, melyek a pszichologiaban évtizedekig meghatarozo6 behaviorista szem-
léletmdd egyeduralmat sok szempontbol megingattak. Az elsajatitasi motivacié elemzé-
sével foglalkozo6 elméleti munkak a hetvenes években szélesedtek ki, az empirikus kuta-
tds meghataroz6 aranyu megjelenése azonban a kilencvenes évek elejéig varatott maga-
ra. Ez id6 alatt az elsajatitdsi motivacié értelmezése fokozatosan kristalyosodott ki. Az
alabbiakban ezt a fogalomfejlédési ivet vazoljuk fel.

' Az elsajatitdsi motivumokat szervesen magaba integralé fejlesztés feltételeirdl, lehetéségeirdl korabbi ta-

nulmanyainkban adtunk attekintést (Jozsa, 2000, 2001).
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A drive-redukcios elmélet korlatai

A pszicholdgidban az 6tvenes évek elejéig a behaviorista paradigma volt a meghata-
roz6 (Atkinson és mtsai, 1994). A behaviorizmus keretei kozt sziilettek meg az évtizede-
kig meghatarozé jelent6séggel bird drive-redukcids elméletek, melyek ellentmondasai
késébb elvezettek az elsajatitasi motivacié fogalmanak kialakuldsaig.

A XX. széazad elején Pavlov kisérletei az allati tanulasra, kondicionalasra iranyultak.
Ezek a kutatdsok az amerikai kisérleti pszicholdgiaban a negyvenes, 6tvenes években
szélesedtek ki. A bioldgiai drive-ok, mint példaul az ¢hség, a szomjlisag, vagy a szexua-
lis vagy altal kivaltott alapvetd tanulasi folyamatokat vizsgaltak. Ezekben az allatokkal
végzett kisérletekben a viselkedést kiils6 tényezok valtoztatasaval befolyasoltak (pl. étel,
viz). A kutatasok eredményeit Mook (1996) atfogd monografiajaban részletesen ismerteti.

A drive-redukcids kutatasok intenzivvé valasaval a kutatok egy része szdmara nyil-
vanvalova valt, hogy az ¢l6 szervezetek, és elsdsorban az ember olyan viselkedések so-
kasagat is produkalja, melyek nem hozhatok kapcsolatba a drive-ok redukélasara iranyu-
16 torekvéssel. Igy az intenziv drive-redukcids kutatasokkal szinte parhuzamosan kezd-
ték el az elmélet keretei kdzt nem magyarazhato viselkedések vizsgalatat. White (1959)
részletesen ismerteti Butler majmokkal végzett kisérleteit. Ezekben kimutattak, hogy az
allatok tanuldsra késztethetok pusztan vizualis exploracié mint jutalom biztositasaval (a
majmok jutalomként kilathattak a kisérleti laboratorium eldterébe). Ezt kovetden a kor-
nyezet folyamatos exploralasat szamos allatkisérletben igazoltak. A kutatds, orientdacio
mint reflex mar Pavlov hiszas években megjelent viselkedéselméletében is benne foglal-
tatott, az Otvenes évek vizsgalatai pedig atfogdan értelmezhetéve tették a jelenséget
(Pintrich és Schunk, 1996).

A kutatok feltételezték, hogy e mogott belsd, idegrendszeri eredetli (intrinzik) moz-
gatdk allnak, melyek megnevezésére a kivancsisag (curiosity), és az informdaciokeresés
(information seeking) kifejezést hasznaltak, egy kivancsisag vagy exploracios drive 1éte-
z¢sét feltételezték. A kisérleti elrendezésekben elsdsorban a kognitiv folyamatokra 0ssz-
pontositottak, a motivaciés komponensek vizsgélata ekkor még nem kapott hangstlyt
(McCall, 1995).

Ugyancsak az 6tvenes évek allatkisérletei igazoltdk, hogy megvont mozgaslehetoség
esetén tanulasi szituacidban jutalomként miikodott a mozgéslehetdség, az izomtevékeny-
ség. Ez alapjan feltételezték az aktivitassziikséglet, az ugynevezett aktivitds drive 1étezé-
sét (White, 1959). Feltételezték tovabba egy tigynevezett manipuldacios drive 1étezést is
(pl. Harlow, 1953; Butler, 1960 idézi: Barkoczi, 1965). A manipuldcios drive-ot killsé
ingermintazatok valtjak ki, és a drive a kiilsé ingermintdzat aktiv megvaltoztatasaval
csokken. Harlow kisérleteiben példaul majmok lakat kinyitasaval foglalatoskodtak in-
tenziven, ami azonban nem eredményezte az ajtd kinyitasat, azaz nem vezetett tovabbi 1j
felfedezéshez, tehat az ingernek nem az Ujszeriiség lehetett a legjellemzébb vonasa.
Zimbardo és Miller (1958, idézi: White, 1959) értelmezése szerint a viselkedés magyara-
zatat az adja, hogy ingervaltozast voltak képesek eldidézni a kdrnyezetben, ami ,,...a
dolgok uralasara (mastery) vagy elsajatitasara, képességre valo térekvésnek a hajtoerdi”
(White, 1959. 59. 0.).
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A téma empirikus vizsgélata a hatvanas években a hazai pszicholdgiaban is megje-
lent. Barkoczi Ilona (1963, 1965) majd Tardos, Dragosinova, és Mityeva (1968) csecse-
mok exploraciés tevékenységét, manipuldcios késztetését vizsgalta. Grastyan Endre
pszichofizioldgiai kutatasokat végzett a témaban (Grastyan, 1967, 1985; Grastyan és
mtsai, 1965). Barkoczi (1965) csecsemékkel végzett vizsgalatainak elméleti alapozasa-
kor megallapitja, hogy bar a viselkedési megnyilvanulés jol leirhato, az empirikus kuta-
tasok mogott még nincs stabil elméleti hattér, a szakirodalomban a legkiilonbozébb el-
méleti allaspontok lelhetok fel.

A roviden bemutatott kutatdsok eredményei bebizonyitottak, hogy az allatok és az
ember akkor is aktiv, tanul, amikor valamennyi elsédleges biologiai drive-ot kiiktatnak.
A szerzok jelentds része az ilyen aktivitasok hatterében valamilyen megismerésre ira-
nyuld, 6nallé motivum létezését feltételezte. Ezeket a motivumokat vagy a drive-reduk-
cios elmélet keretei kozott probaltak értelmezni, vagy rairanyitottak a figyelmet ezen ér-
telmezési keret korlataira.

White (1959) tanulmanyaban Freud pszichoanalitikus 0sztonelméletét is drive-reduk-
cios elméletként értelmezi. Ramutat, hogy amint az allatpszicholégia nem képes az el-
sOdleges drive-okkal magyarazni az exploracios viselkedést, a manipulacids és az aktivi-
tasi késztetést, gy az Osztonelmélet sem képes a hatékony ego kialakuldsara magyara-
zattal szolgalni. White dolgozatdban integralta azon kutatdsok eredményeit, melyek ra-
mutatnak Hull drive-redukcios elméletének és Freud 6sztonelméletének korlataira. Vé-
leménye szerint az exploracio, az aktivitassziikséglet és a manipulacios késztetés nem
tekinthetd drive-nak, hiszen nincs semmiféle kapcsolatuk valamiféle szoveti hianyalla-
pottal vagy idegrendszeren kiviili deficittel, szemben példaul az ¢hséggel, a szomjusag-
gal, vagy a szexualis késztetéssel. White 0sszegz6 tanulmanya jelentds eldrelépést jelen-
tett, mert a drive-redukcios elméleteket ért kritikak, ellenvélemények korabban nem ké-
peztek egységes elméletet.

White effektancia motivacio elmélete

White (1959) tanulmanyaban bevezette a kompetencia fogalmat, melyet a kérnyezet-
tel valo hatékony interakcio képességeként hatarozott meg. Az ember a kdrnyezetével
val6 interakcid képességét hosszantartd folyamat soran sajatitja el, ezért White feltétele-
zi, hogy a kompetencianak motivacids aspektusa is kell legyen; feltételezi, hogy ezen
kompetencia eléréséhez sziikséges motivacido nem tulajdonithatd egyértelmiien olyan
eréforrasoknak, amiket drive-oknak neveznek. Ugy véli, az embernek velesziiletett igé-
nye van kompetencidinak novelésére. Ezzel magyarazhatd, hogy a kétéves gyerek ,,toké-
letes” varat szeretne épiteni, a felnbtt pedig ,,mesteri” szakacs, kartyajatékos, horgasz
szeretne lenni. White szerint az embereknek, eltéréen az alacsonyabb rendli allatoktol,
velesziiletett igényiik van arra, hogy sokat megtanuljanak arrol, hogyan foglalkozzanak,
kiizdjenek meg a kornyezetiikkel. Ez a velesziiletett kompetencia-novelési hajlam alap-
vetd szerepet tolt be az egyén fejlédésében, adaptivitasban.

White elutasitja az exploracid, az aktivitassziikséglet és a manipulacids késztetés
drive-ként valo értelmezését, ehelyett a kompetencia motivacids aspektusaként hatdrozza
meg ezeket, kompetencia-késztetésrdl mint motivaciordl beszél. E motivacios aspektus
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megnevezésére az effektancia kifejezést javasolja. Az effektancia motivaciot neurogén
eredetlinek tételezi, vagyis elmélete szerint annak ,.energidjat” az idegrendszert alkoto
sejtek adjak. Ez egyben azt is jelenti, hogy nem valamiféle hidnyallapotbol, deficitb6l,
vagy kiils6 késztetésbol eredezteti ezt a motivumot. Az effektancia motivacidban a kiilsé
ingereknek is fontos szerepet tulajdonit ugyan, de az ,.energia” szempontjabol ezeket
csak masodlagosnak tekinti. Megfogalmazasaban ,,az effektancia késztetés nem mas,
mint amit a neuromuszkularis rendszer csinalni akar, ha egyébként nem elfoglalt vagy a
kornyezet enyhén stimulalja” (White, 1959. 87. 0.). Mindez azonban még ma is kutatasi
hipotézisnek tekinthetd, hiszen nem tudunk részletekbe mend leirast adni a motivacio
idegrendszeri miikodésérdl. A bioldgiai motivacid neurologiai hatterérdl Mook (1996)
monografidja részletes attekintést ad, a motivacio idegélettani vizsgalataval pedig ha-
zankban is foglakoztak (Barkoczi és Putnoky, 1980; Grastyan, 1967, 1985; Grastyan és
mtsai, 1965).

White feltételezése szerint a nagyon erds izgalmi allapotot kivaltod drive-ok, mint pél-
daul az erbteljes éhségérzet, a szorongas vagy a fajdalom atmenetileg elnyomhatja az
effektancia motivaciot. Nem tételezi intenzivnek, erdteljesnek az effektancia motivaciot,
de ugy véli, hogy az el6bb emlitett homeosztatikus krizisek altal meghatarozott iddsza-
kokat kivéve folyamatosan jelen van.

