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Absztrakt:

Cim: A motivacio és tanulas kapcsolatanak vizsgalata: fokuszban az 6nmeghataro-

zas elmélet

A Kkutatas célja, hogy rendszerezze Deci - Ryan (2000) 6nmeghatarozas elméletét
(Self Determination Theory, SDT) a menedzsment tudomanyan beliil leggyakrab-
ban alkalmazott motivacios és tanulasi elméletek kozott. A vizsgalat Gijdonsagere-
jét az adja, hogy az onmeghatarozas elméletet sem a hazai sem a nemzetkozi me-
nedzsment szakirodalmak nem kategorizaljak be egyértelmiien a motivacios és
tanulasi elméletek kozott.
A dolgozat irodalomkutatasa arra keresi a valaszt, hogy az SDT elmélet hogyan
kapcsolddik a motivacios és tanulasi elméletekhez, valamint a vizsgalt tevékenysé-
gen van-e a hangsily, vagy inkabb a vizsgalatnal alkalmazott modszertanon.
A Kutatas empirikus része Konfirmatiiv médon egy hazai egyetem hallgatoinak
motivacidjat vizsgalja az onmeghatarozas elmélet segitségével (N=471), ahol az
alkalmazott modszertan leiro statisztika, korrespondencia (multikorrespondencia)
és korrelacios elemzés. A mintahoz kapcsolodo fo kérdés, hogy miért jarnak a
hallgatok egyetemre?
A vizsgalathoz a dolgozatban Vallerand et al. (1992-1993) AMS-C-28 (Academic
Motivation Scale, College Version) Akadémiai Motivacios Kérdoéivének fels6okta-
tasi intézményekre kifejlesztett valtozata keriilt felhasznalasra, amely a hallgatoi
tanulasi motivaciot vizsgalja. Az eredeti kérdések 1-28, a 29-39 kérdések (1. sz.
fiiggelék) pedig a sajat vizsgalatot tamogato kérdésekkel is kiegésziiltek, amelyek
segitik a belsé motivacio és a teljesitmény kozotti kapcsolat meghatarozasat.
A kutatas célja, hogy megallapitsa Vallerand et. al. (1992-1993) megallapitasai ér-
vényesek-e a PTE KTK iizleti szakos hallgatéi esetében? A dolgozat alapveto felte-
vései (hipotézisek):

e Az egyén kora és a tanulassal toltott ido kozott van kapcsolat. A felvetés a

kapcsolat gyengesége miatt nem keriilt elfogadasra.
e A tanulassal toltott ido és az érdemjegy kozott van kapcsolat. Ezt a feltevést
a kutatas eredménye nem bizonyitja.
e A hallgatok a tudas megszerzésének érdekében jarnak az egyetemre, nem-

csak a diploma miatt. Ez a dolgozatban szintén bizonyitasra keriilt.



e A tovabbi feltevéseket, miszerint a beliilrél motivalt hallgatok szignifikan-
san jobb érdemjegyeket szereznek, mint a Kiviilrél motivaltak, el kell vetni.
e Valamint Iényeges eredmény, hogy a nem anyanyelviikon tanulé hallgatok
belsé motivacioja gyengébb, mint azoké a hallgatokeé, akik a szakkollégium
tagjai voltak a vizsgalat idejében.
Az empirikus vizsgalat eredményeként megallapithaté — hallgat6i preferenciak
sorrendje alapjan —, hogy a valaszadé hallgatok azért jarnak egyetemre, mert:
(1) szeretnének jobb életet és magasabb fizetést elérni;
(2) szeretnének tudast szerezni az egyetemen toltott évek soran;
(3) szeretnének jobb teljesitményt elérni;
(4) szeretnék bebizonyitani, hogy elég intelligensek és képesek elvégezni a képzést;
(5) sziileik és tanaraik tamogatjak oket, példat mutatnak nekik;
(6) mert szeretnek tanulni, otleteket megosztani, valamint tanulas kozben utana
keresni a vizsgalt témanak;
(7) a legkevésbé azzal nem értenek egyet, hogy az egyetem szamukra haszontalan

tevékenység.

Osszességében elmondhaté, hogy a hallgatokat a tanulas soran Kiilsé és belsé moti-
vacios tényezok egyarant befolyasoljak ez a hallgatok preferenciaibdl is leolvasha-
t6. Fontos megallapitas, hogy bar a magas fizetés és a jobb élet reménye — azaz a
kiils6 motivacios tényezok — meghatarozo a valaszadok szamara, emellett nagy
jelentdsége van tanulas és a tudas megszerzésének is, azaz a belsé motivacio ténye-

zoknek.

Targyszavak: motivdcio, motivdacios elméletek osszehasonlitisa, motivdcios tartalom
elméletek, motiviacios folyamat elméletek, onmeghatdarozas elmélet, tanuldsi elméle-

tek, a tanulasi motivacio empirikus vizsgdlata

Készitette: Benke Mariann

Témavezeto: Dr. Vitai Zsuzsanna
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1. Bevezetés

1.1. A téma indokldasa: Az SDT elmélet jelentosége

A dolgozatban a vizsgalat targyat az onmeghatarozas elmélet bemutatasa és annak gya-
korlati alkalmazasa adja (Self- Determination Theory, SDT), amely széleskor(i elemz6
modszertant nyujt az emberi motivacio és a személyiség vizsgalatara. Az elmélet egy-
ben alkalmas motivacioval foglalkozo tanulmanyok készitéséhez, valamint arra, hogy
segitségével meghatarozzuk a motivacio belsé és kiilsé forrasat (Deci - Ryan, 1985). Az
elmélet sajatossaga, hogy mind a kiilsé, mind a belsd motivacios tényezdket tovabbi
csoportokra bontja annak megfeleléen, hogy a kiilsé motivaltsagbol hogyan jut el az
egyén a beliilr6l motivalt allapotba — ezt az dndeterminécios kontinuum segitségével irja
le —, mindezzel szemléltetve a kognitiv és szocialis fejlodést, valamint az egyéni kiilon-
bozoéségeket (Deci - Ryan, 2000).

Az elmélet szerzdi szerint az SDT mddszertana alkalmas (sdt.org, 2018): az oktatas, az
egészségiigy, kapcsolatok, pszichoterapia, pszichopatoldgia, szervezetek, célok, sport,
egészség ¢és pszichologiai jollét, valamint a kdrnyezet vizsgalatara.

Az dnmeghatarozas elmélet azokkal a tarsadalmi és kulturélis tényezokkel is foglalko-
zik, amelyek megkonnyitik, vagy éppenséggel gatoljak az emberek szandékat és kez-
deményezOkészségét, jollétét és teljesitményiik szinvonalat (Deci - Ryan, 2000b).
kapcsolatairdl, amelyek hozzajarulnak a motivacio és elkotelezddés leginkabb kedvelt
és magas szinvonalll formainak kialakulasahoz a végzett tevékenység soran, ebbe bele-
értve a nagyobb teljesitményt, kitartast és kreativitast. Mindezek mellett az SDT emli-
tést tesz arrol is, amikor a harom alapvetd sziikségletbdl valamelyik gatolja a tarsadalmi
kornyezeten keresztiil az egyén jollét érzését (Deci - Ryan, 2000).

A pszichologiai sziikségletek kielégitésének €s akadalyozasanak dinamikus folyamata
vizsgalhat6 az egyén tarsas kapcsolatain keresztiil, amelyek megvalosulhatnak a csalad-
ban, egy iskolai osztalyban, csoporton, szervezeten, tanulas kdzben vagy egy adott kul-
turan beliil egyarant. Az SDT keretrendszere szélesebb korii és egyén-specifikus meg-
kozelitést is magaba foglal, hogy megértsiik azokat a gyakorlati tényezdket és strukti-
rakat, amelyek eldsegitik, vagy éppen gatoljak, a sziikséglet kielégitést, ez adja a modell
esszenciajat. Az SDT elmélet olyan a motivacids mikro-elméleteket foglal magaba, me-

lyek alkalmasak az emberi viselkedés célzott klinikai megfigyelésére (lasd. 2. fejezet).



Az elmélet elénye a komplexitas mellett, hogy mind a menedzsment, mind a pszicholo-
gia tudomanyaban jol elhelyezhetd, csoportosithatd, ugyanakkor a menedzsment tudo-
manyaban alkalmazott motivacids ¢és tanuldselméletek kozotti pontos elhelyezkedése
nem egyértelmi, igy vizsgalata ujszeri megkozelitést vihet a tanulasi és motivacios

elméletek rendszerezésébe.
1.2. A kutatasi kérdések, hipotézisek ismertetése

A dolgozat logikai ive alapvetden harom kutatasi kérdésre épiil, az egyes kutatasi kérdé-
sek a szakirodalmi feldolgozashoz (K1-K2) és az empirikus kutatashoz (K3) kapcsolod-
nak. A kutatasi kérdéseket hipotézisek egészitik ki, az egyes hipotézisek igazolasa iro-
dalomkutatassal (H1-H3) és empirikus kutatassal (konfirmativ vizsgalat) (H4-H9) torté-
nik.

K1: Az 6nmeghatarozas elmélet a menedzsment tudomanyteriiletén beliil mely elmélet-

csoporthoz kapcsolodik a leginkabb?

A kérdés vizsgalata azért indokolt, mivel az elméletet a legtobb hazai és nemzetkozi
pszichologia tudomanyaval foglalkozo szakirodalmi forrasban csak részben, vagy
egyaltalan nincs kategorizalva. Az SDT a menedzsment tudomanyteriiletén beliil nem
tartozik a leggyakrabban vizsgalt modellek kozé. Buchanan - Huczynski (2001),
Knights - Willmott (2007), Bakacsi (2007), Thompson (2007), Robbins - Judge (2013),
Kispal - Vitai (2013) sem kategorizalja; annak ellenére, hogy univerzalis megkozelités
és a segitségével a munka, a tanulds, vagy barmely mas tevékenység vizsgalhatod
(sdt.org, 2018). A legujabb tankonyvek kozil Griffin (2017), Griffin et. al. (2017),
Knights - Willmott (2017) nem tesz emlitést a modellrdl; Fellenz - Martin (2017) sem
kategorizalja egyértelmiien.

A K1 kutatasi kérdés vizsgalata:

A kutatasi kérdés megvalaszolasa a szakirodalom attekintésével, valamint Deci - Ryan

(1985) modelljének mas motivacios elméletekkel vald 6sszevetésével torténik
K2: Hogyan kapcsolodik az 6nmeghatarozas elmélet a tanulasi elméletekhez?

Az SDT elmélet egy olyan univerzalis elmélet, amely segitségével jol vizsgalhato tob-
bek kozott az egy€én motivacioja példaul a tanulas soran (sdt.org, 2018), ugyanakkor
alkalmas arra is, hogy segitségével feltarjuk az egyénben lezajlo kognitiv és szocialis

fejlddési folyamatot (Deci - Ryan, 2000b). Eppen ezért a motivacids elméletekhez vald
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kapcsolodas mellett a tanulasi elméletek kozott is meg kell hatdrozni, hogy mely cso-
portba illik a legjobban.

A K2 kutatasi kérdés vizsgalata:

A kérdés kibontasahoz a 2. fejezetben az SDT elmélet vizsgalata, majd a tanuldselméle-
tek csoportositasa torténik meg a 3. fejezetben szakirodalmi attekintés segitségével,

mindezek alapjan a 3.2 fejezet valaszol a feltett kérdésre.

H1: Az egyén motivdciojanak vizsgalata soran nagyobb jelentéséggel bir a mo-
tivacié vizsgdlatihoz valasztott modszer gondos kivalasztasa, mint az a teve-

kenység, amelyet azzal vizsgalni szeretnénk.

A hipotézis vizsgalatat indokolja, hogy szamos motivacios elméletet ismeriink,
amely vizsgélja az egyén motivaciojat, ugyanakkor olyan elméletet, amely segit-
ségével tobbféle tevékenység soran is standard modon sszehasonlithatdé a moti-
valtta valas folyamata keveset.

A H1 hipotézis igazolasa:

A hipotézis bizonyitasa a Deci - Ryan (2000) elméletéhez fliz6d6 szakirodalom
attekintésével torténik, ugyanis az sdt.org (2018) szerint az SDT egy olyan uni-
verzalis elmélet, amely segitségével a motivacio kialakuldsa szdmos tevékenység
soran 0sszehasonlithatova valik. Ezen indokok mentén érdemes vizsgalni, hogy
vajon tényleg a tevékenység szdmit-e, amit az egyén végez, vagy az a folyamat,

amely sordn motivaltta valik.

H2: A motivacio vizsgalatanal a hangsuly a folyamatszempontu megkozelitésen
van, amely soran az egyén motivaltta valik — az amotivacio, vagy kiilso motiva-

cio belsove valik - , nem pedig az egyén altal végzett tevékenységen.

A motivacios elméletek vizsgalata soran szamos elméleti megkozelitéssel talal-
kozunk, amelyek a folyamat elemzésére teszik a hangsulyt, ilyen tobbek kozott
az SDT elmélet is, amely elsdsorban azt hangsulyozza, hogy a kiviilrél motivalt
(extrinsic motivacid) egyén hogyan valik beliilr6l motivaltta (intrinsic motiva-
ci0), ezen beliil pedig szemlélteti az dndeterminécids kontinuum egyes fazisait is
(Deci - Ryan, 2000). Ezzel Deci - Ryan (2000) szerzok azt kivanjak kifejezni,
hogy az egyént a folyamat kezdetén elsdsorban a sziikségletkielégités, vagy va-
lamilyen kiils6 készitetés motivalja, azonban a folyamat elérehaladasaval ez bel-

sO késztetéssé alakul, amely soran a folyamat maga lesz a motivator.
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A H2 hipotézis igazolasa:
A hipotézis igazolasa szintén a szakirodalom attekintésével torténik az SDT el-

méletét bemutato fejezet és a 3.2. fejezet segitségével.

A H1 és H2 hipotézisek azért kothetdéek az SDT elméletéhez, mivel egy olyan univerza-
lis megkozelitést keresnek, amely segitségével az adott tevékenység soran végbemend
motivacios (kiilsd, belsé motivacid) folyamat eredményesen mérhetd. A dolgozat ezen
része azt kivanja vizsgalni, hogy mindezen feltevéseknek megfelel-e az SDT keretrend-

szere, avagy valamely korlatozo tényezok figyelhetdek meg az alkalmazasnal.

H3: 4 tanulasi és motivacios elméletek mind a menedzsment, mind a pszicholo-

gia tudomdnydban egymassal szoros kapcsolatban allnak.

A hipotézis vizsgalatara azért van sziikség, mivel szamos olyan elmélet talalhato
a motivacios és tanulasi elméletek k6zott, amelyek mind a tanulas, mind a moti-
vacid vizsgalatara alkalmasak, azaz mind a két csoportba egyarant besorolhat6-
ak. Lényeges ezen elméletek meghatarozasa, hiszen ezek szoros kapcsolatot je-
lentenek a két megkozelités kozott.

A H3 hipotézis igazolasa:

Irodalomkutatés segitségével, a motivacios €s a tanulasi elméletek vizsgalataval,

Osszevetésével, ez a dolgozat 2. és 3. fejezetében valosul meg.

K3: Miért jarnak a hallgatok az egyetemre?(Kiilso, vagy belsé motivacios tenyezok

miatt?)

A kérdés vizsgalata alapvetden az empirikus kutatas részét képezi, amely arra keresi a
valaszt, hogy a mintdban vizsgalt hallgatok alapvetden miért tanulnak tovabb, milyen
kiils6, vagy bels6é motivacios tényezok befolydsoljak a dontésiiket.

A K3 kutatasi kérdés vizsgalata:

A kérdés megvalaszolasa a 4. fejezetben empirikus kutatas segitségével torténik. Az
empirikus kutatds kérddives felmérésen alapszik (N=471), amely kiértékelése IBM
SPSS 22-es verzidészamu szoftverrel, és a statisztika modszertanaval torténik. Kutatas-
hoz az SDT elmélethez szorosan kapcsololo Vallerand et al. (1992-1993) altal az AMS-
C-28 (Academic Motivation Scale, College Version) Akadémiai Motivacios Kérddiv-

ének felsdoktatési intézményekre kifejlesztett valtozata keriilt felhasznalasra.



H4: A kor és a tanuldssal toltétt idé kozott erds pozitiv sztochasztikus kapcsolat
van.

Piaget nézetei szerint az egyén altal gylijtott tapasztalanak egy tevékenység so-
ran belsé motivacios ereje van (P1éh, 2010) Deci - Ryan (2002) ugy véli, a tevé-
kenység végrehajtasanak kiilsé és bels6 indittatasa egyarant lehetséges, vélemé-
nye szerint a kiilsé motivacié az id6 eldrehaladasaval belsévé alakulhat. Jelen
esetben, a dolgozatban vizsgalt tevékenység a tanulas, és a hipotézis azt vizsgal-
ja, hogy egy bizonyos id0 elteltével az egyén mar inkabb azért tanul, mert belsd
késztetése van az adott tevékenység irant, és nem kiilso.

A H4 hipotézis igazolasa:

A 4.3.1. fejezetben a vizsgéalathoz a Pearson féle korreldcios elemzés soran két
mennyiségi (bivariate correlation) valtozo keriil dsszehasonlitasra, az egyik a

hallgatok tanulédssal eltoltott ideje, a masik pedig a hallgaté életkora (N=470)

H5: A tanuldssal toltott idé mennyisége és a megszerzett érdemjegy kozott erds
pozitiv sztochasztikus kapcsolat van.

A hipotézis azt kivanja bizonyitani, hogy az egyén altal a végzett tevékenységre
— ez jelen esetben a tanulas - forditott ido, hatassal van-e az elért eredményre,. A
hipotézis vizsgalata arra helyezi a hangstlyt, hogy az egyén erbfeszitéséhez (ta-
nulassal toltott id6) milyen eredmény téarsul.

A hipotézis tesztelése az egyéni motivacid Osszetett vizsgalatdnak egy részét
képezi, ez kapcsolodhat ahhoz, amit Deci - Ryan (2002) megfogalmaz, mely
szerint az egyén belsé motivacioja az id6 elére haladasaval a végzett tevékeny-
ség soran egyre erdsebb lehet. A hipotézist kiegésziti a vizsgalat tovabbi irdnya,
amely a kiils6 és belé motivacio, valamint valamint az ehhez kapcsolddo ered-
mények vizsgalata.

A HS hipotézis igazolasa:

A 4.3.2. fejezetben a vizsgalathoz a Pearson féle korrelacios elemzés soran két
mennyiségi (bivariate correlation) valtozo keriil sszehasonlitasra, az egyik a
hallgatok tanuldssal elt6ltott ideje, a masik pedig a hallgato altal elért tanulmanyi

eredmény az utolso két félévben (N=376).



H6: A4 hallgatok a tudas megszerzésének érdekében jarnak az egyetemre, nem-
csak a diploma miatt.

A kérdés vizsgalata azért fontos, mert kapcsolodik a K3-as kutatasi kérdéshez is,
ami azzal foglalkozik, hogy milyen indittatasbol valasztjak a hallgatok az egye-
temi tanulmanyokat. Ez a hipotézis a hallgatok belsé motivaciojat vizsgalja.

A H6 hipotézis igazolasa:

A vizsgalathoz kivalasztasra keriiltek a kérdéivben a bels6 motivacio, és tudas-
szerzésre vonatkozo 2, 9, 16 és 23-as kérdések (1. sz. fiiggelék), melyek kozotti

kapcsolat szorossagat vizsgalja a korrespondencia-elemzés.

H7: A beliilrol motivalt hallgatok szignifikansan jobb érdemjegyeket szereznek,
mint a kiviilrol motivaltak.

Deci - Ryan (2000b) nézépontja szerint az egyén cselekedetére sokkal poziti-
vabban hatnak a belsé motivacios tényezdk. A hipotézis pontosan azt vizsgalja,
hogy vajon tényleg elfogadhaté-e a szakirodalmi feltevés, mely szerint a belsd
motivacio6 pozitiv hatassal van az egyén cselekvésére jelen esetben a pozitiv ha-
tasnak a nagyobb eredmény tudhato be.

A HT7 hipotézis igazolasa:

A hipotézis tesztelése korrespondencia analizissel a 4.3.4. fejezetben torténik,
ugyanis a belsé motivacidhoz kapcsolodd keérdések mindségi ismérvek, melyek
paronként keriilnek a kdvetkezékben dsszehasonlitasra a hallgatok altal az utolso

két félév soran szerzett érdemjegyekkel.

H8: Azok a hallgatok, akik nem a sajat anyanyelviikon sajatitiak el a tananya-
got, nagyobb ardanyban rendelkeznek belsé motivacioval, mint azok, akik mindezt
a sajat anyanyelviikon teszik.

A feltevés lényegében azt kivanja bizonyitani, hogy a tanulési folyamat soran
mas motivacidja van azoknak, akik hajlanddak tobblet erdfeszitést tenni a tan-
anyag elsajatitasa kdzben, azaz idegen nyelven tanulni.

A H8 hipotézis igazolasa:

A hipotézis vizsgalatahoz a 4.3.5. fejezetben paronként kertiilnek 6sszehasonli-
tasra a belsd motivacidhoz kapcsolodo kérdések a képzési tipusokkal, az elemzés

eszkoze SPSS kereszttabla.



H9: Az idegen nyelven tanulo hallgatok jobb tanulmanyi eredményt érnek el,
mint azok a hallgatok, akik sajat anyanyelviikon tanulnak.

A hipotézis vizsgalata kapcsolodik a H8 hipotézis logikai ivéhez, hiszen feltéte-
lezziik, hogy azok a hallgatok, akik idegen nyelven tanulnak beliilr6] motival-
tabbak, ¢és ha beliilr6l motivaltabbak, akkor feltehetéen jobb eredményt is érnek
el a tanulas soran. Ez kapcsolodik a H7 hipotézisnél emlitett Deci - Ryan (2002)
altal megfogalmazottakhoz is, mely szerint a bels6 motivacié pozitivan mozditja
eld a cselekvést, amely jelen esetben, annyit jelent, hogy azt feltételezziik, hogy
az idegen nyelven tanul6 hallgatok jobb eredményt érnek el, mint azok akik a sa-
jat anyanyelviikon tanulnak.

H9 hipotézis igazolasa:

A hipotézis vizsgalata SPSS kereszttabla segitségével torténik a 4.3.6. fejezet-
ben, a kereszttabla az utolso két félévi atlagot és a vizsgalt képzési forma tipusait
tartalmazza (szakkollégium, kiilfoldi hallgato, Erasmus hallgat6, mesterképzéses
magyar nyelven tanuld hallgatd, angol programon tanul6 magyar hallgat6, alap-

képzéses magyar nyelven tanuld hallgato).

1.3. A kutatasi cél kijelélése, a dolgozat szerkezete

Az emberi erdforras az egyik legértékesebb és legkoltségesebb tényezd a szervezetek
életében és egyben stratégiai jelentéségli. Eppen ezért vizsgalni kell azt, hogy mely té-
nyezOk hatasara teljesitenek jobban az egyének a tanulasban, a munkaban, vagy barmi-

lyen més tevékenység elvégzése soran.

A vizsgalatnal figyelembe kell venni a képességek, és a motivacio teljesitményre gya-
korolt hatasat, ezek Osszesitésével pedig kisérletet kell tenni arra, hogy meghatarozzuk
mely tényezOk igazan fontosak az eredmények elérésénél. Fontos vizsgalni, hogy nove-
li-e a teljesitményt az, ha az egyén a Deci - Ryan (2002) altal is emlitett belsé motivaci-

oval rendelkezik, avagy a kiilsé motivacid is elegendd lehet a jo teljesitmény elérésére.

Cé¢lom azt bizonyitani, hogy a motivacio €s motivalas hatassal van arra a teljesitményre,
amelyet az egyén elér az altala végzett tevékenység soran. Mivel a legtobb emberi toké-
vel foglalkoz6 elmélet (pl. Becker, 1962 is) tigy véli, hogy a tanulés és a késébbiek so-
ran, a munkaerépiacon képviselt érték fontos kapcsolatban all, igy 1ényeges foglalkozni
a tanulasi motivacioval, és azzal, hogy pl. egy felsdoktatasi intézményben az egyének

milyen céllal szeretnének tanulni, milyen tényezok befolyasolhatjak az 6 teljesitményii-
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ket. Ezt tdmasztja ala Mako (2001) megallapitasa is, mely szerint az életen at tartd tanu-
las és a tudas fejlesztése nem mas, mint az emberi tékébe torténd beruhazas, amely ha-

tassal van az egyén jOvobeni munkavégzésére €s a munkaerdpiacon képviselt értékére.

Meg kell allapitanunk, hogy milyen motivacioval rendelkeznek azok a hallgatok, akik a
legjobb eredményeket érik el? Van-e kapcsolat a tanulas, az elért eredmény és a motiva-

cio kiilso, vagy belso indittatasa kdzott?

A dolgozat célja annak bizonyitasa, hogy a motivacié tekintetében nincs kiilonbség
akozott, hogy az egyén a munkdjaban, a tanuldsban, vagy egy altala szabadon valasztott,
tevékenység soran lesz elkotelezett. Dolgozatom megirasa soran szeretném bizonyitani,
hogy a motivalt egyén, akar a munkaban, akéar a tanuldsban, vagy pedig egyéb tevé-

kenység soran egyre jobb eredményt fog elérni.

A dolgozat szerkezetét tekintve az elsd fejezet a tartalmi bevezetéssel (1. fejezet), téma-
valasztas indoklasaval (1.1. fejezet), valamint a kutatasi kérdések és hipotézisek ismer-
tetésével (1.2. fejezet) foglalkozik. A masodik fejezet célja a menedzsment tudomanyok
altal leggyakrabban alkalmazott motivacids elméletek Osszehasonlitdsa, ezen beliil a
tartalom (2.2.1. fejezet) és a folyamat elméletek (2.2.2. fejezet) bemutatasa, valamint az
Oonmeghatarozas elmélet keretrendszerének ismertetése és elhelyezése a motivacios el-
méletek kozott. A fejezet kitér a motivacid pszichologiai értelmezésére €s a pszicholo-
giaban leggyakrabban alkalmazott elméletekre és azok csoportositasara (2.1. fejezet). A
motivécio tartalom és folyamat elméletein kiviil emlitésre keriil egy hibrid megkozelités

IS (2.4. fejezet).

A harmadik fejezet leirja, hogy miként kapcsolodik a motivacio kérdéskore a tanulas-
elméletekhez, majd ismerteti a tanuldselméletek csoportositasi lehetdségeit. A fejezet
kifejti a behaviorista (3.1.1.), a kognitiv (3.1.2.), az informacidéfeldolgozasra fokuszalo
(3.1.3.), és a konstruktivista tanulaselméleteket (3.1.4.). A fejezet Osszegzése valaszt ad

arra, hogy az SDT a tanulasi elméletek mely csoportjahoz illik a legjobban.

Ezt kdvetden keriil sor a tanuldsi motivacio gyakorlati, empirikus vizsgalatara, amely a
Pécsi Tudomanyegyetem Kozgazdasdgtudomanyi Kar hallgatdi motivaciojanak felmé-
résén keresztiil tortént (4. fejezet). A vizsgalat elméleti keretrendszerét a mar emlitett

onmeghatarozas elmélet (Self-Determination Theory, SDT) adja a vizsgalat szemlélet-



modja konfirmativ. A fejezetben kifejtésre keriilnek a kérddiv (4.1. fejezet) €s a vizsgalt

minta jellemzdi (4.2.), valamint a hipotézisek tesztelésére is sor keriil (4.3. fejezet).

Az (5.) 6sszegz6 fejezet pedig azzal kivan foglalkozni, hogy az empirikus kutatas sze-
rint hogyan kapcsolhat6 6ssze a hallgatok tanulasban nyujtott eredménye, a motivaltsa-
ga ¢és az altaluk elért eredmény. Van-e ezek kozott az ismérvek kozott a tanulas esetében
kapcsolat, illetve ez a kapcsolat egyaltalan érvényes-¢ mas tevékenységek soran is. Jo-
vobeni kovetkeztetések a kutatassal kapcsolatosan, késobbi vizsgalando teriiletek kifej-

tése.
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2. A motivacios elméletek csoportositasai

A motivacios elméleteknek szdmos csoportositasa ismeretes, a témakdrt megkozelithet-
jik a pszichologia modszertanaval €és a menedzsment tudomanyaban targyalt legfonto-
sabb motivacios elméletek segitségével is. A fejezet célja, hogy a motivacié témakorét
az lzleti életben valamint a menedzsment tudomanyaban leggyakrabban targyalt szak-
irodalom segitségével dolgozza fel.

A motivaciés megkozelitéseket a fejezet eldszor altalanossagban targyalja, erre azért
van sziikség, hogy megismerhessiik a motivaciéo tudomanyanak generalis megkozelité-
seit €s a témakor fontos gondolkodoéit. Az altalanos bevezetd gondolatok ismertetése a
motivacios elméletek torténeti fejlodésével és a motivacid folyamat bemutatasaval fog-
lalkozik. A fejezet ezek utan kitér a pszichologia és menedzsment modszertanaban legy-
gyakrabban alkalmazott motivacios elméletek bemutatasara. A pszichologiai megkoze-
lités bemutatasa azért kiemelkedéen fontos, mert a motivacios elméletek vizsgalataval
nemcsak a menedzsment szakirodalom foglalkozik, hanem a témanak pszicholédgiai
vetiilete is van. A motivacios elméletekrdl kapott képet arnyalhatja, ha a pszichologia-
ban altalanosan alkalmazott elméletek csoportositasait is megvizsgaljuk. Eppen ezért a
2.1. alfejezetben a pszichologiai tudomanyteriileten beliil alkalmazott elméletek, majd
ezt kovetden pedig a menedzsment tudomanyban - 2.2. alfejezetben - a leggyakrabban
alkalmazott elméletek keriilnek bemutatasra. A menedzsment tudomanyaban alkalma-
zott elméletek koziil eldszor a tartalom- majd a folyamat elméletek ismertetése valosul
meg, ezek utan pedig az onmeghatarozas elmélet kovetkezik. A dolgozat tém4ja okan a
motivacios elméletek kutatdsa soran a legnagyobb hangsuly az 6nmeghatarozas elmélet
vizsgélatara és annak a tobbi elmélet kozott valo elhelyezésére, dsszehasonlitasara esik.
A 2.4 fejezetben egy hibrid elmélet, Daniel Pink (2009) motivacio 3. 0 elmélete is fel-
dolgozasra keriil. Fontos kiemelni, hogy a motivacios elméletek bemutatasanak sorrend-

je az idorendi és fejlodési jellemzdoket egyarant koveti.
Bevezetés a motivacio témakorébe

A motivacid a latin ,,movere” szobdl ered (Tothné, 2012), amely azt jelenti, hogy az
egyénen beliil vagy, igény alakul ki a teljesitmény elérése irant.
A motivacio belso késztetés erdfeszitések megtételére, bizonyos célok elérése érdeke-

ben. ”(Ujhelyi, 2001, 29. 0.) Antal - Dobak (2010) szerint a motivacié egy ciklikus fo-
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lyamat, amely befolyéasolja az egyén belsé sziikségleteit és ezen keresztiil pedig hatassal
van az egyén teljesitményére a munka soran.

A motivacid olyan hajtoerd, amely bizonyos szempontbol befolyasolja az egyén visel-
kedését. (Griffin, 2017) A motivaciét a munkavégzéshez, sporthoz, tanuldshoz, vagy
szdmos mas aktivitashoz kapcsoljak, ami kozos ezen tevékenységek sordn azaz, hogy a
motivacio fogalomkore kapcesolodik a teljesitmény eléréséhez. A motivacid hajtoerot és
iranyt jelent a viselkedés fenntartasara, képességet a feladat végrehajtasara és lehet0ség
arra, hogy a munkavallalé a képességeit és motivaltsagat hasznalja a stratégiai célok
elérésére. A motivacio vizsgalataval a leggyakrabban a munkavégzés soran talalkozunk

(Fellenz - Martin, 2017).

Az egyének motivalasa egy szervezeten beliil akar kiils6, akar belso tényezdk altal va-
l6sul meg, mindig kérdéses lehet a vezetdk szamara. Nincs pontos mutatoszam, vagy
mérési eljaras arra vonatkozoan, hogy az illetd a motivaltsdg éppen mely szintjén van.

Az 1950-es évektdl a kutatok a kognitiv tudoményok vizsgélatara helyezték a hang-
sulyt, a motivacios elméletekkel foglalkozok pedig a viselkedés iranyanak vizsgalatara
torekedtek (Zhu - Leung, 2010). Az egyik legfontosabb kognitiv motivaciés elmélet
Victor Vroom (1964) elvaras elmélete (expectancy-value theory). Vroom (1964) értel-
mezése szerint a motivacio az eldre 1athato siker valdszinliségének és varhato értékének
terméke. Az elmélet szerint az egyes emberek azért tesznek meg valamit, hogy az alta-

luk vélt kdvetkezményben, jutalomban részesiiljenek (Heidrich - Roo6z, 2013).

Az 1970-es évektol az onkéntesség megjelenésével hangsulyt kapott az egyén vizsgalata
is a motivacios elméleteknél. Deci és Ryan (1985) (idézi: Zhu - Leung, 2010) elmélete
az elsok kozott tekint az emberre, mint aktiv organizmusra, amely bizonyos velesziile-

tett hajlamokkal/hajlanddsagokkal rendelkezik, am ezek a pszichés fejlodés soran atala-
kulnak.

Deci - Ryan (2000a) szerint ,,motivailtnak lenni annyit jelent, hogy van motivuma arra,
hogy valamit tegyen”. A szerzok szerint mindenki, aki dolgozik, vagy csapatban jatszik
érintett a motivacio témakorében, a kérdés az, hogy a motivaltsag érzete masok jelenlé-
te, vagy sajat magunk miatt alakul ki. Motivacio alatt ,, ... egy olyan kognitiv dontésho-
zatali folyamatot értiink, amely eredményorientalt viselkedést indit el, iranyt ad és fenn-

tart” (Buchanan - Huczynski, 2001, 883. 0.).
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Bakacsi (2007) kiilonbséget tesz a motivacio altalanos megkozelitése és a motivacid
valamint a szervezeti magatartdstudomanyi megkozelités kozott. ,, Vegyiik észre, hogy
az altalanos motivacio felfogashoz képest, amely barmely cél érdekében kifejtett erofe-
szitésekben gondolkodik, a szervezeti magatartas-tudomdnyi megkozelitésben figyel-
miinket csak a szervezeti célokat megvalosito egyeéni erdfeszitésekre koncentraljuk”
(Bakacsi, 2007, 81. 0.) Bakacsi (2007) szerint az egyéni teljesitmények négy dologra
vezethetdek vissza:

e cgyéni tulajdonsagok, képességek, készségek;

e a betoltott munkakor kialakitasa;

e a helyzet sajatossagai,

e az erOfeszités, motivacio mértéke.
Fontos, hogy hidba van erdfeszités, ha az a teljesitményt nem befolyasolja 1ényegesen.
Ahhoz, hogy a folyamat eredményes legyen, az egyénben fel kell meriilnie egy bizo-
nyos sziikségletnek, amely egy olyan belsd allapot, ami bizonyos dolgokat vonzdva
tesz. Az egyénben felmeriilé hidnyérzetek Osszességét sziikségleteknek nevezziik, mely
a cselekedet végrehajtasa soran egyfajta hajtéeréként funkcional. Ezt a folyamatot hiva-

tott bemutatni a kovetkezo (1. abra) abra is.

1. abra: A motivacio folyamata

Kielégitetlen Belsd I Keresd Kielégitett eS8,
sziikséglet fesziiltség J magatartas sziikséglet SZUTISCE
csokkenése

Forras: Robbins - Decenzo, 2004, 280. o.

Hellriegel - Slocum (2009) értelmezésében motivacio alatt az egyénben és az egyénen
kiviil munkalkodo erd6t értjiik, amely a céliranyos viselkedés felé tereli. Az embereket a
motivumaik a termelékenység irdnyaba terelik, a menedzserek feladata, hogy hatéko-
nyan motivaljak a dolgozdkat a vallalati célok elérésének érdekében. A szerzok szerint a
motivacido nem egyenld a teljesitménnyel, hiszen hidba motivalt egy dolgozo, ha nem
tud sikereket elérni a munkajaban, vagy nincsen meg a megfelel6 tudasa a munka el-

végzéséhez, illetve ha kedvezOtlenek a munkakorilmények. A kovetkezé (2.) abra
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szemlélteti azokat az alapvetd elemeket, amelyek Hellriegel és Slocum (2009) szerint

szerepet jatszanak a motivacio folyamataban.

2. abra: A munkahelyi motivacio alapjai

Emberi Munkakor-

sziikségletek tervezés

Ezt magyarazza

Stacey Adams ﬁ

méltanyossag
elmélete

Ezt magyarazza

H Victor H. Vroom

elvaras elmélete

Méltanyossag Viarakozasok

Forras: Hellriegel - Slocum, 2009, 127.0. alapjan (sajdt szerkesztés)

Kutatasokkal nem minden motivacios tényezd hatasat lehet igazolni, azonban abban
biztosak lehetiink, hogy a munkakoriilmények, azaz a higiénés tényezdk hatassal van-
nak a munkavallalok karrierjére. Ez olyanképpen lehetséges, hogy az a dolgozo, akinek
rendelkezésére allnak a munkahelyi feltételek a munkavégzéshez hatékonyabban, és
nagyobb eredmény elérése mellett tud tevékenykedni. A hatékony, termelékeny munka-
végzés pedig hozzédjarul a munkahelyi elérelépéshez. Ha a HR és a motivacié kapcsola-
tat vizsgaljuk, akkor egyet kell értenilink azzal, hogy a munkahelyi sajatossdgoknak:

e aszervezethez kell vonzania és meg kell tartania a dolgozokat,

e lehetdvé kell tenni, hogy a dolgozok elvégezzék azt a feladatot, ami miatt felvet-

ték oket,
e arra kell 0sztondzni a munkavallalokat, hogy a rutinfeladatok teljesitésén tul

kreativak és innovativak legyenek a munkaban (Hellriegel - Slocum, 2009).
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A motivacid kulcselméletei szerint (Mathis - Jackson, 2011), a teljesitmény fiigg a ké-

pesség, a motivacio és tdmogatas szorzatatol:

TELJESITMENY (PERFORMANCE) = KEPESSEG (ABILITY) x EROFESZi-
TES (EFFORT) x TAMOGATAS (SUPPORT)

Mivel a motivacid és a teljesitmény kozott 0sszefliggés all fenn, a teljesitmény azért
kovetkezik be, mivel az egyén szamit az elérhetd jutalomra, ami az alapvet6 fizioldgiai
sziikségleteit kielégiti. Ha a kapcsolatmotivacios szintet vizsgaljuk, akkor egy magyara-
zat a teljesitményre, hogy az egyént elfogadja a csoport, melynek tagjaként szivesen
tevékenykedik. Egy masik vetiilet az elismertség szerzése, amely akkor kovetkezik be,
ha jol teljesit az egyén. Ezekkel a megyarazatokkal elmondhat6, hogy a képlet specifi-
kusan az elismertség (ego) sziikséglet szintre igaz, a tobbire nem feltétleniil, igy nem
tekinthetd altalanos érvényii kulcselméletnek. Ha a fenti harom tényezd koziil valame-
lyik hianyzik, akkor javitasra van lehetdség képzésekkel, eszkdzok potlasaval (Mathis -

Jackson, 2011).

A pszichologusok a koncepcio fontos részeként emlitik az emberi viselkedést, amellyel
a motivum fogalmat is bevezetik” (Tugba - Gulusun, 2015, 1056. 0.). Robbins - Judge
(2013) szerint a motivacid még az egyének tekintetében is 1ddszakonként kiillonbozik.
., Példa erre egy hallgato, aki az egyik nap maximum husz percet tolt el tankonyv olva-
sasaval, egy mdsik napon pedig akar egy egész Harry Potter konyvet is kiolvas.”
(Robbins - Judge, 2013, 202. 0.) A motivacié Robbins - Judge (2013) szerint az a fo-
lyamat, amely az egyén szdmara iranyt mutat; intenzitasra, kitartasra sarkallja az ered-
mény, teljesitmény cél elérésének érdekében. (Lényeges, hogy a szerzdk elsdsorban

azon motivacioval foglalkoztak, amely az egyént a vallalati célok tamogatasara sarkall-

ja.) A definici6 harom kulcseleme:

e az intenzitas, megmutatja, hogy az egyén milyen erdsen prdobalkozik, dm ez
nem mindig vezet eredményhez, sokkal nagyobb szerepe van az er6feszités mi-
nbségének a folyamatban;

e ha az erdfeszités eredménytelen, akkor az egyén olyan iranyt fog kovetni, amely
a szervezet szamara nagyobb eredményt jelent;

e a harmadik tényezdvel mérhetd, hogy az egyén milyen hosszan képes tevé-

kenykedni azért, hogy céljat elérje (Robbins - Judge, 2013).
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Morgan (1993) szerint a motivacid kategorizalhatd aszerint, hogy kiilsd, vagy belso

torekvések miatt indul el az egyénben a folyamat. Ezen megkozelités pontos kategori-

zalasat az 1. tablazat tartalmazza, s a tovabbiakban a motivacios elméletek bemutatasa

kapcsan a kiilsO €s belsd motivacio megértése fontos szerepet fog kapni.

1. tablazat: Morgan (1993) motivacios kategoriai

Belso Kiilsé
Expressziv Teljesitmény Téarsas Hozzajarulo
Jellemzdk A sajat céljaiért lelkesedik: Nagy a teljesitmény Mindent megtesz Mindent megtesz
az elégedettsége kozvetleniil | iranti vagya, szeretne annak érdekében, annak érdekében,
a megértésbol és a képessé- valamit elérni, ural- hogy a tarsadalom hogy targyi jutal-
gekbdl fakad kodni szeretne valami | elfogadja (pl. tanar) | mat kapjon, vagy
fontos dolog felett elkeriilje a biinte-
tést
Erosségek Lelkesedés, elkotelezettség Elkotelezettség Tarsadalomorientalt | Sokkal jelentésebb
kooperativitas elkotelezettség is
elérhetd
Gyengeségek | Sokszor elvész a részletek- Ingatag, szeszélyes A mélyebb tanulas A teljesitmény
ben helyett inkabb kap- szigoruan az
csolatokra fokuszal eredményeken
nyugszik

Forras: Morgan, 1993 (sajat szerkesztés)

2.1. A motivacios elméletek csoportositasa a pszichologidaban

Mint a menedzsment tudoméanyaban, Ggy a pszicholdgiaban is tobbféleképpen csoporto-

sithatdak a motivacios elméletek, a fejezet azokat a pszichologiai megkozelitéseket és

csoportositasaikat kivanja bemutatni, amelyek az iizleti életben is alkalmazott motivaci-

0s elméletekhez kapcsolodnak, szakirodalmi attekintés segitségével keriilnek ismerte-

tésre a témaval foglalkozo6 kutatok véleményei.