Az effektancia motivacio csak addig marad fenn, amig az egyén tevékenysége hatas-
sal van az ingermezore. A motivacié csokkeni kezd, ha a tevékenység mar kevesebb ha-
tast gyakorol a kornyezetre, illetve ha a kdrnyezet mar nem ad 0j ingereket, lehetosége-
ket. A motivacid akkor sem marad fenn, ha az ingermez6 olyannyira ismerds, hogy csak
automatizalodott szokasok, rutinok megjelenését valtja ki, azaz ha a kdrnyezet mar nem
hordoz tjat, nem jelent kihivast az egyén szamara.

A viselkedés visszacsatolasa, a megelégedettség €rzete a tevékenység fenntartasabol,
az arousalbol szarmazik. A megelégedés a kdrnyezettel valod folyamatos foglalkozasban,
a valtozasok el6idézésében rejlik, melynek soran fokozatosan valtozik a kdrnyezet és az
egyén viszonya. A ,,megelégedés” e jelentésarnyalata White szerint kissé tavolabb esik a
hétkoznapi hasznalatatol, ezért kapcsolta inkdbb a motivacidhoz az effektancia jelzot,
melynek magyar megfeleldje talan leginkabb a hatékonysag érzete kifejezés lehetne.

Egy viselkedésbdl akkor kovetkeztethetiink az effektancia motivacio miitkddésére, ha
annak tartds fokusza van és rendelkezik az exploraci6 €s a kisérletezés jellemzodivel: azaz
szelektiv, iranyitott és kitarto. Az egyetlen jutalmat a tevékenység végrehajtasanak lehe-
tdsége adja, ebben az értelemben a viselkedést nevezhetjiik onjutalmazonak is.

White tanulmanyaban nem tesz emlitést a tevékenység céljarol, elméletében nem tu-
lajdonit jelentdséget a tevékenységet lezard aktusnak, a cél elérésének, pusztin az inter-
akcio hatékonysagat emliti. Az effektancia motivacio egyéni kiilonbségeivel nem foglal-
kozik, ennek a teriiletnek irdsdban nem tulajdonitott jelentdséget.

Felfogasaban csecsemdknél és kisgyerekeknél az effektancia motivacio differencia-
latlannak, univerzalisnak tételezendd. Bar pontos életkori intervallumot nem hataroz
meg, ugy véli, az életkor elérehaladtaval érdemes megkiilonboztetni a megismeréssel, az
alkotassal, a kornyezet feletti uralommal és a teljesitménnyel 6sszefiiggd motivaciot. Né-
zete szerint ezek az effektancia motivacioban gydkereznek, és az élettapasztalatok hata-
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sara differencialodnak oly modon, hogy egyes motivumok megerésddhetnek, mig masok
hattérbe szorulhatnak.

White 1959-ben megjelent tanulmanyat legtobbszor az elsajatitasi motivacio kutata-
sanak elindit6 alapmiiveként emlitik. Munkéja szamos kutatasra hatott inspiradléan azal-
tal, hogy Osszegezte a fennalld paradigma keretei kdzott nem magyarazhatd kisérletek
eredményeit.

Az intrinzik motivacio

White elméletét Hunt (1961, 1963) fejlesztette tovabb. Tanulmanyaiban kidolgozta az
intrinzik motivdcio fogalmat, melyet az informacidfeldolgozashoz, a kognitiv folyama-
tokhoz kotott. Meglatasa szerint az intrinzik motivacio az 0j ingerek és a korabbi tapasz-
talatok, meglevo sémak kozotti inkongruitasbol keletkezik, nem hozhatd dsszefiiggésbe
fizioloégiai hianyallapottal. Meggy6zddése, hogy az embereknek optimalis mértéki
inkongruitasra van sziikségiik; a tul nagymértékii inkongruitas frusztraciot okozhat.

Ez a megkozelités alapvetden ujszerti volt a behaviorista, kiils6 ingerek altal vezérelt
motivacio-felfogashoz képest. Hunt a motivacié kognitiv folyamatokhoz kapcsolt értel-
mezésével White effektancia motivacio felfogasan is tallép, mert White a motivaciot egy-
iranyu kompetenciandvelésre vald torekvésként hatdrozta meg. Hunt feltevése szerint az
intrinzik motivacio a forrasa az exploracionak, a kivancsisagnak. A hetvenes évek koze-
pétdl fogva az intrinzik motivacidnak szamos értelmezése, ujraértelmezése latott napvi-
lagot. Napjainkban — talan a legaltalanosabban elfogadottnak mondhaté megfogalmaza-
saban — az intrinzik motivacio egy tevékenység megkezdésére, folytatasara valo késztetés
sokkal inkabb a tevékenységben lelt orémert, mint valamiféle cél elérése érdekében
(Hidi, 2000).

White (1959) és Hunt (1961, 1963) empirikusan nem vizsgalta elméleti felvetéseit.
Hunt intrinzik motivacio-elméletének empirikus kutatdsa a hatvanas évek végén indult
meg. Az elsd jelentds eredményeket Deci (1988, 1992) munkacsoportja tette kozzé. A
kutatasokban elsdsorban az extrinzik jutalmak intrinzik motivaciéra gyakorolt hatasat
vizsgaltak. Ezeket a kezdeti munkékat vizsgalatok sokasaga kovette, melyeket tobbnyire
az intrinzik-extrinzik dichotdémia jellemez. A kutatasi irany kozel husz évvel késobb, a
hazai pszicholdgiaban is megjelent (Németh, 1997, 1998). Az utdbbi évek nemzetkdzi
kutatésait ugyanakkor alapvetéen uj szemléletmod jellemzi: a korabbi dichotdom megkd-
zelitést kezdik felvaltani a motivumok 6tvozddésére, a kiilonbozé motivumok egymasra
haté mikodésének, fejlodésének integralt vizsgalatara irdnyuld kutatasok (Hidi és
Harackiewicz, 2000; Deci, Koestner és Ryan, 2001; Pintrich, 2001). Ezek a kutatasok
feltehetden Uj utakat nyitnak, jelentds fordulatot jelentenek majd a motivaciokutatasban
(1d. még Jozsa, 2002).

Az intrinzik motivacié fogalmanak fejlddése jelentds befolyast gyakorolt az elsajati-
tasi motivacioval kapcsolatos nézetekre, a kutatok tobbsége az elsajatitdsi motivaciot
intrinzik motivacionak tekinti.

White elméleti felvetéseinek empirikus vizsgalatara, az elsajatitasi motivacio empiri-
kus feltarasara a hetvenes évek elején egymastol fiiggetleniil két kutatdcsoport is kisérle-
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tet tett: a Susan Harter vezette csoport iskolaskortiakkal, Leon Yarrow és munkatarsai
csecsemokkel foglalkoztak. Az alabbiakban ezeket a kutatasokat ismertetjiik roviden.

Az elsajatitasi motivacio Harter-féle értelmezeése

Harter (1981) modelljében az effektancia motivacido harom komponensét hatarozta
meg: (1) értelmi/kognitiv (intellektualis kihivasok keresése), (2) szocialis/tarsas (a szoci-
alis elfogadas, a tarsak, referenciaszemélyek kapcsolatanak, tdimogatasanak keresése) és
(3) motoros (fizikai erdkifejtésre, testi ligyességre tett kisérletek), szemben White egy-
dimenzios meghatarozasaval. Feltételezte, hogy az effektancia motivacionak két forrasa
van: (1) velesziiletett vagy az eredményességre, és (2) és tanult kompetencia-sziikséglet.
White-tal és Hunttal ellentétben Harter kiemelte az elsajatitasi motivaciod szerzett (tanult,
szocializalt) jellegét. Ez jelentds eldrelépésnek tekinthetd a motivacio kutatdsaban, hi-
szen a szocializacié hangstlyozasa nem volt jellemzé a Hartert megel6zé munkéakban
(McCall, 1995). Elmélete szerint a gyerekek a szocializacié folyaman két motivumot ta-
nulnak meg: (1) az elsajatitas és a (2) masoktol valo fliggés motivumat. Az, hogy mely
motivum valik dominanssa, attol fiigg, hogy a szocialis kdrnyezet milyen reakciot ad a
gyerek 0nallo elsajatitasra iranyuld probalkozasaira. Ez a feltételezés nagyobb egyezést
mutatott a hagyomanyos, behaviorista tanulaselméletekkel, mint White vagy Hunt elmé-
lete.

Kognitiv-motivaciés komponensek

Az elsajatitasi motivacio empirikus kutatasanak megindulasaban jelentds szerepe volt
Leon J. Yarrownak. A szakirodalom Yarrowt tekinti a kisgyermekkori elsajatitasi moti-
vacio elsé jelentés empirikus kutatojanak (McCall, 1995). Mig Harter iskolaskort gye-
rekeket vizsgalt, addig Yarrow csecsemokre és kisgyerekekre Gsszpontositott, ahogyan
azt White is tette elméletének alatamasztasara felhozott példaiban. Yarrow meglehetdsen
tag elsajatitasi motivacid meghatdrozasa kozel all White eredeti effektancia motivacio ér-
telmezéséhez. Felfogdsadban az elsajatitdsi motivacio arra Osztdnzi a csecsemot, hogy a
kornyezetében 1évo targyakat pusztan Snmagukért exploralja (Jennings és mtsai, 1979).

Amikor Yarrow és munkacsoportja a hetvenes években megkezdte White felvetései-
nek elemzését, empirikus eredmények még alig alltak rendelkezésre. Yarrow vizsgalati
modszerei elsésorban direkt megfigyelésekre épiiltek. A kezdeti kutatasokban Yarrow,
Rubenstein és Pedersen (1975, idézi: Messer, 1996; és Morgan, MacTurk és Hrncir,
1995) a kornyezeti tényezOk kognitiv fejlédésre és motivacidra gyakorolt hatdsat vizs-
galtak csecsemdknél. Ezekben a megfigyelésekben az elsajatitasra iranyulé motivaciora
Osszpontositottak, a feladatok megoldasanak sikeressége csak masodlagos volt. Ekkor
még nem hasznaltadk az elsajatitasi motivacio kifejezést, ehelyett kognitiv-motivdcios
komponensekrdl (cognitive-motivational variables) beszéltek. A megnevezés hatterében
az all, hogy nem 1évén alkalmas motivacidé-mérési modszerek, a kezdeti vizsgalatokban a
kognitiv tesztek (elsdsorban a Bayley mentalis fejlettséget mérd eszkoz, ismertetését 1d.
Anderson, 1998) egyes elemeit kezdték el vizsgalni mint a motivaciod jelz6jét. Kognitiv-
motivacios valtozonak tekintettéek az (1) explordciot, (2) a kivancsisagot, (3) az ujszerii
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ingerek iranti vonzalmat, és (4) a cél-orientalt viselkedést. A kisérletek soran vizsgalt
pszichikus rendszer elsajatitdsi motivacio néven kezdett ismertté valni, foképp azért,
mert a strukturalt feladatokbol allo vizsgalati elrendezés valamilyen megoldando, elsaja-
titand6 feladatot, problémat tizott ki a kisgyerekek elé (Morgan, MacTurk és Hrncir,
1995).

Yarrow vizsgalati eredményei azt mutattdk, hogy a korai kognitiv-motivaciés muta-
tok, mint példaul az tjszert targyakkal valdé manipulalas, elorejelzik a harom és fél éves
kori Stanford-Binet 1Q-t, mig a Bayley mentalis fejlettséget méré mutaté nem. Ezek a
16nbségek vizsgalatanak jelentdségére (Morgan, MacTurk és Hrncir, 1995). Az eredmé-
nyeket alapvetd jelentdségiinek tartottdk, mert elmozdulasi lehetdséget lattak benne a
csecsemOkorban hagyomanyosan elfogadott kognitiv fejlettségi mutatok gyenge
prediktiv erejétdl. McCall (1995) szerint ezek a nem vart eredmények vonhattdk maguk
utan, hogy ezt kovetden az elsajatitasi motivacio empirikus kutatasai szinte csak ezzel a
korcsoporttal foglalkoztak, kiaknazatlanul hagyva ezzel nagyon sok teriiletet.

A fentiekben az elsajatitasi motivacié fogalmanak fejlodését tekintettiik at, a kovet-
kezbékben pedig a fogalom mai meghatarozasaival foglalkozunk.

Az elsajatitasi motivacio értelmezései

Az effektancia motivacié White-féle értelmezésében az exploracid, a manipulacio és az
aktivitas-sziikséglet kulcsszerepet toltott be. Yarrow hetvenes évek végi kutatdsai is 1é-
nyegében erre az értelmezésre épitenek. Az elmult husz év alatt az elsajatitasi motivacio
definicidja jelentds mértékben fokuszalodott, lesziikiilt az eredeti White-féle effektancia
motivacid meghatarozashoz képest. Az elsajatitasi motivacié meghatarozasaba tobbnyire
mar nem értik bele az exploracidt illetve dnmagéaban a manipulacids €s az aktivitas-
sziikségletet. A kilencvenes években tucatnal is tobb, egymast tobbé-kevésbé atfedd
meghatarozast publikaltak. Az alabbiakban ezek kdziil mutatunk be néhany, a szakiroda-
lom alapjan relevansnak tin6 felfogast.

Dweck és Leggett (1988) az elsajatitasi motivaciot mint elsajatitasra iranyultsagot ér-
telmezi, kihivasok keresésével, kudarcok esetén is fenntartott tdrekvéssel jellemzi. Az
irodalom attekintése alapjan ugy tiinik, hogy az elsajatitasi motivacio elso egzakt megha-
tarozasa George A. Morgantol és munkatarsaitdl szarmazik (1990). Tanulmanyukban az
elsajatitasi motivacio olyan ,,pszichologiai mozgatoerd, ami arra Osztonzi az egyént,
hogy onalloan, koncentraltan és kitartoan probalkozzon olyan probléma, feladat megol-
dasan, készség elsajatitasan, ami legalabb kismértékben kihivast jelent szamara”
(Morgan, Harmon, és Maslin-Cole, 1990. 319. o.). Meghatarozasuk nem kotédik élet-
korhoz, ugyanakkor tanulmanyukban az elsajatitasi motivaciot 15-36 honapos gyerekek-
re értelmezik, és empirikus vizsgalatuk is erre az életkori periddusra Osszpontosit.
Morgan definicidja fokuszaltabb, mint a korabbi felfogasok. Az elsajatitasi motivaciot
szlikebben értelmezi, mint az effektancia motivacio vagy a kivancsisag; kdzéppontjaba a
helyzetben rejld kihivast allitja.
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Az elsajatitasi motivacidval foglalkozo kutatdsok meghatarozo hanyada a mai napig
csecsemd- és kisgyermekkora iranyul. Erthetd tehat, hogy a fogalom meghatarozasa is
sok esetben ehhez az iddszakhoz kotédik. A kilencvenes évek kozepéig megjelent ta-
nulmanyokban a kutatok tobbnyire erre az életkorra sziikitik le az elsajatitasi motivaciot,
3—4 évesnél iddsebbekrodl, felndttekrdl alig tesznek emlitést (1d. példaul Jennings, 1996).
Ilyen kisgyerekkorra sziikitett meghatarozas Morgan, MacTurk €s Hrncir (1995) defini-
cioja. Elsajatitasi motivacio alatt olyan pszichologiai mozgatoerdt értenek, ami kiilsé ju-
talom igénye nélkiil jon létre, és arra készteti a csecsemot, gyereket, hogy probalkozzon
egy feladat megoldéasaval, egy készség elsajatitasaval, még pedig sokkal inkabb az
eredményesség érzéséért, mint a kiilsé jutalomért (Morgan, MacTurk és Hrncir, 1995).
Ha a kitart6é probalkozas eredményeként sikeriilt levenni a cipdt, kinyitni az ajtot stb.,
akkor eredményes volt az aktivitas. Ez a kompetencia érzetét kelti, ami dnmagaban visz-
szacsatolast ad, onjutalmazo rendszerként mikdodik.

Busch-Rossnagel megfogalmazasa a készségek és képességek onfejlesztésére teszi a
hangsulyt. Ertelmezésében ,,az elsajatitasi motivacio készségek fejlesztésére, elsajatita-
sara (kialakitasra) iranyul6 késztetés, minden kiils6, kézzel foghat6 jutalom hidnyaban —
a jutalmat maga a kdrnyezet uralasa, elsajatitasa adja” (Busch-Rossnagel, 1997. 1. 0.). Ez
természetesen nem jelenti azt, hogy az egyének tudatos, explicit médon akarjak névelni
a kompetencidjukat. A gyerekek az 6rom kedvéért jatszanak, ismerkednek a kornyezet-
tel, aminek eredményeként fejlodik a kompetencidjukat. Az aktivitas célja a hatékony-
sag, a kompetencia érzetének elérése; a készségek elsajatitisa, ismeretek megtanuldsa
ennek kovetkezménye. Az implicit elsajatitasi motivum a fejlédés eredményeként késo
gyermekkorban tudatossa, explicitté valhat. Ekkor az implicit elsajatitasi motivumok ér-
tékkent tudatosulhatnak, igy képezhetik a viselkedés tudatosult viszonyitasi alapjat (vo.
Nagy, 2000).

McCall definicidja szerint ,,az elsajatitasi motivacioé olyan velesziiletett diszpozicid,
amely kitartd probalkozasra késztet olyan célok elérése érdekében, amelyek elérhetdsége
kissé bizonytalan” (1995. 277. 0.). McCall meghatarozasanak kdzponti eleme a cél és az
annak elérhetoséget jellemzo kismértékii bizonytalansag. Az elsajatitasi motivacié meg-
hatarozéasakor altalaban nem szoktak az aktivitas céljat kiemelni, mert ez azt az érzést
keltheti, hogy az elsajatitasi motivacio mitkddésekor a végcélnak tudatosulnia kellene.
Ezt azonban nem tekintik az elsajatitasi motivacio altalanos jellemzdéjének (Barrett,
MacTurk és Morgan, 1995).
mely szerint velesziiletett (6roklott) késztetést jelent, amelynek erdsségét és jellegét a
kornyezet, a szocialis tanulds jelent6s mértékben formalja, meghatarozza. Barrett,
MacTurk és Morgan (1995) értelmezésében ezzel szemben a diszpozicid konnotécidja
egy viszonylag stabil, statikus pszichikus komponensre utal; ez azonban nem szamit el-
fogadottnak az elsajatitasi motivacié meghatarozasaban.

Barrett €s Morgan az elsajatitasi motivaciot a korabbiakban ismertetett meghataroza-
soknal tagabban értelmezi, az ¢ definicidjuk tekinthetd ma a legaltalanosabban elfoga-
dottnak. Megfogalmazasukban ,,az elsajatitasi motivacio tobbdimenzios, intrinzik, pszi-
chologiai 6szténzo, amely arra készteti az egyeént, hogy kitarto legyen olyan készségek
elsajatitasaban, olyan feladatok megoldasaban, amelyek legalabb kisfoku kihivast jelen-
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tenek szamdra” (Barrett és Morgan, 1995. 58. 0.). Definicidjukban tehat dsszetett pszi-
chikus rendszerként hatarozzak meg az elsajatitasi motivaciot. Ennek két f6 komponen-
sét kiilonitik el: (1) az instrumentalis vagy eszkozi, €s (2) az expressziv vagy kifejezo,
érzelmi Osszetevot. Az instrumentalis oldalnak tovabbi komponenseit hatarozzak meg at-
tol fliggden, hogy az elsajatitasi motivacié megnyilvanulasanak tekintett kitartd probal-
kozéas milyen viselkedésben manifesztalodik: (a) feladatokban, (b) szocialis kapcsola-
tokban, (c) motoros tevékenységekben. Ez a tobbkomponensti megkozelités mar Harter
(1981) tanulmanyaban is jelen volt.

Barrett és Morgan elsajatitasi motivacio-értelmezése tehat kiterjed a szocialis kozeg-
re iranyuld elsajatitasi késztetésre is. Az elsajatitasi motivacid szocialis komponensének
kidolgozasa, tarsas kapcsolatokra valo kiterjesztése foképp Wachs és Combs munkaihoz
kothetd, akik az elsajatitandd kornyezetbe beleértették a szocialis kornyezetet is (Combs
€s Wachs, 1996; Wachs és Combs, 1995).

Az elsajatitasi motivacio instrumentalis és expressziv komponense csak részben fiig-
getlen egymastol. Az instrumentalis komponenst gyakran az érzelmi 6sszetevok alakit-
jak. Ugyanakkor az expressziv komponens fontos kommunikacios feladatot tolthet be, és
igy eszkozként is hasznosul (Barrett €s Morgan, 1995).

Messer (1996) dolgozataban harom lehetséges értelmezését is megadja a fogalom-
nak. Az éltala is preferalt meghatarozasban az elsajatitasi motivacidt tobbdimenzidsnak
tételezi. Véleménye szerint az elsajatitasi motivaciod egyéni kiilonbségei sokkal inkabb
kvalitativ, mint kvantitativ jellegiick. Az egyéni eltéréseket az elsajatitasi motivacio ala-
csony vagy magas értéke helyett inkabb a kiilonb6zo elsajatitasi szituaciokban megjele-
nd valasztipusokkal kell tehat jellemezni.