A motivaciot nem lehet direkt modon megfigyelni, amit meg tudunk figyelni az a visel-

kedés multidimenzionalis folyamata — amely sok rejtett dimenzidt tartalmaz, hiszen az

egyén viselkedését a kiilsd és belsd tényezdk egyarant befolyasoljak, mint példaul a

kornyezet, €szlelés, vagy az egyén személyisége —, és ennek a viselkedésnek az ered-

ménye. A viselkedési folyamat elemzése szerint a motivacios folyamatot befolyasolja az
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egyén kornyezete, személyisége, meggy6zodése, képessége ¢€s készségei (Kanfer,

1990).
Kanfer (1990) harom csoportra osztja az altala ismertetett motivacios elméleteket:

e Kkutatasok, amelyek a sziikséglet-motivum-érték (need-motive-value research)
kapcsolatot elemzik, ezek az egyénre jellemz6 és azt meghatarozo viselkedésre
koncentralnak, mint példaul az egyén sziikségleteivel foglalkozo elméletek, bel-
s0 motivacio, méltanyossag €s igazsagossag elmélete;

e az egyén kognitiv valasztasat vizsgaldo elméletek (cognitive choice research)
mint az egyén elvarasainak hatasa a viselkedésre (expectancy-theory of
motivation; VIE, valence=value, instrumentality=performance, outcome;
expectancy=effort), attribucios elmélet, a cselekvéselmélet dinamikajahoz
(dinamics of action theory);

e Onszabalyoz6 metakognicid megkozelités a cél-iranyos viselkedés megismeré-
sével (self-regulation-metacognition approaches target cognition-behavior), mint
a célkitlizés elmélet (goal-setting theory), tarsadalmi tanulas (social learning) és
a kibernetikus kontroll elmélet (cybernetic controll theories). Ezek az elméletek
tobbnyire az egyén célirdnyos viselkedésével foglalkoznak. A motivacié megha-
tarozasa arra az onmeérsékld kognitiv magatartasra koncentral, amely meghata-
rozza a motivacios erd teljesitményre és viselkedésre gyakorolt hatasat, Kanfer

(1990) szerint.

A motivacios elméletek csoportositasanal fontos kiemelni, hogy az 1930-40-es évek
eredményeit elsésorban a drive elméletek adtdk. Az 50-es 60-as évekre a drive alapt
viselkedési elméletek elavultak® és a kutatok figyelme a kognitiv struktirak tanulasra és
teljesitményre gyakorolt hatasa keriilt. Ezt Cofer-Appley (1964), Campbell - Pritchard
(1976), Weiner (1980), Kanfer (1990) kutatasai is igazoljak. Ellentétben a drive-
redukcids és megerdsités elmélettel a kisérleti pszichologia az egyéni aspiraciok, elvara-
sok ¢és ezek viselkedésre gyakorolt hatdsdnak kognitiv kifejtését javasolja. A kognitiv
perspektiva elérehaladasaval a motivacio kulcstényezdjeként azonositotta az egyén don-

tését az alternativak kozott. A kognitiv perspektiva késébb kidolgozasra kertilt a telje-

Az elmélet segitségével nem magyarazhatd az egyén tanulni akarasa (kognitiv motivaci6), hiszen
semmilyen biologiai hianyérzet, egyensulytalansaig nem all fenn a szervezetben, az egyén mégsem
elégedett. (Olah, 2006)
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sitmény motivacios elméletek kapcsan, példaul Atkinson (1957), McClelland (1961) és

Ryan (1970) elméletei altal. Majd szdmos, széles korben is ismert elmélet alapjat adta a

60-as években, mint Adams (1965), Atkinson (1964), Locke (1968) és Vroom (1964)

elmélete. Ezek koziil a motivacios elméletek koziil szamos megfogalmazas ismeretes a

menedzsment tudomanyteriiletében is, ezeket a késdbbiekben targyalom.

A pszichologidban ismeretes motivacios elméletek koziil Olah (2006) négy elsddleges

csoportot emlit, melyek a kovetkezdk:

els6dleges homeosztatikus motivacids rendszerek (ezek az egyén életben mara-
dasat segitik, mint a levegdvétel, testhdmérséklet szabalyozas, folyadékfelvétel
szabalyozasa, taplalékfelvétel szabalyozasa és a menekiil6 illetve tamado visel-
kedés szabalyozasa);

elsddleges nem-homeosztatikus motivéacios rendszerek (ilyen a fajfenntartdsi
0szton, a tarsas kapcsolatra iranyuldé motivacio, a proszocialis viselkedés moti-
vacidja);

kognitiv motivacié (ingeréhség, kivancsisag, manipulécios késztetés, tudas-
szomj)

az emberre jellemzd (humanspecifikus) motivacio.

A pszicholdgiaban ismeretes motivacios elméletek csoportosithatdoak aszerint is, hogy

e e,

melyik fobb pszichologiai iranyzathoz tartoznak. Az elméletek besorolasara alkalmas

fobb pszicholodgiai iranyzatok a kdvetkezéek (Olah, 2006):

Korai elméletek: példaul a Hippokratész altal meghatarozott személyiségtipusok
is ide tartoznak.

Kisérleti pszichologia kezdetei: kialakulnak a pszicholégidban mai napig isme-
retes mérési eljarasok, pszichometriai tesztek, példaként Francis Galton neve
emlithetd, aki az elsd alaklélektani kérddivek kidolgozdja.

Alaklélektan, vagy mas néven gestalt-pszicholdgia: a huszadik szazad els6 felé-
ben bontakozott ki, els6sorban az észlelési, megismerési, tanulasi és gondolko-
dasi folyamatra fokuszalt, az iranyzat képviseldje tobbek kozott Kurt Lewin is.
A felfogas szerint az emberi agy szamara nélkiilozhetetlen a folytonossag, a hi-
anyzo részegységek kiegészitése.

Behaviorizmus: olyan iranyzat, amely szigoruan az egyéni viselkedés magyara-
zatara koncentral. Watson nevéhez fiizodik, aki az ezerkilencszazas évek elején

kezdett el foglalkozni a teriilettel, tovabbi képvisel6i Pavlov (feltételes reflex,
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klasszikus kondicionalas), Skinner (1954) megerdsités elmélete is ezek kozé tar-
tozik, a kutatok segitségével a tanulasi €s motivacios tevékenységet is vizsgaljak
mind a pszichologidban, mind a menedzsment tudomanyteriiletén beliil.

Kognitiv pszichologia: ,, olyan pszichologiai iranyzat, mely az emberekben lezaj-
16, belso lelki folyamatokat tanulmanyozza, kiilonds tekintettel a tudas keletkeze-
sére” (Kispal-Vitai, 2013 90. 0.). Az iranyzat egyik alapitd képviseléje Ulric
Neisser (1976), véleménye szerint a kognitiv pszichologia f6 teriiletei az észle-
1¢s, a figyelem, a memoria és a nyelv.

Pszichoanalizis és mélylélektan: Freud nevéhez kothetd az osztonfelfogas, a tu-
dattalan vizsgalata és a freudi hierarchikus felépitésii személyiség vizsgalata (id
a személyiség 0sztdonds része, az ego a személyiség tudatos része, a Szuperego a
lelkiismeret és az ideal 6sszekapcsolodasa a nehéz feladatok elvégzése soran fej-
16dik ki az egobol);

Humanisztikus pszichologia (a fenomenologiai pszicholdgia része, vagy feno-
menologiai nézépont) az egyén szubjektiv tapasztalatait dolgozza fel, a hangsuly
azon van, hogy az egyén hogyan észleli a koriilotte 1€vo vilagot. Képviseldi a
motivacios elméletek kapcsan ismeretes Maslow (1954), aki szerint az egyén
onmegvaldsitod 1ény, amit Rogers (1963) is hangstlyoz, valamint megfogalmaz-
za a ,,kétoldalu én” elméletét. Az egyénnek van elképzelése sajat magarol, ame-
lyet tanulassal és a kornyezete segitségével fejleszthet, ha észleli a kiilonbséget a
jelenlegi és a kivanatos viselkedés kozott. Rogers (1963) szerint fontos a pozitiv
hangvétel és tamogatd hozzédallas, ahhoz, hogy az egyén valtoztatni tudjon a
személyiségén és eredményeket érjen el.

Biologiai megkdzelités: a pszichés jelenségek mogott rejld fiziologiai sziikségle-
tek vizsgalata, értelmezése. ,, Az emberi géntérkép és az egyének markans tulaj-
donsdgai kozotti kapcsolat elemzése, mint kutatasi stratégia a tobbféle gén adltal
meghatarozott jegyek megismeréséhez nyujthat jovobeli lehetoséget. A biologiai
megkozelités, azon iranyzatiban amely, az agyi strukturdk és a személyiség té-
nyezok osszefiiggésének elemzése vagy a hormonmiikodés és a magatartas ala-
kulasa kozotti kapcesolat feltarasa all a kozéppontban az agymiikodés tanulma-
nyozdsara szolgalo vizsgalo eszkozok tokéletesitése és az uj miiszerek megjele-
nése hozhat elérelépést” (Olah, 2006, 472. o.). Ez az egyetlen olyan megkozeli-

tés a pszichologidban, amely az egyén gondolatait, érzéseit €s viselkedését bio-
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logiai és fiziologiai szempontbodl is vizsgalja. Ezért a pszichologiai megismerés
elészor az élettannal kezdddik. A bioldgiai megkozelités harom fontos szempon-
tot emlit a pszicholdgia tanulmanyozasahoz:

o A kiilonbozo allatfajok 6sszehasonlitasa és tanulmanyozasa segitséget je-
lenthet az emberi viselkedés megértésében.

o Az ¢lettan azzal foglalkozik, hogy a hormonok és az idegrendszer miiko-
dése, valamint az agy mikodésének, szerkezetének valtozasa hogyan be-
folyasolja az egyén viselkedését.

o Oroklédés vizsgilata, genetika, példdul annak tanulméanyozasa, hogy a
magas intelligencia Orokithet6-e. Az irdnyzat néhany képviseldje:
Harlow (1848), Darwin (1859), Wilson (1975), vagy Bouchard at. al.
(1981).

A pszicholdgidban is ismeretes motivacids elméletek koziil a fejezet els6dlegesen a
kognitiv és az emberre jellemzé humanspecifikus motivaciéval kivan foglalkozni,
ugyanis a kognitiv és humanspecifikus motivacié kozel 4ll a menedzsment tudoményte-
riiletnél vizsgalt motivacids elméletekhez. A motivacié Olah (2006) megfogalmazasa-
ban elsésorban a cselekedeteinket magyarazza, a cselekedetek pedig szorosan kapcso-
lodnak a multbéli eseményekhez. Egy masik megkdzelités a motivaciot a jovobeli
eredményektol teszi fliggdvé, arra teszi a hangsulyt, hogy mi tekinthet6 a cselekvés ki-
valtojanak és a hatasara mi varhato a jovoben. Ilyen értelemben a motivacié olyan, az
egyénre hato kiils €s belsd tényezdk 0sszessége, amelyek kivaltjak az egyén cselekvé-
sét (Olah, 2006). A motivacio, motivalt viselkedés erds érzelmekkel jar egyiitt Grastyan
(1974) (idézi Olah (2006)) szerint, ezzel magyarazhatoak azok az erés érzelmek, ame-
lyeket az egyén akkor érez, amikor szerelmes, vagy elkotelezetté valik egy cél érdeké-
ben. Olah (2006) szerint a motivaciot kivaltd eré mind kiilsé, mind belsé késztetésbol
adddhat. Ez a megallapitas ugyancsak alapjat képezi a menedzsmentben leggyakrabban
alkalmazott motivacios elméleteknek. A kovetkezd tdblazat (2.) a motivacio kiilso és

belsd inditékait mutatja be.
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2. tablazat: A cselekvést aktivalo ero

A cselekvés Bels6 Kiilsé
Iszik Szomjas Megkinaljak egy itallal
Eszik Ehes Megérezte az illatat
Tanul Erdekli a tananyag Szeretne dicséretet kapni
Sportol Szeret mozogni Orvosi utasitasra teszi

Forras: Oldh (2006, 322. 0.) alapjdn (Sajdt szerkesztés)

A motivalt viselkedés hajtoereje a késztetés, amely az angol drive szobol ered. A kész-
tetés hajtoereje sokszor biologiai sziikségletekbdl, pszichés és tarsas sziikségletekbol
ered. Ezeket a sziikségleteket kategorizalta Abraham Maslow (1954), amely kategoriak
a menedzsment tudomanyteriiletén beliil is ismertnek szamitanak, ezért Maslow sziik-
séglet hierarchia modellje a késdbbiek sordn a menedzsment tudomanyteriiletén beliil
alkalmazott modszertan bemutatasanal részletesen is kifejtésre keriil. Maslow (1954)
modelljének elemei az ¢€lettani sziikségletek, biztonsagi sziikségletek, kozosséghez tar-
tozas és szeretet szilkséglete, elismerés és onbecsiilés sziikséglete, onmegvalositas sziik-
séglete. Az elsd négy szint az ugynevezett deficitsziikségletnek tekinthetd, az utolsod
pedig az tgynevezett l1ét- vagy novekedési sziikségleteknek tekinthetd, amely pozitiv
célok felé viszi az egyént (Olah, 2006). A modell késébb kiegészitéssel boviilt, mely
szerint az 6nmegvalositas sziikségletei eltt megjelenik az egyén kognitiv sziikséglete
(tudasvagy, megértés vagya, ismeretek elsajatitasa), aztan kiegésziilt egy hetedik: eszté-
tikai sziikségletekkel (szépség, forma) majd nyolcadik transzcendencia sziikségletekkel

(spiritualitas).

A pszicholdgia szerint a motivacio egyik legrégebbi alakitdja a hedonizmus, azaz a kel-
lemes dolgok keresése (Olah, 2006). Egy masik magyarazé tényezd, amely a pszicholo-
gia tudomanyteriiletté valasaval nagyjabol egyidds, az dsztondk jelenléte. Freud (1991)
szerint megkiilonboztethetiink ¢€let (eros) és halalosztont (thanatos) egyarant. Az ¢€let-
0sztonnel kapcsolatos 0sztondk az onfenntartas és fajfenntartés illetve a halalosztonhoz
kapcsolodik minden olyan magatartds, amely kegyetlenséghez, 6nrombolashoz vezet. A

Freud altal meghatarozott 6sztonfelfogas, amely els6sorban az energidkra dsszpontosit,
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rokon a motivacidban is hasznalatos drive elméletekkel. Ezen elméletek szerint, ha az
egyénben hidnyérzet 1ép fel, akkor belsd fesziiltség alakul ki, amely az egyént annak
csokkentése iranyaba ,.hajtja”, ez az ugynevezett hajtoerd, vagy drive. Az egyén cselek-
vése a belso fesziiltség helyreallitasara iranyul, ugyanakkor az elmélet kritikusai Olah
(2006) szerint azon a véleményen vannak, hogy ezzel nem magyarazhat6 az egyénben
kialakulé tudasszomj, azaz a kognitiv motivacio jelenléte. Ugyanis ebben az esetben
nincs kimutathat6 egyensuly eltolodas élettani szempontbol, azaz nincs éhségérzet, vagy
veszélyhelyzet, az egyén mégis cselekedetre szanja el magat. Az 6sztonelméletek, azaz
a drive-elméletek megfogalmaznak egy ugynevezett ,,incentivet” azaz vonzerdt, amely a
cél elérése felé huzza, vagy tolja az egyént (Olah, 2006). Ezek a kiilsé ingerek — mint
példéaul tanulds esetében a tanar elismerd szavai, vagy az étel illata, vagy a munka soran
realizalhatd jovedelem nemcsak vonzoak, hanem taszitéak is lehetnek az egyén szama-
ra, ilyen lehet a munkafolyamatok soran a biintetés, fizetésmegvonds, vagy pedig a ta-
nulas sordn a kapott rossz osztalyzat.

Ugyanakkor a tanuldsnak is fontos szerepe van az egyén viselkedésében, ezt magyaraz-
za Skinner (1954) megerésités elmélete, melyet az iizleti tudomanyok teriiletén is szive-
sen alkalmaznak az egyén motivaciojanak vizsgéalatara. Skinner (1954) elméletének
ismerete elsdsorban a viselkedési mintdk tanulményozasaban nyujt segitséget, ugyanis
az elmélet figyelmen kiviil hagyja az egyén belsd kognitiv folyamatait és a viselkedés
kimenetére koncentral. Skinner (1954) szerint a viselkedést a kimenet fogja meghata-
rozni, azaz, hogy az egyén mit fog kapni azért cserébe, ezért nincs sziikség a kognitiv
folyamatok tanulmanyozasara. Tovabbi feltételezés, hogy az egyén viselkedése model-
lezhet allatkisérletekkel, amelyek segitségével Skinner igazolta allitasait.

Az tgynevezett tarsas tanulds elméletével kapcsolatos Bandura (1977) megallapitasa,
melyet én-hatékonysag elméletnek is szokéds nevezni. Az elmélet 1ényege, hogy egy
probléma, feladat €lethelyzet megolddsara az egyén képes az erdforrasait hatékonyan
felhasznalni ahhoz, hogy elérje a céljat (Olah, 2006). Az elmélet szerint az, hogy meny-
nyire hisziink sajat magunkban, meghatarozza a cél elérésének sikerét, valamint fonto-
sak azok a viselkedési mintak is, amelyeket a kornyezetiinkbdl sajatitunk el, ugyanis
ezek meghatarozzak sajat céljainkat, terveinket is.

Az 1960-as 70-es évekre a behaviorista elméleteket felvaltottak a kognitiv pszichologia
vizsgalatai, ide tartozik Bandura (1997) tarsas tanulds elmélete, amelybdl késobb tovabb
fejlesztette az tigynevezett kognitiv-szocialis tanulaselméletet (SCT, Social Cognitive

Theory) (Luthans-Stajkovic, 2002), mely nagy hangsulyt fektet a tanulas soran az egyén
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kornyezetére, tapasztalataira, amely vagy megerdsiti, vagy pedig megvaltoztatja az
egyén viselkedését az elvart iranyba. Bandura (1997) szerint, a kognitiv-szocialis tanu-
laselmélet a kovetkezd részekbdl tevodik dssze: jelképek, elérelatas, tanulas masoktol
¢s masok érzelmeibdl, tanulds-utdnzassal (vicarious learning), Onszabalyozés (self-
regulation), onreflexié (self-reflection). Az utanozasos tanulas alapja, hogy az egyén
beleképzeli magat a mintaalany helyzetébe, latja, hogy bizonyos viselkedési formaért
jutalom jar, igy az elvart jutalom reményében felveszi a magatartast. Ide kapcsolodik a
tarsadalom altal megfogalmazott szerepkovetés, identifikacio, vagy mas néven modell-
kovetés, mellyel az egyén felveszi az elvarasoknak megfeleld szerepet, példaul egy kis-
lany babaval, egy fii pedig autoval jatszik. Ezeknek a viselkedési formaknak feltételei
is vannak melyek a kovetkezdéek (Csépe és tarsai, 2007- 2008):

e hozzaférhetdség: az egyén kornyezetében van olyan forras, ami példat adhat;

e figyelem: csak a megfigyelt viselkedés sajatithat6 el;

o felidézhetdség: a megfigyelt viselkedés rendelkezik olyan jellemzdkkel, ame-
lyek alapjan az egyén képes azt emlékezetében megdrizni (ez kapcsolatban all az
¢észlelés folyamataval is);

e motoros reprodukcid: foleg sokszor 1smétlddo rutinfeladatoknal fontos tényezo,
példaul sportban, tanclépés tanuldsanal;

e motivacio: az utanzasos tanulds nem automatikus folyamat, azaz fligg a céltol,
jutalomtol, késObbi feltételezett, vagy elvart jutalomtol (incentivektdl), a
vikarialdo meger6sitést6l. A tanulasi folyamatot a biintetés és fenyegetés a fenti-
eknek megfelelden gatolni fogja.

Az Onszabalyozas, onreflexido szoros kapcsolatban all egymassal, az én-hatékonysag
pedig egyenld az egyén magabiztossagaval, onmagaba vetett hitével, a sajat képességei-
vel, motivacidjaval kapcsolatban, azért, hogy a kognitiv eréforrasait tevékenység soran
fel tudja hasznalni egy adott feladat adott kdrnyezetben torténd sikeres végrehajtasara
(Bandura 1997). Az én-hatékonysag, jelentés mértékben jarul példaul hozza a munka-
motivaciohoz. A kognitiv-szocialis tanuldselméletek nagy jelentdséget tulajdonitanak a
kognitiv belsé folyamatoknak és a tarsas tanuldsnak. Az egyén tanuldsa ezért fiigg a
tarsadalmi megerdsitéstdl és masok érzelmeitdl, tapasztalataitol €s természetesen attol,
hogy az egyén kiils6, vagy belsé kontrollal rendelkezik-e (Luthans - Stajkovic, 2002).
Bandura (1997) elméletében nagy jelentdsége van az obszervacios, vagy megfigyeléses

tanulasnak, az egyén kognitiv sémadinak, illetve a kornyezet-személyiség-viselkedés
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harmasa Iényeges, hiszen a harom tényez0 egymasra hatasabol kialakulhat az ugyneve-
zett reciprok determinizmus (ez annyit jelent, hogy a kdrnyezet- személyiség-viselkedés
kolcsondsen meghatarozza egymast).

Az egyén cselekedetét a tanulasi elméletek is magyarazhatjak, igy a motivacios elméle-
tek a tanulds informacio-elméleti megkozelitése szerint is értelmezhetéek. Festinger
(1957) szerint, a kognitiv-disszonancia segitségével is magyarazhatd egyén cselekedete,
vagy motivacidja, ugyanis ha a cselekedet és a meggy6z6dés egymassal azonos, akkor
nincs késztetés, ha ez nincs egyensulyban, akkor az az egyént a belsé konfliktus felolda-
sara készteti. Szintén kognitiv elmélet Heider (1958) attribucios elmélete, amely egyfaj-
ta ok tulajdonitas, ilyenkor az egyén sajat és masok sikereit, kudarcait valamilyen kiils6
tényezOnek vagy akar belsd tényezdnek tulajdonitja. Heider (1958) elméletét Olah
(2006) megfogalmazasain kiviil Dowson - Martin (2009) csoportositdsa is a motivacids
elméletek kozé sorolja, mindezen okok miatt keriil az elmélet a dolgozatban bemutatas-
ra. A tényez0, azaz ok, vagy mas néven attribucio szabalyozottsaga szempontjabol kiil-
sO és belsd lehet, pl. ha az egyén sikert ér el, akkor altalaban sajat magénak tulajdonitja
(képességek, tudas, ligyesség) azt, amikor kudarcot, azt pedig valamilyen kiilsé ténye-
zOnek (pech, feladat nehézsége, kevés 1dd). Olah (2006) szerint a cselekvés szempont-
jabol az erdfeszités attribicidja lehet a legcélravezetobb. A kovetkezd tablazat (3.) a

négy alap-attriblicio kialakulasat szemlélteti.

3. tablazat: A négy alap-attribucio6 kialakulasa

Tényezo
Belsé Kiilsé
A feladat nehézsége,
Kontrollalhaté Az egyén erbfeszitése komplexitasa
Szabalyozhatosag Nem kontrollalhato Ez egyén képessége »oZerencse”

Forrds: Weiner (1985, idézi Olah, 2006, 327. 0.) alapjan

A fentieket Osszegezve a motivacio kialakuldsa egyrészt koszonhetd az egyénben felme-

riilé hianyérzetek Osszességének, amely miatt a cselekedet elindul, masrészt Maslow
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(1954) humanisztikus szemléletmodja (humanisztikus pszicholdgia) arra figyelmeztet,
hogy a hianysziikségletek kielégitése utan az egyénben elindul egy ugynevezett nove-
kedési sziikséglet, amely segiti az egyén Onmegvalositasat, azaz a magasabb rend
sziikségletek kielégitését (Olah, 2006). Maslow (1954) emlitést tesz a tarsas kapcsolati
igényrdl, amely az onmegvalositasnal véleménye szerint alacsonyabb rendii sziikséglet.
Olah (2006) szerint a motivacié drive-elméletei és a pszichoanalitikus elméletek abbol
indulnak ki, hogy a tarsakhoz vald kapcsolddas igénye tanulassal is kialakithato, igy a
tarsas kapcsolatok iranti igény a taplalkozashoz hasonlo 1étsziikségletté valhat és szere-
pet jatszik az egyén egészségének megdrzésében. Motivacidhoz kothetd tovabba a tar-
sas kapcsolatok kialakitdsahoz kapcsolddd ugynevezett proszocidlis viselkedés, amely
az altruizmust (sajat igényeink hattérbe helyezése masokéhoz képest) foglalja magaban,
ennek egy vetiilete lehet a sajat csaladrol vald gondoskodas, valamint a munkaban vagy
egyeb tarsas kapcsolatokban a reciprocitas elve. Ezek a viselkedési forméak bizonyos
cserearanyok mentén is mikddhetnek (Olah, 2006).
2.1.1. Kognitiv motivacio
A kognitiv motivacio az egyén kornyezete iranyaba tanusitott informaciogytijté és fel-
dolgozo viselkedését foglalja magaba. Ennek a tevékenységnek egyik alapja lehet a kiil-
s6 kornyezetbol érkezd szenzoros ingermennyiség, fontos, hogy az egyén példaul a fe-
ladat elvégzése kozben kelld mennyiségii ugynevezett mintazott, értelmes ingerhez jus-
son, mert kiilonben unatkozni fog és monotonnak érzi a tevékenységet (Olah, 2006). A
kognitiv motivacio kapcsan harom tényezOre esik a hangstly, amelyek a kovetkezdek:

e kompetencia,

e autonémia és

e kotddesi igény.

Maslow (1968) kutatasai alapjan tgy véli, hogy az egyénnek van egy bizonyos bioldgiai
tudassziikséglete is, amely egyfajta 0szton jellegli vagy a megértésre, ez minden egyén-
nél mas szintl és kielégitése tigynevezett szubjektiv megelégedést eredményez. A meg-
elégedettség érzése €s a személyes jutalom érzése a kognitiv motivacio kapcsan fontos
tényezd, a motivacid e tipusa megegyezik a belsd motivacidval, amellyel a menedzs-
ment tudoményban is szamos elmélet foglalkozik. ,,4 kognitiv motivacio tehat elsodle-
ges, biologiailag meghatarozott motivumnak tekintheto, amely a kézponti idegrendszer
homeosztatikus egyensilyanak fenntartasat hivatott biztositani”(Olah, 2006, 349. 0.).

Ha nincs egyensuly, akkor az egyén idegrendszeri aktivaltsaga eltér az optimalistol és a
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viselkedés is rendellenes, eltérd lehet, ha ez tartdssa valik, akkor egészségiligyi szem-
pontbdl koros lehet. Azért, hogy ezt megel6zziik fontos az egyén kognitiv sziikségletei-
nek kielégitése (Olah, 2006). Grastyan (1974) szerint a valtozés, az Gjdonsag ¢s a fela-
dat komplexitasa egyrészt gatlast okoz az egyénben, masrészt pedig motivald erdvel bir,
az egyén szamara erds pozitiv élményt jelent, amely megerdsiti a viselkedést. Tobbek
kozott a gyermeki jaték hajtdereje is a megismerés, tanuldsi vagy, ezért ennek fontos
szerepe lehet a késObbiek soran, hiszen az emberi alkotoképesség alapfeltétele lehet.
2.1.2. Humanspecifikus motivacio

Az emberi és allati tanulasi sziikségletek biologiai szempontbodl bizonyos mértékig ha-
sonldak, azonban az ember viselkedése nemcsak, a kornyezethez vald alkalmazkodast
foglalja magaba, hanem a kreativitast, ) lehetdségek keresését, amelyeket human-
specifikus motivumoknak is szokas nevezni. Ezek tGlmutatnak az egyén bioldgiai sziik-
ségletein €s pozitiv megelégedettséghez vezetnek, javitjak az onértékelést, onbecstilést.
A kompetenciamotivum szintén felfedezhet6 az allatvilagban is, mint egyfajta kivancsi-
sag, illetve torekvés arra, hogy minél hatékonyabban tudjuk felhasznalni a kérnyezeti
er6forrasainkat €s a tarsas kapcsolatainkat (Olah, 2006).

Az autondémiamotivum az ember azon torekvése, hogy donteni, valasztani tudjon a kor-
nyezetében felmeriild lehetdségek koziil, sajat maga tudja szabalyozni a cselekedeteit
(Reeve, 2005). Az autonomia igény alapvetéen meghatarozza azt, hogy az egyén visel-
kedése kiviilrél, avagy beliilr6] szabalyozott, hiszen ha egy konyvet azért olvasunk el,
mert vizsgara késziiliink, akkor az kiilsd elvaras hatdsara keletkezik az egyénben, azon-
ban ha azért olvasok, mert érdekesnek tartok valamit, akkor az egyfajta bels6 szabalyo-
zottsagot jelent. Az egyén autondmia torekvése aszerint is eltérhet, hogy mi az, amit a
tarsas tanulas soran elsajatitott, illetve befolyasoljak-e azt a kulturalis kiilonbségek
(Oléh, 2006).

A vizsgalatot tovabb folytatva, a teljesitményre vonatkozo egyéni igényeket, motivu-
mokat is érdemes tanulmanyozni, hiszen ez mind a pszicholdgia, mind pedig a me-
nedzsmenttudomany teriiletén beliil az egyik legtobbet tanulmanyozott tényez6. Ezzel
kapcsolatosan Murray (1938) arra hivja fel a figyelmet, hogy az emberek kiilonbéznek
egymastol abban a tekintetben, hogy mennyire hajlanddak 10j, nehéz feladatokat megol-
dani, hatalmat gyakorolni és abban is, hogy az egyes feladatokat milyen gyorsan hajlan-
doak végrehajtani. Igy tulajdonképpen eljutunk McClelland (1961, 1987) teljesitmény-
motivacioval foglalkozo elméletéhez, a kutato a teljesitménymotivaciot vizsgalta Tema-

tikus Appercepcios Teszt segitségével, azaz TAT kartyakkal. Az elmélet szerint egyén-
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ben haromféle motivacié alakulhat ki a szeretet igénye, a hatalom igénye és a teljesit-
mény igénye. Az elméletet szintén vizsgdlja a menedzsment tudomanyteriilete is, a ké-
sObbiekben a motivacié tartalomelméletei kapcsan esik majd sz6 rola.

McClelland (1961) elméletét Atkinson (1988) elmélete fejleszti tovabb, itt két tényezd
befolyasolja az egyén teljesitményét, az egyik a lehetéség a sikerre, a masik pedig a
félelem a sikertelenségtdl. A sikerre vonatkozé motivacié a kovetkezd képlettel irhatd

le, amelyet a 3. abra szemléltet.

3. abra: A siker és a motivacié kapcsolata

A sikerre A siker A siker

iranyul6 szubjektiv szubjektiv Az egyén

sikere

motivacio valosziniisége vonzereje

Forrds: Olah (2006) alapjan (sajat szerkesztés)

A fenti abrahoz hasonloan az egyén kudarctdl vald félelme is leirhatd hdrom kompo-
nens segitségével, amelyet a 4. dbra szemléltet. Az elmélet szerint sikerorientaltakrol és
kudarckeriilokrél beszélhetiink, akik a szabadon vélasztott cél esetén kiilonbdzoképpen
reagalnak a feladat nehézségére. A sikerorientalt a kdzepesen nehéz feladatok esetében
lesz sikeres, a kudarckeriilé pedig vagy nagyon konnyti, vagy pedig nagyon nehéz fela-
datot fog elvallalni. Esetiikben ez azt jelenti, hogy a konny(i feladatnal konnyii lesz
eredményt elérni, a nagyon nehéz feladatnal pedig alapvetden magyarazatot ad a siker-

telenségre a feladat nehézsége (Olah, 2006).

4. abra: A kudarctol valo félelem komponensei

A kudarc
elkeriilésére

A kudarc
szubjektiv A kudarctol
kellemetlens val6 félelem
ége

A kudarc
szubjektiv
val6sziniisége

iranyulo
motivacid

Forrds: Olah (2006) alapjdn (sajdt szerkesztés)
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Ahhoz, hogy az egyén teljesitményt érjen el fontos a kompetencia, az elért teljesitmény
pedig megerdsitd és egyben motivalo hatdssal is van az egyénre a tovabbi feladatmeg-
oldasban. Minél t6bb siker éri az egyént, annal motivaltabb lesz tovabbi teljesitmény
elérésére, minél tobb kudarc, annal kevésbé lesz motivalt a tovabbi teljesitményre. Fon-
tos tényezd a siker elérésében az attribicid, azaz az ok tulajdonitds, amennyiben az
egyén a kudarcot belsé oknak tulajdonitja, azaz sajat magat teszi feleldssé ugy kevesebb
az esély az ismételt probalkozasnak, amennyiben pedig kiilsé oknak, sokkal kitartobb
lesz és Ujbol probalkozni fog (Olah, 2006). Ez a megfogalmazas ellentétes Deci - Ryan
(2000b) nézbépontjaval, mely szerint az egyén cselekedetére sokkal pozitivabban hatnak
a belsé motivacios tényezdk, hiszen itt a kiilsé motivacio kifejezetten pozitivan jelenik
meg. Ha az egyén azt hiszi, hogy nem képes a feladat megoldéasara, akkor meg sem pro-
balja, tehat a belsé motivacio itt kifejezetten gatolja a cselekvést, de ha a kiilsé kornye-
zetébdl batoritast kap, akkor az a cselekvésre 6sztonz6 hatdssal lehet. Az Gnmegvalosi-
tas lehetdsége szintén hozzatartozik a motivacié humanspecifikus megkozelitéséhez. Az
Oonmegvalositas tekintetében elmondhato, hogy eleinte Maslow (1954) ugy gondolta,
hogy vannak magasabb és alacsonyabb rendii sziikségletek, és ameddig az alacsonyabb
rendi sziikségletek nem realizalodnak, addig az egyén nem képes a magasabb rendii
onmegvaldsitasra. Késobb az allitdsat modositotta (Maslow, 1970) miszerint az ember-
ben mar sziiletésekor megvan a fejlédésre iranyuld motivacié, amely sokakban annyira
erés, hogy elnyomja az alapvetd sziikségletek iranti motivaciot. Igy tulajdonképpen
egyes miivészekben az alkotdsi vagy annyira eréssé valik, hogy példaul elnyomja az
¢hség érzetét (Olah, 2006). Egy masik fontos sziikséglet a transzcendencia sziikséglet,
amely a létezés értelmét és jelentését vizsgalja. Tovabbi sziikséglet az affiliacid iranti

igény, amely az intimitasra és a tarsas kapcsolatokra iranyul.

Az emberi motivumok csoportositdsa mindezek alapjan tobbféleképpen torténhet. Egy-
részt vizsgalhatjuk a kiils6 és belso tényezOk hatasat az egyénre, amelyeknek szabalyo-
z6 hatasa van (Deci - Ryan, 2000) szerintiik a motivacidval kapcsolatosan az egyén al-
lapota haromféleképpen hatarozhaté meg: kiils6 motivacio, belsé motivacid és motiva-
cio-mentesség. Az egyénnek igénye lehet az autonomidra, kompetenciara és a tarsas
kapcsolatokra. Deci - Ryan (2000) Reve (2005) €lettani, tarsas €s pszichologiai sziikség-

letek szerint osztalyozza az egyén motivumokat.
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A motivacios elméleteket vizsgalhatjuk a fejezet elején emlitett négy csoport szerint is
elsédleges homeosztatikus motivacios rendszerek, elsddleges nem-homeosztatikus mo-
tivacios rendszerek, kognitiv motivacio, az emberre jellemz6 (humanspecifikus) moti-
vacio (Olah, 2006). Ezek kozil a menedzsmenttudomany inkdbb a kognitiv és

humanspecifikus motivaciot vizsgalja.

A kovetkezd fejezet a menedzsment tudomany teriiletén leggyakrabban alkalmazott
motivacios elméleteket mutatja be. A fenti motivacids elméletekkel kapcsolatos csopor-
tositast az iizleti tudomanyok is figyelembe veszik, ugyanakkor a motivacios elméletek
tekintetében lényeges, hogy elsdsorban azokra a tényezdkre fektetik a hangsulyt, ame-
lyek az egyén feladatvégzésével, teljesitményével kapcsolatosak, igy a létfenntartd 6sz-

tonokre kevésbé, mind inkabb kognitiv folyamatokra fokuszalnak.
2.2. A motivacios elméletek és csoportositasaik a menedzsment tudoma-
nyaban

A menedzsmentben is alkalmazott ugynevezett modern motivacios elméletek kutatasa
soran el6szor is ki kell térni a fogalom definialasara. Geen (1995) szerint a motivacid
valamilyen emberi viselkedés elinditasat, intenzitasat és fenntartasat jelenti; Davis -
Lomax (2008) véleménye azt tiikkrozi, hogy a motivaciot felfoghatjuk egyfajta eréként
1s, amely segit az egyénnek a kivanatos viselkedés bizonyos szintli intenzitdsanak fenn-
tartasaban a hosszu tava célok elérésében. Kanfer - Chen (2016) ugy latja, hogy a moti-
vacio a munka és szervezetpszichologiaban egyarant olyan hajtoer6t jelent, amely meg-
hatarozza a cselekedet kezdetét, intenzitasat, iranyat, és idGtartamat. Franken (1994)
harom dimenziot javasol a motivacio fogalméanak meghatdrozasahoz, amely az ébredés,
az irany és a kitartas. Tobb olyan kutatd munkéssagat is ismerjiik, akik a viselkedés és a
motivacio kapcsolatat egyéb faktorokkal is kifejezték mint, példaul a folytonossag
(Hebb, 1955), energizacio (Deci - Ryan, 1985) és a teljesitmény (Simms, 1998). Kieme-
lendd, hogy a motivacido komplex kornyezetének megértéséhez szamos tanulmany az
1930-as években a tanulds és motivacid6 moddszertanat kiilonvalasztotta, a két tényezd
kiilon kezelésének sziikségességére azonban nincs egyértelmii bizonyiték (Zhu - Leung,

2010).
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A motivacios elméletek targyalasanal fontos meghatarozni néhany pszichologiai alapve-

tést, amelyet Estefanné és tarsai (2015) emlitenek, ilyen a sziikséglet, a drive (belsd

késztetés kiindulopontja az egyénben), és a homeosztazis.

Sziikséglet: egy olyan erds késztetés a szervezetben, mely kielégitésének hia-
nyaban az egészséget, vagy a fennmaradast veszélyezteti. Ezek un. nagyon erds
késztetéssel jard biologiai motivumok, mint, példaul az €hség, vagy a szomju-
sag.

Drive: a szilikséglet pszicholdgiai megfeleldjét jelenti. A drive angol szo jelenté-
se hajtoer6, amely a sziikséglet észlelését kovetden kialakulo belsé késztetés haj-
toereje (Deci - Ryan, 1985).

Homeosztazis: ahogyan a gazdalkodo szervezeteknél és az egyénnél is fontos a
szervezet belsd egyensulya a fennmaradas érdekében. Cannon a belsé egyensuly
fenntartasara iranyuld térekvést nevezte homeosztazisnak. Ha ez a homeosztati-
kus egyensuly megbomlik, akkor a szervezetben egyfajta fizioldgiai hidnyallapot
keletkezik. A szervezet a hidnyallapotot a meglévd tartalékokbol probalja hely-
redllitani. ,,4 fiziologiai homeosztazis koncepciojanak lényege, hogy az orga-
nizmus igyekszik fiziologiai rendszereit megfelelo egyensulyi helyzetben tarta-

ni ”(Csépe és tarsai, 2007-2008, 36. 0.).

A harom megfogalmazas érvényessége pszichologiai szempontbdl vitathatd, hiszen a

motivacios elméletek tobbsége azt a folyamatot irja le, amely sordn az egyén valamilyen

kiils6, vagy belsé elony megszerzése miatt hajt végre valamilyen cselekedetet. Tehat

altalanossagban véve az egyén tevékenysége nem az egyensulyteremtésre irdnyul, ha-

nem arra, hogy valamiféle pozitiv eredményt realizaljon. Az osszefiiggés grafikon segit-

ségével is abrazolhato.
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5. abra: Motivaltsag és az eredmény kapcsolata

Realizalt Pozitiv
eredmény tartomany
T A motivaltsag mértéke
] Negativ
tartomany

Forras: sajat szerkesztés

A motivaltsag és az eredmény kapcsolata (5. abra) fontos tényezé lehet egy vallalat
szamara, hiszen a motivacios eszk6zok alkalmazasanak célja tobbnyire az, hogy az
egyén elkotelez0djon a munkaja mellett, jobb teljesitményt érjen el és ezen keresztiil
pedig a szervezet is jobb eredményeket érjen el. Robbins (2001) szerint a motivacio
tulajdonképpen vagy a pénz, siker, elismerés, munkaval valé megelégedettség és a csa-
patmunka irant. A motivacié nem mas, mint vagy arra, hogy sikert, eredményt érjiink el
az 5. abrat figyelembe véve az egyénnek nem minden esetben célja az egyensulyterem-

tés, de torekedhet annak elérésére is.

Az elsé hipotézis bizonyitasaval kapcsolatosan a menedzsment tudomanyteriilet altal
gyakran alkalmazott motivacios elméletek keriilnek majd bemutatasra, a csoportositasok
foként Buchanan - Huczynski (2001), Knights - Willmott (2007), Bakacsi (2007),
Thompson (2007), Robbins - Judge (2013), Kispal-Vitai (2013), Fellenz - Martin
(2017), Griffin (2017), Griffin et. al. (2017), Knights - Willmott (2017) csoportositasait

veszik figyelembe.
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A motivacios elméletek targyalasanal az egyik csoportositasi lehetdség, mely szerint

megkiilonboztetiink tartalom, illetve folyamat elméleteket.

A motivaci6 tartalomelméletei arra adnak valaszt, hogy mi motival, a folyamatelméle-
tek pedig azt mondjak meg, hogy miként valhat valaki motivaltta (Robbins - Judge,
2011).

2. 2. 1. A motivacio tartalom elméletei

A motivacid tartalom elméleteit ki kell egésziteni Douglas McGregor (1960) X és Y
elméletével, hiszen a szerz6 elmélete a motivacidé korai megfogalmazasahoz tartozik,
melyet a 2. abra szemléltet. McGregor (1960) Maslow (1943) elméletéhez képest nem
az egyénekben felmeriilé alapvetd sziikségleteket vizsgalja, hanem inkabb azt, hogy a
menedzserek hogyan gondolkodnak arrdl, hogy miként lehet masokat motivalni
(Knights - Willmott, 2007).

Béar McGregor (1960) elmélete alapvetéen nem tartozik a motivacié tartalom elméletei
kozé, de mégis sziikséges lehet a fejezetben, hiszen segitségével konnyebben megérthe-
tdek a motivacio tartalom elméletei. McGregor (1960) a munkavallalokkal kapcsolato-
san két egymassal ellentétes nézetet fogalmaz meg, az X és az Y elméletet, amely kon-

vencionalis és uj értékeket allit szembe egymassal.

A menedzser feladata a hagyomanyos nézet szerint, (az X elmélet szerint):

e hogy eléteremtse a termeléshez sziikséges produktiv tényezdket-pénz, eszkzok,
felszerelés, emberek-az iizleti célok elérése érdekében;

e hogy, a vallalati célok elérése érdekében az embereket tiszteletben tartva iranyit-
sa az értékteremtd folyamatot; motivalja, ellendrizze és moddositsa a viselkedé-
suket;

e hogy intervenciokat hajtson végre a szervezeti célok elérésének érdekében, azaz
jutalmazza, vagy biintesse, rabeszélje, ellendrzizze, fegyelmezze ¢€s iranyitsa a

munkavallalok tevékenységét (Knights - Willmott, 2007, 47. 0.).