Az altalanosan elfogadotta valo értelmezéssel szemben McCall (1995) nem feltétle-
nill tekinti az elsajatitasi motivaciot tobbdimenzidsnak. Véleménye szerint kiillonbozo
helyzetekben (pl. iskolai tanulas, szocialis interakcid, sport) igen eltérd lehet az egyén
kitartasa, kérdésesnek tartja azonban, hogy ebbdl az kdvetkezne, hogy az elsajatitasi mo-
tivacio is eltéré ezekben a szituaciokban. A kitartas mértéke fiigghet attol, hogy az adott
szituacioban az egyén mekkora megoldasi bizonytalansagot észlel (pl. matematikabol
kevés onbizalommal, bizonytalan matematika tantargyi énképpel rendelkezék valdszinii-
leg sokkal kevésbé kitartoak egy matematikai probléma megoldasa soran). McCall sze-
rint feltehetd, hogy az egyén kiilonboz6 teriileteken (pl. matematika, szocialis kapcsola-
tok) mutatott kitartasbeli kiilonbsége valdjaban nem elsajatitasi motivaciobeli eltérés,
hanem a megoldasi bizonytalansag mértéke valtozik feladatrol-feladatra, tertiletrdl-
teriiletre. Ezt azonban véleménye szerint is nagyon nehéz lenne empirikusan, az elsajati-
tasi motivaciotol fliggetleniil vizsgalni.

White alapjan feltételezik, hogy két szempontbol is belsonek és neurdlis alaptinak,
azaz intrinziknek tételezendd az elsajatitasi motivacid (Barrett és Morgan, 1995). (1)
Sziiletést6] kezdve miikddik, a csecsemoének nem kell megtanitani a bioldgiailag megha-
tarozo6 dolgok elsajatitasat. (2) Nem sziikséges semmilyen egyidejii extrinzik jutalom az
elsajatitasi motivacié miikodéséhez. A kutatdk nagy tobbsége az elsajatitdsi motivumo-
kat intrinzik motivumoknak tekinti. Elképzelhet6 azonban, hogy a legtijabb motivacio-
elméleti kutatdsok eredményeként ez a felfogés is tovabb finomodik (v6. Hidi, 2000;
McCall, 1995; Pintrich, 2001). Az emberi motivaciot kiilonbozé szempontbol attekintd
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monografiak is az intrinzik motivacion beliil emlitik a fogalmat (1d. Geen, 1995; Pintrich
és Schunk, 1996; Stipek, 1993). Ezekben a monografidkban természeten a kilencvenes
évek kutatasi eredményei még csak nyomokban jelennek meg, f6képp White, Yarrow és
Harter tanulmanyaira alapoznak.

Az intrinzik motivacié — véleménylink szerint — annyiban tagabb az elsajatitasi moti-
vacional, hogy ez utobbiban megjelenik az a végcél, amire az elsajatitas iranyul, ami a
visszacsatolast adja a tevékenységhez, ez az intrinzik motivacioban nincs jelen. Az
intrinzik motivacié eredményeként megvaldsuld cselekvés jutalom értékii, 6njutalmazo,
de nem feltétleniil eredményezi a kompetencia gyarapodasat, mig az elsajatitasi motiva-
ci6 igen (1d. még Jozsa, 2002).

A szerzOk az elsajatitasi motivacio intenzitdsanak jellemzésekor tobbnyire elfogadjak
White eredeti, effektancia motivaciora vonatkozo értelmezését. Eszerint ez a motivum
nem intenziv, nem dominans késztetés, példaul az erételjes biologiai drive-ok (pl. €hség)
konnyen hattérbe szorithatjak (White, 1959). Mindemellett példak sokasagat emlithetjiik
arra, hogy az er0s elsajatitasi késztetés elnyomja a biologiai drive-ot; ilyen példaul az ih-
letet érz6 tudos, zeneszerzo, a rejtvényfejtdé ember vagy a képkirakoval jatszo gyerek, aki
halogatja az evést vagy egyéb sziikségleteit, amig készen nincs a feladattal, amig a céljat
meg nem valositotta.

Az elsajatitasi motivacid irodalma az elsajatitasi motivum kifejezést viszonylag rit-
kan haszndlja, egzakt meghatarozasat nem leltiik fel. Nagy Jozsef (2000) motivacio és
motivum meghatarozasat értelmezési keretnek tekintve a kdvetkezoképpen definialhato:
az elsajatitasi motivacié 6nmodosuld/onfejodé komponensrendszer. Az elsajatitasi moti-
vumok az elsajatitasi motivacié miikddésének folyamatiban az érdekértékelés és érde-
keltségi dontés viszonyitasi alapjai.

Az elsajatitasi motivumok szabad motivumok abban az értelemben, hogy a motivacid
nincs egyetlen kivitelezési rendszerhez kotve. A kornyezeti feltételektol fiiggben kiilon-
féle viselkedés-kimenetek lehetségesek: megjelenhet egy igen erdteljes elsajatitas-
orientalt viselkedés, de akar teljesen hattérbe is szorulhat, blokkolodhat a motivum.

Az elsajatitasi motivacié meghatarozésaibdl egyértelmiien kitiinik, hogy a megisme-
résben, a kognitiv aktivitasban alapvetd funkciot tolt be, ezért az elsajatitasi motivumo-
kat kognitiv motivumoknak tekintjiik. A motivumok megfeleld koriilmények kozott min-
daddig mikodnek, amig a kihivas, a megoldas bizonytalansaga fennall; ez azt jelenti,
hogy az adott készség, képesség optimalis elsajatitasra, begyakorlasara késztetnek. Az
elsajatitas utan a készséghez kapcsolodéan azonban mar nem mitkddnek, hiszen a kész-
ség begyakorlodasaval a viselkedésben mar nincs jelen a kihivas, a megoldas bizonyta-
lansaga.

Készségek bizonyos korében az elsajatitasi motivum 6roklotten miikodik, az elsajati-
tas kritériuma 6roklotten meghatarozott. Ilyen példaul a jaras készsége. A jarni tanuld
gyerek a sokszor fajdalmakkal jaré elesések ellenére Ujra és ujra probalja a jarast, mind-
addig, amig a cselekvéssor be nem gyakorlodik, amig a jarast el nem sajatitotta. A visel-
kedésben benne rejlik a funkciondlis 6rom: a sikeres labra allas, az els6 sikeres 1épések
utan egyértelmiien megjelenik a kisgyereknél az 6rom, ami a jaras-készség gyarapodasa-
nak érzésére utal, a sikeres kivitelezés megerdsiti az elsajatitasi motivumok miikodését.
Az elsajatitasi motivumok ugyanakkor nemcsak csecsemdkorban adjak a tanulas bazisat,
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hanem mikddnek és miikodtethetok 6vodas-, iskoldskort gyerekeknél, s6t felndtteknél
is. Készségek sokasaga esetén azonban a miikddése velesziiletetten nem meghatarozott,
azt a pedagogia eszkozeivel kell segiteni. Olyan készségfejlesztési modszerek lehetnek
eredményesek, melyek miikddtetik az elsajatitasi motivumokat (Jozsa, 2002).

Az el6zdekben ismertettiik Barrett és Morgan (1995) elsajatitasi motivacio meghata-
rozasat, melyben tébbkomponensii, intrinzik pszichikus késztetésként definialtdk azt.
Megkiilonboztetik az elsajatitdsi motivacid instrumentdlis és expressziv komponensét.
Az instrumentalis komponenst harom tovabbi komponensre bontjak: (1) értelmi/kogni-
tiv, (2) szocialis, (3) motoros. Az empirikus kutatdsok eredményei szerint € motivumok
csak részben kiiloniilnek el egymastol. Az alabbiakban ezekkel a komponensekkel fog-
lalkozunk.

Ertelmi elsajatitasi motivacioé

A kezdeti, csecsemdkkel és kisgyerekekkel végzett empirikus vizsgalatokban, a het-
venes évek végén, nyolcvanas évek elején, a feladat/célorientalt kitartast tekintették az
elsajatitasi motivacié meghatarozo jellemzo6jének. A kitartast a feladat-orientalt viselke-
désre (task-directed behaviors, object oriented persistence) forditott id6 aranyaval hata-
roztdk meg, olyan viselkedéselemeket soroltak ide, melyek a kornyezetben valamilyen
hatas kivaltasara, cél elérésére iranyultak (a kornyezetbe ekkor még a szocialis kdrnyeze-
tet nem értették bele). A kitartas értékelésekor nem volt jelentdsége, hogy a tevékenység
sikeres volt-e.

Az ilyen célorientalt kitartas tipikusan megjelenik példaul az ok-okozat 6sszefiiggés
felismerésére €piild jatékokban, tevékenységekben (pl. gomb megnyomasara brummog a
maci, kilincs lenyomasara kinyilik az ajt6 stb.), vagy a tobb 1épésbdl allo jatékok, felada-
tok megoldasa soran (kockak kiszedése a vodorbol, képkirakd, stb.). Az empirikusan is
intenziven vizsgalt viselkedés mogott meghuzoédd motivacid megnevezésére az object
mastery motivation kifejezést hasznaljak, amit sz6 szerinti, forditasban feladatorientalt /
célorientalt elsajatitdasi motivacionak nevezhetiink (Messer, 1995; Morgan és Yang,
1995; MacTurk, 1996). Az elsajatitasi motivacio kifejezést a nyolcvanas évek kdzepéig
ebben a ma mar sziiknek tekintett értelmezésben hasznaltak, azaz az elsajatitasi motiva-
ci6 kezdeti meghatarozasa ma a fogalom csupan egyik komponenséhez kapcsolodik.

Busch-Rossnagel (1997) elsajatitasi motivacio-meghatarozasa a készségek, képessé-
gek fejlesztésére teszi a hangsulyt, értelmezése ehhez az elsajatitisi motivacio kompo-
nenshez kapcsolodik. Példai az el6z6 bekezdésben irtakhoz hasonldan kisgyermekkorbol
valok. Ugyanakkor példak sokasagat lehet felhozni a készségek elsajatitasanak motiva-
cidjara barmely ¢életszakaszbol: talan elég emlékezetiinkbe idézni az élvezettel szamlalo,
betiiket rajzold gyerekeket, vagy akar a sakkozas, keresztrejtvényfejtés szerelemeseit, a
husvéti tojas diszitésének mestereit.

McCall (1995) az elsajatitasi motivacié miikddését ismeret-jellegi tudas elsajatitasra
iranyul6 példakkal is alatdmasztja: a kaktuszokr6l mindent tudni vagyo gyijtd, a dino-
szauruszok ,,szakértjéve” valo gyerek ismeretek sokasaganak elsajatitdsra motivalt. Ezt
a késztetést akar ismeretelsajatitasi motivdacionak is nevezhetjiik. Az ismeretek elsajati-
tasanak azonban tobbnyire nem adhatdé meg a befejezése; az optimalis begyakorlottsag,
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az elsajatitas ebben az esetben nem értelmezhetd. Ugyanakkor az ismeretek és a készsé-
gek elsajatitasa soran igen hasonldé motivumok miikodhetnek, az ismeretelsajatitas bizo-
nyos szakaszaiban fennallhatnak az elsajatitasi motivumok mitkddésének feltételei, azaz
ezek a motivumok is mitkddhetnek. McCall ezen felfogasa és példai — sajat értelmezé-
siinkben — azonban inkabb az érdekldodéshez mint motivumhoz allnak kozel (vo. Hidi,
2000; Nagy, 2000), melynek miikodési mechanizmusa feltehetden sok szempontbdl ha-
sonlo az elsajatitasi motivumok miikddéséhez. A kutatasok siirgetd feladata a terminolo-
gia, fogalomrendszer kidolgozasa, letisztitasa, melyhez ezen a téren nagyban hozzajarul-
hatnak majd az iskolaskoru gyerekekkel, felndttekkel folytatott kutatasok.

Az object mastery motivation célorientalt elsajatitasi motivacioként valo forditasat
nem lattuk helyénvalonak, hisz a célorientaltsag (akar tudatos, akar nem) az elsajatitasi
motivaciéo mas komponenseit is jellemzi (1d. szocidlis elsajatitdsi motivacid). Ugyancsak
félrevezetonek tartottuk volna a feladat-orientalt jelzével torténd forditast, mert ennek
konnotacidja a valodinal sziikebb mitkodési korre utal. Ennél a motivumnal mindig va-
lamiféle kognitiv, értelmi iranyultsagot feltételeznek (pl. kognitiv készségek elsajatita-
sa), az empirikus kutatasok ilyen viselkedésekre irdnyulnak. Ezért magyar terminusként
a kognitiv/értelmi elsajatitasi motivacio haszndlata mellett dontdttiink. A kognitiv jelzd
azonban szintén félrevezetd lehet, annak kettds jelentése miatt: (1) kognitiv mint megis-
mer6 folyamat (pl. minden tanulds, igy a szocialis tanulas is kognitiv folyamat) és (2)
kognitiv mint értelmi folyamat (pl. kognitiv készség). Az elsajatitasi motivacié e kom-
ponenséhez ez utobbi jelentéstartalom kothetd. Ez okbol az értelmi elsajatitasi motivacio
kifejezést hasznaljuk, a kognitiv jelz6t csak azokban az esetekben, ahol az értelemzavaro
hatasa nagy valoszinliséggel kizarhat6. Az értelmi elsajatitasi motivumokat az értelmi
tanulas alapvetd motivumainak tételezziik.

Az értelmi elsajatitasi motivacioé tovabbi komponensekre bontidsdval nem talalkoz-
tunk a szakirodalomban. Nem ismertek olyan kutatasok, melyek az elsajatitasi motivacio
szerepét vizsgaltak volna kiillonb6zo készségek- és ismeretek elsajatitasanak folyamata-
ban. A kisgyermekkorban folytatott kutatasok alapjan azonban vildgosan latszik, hogy a
motivacio feladattipusonként is igen kiilonboz6 lehet (Hauser-Cram, 1996; MacTurk,
Morgan és Jennings, 1995).

Szocialis elsajatitasi motivacié

A korabbiakban mar hivatkoztunk White (1959) tanulmanyara, melyben a kompeten-
ciat mint a kornyezettel valo hatékony interakciora valo képességet hatarozta meg. White
tanulmanya alapjan Wachs és Combs (1995) felveti: hogyan is értelmezhetd az elsajati-
tando6 kornyezet? A szakirodalom meghatarozé hanyada az elsajatitandd kornyezet alatt
kizarolag az élettelen, targyi kornyezetet érti. A nyolcvanas évek végéig az empirikus
kutatéasok tipikusan a targyakkal valé manipulalast, feladatmegoldast vizsgaltak (Morgan
és Yang, 1995; Stipek, 1993). A szocialis elsajatitasi motivacio (social mastery
motivation) fogalma a nyolcvanas évek kozepén korvonalazddott. MacTurk és mtsai
(1985) kisgyermekkora hataroztak meg a szocialis elsajatitasi motivaciot. Olyan motiva-
ciot értenek alatta, mely a szocidlis interakcio kezdeményezésére, fenntartasara és befo-
lyasolasara késztet, az interakcio iranti kitarto probalkozasban és az ekozben mutatott
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pozitiv érzelmi megnyilvanulasban jelenik meg. A szocialis elsajatitasi motivacié ma mar
széles korben elfogadott fogalomnak szadmit, a komponensekbdl felépiild elsajatitasi mo-
tivacié egyik komponenseként értelmezik (Barrett és Morgan, 1995; Messer, 1996). A
szocialis elsajatitasi motivumokat a szocialis tanulas alapveté motivumainak tételezziik.

Wachs és Combs szerint megkiilonboztethetdek azok a gyerekek, akik inkabb szocia-
lis-, és azok, akik inkabb feladat-irAnyultsaguak. Kutatasaik szerint a gyerekek jatéka
kozben folytatott megfigyelésekkel nagyon jol vizsgalhaté ez az iranyultsdg. Vannak
gyerekek, akiknél szemmel lathatdan a feladat-orientalt viselkedés csak a szocialis inter-
akcio terepéiil szolgal, mig masoknal a feladat-orientalt tevékenység dnmagéban is cél.

Morgan és mtsai (2000) a szocidlis elsajatitadsi motivacidt tovabbi két komponensre
bontottak: megkiilonboztetik a felndttekkel, és a kortarsakkal kapcsolatos szocialis elsa-
jatitasi motivaciot, a kettd kozott csak kozepes erdsségli 0sszefiiggést kaptak.

A viselkedés szocialis illetve targyi iranyultsaganak megkiilonboztetése a pszicholo-
gia mas teriiletein is jellemzd. Felteheté ugyanakkor, hogy ebben az esetben sem valami-
féle szocialis-kognitiv dichotémiarél van sz6, hanem a két komponens egymas melletti,
parhuzamos mikodésérél. Vannak gyerekek, akiknél mind a szocialis mind az értelmi
elsajatitasi motivum erételjes, és vannak olyanok, akiknél a két komponens koziil vala-
melyik dominéns, vagy esetleg egyik sem erdteljes. A két komponens megkiilonbozteté-
se ugyanakkor elsdsorban elméleti jelentéséggel bir, hiszen a feladatorientaltsag a leg-
tobb esetben nem értelmezhetd a szocialis kozegtdl fiiggetleniil. A kérdés természetes
modon vetddik fel: valamely elsajatitasi motivum dominancidja mennyire marad meg az
¢életkor eldrehaladtaval? A kornyezeti tényezok mennyire befolyasoljdk ezt a dominanci-
at? A pedagogiai munkaban hogyan hasznosithato, miikddtethetd, fejleszthetd a szocialis
elsajatitasi motivacio? E kérdések vizsgalata késobbi kutatasok feladata.

Motoros elsajatitasi motivacio

Az empirikus kutatdsok alapjan megddlt az elsajatitasi motivacidé nyolcvanas évekig
jellemzé egykomponensti felfogasa. Ugy tiint, hogy a pszichomotoros tevékenységek el-
sajatitasara valo erés késztetést, egy mozgassor ligyes kivitelezésére vald torekvést (pl.
jaras elsajatitasa, egy labda célba dobasa, teniszezés) célszerli megkiilonboztetni az ér-
telmi és a szocidlis elsajatitasi motivaciotol. Az elkiiloniilést a faktoranalitikus kutatasok
egyértelmiien igazoltak (Morgan és mtsai, 2000). A motoros elsajatitdasi motivacio
(gross motor mastery motivation) a kilencvenes évek elején valt a tdbbkomponensiiként
értelmezett elsajatitasi motivacio kiilonalld komponensévé, a motoros készségek elsajati-
tasara valo késztetésként hatdrozhatdé meg (Morgan, MacTurk és Hrncir, 1995; Morgan
¢és mtsai, 1996). Ez eddig nem kapott a kutatdsokban megkiilonboztetett figyelmet, elsé
empirikus vizsgalata a kilencvenes évek elején volt. A motoros elsajatitasi motivumokat
a motoros tanulas alapvetd motivumanak tételezziik.

Az elsajatitasi 6rom

Az Ujonnan elsajatitott kompetencia gyakorlédsa, a legalabb optimalis nehézségl fel-
adatokban elért siker pozitiv érzelmeket valt ki, amit White (1959) az eredményesség ér-
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zésének nevezett. Az eredményesség érzésének egyértelmil jele a feladat végzése koz-
ben, a cél elérésekor lathaté 6rom, mosolygas. Ez a pozitiv érzelmi élmény adja az elsa-
jatitasi motivacio énmegerdsitését, visszacsatolasat.

Az elsajatitas soran megjelend érzelmi reakcidkat a nyolcvanas évek kozepétdl az el-
sajatitasi motivacio expressziv komponensének tekintik. Barrett és Morgan (1995) az el-
sajatitasi motivacidhoz a kovetkezd érzelmi megnyilvanulasokat koti: (1) 6rom, (2) ér-
deklédés, (3) biiszkeség, (4) frusztracio/diih, (5) szomortsag és (6) szégyenérzet.

Az elsajatitadsi motivacid expressziv komponense kevésbé tanulmanyozott, mint az
instrumentalis. A jelenlegi értelmezés szerint nem bomlik tovabbi komponensekre, azaz
nem kiilonboztetik meg kognitiv, szocialis, motoros komponenseit.

A legintenzivebben vizsgalt expressziv komponens az elsajatitasi orom (mastery
pleasure). Kisgyerekeknél ennek legfobb jelzéje az elsajatitasi viselkedés soran megjele-
né mosoly, csillogéd tekintet. Az elsajatitasi 6rom jelenlétére azonban az élet barmely
szakaszabodl hozhat6 példa. Empirikus vizsgalatok nélkiil is nyilvanvalé, hogy ennek jel-
lege, erdssége az életkor elérehaladtaval jelentdsen valtozik.

Az elsajatitasi 6rom els6 vizsgalatainak egyikét Harter (1978) végezte. Olyan betii-
ket adott kisiskolasoknak, melyeket értelmes szavakka lehet rendezni, majd feladatvég-
z¢éstik kozben tanulmanyozta az érzelmi reakcidikat, megfigyelte a megoldas pillanata-
ban észlelhetd 6rom intenzitasat. Tulsagosan nehéz, szokatlanul hosszi iddt kivand fel-
adat megoldasa sordn a gyerekek csak kevés 6romot mutattak, utodlag frusztraciorol, kel-
lemetlen érzésrdl szamoltak be. A tul konnyli anagrammak sem valtottak ki intenziv mo-
solygast. Legerdsebb elsajatitasi 6romot a kozepes nehézségii feladatok esetében tapasz-
taltak.