A fenti feltételezések alapjat szamos hiedelem és meggy6zddés képezi (McGregor,
1960a):
e az atlagember természeténél fogva lusta, igyekszik olyan keveset dolgozni,
amennyit csak lehet;

e hianyzik beldle a torekvés, nem vallal feleldsséget €s inkabb preferalja, ha veze-
tik;
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e credendden én-kozpontl és hidnyzik a szervezeti célokkal valo elkotelezodés;
e természetszerlien ellenall a valtozasoknak;

e hiszékeny, nem til okos ¢és hagyja magat atverni, hisz a demagog igéretekben.

A megfogalmazas szerint az atlagember lusta, hianyzik beldle az ambicid, szereti, ha
iranyitjak és nem szeret felelosséget vallalni. McGregor innovacidja a motivacio teriile-
tén Maslowhoz képest, hogy az eredményt nem az egyéntdl teszi fliggévé, hanem a me-

nedzser elképzeléseitdl, eredményorientaltsagatol (McGregor, 1960).

Az Y elmélet szerint, amely az egyént pozitiv modon szemléli (McGregor, 1960), a me-
nedzser feladata, hogy eldteremtse a termeléshez sziikséges produktiv elemeket-pénz,
eszkozok, felszerelés-az tizleti célok elérése érdekében:

e az egyének nem természetszeriien ellendlldéak és passzivak a vallalati célokkal
szemben, igy tapasztalatot szerezhetnek a vallalati miikédésben;

e a motivacio, a fejlodési potencidl, a felelosségvallalasi hajlandosag, a készenlét
arra, hogy viselkedésiikkel tamogassak a vallalati célok elérését, az egyénekben
benne rejlik;

e menedzsereknek nem kell az egyéneket ebbe az iranyba terelni, 6k azért feleld-
sek, hogy az emberek felismerjék és fejlesszék sajat képességeiket;

e amenedzserek feladata, hogy elrendezzék a vallalati koriilményeket és termelési
folyamatokat azért, hogy az egyének elérjék sajat céljaikat, amellyel timogatjak

a vallalati mukodést.

McGregor (1960) szerint a munkakdr gazdagités, a decentralizécio 0j formai, delegacio,
a ,,management by objectives” helyettesiti a ,,management by control” elképzelést, azaz
a megegyezés €s eredménycélokkal torténd vezetés felvaltja a kontrollorientalt me-
nedzsmentet. A kiilsé kontrollt (external control) felvaltja a bels6é kontroll (self-control,
self-direction) (idézi: Knights-Willmott, 2007). A kiils6 és belsé kontroll és az egyén
alapvetd sziikségletei kozotti kapcesolatot szemlélteti a késdbbiek soran bemutatasra
keriil6 dnmeghatarozas elmélet (self-determination theory, SDT).

McGregor (1960a) elmélete és Deci - Ryan (2000) elmélete kozott sok kozos vonas van,
az elsé fontos tényezd6, hogy vannak olyan egyének, akik kiils6 tényez6k altal motival-
hatoak és vannak olyanok, akik belsé tényezokkel. Azaz van olyan egyén, akivel szem-

ben az ugynevezett hard megkdzelitést kell alkalmazni, azaz tobb kontrollt, feliigyeletet
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igényelnek a munkavégzés sordn és van olyan, akivel szemben az Ugynevezett soft
megkozelitést kell alkalmazni, azaz képes a szabad és 0ndlldo munkavégzésre.
(McGregor, 1960a) Az X clmélet szerint az egyén viselkedése kiviilrél vezérelt, az Y
elmélet szerint az egyén viselkedése nagymértékben tdmaszkodik az dnkontrollra és az
Oniranyitésra.

Az X elmélettel kapcsolatosan kritika is akad, hiszen a megallapitdsok egészen a tudo-
manyos menedzsment (scientific management) kezdeteihez nyulnak vissza, amely a
XIX. szazad végi és a XX. szazad eleji elképzeléseket tiikkrozi a munkavallalorol, amely
elképzelés mar a ’60-as évekre elavultta valt. Valamint fontos tényezd, hogy a munka-
vallalok kozott a nemek ardnya is jelentés mértékben valtozott, igy ma mar, ha munka-
vallalokrol tesziink emlitést, akkor nem els6sorban férfiakra, hanem férfiakra és nokre
egyarant gondolunk (McGregor, 1960a). Lasst paradigmavaltast jelent az is, hogy az X
szemléletmodtol az Y felé fordultak a menedzserek, amelyek a gyakorlatban a kovetke-
z6képpen valdsulhatnak meg:

e Decentralizacid és delegacid: segiti az egyén szabadsagérzetét, ugyanis a tevé-
kenységeit sajat maga iranyithatja, és egyben feleldsséggel is tartozik azokért, ez
egyben kielégiti az egyén ugynevezett ego-sziikségletét® (egoistic needs) is. Egy
megoldas lehet a ,,management by objectives” azaz a megegyezés és eredménycé-
lokkal valo vezetés, ahol a munkavallald és a munkaltatd kdzosen tervez, majd kii-
16n tevékenykedik, a folyamat a tervezett és tényleges eredmények Osszehasonlita-
saval zarul.

e Munkakor-bovités: csokkenti a monoton munka negativ hatasait a munka bdvitése
azonos szintli feladatokkal torténik.

o Részvétel és tanacsaddi menedzsment: segit a kreativ 6tletek kibontakoztatdsaban
az egyén mind a tarsas, mind az ego-sziikségletét kielégiti.

o Teljesitményértékelés: visszajelzés a dolgozd feladat végrehajtasarol, amely 6sz-
szegezve a szervezet teljesitOképességét méri. Fontos az egyéni értékelés, hiszen

igy kap visszajelzést a munkavallald a sajat teljesitményérol.

A tovabbiakban a motivacio tartalom elméleteinek Osszehasonlitasat szemlélteti a 4.

tablazat, majd az elméletek bovebben is kifejtésre keriilnek.

% Az egyén ego-sziikséglete akkor keriil kielégitésre, ha megfelelé dnbecsiiléssel rendelkezik, amelyet az
elért eredmények is segitenek. Az ego-sziikséglet masik részét képezi a hirnév iranti sziikséglet, amelyet a
masok altal tAmasztott elismerés és megbecsiilés jelent az egyénnel szemben. (McGregor, 1960a)
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4, tablazat: A motivacio fontosabb tartalomelméletei a menedzsment
tudomany gyakorlataban

Abraham Maslow
(1943)

Frederick Herzberg
(1959)

Clayton P. Alderfer
(1969)

David McClelland (1961)

Sziikséglet, hierarchia
modell (Hierarchy of

Kéttényez6s motivacios
elmélet
(Two Factor Theory)

Létezés, kapcsolat,
fejlodés elmélet

Kapcsolat, teljesitmény,
hatalom elmélet
(Achievement Need

Needs) (ERG Theory) Theory)
Onmegvalosités Teljesitmény sziikséglet
Motivatorok Fejlodé
. , otvatoro eploces Hatalom sziikséglet
Elismertség
Szeretet és Osszetartozas Kapcsolat LieipgRelis s gl
Biztonsag és védelem Higiénés tényezsk
Létezés

Fiziologiai sziikségletek

Forras: Robbins-Judge (2013) alapjan (sajdt szerkesztés)

A szervezeti viselkedéssel foglalkozo tankdnyvek koziil Buchanan - Huczynski (2001),
Knights - Willmott (2007), Bakacsi (2007), Thompson (2007), Robbins - Judge (2013)
és Kispal-Vitai (2013) is Abraham Maslow (1943) sziikséglet hierarchia modelljét a
korai motivacios elméletekhez sorolja.

Malsow piramis modellje (1943)

Maslow klinikai pszichologusként tevékenykedett (1908-1970) eredményei pedig azt
probaltak meg bizonyitani, hogy az emberek addig nem képesek a magasabb rendi
szlikségleteik kielégitésére fokuszalni, ameddig az alapvetd €letvitellel kapcsolatos igé-
nyeik nem teljesiilnek (Thompson, 2008). Kérdésként meriilhet fel, hogy, ha az egyén
kielégitette az alacsonyabb rendii fiziologiai sziikségleteit, akkor azokban kés6bb ismé-
telten keletkezhetnek-e kielégitést igénylé ujabb sziikségletek? Példaul ismételten fel-
meriilhet-e az egyénben igényként egy jobb autd, vagy lakas megvasarldsanak igénye?
Kezelhetoek-e a kielégitett higiénés tényezok statikus elemként, avagy a Maslowi pira-
mis elemei megjelenhetnek-e parhuzamosan fellép6 igényként az egyén életében?
Kérdéses a Maslow piramissal kapcsolatosan, hogy vajon elegendd-¢ az egyénben fel-
meriilé sziikségletek felvazolasara egy Ot-elemli modell, vagy a felmeriild igényeket

esetlegesen nagyobb mértékben sziikséges differencidlni. Maslow (1962) észlelte a to-
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vabbi elemekkel kapcsolatos hianyérzetet, igy modelljét egy kilenc-elemii piramissa

bovitette, melyek a kovetkezoek:

© 0o N o O b~ w D P

biologiai és fiziologiai sziikségletek,

biztonsagi iranti igény,

szeretet és valahova tartozas igénye,

elismertség igénye,

kognitiv sziikségletek (tudasvagy, gondolkodas),

esztétikai igény (szépség, egyensuly, forma),

onmegvalositas igénye helyett transzcendencia iranti igény-ez a hit,
a kutatas és az onkifejezés igénye,

vagy a Kitiinésre/Kitlinéségre (masokon segitve ériink el onmegvalositast).

Maslow (1962) szerint az nmegvalositas az egyén altal elért sikerélményekkel mérhe-

t0, azaz ha az egyén sikeres egy adott szakteriileten, akkor az 6nmegvalositas szintjére

lépett, valamint (Maslow, 1970) az emberek tobbsége nem tesz meg mindent azért,

hogy 6nmegvalositova valjon, ezzel csupdn az egyének néhany szazaléka €l.

Fontos a tanulas jelentGsége, és a tanar timogato-szerepe a tanulas soran, valamint

megallapithato, hogy azok a diakok, akik alacsonyabb Onbecsiiléssel rendelkeznek, a

tanulas teriiletén is kisebb eredményt érnek majd el. (Maslow 1970) tizenét jelz6 segit-

ségével jellemzi az 6nmegvalositd embert:

9.

O N o g B~ WD E

realisan érzékeli a valosagot €s tolerdlja a bizonytalansagot;

Sajat magat és masokat is elfogadja annak, ami;

spontan gondolkodas és cselekvés;

problémakozpontu;

van humorérzéke;

képes az objektiv életszemléletre;

rendkiviil kreativ;

ellenall az akkulturaciénak (folyamat, melyben az egyén kiils6, vagy belsd té-
nyez6 hatdsara beilleszkedik egy szdmadra 1j, dominans kulturaba) de nem szén-
dékosan nem konvencionalis;

hozzatesz az emberiség jolétéhez;

10. képes az alapvet6 élettapasztalatok mély elsajatitasara;

11. képes néhany emberrel mély interperszonalis kapcsolatot kialakitani;
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12. vannak sikerélményei;
13. sziiksége van a maganéletre;
14. demokratikus az attitiidje;

15. er6s moralis és etikai standardokkal rendelkezik.

Maslow (1970) az 6nmegvalositd magatartast a kovetkez0 jelzOkkel hatarozta meg:

e Ugy tapasztalja meg a vilagot, mint egy gyermek teljes abszorpcioval és kon-
centracioval;

e 1j dolgokat probal ki, ahelyett, hogy beleragad a régiekbe;

e hallgat a sajat megérzéseire, tapasztalatszerzéssel fejlodik, ahelyett, hogy a
tobbség tradicionalis autoritdsanak engedne;

e Oszinte, elkeriili a jatszmakat;

o felvallalja, hogy nem lesz népszerii abban az esetben is, ha nem ért egyet a tob-
biekkel,

o felelosséget vallal és keményen dolgozik;

e azonositani tudja a gyengeségeit, €s le tud mondani ezekrdl.

A maslowi megallapitasokat elemezve figyelembe kell venni a modell korlatait, az
egyik ilyen tényezd, hogy a kutatas nem épiil komoly empiridra, mindinkabb életrajzi
leirdsokra, ezért az allitdsok mérhetdsége is megkérddjelezédik. Maga a kutatas is f6-
ként 6nmegvalositd egyénekre iranyult, akik magasan képzett fehér férfiak voltak, mint
példaul Thomas Jefferson, Abraham Lincoln, Albert Einstein, William James, Aldous
Huxley, Gandhi ¢s Beethoven. Maslow (1970) késdbb sikeres ndket is tanulmanyozott,
ugy, mint Eleanor Roosevelt és Teréz anya, am a minta koncentraltsaga és csekélysége
miatt a kovetkeztetéseket nem fogadhatjuk el teljes egészében. Egy masik fontos ténye-
76, hogy az altala (Maslow, 1970) megfogalmazott 6t, illetve nyolc elem sorrendje 6sz-
szességében nem minden kultira szamara lehet ugyanolyan. Az egyes kultarakban a
Sszeretet €s az Osszetartozas iranti igény nem az egyén dontési hataskorébe tartozik, hi-
szen alapvetden a csalad donti el. Szamos példa ismert arra vonatkozdan is, hogy olyan
kreativ emberek voltak képesek az 6nmegvalositasra, akik nem rendelkeztek a legalap-
vetobb higiénés tényezdkkel, azaz szegény sorbol szarmaztak, mint példaul Munkacsy.
Egy kortars-kutatas (Tay - Diener, 2011) empirikus vizsgalatokkal tesztelte a maslowi
allitasokat, a kérddivet 60 865 résztvevd toltdtte ki 2005 és 2010 kozott osszesen 123

orszagbol. A valaszadok hat alapvetd igényt fogalmaztak meg, amelyek nagyon kozel
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alltak a Maslow (1962) altal megfogalmazott piramis elemeihez, ezek a megfogalmaza-
sok a kovetkezdek (Tay - Diener, 2011):

e alapveto sziikségletek,

e biztonsag, tarsadalmi sziikségletek,

e tisztelet, autondmia,

o az élet értékelése,

e pozitiv érzés,

e negativ €rzes.
Tay ¢és Diener (2011) kutatasa alatamasztja, hogy léteznek kultaratol fiiggetlen emberi
sziikségletek, am azt a kutatas nem allitja, hogy ezeknek a sziikségleteknek és igények-
nek a sorrendje minden kultarara nézve azonos, igy a Maslow (1962) piramis elemeinek
sorrendje is kultiranként eltérhet.
Herzberg kéttényezds modellje (1968)
A kovetkezd mérfoldkd a motivacios elméletek tekintetében Herzberg (1968) két-
tényez6s modellje. Herzberg az 1950-es és 1960-as évek kozott azt vizsgalta, hogy mi
teszi az embereket motivaltta, am kutatasai soran egyfajta kett6sségbe ilitk6zott (ezt
szemlélteti a 6. abra), hiszen azon tényezok ellentétei, amelyek az egyéneket motivaltta
teszik, nem okoznak feltétleniil elégedetlenséget, és azon tényezOk ellentétei, amelyek
az egyéneket boldogtalanna teszik, nem okoznak elégedettséget (Herzberg, 1968).
Herzberg modellje két tényezdre 6sszpontosit (lasd 6. dbra):

e higiénés tényezOk (alapvetd életviteli sziikségletek, mint példaul a biztonsag),

e motivatorok (mint példaul az onmegvaldsitas, vagy a munkaval valé megelége-

dettség).

A modell (Herzberg, 1968) szerint a higiénés tényezOk dnmagukban nem tesznek elé-
gedetté, viszont hozzdjarulnak az elégedetlenség elkeriiléséhez. Herzberg azt vizsgalta,
hogy az egyének mikor érezték jonak a munkajukat. A kutatas szerint a munkavallalok
elégedettségérzetére a kovetkezd tényezok vannak hatédssal:

e credmény elérése,

e amunka elismerése,

o feleldsségvallalas,

e clOrehaladas érzése,

e maga a munka.
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6. abra: Herzberg kéttényezos modelljének alapelve

Elégedetlenség a munkaval

¥

Elégedettség a munkaval

¥

A higiénias ténvezok
befolyasa:

e  Munkakériilmények
e Dolgozok kozotti
kapcsolat

A motivacios
tényezOkrol torténd
gondoskodas emeli a
munkéval vald
elégedettséget

b

A motivacios tényezok
befolyasa:

e Teljesitmény
e Elismerés
e Alapbér, fizetés

e Szabalyok és kultira

e A mentoralas
mindsége

e Alapbér, fizetés

A higiénés tényezokrol
torténd gondoskodas

csOkkenti munkaval vald

elégedetlenséget

o Felelosség

¢ Maga a munka

e Haladas

e Személyes fejlodés

A higiénias tényez6k dnmagukban nem okoznak elégedettséget, €s nem motivalnak!

£ £ 4 M, )

Fiziologiai Biztonsag és
sziikségletek védelem
(Maslow, 1943) (Maslow, 1943)

Szeretet €s
0sszetartozas
(Maslow, 1943)

Elismertség Onmegyvalositas

(Maslow, 1943) | (Maslow, 1943)

Forras: Herzberg (1968); Maslow (1943) alapjdn (sajat szerkesztés)

Herzberg (1968) vizsgalatai a kdvetkezd kulcstényezdket hataroztdk meg, amelyek ha-

tassal vannak a munkéval kapcsolatos elégedetlenség érzésére:

e vallalati politika és kozigazgatas,

o cllenOrzés,
o fizetés,
e interperszonalis kapcsolatok,

e munkakoriilmények.
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Adair (2004) szerint nem szabad arr6l a Herzbergi megallapitasrol megfeledkezni, mi-
szerint a fizetés sokkal inkabb befolyasolja a dolgozé elégedetlenségét, mint az elége-
dettségét. A munkavallalo szamara fontos, hogy a fizetése fedezze az alapvetd megélhe-
tését, azonban egy id6 utan akarmennyivel is emeljiik a munkavallal6 fizetését nem fog
jobban, vagy tobbet dolgozni, azaz a motivaltsag eléréséhez mas tényezok bevonasa
sziikséges. ,, Herzberg szerint csak akkor beszélhetiink motivaciorol, ha az nem szorul
dllando kiils6 megerdsitésre, hanem a munkavallalokat egyfajta belso késztetés hajtja a
cselekvésre” (Takéacs et. al., 2012, 4. 0.). A herzbergi megallapitasokkal hasonldsagot
mutat az SDT megkdzelitése, bar az Gnmeghatarozas elmélet nemcsak a belsé motiva-

ciot, hanem a kiilsé motivaciot is elismeri hajtéerdként.

Az elmélet Kkritikusai Manap ¢és Yep (2012) a kovetkez6 észrevételeket fiizik Herzberg
(1968) modelljéhez:

e Az elmélet azt mondja, hogy a boldog dolgoz6 sokkal termelékenyebb és pro-
duktivabb lesz. Ez tényleg igaz? Mi a helyzet a felsGoktatasban jelen levo hall-
gatokkal, az 6rom, vagy a boldogsag érzése Oket is termelékenyebbé teszi, azaz
jobb eredményt fognak elérni?

e De-motivalo tényezd nemcsak a fizetés mértéke, vagy az onmegvaldsitas hianya

lehet, hanem a munkaban tevékenykedd mas kollégak jelenléte, tevékenykedése.

Ezt bizonyitjak a Hawthorne-i kutatasok eredményei is, amely szerint a munka tarsas-
tevékenységek, és meghatarozo jelentdsége van a munkatarsak jelenlétének is (Kispal-
Vitai, 2013):

e Az elmélet nem teszi lehetdvé azt, hogy az egyén személyiségjegyeit tanulma-
nyozhassuk azért, hogy megismerjiik az egyén preferenciait a motivatorok és a
higiénés tényezok osztalyozasa kdzott.

e Attol, hogy a vizsgalt alanyoknak nem jelent motivalo tényezot a pénz, még le-
hetnek olyan munkavallalok, akik a nagyobb fizetés reményében hajlandoak
tobbet dolgozni.

e Az elmélet a Maslow piramis egyszeriisitett valtozata, amely szintén nem veszi
figyelembe a kulturalis eltéréseket (Manap - Yep, 2012).

Alderfer modellje (1972)
Herzberg elmélete utan figyelmet kell szentelni Alderfer (1972) létezés-kapcsolat-
fejlodés (existence-relatedness-growth) elméletének is. Alderfer (1972) megallapitasai
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szorosan kapcsolddnak Maslow (1943) elméletéhez, hiszen a 1étezés ténye magaban
foglalhatja a fiziologiai €és biztonsagi sziikségleteket, a kapcsolat a maslowi modell sze-
retet és Osszetartozas iranti igényeivel tehetd egyenlové, a fejlodés pedig az onbecsiilés

¢s onmegvalositassal. A kovetkezo (7. dbra) a modell miikddési elvét szemlélteti.

7. abra: Alderfer ERG elmélete

Fiziolégiai és biztonsagi Kapcsolat Onmegvalositas, 6nbecsiilés
sziikségletek (Maslow, 1943) (Maslow, 1943) (Maslow, 1943)
1 Kapcsolati sziikséglet T _:
1 |
' J
I
I I
1 |
| 1
I
\ 4 I
Létezési sziikséglet Fejlodési sziikséglet
— > Elegedettség / Progresszio U
-------->  Frusztracio / Regresszio
U Elégedettség / Erosségek
>
Fontos az id6tényez0 figyelembe vétele

Forras: Alderfer (1972) alapjdn (sajat szerkesztés)

Alderfer (1972) elmélete fejlddést mutat Maslow (1943) és Herzberg (1968) elméleté-
hez képest, hiszen azt is figyelembe veszi, hogy az egyénben felmeriilé harom sziikség-
leti igény mas-mas intenzitassal és nem feltétleniil egy azon id6ben lehet jelen. Alderfer
(1972) szerint a menedzsereknek tisztaban kell lennie azzal, hogy egy-idében az egyén-
ben tobb sziikséglet is jelen lehet, azonban mindig azzal a sziikséglettel kell foglalkozni,
amely pillanatnyilag hianyérzetet kelt benne. Az ERG elmélet szerint, ha az egyénben
jelen levo egyes igények kielégitése nem lehetséges, akkor eldbb-utobb megprobalja az
igényeit alacsonyabb szinten kielégiteni, ez azt jelenti, hogy az abran szemléltetett
frusztracio/regresszio alapelv fog érvényesiilni. Ha ugy érzi az egyén, hogy nem sikertil
valamit elérnie, akkor el6bb utobb fel fogja adni azt. Erdekes kérdés lehet, hogy a reg-
resszios allapot hogyan értelmezhetd Maslow (1972) megallapitasaira reflektalva, hi-

szen ezen gondolatmenet szerint egy teriileten elért siker elébb-utdbb dnmegvalodsitast
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fog eredményezni. A folyamat regresszid/frusztracios (az egyén erdforras és lehetdség
hianyaban egy ideig beéri alacsonyabb szintii sziikséglet kielégitéssel ez a regresszio,
majd ismételten frusztraciot érez és megprobalja késébb elérni a kivant eredményt) ré-
sze eredményezi a motivaciod kialakulasat (Robbins, 2001). A menedzseri beavatkozas
akkor kovetkezhet be, amikor az egyén munkavégzése valtozik és ez folyamatos telje-

sitményromlast eredményez, azaz az egyén regresszios folyamatba keriil.

Arnolds-Boschoff (2002) szerint az ERG elmélet az egyik leghatékonyabb elmélet arra
vonatkozoan, hogy megallapitsuk a kapcsolatot az igény, a személyiség ¢és a teljesit-

mény kozott, az altaluk tesztelt kutatdsi hipotézist a 8. abra szemlélteti.

8. abra: Az egyéni igények és a munkateljesitmény kozotti kapcsolat

(Igény a szﬁkségletek] személyiség ) rMunkateljesitmény

N

kielégitésére
4 N () .
*ERG elmélet *Onbecsiilés 'Terljesrltes1
(Alderfer, 1972) szandék
«fejlodés
*kapcsolat
*létezés

AT

Sikerélmény = Onmegvalésitds (Maslow, 1972)

Forrds: Arnolds-Boshoff (2002, 6. 0.) alapjdn (sajdt szerkesztés)

Arnolds - Boshoff (2002) allitasai igazolasahoz 1500 Dél-Afrikaban tevékenykedé val-
lalati vezetdt, menedzsert és alkalmazottakat kérdezett meg, a vallalatok 50 és ennél
nagyobb létszammal mikodd szervezetek voltak. A kutatas eredménye szerint a Dél-
Afrikaban tevékenykedo vezetdket leginkabb a fejlédés motivalta, valamint a kreativitas
lehet6sége, az autondmia €s az onmegvaldsitas. A menedzserek tobbsége a kutatas sze-

rint a kreativitast és az dnmegvaldsitast tobbnyire akkor észlelte a munkavégzés soran,
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amikor elkezdett és befejezett egy projektmunkat (Arnolds - Boshoff, 2002). Amabile
(1997) szerint a kreativitasnak azért van kiilonGsen nagy jelentOsége egy szervezetben,
mert kultarat teremt a fair és konstruktiv értékitéletnek valamint gondoskodik a fejl6-
désrél és az otletek aktiv megosztasarol. Arnolds - Boshoff (2002) eredményei arra en-
gednek kovetkeztetni, hogy a menedzserek teljesitmény céljait befolyasolja az a tény,
hogy hogyan észlelik a cégnél felmeriil eldmeneteli lehetdségeket. A fenti eredménye-
ket McCampbell (1996) véleménye is alatamasztja, mely szerint egy szervezetnél Ki-
emelkedd jelentOsége van az elére 1épési és fejlodési lehetdségeknek, amelyeket haté-
konyan kell menedzselni. Arnolds - Boshoff (2002) szerint a személyiség és onbecsiilés
meghatarozza a kapcsolatot a munkaval valé megelégedettség €¢s a munkahelyi viselke-
dés kozott. Fontos, hogy a munkaltaté az egyes alkalmazottak kozott a javadalmazas
mértékét differencialja, igy mérhetéek a teljesitménybeli kiilonbségek, amelyek okait a
munkavallalok szamara kommunikalni kell. A szerzok kutatasuk alapjan elfogadtak
Glassock - Gram (1995) megallapitasait, mely szerint a pénznek motivalo ereje van,
ugyanakkor érdemes 0sszekotni valamilyen szervezeti szinten is megbecsiilést elnyerd
ritussal, azaz a pénz fontos tényez6, de nem mindegy, hogy milyen formaban bocsatjuk
azt az alkalmazott rendelkezésére. Levine (1994) szerint a dolgozokat jol €s fair médon
kell megfizetni, de ezen feliil igyekezni kell, hogy a munka soran mas élmények is mo-
tivaljanak, mint példaul a team munka, és az érdekl6dés a munka irant. Arnolds-Boshoff
(2002) kiilonbséget észlelt bizonyos esetekben a vezetdi és a beosztotti teljesitmény
kozott, méghozza a beosztottak javara annak ellenére, hogy a vezetdi juttatasok mértéke
magasabb volt, mint a beosztottaké, a kutatok a kiilonbséget az 6nbecsiilés, azaz masok
elismerésének kiilonbozdségében lattak. Ezutan fontos tényezd volt a kommunikacio és
a munka értelme, valamint a fondk és a munkatarsak tdmogatdsa. A vezetk tobbségét
senki nem mentoralta, mig a beosztottak tobbsége a vezetdktdl timogatast és tanacsokat
is kapott. Egy masik fontos megallapitas lehet, hogy a vezet beosztasban 1év6 egyén
teljesitményét kevésbé befolyasolta a higiénés tényezdk kielégitése, ez igazolja Herz-
berg (1968) allitasat is, mely szerint a pénz nem motivator, hanem higiénés tényezo,
azaz bizonyos id6 elteltével a munkdban mas fontos tényezdének is jelen kell lennie,
mint a pénz, vagy a munkakoriilmények. A higiénés tényezOk nem tekinthetdek
motivatoroknak. Az egyén teljesitményét befolyasold tényezok kozott ereje van a tarsas
kapcsolatoknak, és a kornyezetnek, ezt Kahn és Quinn (1970) modellje is bizonyitja.
Azonban ehhez kapcsolodéan Arnolds - Boshoff (2002) kutatasa is tobbek kozott

(Herzberg, 1968 és Maslow, 1943 kutatasa is erre a kovetkeztetésre jut) arra figyelmez-
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tet, hogy a munkavallalé akkor motivalhat6, hogy ha a fizioldgiai szlikségletei kielégité-
séhez sziikséges jovedelmet el tudja érni, ezek utdn gondolkodhat a munkaltaté a maga-
sabb rendii sziikségletekben.

Az ERG elmélet kritikaja, hogy a kezdeti kutatasokat nem alapozta meg empiria, a va-
16di empirikus vizsgalatokkal csak késobb tesztelték a modell miikodését, valamint a
modell gyakorlati alkalmazhatosaga sem segiti az empirikus tesztelést. EQy masik nega-
tivum, hogy az egyes motivatorok nem nyujtanak megfeleld motivacios erét. A maslowi
piramishoz képest ugyanakkor fejlodésnek tekinthetd, hogy az egyénben jelen levd
szlikségleteket dinamikusan kezeli. A modell figyelembe veszi, hogy egy késobbi id6-
pontban az egyénben jabb fizioldgiai sziikségletek alakulhatnak ki, melyek eléréséhez
ujabb erdfeszitéseket kell tenni, ezért az dnmegvaldsitas allapota sem teinthetd végle-
gesnek, igy a mar elért szintek is Gjraértékelddhetnek.

McClelland teljesitmény-hatalom-kapcsolat elmélete (1961)

McClelland (1961) elmélete hasonléan Maslow (1954) és Alderfer (1969) modelljéhez
megfogalmazza az egyén kapcsolatsziikségletét, a vagyat a valahova val6 tartozasra, ez
egyértelmiien kiils6 tényezoének tekinthetd. A modellben ugyanakkor mindezek mellett
megjelenik a hatalom és a teljesitménysziikséglet, ezek a sziikségletek kozvetett moédon
szerepelnek Maslow (1954) elméletében is, hiszen a cél az egyén autonomiaja, amely-
hez hatalom és teljesitmény is sziikséges. Alderfer (1969) elméletében az egyén hatalom
iranti sziikségletére jobbara kovetkeztetni lehet, ez az egyén fejlodésével fiigg 6ssze. A
kovetkezokben a McClelland (1961) altal meghatarozott harom sziikséglet részletesen is
kifejtésre kertil, amelyek az egyén szamara motivacios tényezoként szolgalnak, melyek
a kapcsolatsziikséglet (affiliation motivation), a hatalomsziikséglet (authority/power
motivation), és a teljesitménysziikséglet (achievement motivation):

e A nagy teljesitménysziikségletli egyének szeretnek egyediil dolgozni, vagy olyan
kollégékkal, akik szintén ugyanezekkel a jellemzdkkel birnak. Sem a tal ala-
csony, sem pedig a tul magas kockazata tevékenységeket nem szeretik, hiszen az
elsé tul konnyen tudjak teljesiteni, €s nem jelent szdmukra kihivast, a masodik
esetben pedig nagy esélye van az eredménytelen kimenetelnek.

e A nagy hatalomsziikségletli egyéneknél erés igény meriil fel arra vonatkozoan,
hogy tarsait iranyitsa, és elfogadtassa veliik Gtleteit. Ezeket a személyeket moti-
valja a személyes statusz és presztizs ndvekedése. Kétféle tipust kiillonboztetliink
meg, azokat, akik a személyes hatalom elérésére, és azokat, akik az intézménye-

sitett hatalom elérésére torekednek. A személyes hatalom birtokosai irdnyitani
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szeretnék magat az egyént, ezzel szemben az intézményesitett hatalom birtoko-
sai az egyének eredményeit szeretnék befolydsolni a vallalati célok elérésének
érdekében. Azok a menedzserek, akik az intézményesitett hatalom elérésére to-
rekednek, sokkal sikeresebbek azon tarsaiknal, akik az egyént szeretnék iranyi-
tani.

e A nagy kapcsolatsziikségletii emberek szeretnek jo kapcsolatokat apolni kolléga-
ikkal, harmonikus viszonyt teremteni a munkahelyen. A motivacids tényezdk
kozott szamukra rendkiviil nagy sulyt képvisel a népszertiség és az elfogadas.
Hajlamosak olykor a sajat normaikat a kozosség normainak aldvetni. Olyan
munkakorokben teljesitenek jol, ahol nagy jelentdsége van a személyes interak-

cionak, mint példaul az iigyfélszolgalati munkakorokben (McClleland, 1961).

McClelland (1961) elmélete a mar bemutatott tartalomelméletekhez hasonléan megha-
taroz kiils és belsd tényezdket, mint ahogyan Herzberg (1968) elméletében is szerepel-
nek motivatorok (belsé tényez6k) és higiénés tényezok (kiilsé tényezok). McClelland
(1987) szerint a teljesitmény a kivalosagra vald torekvés és az egyéni kompetencia
eredménye, amely egyfajta belsd késztetés, a teljesitmény elérése az egyén szamara egy
id6 utan 6nmagaban is motivalo erévé valik. McClelland (1961) elméletében a teljesit-
ménymotivacio hasonld a Deci (1975) altal megfogalmazott belsé motivaciohoz, amely-
lyel az egyén az elétte allo kihivasokat kiizdi le, hasonlo tartalommal bir a Katz és Kahn
(1978) altal leirt szerep-teljesitésbol fakado idealis belsé motivacio is (Barbuto, 2005).
Katz és Kahn megallapitasa azért fontos, hiszen az egyén bels6 motivacidja szarmazhat
az onkifejezésbol, amely a szerep teljesitmény eredménye. Katz - Kahn (1978) koncep-
cidja ramutat arra, hogy a teljesitmény fiigg az egyén szerepfelfogasatol is, ez pedig
kapcsolatban all a szervezeten beliil kialakitott kapcsolati és hatalmi viszonnyal. Katz -
Kahn (1978) négy koncepcioval irja le az egyén altal betoltott szerephez kapcsolodo
jellemzoket: szerepelvarasok, a masok szamara kozvetitett szerep, fogadott szerep (kiil-
s6 kornyezetbdl a tarsadalom elvarasa alapjan), és szerepviselkedés, amely alapja egy
szerepepizod. Az els6é két komponens (szerepelvaras é€s kiildott szerep) kapcsolodik a
motivaciohoz, észleléshez és a szerepet betoltd egyének viselkedéséhez. A masodik két
komponens (fogadott szerep, és szerepviselkedés) magaban foglalja a motivaciot, észle-
lést és célszemély viselkedését. A szerepepizod egy iddintervallum, mely soran az
egyén viselkedése a szerepkornek megfeleléen konformma valhat, az egyén viselkedé-

sére a kornyezet is hatassal van, az id6 elteltével az egyén szerepelvarasa is valtozhat a
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kornyezet elvarasainak megfelelden, a fent emlitett ciklikus folyamatot a 9. abra szem-

1¢lteti.

9. abra: A szerepepizod részei

| Az egyén személyes

/ iellemzbi

Szervezeti — Szerep-kiildok Célszemély

tényezok

Szerep Kiildott Fogadott | Szerep-
elvarasok szerep szerep viselkedés

A célszemély
szerepteljesitménye

Személyek kozotti
tényezok

Forras: Katz - Kahn (1978, 196 0.). alapjan (sajadt szerkesztés)

A felfogas az elmult évtizedben az informdaciotechnologiai €s kornyezeti valtozasok
miatt jelentdsen atalakult, ugyanis az egyén é€letét manapsag nem egyetlen munkahely
befolyasolja, és nem egyetlen szerepben kell érvényesiilnie. Tovabba az informacidhoz
vald hozzajutas is valtozott az internethalozat fejlddésével, manapsag az egyén a mun-
kahelyén kiviil otthonédban is teljes korti informacidokhoz juthat, ezen kiviil a foglalkoz-
tatasi formak is valtoztak, amely a tdvmunka lehetdségeit is kiszélesiti. Katz - Kahn
(1978) nézetei nem feltétleniil minden esetben érvényesek, ezt arnyalja Katz - Quinn
(1970) egy korabbi kutatasa is lad 10. abra.

Katz - Quinn (1970) korabbi kutatasa pontosan arra vilagit ra, hogy a szervezeten beliil
betoltott szerepen kiviil az egyén még tovabbi szerepekkel is szembesiil (pl. otthon, csa-
lad, mas egyéb szervezetek), amelyek szintén hatdssal vannak az egyénre és alakitjak
viselkedését. Tehat az egyénre nem tekinthetlink tigy, mint csak ¢és kizardlag a szervezet

altal befolyasolt személyre.
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Azaz a folyamat valoban lehet ciklikus, de az egyén szerepteljesitményét mas élete so-
ran felvett szerepek is befolydsolhatjdk, ezt szemlélteti a 10. dbra. A modell hasznosit-
hatosaga nemcsak az egyén ¢és a szervezet altal kiildott és fogadott szerepelvarasok és a
teljesitmény kozotti kapcsolatot vizsgalja, hanem rendkiviil hasznos a szervezeten beliili
interakciok, ezen beliil a felmeriil konfliktusok vizsgalatara. Az egyén konfliktuskeze-
1ése fiigghet a McClelland (1961) altal meghatarozott kapcsolat és szeretetsziikséglettol
is, hiszen a kapcsolatorientalt egyén nem feltétleniil vallalja fel a konfliktushelyzetet
tarsaival szemben, még akkor sem, ha nem lesz a viselkedése mindig etikus. Az ilyen
egyén példaul nem mindig fair médon osztja el a szervezet altal birtokolt er6forrasokat,
hiszen a f6 cél a konfliktus elkeriilése és a jo kapcsolatok apolasa (Kispal-Vitai, 2013).
Az egyén konfliktuskezelése ugyanakkor fiigghet attol is, hogy milyen a szervezeti hie-
rarchidban elfoglalt helye és a hatalmi helyzete, és a hatalom sziikséglete, vagy attol,
hogy mindezek az eldmenetelével egyiitt hogyan valtoznak a jovében, ezt szemlélteti a

10. bra.

10. abra: Az egyén szerepe a szervezetben, elméleti keretrendszer

A célszemély tulajdonsagai:
- Személyes eréforrasok
- Visszahat6 szerepelvarasok

A szervezet Szervezet |  Szerepkor Celszemély
kiils6 kornyezete
-A szociokulturalis Az egyén
kornyezet jellemzéi, -Aszervezet A A Az valasza:
amelyben a jellemz6i, mint  célszeméllyel célszemély apott  elvara- -Fiziologiai
szervezet a szemben elvarasai elvara- sok valasz
tevékenykedik munkamegosz- tamasztott sok értel-  -Kognitiv
-A kereslet altal tas, a elvarasok mezése észlelés
kikényszeritett javadalmazas -Erzelmi
teljesitmény és az erdforras- A célszemély csoporttagsagai és -Teljesitmény
-A kiils6 elosztas személyek kozotti kapcsolatai a -Alku

szerkezete

kdrnyezetbol a
szervezet szamara
elérhetd erdforrasok

[

szervezeten belil és kiviil

Forras: Kahn - Quinn (1970, 55 0.) alapjdn (sajat szerkesztés)

Az egyén sziikségletei leirhatdoak egyszerii tényezokkel, ilyen példaul a McClelland

(1961) és Murray (1964) altal is megfogalmazott teljesitménysziikséglet, azaz masok
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elismerése iranti vagy (Maslow, 1954), a motivatorok megléte (Herzberg, 1968) és az
egyén igénye a fejlodésre Alerfer (1969) szerint. Schein (1971) szerint a sziikségletek
gyakran az emberek tarsadalmi énjében, attitiidjében, hiedelmeiben, értékrendjében je-
lennek meg, a sziikségletek kielégitésére vald torekvés pedig kovetkezetesen eldre je-
lezheti a munkahelyi viselkedést.
Az elmélet kritikaja lehet, hogy a meghatarozott harom tényezd segitségével nehezen
hatarozhaté meg az egyén motivaltsaga (kiilsd, vagy belsd). Egy masik szempont az
elmélet besorolasa, hiszen az elmélet szerint a harom alapvet6 sziikségletet a szocializa-
ci6s folyamat soran tanuljuk meg kornyezetiinkt6l (Kispal-Vitai, 2013), ezért akar a
tanulasi elméletek koz¢ is sorolhatnank. Ha a harom alapvetd igényt az egyén gyermek-
koratol kezdddden folyamatosan sajatja el a kornyezetétdl, akkor kezdetben mind a hé-
rom igény kiilsé tényezének tekinthetd és azok csak késobb valhatnak belsévé. Az el-
mélet harom alapveto sziikségletet hataroz meg kortdl, nemtdl és kultaratol fiiggetleniil,
amelyek koziil az egyik dominans, arra azonban nem tér ki, hogy mi torténik akkor, ha a
tényezOk koziil egyik sem, vagy éppen tobb domindns.
2.2.2. A motivacié folyamat elméletei
A kovetkezd rész a motivacio egyes folyamatelméleteit taglalja melyek a kovetkezd
szerzOk megallapitasai alapjan keriilnek csoportositasra: Buchanan - Huczynski (2001),
Knights - Willmott (2007), Bakacsi (2007), Thompson (2007), Robbins - Judge (2013)
és Kispal-Vitai (2013), Fellenz - Martin (2017), Griffin (2017), Griffin et. al. (2017),
Knights - Willmott (2017).
A motivaci6 folyamatelméletei a kovetkezd ismertetdjegyekkel birnak:
e megmagyarazzak, hogy miként értekelik a munkavallalok a jutalom és jovede-
lem elosztas méltanyossagat;
e leirjak azon méltanyossagi eseteket, amelyek magyarazzak az egyének attitiidjét
és viselkedését a munka soran;
e megvalaszoljak azon kérdéseket, amelyeket az egyén tesz fel magaban, amikor
eldonti, hogy milyen eréfeszitéseket tegyen meg a cél elérésének érdekében;
o kifejtik, hogy a menedzser a tanulas és megerdsités mely alapelveit képes és tud-
ja felhasznalni a dolgozok motivalasanak érdekében (Bauer - Erdogan, 2012).
Az 5. tablazat a motivacio folyamatelméleteit taglalja, az abra kisérletet tesz arra, hogy
a menedzsment tudomanyteriileten beliil leggyakrabban alkalmazott folyamatelmélete-

ket kozos ismérvek alapjan tegye Osszehasonlithatova. A modellek a dolgozat késobbi
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alfejezeteiben részletesen is kifejtésre keriilnek. A modellek k6zos eleme, hogy a fo-
lyamat kezdetén az egyénben erds késztetés alakul ki valamely sziikséglet kielégitésére,
amely az egyén szamara hajtoer6ként fog funkcionalni arra, hogy elérje a vagyott ered-
ményt (pl. teljesitmény), vagy az azzal nyerhetd jutalmat. Az dbran az egyes nyilak azt
szimbolizaljak, hogy az egyénben kialakuld sziikséglet hogyan tereli a teljesitmény,
vagy jutalom elérésének iranyaba. A hagyomanyos megkozelitések Skinner (1953),
Locke (1968), Vroom (1964), Adams (1963), Bandura (1977) elméleteit soroljak a mo-
tivacio folyamat elméletei kéz¢ (Buchanan — Huczynski, 2001; Knights — Willmott,
2007; Bakacsi, 2007; Thompson, 2007; Robbins — Judge, 2013; Kispal-Vitai, 2013).
Azonban a legujabb szakirodalom a motivaciot mas megkozelitésben, vagy pedig to-
vabbi modellek bemutatasaval targyalja. Griffin et. al. (2017) példaul a motivaciot a
munkdval és jutalmazéssal koti 6ssze, a legfontosabb tényezdk a munkakor kialakitasa,
képességek fejlesztése, a flexibilis munkabeosztas, célelérés, teljesitmény és dGnmagunk
megértése. Griffin (2017) tartalom-, folyamat-, megerdsitéssel kapcsolatos elméleteket
kiilonbdztet meg (azaz a megerdsités elméletet kiilon targyalja). Ugyancsak nem a ha-
gyomanyos értelemben targyalja a motivacio témakorét Knights - Willmott (2017), a
szerzOparos az emberi sziikségletek, menedzseri feltevések, igénykielégités, elvarasok,
munkakortervezés, €s az 0 versenyképes megkozelités szerint csoportositja a modelle-
ket. Fellenz - Martin (2017) tartalom-, folyamat-, behaviorista és egyéb a munka moti-
vaciohoz kapcsolddo elméleteket kiilonboztet meg. A behaviorista motivacios elméletek
kozott Pavlov, klasszikus kondicionalas elmélete, valamint Skinner (1953) megerésités
elmélete szerepel. Az egyéb munkamotivacios elméletek kozott Bandura (1977) tarsas
tanulas elmélete és Deci - Ryan (2000) 6nmeghatarozas elmélete is szerepel, azonban a
hagyomanyos tartalom- és folyamat szempontti megkozelitések k6z¢ nem soroljak be.