Az empirikus kutatdsok két leggyakrabban vizsgalt komponense, a feladatorientalt
kitartas és az elsajatitasi 6rom kozott sok esetben csak gyenge Osszefiiggést talaltak. Az
erdsen motivalt gyerekek egy részénél, foképp az dvodasoknal és a nagyobbaknal, az el-
sajatitds nem jar egyiitt pozitiv érzelmi megnyilvanulassal. A feladatmegoldas soran
megjelend Orom az elsajatitdsi motivacid elégséges, am nem sziikséges jele, azaz a
megnyilvanul6é 6rom megerdsiti, hogy mikodik az elsajatitasi motivaciod, ennek hidnya-
b6l azonban nem lehet az elsajatitasi motivacid hidnyara kovetkeztetni (Morgan,
MacTurk és Hrncir, 1995).

A célok és az elsajatitasi motivacio

Az elsajatitasi motivacidval foglalkozé elméleti megkozelitések tobbsége nem foglal al-
last abban, hogy a gyerekek mennyire vannak tudatdban annak a célnak, amely felé a
motivalt viselkedésiik irdnyul. Egyeldre nem tisztazott, hogy a céloknak milyen funkcio-
ja van az elsajatitasi motivacié miitkodésében. Tanulmanyok sokasaga, behaviorista mo-
don, azt elemzi, ahogyan a gyerekek megkdzelitenek egy feladatot, avagy ahogyan kitar-
tanak annak megoldasa soran. Ez részben értheto is, hiszen az eddigi vizsgalatok megha-
taroz6 hanyada csecsem¢ és kisgyermekkorra 6sszpontosult. Ebben az alpontban a célok
¢s az elsajatitasi motivacid osszefliggésével foglalkozunk réviden.
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Koracsecsemdkorban nem kiilonithetd el a cél magatol a viselkedéstdl. A csecsemdk
koriilbeliil 8-12 honapos koruktdl képesek csak elkiiloniteni a cselekvés céljat a cselek-
vési folyamattol, a célt az eszkoztdl. Piaget fogalomrendszerében ez a mdsodlagos cir-
kularis reakciok koordindciojat jelenti: a csecsemo cselekedeteinek egy része esetén mar
felismeri a kornyezetre gyakorolt hatast és a kivant cél elérése érdekében a cselekedeteit
képes Osszehangolni (Cole és Cole, 1998; Vajda, 1999). McCall (1995) felfogasaban
csak ekkortol, azaz a cselekvés céljanak megjelenésétdl kezdve lehet elsajatitasi motiva-
ciorol beszélni. Ezzel szemben Barrett és Morgan (1995) mar 1jsziilott kortol értelmezi
az elsajatitdsi motivaciot, az 0j ingerrel, feladattal valo taldlkozaskor mutatott kitartd
probalkozassal, az elsajatitas soran lathatd 6rom mértékével hatarozzak meg azt.

Mint bemutattuk, McCall (1995) értelmezésében a vagyott cél 1étezése és elérhetdsé-
gének bizonytalansaga sziikséges az elsajatitdsi motivacié mitkodéséhez. A hangsuly a
cél elérésének folyamatan, a probalkozasok soran mutatott kitartdson van, maga a cél
megvalositdsa masodlagos. A cél lehet példaul egy készség elsajatitasa, begyakorlasa,
egy feladat megoldasa, egy kritérium teljesitése, vagy akar csak egy uti cél elérése. Ez a
meghatarozas gy értelmezhetd, hogy a gyereknek latnia kell a kiillonbséget a cél és a
célhoz vezetd cselekvés kozott. Barrett, MacTurk és Morgan (1995) megkérddjelezi,
hogy ez a tudatossag sziikséges lenne az elsajatitasi motivaciohoz, hiszen a célok, moti-
vumok nagyon sok esetben nem tudatosulnak.

Véleményliink szerint a két megkozelités kozott az ellentmondas csak latszolagos. A
fenti két értelmezés az elsajatitdsi motivumok kiillonbozo fejlettségi szintjét jellemzi.
Mig Barrett, MacTurk és Morgan definicidja, mely altalanosabban elfogadottnak szamit,
a motivacio implicit, nem tudatos szintli miikodésének meghatarozasat adja, addig
McCall explicitnek tekinti az elsajatitasi motivaciot, tudatos célorientalt aktivitasként ér-
telmezi azt. McCall értelmezése foképp a mar fejlett, elsajatitott elsajatitasi motivacio,
fejlett motivumrendszer jellemzdje lehet.

A fenti szempont alapjan a viselkedés céljanak harom tipusat, szintjét kiillonboztet-
hetjiilk meg, amit fejlédési szakaszokként is tekinthetiink:

1) a cél és a viselkedés nem értelmezhetd egymastdl fiiggetleniil: ez a kora csecse-

mokort jellemz6 fejlettségi szint: genetikus elsajatitdsi motivacio;

2) az elsajatitasi viselkedés célja implicit, nem tudatosul, ilyen lehet példaul a jarés,
a nyelv elsajatitasa, de jellemz6 lehet a kevéssé fejlett motivumrendszerrel ren-
delkezd felndttek esetében is: implicit elsajatitasi motivacio;

3) az elsajatitasi viselkedés célja explicit, tudatosult, ilyen lehet példaul egy direkt
készségfejlesztés, az iras, olvasas, szamolas elsajatitasa: explicit elsajatitdsi moti-
vacio.

Az elsajatitasra iranyuld cél tehat mint elsajatitasi motivum, viszonyitési alap hata-
rozhaté meg. A motivumfejléddés tovabbi negyedik szintje is megadhatd, amikor is a cé-
lok mellett az elsajatitds motivumrendszer tovabbi elemei, ezek miikodése is tudatosul,
ezt nevezhetjiik onértelmezo elsajatitasi motivacionak.

A gyerekek egy részénél az elsajatitasi motivumok mar iskoldskorban mitkodhetnek
explicit motivumként. Pedagogiai fejlesztési cél lehet, hogy az alapfoku képzés folya-
man az explicit elsajatitasi motivumok majdnem mindenkinél kialakuljanak, sokaknal
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tudatosuljon sajat motivumrendszeriik miikddése, azaz érjék el az onértelmezo fejlettségi
szintet.

Felvetddik a kérdés, hogy az elsajatitasi motivacid motivumaként funkcionald célok
kiils6é vagy belsd forrasbol eredeztethetok. White (1959) effektancia motivacio felfogasa
egyértelmiien belsé €és neuralis, amit intrinziknek szokas nevezni. McCall (1995) szerint
nincs jelentdsége, hogy az elsajatitasi motivacio extrinzik vagy intrinzik, nem meghata-
rozo, hogy az elérendd cél kiilsé avagy belsd. Példaként egy futdt emlit. Ha a futd pusz-
tan csak azért fut, hogy kikapcsolodjon, egészségesebb legyen, akkor nincs a cél megva-
lositasaban bizonytalansag, nincs teljesitendd kritérium, azaz nincs elsajatitasra iranyuld
viselkedés. Ugyanakkor kitlizhet maganak valamilyen kismérték bizonytalansaggal biro
célt is, pl. azért edz, azért fejleszti a készségeit, hogy megnyerjen egy kupat (kiilso cél,
objektivalt jutalom, extrinzik elsajatitasi motivacio), vagy azért, hogy megdontse korabbi
egyéni csucsat (belsd cél, intrinzik elsajatitasi motivacid). Mindkét eldbbi esetben mii-
kodhet az elsajatitasi motivacio, hiszen fennall a meghatarozott cél, a kismértéki bizony-
talansag, ugyanakkor a cél eredete (helye) kevéssé tiinik meghatarozonak. A cél
extrinzik-intrinzik jellege az elsajatitas folyaman médosulhat is.

A célok motivacios funkcidjanak vizsgélataval a motivacio tdgabb irodalma is beha-
toan foglalkozik. Teljesitmeény-célokat (performance goal) és elsajatitdsi célokat
(mastery goal) kiilonboztetnek meg. Teljesitmény-cél esetén masok elismerésének meg-
szerzésére, rosszallasanak elkeriilésére, masok teljesitményének elérése, tilszarnyalasa a
cél. Elsajatitasi cél alatt pedig az egyén kompetencia-érzetének novelésére, elsajatitasra
iranyul6t értiink. A leglijabb kutatdsok mar tillépnek a kiilonallo célkategoriak vizsgala-
tan, a célok kombinaciojanak, otvozodésének kutatdsara irdanyulnak (Hidi és
Harackiewicz, 2000; Pintrich, 1999, 2001; a kutatasok attekintését 1d. Jozsa, 2002).

Az optimalis Kkihivas

A mindennapok tapasztalatai bizonyitjak, hogy létezik az izgalom, az ingerlés iranti
sziikséglet. Szeretiink krimit olvasni, veszélyes sportokat tizni, gyorsan vezetni stb.
Gyakran toreksziink a kdrnyezet ingereinek novelésére, az enyhe foku frusztracio és fé-
lelem elérésére. A kartyajatékok, a vetélkedok vonzereje tobbek kozott a felbukkand
problémak nehézségétdl, az eldalld optimalis kihivas mértékétol fiigg. A kisgyerek, aki
egy Uj targyat szeretne felfedezni, vagy éppen kiprobalja, hogy sziileinél meddig lehet
’elmenni’, ugyancsak a kihivast keresi. A gyerekektdl sokszor hallhato ,,0gy unatkozom”
nagy valoészintiséggel az optimalis kihivas hidnyanak jelzdje. Az optimalis kihivas kere-
sése jellemzi az alkotd embert, a tudoés munkaszeretetét, folytonos Ujat keresését. Feltéte-
lezhetd, hogy az enyhe foku kockazatvallalas, a problémamegoldas énmagaban véve is
jutalmazé. Az optimalis izgalmi szint keresését allatkisérletekben is kimutattak (White,
1959).

A helyzetben, a cél elérhetdségében rejlo kismértékii bizonytalansag, az optimalis ki-
hivas az elsajatitasi motivacié mikodésének kulcsfontossagu feltétele. Az angol nyelvii
irodalomban ,,optimal challenge” (Ford, 1992; Stipek, 1993); ,,moderate uncertainty”
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(McCall, 1995); ,,moderately challenging” (Busch-Rossnagel és Morgan, 1998; Morgan,
Harmon és Maslin-Cole, 1990) kifejezések fordulnak eld leggyakrabban, magyarul az
optimalis kihivas megnevezést fogjuk hasznalni.

Az optimalis ingerlési szint elméletének (optimal arousal theory) neurofizioldgiai
modellezését elinditod kutatasok Donald Hebb negyvenes-, 6tvenes években folytatott ku-
tatasaihoz kothetok (Pintrich és Schunk, 1996). Az optimalis ingerléshez kapcsolodo
forditott U alakti gorbe mar az 6tvenes éveket megeldzden is ismert volt a pszichologia-
ban, Yerkes-Dodson-térvény néven. Hebb kutatasaival ennek a feltételezett sszefiiggés-
nek a pszichofiziologiai megalapozasat végezte el (Goetz, Alexander és Ash, 1992). Az
optimalis ingerlési szint elsajatitdsban, tanuldsban betdltott Oriasi szerepére eldszor
Leuba iranyitotta ra a figyelmet (1955, idézi: White, 1959). Megallapitja, hogy amikor
tul magas az ingerlési szint, akkor annak csdkkentéséhez, ha tul alacsony, akkor novelé-
séhez kapcsolodik a tanulas.

Az optimalis ingerlési szint vizsgélatdhoz kapcsoloddéan 6nalldé motivaciokutatasi
iranyzat notte ki magat. A motivaciot az aktivacios (arousal) szint valtozasahoz kapcsol-
va értelmezik, feltételezik egy alapaktivitas 1étezését (a témarol magyarul 1d. Csikszent-
mihalyi, 1998; Nagy, 2000; Spielberger és Starr, 1999). Ugyanakkor vannak olyan kuta-
tasi eredmények is, amelyek szerint a kdzepesnél nehezebb feladatok, a nagyobb kihivas
esetén sem csdkken a motivacido (Morgan, Harmon és Maslin-Cole 1990; O’Neil és
Drillings, 1999).

McCall (1995) szerint a cél elérhetdségében rejlo kismértékli bizonytalansag, az op-
timalis kihivas az, ami elkiiloniti az elsajatitdsi motivaciot a puszta célmegvaldsitastol,
kivitelezést6l. Ha az egyén nem érez bizonytalansagot a cél megvalodsithatosagaban, ak-
kor mar nincs mit elsajatitania. Az egy év koriili gyerek szdmara egy ideig kihivast jelent
a konyhaszekrény ajtajanak kinyitdsa: ott a bizonytalansag, hogy sikeriil-e kivitelezni a
mozgassort. Az aktivitas hatterében feltehetden az elsajatitasi motivacié huzodik meg. A
felnéttek esetén a konyhaszekrény kinyitasa soran nagy valosziniiséggel mar nem miiko-
dik az elsajatitasi motivacio, a feladatnak nincs kihivé ereje. Ha egy készséget elsajati-
tottunk, akkor azt nem gyakoroljuk tovabb, csak mas célnak aldrendelve végrehajtjuk.
Ha a cél eléréséhez sziikséges képességeket valaki mar birtokolja, akkor a motivaciot a
cél elérésének vagya, az ezzel jard nyereség adja. Ha a megvalodsithatosag bizonytalan,
akkor a kihivas legydzése, tehat az elsajatitasi motivacio biztositja a belso energiaforrast.
A masik végletet tekintve: ha a cél bizonytalansaga tul nagy és az egyén ugy véli, hogy
az elérhetetlen szamara, akkor szintén nem lesz elsajatitasra motivalt.

Célszerti lehet a kihivas, a megoldasi bizonytalansag két forrasat megkiilonboztetni:
(1) sztochasztikus véletlen (pl. valosziniiségi jaték), és a (2) gyakorlatlansag (nem kiala-
kult készség). Mig az elobbi az elsajatitas folyaman nem valtozik, az utobbi jelentos
mértékben csokkenhet. A bizonytalansag e két forrasa nem egymast kizard, egyidejlileg
is jelen lehet mindkettd (pl. autovezetés). Erdekes lehet a kiilonbozé forrasa megoldasi
bizonytalansagok esetében megvizsgalni az elsajatitdsi motivumok miikddését, fejlodé-
sét, pedagodgiai hasznosithatosagat.

Az optimdlis kihivas keresése Redding, Morgan és Harmon (1988) szerint mar ha-
roméves kor koriil jellemzd, Barrett, Morgan és Maslin-Cole (1996) eredményei szerint
bizonyos koriilmények kozott mar a kétévesek is preferenciat mutatnak az optimalis ki-
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hivasra. Harter (1978) eredményei szerint az iskolaskorti gyerekek optimalis kihivast je-
lentd feladatok végzése soran Iényegesen tobbet mosolyognak, amit az elsajatitasi moti-
vacid mitkodésének jeleként értelmeztek. Danner és Lonkey (1981) kisérletében bizonyi-
totta, hogy a gyerekek eldonyben részesitették azokat a feladatokat, amelyek ijabb kész-
ség gyakorlasat, fejlesztését biztositottak szamukra. Harom kiilonb6zé nehézségli cso-
portositasi (osztalyozasi) feladatot adtak a gyerekeknek, amelyek koziil valasztasuk sze-
rint barmelyiken dolgozhattak. A kisérlet eredményei szerint azzal foglakoztak a legtob-
bet és utdlag azt tartottak a legérdekesebbnek, amelyik éppen egy 1épésnyivel volt nehe-
zebb képességiik fejlettségi szintjétol.

McCall a bizonytalansag, a kihivas szubjektiv észlelésére teszi a hangsulyt. Ezzel
szemben Barrett, MacTurk és Morgan (1995) a feladat, a helyzet objektiv nehézsége
alapjan itéli meg a feladat kihivo erejét. Ehhez hasonléan az empirikus vizsgalatok tobb-
nyire a feladat relativ nehézségét itélik meg gyerekenként, ezt kiilonb6zd nehézségii fel-
adatok megoldasanak eredményessége alapjan teszik. A feladat relativ nehézsége alapjan
becslik a feladat egyénenként eltérd kihivo erejét (pl. Barrett, Morgan és Maslin-Cole,
1996).

Elképzelhetd, hogy McCall a feladat-bizonytalansag szubjektiv értelmezésével is azt
kivanta megerdsiteni, hogy az egyén tudatos a tekintetben, hogy valamit akkor van esé-
lye elsajatitani, ha kitartd, ha energiat hajlando befektetni. Az ilyen jellegli tudatossag
nem szerepel White eredeti effektancia motivacio értelmezésében, nem egyezik az altala-
nosan elfogadott elsajatitasi motivacid meghatarozasokkal sem. Sajat értelmezésiinkben
ezt a tudatossa valt motivaciot explicit elsajatitasi motivacionak nevezzik.

A bizonytalansdg mértékének szubjektiv megitélése tovabbi kérdéseket vet fel. A cél
elérhetdségének szubjektiv bizonytalansaga, a kihivas egyéni észlelése szamos Osszete-
votol fiigg. Az életkor, a feladat elvarasainak megértése, az dnbizalom, a sajat intellek-
tusrol alkotott kép feltehetden mind alapvetd szerepet jatszanak. Egy kevés onbizalom-
mal rendelkezd gyerek viszonylag kicsi kihivast jelentd feladat esetében is nagy megol-
dasi bizonytalansagot érezhet. Ha optimalis kihivast kivanunk biztositani, akkor talzot-
tan konnyli feladatot kellene adni, ami azonban valdszinii nem eredményezne kognitiv
fejlodést. Ugyanakkor kutatasi eredmények alapjan feltételezhetd, hogy a konnyt felada-
tokban elért siker nyeresége az lehet, hogy altala meger6sddnének, mikodni kezdhetné-
nek az elsajatitasi motivumok (Stipek, 1993).

Vannak olyan gyerekek (€s persze felnéttek is), akiknek tilzottan nagy elvardsa van a
sikerre. Ok bizonyossagot érezhetnek, hogy meg tudnak oldani egy optimalis kihivo erd-
vel bir6é vagy éppen nehéz feladatot. Barrett, MacTurk és Morgan értelmezésében azon-
ban McCall definicidja szerint az ilyen feladatban nem miikodik az elsajatitdsi motiva-
cio, hiszen szubjektiv értelemben nincs optimalis kihivas. Véleményiik szerint a kihivas
mértékének szubjektiv értelmezése esetén azoknal a gyerekeknél, akiknek nincs redlis
képe onmagukrdl, az elsajatitasi motivacioé csak olyan feladatokban miikddhetne, ami
vagy tul konnyt, vagy til nehéz, azaz valdsziniitlen, hogy azok elsajatitashoz vezetné-
nek. Az el6z6ekbdl is egyértelmiinek tiinik, hogy alapvetd pedagogiai feladat a redlis 6n-
ismeret, az optimalis 6nbizalom kialakitasa.

Osszetett problémak megoldésa soran a kihivas és a megoldasi bizonytalansag mér-
téke valtozhat a kivitelezés, a cél elérésére valo torekvés folyaman. A megoldasi bizony-
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talansag kezdetben egészen nagy lehet, majd ahogy az egyén a részproblémak megolda-
saval egyre kozelebb keriil a végcélhoz, a megoldasi bizonytalansag és ezzel a kihivas
eréssége csokkenhet. Bizonyos pont elérésekor az egyén felismerheti, hogy kezében a
megoldas és csak a befejezés van hatra. Az egyén tobbé mar nem probalkozik az alkal-
mas modszerek, eszk6zok keresésével, ehelyett a feladat befejezésére, a végeél elérésére
koncentral, esetleg mas motivum (pl. a megoldassal jard szubjektiv nyereség, érték, tar-
gyi motivumok) 1épnek miitkddésbe. Amikor az egyén mar a célegyenesben €rzi magat
az elsajatitasi orom felerdsodik, nyilvanvalobb forméban jelenik meg.

Alapvet6 jelentdségli pedagdgiai kovetkezmény, hogy az elsajatitasi motivacid opti-
malis kihivo erével bird feladatokkal aktivizalhato, miikodtethetd, empirikus vizsgalata-
hoz ilyen kisérleti elrendezés sziikséges. A készségek, képességek fejlesztése soran az
elsajatitasi motivacié akkor hasznosithatd, ha minden gyerek szamara, egyénre szabottan
optimalis kihivéast nyljto elsajatitasi helyzet all fenn. Ugyanakkor a fentiekbdl kitlinik az
is, hogy az optimalis kihivas megteremtése, a feladat kihivo erejének megitélése nem
konnyti. A betlik formalasat, olvasast, szamolast tanuld kisgyerek szamara ez az elsajati-
tasi helyzet mindenképpen kihivast jelent, nem kdnnyli pedagdgiai feladat, hogy ennek
mértéke optimalis legyen. Az elsajatitasi motivacid iskolai hasznositdsdhoz az optimalis
kihivas megteremtése alapvetd jelentdségii (Jozsa, 2001).

Az elsajatitasi motivacio és a kompetencia

A kompetencia sz6 koznyelvi jelentése az (1) illetékességhez, (2) szakértelemhez, hoz-
zaértéshez all legkozelebb (Csapo, 2001; Nagy, 2000). A pszicholdgia fogalomtaraban
az 6tvenes években jelent meg azaltal, hogy Chomsky megkiilonbdztette a nyelvi kompe-
tenciat és a nyelvi performanciat (Chomsky, 1995), ezt kovetden gyorsan kodzponti
elemmé valt. Nagy Jozsef értelmezésében ,,a kompetenciaelméletek (-modellek) annak
leképezései: mit kell az embernek tudni ahhoz, hogy ugy viselkedjen, cselekedjen aho-
gyan azt valdjaban teszi. A performanciaelméletek pedig annak leirasai, hogy az embe-
rek aktudlisan hogyan viselkednek, cselekszenek™ (Nagy, 2000. 32. 0.). White a kompe-
tenciat biologiai alapokon hatarozza meg: ,,A kompetencia egy szervezetnek azon képes-
ségét jelenti, hogy kornyezetével hatékony interakciot képes lebonyolitani.” (White,
1959. 51. 0.). White elméletében a kompetencia motivacios aspektusat emeli ki.