A fentiek okén példaul Skinner (1953) elmélete olyan motivacids folyamatelméletnek
tekinthetd, amely nem kognitiv, hanem inkabb behaviorista jegyeket hordoz magaban.
(Fellenz - Martin, 2017)

Valodi kognitiv folyamatelméletnek tekintheté Locke (1968) célkitlizés elmélete,
Vroom (1964) elvaras elmélete, Adams (1963) méltanyossag elmélete, Bandura (1977)
onbizalom elmélete, Deci - Ryan (1985) 6nmeghatarozas elmélete, hiszen ezek mar
ténylegesen az egyénben végbemend belsé folyamatokra fokuszalnak. A felsorolt mo-
dellek esetében eltérés az egyénben végbemend kognitiv folyamatok tekintetében fe-
dezhetd fel ezt az 5. tablazat segitségével szemléltetem. Egy masik csoportositsi

szempont a modellek gyakorlati alkalmazhatosdga. Gyakorlati alkalmazhatdsag szem-
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pontjabol Skinner (1953), Locke (1968) és Vroom (1964) modellje 1ényeges, hiszen
utmutatéast ad arra vonatkozdan, hogy ha az egyes menedzserek, vagy dontéshozok ko-
vetnek bizonyos Iépéseket a motivacios folyamatok kapcsan, akkor nagy valdszinliség-
gel milyen kimenetekre szamithatnak. Inkabb leiré jellegii, inkabb elméleti megfogal-
mazasokat tartalmaz Adams (1963), Bandura (1977) ¢és Deci - Ryan (1985) modellje,
ezek minddsszesen tampontot adnak az egyes menedzseri intézkedésekhez, konkrét in-
tézkedési javaslatokat nem tartalmaznak. Ezen megkozelitéssel hasonlosagot mutat
Griffin et. al. (2017) és Knight - Willmott (2017) szerzék besorolasa is. A kovetkezok-
ben a fent emlitett modellek részletezd kifejtése kovetkezik, és emlitésre keriilnek a

modellek eldnyei és hatranyai egyarant.
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5. tablazat: A motivacio egyes, a menedzsment tudomanyteriiletén is alkalmazott, folyamatelméleteinek csoportosita-
Sa

Gyakorlatias megkozelités Leiro, értelmezo jellegii megkozelités
. - Edward L. Deci-Richard M.
Burhus Frederic Skinner Edwin Locke (1968) Célkitiizés ch’tlo r \goom (1964?rll?lvarasf Stacey Adams (1963) Alger];.Ba;ndurfl (119 7 Ryan (1985)
(1954) Megerosités elmélet elmélet (Goal-Setting Theory) elmélet ( I\)/(Ipe_ctan_cy eory o Méltanyossag elmélet (Equity Theory) | fn E;_a om e_:_l:}e et Onmeghatarozas elmélet
(Reinforcement Theory) RLD) (Se icanS D) (Self Determination Theory)
. i N I o Kiils6- bels6- ténye- Kiilsé motiva-
Viselkedés Kitiizott cél Eroéfeszités Erdéfeszités 26k &t
Mechanizmu-
.. sok és modera- . .
PO:;E;}Q:g_ torok Virakozas Alulkompenzaltsag Teljesité képesség . LU Z,‘:balyo_
Kitizott cél (sizgt(s?ga)' egyén- Az
Mechaniz- Az egyénben ben Elfogadott egyén-
Kioltas musok és felmeriil6 Az Méltanyos helyzet Misok tapasztalata | felme- , . ben
moderéato- igény: egyénben Az egyénben riilé szabalyozas felmerii-
Negativ meg- rok Teljesitmény Elérheté, o felmeriilé ] o felmer:iil6 - o igény: Azonosuldsi 16 igény:
erésités (szakmai realis cél, Segitség igény: Tilkompenzaltsag igény: Verbailis meggy6zés | Pozitiv szabalyozs Kompe-
segitség) onmegvalési- Kiilsé Méltanyos jove- tencia
Teljesit- tas és Kiilsé jutalom kiilsé juta- kép és Autono-
mény jutalom elérése lom elérése teljesit- mia
Elégedett- mény, Kapcso-
Biintetés ség a telje- Erzelmi rahatas jutalom | Belsd sz,abélyo- lat
sitmény- elérése zas
nyel és az
elért jovede-
lem-mel -
Uj kihivas

Forras: Skinner (1954; Locke (1968); Vroom (1964); Adams (1963; Bandura (1977); Deci - Ryan (1985), Kispdl-Vitai (2013), Fellenz - Martin (2017), Griffin (2017), Griffin
et. al. (2017), Knights - Willmott (2017) alapjdn (sajat szerkesztés)

51



Skinner megerdsités elmélete (Reinforcement Theory)(1953)

Az abran els6ként emlitett Skinner (1953) modellje inkabb behaviorista elméletnek te-

kinthetd, ez mar az elé6z6ekben is emlitésre keriilt. Fontos, hogy itt is szeretnénk a moti-

vacios folyamat révén valamilyen teljesitményt elérni. Az elmélet 1ényege, hogy a vi-

selkedés maga a kdvetkezménytdl fiigg, ha egy viselkedést pozitiv megerdsités fog ko-

vetni, akkor a viselkedés maga ismétlodni fog, ha a megerdsités negativ vagy biintetés

jar érte, akkor a viselkedés nem fog ismétlddni. A menedzserek a kovetkezd lehetOsé-

gek koziil valaszthatnak a dolgozok viselkedésének kontrollalasakor:

Pozitiv megerdésités: pozitivan viszonyulunk egy alkalmazotthoz, ha az elvart,
eldirt viselkedést mutatja, példaul, ha elébb beérkezik a munkaba, és a viselke-
dés a pozitiv megerdsités hatdsara ismétlodni fog. Pozitiv megerdsitésnek sza-
mit a jutalmazas is, am ennél a tényezénél a viselkedés elveszitheti a spontanei-
tasat, ha az illeté szamit a jutalomra és csak ezért cselekszik. Skinner (1953) a
pozitiv megerdsités kdvetkezményeit az in. Skinner-boxon keresztiil vizsgalta,
ahol a kisérletek Iényege, hogy egy éhes patkdny hogyan reagél a pozitiv meg-
erdsitésre, amely esetiinkben az étel maga. A patkany a dobozban korbejar, és
mindannyiszor, ahdnyszor lenyom egy pedalt ételt kap, és a pozitiv megerdsités
hatasara a viselkedés ismétlddni fog.

Kioltas: ez annyit jelent, hogy nincs megerdsités, igy a jutalom hianyaban csok-
kenti annak valdsziniségét, hogy a viselkedés ismétlédni fog. Példaul, ha a
munkavallalo viselkedése nemkivdnatos a munkahelyen, a munkaltatd donthet
ugy is, hogy a viselkedést figyelmen kiviil hagyja, nem biinteti és nem is jutal-
mazza. Az egyén el6bb utdbb olyan viselkedési format fog valasztani, amely
kapcsan egyértelmli pozitiv megerdsitést fog kapni, példaul jutalmat. Ez a
Skinner dobozban tevékenyked6 patkany szempontjabol azt jelenti (Ferster -
Skinner, 1957), hogy egy bizonyos ideig még ismétlddni fog a viselkedés, de ha
nincs jutalom, akkor eldbb-utobb abbamarad. A szerzéparos két jellemzével irta
le a folyamatot: az egyik a valaszadasi arany, ez azt jelenti, hogy mennyi id6 te-
lik el a jutalom addsa és a viselkedés ismétlése kozott, illetve az un. kihalasi
arany, ez azt jelenti, hogy mennyi id6 telik el a jutalom felfiiggesztése €s a vég-
zett tevékenység kozott.

Negativ megerdsités: arrol van szo, hogy az egyén valamilyen nemkivéanatos
kovetkezményt szeretne elkeriilni, példaul azért dolgozik a munkavallalé becsii-
letesen a munkahelyén, hogy elkertilje a fondke megrovasat.
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o Biintetés: arra szolgal, hogy megsziintesse az egyén nemkivanatos viselkedését
¢és az ne ismétlodjon meg a késdbbick soran (Martin — Fellenz, 2017). llyen lehet

a fizetés megvondsa, elbocsatas vagy egyéb szankciok alkalmazésa.
A 11. abra azt szemlélteti, hogy a viselkedés hogyan alakul Ferster - Skinner (1957)
szerint azokban az esetekben, ha a jutalmazas mértékét intervallumok szerint valtogat-
Juk. Az intervallum jelen esetben egy bizonyos id6 elteltét jelenti a cselekvés soran,
amely utan, az egyén megerdsitést kap. Ehhez kapcsolddik az arany, amely jelzi, hogy
a kapott jutalom mértéke hogyan alakul, mennyivel nd, vagy csokken. Az egyén élta-
lanossagban arra térekszik, hogy minél nagyobb mértékii jutalmat érjen el, a jutalmazo
pedig arra, hogy fenntartsa az érdeklédést a feladatelvégzésre, ezért torekszik arra,
hogy kiilonb6z6 idépontokban és mértékben jutalmazzon. Az ilyen szemléletii jutal-
mazast a munkaban is alkalmazhatjuk, hiszen itt is kovethetjiik az intervallumszer(

pozitiv megerdsitést azért, hogy a motivacié fennmaradjon a dolgozdk esetében.

11. abra: Skinner jutalmazasi intervallumai az id6 fiiggvényében

Fix arany Viltozo6 arany

Kumulativ valasz
Kumulativ valasz

Ido 1dé
Fix intervallum Valtozo intervallum

Kumulativ valasz
Kumulativ valasz

Idé 1d6

Forrds: Ferster - Skinner (1957), 741. o.
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Ferster - Skinner (1957) vizsgalatai soran megallapitotta, hogy abban az esetben telik el
a legnagyobb iddintervallum a viselkedés kihalasa és a jutalom elmaradasa kozott, ami-
kor valtakozo idGintervallumok elteltével jutalmazzuk a kisérleti alanyt.

Edwin Locke célkitiizés elmélete (Goal-Setting Theory) (1968)

Edwin Locke (1968) elmélete szerint olyan célokat kell meghatarozni, amelyek realisan
elérhetéek az egyén szdmara. Azokat a tényezOket vizsgaltak, amelyek altal meghata-
rozhatd, hogy az egyes emberek szdmara milyen nehézségii feladat adasa a leghatéko-
nyabb. Kezdetben a pénzbeli 6sztonz6kon kiviil azt is vizsgaltak, hogy a tudas megszer-
zésének és a rendelkezésre allo szabadidének milyen hatdsai vannak a teljesitményre. A
célkitizés, hatassal van a részvételen alapuld vezetés eredményére (a munkavallalo,
vagy végrehajtd személy is részt vesz a célok meghatirozasaban), azaz, ha van konkrét
célja a cselekvésnek, az eredmény elérése is sokkal valdszinlibb, éppen ezért a pontos
célmeghatarozasnak fontos szerepe van az egyén motivaltsigaban. A célmeghatarozas
lehet explicit és implicit egyarant (az explicit célok konkrét célok az implicit célok 1a-
tens célok, amelyek még nem tudatosultak az egyénben). A cél elérésében fontos szere-
pe van a cél tartalméanak és a végrehajtando tevékenység intenzitasnak, a tartalom fligg a
tevékenység sajatossagatol, az intenzitas pedig az egyén érdeklddésétol.

Robbins (2001) szerint a konkrétan specifikalt, példdul pénziigyi mutatészamokban
meghatarozott, célok jobb teljesitményhez vezetnek az esetek 85%-nal, azaz nem elég
azt mondani egy munkavallalonak, hogy ,, hozd ki a legjobbat magadbol ”, hanem pon-
tosan el kell mondani, hogy mit. A jobb teljesitményhez nemcsak a célmeghatarozas,
hanem a folyamatos kontroll is hozzajarul. A visszajelzésnek személyre szabottnak ¢és
progresszivnak (az egyén fejlodését tamogatd visszajelzés) kell lennie. Fontos szerepe
van annak is, hogy a dolgozé és a munkaado kozdsen hatarozzanak meg célokat, ame-
lyekben az egyén is lasson jovobeli perspektivat. A célkitlizés elmélet nem tekinthetd
univerzalis elméletnek, azaz a teljesitmény még tovabbi tényezOktdl is fiigg, mint az
elkotelezettség, az én-hatékonysag, a feladat jellege €s a nemzeti kultura jellege. Az én-
hatékonysag (self-efficacy) egyben arra is utal, hogy az egyén elhiszi, hogy képes ellat-
ni a feladatat. Azok az egyének képesek a magasabb eredmények elérésére Robbins
(2001) szerint, akik nagyobb onbizalommal rendelkeznek, és kudarcok esetén nem ad-
jék fel a feladat végrehajtasat, hanem 0jbol és Gjbol egyre nagyobb intenzitassal meg-
probaljak azt végrehajtani. Az én-hatékonysag azonban nem egyenldé mértékben miiko-

dik minden egyes feladat elérésénél és végrehajtasanal, valamint fontos szerepet tolt be
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a nemzeti kultira és annak sajatossagai, mint példaul a hatalmi tavolsag (Hofstede-

Hofstede, 2008).

Hollenbeck - Klein (1987) modellje szintén az egyén célkitiizéseivel foglalkozik, ame-
lyet a 12. abra szemléltet; érdekessége, hogy az elvaras elméletet és a célkitiizés elméle-
tet kapcsolja 6ssze egymassal. A modell Locke (1988) kutatasat tovabb fejlesztve ké-
sziilt, mely szerint harom alapvet6 tényezé hatdrozza meg a célokkal valo elkotelezo-
dést: kiilsé tényezok, belsd tényezdk €s interaktiv tényezok.

A kiils6 tényezOk kozott szerepel, hogy Ki az, aki kijel6li a szervezeten beliil az egyén
szdmara a teljesitménycélokat, ezt az egyén mennyire tekinti legitimnek, vagy bizik
benne, illetve hatdssal van-e rd a csoport, amelyben dolgozik, vagy pedig a megszerez-
hetd jutalom értéke, és mindezen tényezok hatdsira az egyén mennyire azonosul a cél

elérésével.
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12. abra: A cél iranti elkotelezettség kovetkezménye és els6bbsége

Hollenbeck és Klein célkitiizés elmélettel foglalkozé modelljében

Kiils6 tényezok Bels6 tényezdk Kiilsé tényezok Bels6 tényezok
I o, ] o, : I
n Szituacios Személyes Szituacios Személyes n
t tényezok tényezok tényezok tényezok t
e e
r , . r
a Tarsadalmi a
K Teljesitmény befolyas: masok Képessé K
t Nyilvanossag igény céljai, a cél iranti pesseg t
i elkotelezettség, g i
v Akarat Kitartés vagy Korabbi v
A sikerek
teljesitmény

t Hatarozottsag A tipusu -- S t
¢ személyiség A feladat Qe é
n r . N4 n

Jutalmazasi komplexitasa Locus of
y struktira Szervezeti ” ., y
z . . C control”: z

e elkotelezettség Teljesitmény A s
g z egyén hite, e
é Verseny kényszer h o
f s ogy maga 6
k Bevonoddas a d6nthet a K

munkaba A felettes .
.y sorsarol
segitsege
A cél elérésének vonzereje A cél varhato elérése

\_Y_l

Elkotelezettség a cél irdnt

A cél szintje >| Feladat teljesitmény

Forras: Hollenbeck-Klein (1987, 72. 0., idézi Kanfer, 1990, 128. 0.) alapjan (sajat szerkesztés)

A cél eléréséhez az egyénnek sziiksége van interaktiv tényezdkre, amelyek magukba
foglaljak az egyiittmiikddést, versenyt és a kulturalis tényezoket. Az egyén belsé jel-
lemz6i kozott azonosithato a kognitiv séma” a sikerrel és belsé jutalommal kapcsolatos

elvarasok. Locke et. al. (1988) szerint a fenti harom megel6z6 tényezd hatassal van a cél

* A kognitiv séma a tudés egy fajtaja, képesség, amely segit az informécio felvételében és feldolgozasban.
A sémak az Uj helyzetek megértésére szolgalnak, ilyenkor a probléma megoldasa a korabbi tapasztalatok

crer

heurisztikdk (Kahneman-Tversky, 1996) is felfoghatdak kognitiv sémakként.
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iranti elkdtelezettségre, a feladat teljesitésére és ezen keresztiil a még pontosan meg
nem hatarozhat6 kognitiv folyamatokra. Hollenbeck - Klein (1987) modellje ezt mddo-
sitja, ahogyan az abrabdl is latszik a modell alapjat az elvaras elmélet adja a szerzok a
célokkal kapcsolatosan két tényezdt hataroznak meg a vonzerdt és a varhatod elérést.
Ezen kiviil szdmos szitudcios és személyes tényezo6t hataroznak meg, amelyek befolya-
soljak a vizsgélatot. Hollenbeck - Klein (1987) szerint az elvart és észlelt célelérés befo-
lyasolja az egyén elkotelezettségét a megvalositas irant. A modellben a cél iranti elkote-
lezettség tompitja a teljesitmény-jutalom kapcsolat el6térbe keriilését. Locke et. al
(1988) hoz hasonldéan Hollenbeck - Klein (1987) emlitést tesz a tarsas befolyasolasrol, a
felettes segitségérol a javadalmazas struktirdjarél €s a versenyrdl, mint szitucids té-
nyezOrdl. Tovabbi szituacios tényezok, amelyeket a modell felsorol a cél nyilvanossaga,
az akarat, a feladat komplexitasa és a teljesitmény kényszer. A személyes tényezok kozé
tartozik a teljesitményigény, a kitartds, a személyiség, szervezeti elkotelezettség, mun-
kaba val6 bevonddas (job involvement), képessége, korabbi sikerek, dnbecsiilés és a
,»locus of control” azaz az egyén hite a dontéseivel kapcsolatosan. Hollenbeck - Klein
(1987) szerint az egyént nemcsak a teljesitmény igénye, hanem a cél nyilvanossaga is

elkotelezettebbé teszi.

Az elmélettel kapcsolatosan felmeriilnek kritikai megfogalmazéasok is, amelyek a ko-
vetkezdek:

e abban az esetben, ha az egyéni célok és a szervezet céljai kozott vannak eltéré-
sek, a célkitiizés elmélet konfliktusforras is lehet, annal is inkabb, hiszen Vroom
(1964) elmélete a szervezeti célok mellett kiemeli az egyéni célok fontossagat is;

e ¢z a modszer olyan helyzetekben, ahol a feladat nem definialhaté pontosan eg-
zakt moédon nem mindig mitkodik;

e nem elég a célmeghatdrozas, ha az egyén nem képes realisan megbecsiilni azon
képességeit, amelyek sziikségesek annak eléréséhez, ilyenkor tadmogatasra is
szlikség lehet;

e nincs arra bizonyiték, hogy a célmeghatarozas elmélet valoban kielégiti az egyén
torekvéseit a munkaban, azaz motival;

e [étezik mas olyan elmélet is, amely segit az egyént motivalni, azaz a célmegha-
tarozas elmélet nem tekinthet6 kizarolagosnak;

e a szervezet tagjait meg kell kérdezni, hogy van-e mas olyan dolog a kozds célon

kiviil, amely 0sszefligg6vé teszi a miikodést (Locke - Latham, 2006).
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Vroom elvards elmélete (Expectancy Theory of Motivation) (1964)
Az egyik legfontosabb kognitiv motivacios elmélet Victor Vroom (1964) elvaras elmé-
lete (expectancy-value theory). Vroom (1964) (idézi: Zhu - Leung, 2010) értelmezése
szerint a motivacio az eldre lathato siker valoszinliségének és varhato értékének szorza-
ta. Az elmélet szerint az egyes emberek azért tesznek meg valamit, hogy az altaluk vélt
kovetkezményben, jutalomban részesiiljenek (Heidrich - Rooz, 2013).
Victor Vroom (1964) elvaras elmélete (Expectancy Theory of Motivation) szerint az
egyén akkor valik motivaltta egy tevékenység végrehajtasaban, ha azt gondolja, hogy
annak eredménye révén jobban fogjak értékelni a teljesitményét, €s ez a jobb eredmény
jutalomhoz vezet, mint példaul a bonusz vagy fizetés-emelés. Természetesen fontos,
hogy a kapott jutalom, vagy bonusz az egyéni célok elérését is segitse, és a munkavalla-
16 elégedettséget érezzen.
Az elmélet alapfeltevései (Robbins, 2013):
e amotivacio alapjat képezi, hogy az egyén tigy gondolja, elérheti a céljat;
e az egyén raciondlis, képes eldonteni azt, hogy mennyire fontos szdmara az adott
jutalom, és hogy mit kell azért tennie;
e azegyén viselkedését a kornyezete befolyasolja;
e aviselkedésérdl mindig az egyén dont, még abban az esetben is, ha vannak befo-
lyasold tényezdk;
e az emberek preferencia rendszere €s észlelése a jutalommal kapcsolatosan kii-
16nb6z6 lehet.
Vroom elmélete (Vroom, 1964) harom kapcsolatra helyezi a hangsulyt:
o erbfeszités-teljesitmény kapcsolata: annak a vélt valdsziniisége, hogy az erdfe-
szités eredményhez fog vezetni,
e teljesitmény-jutalom kapcsolata: annak a foka, amennyire az egyén hisz abban,
hogy az elért teljesitmény révén jutalmazni is fogjak;
e jutalom-egyéni cél kapcsolata: annak a foka, ahogy az egyén vélekedik a juta-

lom mértékérdl és az elért egyéni célrol.

A fenti kapcsolatokat a 13. abra szemlélteti. Az elmélet szerint az egyén csak akkor fog
kimagasldan jol teljesiteni, azaz eréfeszitést tenni, ha a munkajat elismerik, vagy tobbre
értékelik a késdbbiek soran. Ha azt érzékeli, hogy barmit tesz, azt a fondke nem értéke-
li, vagy esetleg személyes konfliktus all fenn, akkor elébb utobb csak a még éppen

sziikséges minimum elérésére fog torekedni (Robbins, 2001).
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13. abra: Az erdfeszités, teljesitmény és jutalom kapcsolata Vroom el-

varas elméletében

Egyéni Egyéni Jutalom a Egyéni

erdfeszités teljesitmény szervezettol célok

Forrds: Robbins (2001, 171. 0.) alapjan (sajdt szerkesztés)

Egy lehetséges kimenetel, hogy az egyén teljesitményét elismerik, de vajon minden
esetben jutalmat kap-e az egyén a szervezett6l? Ennél az esetnél arrol a kapcsolatrol
beszéliink, amely az egyéni teljesitmény ¢€s a jutalom kozott all fenn. Ezt természetesen
az egyén és a szervezet is masként értékelheti, hiszen lehetséges, hogy tigy gondoljuk
egy feladatot megfelelden oldottunk meg, am azt a fonok masként latja. Ez a relécio
keriil értékelésre a motivacids folyamat soran, amennyiben az egyén valdsziniiséget
tulajdonit a jutalom elérésére és annak mértéke is megfeleld, akkor fog tovabbi eréfeszi-
tést tenni (Robbins, 2001).

El6fordulhat az is, hogy az egyén kap ugyan jutalmat, de azt nem értékeli, az szamara
nem bizonyul hasznosnak, éppen ezért fontos az egyén preferencidja. Egy masik eset,
hogy olyanért adunk jutalmat, amelyet az egyén magatol is elvégzett volna, igy a spon-
tan motivacio és jo érzés is eltiinhet (Robbins, 2001).

Az egyén hatékony jutalmazdsdhoz érdemes megérteni azt a folyamatot, amely az
egyénben lezajlik a jutalom hatasara, a 14. dbra a jutalmazési folyamatot szemlélteti. A
modell Vroom (1964) elméletéhez hasonloan azt fejtegeti, hogy miként kapcsolodik
Ossze az elégedettség érzése, a motivacio, a teljesitmény és a jutalom (Ivancevich -

Matteson, 1987).
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14. abra: A jutalmazas folyamata a motivacioban

Visszajelzés

Képesség ¢€s Kiilso
készség jutalom

Motivacio6 az Teljesitmény L,
et rax , Teljesitmény- , ,
eréfeszités eredmények: . Elégedettség
T . értékelés
megtételéhez személyes

Vroom

Belsé ,(1964) ,
Tapasztalat elégedettség

jutalom
Az egyén helyett
varakozasa egyéni célok

Egyéni Jutalom a
teljesitmény szervezettol

Erofeszités

Forrds: Vroom (1964), lvancevich - Matteson (1987, 170. 0.), és Robbins (2001, 171. 0.) alapjdn (sajdt

szerkesztés)

Vroom (1964) motivacios elméletét és Ivancevich - Matteson (1987) javadalmazasi
modelljét dsszehasonlitva elmondhatd, hogy van kapcsolat, hiszen a folyamat elemei
hasonloak, azonban Vroom (1964) modellje azt az érzetet kelti benniink, hogy a moti-
vacios folyamat az egyéni célok elérésével véget ér. Ez korant sincs igy, hiszen mar a
korai motivacios elméletekben — pl. Maslow (1943) elméletében is — megfogalmazodik
az a felismerés, hogy az egyénben egy sziikséglet kielégitésével ujabbak jelentkeznek,
¢s a piramison felfelé haladva mindig magasabb szinten jelenik meg az adott sziikséglet,
melyet ki kell elégiteni. A modell az egyén észlelésén alapszik, méghozza azon, hogy az
egyén hogyan értékeli/észleli a kapott jutalmat illetve, azon, hogy a munkaltaté hogyan

¢észleli az egyén teljesitményét €s annak milyen értéket tulajdonit.
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Az elmélet egyenlettel is leirhato, ahol:
Motivacios Ero = Varakozas x Kotés X Vonzero

Varakozas (Expectancy): ez az erdfeszités-teljesitmény relacio, amelyet az egyén be-
csiil meg, mieldtt nekilat a feladat elvégzésének. Ha ugy latja eréfeszités tételével képes

az eredmény elérésére, akkor biztosan tenni fog valamit.

Kotés (Instrumentality): azt jelenti, hogy az egyén milyen valoszintiséget tulajdonit
annak, hogy ha eléri az elvart teljesitményt, akkor megkapja az altala vagyott kovet-

kezményt.

Vonzerdé (Valence): ez a tényez6 arra vonatkozik, hogy az az érték, amelyet az egyén a
feladat elvégzésért kap, azaz maga jutalom, esetleg fizetés, vagy prémium mennyire
fontos az egyén szamara. Ez a tényez0 is az egyén észlelésén alapszik, hiszen nem min-
dannyiunk szamara jelenti ugyanazt a jutalom fogalma. Vannak olyan munkavallalok,
akik egy szervezeti ritust, rendezvényt értékesnek tekintenek, méasok pedig biintetésnek,

igy a kiilonb6z6 jutalmak megitélése egyénektdl fiiggden is mas lehet (Vroom, 1964).

A képletet kiegésziti az elsé és a méasodik szintli eredmények megfogalmazasa a folya-
mat soran Az elsd szintli eredmény akkor keletkezik, amikor az egyén elvégzi az adott
feladatot, ez az egyén teljesitménye, attol fiiggden, hogy milyen intenzitassal és mind-
ségben végzi el a feladatot. A masodik szintli eredmény pedig az, amit az egyén az er6-
feszitésért cserébe kap, ez lehet negativ, vagy pozitiv is az egyén szamara. Sikeresen
elvégzett feladat miatt az egyén jutalomban részesiilhet, oromet érezhet, vagy akar az
onbizalma is novekedhet. Ezzel ellentétben bizonyos feladat elvégzése utan stresszt,

faradsagot, vagy egyatalan semmit sem érez az egyén (Kispal-Vitai, 2013).

Robbins (2001) a motivacios elméletek targyaldsanal tanulassal és munkaval kapcsola-
tos eseteket is bemutat. A fenti eset magyarazza az elséként feltett hipotézist is, mely
szerint, ha az egyén motivacidjat vizsgaljuk, akkor nem a végzett tevékenységen van a
hangstly, hanem a koériilményeken és magan a folyamaton, amely soran az egyén moti-
valtta valik. Az, hogy az egyén motivaltta valik egy tevékenység elvégzésére, kialakul-
hat példaul a kornyezet, pozitiv mintak hatdsara is, ilyen pozitiv példa lehet az oktatd
tanar magatartasa, segitsége a tanulasi folyamat soran. Ezeket a pozitiv mintakat magya-
razza példaul a késObbiekben kifejtésre keriild kognitiv-tarsas tanulaselmélet is, amely

Bandura (1997) nevéhez flizodik.
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15. abra: Teljesitmény dimenziok

Kiils6 kornyezeti tényezék

Képesség

Teljesitmény

Motivacid Lehetdség

Segitség merteke

Forras: Robbins (2001, 173. 0.) alapjdn (sajat szerkesztés)

Az egyén teljesitményét nemcsak a segitség mértéke hatdrozza meg, hanem az is, hogy
milyen lehetdségei és képességei vannak, ezt a relaciot szemlélteti a 15. dbra. Az egyén-
re a kiilsé kornyezetbdl érkezd ingerek is hatdssal vannak, mint példaul a gazdasagi
kornyezet, tarsadalmi elvarasok, élethelyzet, kor, nem és egyéb koriilmények, vagy a
kulturalis sajatossagok. A fenti sajatossagok miatt el6fordulhat, hogy a kiilonb6z6 kul-

turdkban az egyén ugyanolyan feltételek mellett mas eredményt fog felmutatni.

Vroom (1964) elmélete segiti a motivacio folyamatanak megértését, hiszen azt a moti-
vacios folyamatot vizsgalja, amely az egyénben zajlik le, gyakorlatorientalt, mivel a
konkrét teljesitmény jutalom relaciot elemzi, amely fontos az egyén szamara, ugyanak-
kor 1ényeges, hogy a miikodése elsddlegesen az egyén észlelésén mulik, igy megallapi-
tasai nem tekinthetdek univerzalis eszkdznek.

A modell kritikaja, hogy nincs pontos mérési eljaras az egyén eréfeszitésének meghata-
rozasara. Tovabbi hianyossag, hogy nem veszi figyelembe az egyén érzelmi allapotat,
valamint a személyiségbeli és képességbeli, tapasztalati, vagy tudasbeli kiilonbségeket.

A modell azt feltételezi, hogy az egyén tudatos preferencidkkal rendelkezik, azonban
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valgjaban az egyén nem mindig szamszer(siti azt, hogy milyen energiat fektet bele a
tevékenységbe, és az milyen jutalmat ér, sokszor cseleksziink az Gsztoneink szerint
(Robbins, 2013). A menedzsernek sajat maganak kell megtapasztalnia, hogy mely mun-
kavallal6 mely tényezOkkel motivalhatd, hiszen az egyéni preferencidk kiilonbozoek
lehetnek.

Adams méltinyossdg elmélete (Equity Theory) (1963)

Fontos a motivacios elméletek fejlodése tekintetében Adams (1963) méltanyossag elmé-
lete (Equity Theory). Vroom (1964) elméletéhez hasonléan ez is az egyéni észlelésen
alapul, azaz nem tekinthet6 teljes mértékben objektivnek és mérhetének. Adams mun-
kaja soran a munka és viselkedéspszicholdgiaval foglalkozott. A méltanyossag elmélet
lényege, hogy az egyén folyamatosan mérlegel, méghozza 6sszehasonlitja azt, hogy 6
mekkora energiat fektetett be egy adott feladat elvégzésébe, mekkora energiat fektettek
be a kollégak, és ezért ki milyen jutalomban, megbecsiilésben részesiil. Az elmélet a 16.

abra segitségével szemléltetheto.

16. abra: Adams méltanyossag elmélete

Ahogy az egyén értékeli
az eréfeszités outputjat

C Alulkompenzalt

Az egyén -
outputja

Az egyén
inputja ,
@

Méltanyos

G helyzet

Eréfeszités, lojalitas,
kemény munka, készség,
kompetencia, ...

Ahogy a fonok értékeli
az egyén outputjat

Tulkompenzalt

Forras: Adams (1963) alapjan (sajat szerkesztés)
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Az egyén inputja lehet:

e crofeszités, lojalitas, kemény munka, készség, alkalmazkodas, rugalmassag, ma-
sok elfogadasa, bizalom a féndkben és a kollégakban, kollégdk tdmogatasa,
személyes aldozatok.

e Az egyén outputja lehet:

e anyagi elismerés (kiilsé motivacios eszkdzok):

o fizetés, juttatdsok, bonusz.
e nem pénzbeli juttatasok (belsé motivacios eszkdzok):
o elismerés, hirnév, felelésség, sikerélmény dicséret, inger, a haladas él-
ménye, a munkahely biztonsaga (Adams, 1963).
Robbins (2001) szerint abban az esetben, ha az egyén ugy észleli, hogy méltanytalan
szituacio all fen, akkor a kovetkez6 hat cselekvési alternativa all fenn:

1. megvaltoztatja az inputot (nem tesz tobb erdfeszitést);

2. megvaltoztatja az outputot (nagyobb mennyiségili termék eldallitasara fog tore-
kedni, vagy ugyanazt a mennyiségli terméket/szolgaltatast gyengébb mindség-
ben fogja elkésziteni);

3. torzitja a sajat maga észlelését (sokkal nagyobb jelentdséget fog tulajdonitani a
sajat teljesitményének);

4. torzitja azt, ahogyan masokat észlel (masok teljesitményét fogja kevesebbre ér-
tékelni);

5. masik referenciaszemélyt fog valasztani (olyan munkatarsat keres, akihez képest
sajat maga is pozitivabb teljesitményt ér el);

6. elhagyja a szervezetet.

Az elmélettel szemben kritikak is megfogalmazodtak (Buchanan - Huczynski, 2001).
Az elsé fontosabb probléma a tarsadalmi 0sszehasonlitas, hiszen az egyén az Osszeha-
sonlitast sajat egyéni szubjektiv értékitélete alapjan teszi, méghozza, aszerint ahogyan a
kornyezetét észleli. Sokak kozvetlen kollégajukkal hasonlitjak dssze magukat, mig ma-
sok egy teljesen mas szervezetben, régioban, orszagban tevékenyked6 szakmabelivel.
Ezek az Gsszehasonlitasi alapok az egyén észlelési filterétdl fliggnek és gyakran inkabb
szubjektiv koriilmények, mint objektivek. Fontos tényez6, hogy a fejlett gazdasagokban
is vannak olyan tarsadalmi kontextusok, amelyek differencialjdk az Osszehasonlitést,
még akkor is, ha magét a poziciot hasonlonak érezziik. Az elmélet fontos alaptétele,

hogy tobbnyire akkor fogunk egyenldtlenséget érezni, ha a sajat fizetéslink, észlelésiink
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szerint aranytalanul alacsonyabb a kollégainknal, abban az esetben, ha aranytalanul job-
ban keresiink, mindezt a sajat eredményeinknek fogjuk tulajdonitani (Kispal-Vitai,
2013), azaz a méltanyossag-érzetének van egy attriblicios eleme is.

Bandura énbizalom elmélete (Self Efficancy Theory) (1977)

Az 1960-as évektol kezdve a kutatok figyelmének kozéppontjaba a tanulas, mint visel-
kedés valtoztatd tényezd kertilt. Tobbek kozott Skinner (1954) megerdsités-elméletében
is fontos szerepet tulajdonitott a tanulasnak, ugyanakkor Bandura mar nemcsak magat
az ingert ¢és az arra adott valaszt — a viselkedést — vizsgalta, hanem a mdgotte lezajlo
kognitiv folyamatot is (Olah, 2006). Bandurat az is foglalkoztatta, hogy az adott ingerre
az egyén miért pont azt a valaszt adja, vannak-e olyan koriilmények, amelyek megval-
toztatjdk az egyén teljesitményét, erdfeszitését. Bandura elmélete az én hatékonysagrol
(Self Efficancy) az tigynevezett tarsas tanulaselméletbdl ered (Social Cognitive Model).
Az elmélet szerint fontos, hogy vannak olyan tényezok, amelyek az egyén viselkedését

befolyasoljak:

e viselkedés,
e kdornyezet,

e cgyéni kognitiv képességek.

A felsorolt tényezdék koziil mindharom kiemelked6en fontos, és hatnak egymasra, ugya-
nakkor a legfontosabbnak az egyén kognitiv képességei tekinthetok. Bandura (1977)
szerint a kornyezetiinkbdl tanulunk, megfigyeljiik a minket koriil vevék mintait és
ezekbdl meritiink. Fontos a masok viselkedésének, érzelmi reakcidinak, attitiidjének

megfigyelése, utdnozasa, hiszen ebbdl fejleszthetjiik tovabb a sajatunkat (Olah, 2006).

Az én-hatékonysag 1ényege, hogy ha az egyén hisz abban, hogy képes elvégezni, meg-
oldani az eldtte allo feladatokat, akkor sikert fog elérni. A folyamatban fontos szerepe

van a jutalomnak és a kiilsé kornyezetb6l érkezo impulzusoknak (Kispal-Vitai, 2013).

A Bandurat (1977) szerint az én-hatékonysag novelése négyféleképpen lehetséges:
e Az egyén sikerélményei teljesitmény altal: egy nehéz feladat elvégzése utan
az egyén jobban megbecsiili az elért eredményt, mint egy konnyen odaitélt
jutalom kapcsan. A feladat nehézsége arra 6sztonzi az egyént, hogy kitartdan

tevékenykedjen a cél elérése érdekében és ne adja fel azt.
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Az egyén sikerélményei viselkedés-modellezéssel: ha latjuk, hogy a felada-
tot mas is képes végrehajtani, akkor szdmunkra erdt adhat masok példaja,
vagy épp forditva masok kudarca elbatortalanit”.

Onbizalom épités rabeszéléssel: a pozitiv irdnyu rabeszélés novelheti az
egyén hatékonysagat munkavégzés kozben, ha elakadunk egy feladat megol-
dasa kozben, akkor ez nagyon hasznos médszer lehet az 6nbizalom erdsité-
sére. Ha nem biztatassal probalunk hatni az egyénre, az rendkiviil rossz ha-
tassal lehet a teljesitményre.

Elettani és pszichologiai mozgositas: ennek lényege, hogy az egyén annak
fliggvényében teljesit jol vagy éppen rosszul, hogyan érzi magat. Ha rosszul
érzi magat, akkor rosszul fog teljesiteni, ugyanakkor arra mar nincs garancia

arra, hogy ha jol érzi magat, akkor is fontos lesz a jo eredmény elérése.

Az elmélettel kapcsolatosan a kovetkezo kritikai megfogalmazasok mertilnek fel:

Az els6 kritika, hogy maga az elmélet nem tekinthetd egységesnek és az
egyes elemek kozotti (viselkedés, kornyezet, egyéni kognitiv képességek)
kapcsolat nehezen meghatarozhatd, mérhetd, szamszertsithet6 az elmélet ke-
retein belil.

A masodik kritika, hogy nem minden tarsas tanulési folyamat figyelhetd meg
direkt modon és ezek szamszerisitése, mérése nehezen valosithatd meg.

A harmadik fontos kritika, hogy az elmélet figyelmen kiviil hagyja azt, hogy
teljesen mas a gyermekek és a felnéttek tanulasi folyamata, azaz pl. a bobo-
doll kisérlet, amely a gyermekek viselkedését tanulmanyozza, nem feltétle-
niil adhat messzemend kovetkeztetést a felndttek viselkedésére vonatkozoan.
Ha egy gyermek rossz példat lat, akkor valésziniileg kovetni fogja, ugyanak-
kor egy felndtt mas kognitiv képességekkel rendelkezik, igy az észlelt rossz

példat nem fogja feltétleniil kdvetni (Durkin, 1995).

Deci - Ryan (1985) onmeghatarozas elmélete (Self Determination Theory)
A dolgozatban az 6nmeghatarozas elmélet bemutatasa az elmélet folyamatjellegli ismer-

tetéjegyei miatt keriil a folyamat elméletek kozé, amely igazolasara a fejezet tovabbi

részei tesznek kisérletet. Egy masik indok, hogy a dolgozatban mind a motivacio tarta-

® Fontos kiemelni, hogy masok viselkedésének megfigyelése nemcsak pozitiv tanuldsi mintat adhat,
hiszen Bandura (1977) tin. bobo-doll kisérlete azt igazolja, hogy az agressziv viselkedés is ragados lehet
¢és kovetenddve valik, foleg fiatal korban.
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lom, mind a folyamat elméletei idérendi és fejlodési sorrendet kovetnek. A mar emlitett
motivacios elméletekhez hasonldan az dnmeghatarozas elmélet is megkiilonbozteti a
céliranyos viselkedés fogalmat, azonban a tobbihez képest mégis mas megkozelitést
mutat be. Az dnmeghatarozas elmélet (SDT) szerint a cél megkiilonboztetheté vagy a
tartalom, vagy az eredmény és a szabalyozas folyamata szempontjabdl, tovabba az
egyén velesziiletett pszicholdgiai szlikségleteit hasznositja a cél tartalom és szabalyozasi
folyamat integralasdhoz, ami az el6z6 elméletekhez képest szintén mas. A hangsuly
nem a cél tartalman, hanem az annak eléréséhez sziikséges folyamaton van (Deci -
Ryan, 2000b). Azok az elméletek, amelyek az eredmény varhato értékével foglalkoztak,
elsésorban a funkcionalitasra fokuszaltak és nem az egyén sziikségletének kielégitésére,
éppen ugy, mint a megerdsités elmélet a behaviorista pszicholdgiaban az operans kon-
diciondlasnal (Skinner, 1953). Ezek az elméletek azért hagytdk figyelmen kiviil az
egyén sziikségleteit, hogy alatdmasszak a megerdsitést a drive elméleteknél (Hull,
1943). A kognitiv elméletek felé fordulva a legtobb motivacids elmélet még mindig
nem vette figyelembe az egyén sziikségleteit, inkabb a célhoz kapcsolddd hatékonysag-
ra fokuszalt. Ezzel szemben az SDT elmélet nemcsak a céliranyos viselkedés teljes
megértését segiti, hanem figyelembe veszi azt, hogy a pszichologiai fejlodést és jollétet
nem lehet elérni anélkiil, hogy ne vizsgalnank meg az egyén sziikségleteit (Deci - Ryan,
2000b). A sziikségletek ugyanis, amelyek hozzasegitenek a célok kialakitasahoz, befo-
lyasoljak az egyén pszicholdgiai potencialjat és a belsd szabalyozé folyamatokat, ame-
lyek a célelérést is iranyitjak. Az SDT szem el6tt tartja az egyén alapvetd igényeit, ha-
rom alapsziikségletet hataroz meg, amelyek a késObbiek sordn részletesen is bemutatas-
ra keriilnek. Ezek az 6nallosag, kompetencia és a tarsas kapcsolatok; nagyon hasonloak
azokhoz a meghatarozasokhoz, amelyeket a motivacié tartalom elméleti fogalmaznak
meg, azzal a kiegészitéssel, hogy az SDT esetében a hangstily a motivacios folyamaton
van, amely az egyénben lezajlo kognitiv szocialis fejlédési folyamatot irja le (sdt.org,
2018). Az elmélet az egyént olyan szereplonek tekinti, aki aktiv, ndvekedésorientalt —
McGregor (1960) X, Y elméletével ellentétben — és sajat maga pszichés sajatossagait,
Onbecsiilését, Onérzetet integralja egy nagyobb tarsadalmi struktaraba.

Az emberi szervezet adaptiv részét képezi az, hogy érdekes tevékenységeket folytathat,
mozgobsithatja kapacitasait, tarsadalmi csoportokhoz tartozhat, a belsé szellemi és kiilsd
tarsas kapcsolatok sordn szerzett tapasztalatait egybevetheti. Az egyén a harom alap-
szlikséglet segitségével és a kiils6 belsd szabalyozottsag véltoztatasaval probalja megte-

remteni a sajat jollétét (Deci - Ryan, 2000b).
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Deci et. al. (2017) szerint az 6nmeghatarozas elmélet megmutatja a motivaltsag min6-
ségi kiilonbségeit, amely sokkal fontosabb a motivacido mennyiségi jellemzdinél a var-
hat6é eredmény eldrejelzését illetéen. A koézponti kérdés a motivacid mindségének meg-
hatarozasanal, hogy az illetd motivacidja autonom (belsd), vagy kiviilrél kontrollalt
(kiils6). Autondm, vagy belsé motivaciorol, akkor beszéliink, ha az egyén elkotelezett a
feladat irant, annak értékeit magaénak tudja, és egyfajta internalizacids folyamat indul
el az egyénben. A bels6 motivacionak szdmos pozitiv eredménye van, tobbek kozott a
kitartas, az egészségesebb viselkedés és a hatékonyabb teljesitmény (Deci-Ryan, 2008).

Az SDT szerint az embereket altalaban munkajuk, vagy mas tevékenységek elvégzése
kozben altalanosan kétféleképpen lehet motivalni, egyrészt kiilsé tényezokkel, masrészt
belsd tényezdkkel. A belsé motivacids tényezok definidlasaval mar Skinner (1953) is
foglalkozott, véleménye szerint minden tanult viselkedés a megerdsités fiiggvénye,
azonban belsé motivacid esetén nincs sziikség megerositésre, hiszen a feladat érdekes-
sége Onmagaban jutalom az egyén szdmara. Spinath et. al. (2016) véleménye szerint a
viselkedés fenntartdsdban, vagy kihaldsaban nagy jelentdsége van a visszajelzésnek,
ugyanis a negativ feedback aldashatja az egyén belsé motivacidjat és egyben befolya-
solhatja az egyén teljesitménycéljait is. A szerz6k mindezt kutatassal igazoltdk, a kuta-
tas célja volt, hogy megfejtsék, mely tényezOk miatt valhat a hallgatok bels6 motivalt-
saga kiilondsen alacsony szintlivé. Az els6 kutatasi periodusban 101 egyetemi hallgatot
vizsgaltak meg, akikkel teszteket toltettek ki, majd véletlenszerlien negativ és pozitiv
értekelést osztottak ki a hallgatok kozott. A negativ visszajelzés hatasara a hallgatok
belsd motivacidja az eldrejelzések szerint csokkent, még akkor is, ha a visszajelzés nem
a redlis teljesitményt mérte. A kutatast megismételték, ahol 90 egyetemi hallgatd vizs-
galata utdn hasonl6 eredményekhez jutottak, még akkor is, amikor az egyének hangulat-
ingadozasait probaltak kiszlirni. A negativ megerdsités hatasara valtozhat az egyén on-
magarol és képességeirdl alkotott képe, mindezen keresztiil a belsé motivacio is csok-
kenhet (Spinath, et. al., 2016).

Hull (1943) tgy fogalmaz, hogy a belsé motivacio az alapvetd pszicholodgiai sziikségle-
tek fiiggvénye. Deci (1971) szerint van olyan tevékenység, amely az egyén érdeklddését
felkelti, és nem kell hozza megerdsités, a pszichologiai sziikségletek (lasd harom alap-
sziikséglet) elképzelése tartalmat adott a motivacios folyamat szempontjabol kivanatos
viselkedés fenntartasara. Deci - Ryan (1985) szerint az emberek olyan kiilsé tényezok
miatt végeznek el egy feladatot, mint a jutalom, j6 jegy, értékelés, masok véleménye. A

belsé tényezok olyan tényezdok, amelyek nem feltétleniil kiviilrdl jutalmazzak, vagy ta-
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mogatjak az egyént, ugyanakkor mégis képesek fenntartani az egyén érdeklddését, krea-
tivitasat tartds erdfeszitését a cél elérése érdekében. A belsd motivacio azt jelenti, hogy
az egyén aktiv részvételt vallal a feladat megoldasaban, mert azt érdekesnek talalja, és
ugy gondolja, hogy segiti a fejlédésben (Deci - Ryan, 2000b). Az ilyen tevékenységeket
jellemzi az ujdonsag, kollektiv 6sztonzo tulajdonsdgok és az optimalis kihivas észlelése
(Csikszentmihalyi, 1975; Deci, 1975; Danner - Lonky, 1981). Ha egy olyan viselkedést,
amelyet az egyén belsd indittatasbol kezd el, utdlag jutalmazni kezdenek, az alaashatja
az egyén lelkesedését (Deci, 1971). Ha meg akarjuk érteni a beliilr6l motivalt viselkedés
1ényegét, akkor Deci (1975) szerint azokat a tevékenységeket kell vizsgalni, amelyeket
az egyén magatol, spontdan modon végez. Azaz Heider (1958) szerint a cselekvés belso
okat (internal perceived locus of causality, [-PLOC) kell vizsgalni.

Deci - Ryan (2000b) szerint, ha egy beliilrél motivalt tevékenységet elkezdiink jutal-
mazni, akkor az egyén ugy fogja érezni, hogy a cselekvés beliilrdl észlelt sziikségessége
¢és oka megsziinik, az iranyitast pedig atveszi a jutalom. Deci - Ryan (1980) gy véli,
hogy a belsé motivacié akkor Orizhetd meg, ha meghagyjuk az egyén autondmidjat,
legyen véalasztasi lehetdsége, és ismerjiik el a munkéjat, ezek az érzések novelik az on-
megvalositas érzését (Deci - Ryan, 2000b). Szamos belsé motivacioval foglalkozo ta-
nulmany tesz emlitést az autonémia kozvetitd szerepérdl. Deci - Reeve (1996) vizsgéla-
ta a versenyhelyzet és kontroll kapcsolatat, kutatasuk azt igazolta, hogy az egyén ver-
senyhelyzetben jobban teljesit, ha sajat maga hozhat dontést, mintha folyamatos kont-
roll alatt allna. A bels6é motivaciot vizsgalo korai kutatasok azt igazoltak, hogy a pozitiv
feedback noveli a bels6é motivacio érzését, a negativ pedig csokkenti, a hidnyzo6 vissza-
csatolas kevésbé valtoztatja az egyén attitiidjét (Cascio - Deci, 1972). A pozitiv vissza-
jelzés nemcsak a belsd motivaciot erdsiti, hanem kielégiti az egyén kompetenciaigényét
is (Deci - Ryan, 1980; Read - Vallerand, 1984; Deci - Ryan, 2000b). A pozitiv vissza-
jelzés teljesitménynovekedést eredményez, ha ez egyén feleldsnek €rzi magat a kompe-
tens munkavégzésért (Fisher, 1978), és a visszajelzés nem zavarja az autondmia érzeté-
ben (Ryan, 1982).

Az onmeghatarozas elmélet (Self-Determination-Theory) vizsgalati teriiletét a kiils6 és
belsé motivacios tényezOk egymasra hatasa, kapcsolodasi pontja adja. A teriilet a moti-
vacios tényezok személyiségre gyakorolt hatdsat vizsgalja. Az elmélet kereteit a kiilsd
¢s bels6é motivacios tényezOk, valamint az egyéni és tarsas fejlodés hatdsanak vizsgalta
¢s a személyes eltérések adjak, ezen oknal fogva az SDT modell akér a tanulast vizsgald

modellek kozé is besorolhatd, hiszen segitségével a munka, tanulédsi folyamat, sport €s
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mas tevékenységek is elemezhetéek (Deci et. al., 2017). Az egyénre hatassal vannak a
tarsadalmi és kulturdlis tényezok, amelyek éppen eldsegitik, vagy gatoljak az egyén
akaratat, kezdeményez6 készségét amellett, hogy hatassal vannak az €életmindségre ¢€s
teljesitményre (Deci - Ryan, 1985). Az SDT szerint az egyént koriil vevo kiilsé kornyzet
mintat allit és segit az adott tevékenység kezdeti szakaszaban, ahol masok példai tanulé-
si lehetdséget is jelenthetnek. Az elmélet szerint, ahogy arrdl mar szé esett, hogy min-
den embernek harom velesziiletett alapsziikséglete van, melyek a kovetkezoek:

e Onallésag (autonomia),

e kompetencia (hozzaértés),

e tarsas kapcsolatok (kotodés).

Az egyén e harom alapsziikséglet kozott igyekszik egyensulyt teremteni. Az Gnmegha-
tarozas elmélet egy olyan elmélet, amely azt feltételezi, hogy az egyén egy organikus,
fejlodni képes kreativ entitas, akit érdekelnek az 0j kihivasok, tapasztalatokat gyijt,
amelyeket fel is hasznal a koherens énkép kialakitasahoz. Maga az elmélet fejlédése azt
eredményezi, hogy mar nem pusztan kiilsd, vagy belsé motivacids tényezdket kiilon-
boztetiink meg, hanem olyan egyénrdl beszéliink, aki kiviilrdl irdnyitott, vagy aki sajat
akaratabol végez el egy feladatot.

A harom alapsziikségletnek fontos szerepe van a belsé motivacio kialakitasaban, a leg-
nagyobb hatast az autonémia és kompetencia érzése adja. A kapcsolatokra gyermekkor-
ban van a legnagyobb sziikség, hiszen ekkor tanuljuk meg a tarsas viselkedési formakat
¢és alakul ki az érdeklédés bizonyos tevékenységek irant (Deci - Ryan, 2000b). Ander-
son et. al. (1976) megfigyelték, hogy ha a felnétt érdeklddést tantisit egy bizonyos vi-
selkedésforma irdnt, akkor az a koriilotte 1évé gyermekek szdmara mintaként funkcio-
nal, amely kiilsé motivacios tényez6t jelenthet egy tevékenység elkezdéséhez, valamint
egy tanuldsi folyamatot indithat el. A tanulasi folyamat soran pedig az egyén kiviilrdl
motivalt viselkedése atlalakulhat beliilrél motivaltta.

A masoktdl valo tanulas fontossagat Bandura (1997) tarsas tanulaselmélete is bizonyitja
(social learning theory), ezt fejlesztették tovabb késébb kognitiv szocialis tanulas-

elméletté.

Maga az 6nmeghatarozas elmélet hat kisebb elméleti keretrendszert foglal magaba (De-
ci - Ryan 2000, 2000b):

o Kognitiv kiértékelési elmélet (Cognitive Evaluation Theory, CET): az elmélet

azzal a belsé motivacioval foglalkozik, amely hatassal van arra a viselkedés-
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formara, amely dnmagunknak 6romet okoz. Ilyen érzés, mikor gyermekkor-
ban felfedezziik a vilagot, vagy jatszunk; a motivacio e forrasa egész életiin-
kon at elkisér. A kognitiv kiértékelési elmélet a tarsas viselkedés, a javadal-
mazas, az egyének kozotti kontroll és az ego belsé motivaciora gyakorolt ha-
tasaval foglalkozik. A képesség, a kompetencia €s a tamogatas fontos szere-
pet jatszik a motivacié elére mozditdsdban, ami sarkalatos pontjat képezi a
tanuldsban, sportban és az egyéb tevékenységek kapcsan nyujtott teljesitmé-
nyiiknek.

Szervezeti integracios elmélet (Organismic Integration Theory, OIT) (Deci -
Ryan 2000): a kiilonb6z6 kiilsé motivacios eszkozok jellemzoivel és kovet-
kezményeivel foglalkozik. A kiils6 motivacids eszk6zok célja, hogy az egyén
viselkedését jutalom segitségével terelje a kivant irdnyba. A kiilsé motivacios
kontinuum részét képezik:

o akiils6 szabalyozas,

az introjekcio,

(@]

o az azonosulas,

O az integracio.
A fenti kontinuum a kiils6 hajtoerdktdl halad egészen a belsé motivacio el-
éréséig. Fontos, hogy az egyén minél inkabb halad a kiilsé tényezoktol a bel-
sO autonomia felé, annal inkabb belilrol vezéreltté valik a viselkedése. Az Un.
OIT olyan kiilsé tarsadalmi tényezdkkel és kontextusokkal foglalkozik, ame-
lyek fokozzék, vagy éppen gatoljak az internalizaciot, vagyis azok a ténye-
z0k, amelyek segitik elmélyiteni a hiedelmeinket, meggy6zddéseinket. A
szervezeti integracid szempontjabol két alapkompetencianak van kiemelkedd
jelentdsége ezek a kotddés €s az autondmia.
Okozat orientacios elmélet (Casuality Orientations Theory, COT): a kovetke-
z6 mini elmélet azt vizsgalja, hogy a kiilonb6zd egyének hogyan alkalmaz-
kodnak a kdrnyezethez és ennek hatasara hogyan valtoztatjak meg a viselke-
desiiket. Az elmélet az okozat orientacié harom tipusat fogalmazza meg:

o autondémia orientacio (aszerint cseleksziink, ami felkelti az érdeklédeé-

stinket),

o kontroll orientacio (fékuszban a jutalom, nyereség, jovahagyas all),
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o személytelen, vagy amotivacids orientacid (a képességek hidnyaval
kapcsolatos szorongds, ha ugy érezziik, hogy valamit nem vagyunk
képesek megoldani).

e Alapvetd pszichologiai sziikségletek elmélete (Basic Psychological Needs
Theory, BPNT): a koncepcio kidolgozasa az alapvet6 pszichologiai sziikség-
letek kapcsolatat vizsgalja a lelki egészséggel és jo kozérzettel. A BPNT kon-
cepcid azt allitja, hogy a pszicholdgiai jollét és az optimalis mikodés meg-
alapozza az egyén autondémidjat, kompetencidjat €s tarsas viszonyait. Ezért
azok a hatasok, amelyek az egyén velesziiletett alapigényeit befolyasoljak,
hatassal vannak a jo kozérzetre. Ha a harom alapsziikségletb6l valamelyik hi-
anyzik, akkor az az ugynevezett pszicholdgiai jolétiinket negativ iranyba fog-
ja befolyasolni. Az SDT elméletben megfogalmazott alapvetd sziikségletek
kualtaratol fiiggetleniil minden ember életében jelen vannak. (Deci - Ryan,
2000).

e (¢l tartalom elmélet (Goal Contents Theory, GCT) (Deci - Ryan 2000a): az
elmélet a kiilsé és belsé motivacids célok megkiilonboztetésébdl valamint e
tényezOk motivaciora és joérzésre gyakorolt hatasabol nétte ki magat. Az el-
mélet a célokat megkiilonbozteti az alapvetd sziikségletek kielégitésétol, ame-
lyek differencialtan jo kozérzetet eredményeznek. A kiils6 célok, mint a
pénziigyi siker, megjelenés, népszeriiség szembe keriilése a belsd célokkal,
mint a személyes, kozeli kapcsolatok, személyes fejlddés rossz érzést teremt
az egyénben.

e Kapcsolatmotivacids Elmélet (Relationships Motivation Theory, RMT): a va-
lakihez val6 tartozas érzése, ez azt jelenti, hogy az egyén képes arra, hogy ko-
t6djon a csaladjahoz, barataihoz, vagy parjahoz. Ez a valakihez, vagy valami-
hez valo tartozas érzését is magaban foglalja, azaz az egyén ugy érzi, hogy
tagja lehet egy csoportnak. Az egyén a kapcsolatok alakitasaval a tarsas sziik-
ségletek iranti igényét elégiti ki. A harom alaptényezd koziil a j6 mindségii
tarsas kapcsolatok megléte az egyén kompetencia- és autonomia érzését befo-
lyasolja (Deci - Ryan, 2000).

A fent emlitett keretrendszerek koziil a tanulas szempontjabol nagy jelentdsége lehet az

egyén kiils6, vagy belsd szabalyozottsaganak, azaz a szervezeti integracids elméletnek.
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Ondeterminaciés kontinuum

Az Onszabalyozas, onreflexido szoros kapcsolatban all egymassal, az én-hatékonysag
pedig egyenl6 az egyén magabiztossagaval, onmagaba vetett hitével, a sajat képességei-
ran fel tudja hasznalni egy adott feladat adott kdrnyezetben torténd sikeres végrehajtasa-
ra. Az egyén szabalyozottsaga (kiils6, vagy bels6) attol fiigg, hogy mennyire hisz on-
magaban, a dontéseiben (locus of control) és a kornyezet mennyire befolyasolja az akti-
vitasat (Luthans - Stajkovic 2002). Ilyenképpen Bandura (1997) szerint a motivaci6 az
egyén kornyezetébdl elsajatitott tudasatol és sajat tapasztalataitol is fligg. Hasonld fo-
lyamatot mutat be Deci - Ryan (2000b) elmélete is, ami az egyén kiils6 és bels6 hajto-
erdinek kontinuumat a 17. dbra szemlélteti.

Az dndeterminécios kontinuum az SDT elméletben azt a folyamatot jelenti, amely soran

az egyén a kiils6 tényezdket belsdvé alakitja azaz internalizalja.

17. 4bra: Ondeterminéciés kontinuum a motivaciés tipusokkal és a
szabalyozasi stilusokkal

Motivacios Motivalatlansag Kiils6 motivaltsag Belsd motivaltsag
tipus
Szabalyozasi Nincs szabalyozas Kiils6 szabalyo-  Elfogadott Szabalyozas, Integralt Belso szabalyozas
stilus 74s szabalyozas azonosulason szabalyozas
keresztiil

A viselkedés Kontroll Ondeterminaléd
mindsége e
Eszlelt oksag Személytelen Kiils Valamelyest kiils6 ~ Valamelyest Belsd Belsd
helye bels6
Térsult folya- Szandék hianya Engedékenység  Onkontroll Személyes Egyetértés Bels6  megelége-
matok Nem értéknoveld Kiilsédleges Az én bevonasa  érdeklodés tudatossag, dettség

Kompetencia hianya  jutalom, vagy Bels6 jutalom Tudatos személyes Onmegvalositas

Kontroll hianya biintetés és biintetés értékeld azonosulas

tevékenység

Forras: Deci - Ryan (2000, 72. 0.) alapjdn

Az internalizicio egy olyan aktiv folyamat, ahol az egyén a kiils6 tarsadalmi normakat,
elvarasokat forditja at a sajat személyes értékrendje, szabalyozéasa alapjan, ezzel az
egyén korabbi kiilsé szabalyozéasa belsdvé valik. Ezt azt jelenti, hogy az egyén megérti

€s at is veszi a szabalyozast és azt a sajatjanak tulajdonitja (Deci - Ryan, 2000b). A kon-
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tinuum vizsgalatanal emlitést kell tenni arrdl, hogy az egyén belsé motivacidja az elko-

telezettség, elfogadas kialakulasanak a jele is lehet, és ez Gsszefligghet a hatalom hasz-

nalatanak a kovetkezményeivel, amelyek a kovetkezOk lehetnek (Kispal-Vitai, 2013):

Elkotelezettség, elfogadas: a befolyasolds eredménye lehet, az egyén azért teszi
meg, amit kériink tdle, mert elfogadja, és egyet is ért vele, és nagy valdsziniiség-
gel meg is érti. Ez Deci - Ryan (2000) modelljében a belsé szabalyozast és 6n-
megvalositast jelent, melyek a motivacio tartalom és folyamatelméleteiben egya-
rant megjelennek. Az egyén ebben az esetben megérti, és a sajatjanak tulajdonit-
ja a szabalyozast. igy Deci - Ryan (2000) elmélete szerint példaul az egyén mind
a munkajaban, mind a tanulasban akkor lehet beliilrél motivalt, ha érti és tudja,
hogy mi var r4, azaz példaul ismeri a képzési kdvetelményeket és a képzési
rendszert, vagy ismeri a munka sajatossagait magat a folyamatot. Pontosan ezért
lehet az egyén szamdara hasznos a munkakor bdvitése vagy gazdagitasa, hiszen
az egyén megismerheti a munkdjadhoz kapcsolddo egyéb folyamatokat is.
Engedelmesség: az eredmény latszolag hasonld, azonban a befolyasolt egyén hi-
aba hajtja végre a kért feladatot, valdjadban nem lesz motivalt, mert nem ért azzal
egyet. Azaz a feladatot, valamilyen kiilsé okbdl, kiilsé szabéalyozé tényezd hata-
sara hajtja végre, cél lehet a jutalom elérése, vagy a biintetés elkeriilése. Ez az
egyén kiils6 szabalyozottsagat jelenti az SDT elméletben.

Ellenallas: tobb, mint a motivacio hianya, vagy a motivalatlansag, ezt a tényezo6t
az Ondeterminacios kontinuum nem tartalmazza, ugyanakkor a motivacids fo-
lyamat, vagy befolyasolas kapcsan az is eléfordulhat, hogy azzal az egyén ellen-
szenvét valtjuk ki. Az SDT elmélet egy kritikaja lehet, hogy az egyén semleges-
ségét, vagy ennél jobb helyzetet kiilsd motivaltsagot, illetve belsd motivaltsagot
feltételez. Ugyanakkor 1ényeges a befolyasolas tartalmi kimenete, hiszen hiaba

ériink el valamit pillanatnyilag, ha késdbb az egyén ellenall.

Fontos tényezd lehet a tevékenység kezdeti szakaszaban a Bandura (1997) altal is meg-

fogalmazott tarsadalmi tanulds, azaz masok példaja és az tgynevezett obszervacios,

azaz megfigyeléses tanulas. Ha megfigyeljiik az egyén kiils6 és belsd hajtoerdinek kon-

tinuumat az SDT esetében, akkor parhuzam allithaté Bandura (1997) kognitiv-szocialis

tanulaselméletével (social cognitive theory). Bandura (1997) szerint a kognitiv-szocialis

tanulaselmélet a kovetkezo részekbdl tevodik dssze: jelképek, eldrelatas, tanulas masok-

tol és masok érzelmeibdl (vicarious learning), 6nszabalyozas (self-regulation), onrefle-
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xi6 (self-reflection). A kovetkezd 18. dbra a két elmélet kozti parhuzamot kivanja be-

mutatni.

18. abra: Az ondeterminaciés kontinuum és a kognitiv-szocialis tanu-
laselmélet kozotti parhuzam

Nincs Kiilsd Elfogadott Azonosulason
szabalyozas szabalyozas szabalyozas alapul6

Introjektalt Belso

szabalyozas szabalyozas

onszabéIYOZés

>

szabalyozas

Jelképek, elérelatas Tanulés masoktol, és
masok érzelmeibol

Forrds: Bandura (1997); Luthans - Stajkovic (2002); Deci - Ryan (2000b) alapjdn (sajdt szerkesztés)

A motivacios elméletek kapcsan a hatalom fontossagat McClelland (1961) elmélete is
igazolja, hiszen van olyan egyén, akit személyes hatalom biztositasaval lehet motivalni,
ezt a hatalmat az egyén a tovabbiakban masok befolyasoldsara, motivalasara fogja
hasznalni.

Az Ondeterminacios elmélet elsd fazisa, a motivacidé mentesség, ekkor az egyénnek
nincs érdeklddése az adott tevékenység irant, legyen az munka, sport, tanulas vagy bar-
mely mas aktivitas. Ennek okai kozott szerepelhet a kontroll hianya, a kompetencia hia-
nya, szandék, vagy az, hogy a tevékenység az egyén szamara nem teremt értéket (Deci -
Ryan, 2000b).

A modell elénye, hogy segitségével mind a munka, mind a sport, mind a tanulés tekinte-
tében megfigyelhetd az egyén motivacioja. Egy masik elény, hogy a menedzsment tu-
domanyteriiletén beliil leggyakrabban alkalmazott motivacids elméletekkel is jol Ossze-
hasonlithat6, hiszen a legtobb modell szintén a kiilsé €s a belsé tényezdket veszi figye-
lembe az egyén motivacioja kapcsan, és szintén vizsgalja az egyén alapsziikségleteit,
azaz az oOnallésag, kompetencia és tarsas kapcsolatok jelenlétét az egyén életében,
amely a legtobb tartalom és tobb folyamatelmélet alapjat is képezi.

A kovetkezékben az 6ndeterminacios kontinuum Deci - Ryan (2000b) egyes részei ke-

rilnek kifejtésre:
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Kiilsé szabalyozas: A kiils6 szabalyozas klasszikus esete, amikor az egyén
viselkedése specialis kiilso tényezok altal befolyasolt, ilyen, amikor az egyén
szeretne jutalmat kapni, vagy a biintetést elkeriilni. Hasonld elven miikddik
Skinner (1953) operans kondicionalasi elmélete is, itt is kiilsé szabalyozo té-
nyezordl beszélhetiink. Az operans kondicionalas esetében az ingerre adott
valasz attol fiigg, hogy annak milyen kovetkezménye lesz. A klasszikus
kondicionalasndl a valasz gyakorisaga els6sorban az ingertdl fiigg, mig az
operans kondicionalasnal az ingerre adott valasz mindig a kovetkezmény
fiiggvénye, és csak akkor adhaté jutalom, ha az egyén helyesen valaszol. Az
elmélet soran nem zéarhat6 ki a negativ megerdsités €s biintetés sem (Kispal-
Vitai, 2013). Introjektalt, vagy mas néven elfogadott szabalyozas: ez gyak-
ran megnyilvanul az ego befolyasolasaban (Ryan, 1982), a nyilvanos dontuda-
tossagaban (Plant - Ryan, 1985), vagy téves Onismeretben (Kuhl - Kazen,
1994). Ez részleges internalizaciot jelent, hiszen a szabalyozas nem azonos
az egyén gondolataival, vagy sajat magaval, ez az egyén részleges érdekld-
dését mutatja, hiszen a cselekvés nem teljes mértékben 6n-azonos.
Azonosulason alapul6d szabalyozas: ennél a pontnal az egyén mar felismeri
¢s elfogadja a magatartas alapjat képezo értéket, igy mar sokkal jobban a
magaénak vallja azt. A viselkedés mar sokkal autonomabb, de még mindig
kiviilrél vezérelt, azonban mar megjelenik benne az egyén elégedettsége és
spontaneitasa. Ilyen, ha az egyén a kornyezete hatdsara kezd el egy tevé-
kenységet, majd szép lassan azt a magaénak érzi (Deci - Ryan, 2000b).
Integralt szabalyozas: a kiils6 motivacio egyik legteljesebb formaja. Ha a
kiils6 szabalyozas az egyén szdmara elfogadott, akkor az egyénben harmoénia
és kovetkezetesség alakul ki az értékrendje és identitasa mas vonatkozasai-
ban is. A kiilsé szabalyozas onszabalyozassa alakul, ennek eredménye az
ondeterminalt kiils6 motivacio.

Autondm ¢és kontrollalt motivacio: ha az egyénben az internalizéacios folya-
mat elindul, akkor a kiilsé szabalyozas atalakul, ennek tobbféle kimenete le-
het. Tobbek kozott az egyén beliilrdl motivalttd valhat, vagy a fent emlitett
ondeterminacios kontinuum valamelyik szintjénél befejezddik a folyamat.
Fontos, hogy a folyamat, amely soran az egyén kiilsd, vagy belsé motivacio-

ja kialakul valtozékony, igy az dndeterminécids kontinuum szintjei kozott a
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kiils6 és a bels6 motivacid iranyaba is egyarant elmozdulhat (Deci - Ryan,
2000Db).
A 19. abra azt szemlélteti, hogyan mozoghat az egyén az 6ndeterminacios kontinuumon
beliil, fontos tényezo, hogy az egyént a kdrnyezete milyen irdnyba mozditja el, illetve,
hogy az egyén mennyire lesz hatékony az dndeterminacioban, képes arra, hogy egy te-

vékenység soran belsé motivacios szintet érjen el (Vallerand, 1997).

19. abra: Ondeterminaciés kontinuum

Viselkedés Nem ondeterminalt Ondeterminalt

A motivacié

tipusa
Amotivacié Kiils6 motivacio Bels6 motiva-

cio

A szabalyo- Kiilsé Elfogadott Azonosulason  Integralt | Bels6 szabalyo-

zas tipusa szaba- szabalyozas alapul6 szaba- szaba- z4s
Szabilyozatlan | |yz4s lyozas lyozas

Oksag

helye (locus Személytelen Kiilsé  Valamennyire  Valamennyire Belso Belsé

of causality) kiilso belsé

A Kiilsé kornyezet hatasa az egyénre (Vallerand, 1997)

Az egyén életkoranak elérehaladasa hat a belsé6 motivaciéra (Chandler — Connell,
1987)

feiléde
gyermekkor croces felndttkor

Forras: Deci - Ryan (2000b, 237. 0.); Vallerand (1997) és Chandler - Connell (1987) alapjdn (sajat

szerkesztés)
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Anderson et. al. (1976) véleményét kiegészitve Chandler - Connell (1987) véleménye
szerint az dndeterminacioés kontinuumon valé elmozdulas az életkor fiiggvénye is, hi-
szen az egyén az ¢€letkor eldre haladasaval egyre inkabb a sajatjanak fogja érezni a vég-
zett tevékenységet. Azaz az egyén sokszor a kornyezete hatasara kezd el egy tevékeny-
séget, majd a kiils6 motivacid atalakul belsdvé. A belsé motivacid kialakuldsa az egyén-
tol is fliigg, a kitartastol és a befektetett energiatol valamint, hogy a tevékenység ki tud-
ja-e elégiteni az egyén valamely alapsziikségletét. Az egyén az értékek és szabalyok
internalizalasat abban a csoportban is elsajatithatja, ahol éppen tevékenykedik, ezzel a
kapcsolatigényét és kompetenciaigényét is kielégitheti (Deci - Ryan, 2000b). Grolnick-
Ryan (1989) kutatasai szerint az egyén fejlodését befolyasolja a csaladi kozeg is, a kuta-
tok szerint azok a gyermekek, akiket sziileik kiilsé kontrollal motivalnak, tobbnyire 6k
maguk is kiilsé kontrollal lesznek motivalhatoak. Akik belsé kontrollal rendelkeznek,

azok gyermekei is nagy valdsziniiséggel belsé tényezokkel lesznek motivéalhatoak.®

Deci et. al. (1994) szerint harom fontos tényez6 all rendelkezésre, amellyel az egyén

viselkedése befolyasolhato, internalizalhato. A harom faktor a kovetkezo:

e Meg kell érteni, hogy miért is fontos a céliranyos viselkedés.

o Meg kell érteni az egyén érzéseit is azzal kapcsolatosan, hogy miért lehet unal-
mas szamara az adott tevékenység. Az egyén ekkor megértettnek érzi magat,
amely fontos a belsé motivacio kialakulasaban.

e Fontos, hogy az egyén a tevékenység soran szabadnak és feleldsnek érezze ma-

gat, a valasztasi lehetdséget kell hangsulyozni €s nem pedig a korlatokat.

Pozitiv korrelacio fedezhetd fel késébbi viselkedés, az 6nértékelés értéke, a munka él-
vezete és a szabadsagérzet kozott, amennyiben a harom faktort figyelembe veszik, el-

lenkezd esetben negativ korrelacio van a tényezok kozott (Deci et. al., 1994).

A kiils6 motivacio akkor tehetd belsdvé, ha az egyén készen all arra, hogy szintetizalja a
szamara fontos értékeket, motivatorokat, kiilsé szabalyozo tényezdket és azokat tiszte-
letben tartja. Sheldon - Elliot (1998) ezt az Onazonossag fogalmaval irja le (self-
concordance), ami egy olyan allapot, amikor harmoniaban van azzal a tevékenységgel,

amit végez. Masképpen megfogalmazva fontos az dnkompatibilitas (self-compatibility)

® Galton (1869) szerint az egyén képességeiben és hogy milyen teriileten lesz tehetséges nagy szerepet
jatszik a genetika és az O0roklodés, hiszen véleménye szerint ahol a rokonok egy bizonyos teriileten
tehetségesek, ott az utddok is nagy valosziniliséggel lesznek hasonld teriileten sikeresek.
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ellendrzése, ehhez alapvetd elvaras az Onazonossag a fiiggetlenedés masoktol, az in-
kompetens viselkedéstdl és a teljesitménykényszertdl. Ebben az értelemben a kapcsolat-
igény a kompetencia és az autonomia segiti az értékek és a szabalyozas atalakitasat az
egyénben, igy a viselkedés Ondeterminaltta, azaz beliilr6] motivaltta valhat (Kuhl-
Fuhrmann, 1998; idézi Deci - Ryan 2000b).

A torekvés és célelérés szempontjabol nem mindegy, hogy az egyén kiviilrél, vagy be-
lulrél motivalt, ugyanis a bels6 kontrollal rendelkezé didkok Deci - Ryan (2000b) sze-
rint altalaban jobban teljesitenck az olyan materialis targyaknal, mint a matematika,
fizika. Az eredmény titka a legtobb esetben az azonosulason alapul6 szabalyozas, amely
kozel all az autonom kontrollhoz. A bels6 kontroll kialakuldsa és az egyén kompeten-
ciaja kozott pozitiv kapcsolat all fenn (Deci - Ryan, 2000b). Ezzel szemben, Ryan-
Connell (1989) szerint a talzott kiilsé kontroll, szorongéast okozhat tanulds kozben. igy
fontos tényez6, hogy az egyén kornyezete tdimogassa az autonom viselkedést, ez tortén-
het tanari oldalrél, vagy fiatalabb korban akar sziil6i oldalrol is, az autondom viselkedés-
sel az egyén ugyanis kompetensebbnek érzi magat (Deci - Ryan, 2000b). Deci - Willi-
ams (1996) szerint is az autonémia és a kompetencia érzése kozott szoros kapcsolat
fedezhetd fel, a tanulds tulajdonképpen egy kozvetitett viselkedés, amely akkor lesz
sikeres, ha az harmoéniaban van az egyén értékrendjével. Sheldon - Kasser (1998) ugy
gondoljak, hogy ha a hallgaté Oonszabalyozasa autonomabb, akkor sokkal latvanyosab-
ban fog haladni a céljai elérése felé és a cél elérése ezzel parhuzamosan jo kozérzetet
fog eredményezni, ugyanis a tilzott kontroll és a tanuldssal szerezhetd élmény kozott

forditott aranyossag figyelhetd meg.

Deci - Ryan (2000b) szerint osszefoglalva az dnmeghatarozas-elmélet eredményeit az
altalanos iskolasokkal €s orvostanhallgatokkal végzett kisérletek alapjan altaldnos ko-
vetkeztetés vonhato le, mely szerint a tulzott kontroll nem vezet jo érzéshez és jobb
eredményhez sem. Az éllitdsaikat amerikai, orosz, japan és bolgar hallgatok megfigye-
1ései alapjan fogalmaztak meg, ugyanakkor felmeriilhet a kérdés, hogy mindezen minta
elegendo lehet-e ahhoz, hogy ilyen altaldnositast fogalmazzanak meg? A megéllapitas a
felmérés nemzetkozi kiterjedésére €s a minta alanyaira egyarant vonatkozik.

Oksag orientacio

Az onmeghatarozas-elmélet részét képezi az ugynevezett oksdg orientacid (causality

orientation), amelyben a céliranyos viselkedés szabalyozasa kiegésziti a szabalyozasi
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stilus megkdzelitést attol fiiggden, hogy az egyén autondmia-, kontroll-, vagy személy-
telen viselkedést mutat az orientacié szempontjabol (Deci - Ryan, 2000b).

Az autonomia orientalt viselkedésnél az egyén sajat maga, 6nalldan hagyja jova a visel-
kedést a sajat értékrendszere mentén (self-endorsed values), azaz beliilrdl motivalt; a
kontroll orientacio soran kiilsé és introjektalt szabalyozas jellemz6 az egyénre; a sze-
mélytelenség (impersonally oriented behaviour) az amotivacioval és a belsé tevékeny-

ség hianyaval all kapcsolatban (Deci - Ryan, 2000b).

Deci - Ryan (1985a) kutatasa az autonémia és a kontroll vizsgalatara koncentral, a kez-
deti vizsgélatokban tobbek kozott az autondmia orientdcid €s az Snmegvalositas, az 6n-
becsiilés, az ego-fejlodés, mint joléthez kapcsolodo tényezok szerepeltek. A kutatok ugy
gondoltak, hogy a fenti tényezok kozott szoros pozitiv kapcsolat all fenn. Azonban ké-
sObb gy vélték, hogy a kontroll orientacio és a jolét kevésbé, mindinkabb az tigyneve-
zett nyilvanos ontudat (public self-consciousness) kapcsolddik szorosabban a jolét érzé-
séhez. Ryan - Lynch (1989) szerint az autonomia pozitivan befolyasolja az egyén kap-
csolatait és a jollét (well-being) érzését.

Az, hogy az egyén viselkedése amotivaltta, személytelenné valik kapcsolatban all az
alapvetd igények (kapcsolat, kompetencia és autonomia igény) kielégitésének a hia-
nyossagaval, ez akkor kdvetkezik be, ha az egyén Uigy érzi, hogy esélye sincs a sziikség-

letek kielégitésére (Deci - Ryan, 2000Db).

Az igények kielégitése autondm szabalyozéssal is megtorténhet, az autonomia elérésé-
hez harom sziikségletet kell kielégiteni: kompetencia iranti igény, kapcsolat iranti igény,
¢és igény a céliranyos viselkedés elérésére (Deci - Ryan, 2000b). Fisher (1978) szerint a
kompetencia autonémia nélkiil nem elegendd a belsé motivacio eléréséhez. Vallerand at
al. (1990) ezt azzal egésziti ki, hogy az egyén hiaba rendelkezik kozeli kapcsolatokkal,
mindez nem okoz jolétet, ha nem parosul autondm szabalyozassal. Deci - Ryan (2000b)
szerint ha a harom alapsziikséglet (kompetencia, autondmia, kapcsolatigény) kielégiil és
az egyén a tevékenység elvégzését nem kényszerként €éli meg, hanem lehetdséget lat
benne, akkor az mindségi valtozast eredményez a viselkedésben és noveli a jollét érzé-
sét. Az amotivacio az elézéekben emlitettek ellentétét eredményezheti az egyén visel-
kedésében. A sziikségletek kielégitése az autonomia €s a jollét érzése kozott kapcesolat
all fenn, ugyanakkor az egyénekben kultlra és kornyezetfiiggd igények is kialakulhat-
nak ezek nem mindig univerzalisan meghatarozhatoak, és kiegészitik az alapsziikségle-

teket. A kiegyensulyozott életvitelre és az alapvetd pszichologiai jollét érzésére hatassal

80



van az alapvetd sziikségletek kielégitése (Deci - Ryan, 2000b). Az alapveté sziikségle-
tek aszerint is vizsgalhatdak, hogy éppen melyik jatszik nagy szerepet az egyén napi
jollét érzésében, a harom tényez6 egymastol fiiggetleniil valtozhat és eldre is jelezheti
az egyén bels6é motivacidjat, és jollétét. Ezen kiviil az alapsziikségletek szorosan kap-
csolodnak a pszichologiai egészséghez és jolléthez (Deci - Ryan, 2000b).

Az onmeghatarozas elmélet és a célelérés

Az onmeghatarozas elmélet a cél tartalma és az egyén torekvése kozott is kiilonbséget
tesz, ugyanis a kiilonb6zo céltartalom is befolyasolhatja az egyén elégedettségét, az
alapsziikségletek kielégitését. Bizonyos életcélok elérésére vald torekvés a harom alap-
szlikséglet kielégitését jobban szolgalja, segit az egyén jollétének elérésében. Kasser-
Ryan (1993, 1996) szerint az egyénben kiils és belso aspiraciok 1éteznek, melyek koziil
a belsd aspiraciok kozel allnak az egyén alapsziikségleteinek kielégitéséhez, amely a
belsé motivacio és jollét érzésének kialakulasat eredményezheti. Belsé aspiracio lehet
példaul a személyes fejlodés, kapcsolatok, és a kozosséghez valo tartozas (Kasser -
Ryan, 1993), kiilsé aspiraciok lehetnek az imdzs, és hirnév-szerzésre vald torekvés
(Kasser - Ryan, 1996). Minden ember aspiracioi kiilonbozoek, k6zos vonas, hogy az
egyén jollét érzésének kialakulasat leginkabb az ugynevezett bels6 aspiraciok megvalo-
sitasa teszi lehetOvé, azaz az optimalis érzését az egyén szamadra inkabb a belsé motiva-
ciods tartalmak adjak. A hosszi-tadvra sz6l6 belsd aspiraciok pozitivan kapcsolodnak az
egyén megelégedettségéhez. Az egyén aspirdcioi a cél elérése szempontjabol inkabb a
folyamatot, mint a tartalmat irjak le (Baird - Carver, 1998).

Kulturalis kiilonb6zoségek és az 6nmeghatarozas elmélet

A sziikségletek kielégitéshez szorosan kapcsolddnak a kulturdlis értékek is, a harom
alapsziikséglet kielégitése kulturatol fiiggetleniil hozzajarul az egészség érzéséhez. Az
onmeghatarozas elmélet mas alapveté modellekhez képest (a tarsas tanulas és kognitiv
elméletek), amelyek pszichologiai alapvetésen alapulnak nem egy standard tdrsadalom-
tudoményi modell, hiszen feltételezi, hogy az emberek természetiiknél fogva fejlddnek,
ami magaban foglalja az alapvetd pszichologiai sziikségletek kielégitésére valo torek-
vést és az integrativ jellemzdket. Az alapvetd sziikségletek kultiratol fliggetleniil azo-
nosak, de ezek sorrendje kiilonb6z6 lehet (Deci - Ryan, 2000b). J6 példa erre az indivi-
dualista és kollektivista tdrsadalmak vizsgélata, hiszen a kapcsolatigény az autondomia
igény és a kompetencia igény mas-mas fontossagi sorrendben szerepel. A kollektivista
tarsadalmakban fontosabbak a kapcsolatok, mint az individualista tdrsadalmakban, az

autonom viselkedés és az egyéni kompetencia érzése pedig az individualista tarsadal-
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makban kiemelkedd jelentdségii (Deci - Ryan, 2000b). Hayamizu (1997) japan és ame-
rikai hallgatok motivacidjat vizsgalta, eredményiil pedig azt kapta, hogy a hallgatok
hasonlé motivaciés dinamikéaval rendelkeznek. Hasonld eredményt kaptak egy bolgar
allami vallalat munkatarsait vizsgald kutatok, azzal a kiegészitéssel, hogy azon munka-
vallalok, akiknél az alapvetd igények kielégitésre keriiltek motivaltabbak voltak a mun-
kajuk soran ahhoz pszichologiailag is sokkal jobban igazodtak. Schmuck et. al. (2000)
németorszagi diakok aspiracioit vizsgaltak és az eredmény, hasonld volt Kasser-Ryan
(1993) eredményeihez, azaz megallapithatd, hogy a specifikus célok kultaranként kii-

16nbozoek, de az alapvetd sziikségletek kultiranként azonosak.