A motivacid és a kognitiv folyamatok kdzotti elsé direkt kapcsolatot Hunt (1961,
1963) tanulmanya teremtette meg. Hunt Piaget kognitiv fejlodésrdl alkotott modelljébol
indult ki. Feltételezte, hogy az exploraciora, ingerkeresésre irdnyuld motivaciot a valds
kornyezet ¢s a gyerek kornyezetrdl alkotott elképzelései kozotti inkongruitas adja. Hunt
szerint az optimalis inkongruitds szolgaltatja a motivaciot a viselkedésvaltozashoz és a
tanulashoz, azaz a motivacié benne rejlik a kdrnyezettel valo interakcioban.

Seifer és Vaughn (1995) csecsemokorra értelmezett kompetencia-meghatarozasukban
tag jelentést adnak a fogalomnak. Beleértik mind az elsajatitasi motivaciot, mind a koto-
dést ezeket a kompetencia egy-egy aspektusdnak (komponensének) tekintik. Felfogasuk-
ban a kompetencia a fejlddéshez, kérnyezeti feltételekhez valo adaptiv alkalmazkoddsi
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Sfunkciot jelenti. Harmon és Murrow (1995), Hupp (1995), Hauser-Cram és Shonkoff
(1995) valamint Seifer és Vaughn (1995) is egyetért abban, hogy a fejlodés jellemzése-
kor elengedhetetlen az elsajatitasi motivacié vizsgalata fiiggetlentil attol, hogy a motiva-
ciot a kompetencia részének tekintik, vagy a sziiken értelmezett kompetenciaba csak a
kognitiv, intellektualis mutatokat értik bele. Harmon és Murrow (1995), Hauser-Cram
és Shonkoff (1995) a motivaciot sokkal inkabb folyamatnak tekintik, mint eredménynek,
allapotnak, mig a kompetenciat eredményként, 1étrejott allapotként értelmezik.

McCall (1995) egyszertien fogalmaz: a sziiken vett (kognitiv, viselkedési) kompeten-
cia alatt a cél eléréséhez sziikséges ismeretek, képességek birtoklasat, mig az elsajatitasi
motivacio alatt a kompetencia elérésére valo torekvést érti. A kompetencia az, amit tu-
dunk, az elsajatitasi motivacioé pedig annak megszerzésére vald torekvés, amit nem tu-
dunk. McCall értelmezésében tehat az elsajatitasi motivacidé nem része a kompetencia-
nak.

Az elsajatitasi motivumok és a képességek kapcsolatat vizsgald kutatasokban tobb-
nyire szignifikans 0sszefiiggést talaltak, vizsgalati eredmények azonban egyelére java-
részt csecsemokrol és kisgyerekekrdl allnak csak rendelkezésre (Messer €s mtsai, 1986).
A szoros kapcsolatot McCall (1995) természetes modon adodonak itéli: ha az elsajatitasi
motivumok eredményesek, akkor az a kompetencia novekedését eredményezi. Jollehet, a
kompetencia ndvekedése alatt McCall f0képp a képességek fejlodést értette, megallapi-
tasa — véleményiink szerint — a kompetencia tagabb értelmezésére is kiterjeszthetd: az el-
sajatitasi motivumok miitkodése a képességek és a motivumok fejlodését eredményezheti.
Az elsajatitasi motivacié az elsajatitasra irdnyuld folyamatot foglalja magaban, nem pe-
dig a sikeres megoldast. Ugyanakkor feltételezhetd, hogy az a gyerek, akiben erds az el-
sajatitasi motivacio, nagyobb valoszinliséggel sajatit el sikeres stratégiakat. Mas szdval
feltételezhetd, hogy az erdsebb elsajatitasi motivacio kapcsolatban all a késobbi idopont-
ban mért nagyobb kompetenciaval (Barrett és Morgan, 1995). A masik oldalt tekintve:
az altalanos intellektus, a kognitiv fejlettség alapul szolgal az optimalis kihivas realis
mérlegelésében.

A képességek és a motivumok elkiiloniilése, egymastodl fiiggetlen valid vizsgélata a
kisgyermekkori empirikus kutatok egy része szdmara nem tiinik egyértelmiinek. Tanul-
manyok sora foglalkozik az elsajatitasi motivacié és az intellektudlis fejlettség csecse-
moé- és kisgyermekkori szeparalhatdsagnak kérdésével (attekintésiiket adja Messer,
1996). A kutatok egy része ugy véli, csecsembkorban az intellektualis fejlettség és az el-
sajatitasi motivacié nem valaszthato szét (Yarrow és Messer, 1983). Mas értelmezés sze-
rint az alkalmas méréeszk6zok hianya okozza, hogy nem lehet egymastol elkiilonitve jel-
lemezni a kognitiv fejlettséget és az elsajatitas motivumok fejlettségét (Morgan és
Harmon, 1984).

A kognitiv pszicholédgiai és pedagdgiai kompetencia-fogalom fejlédésérél Csapo Be-
no (2001) tanulmanya ad attekintést. A fogalmat a hazai pedagégiaban Nagy Jozsef ho-
nositotta meg (1994, 1996). Ertelmezésében a kompetencidk motivumrendszerek és ké-
pességrendszerek szervezodései (Nagy, 2000). Meghatarozasbol egyértelmiien kitlinik,
hogy a motivumokat a kompetencia részének tekinti, ugyanakkor hatarozottan elkiiloniti
a képességektdl. Kompetencia-modelljének egyik alappillérét az él6lények két 1étfunkci-
oja: az egyed ¢és a faj tilélése képezi. Az elobbinek a személyes, mig ez utébbinak a szo-
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cialis kompetenciat felelteti meg. Kompetenciamodellje szerint, ezen feliil minden ember
birtokol bizonyos specialis kompetenciakat (szakma, hobbi stb.). Mindharom kompeten-
cia esetében alapvetd jelentdségli azonban az informaciok vételéhez, feldolgozasahoz,
tarolasahoz, elohivasahoz kapcsolodo tigynevezett kognitiv kompetencia. Kognitiv kom-
petencia nélkiil egyik kompetencia sem mutikddhet hatékonyan.

Ertelmezésiinkben az elsajdtitdsi motivum kognitiv motivum, a kognitiv motivum-
rendszer eleme, és igy része a kognitiv kompetencianak. A kognitiv kompetencia a sze-
mélyes, a szocidlis és a specialis kompetencianak is része. Ez azt jelenti tehat, hogy az
elsajatitdsi motivumok mindhdrom kompetencidnak komponensei. Az elsajatitasi moti-
vacionak, ennek motivumkészletének megfeleld szintli fejlettsége mindharom kompe-
tencidhoz elengedhetetlen. A pedagogia alapveto feladata a megfeleld fejlettségi szintii
motivumkeészlet kialakitasa. A velesziiletett implicit moédon miikddo elsajatitasi motivu-
mok tudatos, explicit motivumokka fejlesztése.

Osszegzés, kutatasi feladatok

Tanulmanyunkban az emberi motivumrendszer ez idaig kevéssé ismert komponenseivel,
az elsajatitasi motivumokkal foglalkoztunk. Altalanosan elfogadott értelmezés, egységes
elméleti koncepcid az intenzivvé valt kutatdsok ellenére sem all ma még rendelkezésre.
Ez egyben azt is jelenti, hogy a szakirodalom attekintésekor sok helytitt inkabb hipotézi-
sek, kutatasi kérdések megfogalmazasara volt lehetoségiink, mintsem egzakt elméleti ke-
ret bemutatasara. Pedagdgiai szempontbol fontos kutatasi feladat az elsajatitasi motivu-
mok 6vodas-, és iskolaskori fejlédésének, mitkodésének feltarasa. Ujszerti kihivést jelent
olyan fejlesztési programok kidolgozasa, melyek az elsajatitasi motivumok miikddését,
fejlodését lehetové teszik. Valoszintisithetd, hogy az elsajatitasi motivumok az emberi
motivumrendszer alapvetdé motivumai, optimalis fejlettségiik mas motivumok fejlodésé-
nek alapjat képezi. Feltehetden tobb évtizedes kutatomunka eredményeként valik azon-
ban csak lehetdvé az emberi motivumrendszer szervezodésének, fejlodésének megisme-
rése, az elsajatitasi motivumok rendszerbe illesztése.

Az elméleti megfontolasok alapjan feltételezhetd, hogy az elsajatitasi motivumok a
készségek és képességek fejlodésében alapvetd szerepet toltenek be. Ma még azonban
nem ismertek olyan empirikus kutatdsok, melyek 6vodas-, és iskolaskort gyerekeknél
tarndk fel az elsajatitasi motivumok és a kognitiv készségek, képességek, az iskolai tanu-
las eredményességének Osszefiiggését. Hasonldan siirgetd kutatési feladat az elsajatitasi
motivumok ¢és a szocialis kompetencia dsszefliggésrendszerének feltarasa.

A tanulmany az OTKA T037655 kutatas keretében késziilt, megirdsat az Alapitvany a Magyar
FelsGoktatasért és Kutatasért Human erdforras fejlesztése a civil szektorban 0sztdndija tamogatta.
Koszondm a kézirat épitd biralatat, a kiegészitéseket és a batoritast Nagy Jozsefnek és Molnar Edit
Katalinnak.
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ABSTRACT

KRISZTIAN JOZSA: THE SIGNIFICANCE OF MASTERY MOTIVATION IN EDUCATION

In the past decades we could a witness a spectacular upheaval in motivation research. Our
knowledge on the components of the human system of motives and on its processes is
constantly increasing. The issue of applying this knowledge in educational practice and the
problem of developing motives take precedence in the current literature. The emergence of
the notion of ‘mastery motivation’ can be seen as an important step in the development of
motivation research. In short, mastery motivation can be defined as a type of motivation that
promotes the complete and optimal acquisition and mastery of a skill — provided that certain
conditions are met. Mastery motives develop on a hereditary base. They can be, and are
indeed, active in babies, in pre-school- and school-age children or even in adults. We should
only think of children finding pleasure in mastering counting and reading, or of adults with
high level of involvement in their profession. The examples above illustrate the fact that
mastery motivation is of primary importance in education. Investigating it and applying its
principles can have a refreshing effect on educational practice. This article would like to
serve this purpose by describing the topic in detail. In our survey of the literature we would
like to give an account of how the present form of the concept of mastery motivation has
taken shape, of the different definitions we encounter, and of their similarities and
dissimilarities. We will pay special attention to the conditions that are necessary for the
effective functioning of mastery motivation: this could be of extraordinary interest for
educational science. We will also make an attempt in integrating mastery motivation in a
broader system of concepts: we will try to describe it within the framework of a component
system.
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