Zuckerman et. al. (1978) a kollektivista kultarak és az individualista kultarak dontésho-
zatali folyamatat vizsgalta. Az individualista kulturdkban az egyéni dontéshozatalhoz
magasabb szintli belsé motivacié kapcsolddott, mint a csoportos dontéshozatalhoz, a
kollektivista kulturakra pedig ennek ellentettje volt igaz, azaz az autondomia érzése kul-
taranként valtozhat. A kultara, csoport, csalad olyan eszkozoket, értékeket ad az egyén
szamara, amelyek az alapvetd sziikségletek kielégitésében segitenek, ez pedig az egyén
jollétét noveli. A kulturalis kiillonbségekkel egyiitt azt is el kell fogadni, hogy nem min-
den kulturalis cél, vagy érték integralhatd szervezeti szempontbol, hiszen vannak olya-
nok, amelyek bizonyos kultirdkban inkonzisztensek a harom alapvetd pszicholdgiai
alapsziikséglettel. A kultira egy sor olyan értéket kozvetit, amelyek koziil egyes értékek
Osszeegyeztethetdek mas kulturdkkal, méasok pedig nem. A tobb kultira egyiittes jelen-
léte a szocializacio tipikus formajat jelenti, és olyan szabalyozast kdzvetit, amely eldse-
giti az integralt szabalyozast, ugyanakkor a tobb kultira egyben tobb szabalyozo ténye-
z6t is jelent (Deci - Ryan, 2000b). Egy szervezet miikodésében a tobb kultira egyiittes
jelenléte tobb lehetdséget, otletet, de nagyobb mértékii alkalmazkodasi kényszert is rejt
magaban a szervezet tagjai szamara, azaz egyrészrdl segiti, masrészrdl pedig géatolni
fogja az autondm viselkedést.

Az alapvet0 sziikségletek hatasa az autonom viselkedésre

Az donmeghatarozas elméletben az alapvetd sziikségletek hatast gyakorolnak az egyén
célelérésére. Az SDT (Self-Determination-Theory) hipotézise, hogy a motivacio folya-
mata és a motivacio tartalma a cél elérése szempontjabol valtozoé teljesitményt eredmé-
nyezhet. A bels6é azaz intrinsic célok elérése jobban kielégiti az alapsziikségleteket és
jobb mentalis egészséghez vezet. Az autonom szabalyozas a célelérés soran jobb telje-

sitményt €s mentalis egészséget eredményez, mint a kontrollalt szabalyozas, ez azzal
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magyarazhat6, hogy az autondm szabalyozas jobban kielégiti az egyén harom alapsziik-
ségletét, ezzel a megélt életmindséget is befolyasolja (Deci - Ryan, 2000b).

A céliranyos magatartas ¢s a sziikségletek vizsgalata mellett magat az egyént is elemez-
ni kell, hiszen az egyén a szervezet legkisebb alapvetd egysége ¢s magatartasaval meg-
hatarozza a cselekvés sikerességét. Ez azért indokolt, mert a céliranyos magatartas kuta-
tasa csak az egyén vizsgalataval lehet teljes, hiszen a belsé motivacié magabdl az
egyénbdl fakad (Deci - Ryan, 2000b). A belsé aktivitas és motivaciod eldsegiti az én fej-
16dését, a kulturalis értékek, a kiilsé motivacio és az érzelmi szabalyozas, pedig az énen
keresztiili integrativ folyamat. Az én koncepcio szerint az egyént sok filiggd valtozo be-
folyasolhatja, ilyen példaul az erkolcs, amely az egyént kiviilrol befolyasold tényezo,
igy nem tekinthetd ondeterminalt tevékenységnek. Az egyén egy tigynevezett én séma-
val rendelkezik, amely az ondeterminalt tevékenység alapja, az egyén eldonti, hogy
mely tevékenység illik a sémaba és mely tevékenység nem, azaz nem elégiti ki az alap-
szlikségleteket. Az erkolcs az egyén szdmara tarsadalmi szabdlyozast jelent. Az egyén
szdmara fontos, hogy az alapsziikségleteit kielégitse, ha ez nem lehetséges, akkor meg-
probal helyettesitd tevékenységet keresni, amely pszichologiai koltséggel jar. Ugyanigy
a munkaban, a tanuldsban, vagy barmely mas tevékenység soran is eléfordulhat hasonlo
helyzet, amely az egyén szamara pszichologiai koltséget jelent. Egy olyan helyzetbdl,
vagy tevékenységtdl, ahol az egyén alapsziikségletei nem realizadlodhatnak, tovabb fog
haladni egy olyan felé, ahol a sziikségletei kielégithetdek lesznek. Ha egy sziikséglet
nem realizalhato, akkor megprobal mas sziikségleteket kielégiteni, vagy elidegeniteni az
eredetit. Az alapsziikségletek kielégitésének hianya az egyén optimalis teljesitményét és
jollétét csokkenti (Deci - Ryan, 2000b). A sziikséglet helyettesitésére az egyén kompen-
zal6 motivumokat keres ilyen kompenzalé motivum lehet egy fiatal szamara, aki nem
rendelkezik barati kapcsolatokkal a munkéban valo helytallas, ekkor az alapvetd kap-
csolatokat helyettesiti a kompetencia motivum. Ha az alapvetd sziikségletek, azaz a bel-
s6 motivumok nem elégithet6ek ki, akkor az egyén kiilsé motivumokat keres.

Az alapvetd szilikségletek, belsé én-azonos sziikségletek, amelyek kultaratol fiiggetleniil
univerzalisnak tekinthetdek, azonban a sziikségletek mogott allo hajtoerd egyénenként
kiilonboz6 lehet. Az alapvetd sziikségletek koziil példaul a kompetencia helyettesithetd
a teljesitményorientalt viselkedéssel, de ezzel az egyén nem ugyanazt a hatast éri el
(Deci - Ryan, 2000b). Ha a McClelland (1961) altal megfogalmazott harom alapvetd
igényt — teljesitménysziikséglet, hatalomsziikséglet, kapcsolatsziikséglet — vizsgaljuk,

akkor az egyénben kialakulhat a talzott teljesitmény iranti igény, de ez zavarhatja a
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kompetencia kialakulasat. Az egyén hatalomigénye pedig nem fedi le a kapcsolatok
utani vagyat, igy fontos, hogy egyik alapsziikséglet se kapjon tulzott hangstlyt a tobbi-
hez képest (Deci - Ryan, 2000b). Az egyén akkor is amotivaltta valhat, ha a kérnyezete
megakadalyozza az alapsziikséglet kielégitését, ez negativan hat a teljesitményre és a
jollét érzésére. Ha az egyén amotivalt és emellett erds kontroll alatt all, az szintén aka-
dalyozza az alapsziikségletek kielégitését. Akadalyozo tényezd lehet, ha a szervezeten
beliil ellenséges 1égkor alakul ki, ekkor az egyén szintén az elidegenitd viselkedést va-
lasztja.

Az alapsziikségletek koziil a kompetencia az egyén nyitottsagat, tanulds iranti vagyat is
jelenti, beliilr6l motivalt folyamat, amely az egyéni fejlédés motorja. Az alapsziikségle-
teken kiviil, az egyén viselkedését befolydsoljdk még olyan tényezdk, mint a jutalom,
biintetés és a specialis kulturalis ritualék (Deci - Ryan, 2000b).

Az SDT és mas elméletek

Az SDT a fentickben ismertetett szamos 1j és hasonl6 vonast tartalmaz a mar meglévo
elméletekhez képest. Az 50’-es években Skinner (1953) elméletében a viselkedés kont-
rollt tanulmanyozta megerdsités elméletében, majd Bandura (1977a) a tarsas tanulas és
az Onbizalom elméletet fogalmazta meg, mindezek Deci - Ryan (2000b) szerint standard
tarsadalomtudomanyi modellek. Ezen elméleteknél az egyén viselkedése és annak vizs-
galata keriil a kozéppontba az Gigynevezett én fogalom és én definidlasa elterjedtté valik
(Cosmides, 1992). Az dnbizalom elmélet azt fogalmazza meg, hogy ha hisziink a képes-
ségeinkben, akkor elérjiik a kivant eredményt, ebben az esetben az 6nbizalmat az egyén
sokszor a kornyezetétdl kapja. Bandura (1977) a tevékenység elére mozdito tényezoket
nem vizsgalja, nem tesz kiilonbséget a kiils6 és a bels6 kontroll k6zott. Bandura (1989)
szerint az autonom kifejezés egyenld azzal, hogy az emberek sajat cselekedetiiket te-
kintve teljesen fliggetlenek, ezzel szemben az SDT (Deci - Ryan, 2000b) teljesen mas
autonomia felfogast képvisel, hiszen az egyén hatasat az autonémiara nem kontrollaljak
kiils6 tényezdk. A harom alapsziikséglethez képest az 6nbizalom elmélet majdnem csak
az autonomiaval foglalkozik. A kompetencia fogalma az SDT-hez képest is mas az on-
bizalom elmélet esetében, amely a kompetencia érzését irja le, ezzel szemben az SDT

elmélet pedig a sziikséglet kielégitést a jollét eléréséhez sziikséges eszkdzként irja le.

Az dnmeghatarozas elmélet a célelérés szempontjabol is parhuzamba allithato mas mo-
dellekkel. Nicholls (1984) ego-orientalt és feladatorientalt tevékenységet hataroz meg,

Dweck (1986) teljesitményorientalt és tanuldsorientalt célokat hatdroz meg. Vélemé-
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nylik szerint a feladatorientalt egyén szdmara jobbara a kiils6 tényezok fontosak. Dweck
(1999) szerint, ha az egyén teljesitménycélt allit, akkor a kdnnyli sikerek elérését va-
lasztja, azért, hogy bizonyitani tudja a kOrnyezete szamara ratermettségét. Nicholls
(1984) szerint, ha az egyén teljesitménycélokat jeldl ki, akkor azzal dnmagat bénitja és
probdlja elkeriilni a kudarcot. Azonban, ha az egyén tanulasi célokat jelol ki, akkor azt
fogja keresni, hogy miként tudja a képességeit fejleszteni és teljesen elkotelezetté valik
a végzett tevékenység irant. Nicholls (1984) véleménye kapcsolatot jelent a belsé moti-
vacio ¢€s a tanulési célok kozott. Nicholls (1984) szerint hasonldsag fedezheto fel a fela-
dat orientacid €s az ego-orientacid kozott. Az ego-orientalt viselkedés hasonld a telje-
sitményorientacidhoz, amely alddssa a bels6 motivacidt, ezt az ugynevezett szabadva-
lasztasos viselkedés elemzése €s a teljesitmény, mint eredmény igazolja. Az dnmeghata-
rozas elmélet szerint a teljesitménycélok mind kiilsék, mind belsdk is lehetnek, az ego-
orientalt viselkedés kiilsé kontrollt jelent. A teljesitménycél 6nmagaban nem elég ah-
hoz, hogy eldre jelezze a teljesitmény mindségét €s a tapasztalatot. Az dnmeghatarozas
elmélet szerint nem az a lényeg, hogy az egyén milyen célt hataroz meg, hanem az,
hogy miért jeloli ki azt, azaz Locke (1968) elméletéhez képest a cél értelmezése fontos
tényezd. A célok eredménye tobbnyire belsd, vagy kiilsd kontrollhoz kothetd, az SDT
elméletben a cél megértése €s az azzal torténd azonosulés, és belsd motivacid kialakula-

sa a fontos.

A flow elmélet (Csikszentmihalyi, 1975) az SDT-hez hasonldan a belsé motivaciot he-
lyezi kdzéppontba, azonban itt a hangsuly a tevékenységen és a nem tudatos élmény
érzésén van. Egy tevékenység elvégzése soran az egyén akkor érzi a flow-t, ha a tevé-
kenység kapacitasigényei nem haladjdk meg az egyén altal birtokoltakat, ahhoz, hogy az
egyén bels6 motivacidt érezzen, optimalis kihivasra van sziikség. A tul nagy kihivas
szorongast, és elégedetlenséget okoz (Csikszentmihdlyi, 1975), az optimélis kihivas
koncepcidja egyezik az SDT koncepcidjaval, illetve mindkét elméletben kozds vonas
még a bels6 motivaciohoz sziikséges kompetenciaigény. A flow elmélet az SDT-hez
képest nem rendelkezik formalis autonomia koncepcioval, a belsé motivacido mindossze
az optimalis kihivas meghatarozédsan alapul, ezzel szemben az 6nmeghatarozas elmélet
esetében az optimalis kihivas nem mindig vezet belsé motivaciohoz (Deci - Ryan,
2000Db).

Az dnmeghatarozas elmélethez hasonloan Pink (2010) is a bels6é motivaciot tartja a leg-

értekesebbnek, és harom alapvetd tényezdt emlit a belsé motivacié melyek az 6nallosag,
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céltudatossag és szakmai igényesség, ezek egy elem kivételével hasonloak a Deci -
Ryan (2000) altal megfogalmazott harom alapvetd igénnyel az 6nallosadggal, kompeten-
ciaval és kotddéssel.
Az onmeghatarozas elmélet kritikai megkozelitése
Cameron - Pierce (1999) szerint Deci et. al. (1999) megfogalmazasaval ellentétben —
mely szerint a jutalom csokkenti a belsé6 motivaciot — ugy vélekedik, hogy a jutalom
noveli az észlelt on-meghatarozast és hatassal van a bels0 motivaciora. Véleményliik
szerint a teljesitmény alapt jutalom nem csokkenti az egyén érdeklodését a feladat irant.
Deci et. al (1999) szerint a jutalom csokkenti az észlelt autonomidt és kisebb mértékii
belsé motivaciohoz vezet. Ezzel szemben Cameron - Pierce (1999) megallapitasai a
kovetkezdek:
e Az, hogy a jutalom csokkenése az egyén altal érzett autondmidra, bels¢ motiva-
ciora hatdssal van-e, vagy sem, az a modszertan bemutatdsatol fiigg.
e A jutalom novelheti az észlelt onrendelkezést.
e Az alkalmazott tanulmanyok szerint a hétk6znapi tevékenységek soran altalaban
a pozitiv mértékili jutalom, vagy a jutalom hidnya van hatassal a belsé motivacio-
ra.
e Vizsgalatokkal igazoltak, hogy ellenben a kognitiv kiértékelési elmélettel a bel-
s6 motivacio csokkenését nem a jutalmazas, hanem altalaban a tul egyszerti fe-

ladatok eredményezik.

Deci - Ryan (1985), Csikszentmihalyi (1990) és Harackiewitcz - Sansone (1991) azt
feltételeztek, hogy a torekvés az autonodmiara, vagy kompetencidra olyan alapvetd
motivumok, amelyek az egyén megelégedettségéhez és teljességérzetéhez vezetnek. Sok
kutato egyetért a kognitiv kiértékelési elmélet megfogalmazasaival, mely szerint az ész-
lelt 6n-determinacid, és a kompetencia hatassal van a bels6 motivacio kialakuldsara,
azonban azzal nem értenek egyet, hogy a jutalom hatasara csokken az on-determinécio
¢s a kompetencia érzése. Ha a jutalom specidlis teljesitménycélhoz tarsul, akkor noveli
az Ondeterminaciot. A jutalom inkdbb ndveli, mint csokkenti az autondmia érzését
(Eisenberger - Cameron, 1996). A felajanlott jutalom hatasara az emberek ugy érzik,
nagyobb kontrollal rendelkeznek a sajat viselkedésiik felett, nem pedig forditva, aho-
gyan a kognitiv kiértékelési elmélet allitja. A kognitiv kiértékelési elmélet megvaltoztat-
ja a jutalom pozitiv hatdsat az észlelt autondmiara és kompetencidra vonatkozodan

(Cameron - Pierce, 1999).
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Charms (1968) amellett érvel, hogy a belsé- és kiils6-motivacid hatast gyakorolhat
egymasra. Deci (1971) szerint a jutalom nem serkenti a motivaciot és a feltételes pénz-
beli jutalom, valamint a biintetés csokkenti a motivaciot. A szobeli megerdsités eldsegiti
a belsé motivaciot.

Deci (1971, 1972) megfigyelései a munkara és a szabadidére egyarant vonatkoztak,
azaz nem tettek kiilonbséget a munkahelyi €s a szabadidés elfoglaltsag kozott (példaul a
munkahelyi tevékenység és kirakos jaték kozott). A két aktivitas azért 1ényeges, mert a
munkahelyen fizetett tevékenységet végzett az egyén, otthonaban pedig spontan tevé-
kenységet fizetség nélkiil. A két tevékenység megkiilonboztetését figyelemen kiviil
hagyva, arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a munka tevékenység motivald ereje a
kapott pénzbeli juttatas miatt sz{int meg (Calder - Staw, 1974).

Mindezek alapjan kritika lehet az SDT-vel szemben, hogy Deci (1971) vizsgalataiban
az egyén altal szabadon valasztott szabadidos tevékenységet vizsgalt meg, igy adott volt
az egyén belsé motivacidja. Mi a helyzet akkor, ha az egyén nem maga valasztja a sza-
badidds tevékenységet, példaul a kirakos jaték helyett valamely més tevékenységet va-
lasztanak részére (Calder - Staw, 1974)? Akkor is motivalt lesz a tevékenység elvégzé-
sére, ¢és kialakul a bels6 motivacio? Deci - Ryan (1971) nem vizsgalta, hogy miként
valtozik a belsé motivacio akkor, amikor az egyén a munkaja soran a feladatok egy ré-
szérol szabadon donthet, vajon ebben az esetben is aladsa a kapott jutalom a belsé moti-
vaciot?

A motivacié egy masik fontos tényezdje lehet az id6zités, hiszen Calder - Staw (1974)
szerint Deci (1971) manipulalta a jutalom idézitését; mivel a kisérleti alanyok a jutalmat
mindig elvartak, igy a késobb kapott jutalom, vagy a jutalom hidnya negativ irdnyban
befolyasolta a belsé motivaciot.

Calder - Staw (1974) allitasat vizsgalattal probalta bizonyitani, ahol megfigyelést végez-
tek a jutalom ¢€s a bels6 motivacid kapcsolatat illetéen. Két csoportot alakitottak ki, ahol
az egyik tagjai két dollart, a masik tagjai pedig semmit nem kaptak a szabadidds tevé-
kenységért, ami ez esetben a kirakos jatékot jelentette. Az eredmény nem mutatott egy-
értelmii kiilonbséget a két csoport teljesitménye kozott.

Az, hogy a kézzelfoghatd jutalom valoba alaassa-e a bels6 motivaciot szamos tudos
altal vitatott kérdés. Cameron ¢és Pears (1994, 1996) szerint a feladat elvégzéséért adott
jutalom nem csokkenti az egyén belsé motivéciojat, véleményiik szerint tobb mint szaz

olyan tanulmany késziilt, amely ezt nem igazolja.
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Egy masik vitatott kérdés lehet, hogy a korabbi motivacids elméletekhez képest keve-
sebb alapvetd motivum keriilt meghatarozasra, a kapcsolatigény, autonomiaigény ¢és
kompetenciaigény, ehhez képest Maslow (1943) 6t alapvetd sziikségletet hatarozott
meg, azaz felmeriilhet kérdés, hogy Deci - Ryan (2000) miért pont ezen harom igényt
hatarozta meg?

Egy masik fontos tényez6 és kritika a modellel kapcsolatosan, hogy vajon tényleg min-
den egyes kultiraban alapvet6 igény-e az autondémia, hiszen Deci - Ryan (2000b) ta-
nulmanyukban elismerik, hogy vannak kulturalis kiilonboz0ségek, és az autondémia bel-
s6 motivaciora gyakorolt hatasa fligg attdl is, hogy az egyén milyen kulturalis értékek-
kel rendelkezik, azaz kollektivista, vagy individualista tarsadalombol szadrmazik az
egyén.

Tovabbi kérdés lehet az elmélettel szemben a kiilsd és belsd motivacid szdmszeriisitése
az Ondeterminacids kontinuumon beliil. Ennek mérése ugyanis a kutatas jelenlegi allasa

szerint jobbara kvalitativ médon valosulhat meg.

2.4. A motivacio hibrid megkozelitése
Daniel Pink motivacié 3.0 elmélete a motivacios elméletek legijabb megkozelitéseihez

tartozik, ezen beliil pedig sem a tartalom, sem a folyamat elméletekhez nem sorolhaté
be egyértelmiien, mivel egyfajta hibrid megkdzelitést képvisel, ezért a dolgozatban a
tartalom és folyamat elméleteket kovetden keriil targyalasra. Pink (2010) munkassaga
elsdsorban motivacioval és onmenedzsmenttel foglalkozik.

Daniel Pink a motivacio 3.0 elmélete (2009)
A motivacio 3.0 elmélet alapvetden egyfajta fejlodési ivet mutat be a motivacids

nézdpontok kialakuldsdban, melyet a szerzé operacios rendszerként kezel. Az elmélet a
kovetkezd elemekbdl tevodik dssze (Pink, 2010):
e Motivacio 1.0: Ez leginkdbb a természetes emberi 0sztonhdz kapcsolodik
ilyenek példaul a taplalkozas, szaporodas, vagy biztonsag; a szerzd ezt nevezi
Osi operacios rendszernek. Ezek az elemi 0sztondk hasonloak a Maslow (1943)
altal meghatdrozott fiziologiai és biztonsagi sziikségletekhez.
e Motivacid 2.0: A kovetkezd szint tobb, mint az elemi Osztondk Osszessége, az
egyén viselkedését kiilsd tényezok is befolyasoljak ilyen a jutalom és a biintetés.
Ez gyakorlatilag a tarsadalmi fejlddés eredményeként tudhatdé be, hiszen a
pusztan bioldgiai motivaciora €épiild Osi 0sztont felvaltotta a jutalom keresésre és
a biintetés elkertilésére vald torekvés, ezt hasznalta fel Taylor is a tudomanyos

menedzsment atyja. Ez a megallapitas Osszességében Skinner (1953)
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megerdsités elméletéhez is kapcsoldodik, hiszen a jutalom és biintetés ebben a
modellben is magatartasformalonak tekinthetd. Ebben a fejlédési fazisban az
egyén kiviilrdl motivalt (extrinzik motivacid) és X tipusi magatartast kovet,
elsésorban a bal agyféltekét hasznalja, a kiils6 vagyak fltik inkdbb a jutalom, és
nem kifejezetten az elégedettségre valo torekvés hajtja.

Motivacio 2.1: A motivacids felfogas tovabbfejlodése Pink (2010) szerint
McGregor (1960) megkdzelitésének is koszonhetd, hiszen az X elméleten
tullendiilve az Y szerint az egyén képes és hajlando feleldsséget vallani és
vannak az egyénben magasabb rendli motivatorok is.

Motivacio 3.0: Ennél a fazisnal az egyén elsésorban — McGregor (1960)
elméletén tallépve — I tipusi magatartast kovet intrinzik, azaz belsé modon
motivalt és a belsd vagyak vezérlik, amely kapcsan inkabb a tevékenységgel jaro
elégedettségre vagyik az egyén. Lényegében az I tipusii magatartds tanult és
nem veliink sziiletett, az egyénnek itt is szliksége van a jutalomra, de egy
bizonyos szint felett mar masodlagos tényezdvé valik. Az I tipusi magatartas
harom alkotéelembdl tevddik Gssze az Onallosagbdl (vagy az autondmiara), a
szakmai igényességbdl (vagy a jobb ¢és igényesebb munkavégzésre) és a
céltudatossagbol. (Pink, 2010) Az onallosadg azt jelenti, hogy az egyén sajat,
szabad akaratabol cselekszik, alapvetden ez mindenkiben jelen van, de a talzott
kontroll miatt idével elveszhet. Pink (2010) szerint ahhoz, hogy az egyén
Onallésaga fenntarthaté legyen, ennek négy teriileten kell megvaldsulnia: a

feladatban, csapatban, az idében és a modszerben.

Pink (2010) ugy véli, hogy az adott motivacids rendszerrel hdrom kompatibilitasi

probléma adodhat, amelyek a kovetkezdek:

munkaszervezés modszere;
munkardl valé gondolkodas;

munkavégzés.

Pink (2010) hét okot emlit, amely miatt a jutalmazas és biintetés nem mitkodik:

a jutalom elnyomja a belsé motivaciot,

csokkenti a teljesitményt,

rombolja a kreativitast (a felajanlott jutalom az algoritmikus feladatoknal
noveli, a heurisztikus feladatoknal pedig csokkenti a hatékonysagot),

hattérbe szoritja a jora torekvést,
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e  csalasra buzdit,

o fliggést alakit ki (ha egyszer felajanljuk a jutalmat az egyén hasonlé feladatok
elvégzésénél ujra és Gjra el fogja varni) ,

e crdsiti a rovid tava gondolkodast.

Tovabbi megallapitas Pink (2010) részérdl, hogy a fiiggdséget okozd jutalom torzithatja
az egyén itéloképessségét és megnoveli a kockdzatvallalasi hajlamot. A rovidtava
gondolkodas egyébkén olyankor is megjelenik, amikor egy vallalat a negyedévees
terveivel kapcsolatosan fogalmaz meg megallapitasokat, éppen ezért Pink (2010) a
hosszl tavl célok hangstlyozasat javasolja.

Lathato, hogy Daniel Pink elképzelése alapvetéen a korabbi motivacios felfogasok
lényegi elemeit vegyiti, azonban az elmélettel kapcsolatosan akad kritikai megkozelités
is:

e Trevor (2015) tgy véli, hogy Maslow (1943) piramisahoz képest valdjaban
kevés 1) informéciot ad, hiszen a motivacio 1.0 tartalmi elemei lényegében
megfeleltethetbek a Maslow piramis elsé hdrom szintjének, azaz fizioldgiai,
biztonsagi és kapcsolatsziikségletek 0sszességének. A motivacio 2.0 pedig az
Onbecsiilésnek feleltethetd meg. A motivacid 3.0 a maslowi megfogalmazas
onmegvalositasi részét képezi, amely magaban foglalja a vitalitast kreativitas,
onfenntartast, hitelességet, céltudatossagot.

e Spiers (2010) példaul a jutalom negativ hatdsaval nem ért egyet, illetve azzal,
hogy a kevesebb jutalom tényleg nagyobb mértékii kreativitassal jar-e egylitt.

Egy masik fontos megjegyzés az elmélettel kapcsolatosan, hogy mind tartalom, mind
folyamat elméletek kerevéke, ¢€s nincs egyértelmli bizonyitek a gyakorlati

alkalmazhatdséagara.
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3. A tanulas fontossaga a motivaciéban

A tanulas mind a pszichologia, mind a menedzsment tudomanyaban értelmezett és a
motivacios felfogassal szoros kapcsolatban all. Alexander - Mayer (2011) szerint a mo-
tivacio komplex folyamat, amely konnyen alkalmazhat6 egyidejliileg mas teriiletekkel is,
mint példaul a tanulas. Northcraft - Neale (1994) szerint a tanulas és a motivacié nem
valaszthat6 el éles hatarvonal mentén egymastol, hiszen a két tevékenység 0sszekapcso-
lodik. A szerzok az ugynevezett komplex tanulasra helyezik a hangsulyt.
Tovabbi bizonyiték a két teriilet 6sszekapcsolodasara, hogy a két témakart Griffin et. al.
(2017) és Fellenz - Martin (2017) is egy témakdrként kezeli. A tanulds a munkamotiva-
ci6 kulcseleme, hiszen az alkalmazottak hamar megtanuljak, hogy mely viselkedési
format jutalmaznak és mely viselkedési format biintetnek a szervezeten beliil. (Griffin
et. al., 2017) Fellenz - Martin (2017) példaul a motivacios elméleteknél megkiilonbozte-
ti a hagyomanyos értelemben venn tartalom (Maslow (1943), Herzberg (1968) és
Alderfer (1972) elméletei) és folyamat elméleteket (Vroom (1964), Adams (1963),
Locke (1968) elméletei).
Mindemellett Fellenz - Martin (2017) kiilon targyalja a motivacios elméletek behavio-
rista megkdzelitéseit (Skinner, 1953 és Pavlov, 2010 elméletei), amelyeket a hagyoma-
nyos értelemben vett megkozelitések példaul a kovetkez6 szerzok is inkabb kiilon moti-
vacios €s a tanulds elméletekhez is sorolnak:

e Buchanan - Huczynski (2001), Knights - Willmott (2007), Bakacsi (2007),

Thompson (2007), Robbins - Judge (2013) és Kispal-Vitai (2013).

Tovabba Fellenz - Martin (2017) megkiilonboztetnek egy olyan csoportot is a motivaci-
0s elméleteken beliil, amelyek azon elméleteket mutatjak be, amelyek az utobbi idében
kiemelkedé modon jarultak hozza a munkamotivacio kutatasahoz (Bandura, 1977; Deci
- Ryan, 2000 és Csikszentmihalyi, 1990 elméletei).
A tanulds egy multidimenziondlis folyamat, amely tobb motivacids forras kolcsonhata-
sat foglalja magaban (példaul érdeklddés, értekek, célok, meggydzddések) és a kognitiv
valtozokat (elézetes tudas, stratégia hasznalata)(Boyle et. al., 1993) Ugyancsak a két
teriilet teoretikus dsszekapcsolddasat bizonyitja Dowson - Martin (2009) cikke, amely a
motivacios elméletek gyakorlati alkalmazhatosagat vizsgalja a tanuldsi folyamat soran,
ezek kozil is az attribicidés-, az elvaras-, a célkitlizés-, az Onmeghatdrozas, az

énhatékonysag-, és az onértékelési motivacios elméleteket. Mindezek koziil az 6nmeg-
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hatarozéas elmélet eldsegiti professzionadlis fejlesztést, kotddés kialakitasat, az oktatd
fejlodését €s a tantermi dsszetétel kialakitasat.
Az 6sszetett munkamodszerek gyakran elsajatithatok masok munkéjanak megtigyelésé-
vel, ha az uj munkavallalé megfelel6 szerepmodellt 1at a kérnyezetében, akkor nagyobb
eséllyel sajatitja el a megfelelé munkahelyi viselkedést, ebben a Bandura (1997) altal
megfogalmazott utanzasos tanulas (vicarious learning) vagy a tarsas tanulas (social
learning) is segithet (Northcraft - Neale, 1994).
Felder-Silverman (1988, 674. 0.) szerint ,,a strukturalt kornyezetben térténd tanulds
kétlépcsos folyamatkent értelmezheto, amely magaban foglalja az informacio fogadasat
és feldolgozasat”.
A tanuldasnak, a szervezeti magatartastudomdnyban talan leginkabb elterjedt megfo-
galmazasa a kovetkezo: ,, Tanulas barmely viszonylag tartos magatartasvaltozas, mely
tapasztalataink eredményeként kovetkezik be” (Robbins, 1998. 68. o.; idézi: Ujhelyi,
2001, 33.0.).
Buchanan - Huczinsky (2001) szerint a tanulas fontos az egyén szamara, hiszen szerepet
jatszik a magasabb kvalifikaci6 és fizetés elérésében. A tanulds szervezeti szinten is
fontos tényezd, hiszen segitségével, vagy annak hianydban az egyén akar magas, vagy
akar alacsony szintll teljesitményt tud realizalni. Ahhoz, hogy az egyén teljesitményt
érjen el, tudnia kell értelmezni a feladatot. Buchanan - Huczinsky (2001) szerint a tudas
szamos szervezeti folyamatban szerepet jatszik, mint példaul:

e az () munkaerd kivalasztasa,

e amunkahelyi képzés tervezése;

e a fizetési rendszer megtervezése;

e visszajelzés €s értékelés az egyéni teljesitményekrol;

e atanulo szervezet formdinak kialakitasa.
A tanulas a munka része, a munka és a tanulas egymas kovetkezménye, a két 6sszefo-
no6do tevékenység nem valaszthato el egymastol, levalasztdsuk egymdastdl mesterséges
¢s nem mindig miikddik jol. A tanulds nemcsak a helyes informéciok és valaszok be-
gyljtését jelenti, hanem a megszerzett tapasztalatokon valo elmélkedést, gondolkodast.
A szervezeti tanulas a tudatosan tervezett er6feszitést jelenti a tanulasra (Buchanan -
Huczinsky, 2001). Mindannyian képesek vagyunk tanulasra és problémamegoldasra,

mindez a befektetett erdfeszitéstdl is fligg.
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»Tanuldasrol akkor beszéliink, amikor tapasztalataink eredményeként a magatartas vi-
szonylag tartos valtozdsa kovetkezik be” (Bakacsi, 2004, 51. 0.). Mindez, forditva mar
nem feltétleniil igaz, hiszen a magatartas valtozasa dnmagaban még nem feltétleniil te-
kinthet6 tanuldsnak. A tapasztalat megszerzése sem tekinthetd tanuldsnak, ha az egyén a
tapasztaltak ellenére nem valtoztat a magatartasan.

Bakacsi (2004) szerint az egyén tanulhat méasok tapasztalataibol is, de a leghatékonyabb
és legmélyebb tanulas sajat tapasztalatok altal kovetkezik be, ezért megkérddjelezi az
iskolapadban gytijtott tapasztalatok relevanciajat, véleménye szerint a tudas akkor mé-
lyiil el, ha azt az egyén a gyakorlatban is kamatoztatni tudja. Azonban az egyén a szer-
vezeti milkodése soran nemcsak a teljesitményorientalt viselkedést sajatitja el, hanem a
csoportos 10gas és teljesitmény visszatartas modszereit is (Bakacsi, 2004).

A tanulds az a folyamat, melynek révén tapasztalatokra tesziink szert, mely tapasztala-
tok képesek a magatartas megvaltoztatasara”(Oldh, 2006, 163. 0.).

Schunk (2012) szerint a tanulds magaban foglalja az ismeretek, készségek, hiedelmek,
attitlidok, viselkedés elsajatitasat és modositasat. Az emberek kognitiv, nyelvi, motoros
¢s szocialis készségeket sajatitjak el, amelyek sokféle format 6lthetnek.

., A tanulas az a folyamat, amikor a tapasztalataink alapjan tuddast szerziink, és ez allan-
do valtozast okoz a viselkedéstinkben " (Kispal-Vitai, 2013, 87. 0.).

Ertmer - Newby (2013, 45. 0.) szerint ,,a tanulds tartos valtozas a viselkedésben, vagy a
képesség arra, hogy az egyén bizonyos modon viselkedjen, amelynek eredménye a gya-
korlat szerzése, vagy mas tapasztalatok gyiijtése”.

Dobak - Ferincz (2014) szerint a tanulas a valtozasi folyamatok szolgalataban all, és a
munkahelyi tanulds formalis és informalis modon is megvalosulhat, a formalis tanulas
tudatosan, mig az informalis a munkatevékenység soran spontan is bekovetkezhet, pél-
daul, ha az egyén elegendd szakmai gyakorlatot szerez valamilyen teriileten. A tanulasi

folyamat soran kiilondsen aktudlis és fontos a motivacio vizsgalata.
3.1. A tanulas elméleti megkozelitései

A tanulas szoros kapcsolatban all az emlékezéssel és memoriaval, a tanuldsnak kiilon-
boz0 tipusait kiilonboztetjiik meg, ezek Olah (2006) szerint a kdvetkezdek:
e Perceptualis tanulds: egy korabban mar észlelt inger felismerése. Ehhez kapcso-
lodik a barataink és a csalddunk felismerése is.
o Feltételes reflex: ennél a tanulasi tipusndl fontos, hogy inger-tipusu és valasz-
tipusu tanulést kiilonboztetliink meg.
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e Az inger-tipust kondicionalas, vagy inger tipusu tanulas (klasszikus kondiciona-
l4s) soran egy korabban lényegtelen inger valik fontossda, az egyén megtanulja,
hogy az 6t éré ingerre milyen magatartassal valaszoljon. Az egyik leghiresebb
kisérlet, amelyben Pavlov a kutyak élettani viselkedését vizsgalta (Pavlov, 2010)
A Kkisérletben a feltétlen reflex az étel volt, amely hatasara a kutya nyalazni kez-
dett, majd a feltétlen ingert kapcsoltak 0ssze egy feltételessel gy, hogy a kutya
minden alkalommal egy csengdszot hallott az etetés eldtt. A kisérlet soran a ku-
tya egy id6 utan mar akkor is nyalazni kezdett, amikor az étlelt még nem latta,
de a csengBszot mar hallotta. Az esetben az étel a feltétlen reflexet’ valtotta ki, a
csengdszo hatdsara feltételes reflex® alakult ki a kutyaban.

A feltételes és feltétlen reflex vizsgalatdhoz nemcsak allatkisérletek kapcsolodnak, egy
masik példa, amelyet Olah (2006) emlit a szemet ér6 1égfuvallat esete. A vizsgalat soran
az egyén szemét légfuvallat éri, amely hatasara automatikusan becsukja a szemét, majd
a légfuvallatot egy hanggal kotik Ossze, a kisérlet végére az egyén mar a hang hatésara
becsukja a szemét. Ebben az esetben a hang jelenti a feltételes ingert, a 1égfuvallat pedig
a feltétlen ingert.

e A valasz-tipusu kondicionélas, vagy operans kondicionalas® esetében a magatar-
tasi viselkedés a kovetkezménytdl is fliggeni fog. A kovetkezmény ebben az
esetben lehet pozitiv, azaz jutalom, illetve negativ, azaz biintetés is. Az operans,
vagy mas néven instrumentalis kondicionalas Skinner nevéhez fiiz6dik, aki alli-
tasait allatkisérletekkel probalta igazolni. Az elmélet nemcsak a tanulds megeér-
tésében jelent segitséget, hanem a motivacios elméletek kozott is szamon tartjuk,
mint megerdsités elméletet (Skinner, 1957). Skinner nevéhez fiizédik a viselke-
désformalas fogalma, amely szelektiv megerdsitést jelent, csak azok a viselkedé-
si formak keriilnek jutalmazasra, amelyek kivanatosak. A munkahelyi viselke-
désben ez annyit jelent, hogy a szervezet szamara hasznos viselkedést tamogatni
kell jutalommal, a nemkivanatos viselkedést pedig ki kell iktatni (Kispal-Vitai,
2013).

T Feltétlen reflex: Az inger hatdsdra mindig létrejévé valasz.” (Kispal-Vitai, 2013, 93. 0.)

8 Feltételes reflex: Olyan ingerre adott valasz, ahol a feltétlen vélaszt egy elbtte semleges ingerhez is
hozzakatjiik.” (Kispal-Vitai, 2013, 93. 0.)

% Operdns, vagy instrumentdlis kondiciondlds: vj viselkedési formdk, vagy ingerekre adott vilaszok
keletkeznek, ha bizonyos ingerekkel tdrsitjiuk ezeket a vilaszokat (viselkedési formdkat (Kispal-Vital,
2013.94.0.).
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Az esetek a klasszikus kondicionalas™ fogalmat magyarazzak, amely kialakulhat maés
ingerek hatasara is, azonban ki kell emelni, hogy a viselkedés mindaddig fennmarad,
amig a pozitiv megerdsités fennall, amennyiben elmarad, Ggy a viselkedés elhal (Olah,
2006).

A motoros tanulds U mozgasmintdk elsajatitasara alkalmazhato, példaul tanc-
tanuldsnal, autovezetésnél, vagy biciklizésnél hasznaljuk ezt a tipust (Olah, 2006). En-
nél az esetnél folyamat jellegii tanuldsrol beszéliink, azaz itt a képességek megszerzésé-
re esik a hangsuly, azaz bizonyos gyakorlati jellegli cselekedeteket képesek vagyunk
végrehajtani.

A tanulds egy masik tipusa a deklarativ, targyi, vagy lexikalis jellegli tudas, amely va-
lami tartalmanak a megtanulasara vonatkozik.

Olah (2006) a tanulaselméletek megismertetése soran elsdésorban a behaviorista megko-
zelitéseket mutatja be, azaz a megfigyelhetd és mérhetd viselkedést tanulmanyozza.
Bakacsi (2004) hét elméleti megkozelitést mutat be a tanulassal kapcsolatos magatar-
tasvaltozas bemutatasara, melyek a kdvetkezdek:

o Kilasszikus kondiciondlds elmélete: megegyezik az inger tipusu kondicionalés
fogalmaval.

e Az operans kondicionalas elmélete pedig a valasz-tipust kondiciondlas megfele-
16je.

e Tarsas tanulas: Bandura (1977) nevéhez fiizodik. A tarsas tanulas elmélete mar a
motivacios elméletek, ezen beliil az dndeterminécios elmélet kapcsan is felme-
rilt, ez is azt bizonyitja, hogy a tanulas és motivacio jelenléte egymastdl nem
valaszthato el.

A tarsas tanulds, vagy mas néven behelyettesit tanulas Bakacsi (2004) szerint
az operans tanulas egy valfajanak is tekinthetd, hiszen az egyén jelenlegi maga-
tartasa valamely mas viselkedési formanak az eredménye. Ez azt jelenti, hogy
dontéseinken, magatartasunkon akar masok viselkedésének megfigyelése altal
valtoztatunk. A tarsas tanulés feltételei (Bakacsi, 2004):

o az egyén valamilyen okndl fogva felfigyel a modellezend6 személyre;

o elegendd informécio all az egyén rendelkezésére ahhoz, hogy a viselkedést

modellezni tudja;

Y Klasszikus kondiciondlds:a kondiciondlt vdlasz ugy jon létre, hogy egy feltétlen ingert hozzdrendeliink
egy semleges ingerhez (a hust a csengohoz), a semleges inger a kondiciondlas feleslegessé valik, és a
feltétlen ingerhez hasonlé vilaszt valt ki.” (Kispdl-Vitai, 2013, 93. p.)
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o az egyénnek rendelkeznie kell a modellezéshez sziikséges képességekkel €s
készségekkel,
o aviselkedés atvételétdl az egyén jutalmat, vagy valamilyen eredményt var.
Komplex tanulds: a ,,... lényege, hogy az intelligens ember a vilag szamos té-
nyét, vonatkozasat gondolatilag leképezi, és ezeken a gondolati képeken (menta-
lis reprezentdaciokon) hajt végre kiilonféle logikai miiveleteket ”(Bakacsi, 2004,
55.0.). Az egyén a tanulasi folyamat soran hiedelmeirdl, gondolatairdl kognitiv
térképeket készit, melyek segitségével szimulalja a helyzetet. A tevékenység itt
is csak akkor tekinthet6 tanulasnak, ha az mindezzel parhuzamosan az egyén vi-
selkedésében is valtozast eredményez.
Tudatos és tudattalan tanulas: az emberi agy tudatosan hét plusz minusz két in-
formaciot képes egyszerre kezelni, fliggetleniil az informacié komplexitasatol
(Miller, 2001). A legujabb kutatasok szerint ez a szam kevesebb, azaz az egyéni
kapacitaskorlat inkabb négyhez kozelit (Cowan, 2001, 2015). Mivel az agyunk
korlatozott szamu informaciot képes feldolgozni, igy ez a cselekvésnél is hason-
l6képpen miikodik, azaz vannak olyan tevékenységek, amelyeket az egyén meg-
tanul és a késébbiek sordn rutinszerlien végez, példaul Uszds ¢€s biciklizés.
Bakacsi (2004) szerint ezeket a cselekvéseket egy négylépcsds folyamat révén
érhetjiik el:
o Hozza nem értés fazisa: nem tudjuk, hogy mit és hogyan, de elkezdjiik a
tevékenységet.
o Tudatos hozz4 nem értés fazisa: az egyén szembesiil a hianyossagaival és
igyekszik azokat potolni, folyamatosan tanulni, probalgatni.
o Tudatos hozzaértés fazisa: értiink a tevékenységhez, de még mindig nagy
hangsulyt kell fektetni a hibak elkeriilésére.
o Tudattalan hozzaértés fazisa: az egyén olyannyira elsajatitja a tevékeny-

séget, hogy annak végzése mar rutinszeriien folyik.

Vialtozasok tanuldsa: kiolvasztds, valtoztatds, visszafagyasztas: tulajdonképpen
Lewin (1951) harom-Iépéses modellje is felfoghatd tanulasi folyamatként, hiszen
egy régota miikodd folyamaton valtoztatni pontosan olyan nehéz feladat, mint va-
lamilyen teljesen 1) tevékenységet megtanulni. A folyamat lényege, hogy eldszor
kiolvasztjuk a régi viselkedési format, majd az 0j viselkedési forma elsajatitasa €s
a folyamat visszafagyasztasa kovetkezik (Bakacsi, 2004). Mivel a Lewin (1951)

altal megfogalmazott valtozasmenedzselési modell egyértelmiien az egyén maga-
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tartasanak megvaltozasaval jar, igy felfoghatd akar tanulasi elméletként is. Minde-
zek szerint akar a valtozdsmenedzselési tevékenység is felfoghato a folyamatos ta-
nulas eszkozeként. Farkas (2013, 214. 0.) szerint a ,,nemcsak a szervezeti tanulds
tekinthetd valtozasmenedzselési folyamatnak, hanem a valtoztatas, vdltozas is fel-
foghato tanulasi folyamatnak ....”

e A tanulas korlatai, egy és kéthurkos tanulés: a tanulas korlatja, hogy néha hidba ta-
nulunk meg valamit elméletben, a gyakorlatban masképp fogunk cselekedni, ilyen
példaul az autovezetés. Argyis (1994; idézi Bakacsi, 2004) szerint az egyén arra
torekszik, hogy a végzett tevékenység soran megorizze alapvetd értékeit:

o Onkontroll érvényesitése,
o nyereség-maximalizalds és veszteség-minimalizalas,
o negativ érzések hattérbe szoritésa,
o racionalitas.
Az egyhurkos tanulds annyit jelent, hogy az egyén vizsgalja masok magatartdsdnak
a kovetkezményeit, ha a kovetkezmény megfelel az egyén szamara, akkor koveti a
mintat, ha nem akkor modosit rajta, Bakacsi (2004) szerint ez a viselkedés 1énye-
gében az operans kondicionalas egy valtozata. ,, Kéthurkos tanuldsrol akkor be-
szélhetiink, ha az elvarasainknak nem megfelelo kévetkezmény esetén eldszor a
magatartdst meghatdarozo tényezdket vizsgaljuk feliil és valtoztatiuk meg, s ennek
eredményeként valtozik a viselkedésiink.” (Bakacsi, 2004, 60. 0.).
Buchanan-Huczinsky (2001) behaviorista és kognitiv tanulaselméleteket kiilonboztet
meg, Ertmer - Newby (2013) és Kispal-Vitai (2013) a csoportositast kiegésziti a konst-
ruktivista filozofia tanulas felfogasaval. Schunk (2012) szerint a kognitiv elméletek ko-
zott kiilon megkiilonboztethetéek olyan elméletek is, amelyek az egyén informaciofel-
dolgozasara helyezik a hangsulyt.
Virag (2013) az iménti hagyomanyos megkozelitést kiegésziti a konnektivizmus tanu-
laselméletével, amely utal a digitalis korszakhoz kapcsolodo tanulaselméletekre, az ok-
tatdsmodszertan, az oktatastechnika fejlddésére. Az irdnyzat tulajdonképpen Siemens
(2005) nevéhez flizddik, az oktatast, pedagogiat és haldzatkutatast foglalja 6ssze. Virdg
(2013) szerint az iranyzat a szocialis konstruktivizmusra vald valaszként jelent meg,
amely az internet adta robbanasszerli informéciddramlassal foglalkozik. Forgd (2009)
ugy véli, hogy az internet elterjedésével megjelennek az tgynevezett haldzatalapt onli-

ne tanulasi formék is.
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A kovetkez6 néhany fejezet-pont ezen csoportositasokat fejti ki bovebben és igyekszik
kapcsolatot talalni a tanulds és motivaci6 témakorei kozott.

3. 1. 1. Behaviorista tanulaselméletek

A behaviorista tanulaselméletek a behaviorista pszicholdgiai felfogashoz tartoznak, a
behaviorizmus Kispal-Vitai (2013, 89. 0.) szerint a kovetkezOképpen definialhato:
tanulmanyozza, és nem foglalkozik belsé lelki folyamatokkal, mint a tudat, lelki tevé-
kenység, mert ezeket nem tartja hiteles, létezo jelenségeknek.”

A behavioristak szerint minden viselkedés az 6sztonzésre adott reakcio. Azt feltételezik,
hogy az egyén cselekedetét a kiils6 kornyezete hatdrozza meg, ez Osztonzést ad arra,
hogy a multban bekovetkezett ingerekre reagaljunk. A behaviorista pszichologusok ko-
z0s meggydzddése, hogy nincs sziikség a belsé mentalis folyamatok feltardsara, hanem
elegend6 azt tudni, hogy az adott viselkedésért melyik inger a felelds. Feltételezik, min-
den ember, amikor megsziiletik, egy maroknyi belsé reflexszel rendelkezik (inger-
valasz reakcio, amit nem kell tanulni), az egyén komplex viselkedésmoddja a kornyezet-
tel vald kolcsonhatds eredménye. Feltételezik, hogy a tanulési fazisok kozosek, azaz
nincs kiilonbség az ember és az allatok tanulasa kozott. Ezért megfigyeléseiket tobbnyi-
re laboratoriumi koriilmények kozott kisérleti allatokon végzik (Sammons, 2009).
, Azért tanulmanyozzuk az allatok viselkedését, mert egyszeriibb. Az alapveté folyama-
tok kénnyebben felfedhetok, és a viselkedés hosszabb idon at regisztralhato. A megfigye-
léseket nem bonyolitja a kisérletvezetd és a kisérleti személy kapcsolata” (SKinner,
1953; idézi P1éh, 2010, 467. 0.).

Watson tanuldselmélete (1913)

John Broadus Watson (1878-1958) a modern behaviorizmus alapitdja ugy gondolta,
hogy a korabbi tanulmanyok, amelyek a gondolatokkal és az elmével foglalkoztak tu-
domanytalanok voltak (Schunk, 2012). Watson (1924) véleménye, hogy ha a pszichol6-
gia tudomannya valna, akkor a fizika tudomanydhoz hasonléan megfigyelésekkel és
méréssel kellene az allitasokat igazolni. A pszichologusok szamara a viselkedés tanul-
manyozasa a vizsgalat targya. Watson (1916) ugy vélte a Pavlov altal kidolgozott klasz-
szikus kondicionalds elmélete alkalmas lehet az emberi viselkedés tudomanyanak meg-
teremtésére. Watsont lenyligozte, hogy Pavlov egy olyan moddszert fejlesztett ki, amely
lehetdvé tette a viselkedés pontos megfigyelését és mérését. Watson ugy vélte, hogy a
pavlovi modell kiterjesztése alkalmas lehetne a kiilonb6z6 tanulasi formak és személyi-

ségbeli jellemzok szamszerisitésére. Példaként emlithetd, hogy az 0jsziilott kisgyermek
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harom érzés kifejezésére képes, ezek a diih, a szeretet és a félelem. Watson elgondolasa
szerint ezek az alapvetd érzések Osszekapcsolhatoak ingerekkel a pavlovi modellen ke-
resztiil, mindezen keresztiil pedig kialakithato az egyén komplex feln6tt élete (Schunk,
2012). Leegyszertsitve barmely bonyolult viselkedési forma leirhaté inger és az arra
adott valasz eredményeként.

Bar Watson kutatasa kis jelentéséggel birt, az 1920-as és 1960-as évek kozott szamos
pszichologust ihletett meg a gondolkodasmodja, tobbek kozott Skinnert is, aki munka-
jdban mindennek koOszonhetéen nagyobb hangsulyt helyezett a kornyezetre. A
behaviorizmus nemcsak a viselkedés tanulméanyozasara szolgal, hanem arra, hogy
megmagyarazzak a kornyezeti tényezOk tanuldsra gyakorolt hatasat. A kondicionalassal
foglalkozo elméletek koziil Skinner (1953) megallapitasai a legismertebbek, ezen kiviil
Thorndike és Pavlov munkéssagéarol is emlitést kell tenni a behaviorista iranyzaton be-
lil. Pavlov klasszikus kondicionalas és Skinner (1953) operans kondicionalas elméleté-
r6l mar szo6 esett a tanulas elméleti megkozelitéseinek kapcsan, igy ebben fejezetben
erre nem térek ki.

Watson (1924) tanulasi megkozelitése Deci - Ryan (2002) motivacios elméletéhez ké-
pest az egyén belso lelki folyamatait figyelmen kiviil hagyja, a hangsulyt a viselkedés
valtozasanak megfigyelésére helyezi, valamint a kiilsé koriilményeket kiséri figyelem-
mel. Ezzel ellentétben Deci - Ryan (2002) ugy gondolja, hogy azok az igazan tartds
viselkedési kimenetelek, amikor az egyén nem Kkiils6, hanem belsdé késztetés hatasara
végez valamilyen cselekvést, amely akar tanulast, vagy barmely més aktivitast is jelent-
het.

Thorndike tanulaselméletei (1911)

Throndike (1874-1949) behaviorista pszichologus nevéhez fiizodik a konnekcionizmus
elmélete, amely az Amerikai Egyesiilt Allamokban a tizenkilencedik szézad els6 felé-
ben meghatarozo tanulasi elmélet volt (Mayer, 2003). Thorndike az oktatast, tanulast,
egyéni kiilonbségeket és intelligenciat kutatta. Mayer (2003), Schunk (2012) és Kispal-
Vitai (2013) szerzdkkel ellentétben Pléh (2010) tigy véli, hogy Thorndike munkéassaga-
nak behaviorista jellege vitathato, az inkabb a kognitiv elméletek k6z¢é sorolando.
»rhorndike, mint nevelésiélektan-professzor elsésorban human kisérletekkel foglalko-
zott s 0 annak a mdig érvényes hitnek a kidolgozoja, hogy a tanulaslélektan az emberi,
sot egyenesen az iskolai tanulas modelljévé és magyaradzo elvéve teheto ”(Pléh, 2010,

235. 0.).
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A nevéhez flizédik az tgynevezett proba-hiba-tanulas modszere (Trial-and-Error
Learning). Kisérletei soran az allatok problémamegoldasat vizsgalta (Thorndike, 1911),
egy ilyen tipikus vizsgalat a ketrecbe zart macska esete. A macskanak vagy egy gombot
kellett megnyomnia a kijutashoz, vagy a reteszt elhtizni. Az eljaras soran a ketrec mellé
ételt helyeztek, igy az allatnak nagyobb motivacioja volt a kijutasra. A a folyamat alatt
az allat probalgatas altal jutott a megoldashoz, és amikor ismételten visszahelyezték
minden egyes esetben egyre gyorsabban oldotta meg a feladatot. Thorndike megfigyelé-
Sei az operans kondicionalas kiindulopontjat jelentik. Thorndike (1913) elismeri, hogy
az allatok tanuldsa mas, mint az emberi tanulas, hiszen az egyén képes a kiilonb6z6 6t-
letek Osszekapcsolasara, elemzésre és érvelésre, ez a megallapitas mar kapcsolodik a
kognitiv tanulési felfogashoz, hiszen nemcsak a viselkedésre, hanem a belsé folyama-
tokra is koncentral.

Thorndike (1914) nevéhez fiizédik a hatas és gyakorlat térvénye (Laws of Exercise and
Effect). A hatas torvénye annyit jelent, hogy, ha az ingerre adott valasz esetén az alanyt
jutalmazzuk, akkor a viselkedés ismétlddni fog, ha az alanyt biintetjiik, akkor a viselke-
dés elhal. A gyakorlat térvénye (Law of Exercise) két részbdl all. Az egyik a hasznalha-
tosag (Law of Use) — amikor az ingert valasz koveti és a viselkedés ismétlédik. A masik
a hasznalhatatlansag (Law of Disuse) térvénye — amikor az ingert nem koveti vélasz
(Thorndike, 1913b).

Thorndike (1927) allitasai igazolasara kisérletet végzett, 6tven papir cetlit osztott ki a
kutatasban résztvevoknek, akiknek meg kellett becsiilni azok hosszat. A kisérlet elso
fazisdban nem adott visszajelzést, a masodik fazisban csak annyit mondott, hogy az
adott valasz helyes, vagy sem. A kisérlet fazisainak tobbszori megismétlése utan arra
kovetkeztetésre jutott, hogy az emberek és az allatok tanuldsa kozott van hasonlosag,
hiszen mind a macska, mind a kisérleti alanyok esetében a pozitiv visszajelzés, vagy
jutalom hatéasara a viselkedés ismétlodott.

Thorndike (1927) a tanulasi folyamatok vizsgalatanal nagy hangsulyt fektet a jutalomra,
amely az egyént tovabbi feladatelvégzésre Osztonzi. Ezzel ellentétben Deci - Ryan
(2002) az onmeghatarozas elméletben a jutalom szerepét hattérbe szoritja, és azt allitja,
hogy azzal az egyén belsd motivacioja teljesen megsziinhet, mivel egy eddig spontan
cselekvéshez rendelnek hozza egy kiilsé koordinacios eszkozt, a jutalmat.

Thorndike (1913) nevéhez fiizddik a készenlét torvényének megfogalmazasa is (Law of
Readiness), amely kimondja, hogy ha valaki készen all a cselekvésre, akkor jutalmazni

¢és nem biintetni kell annak érdekében, hogy azt meg is tegye. Ha az egyén nem all ké-
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szen a tanuldsra és nincsenek meg hozzd a megfeleld képességei, akkor a kisérletez6
tanulas inkabb biintetés és idOpazarlas.

Thorndike a Columbia Egyetem oktatdjaként szamos tanulmanyt és konyvet irt a tanu-
lasi célokrol és folyamatrol, tanulasmodszertanrol, tanterv kialakitasarol, €s az oktatési
eredmények értékelésére szolgald technikakrol (Schunk, 2012).

Thorndike (1912) megfogalmazta a tanitds alapelveit (Principles of Teaching), az oktatd
ugyanis segithet a hallgat6 szokasainak formaldsaban:

e Ne varjuk el, hogy a szokdsok maguk formaljak magukat, alakitsuk a szokaso-

Kat.

e Vigyazzunk azokkal a szokédsokkal, amelyeket késobb teljesen meg kell sziintet-

ni.

e Ne alakitsunk egyszerre tobb szokast, amikor egy is megteszi.

e (Csak olyan szokésok kialakitasara van sziikség, amit késobb hasznosithatunk.
Szintén Thorndike (1924) nevéhez fliz6dik a mentalis fegyelem (Mental Discipline)
definicidja, amely annyit jelent, hogy bizonyos témakorok tanuldsa (klasszikusok, ma-
tematika) jobban fejleszti a mentalis mitkodést, mint mas témakordk tanulmanyozasa.
Feltevése igazolasara 8500 didk tanuldsi eredményeit vizsgélta, ennek soran Gsszeha-
sonlitottdk, hogy a kiilonb6zd kurzusok keretein beliil a didkok hogyan teljesitettek.
Ugy vélték, hogy vannak olyan targyak, amelyek tanulasa az egyén szAmara nagyobb
szellemi nyereséget eredményez. A kutatds eredményeképpen arra jutottak, hogy azok a
hallgatok, akik jobb kezdeti képességekkel rendelkeztek, fliggetlentil attol, hogy milyen
targyat tanultak sokkal jobb eredményt értek el tarsaikhoz képest.

Thorndike (1924) elmélete mindezek alapjan megkérddjelezi a belsé motivacié fontos-
sagat, hiszen véleménye szerint alapvetden az szamit, hogy ki milyen képességgel ren-
delkezik, ez pedig eldre vetiti a késObbi teljesitményt is. Ha egyet értiink Thorndike
(1924) elméletével, akkor ezek alapjan akar az els6 fejezetben megfogalmazott hipoté-
zisek mindegyike elvethetd, hiszen nincs relevancidja a belsé motivacionak.

Deci - Ryan (2002) szerint nem a tevékenység jellege szamit, hanem a belsé motivacio
egy feladat elvégzése soran. Thorndike (1924) kutatasabol pedig arra tudunk kovetkez-
tetni, hogy nincsenek olyan témakdorok, amelyek jobban fejlesztik a mentalis miikodést,
ugyanakkor, ha az egyén a folyamat kezdetekor jobb képességgel rendelkezik tarsaihoz

képest, akkor sikeresebb lesz a tanulas soran is.
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Guthrie tanuldselmélete (1952)

Guthrie (1886-1959) szintén behaviorista pszichologus és matematika tanarként tevé-
kenykedett a Washingtoni Egyetemen, az 6 nevéhez flizodik folyamatos kondicionalas
elméletének kidolgozasa. Guthrie szerint a tanulés alapja a kapcsolat az inger és a valasz
kozott. A tanulasi folyamat sordn a kisérleti allat azt a cselekvést ismétli meg, amelyet
utoljara végzett. A folyamatos inger, folyamatos valaszt eredményez, amely eldsegiti a
tanulasi folyamatot. Guthrie gy vélte, hogy nincs szilikség jutalomra, vagy biintetésre,
hiszen az az ingerhelyzet megvaltozasat eredményezné. Guthrie elmélete Szerint a juta-
lom nem segiti eld a cselekvés ismétlddését, hiszen az alaphelyzet megvaltoztatasaval
megakadalyozza az inger és a valasz talalkozasat (Guthrie, 1952). Azaz Throndike ket-
recében a kisérleti allat nem kapcsol valaszt az eredeti ingerhez, hiszen a jutalom haté-
sara a helyzet teljesen megvaltozik (Pléh, 2010). A jutalom hidnya miatt Guthrie elmé-
letét szamos kritika érte, az elmélet kapcsan a kutatok jobbara a helytelenséget probal-
tak bizonyitani.

Guthrie (1952) hitt abban, hogy a tanulashoz sem jutalmazasra, sem biintetésre nincs
sziikség — ezért szamos kutatd biralta -, mert azok gatoljak a tanulasi folyamatot. Deci -
Ryan (2002) szerint sincs sziikség jutalomra, a szerzOparos véleménye, hogy a kiilsé
jutalom hatdsara megsziinhet az egyén belsd motivacioja, amely a cselekvés hajtdereje.
A hasonlosag a két elmélet kozott, hogy mindkét elmélet elutasitja a jutalom fontossa-
gat, a kiilonbozdség pedig, hogy Guthrie (1952) elmélete a behaviorista felfogashoz
tartozik, Deci - Ryan (2002) elmélete pedig a behaviorista jellemzék mellett inkabb
tekinthetd kognitivnak, valamint elsdsorban az egyén motivaciojanak vizsgalatara vo-
natkozik.

Pléh (2010, 235. 0.) szerint ,,ma is felmeriil a konnekcionista gondolatrendszerben,
hogy vajon minden tanulds visszajelzésen kell, hogy alapuljon, vagy vannak-e ,, feltigye-
16 neélkiili” puszta gyakorisagon alapulo mintazatkiemeld tanulasi formak.”

3.1.2. Kognitiv tanulaselméletek

A kognitiv tanulaselméletek az egyén viselkedését elsGsorban a belsé lelki folyamatok-
kal magyarazzdk. Az elmélet megjelenése az 1950-es évek végére és az 1960-as évek
elejére tehetd, az egyik legfontosabb képvisel6i Ulric Neisser és Albert Bandura. Ban-
dura nevéhez fiz6dik a tarsas tanulas elmélete is (social cognitive theory). A kognitiv
tanulaselméletek és Deci - Ryan (2002) 6nmeghatarozas elmélete kozott hasonlosag,

hogy mindketté az egyénben lezajléo belsé folyamatokat elemzi, kiillonbség, hogy az
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onmeghatarozas elmélet az egyén altal végrehajtott cselekvés motivacidjat vizsgalja,
ahol a vizsgalat targya lehet akar az egyén tanulasi motivacioja is.

A kognitiv, vagy informacié-feldolgozassal foglalkozo elmélet a pszichologidban azzal
érvel, hogy amikor tanulunk, akkor mentalis struktarakat tanulunk, ezt a mentalis fo-
lyamatot érdemes vizsgalni, még akkor is, ha direkt médon ezt nem tudjuk megfigyelni
(Buchanan-Huczinsky, 2001).

Olah ugy véli, hogy ,,a kognitiv pszichologia a viselkedéses képességeket a tuddasunkat
hordozo belso (vagy mentalis) reprezentaciok segitségével magyardzza.” ,,A tanulas
kognitiv szemléletii elméleteiben a tanulo élolény elméje nem fekete doboz, hiszen azt

feltételezziik, hogy a kornyezet bizonyos vonatkozasait mentdlisan leképezziik, illetve a

crer

ket”(Csépe és tarsai, 2007-2008, 53. 0.).

A kognitiv pszichologia Kispal-Vitai (2013, 90. 0.) szerint: ,,olyan pszichologiai irany-
zat, mely az emberekben lezajlo, belsd lelki folyamatokat tanulmanyozza, kiilonos tekin-
tettel a tudas keletkezésére.” A kognitiv pszicholdgia elsdsorban azokkal a szellemi
folyamatokkal foglalkozik, amelyek soran az egyén a tanulasi folyamat eredményeként
megszerzi a tudast (Kispal-Vitai, 2013).

Neisser kognitiv tanudselmélete (1984)

Neisser (1928-2012) német szarmazasu amerikai pszichologus az Emory Egyetem pro-
fesszora (Neisser et. al., 1996), akit a kognitiv pszichologia atyjanak tekintenek. A kog-
nitiv pszicholdgia megjelenése valasz volt a behaviorista elméletekre, elsésorban az
informaciofeldolgozésra helyezi a hangstlyt €s arra, hogy az egyén informacidfeldolgo-
zasanak milyen eredménye mutatkozik a viselkedésében. Vizsgalati teriiletei az észlelés,
figyelem, memoria és nyelv. A vizsgalatokhoz statisztikai elemzést és laboratoriumi
kisérleteket is hasznalnak. Neisser (1984) szerint, amikor tanulunk, kognitiv sémakat
tanulunk ezek a korabbi tapasztalatok, amelyek segitenek a jelenlegi helyzet megolda-
saban. A kognitiv elméleteknél fontos tényezd az tgynevezett belatasos tanulés, azaz az
»aha” élmény, a probléma akkor megoldhatod, ha értjiik is azt. Hasonlo6 elképzelése van
Deci - Ryan (2002) szerzOparosnak is a bels6 motivaciorol, szerintilk az egyén csak
akkor lehet egy feladat irant teljesen elkdtelezett, ha megérti annak 1ényegét és sziiksé-
gességét, ellenkezd esetben nem alakulhat ki a bels6 elkotelezettség. Azaz Deci - Ryan
(2002) szerint a belsd motivacio feltétele a megértés, Neisser ezt azzal egésziti ki, hogy

a tanulés alapfeltétele is a megértés.
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Az informacidfeldolgozas és megértés fontos kezdeti szakasza az egyén észlelési fo-
lyamata, Neisser (1967) nevéhez fiizddik a konstruktiv percepcio elmélete. Az elmélet
szerint az észlelési ciklusunk allanddan zajlé folyamatot jelent, amely soran a rendezett
szenzoros informaci6 és az értelmezé sémak osszekapcesolddnak. Olah (2006, 198. 0.)
ugy véli, hogy ,,az észlelés konstruktiv elméletei szerint a percepcio lényegét a tobbér-
telmii, valtozo ingerek kognitiv értelmezése jelenti. A gondolkoddsi-megértesi folyama-
tok fejlodnek, finomodnak, tokéletesednek és ennek a perceptudlis tanuldsi folyamatnak
az eredményekent gazdagszik a fejiinkben a vilagrol alkotott, elraktarozott tudasrepre-
zentacio.”

Neisser et. al. (1996) vizsgaltak az intelligencia hatasat a tanulasra; az intelligencia ku-
tatasa azért kiemelkedd jelentdségli, mert az emberek kiilonb6zé modon értenek meg
bonyolult gondolatokat, alkalmazkodnak a kornyezethez, vagy tanulnak a tapasztala-
tokbol.

Az intelligenciatesztek korai megkozelitése (Binet - Simon, 1916) inkabb a
pszichometriai méréseken alapult, célja hogy mérje az iskolai teljesitményt és képessé-
geket, egyes alkalmazéasok kifejezetten a szellemileg visszamaradott, vagy viselkedési
zavarokkal kiizd6 gyermekek vizsgalatara iranyultak. Fontos hangsulyozni, hogy alkal-
mazasuk elsésorban az amerikai és eurdpai térségben kozkedvelt, ez egyrészrél a mod-
szer korlatait is adja, hiszen a két kultiratol eltérd térségekben az eredmény nem min-
den esetben tekinthet6 relevansnak (Neisser et. al., 1996). Az intelligencia (1Q) tesztek
sokféle képességet mérhetnek, azonban a tudosok véleménye ennek hitelességérél meg-
oszlik. A megkdzelités kritikusai pl. Gould (1978), Gardner (1983), Ceci (1990), azt
allitjak, hogy az intelligencia szintjén nem lehet csupan az iskolai teljesitményekre ala-
pozni, mert emellett fontos szerepet jatszanak az egyén mentalis képességei is.

Az elmélet kritikusai kijelentésiikkel 1ényegében megkérddjelezik a teljesitmény fontos-
sdgat a tanuldsban, hiszen ahhoz megfeleld mentélis képességnek is kell kapcsolddnia.
Ezt a hianyossagot probalja kiegésziteni a kognitiv elméletek kozott Deci - Ryan (2002)
onmeghatarozas elmélete, amely a végzett tevékenység sordn pl. tanulds soran keletke-
zett eredményt probalja abbol a szempontbol is vizsgalni, hogy az egyén azt milyen
késztetés eredményeként érte el. Deci - Ryan (2002) 6nmeghatarozas elmélete fontos
kiegészitdé modell lehet az egyén intelligenciajanak vizsgalata soran. A kérdés, hogy
tehetiink-e kiilonbséget az elért eredmény mindsége tekintetében aszerint, hogy az illetd
belsd, vagy kiilsé indittatasbol végezte a cselekvést? Egy masik fontos kérdés, hogy

mely cselekvés tekinthet értékesebbnek a kiilsé motivacioé hatasara, vagy a bels6 moti-
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vacio hatasara végbement cselekvés? Deci - Ryan (2002) kutatasa utalast tesz arra, hogy
a beliilrol motivalt cselekvés hosszl tavon tovabb fenntarthatd, mint a kiviilrol motivalt
cselekvés.

A megkozelités tamogatoi tgy vélik, hogy Iényeges a tesztpontszamok stabilitasa, ezt
vallja tobbek kozott Jensen (1972), Eysenck (1973), Carrol (1993), Herrnstein - Murray
(1994) is.

Gardner (1983) szerint a pszichometriai tesztek az egyén nyelvi, logikai és térbeli intel-
ligenciajanak mérik néhany részletét, amely nem tarja fel a képességek teljes spektru-
mat, ezért kidolgozta a ,,Frames of Mind” tobbtényezds intelligencia elméletét, amellyel
kiilonboz6 teriiletek kiemelkedd tehetségeinek képességei is mérhetdvé valnak. A kriti-
kusok véleménye szerint Gardner (1983) elmélete inkabb képességek mérésére, mint
intelligencia mérésére alkalmas (Neisser et. al. 1996).

Az intelligencia elméleteket kiegészitve Sternberg (1985) is probalta tokéletesiteni a
mérési eljarast, véleménye szerint az intelligencia harom alapvetd aspektusbol all,
amely az analitikus, kreativ és gyakorlati képesség, a legtobb teszt az alapvetd aspektu-
sok koziil csupan az analitikus képességet tudja mérni. Neisser (1976) mar korabban
megallapitotta, hogy kétfajta tudas kiilonboztethetd meg az egyik az elemzd, vagy ta-
nulmanyi jellegli, a masik pedig a gyakorlati intelligencia. Az elemzd, vagy tanulmanyi
jellegli problémak pontosan meghatarozottak, minden informacié a rendelkezésre all,
egy megoldas tekinthetd helyesnek, valamint Neisser et. al. (1996) szerint ezek a prob-
1émak 6nmagukban egyaltalan nem, vagy csak kevéssé tekinthetéek érdekesnek. Ezzel
ellentétben a gyakorlati jellegli problémamegoldasnal 1ényeges, hogy magat a problémat
fel kell ismerni, meg kell hatdrozni, informaciot kell gylijteni, napi tapasztalat és rutin
kell a megoldashoz, valamint sziikség van az egyének bevonasara és motivaciora, ah-
hoz, hogy ezek a problémak megoldhatoakka valjanak (Neisser et. al., 1996).

A gyakorlati intelligencia fontos forméja a tacit, azaz nem tudatos tudas, amelyre az
egyén cselekvés kozben sajat maga tesz szert, ez a tudas masoktdl kézvetlen modon
nem sajatithatd el. A gyakorlati intelligencia mérésére kifejlesztettek tizleti kérddiveket
is, amelyek jobbara a munka mindségével kapcsolatosak (Sternberg et. al. , 1995). A
gyakorlati intelligencia jelentdségét igazoljak Hunter (1993) és Jensen (1993) kutatasai
is. Példa a gyakorlati intelligenciara, hogy a braziliai utcagyerekek bar sohasem tanultak
direkt modon matematikat az iskoldban, mégis meg tudjék oldani azokat az alapvetd
matematikai problémakat, amelyek az utcai élethez elengedhetetlenck (Neisser et.

al.,1996).
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Ki kell emelni, hogy a kulturanak nagy szerepe van az intelligencia fogalmanak értel-
mezésében. Okagaki - Sternberg (1993) angol-amerikai és mexikoi-amerikai sziil6ket
kérdezett arr6l, hogy mi a véleménylik a gyermeknevelésrdl és intelligenciarol. Az an-
gol-amerikai sziilék kivételével az intelligens gyermek kapcsan olyan értelmezések ke-
riiltek eld a kognitiv képességek mellett, mint a motivacid, kapcsolatépités és gyakorlati
képességek.

Azaz a hagyomanyos pszichometriai tesztek — amelyek az intelligenciaszintet mérik —
kiegészithetdek olyanokkal, amelyek a gyakorlati képességet és motivaciot mérik, még-
pedig azért, hogy arnyaltabb képet kaphassunk az egyén cselekvése szempontjabol
(munka, tanulas, vagy barmely mas feladat elvégzése) fontos jellemz6it illetden
(Neisser, 1996).

Vigotszkij (1978) a konstruktivista tanulaselméletek képvisel6jének megallapitasa,
hogy az egyén intelligencidja a tarsas tanulés fliggvénye, azaz az egyén a szocializacios
folyamat soran elészor sziileitdl tanul, majd az iskolédban tanaraitol és az 6t koriilvevo
mas kornyezetbdl is elsajatit viselkedési formdkat. Egyes kutatok szerint meghatdrozo
lehet az intelligencia szempontjabdl az egyén csalddi kdrnyezete és tdrsadalmi helyzete,
ez akar eldre jelezheti az egyén tanuldssal toltott éveinek hosszat és jovObeli statuszat
(Neisser et. al., 1996). Szerintiik ugyanis az 1Q teszt kitoltésével szerzett pontok és a
tanulasban eltoltott évek szdma pozitivan korrelal (0,55 értékil), valamint véleményiik
szerint az egyén osztalyhattere és a tanulményi id6 hossza szintén pozitiv korrelaciot
mutat, am ez mar sokkal kisebb értékii az el6zonél. Rehberg - Roshental (1978) szerint
azonban mas oka is lehet annak, hogy a magas intelligencia hanyadossal rendelkezd
tanulok tovabb maradnak az iskolapadban. Véleményiik szerint ezért a tanulas jutalma-
z0 szerepe a felelés. Ez egyben alatamasztja Deci - Ryan (2008) 6nmeghatarozas elmé-
letének feltételezését, mely szerint az egyén cselekvésének motivacidja fakadhat beliil-
rél, abbol, hogy a cselekvés élményt, jutalmat jelent az egyén szamara.

Hunter (1983) kutatasa arra figyelmeztet, hogy még az intelligencia jo eldrejelz0 lehet a
tanulasi teljesitményben, Uigy a munkahelyi teljesitményt mar kevésbé, minddsszesen
29%-o0s mértékben tudja eldre vetiteni, hiszen az intelligencia teszt nem méri az egyén
mas tarsas képességeit. Mindennek ellenére a magasabb intelligencia hanyadossal ren-
delkez6k gyorsabban fogjak fel és keresik vissza a beérkezd ingereket, igy Neisser et.

al. (1996) szerint gyorsabb reakciokészséget is varhatunk el ezektdl az egyénektol.
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Egy masik fontos tényezd az intelligencia kapcsan az egyén fiziologiai koriilményei,
példaul a gyermekkorban fennalld tartoés ¢hezés befolyasolhatja az egyén késébbi intel-
ligencia szintjét, tanulasi képességeit és teljesitményét egyarant (Neisser et. al., 1996).
Bandura tarsas tanuldsi elmélete (1986)

Albert Bandura (1925-) amerikai pszichologus, a Stanford Egyetem oktatdja volt. Ban-
dura azon kutatok koz¢é tartozik, aki az emberi tanulast és motivaciot egyarant vizsgalta,
igy megerdsitve a két témakor fontossagat és k6zos vondsait. Bandura elméletei a tanu-
las szempontjabdl behaviorista €s kognitiv elemeket is tartalmaznak, azaz az elmélet
keverten tartalmazza a két tanulasi megkdzelitést (Kispal-Vitai, 2013). Schunk (2012)
elismeri Bandura elméletének behaviorista jegyeit, de inkabb magat a megkdzelitést a
kognitiv elméletek kozé sorolja néhany jellemzdt leszamitva, melyeket késObb targyal a
fejezet.

Bandura kutatasaiban (Bobo doll kisérlet) bizonyitotta, hogy az emberek bizonyos vi-
selkedési formakat utanoznak anélkiil, hogy jutalmat, vagy biintetést kapnanak érte. Az
ugynevezett ,,Bobo doll” kisérletet gyermekek segitségével végezték, akik olyan felndtti
viselkedésmintdkat kezdtek el utanozni, amelyeket kordbban a nekik levetitett vided
felvételeken lattak (Bandura et. al., 1961).

A tanulsadg, hogy az emberi viselkedést a kornyezeti tényezOk befolydsolhatjak, akar
kapnak érte jutalmat, akar sem. A vizsgalt alanyok sajat akaratukbol kovették a megfi-
gyelt viselkedést és erre senki sem kérte Oket, ez feltételezi az egyén 6nalldo kognitiv
gondolkodasi képességét; illetve, a legtobb behaviorista elmélettel ellentétes, hogy a
kisérleti alanyok nem kaptak jutalmat, vagy biintetést a kisérlet soran (Bandura, 1961).
Bandura elmélete egy olyan helyzetet vazol fel, ahol Deci - Ryan (2002) elméletét fi-
gyelembe véve nehezen hatdrozhatdé meg az, hogy az egyén a cselekedetét tisztan kiilsd
indittatasbol (a masik ember cselekedetének megfigyelése), vagy belsé motivacid hata-
sara (bels6 megelégedettség €rzése a cselekvés soran) hajtotta végre. P1éh (2010) szerint
Bandura kisérletében a jutalom a gyermekek szamara maga a cselekvés utanozasaban
rejlik.

Az emberek tanulasi folyamata két 1épéssel irhatd le, amely soran elészor az egyén
megfigyeli a viselkedést €s a hozza tarsuld jutalmat, majd ha a kimenet elony0s a részé-
re, akkor a cselekvés ismétlédni fog. Bandura (1977) dnbizalom elmélete a motivacios
elméletek kozott mar emlitésre keriilt, ugyanis a cselekvés soran fontos az egyén hite és
onkontrollja, ahhoz, hogy a kijeldlt feladatot végre is tudja hajtani. Ha hisziink abban,

hogy egy cselekvést véghez tudunk vinni, akkor sikereket és teljesitményt érhetiink el,
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mindennek a forditottja is igaz. Azaz az egyén csekély onbizalma sikertelenséghez ve-
zethet.

A tarsas tanulas alapja egy szervezeten beliil a szocializacios folyamat, mely soran az
egyén megfigyeli azt, hogy a szervezet mas tagjai mennyit, és milyen mindségben tevé-
kenykednek, hogyan kommunikalnak felettesiikkel és kollégaikkal, esetlegesen a forma-
lis viszonyokon kiviil kialakitanak-e informalis kapcsolatokat, valamint milyen viselke-
dési format vesznek fel a szervezeten kiviili egyénekkel (Bandura, 1977).

Bandura (1986) tarsas kognitiv elmélete (social cognitive theory) feltételezésekkel él a
tanulasrol és a viselkedéssel elérhetd teljesitményrdl. Bandura (1986) elmélete feltétele-
zi az egyének kolcsonds egylittmiikodését, a kornyezetiikkel és ennek kovetkezménye
az egyén viselkedése, a tanulas egyik formaja az utanzasos tanulés, amelyet az egyén
kornyezetétdl sajatit el (vicarious learning) masok tevékenységének megfigyelésével.
Az egyén kornyezete, viselkedése és a személyes jellemzoi kozott kdlcsonhatés alakul
ki, amellyel szemléltethetd az egyén én-hatékonysdga. Ez az én-hatékonysag segiti az
egyént a tanulasban, vagy teljesitményorientalt viselkedés kialakitasaban (Bandura,
2001). A 20. abra a harom tényez6 kozotti ok-okozati Gsszefiiggést szemlélteti, amelyen
lathato, hogy kiils6 és bels6 tényezék — Deci - Ryan (2002, 2008, 2017) énmeghataro-

zas elméletéhez hasonldan — Bandura (1986) elméletében is megkiilonboztethetoek.

20. abra: Viselkedés, személyes jellemzok és a kornyezet kolcsonhatasa

Személy: Kornyezet:
- Kompetencia - Munkahely
- Képességek - Csalad
- Motivacio

Belsé tényezok En-hatékonysag A @156 tényeZD

Viselkedés:

- Teljesitmény az adott tevékenység soran

Forrds: Bandura (1986, idézi: Schunk, 2012, 120. 0.) alapjan (sajat szerkesztés)

108



Az elmélet szerint a tanulas aktiv, vagy inaktiv mddon is torténhet masok viselkedésé-
nek megfigyelésével (Bandura, 1997). Az inaktiv tanulas magéaban foglalja egy masik
egyén altal végzett cselekvés kovetkezményének a tanulésat, a sikeres viselkedési for-
mat az egyén megtartja, a sikertelenen moédosit, vagy teljesen elhagyja azt. Bandura
(1986) elméletéhez hasonldan a kondiciondlassal foglalkozo elméletek is a gyakorlas
utjan torténd tanuldst vizsgéaljdk, am a cselekvést masképpen magyarazzak. Skinner
(1953) ugyan megjegyzi, hogy a gondolkodast viselkedésvaltozas kisérheti, azonban
nem befolyasolja azt. A kognitiv elméletek szerint az egyén cselekvés kézben gondol-
kodik és megérti, azt hogy, ha a tevékenység eredménye, amelyet végzett pozitiv, akkor
jutalmat, ha nem, akkor pedig biintetést kaphat. Az egyén hiba esetén megprobalja javi-
tani a cselekedeteit, ebben nagyobb segitséget nytjt a gondolkodas, mint a biintetés,
amely megsziinteti a cselekvést (Buchanan - Huczynski, 2001).

A kognitiv tarsas tanulaselmélet (social-cognitive theory) (Bandura, 1997) kiilonbséget
tesz az Ujonnan megszerzett tudds és a korabban mar megtanult viselkedésbdl eredd
teljesitmény kozott, ellentétben a kondicionalas elméleteivel, amelyek szerint az egyén
viselkedése Gsszekapcsolodik az ingerrel, vagy az egyén valasza a kovetkezményektol
fligg. A kognitiv tarsas tanuldselmélet szerint a tanulds és teljesitmény kiilon allé fo-
lyamatok. A tanulasi folyamat megvalosulhat gyakorlas segitségével (ahogyan, a beha-
viorista elméletek allitjak), vagy megfigyelés révén, ahogyan a kognitiv elméletek allit-
jak. Fiiggetleniil attol, hogy valaha hasznositjuk-e a tudést, amit megszereztiink, a tanu-
las olyan tényezoktdl fiigg, mint a motivacio, az érdeklddés, a teljesitmény-6sztonzok,
fizikai allapot, tarsadalmi nyomads, vagy a versengést 0sztonzo tényezdk. A megerdsités,
vagy az egyén hite abban, hogy jutalmat kap inkdbb a teljesitményre, mint a tanulasi
folyamatra van hatdssal. Az egyén teljesitménye nem a tanulasi folyamat soran, hanem
késébb az elsajatitott képesség birtokaban fog megnyilvanulni. Ez a megéllapitas arra
utal, hogy a jutalom hatdsara nem feltétlentil alakul ki az egyén bels6 kotddése maga a
feladat irant, hanem inkabb teljesitménycélok elérése lesz fontos, ez hasonldé Deci -
Ryan (2002) énmeghatarozas elméletéhez, amely szerint a jutalom hat4sara nem alakul
ki, vagy eltlinik az egyén belsé motivacioja.

A tanulési folyamat fontos részét képezi az 6n-szabalyozas és én-hatékonysag, valamint
az ugynevezett beliilr6l szabalyozott tanulas (self-regulated learning), amely Deci et. al.
(2017) onmeghatarozas elméletében az egyén belsd szabalyozasaval allithatd parhu-

zamba.
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A kognitiv tarsas tanulaselméletben az onszabalyozas (self-regulation) feltételezi, hogy
az egyén aktivan iranyitja a sajat ¢letét és abban énmagat képviseli (personal agency).
Ez a szemléletmdd azt jelenti, hogy az egyénnek bels6 hatalma van cselekvései, kogni-
tiv folyamatok, és érzelmei felett. Az 6nszabalyozas magaban foglalja 6nmagunk ira-
nyitasat (personal agency), az egyén aktivitasat a viselkedés €s gondolkodas fenntartasa
érdekében, valamint oriental a cél elérése érdekében (Bandura, 1997).

A korai tarsas kognitiv elméletek szerint az egyén Onszabalyozasa harom egységre
bonthatd: 6n-megfigyelés (self-observation), 6n itélet (self-judgement), on reakcio (self-
reaction) (Kanfer - Gaelick, 1986). Az egyén egy-egy tanulasi feladat elvégzése soran
megfigyeli és megitéli a sajat teljesitményét és reagal az észlelt elérehaladésra.
Zimmerman (2007) szerint az 6nszabalyozas harom fazisra bonthato, amelyek az elére-
latas (forethought), teljesitmény kontroll (performance control) és Onreflexio (self-
reflection).

A kognitiv tarsas tanulds soran fontos szerepet tolt be az ugynevezett viselkedés atvitel
(Rosenthal-Zimmermann, 1978), amely alapja az utanzasos tanulasnak, amellyel sza-
mos tanulaselmélet (theories of imitation) foglalkozik. Az utanzason alapul6 korai el-

méleteket a kovetkezo a 6. tablazat szemlélteti.
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6. tablazat: Tanulaselméletek, melyek alapja az utanozas

Elmélet

Kovetkeztetés

Oszton (Instinct)

A megfigyelt viselkedés 0sztonds hajtoerd a viselkedés méso-
lasara. James (1890) hitt abban, hogy az utanozas felelés a
szocializacidért, azonban nem vizsgalta, hogy mely folyama-
tokra érvényes az allitdsa. Ezt a tanuldsi fajtat a behaviorista
elméletek visszautasitjak, példaul Watson (1924) véleménye
szerint az 6sztonzés (jutalom) eredménye lehet a képzés és

tanulas.

Fejlodés

(Development)

A gyermekek azokat a viselkedésmintakat utanozzak, amelyek
beleillenek a meglévé kognitiv sémaba. Piaget (1962) ugy
gondolta, hogy az emberi fejlodés alapja a sémak, vagy kogni-
tiv struktardk megszerzése, a szerzett gondolkodasi mod pedig
lehetévé teszi az egyén cselekvési képességét. Piaget (1962)
elméletének kritikdja, hogy csupan utanzassal nem feltétleniil
alakul ki az egyénben kognitiv séma (Rosenthal-Zimmerman,
1978).

Kondicionalas

(Conditioning)

A viselkedést megerdsités és jutalmazas segitségével formal-
jék. Skinner (1953) operans kondicionalas elmélete is ide tar-

tozik.

Instrumentalis  visel-
kedés  (Instrumental
behavior)

Az utdnzas masodlagos hajtoeréveé valik, a viselkedés a meg-
erGsités hatasara fog ismétlodni. Az imitacido eredménye a haj-
toerd csokkenése. Miller-Dollard (1941) szerint az imitacio a
megerdsités fliggvénye, azonban Bandura-Walters (1963) sze-
rint az utanzasos viselkedés nemcsak a megerdsités hatasara

valosulhat meg.

Forrds: Schunk (2012) alapjdn (sajdt szerkesztés)
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Bandura (1986) szerint a modell harom kulcstényezdje a valasz elsegitése (masok vi-
selkedésének megfigyelése), gatlas/gatlasok feloldasa (masok viselkedésének megfigye-
1ése és ebbdl pozitiv, vagy negativ kovetkeztetés levonasa), és a megfigyeléses tanulas
(motivacid és informacio gyiijtése masok viselkedésének tanulmanyozasaval) (Bandura
1986).

A megfigyeléses tanulds 1épései a figyelem, késleltetés, cselekvés és motivacid. Az
egyén megfigyeli masok viselkedését, memorizalja és informaciot gyijt, végrehajtja azt
¢s siker esetén Onbizalmat szerez, amely noveli az én-hatékonysagot.

Az elmélet kritikdja lehet, hogy az én-hatékonysag az egyén sajat magarol alkotott képe
alapjan alakul ki, amely egy feltételezés, de nem feltétleniil azt tiikrozi, amit az egyén
valdjaban tud, hanem amit az egyén gondol magarol. A kollektiv én-hatékonysag kiala-
kulasa egy munkacsoporton beliil a fentiek alapjan eredményezhet egyfajta csoportgon-
dolkodast (Kispal-Vitai, 2013) is, amely talzott 6nbizalomhoz és hibahoz vezethet.
Azaz sokszor az egyén, vagy a csoport masképpen értékeli a viselkedés eredményét,
mint ahogyan azt a kiilvilag latja.

Egy masik fontos tényezd, hogy Bandura (1986) elmélete nem veszi figyelembe az
egyéni kiilonbozoségeket, azaz a viselkedésmodositds nem feltétleniil eredményezi
minden esetben ugyanazt a kimenetelt.

Bandura (1986) elméletéhez szorosan kapcsolddik Luthans (2002) a viselkedés modosi-
tasara vonatkozo feltételezése, amely szintén a kevert elméletek kozé tartozik. A visel-
kedésmodositas 1épései (Luthans - Stajkovic, 2002):

o Kivanatos viselkedés azonositasa: azon tényezdk figyelembe vétele, amelyek be-
folyasoljak a teljesitményt.

e A kivanatos viselkedési forméak gyakorisdganak mérése.

e A viselkedés funkciondlis elemzése: a viselkedést befolyasold tényezdok figye-
lembe vétele.

e Intervencios stratégia kialakitasa: ha pozitiv a viselkedés, akkor megerdsitiink,
ha negativ, akkor biintetiink. Luthans (2002) elméletében a megerdsités egyér-
telmiien a behaviorista iranyzathoz kozelit.

e Ertékelés: az 0j atvett viselkedési forma mennyire tekintheté pozitivnak az

egyén szamara.
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3.1.3. Informacio feldolgozasra fokuszalé tanulasi elméletek (kognitiv megkozeli-

tés)

Az informéci6 feldolgozasra fokuszald elméletek azzal foglalkoznak, hogy az egyén a
kornyezetébdl érkezd informaciokat hogyan dolgozza fel, az 0j tudast hogyan kodolja,
és kapcsolja hozza a mar meglévéhoz, valamint hogyan keresi vissza azt a memoriabol.
Kispal-Vitai (2013) az informécié feldolgozast vizsgald elméleteket inkabb a kognitiv
elméletek kozé sorolja, hiszen ezek is az egyén belsd folyamataira teszik a hangsulyt

ugyanugy, mint a kognitiv elméletek.

E felfogas szerint az ember maga az informacié feldolgozo6 processzor, az elme pedig az
informécio feldolgozas rendszere, ahol a megismerés a mentdlis folyamat, a tanulas a
mentalis képalkotas elsajatitasa. Az informacié feldolgozassal foglalkozo elméletek
vizsgalati teriiletei a kovetkezéek (Mayer, 1996):
e leirjédk az informacié feldolgozas legfontosabb egységeit: figyelem, észlelés, ro-
vid és hosszl tavi memoria (kapacitas, tarolas id6tartama);
e megmagyarazzak a figyelem, informaci6 gylijtés és annak a tanuldsra gyakorolt
hatasat;
e vizsgaljak azokat a tényezoket, amelyek kodoljak, visszakeresik az informaciot
és a felejtéshez sziikségesek;

o kifejtik a kettds kodolas hatasat a mentalis képalkotasra.

Az informécio feldolgozassal foglalkozo elméletek a viselkedési elméletekhez képest az
inger és a valasz kozotti folyamatot elemzik. Az elmélet szerint az egyén a koérnyezeté-
bdl érkezd informéciobodl azt dolgozza fel, amely szdmara fontos.
A megkdzelités képviseldi ugy gondoljak, hogy az emberi agy a szdmitdgéphez hason-
l6an miikddik, azaz a beérkezd informéaciot feldolgozza, tarolja, majd amikor sziikség
van ra, akkor el6hivja (Mayer, 1996).
A kutatok véleménye szerint minden olyan kognitiv tevékenység informacio feldolgo-
zas, amely kapcsolodik az észleléshez, visszakereséshez, problémamegoldashoz, emlé-
kezéshez, felejtéshez és képalkotashoz. Haromféle tanulasi folyamatot kiilonboztetiink
meg, ezek a kovetkezéek (Mayer, 1996; Matlin, 2009):

e mozgastanulas, amely specialis cselekvéssorok elsajatitasat jelenti, ezt hasznal-

hatjuk példaul a betanitott munka soran;
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e perceptualis, vagy €szlelési tanulas, itt a valtozas a gyakorlas és ismétlés révén
kovetkezik be;
e a verbalis tanulas, amely az emberre specialisan jellemz0 nyelv segitségével el-
sajatitott tudasanyag.

Az észlelés és gestalt elmélet
Az észlelés soran a kornyezetbodl érkezé inputokat érzékeljiik, és ezekhez kapcsolunk
jelentést. Az egyén érzékszerveivel felfogja a kiilvilagbol érkezd ingereket és ezt hason-
litja Ossze az altala birtokolt tudéassal, amelyet a hosszu tavi memoriabol keres vissza. A
gestalt elmélet a korai kognitiv elméletek kozé tartozik, amelyek a behaviorista feltéte-
lezésekkel szemben allnak, ezek manapsag mar nem tartoznak a legmodernebb elméle-
tek kozé, de segitségiikkel a tanulds és észlelés, informacié feldolgozas folyamata vizs-
galhato (Koffka, 1922; Kohler, 1926). Olah (2006) szerint a gestalt pszichologia sajatos
kisérleti 1¢lektan volt, amely elsdsorban az észlelésre és gondolkodasra fokuszalt, az
iranyzat elterjedése a huszadik szézad elejére tehetd. ,, Szemben a wundti pszichologia-
val, az alaklélektan nem a lelki élet alkotoelemeit akarta azonositani, megragadni, ha-
nem éppen a szervezddés, az egészlegesség, a forma elveit”(Olah, 2006, 29. 0.). Az
iranyzat képviseldi ugy vélték, hogy amikor valamit észleliink, akkor nem annak rész-
egyseégeire, hanem az egész dologra dsszpontositunk, példaul zenehallgatas kzben nem
hangokat, hanem az egész dallamot észleljiikk. Az emberi agy, amikor egy ingert észlel
nem részlegességet, hanem egészlegességet érzékel, ha valami nem folytonos, akkor
igyekszik azt kiegésziteni (Olah, 2006). ,, Az alaklélektan a tobbleteket ado megoldasok
hive. Képviseloi szamara az egész nem tobb mint részei osszessége, hanem elsodleges a
részekhez képest” (P1éh, 2010, 337. 0.). Az iranyzatot olyan tudosok kutattak, mint Kurt
Koffka, Wolfgang Kdohler, vagy Max Wertheimer. Az iranyzat kiemelkedd képviselGje
Kurt Lewin (1951), aki nemcsak a gestalt iranyzatban, hanem a valtozasmenedzsment
modellek tekintetében is maradando elméletet alkotott (Olah, 2006).
A gestalt pszichologia feltevése, hogy az emberek alapvetd elveket alkalmaznak arra,
hogy elrendezzék, amit észlelnek (Koftka, 1922; Kohler, 1926). Az elmélet alapja, hogy
minden észlelheté mez6 feloszthatd egy figurara és hattérre (principle of figure-ground).
Az 4brat a hattértdl a méret, a forma, a szin, és az arnyalat kiilonbozteti meg. Amikor a
figura és a héttér kétértelmi, akkor az észlelés segitségével rendezziik el az érzékszerve-
inkkel tapasztaltakat.
A kozelség elve (principle of proximity) kimondja, hogy az azonos észlelési mezdben

1év6 elemeket térben és idében egyiivé tartozonak tekintjiik. Fontos, hogy az egyes
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alakzatokat az egyén mas-mas koriilmények kozott masképp értelmezheti, vagy csopor-
tosithatja, azonban nemcsak az alakokat, hanem a beszédet is értelmezhetik kiilonb6z6-
képpen a kiilonb6z6 egyének, amelynek a tanulds szempontjabdl nagy jelentésége lehet.
A hasonlosag elve (principle of similarity) azt jelenti, hogy ha az elemekben valamilyen
szempont szerint, méret, szin, vagy viselkedés alapjan hasonlosagot véliink felfedezni,
akkor azokat egyiivé tartozonak tekintjiik.

A sorozatképzés elvét (principle of proximity outweighing similarity) mutatja be a
gestalt elméletben. Azokat az elemeket, amelyek paronként valamilyen rendezddést
mutatnak, hajlamosak vagyunk balrol jobbra haladva sorozatként értelmezni.

A hasonl¢ iranyba tartd (principle of common direction) elemeket gyakran egy alakzat-
ként értelmezziik, azaz a kiillonbozd elemeket 6sszekapcsoljuk (Koftka, 1922; Kdhler,
1926).

Az egyszeriség elve (principle of simplicity) azt jelenti, hogy az észlelési folyamat so-
ran hajlamosak vagyunk a bonyolult jelenségeket leegyszertisiteni egy olyan alakzatba,
amely szimmetriat és szabalyossagot mutat. A folytonossag elve (principle of closure)
annyit jelent, hogy a hidnyos abrat igyeksziink a tapasztalataink alapjan kiegésziteni
ugy, hogy szabalyos abrat kapjunk.

Szamos, a gestalt megkozelités altal megfogalmazott elmélet fontos részét képezi az
észlelés, azonban lényeges, hogy ezek az elméletek tul egyszerliek ahhoz, hogy az ész-
lelés tényleges mechanizmusat aprolékosan felvazoljak. A memoriardl szolo elméletek
a gestalt pszicholdogia hidnyossagait probaltak kikiiszobdlni igy jobb magyarazatot adni

az észlelés folyamatara (Schunk, 2012).

Az egyén a kiils6é kornyezetbdl érkezd ingereket probalja feldolgozni az észlelési fo-
lyamat soran, melyek a latas, hallas, érintés, izlelés, ezek koziil szamos inger a révid
tavi memoriaba keriil, majd onnan tovabbi feldolgozas kovetkezik. Neisser (1967) a
szenzoros memoria két fajtajat kiilonbozteti meg, melyek az ikonikus, azaz képi illetve
echoikus, azaz hallasi memoria. Vitatott, hogy az észlelt ikont az agyunk feldolgozza,
vagy képként raktarozodik el. Sakitt (1976) szerint az ikon a szem retindin keletkezik,
¢s ha csak nem strukturdlt az észlelés, nincs nagy jelentdsége, ez a feltételezés azonban
vitatott. A tuddsok abban egyet értenek, hogy mind az ikonikus és mind az echoikus
memoria hasonloképpen miikodik.

Matlin (2009) feltételezése, hogy az észlelési folyamat alulrél épitkezd (bottom-up) és

feliilrdl épitkezd is lehet (top-down). Az alulrdl épitkezd folyamat esetében a kiilsé in-
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ger befolyasolja a rovid és a hosszu tavu memoriat a feliilrdl épitkezo észlelési folyamat
esetében pedig a mar meglevd tudasunk befolyasolja azt, hogyan észleljiik a beérkezd
inputokat. Tipikusan alulrél épitkezé folyamat, amikor valamilyen 4j dolgot, képességet
szeretnénk elsajatitani, ilyenkor a szokasosnal jobban kell koncentralnunk és az alapok-
tol elsajatitani az adott tevékenységet, a feliilrdl épitkezd észlelésnél mar vannak eldze-
tes tapasztalataink a tevékenységgel kapcsolatosan. Az egyén észlelését sokszor a moti-
vacioja és elvarasai is befolyasoljak, eléfordul, hogy hibasan észleljiik a helyzetet, azaz
azt latjuk, amit szeretnénk ¢és nem azt, ami ténylegesen torténik.

A verbalis tanulas elmélete

A verbalis tanulas soran fontos az inger és valasz kapcsolata, Ebbinghaus (1850-1909)
szerint ugyanis harom fontos tényezd befolyasolja a tanulasi folyamat gyorsasagat: egy-
részt az adott dolog értelmessége, jelentése — tobbek kozott ez az oka annak, hogy ide-
gen nyelv elsajatitasanal elsésorban teljes szavakat tanulunk, és nem szdtagokat —, a
masodik tényezd a hasonldsag, hogy tanultunk-e mar hasonld dologrél, végiil pedig a
tanulasi idészakok kozott eltelt id6 (Terry, 2009).

Barkdczy - Putnoky (1967) szerint a verbalis tanulas alapvetd jellemzdje, hogy az egyén
atgondolja és értelmezi azt, amit el szeretne sajatitani. Bathory (1997) a verbalis tanu-
lasnal még azt is hagstlyozza, hogy a verbalis tanulds magasabb szintjei lehetnek a
problémamegoldd, a belatasos és a felfedezésés tanulas. A verbalis tanulas 1ényegében
kevéssé elkiilonithetd a tarsas tanulastol, hiszen az egyéni tudas verbalis interakciok
eredménye.

A verbalis tanulas esetén a kutatok haromféle verbalis tanulasi feladatot kiilonboztetnek
meg, ezek: a soros, parhuzamos és szabad visszahivasos tanulasi feladatok. Soros tanu-
lasi folyamat zajlik le, amikor verset tanulunk, vagy valamely probléma megoldéasara
vazolunk fel stratégiat. A parhuzamos tanulas soran az egyén tobb dologra koncentral,
ilyen példaul a prezentacié tartdsa, ilyenkor igyeksziink koncentralni az ingerre, ami
lehet a kozonség kérdése, és megtanulunk, valaszt adni az ingerre, példaul a hallgato
érdeklédésének fenntartasa, valamint megtanuljuk megkiilonboztetni, hogy mi tekinthe-
t6 ingernek €s valasznak. A szabad visszahivasos tanulas soran a visszaemlékezés kul-
csa a csoportositas, az egyes tényezoket konnyebb csoportokba rendezve megtanulni.

A memdoriarol

A memoria definicioja (Kispal-Vitai, 2013, 102. 0.): ,, Azok a folyamatok, amelyek a
SZenzoros — az érzekszervek altal érzékelt — inputot atalakitjak, csokkentik, feldolgozzdk,
taroljak, felidezik és hasznaljak.”

116



A kovetkezd abra a tanulds és a memoria informacié feldolgozo modelljét szemlélteti, a
modell kapcsolodik a kétszinti memoria modell felfogasahoz (a két szint: rovid tavh és
hosszu tava memoria). A memoria témakoréhez kapcsolodik az informacio észlelése,

feldolgozasa és tarolasa.

21. abra: A tanulas és memdria informacio feldolgozé modellje

Forras: Schunk (2012, 166 0.)

Az informacid (input) a szenzoros érzékelésen keresztiil jut el a rovid tava (21. abra),
azaz munkamemoridba, amely véges kapacitasi. A szenzoros érzékszervek magukban
foglaljak az ember azon érzékszerveit, amelyek segitségével a kornyezetbdl érkezo in-
gereket érzékeli.

A rovid tava memoriat munkamemorianak is szokas nevezni, ide a szenzoros és a hosz-
sz tava memoriabol érkezik a feldolgozasra vard informacio (Atkinson - Shiffrin,
1968). A munkamemoria rovid ideig képes a beérkezd informaciot tarolni, Miller
(2001) nyoman tudjuk, hogy minddsszesen hét plusz minusz ketté informacidt képes
tarolni, ezt Cowan (2015) vizsgalta feliil, aki ezt a szdmot legfeljebb négyre becsiilte. A
rovid tava, vagy munkamemorianak két fontos funkciojat ismerjiik: az egyik az infor-
macio karbantartasa, a masik pedig a visszakeresése (Unsworth - Engle, 2007). A beér-
kez6 ingereket és informaciot révid-tavon aktiv allapotban tartja, és a hosszu tava me-
moriabol érkezd informacioval vegyiti. A rovid tadvi memoria jelentdsége kritikus a
tanulasi folyamatoknal, Andersson - Lyxell (2007) szerint ugyanis azoknal a hallgatok-
nal, akiknél ennek miikddésénél probléma meriilt fel, gyengébb tanulmanyi eredményt

rogzitettek a matematika, vagy olvasas tekintetében.
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A hosszu tavii memoridba keriild informaciok a munkamemoridbdl érkeznek, amely
¢letiink végéig aktiv marad, és korlatlan kapacitéssal rendelkezik, arrél, hogy ebben
hogyan tarolodnak (jelentés, vizualizaci6, vagy mas egyéb mod) az informaciok még a
kutatok nem képviselnek egységes allaspontot. Egyes kutatok tgy gondoljak, hogy a
hossza tava memoria és a szamitogépes informacid feldolgozas kozott lehet analdgiat
vonni, mig masok inkabb a kiilonbozdséget hangsulyozzak, hiszen az emberi memoria
inkabb csoportositva, mig a szamitdgép memoriaja inkdbb egyszeriisitve tarolja az in-
formaciodkat. Mindezen kiviil az emberi memoria sokszor szines €s informativ informa-
cidkat tarol, azaz nem torekszik minden esetben az egyszeriiségre. Egyesek szerint az
emberi tudat inkdbb egy konyvtarra hasonlit, ahol az informacidkat az egyén rendsze-
rezve tudja visszakeresni (Atkinson - Shiffrin, 1968).

Az informdci6 rendszerezése és visszakeresése egyénenként valtozhat azonban minden
embernél megtalalhatd egy ugynevezett epizodikus €s szemantikus memoria. Az epizo-
dikus memoria azokat az eseményeket tartalmazza, amelyek térben és id6ben jol elkii-
16nithetéek, példaul, hogy mit csinaltunk éppen a tizennyolcadik sziiletésnapunkon. Az
elmélet megfogalmazasa Tulving (1972, 1983) nevéhez flizddik. Az epizodikus esemé-
nyek tehat jobbara a személyes torténésekre vonatkoznak, a szemantikus memoria ezzel
szemben az altaldnos tényeket rogziti, ezek példaul azok a tények, amelyeket a lexikalis
tudasanyag elsajatitasa kozben raktarozunk el.

Paivio (1971) szerint a hosszll tavii memoriaban a tudasanyag verbalis és vizualis for-
sal raktarozott informdciora altaldban jobban emléksziink, azaz ha valamit latunk és
hallunk egyszerre (Clark - Paivio, 1991).

Az informécio feldolgozas részét képezi a kddolds, amely soran megértjiik és elrakta-
rozzuk a tudasanyagot a hosszu tavi memoriaban (Schunk, 2012).

A kontrollal6 folyamat az informaci6 bearamlasat szabalyozza az informécié feldolgozo
folyamatban. Az ismétlés példaul egy fontos ellenérzési folyamat, amely rovid tava
memoridban zajlik. Az informacié feldolgozd folyamaton beliil fontos a felejtés is, a
memoria milkodéséhez elengedhetetlen, hiszen e nélkiil nem tudjuk megkiilonboztetni a
lényeges ¢€s lényegtelen dolgokat. Az elmélet kritikaja, hogy egyes kutatok szerint a két
szint nem tlikrézi az informacio feldolgozas bonyolult folyamatat. A két memoria Ko-
zotti informacidaramlas elfogadhatd, de nincs vilagos magyarazat a koztiik és az elle-

nérzési folyamat kozott fennallo kapcsolatra (Baddeley, 1998).
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A modell nem irja le, hogy mit tekintiink valdjaban tanulasnak. Egy masik probléma az
egyén automatikus tevékenységeivel all 0sszefiiggésben, hiszen ezekhez nem mindig
hasznaljuk sem a rovid tavu, sem a hosszu tava memoriat, a kérdés, hogy ezek a tevé-
kenységek mivel magyarazhatoak. Ilyen tevékenység példaul, amikor bekotjiik a cipon-
ket, bicikliziink, vagy olvasunk, ezeknél nem gondolkodunk magan a tevékenységen,
hanem egy id6 utdn ezek 0sztonds cselekvéssé valnak. Az informécio feldolgozo fo-
lyamatot befolyasolhatja az egyén figyelme is, amely fiigghet a kortol, intelligenciatol,
vagy attol, hogy kiizd-e az egyén valamilyen tanulési nehézséggel (Grabe, 1986). Nehéz
fenntartani a figyelmiinket, ha a kdrnyezetbdl olyan inger érkezik, amely szdmunkra
nem lényeges. Fontos szerepe van az informacio feldolgozéasban az olvasasnak is, ugya-
nis a gyenge olvasasi képesség miatt az egyén el6fordulhat, hogy nehezen tudja kisziirni
a lényeges informéciot.
Osszegezve az észlelés gestalt elmélete 1ényegében azt mondja, hogy konnyebben meg-
jegyezziik és visszakeressiik azokat az informaciokat, amelyeket rendszerezve tudunk
megtanulni. Az informdciofeldolgozas elméletének kutatdi arra hivjak fel a figyelmet,
hogy attol, hogy megtanulunk valamit még nem biztos, hogy konnyedén vissza tudjuk
majd keresni, ha nem rendszerezziik a tudasanyagot. Az informacié feldolgozas folya-
mata bonyolult, tobbszintli folyamat, amelyet az egyéni képességek befolyasolnak
(Schunk, 2012).
3.1.4. Konstruktivista tanulaselméletek
A konstruktivizmus egy olyan pszicholdgiai és filozofiai perspektiva, amely azt allitja,
hogy az egyének sok mindent alkotnak és létrehoznak, ennek feltétele, hogy megtanul-
jak és értsék azt (Bruning et. al. 2004).
A szemléletmod terjedésére nagy hatdssal volt az emberi fejlédés, ezen beliil Piaget
(1962) ¢és Vigotskij nézdpontja, a tudasépités a konstruktivista szemléletmod alapjat
képezi, az elmult években a tanulas és tanitas szempontjabol a konstruktivista elméletek
egyre nagyobb hangsulyt kaptak.
A kognitiv pszichologusok szdmos feltevéssel éltek a tanulassal kapcsolatosan, amelyek
késébb megkérddjelezddtek, ezek a feltevések Greeno (1989) szerint a kovetkezoek:
e a gondolkodas az egyénben lakozik inkabb, mint a személyek kozotti interakci-
Oban;
e az emberek kozotti tanuldsi és gondolkodasi folyamatok viszonylag egyenlete-
sek, azonban bizonyos helyzetek jobban eldsegitik a magasabb szintli gondolko-
dast;
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e a gondolkodas inkabb a formalis oktatdsi kornyezetben kialakult tudasbol és
készségekbdl szarmazik, mint az altalanos tapasztalatokbol és vele sziiletett ké-
pességekbdl eredd altalanos fogalmi koncepciokbol.

Ezzel szemben a konstruktivistak a fenti feltételezéseket nem fogadjak el, mert bizonyi-
ték van ra, hogy a gondolkodas bizonyos esetekben és bizonyos helyzetekben kovetke-
zik be és arra is, hogy az egyén a megismerését a sajat maga altal az atélt helyzetekbol
gylijtott tapasztalatai jelentik (Bredo, 1997). A konstruktivista- tanulas-, és fejlédésel-
méletek, kiemelik az egyén hozzdjaruldsat az elsajatitott tudashoz, a tarsadalmi konst-
ruktivista (szocialkonstruktivista) modellek a tarsas interakciok fontossagat emelik Ki a
tudéas €s tanulas elsajatitasdban. A tudéas forrasa maga az egyén, amely létrehozhat 0j
tudaselemeket, azonban ezek nem feltétleniil igazak mas esetekben. Ez azt jelenti, hogy
az egyén sajat hite, meggyzddése és bizonyos szitudcidkban szerzett tapasztalata alap-
jan tanul (Cobb - Bowers, 1999).

Bodor (2002) szerint a konstruktivizmus szamos valtozata ismeretes a pszicholdgidban,
ezek a tudomanyos pszicholdgia altal elismert kdzos vonasa, hogy alapvetd tarsadalmi
egységnek a tarsas és tarsadalmi szférat tekintik, nem pedig az egyént 6nmagaban. Azaz
a kognitiv pszichologidban ismeretes belso lelki folyamatok vizsgalata a konstruktivis-
tak szerint a tarsas viszonyok szintjén is vizsgalhato.

A tanulés konstruktivista elméletei szerint a tanulas tobb, mint a lexikalis vagy gyakor-
lati tudasanyag elsajatitasa, a konstruktivista tanulas teremtd, alkotd folyamatot jelent,
ahol az ismeretek nemcsak mechanikusan régziilnek, hanem feldolgozésra, és tovabb
fejlesztésre is keriilnek. A tanulds célja a konstruktivista elméleteknél a megértés és
koncepcidépités (Bodor, 2002). A 7. tablazat segitségével 6sszehasonlithatd a konstruk-

tivista és objektivista tanulaselméletek szemléletmodja.
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/. tablazat: A konstruktivista és objektivista tanulaselméletek jellem-

zoinek osszehasonlitasa

A tanulas objektivista szemlélete

A tanulas konstruktivista szemlélete

A tudas, a tanulas szervezeten kiviil 1éte-
zik és a tanarok at tudjak adni a tanulok-

nak.

A tudas jelentésége személyes, amely az
egyes tanulok munkajanak koszénhetéen

keletkezik.

A tanuldk azt tanuljadk meg, amit hallanak
¢s olvasnak. A hallgatok akkor fogjak jol
elsajatitani a tananyagot, ha az oktato jol

at tudja azt adni a hallgat6 kozonségnek.

A tanulok sajat maguk allitjak el a tuda-
sukat azaltal, hogy rendet keresnek a vi-
lagban, értelmezik, amit latnak, hallanak,

olvasnak, az értelmezés alapja a megel6z6

tudasuk és szokasaik. Azok a tanulok,
akiknek nincs megfeleld elzetes tudasuk,
nem lesznek képesek pontosan értelmezni

a tapasztalataikat.

A tanulas akkor sikeres, amikor a tanulok | A tanulas akkor sikeres, amikor a tanulok

el tudjak ismételni, amit tanitottak nekik. | képesek arra, hogy bizonyitsak azt, hogy

megértették a fogalmakat.

Forras: Kispal-Vitai (2013, 107. 0.) alapjan

A tanulés objektivista és konstruktivista szemléletmodjanak 6sszehasonlitasa alapvetden
tér el egymastol, az objektivista szemlélet ugyanis nem feltételezi és nem is tartja sziik-
ségesnek azt, hogy az egyén gondolkodjon, ugyantgy, ahogyan a behaviorista elméle-
teknél az elvards az, hogy valamely mintdt utanozzon, kovessen az egyén. Az
objektivista tanulasfelfogas megelégszik azzal, hogy az egyén elismételje a hallottakat
¢s olvasottakat, azaz ebben az esetben nincs belsd késztetés, igény a fejlodésre. Ezzel
szemben a konstruktivista szemléletmod szamara az egyén alkotd képessége fontos té-
nyezdt jelent, mindez azzal kiegészitendd, hogy a kognitiv elméletekhez képest a konst-
ruktivizmus szerint a tudas nemcsak az egyén sajat képességeinek, hanem a szocialis

interakcioknak is koszonhetd (Virag, 2013). A konstruktivista elméletek vizsgalatanal
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fontos az egyénnel kapcsolatban 1€vd tarsas kozeg elemzése is, és a kiils tényezdk
vizsgalata; ezen kiils6 tényezOk szambavétele és elemzése az dnmeghatarozas elmélet-
nél kiilonGsen a kiilsé motivacios tényezok (Deci - Ryan, 2002) szambavételénél és a
kiils6-bels6 motivacios tényezOk kozotti atvaltasi pont meghatarozasanal hangsulyos.

A fentiek 1ényegesek az ugynevezett kontrollalt tanulas (locus of learning), amely azt
magyarazza meg, hogy az egyén tanulasa fiigg az 6t koriilvevo kornyezeti tényezoktol
1s, nemcsak az elsajatitani kivant mintatol, vagy viselkedési formatol és jutalomtol, mint
ahogyan azt az operas kondicionalasnal gondoltak (Bandura, 1997). A konstruktivizmus
alapvetd feltételezése, hogy az egyén aktiv a tanulasi folyamatban és fejleszti sajat ma-
gat (Geary, 1995). A konstruktivista elméletek magukban foglaljak a kognitiv folyama-
tokat, valamint azokat az elvarasokat, értékeket, amelyek mentén észleljiink masokat és
magunkat (Derry, 1996).

El kell ismerni, hogy nem minden konstruktivista megkdzelités alaposan kidolgozott,
azonban a tanulasra és annak fejlédésre ezen megkozelités nagy hatassal volt. A ha-
gyomdanyos szemléletmdddal ellentétben az oktatd szerepe ennél az irdnyzatndl az, hogy
inspiralja, bevonja a hallgato k6zonséget, interakciot valtson ki, ehhez akar manipulaci-
0s eszkozoket is haszndlva. A konstruktivista elméletek vizsgalati eszkozei koze tarto-
zik a jelenségek megfigyelése, adatok gyiijtése, hipotézisek allitdsa és tesztelése és a
masokkal valo egylittmlikodés. Bruning et. al. (2004) szerint a didkok Onszabalyozo
modon aktiv szerepet jatszanak a tanuldsban, a célok kitlizésével, azok nyomon koveté-
sével, értekelésével, valamint az alapvetd kovetelményeken tilmutatod érdeklddés kiter-
jesztésével. Deci et. al. (2017) a bels6 motivacid kialakulasaval magyarazza egy tevé-
kenység soran az alapvetd kdvetelményeken talmutatd eredmények elérését. A 8. tabla-

zat a konstruktivista megkozelités perspektivait szemlélteti.
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8. tablazat: A konstruktivista megkozelités perspektivai

Perspektiva Elofeltevés
Exogén A tudéas megszerzésével a kiilso vilag leképezése. A vilag befolya-
solja az érzéseinket, gondolatainkat, modell-alkotast és tanitast. A
tudas akkor pontos, ha a valdsagot leképezi.

Endogén A tudas a korabban szerzett tapasztalatokbol szarmazik, nem pedig
a kornyezettel valo kolcsonhatasbol. Az egyén tudasa nem a kiilsd
kornyezet tiikorképe, hanem az egyén gondolatainak kognitiv leké-
pezése.

Dialektus A tudas az egyén kornyezetével folytatott interakcidi révén keletke-

zik, a konstrukcidk nem mindig kdtddnek a kiilsé vildghoz. A tudés
inkdbb a mentalis ellentmonddsok eredménye, amely kapcsan az

egyén interakcioba 1ép a kdrnyezetével.

Forrds: Schunk (2012, 232. 0.)

A konstruktivizmus alapfeltevése a kognitiv folyamat, amelyet meghataroz a pszicholo-

giai és tarsadalmi kontextus (Greeno et. al., 1998). Az egyén-szituacio kdlcsonhatasa-

nak bevonasa a vizsgalatba nem ujdonsag, hiszen az egyén hitét és tudasat befolyasol-

hatja az adott szituacié, amelyben tevékenykedik.

A tanulasi motivacié nem mindig teljesen bels6 késztetés, kialakulasaban a kornyezet-

nek is szerepe van, ezt az olyan klasszikus nézetek igazoljak, mint Skinner (1953) meg-

erdsités elmélete.

Nahalka (2002 - idézi: Virag, 2013) szerint a konstruktivista felfogas a kovetkez6 tanu-

lastipusokat kiilonbozteti meg:

e Problémamentes tanulas: a tanulas €s értelmezés, folyamatos, gordiilékeny.

e Magolés: az 0j ismeretanyagot nem tudjuk a mar meglévéhoz hozzakacsolni,

azaz az értelmezés hianyos.

e Meghamisitas: a magolashoz hasonldéan nem értjiikk meg azt, hogy az ismeret-

anyag min alapul, nem tudjuk 6sszekapcsolni a belsé kognitiv strukturankkal.
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e Kreativ mentés: az j ismeretanyag elraktarozodik, de nincs kapcsolat a régi és
az uj kozott, az egyén belso rendszerét csak annyira valtoztatja meg, hogy képes
legyen az 1j tudas befogadasara.

e Konceptualis valtas: radikalis valtozas, az 01j ismeretanyag beépiil és dominanssa
valik, de még mindig akad olyan alkalom, amikor az egyén a régi tudés elemeit
felidézi.

A kovetkez6 alfejezetek Piaget és Vigotszkij tanulaselméleti megkozelitéseibe adnak
betekintést.

Piaget tanulasi elmélete (1962)

Jan Piaget (1896-1980) a huszadik szazad egyik legmeghatarozobb elméleti fejlodéslé-
lektannal foglalkozo pszichologusa (Olah, 2006; Pléh, 2010), munkassaga kiterjed a
bioldgiatdl, a nyelvészeten keresztiil a logika vizsgalataig, a gyermeklélektan és az is-
meretelmélet természettudomanyos értelmezésének szakértéje (P1éh, 2010).

Bodor (2002, 127. 0.) szerint Piaget: A pszicholdgiai fejlddés elemzdje szamara a fej-
lodési cél elérésére iranyulo idobeli mindségi valtozasok megragaddsa jelenti targyd-
nak leirasat. Igy példaul az intelligencia fejlédésének elemzése sordn a gyermeki intelli-
gencia fejlodésének leirasahoz a fejlodeés céljanak a felnéttekre jellemzo mentalis miive-
leteket tételezte fel Piaget — amiket ¢ formalis miiveleteknek nevezett...”, valamint
Piaget az intellektualis fejlédést, egymast kovetd, fokozatos linearis szakaszként irja le.
Piaget szerint a kognitiv fejlédés négy faktor fiiggvénye, amelyek a kdvetkezdek: biolo-
giai érés, fizikai és tarsadalmi kornyezet megtapasztaldsa és ezek kiegyensulyozasa.
Ezek koziil az elsé harom 6nmagat magyarazé tényezd, melyektdl fiigg az egyensuly
érzése. Az egyensuly érzése kialakulhat a kognitiv struktarak és a kornyezet 6sszehan-
goldsaval. Az egyén elsddlegesen az egyensuly elérésére torekszik, ez csak kognitiv
fejlodés révén lehetséges, amely elérése az egyén szamara motivacids erdt jelent, ezt

szemlélteti a kdvetkez6 22. abra (Schunk, 2012).
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22. abra: A kognitiv fejlodés négy faktora

Biologiai érés

Tarsadalmi kornyezet Fizikai kornyezet

Az egyén kognitiv :
megtapasztalasa

fejlodése

megtapasztaldsa

Kognitiv struktarak

Az egyén késztetése, motivacidja az egyensuly elérésére

Forrds: Schunk (2012) alapjan (sajat szerkesztés)

Az egyén szamara motivacios er6t, vagy masképpen fogalmazva hajtoerdt, drive-ot je-
lent az egyes elemek kozotti egyenstly megteremtése, azonban Piaget nem fejti ki, hogy
ez a hajtoerd kiils6, vagy belso késztetést jelent-e az egyén szamara; ez azért is kiemel-
kedben fontos, hiszen Deci et. al. (2017) elmélete bizonyitja ezen tényez6k megkiilon-
boztetésének fontossagat.

Piaget mindossze arra tér ki, hogy az egyensuly elérése egy belsd folyamat (Duncan,
1995), azonban az egyén csak akkor képes a fejlodésre, ha az egyensuly hianya, vagy
kognitiv konfliktus all fenn. Piaget elmélete az el6z6 fejezetben emlitett motivacios el-
méleteket kiegésziti azzal, hogy az egyénben felmeriild sziikségletek egyben a kognitiv
fejlodés mozgatorugoit képezik, amely a tanulasi folyamat nélkiilozhetetlen eleme. Mi-
vel Piaget az egyénben végbemend belsé kognitiv folyamatrol tesz emlitést, igy feltehe-
téen az egyénben jelen 1évO belsé motivacios késztetésnek is nagy jelentdsége van a
kiilsé tényezdk mellett az egyensulyelérés folyamataban, a belsé valtozasi folyamat
elérésében (DeVries, 2000).

Az elmélet szerint a kornyezeti tényezOknek nincs kozvetlen, sokkal inkédbb kozvetett
hatasa van az egyén fejlédésére, ez azért fontos, mivel Piaget megkozelitése azt sugall-
ja, hogy a tanitasnak kevés hatasa van az egyén fejlédésére. Azaz a tanar kibillentheti az
egyént az érzett egyensulyi allapotabodl, kognitiv konfliktust generalhat az egyénben, de
arra nincs garancia, hogy az adott egyén hogyan oldja meg a belsé konfliktust (Piaget,
1993).
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Piaget tobbek kozott a gyermekkori értelem fejlodését is vizsgalta (Piaget, 1999,1966),
kutatdsai igazolasara gyermekeken végzett kisérleteket folytatott, elssorban arra volt
kivancsi, hogy a feladat végrehajtasa kozben allnak-e rejtett koncepciok az egyén visel-
kedése és a teljesitmény kozott. A kutatds soran nemcsak a végeredmény érdekelte, ha-
nem a megoldasi ut is, amely ehhez vezet (Virag, 2013). Piaget darwini elveket képvi-
selt a pszicholodgia teriiletén beliil, amely azt jelenti, hogy tiirelmes megfigyelé volt,
szamos esetben kisérleteit, megfigyeléseit sajat gyermekein végezte (Mérei - Binét,
1981). , Piaget elsé munkdiban a tiizetes 6vodai megfigyelést és a klinikai kikérdezést
osszekapcsolva, gondolkodads és beszéd kapcsolatdt probalja tisztazni az ovoddskor-
ban.”’(PIéh, 2010, 421. 0.).

Piaget szerint a gondolkodasunk a sajat fejlédésiink soran alakul, ugy ahogyan gyer-
mekbdl feln6tté valunk, és egytttal az emberiség is fejlodik a torténelem soran egyre
szocializaltabba valik, azaltal, hogy megtanuljuk, sajat szempontjaink mellett masok
nézdpontjat is figyelembe venni, azaz a fejlodés sordn eltlinik az egocentrizmus. Lénye-
ges, hogy a szocializacios folyamat nem tévesztendd 6ssze a mechanikus konformitas-
sal, sokkal inkabb egy erkdlcsi és megismerési fejlodés, tallépés az egocentrizmuson, az
egyén sajat maga mérlegeli az allaspontokat és dont, a sajatja felol (Pléh, 2010).
Vigotszkij (1967) Piaget egocentrizmusrdl szo6l6 feltételezését kritizalta, hiszen szerinte
ez nem tiikrozi a szocidlis fejléddés mértékét, pusztan azt jelenti, hogy az altalunk hasz-
nalt nyelv a gondolkodas és tervezés eszkozévé valik (Pléh, 2010). Piaget véleménye,
hogy a miveleti gondolkodas kialakulasa soran valtozasi folyamat megy végbe az
egyén gondolkodasaban, amely sziiletéskor kezdddik és egészen a tudomanyok logika-
janak kialakulasaig tart (P1éh, 2010). Piaget (1993) szeretné tulszarnyalni a gondolkodas
pontot, (észlelés és tiszta logika keresése) ehelyett sokkal inkdbb az értelem fejlodésére
koncentral. Piaget az észlelés, emlékezés és képzelet fejlodésével is foglalkozik, az
egyén tapasztalatai, fejlédése altal az adaptacids folyamat is fejlodik. Az egyén észlelési
folyamata soran tapasztalatokat gytijt, a kdrnyezetbdl érkezd informacidkat sémaként
tapasztalatok altal akar valtozhatnak is. A sémdk a fejlédés soran a kornyezethez és a
szituaciohoz rugalmasan alkalmazkodnak (Lehmann, 2008). Ez a megkdozelités a kogni-
tiv tanulaselméletekhez is szorosan kapcsolddik, valamint a kiilsé kornyezet hatasara
torténd sémak modositasa parhuzamba allithato a behaviorista elméletekkel is, és a mar

emlitett Deci - Ryan (2000) altal megfogalmazott kiilsé motivacios kontinuumal is.
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A fejlodés egyetemes, s léenyegében onfejlodes: a tarsadalmi kérnyezet csak segitheti,
de maguk a szervezédések, strukturdk beliilrél jonnek létre. Specidlisan a gondolkodas
fejlodésében pedig: a strukturak és fogalmak kialakuldsaban a cselekvéses tapasztalat-
nak van donté szerepe, mely fokozatosan valik belsévé. ”(P1éh, 2010, 422. 0.).

PI¢h (2010) fenti megallapitasa pedig szintén azt igazolja, hogy az dnfejlodés 1ényegé-
ben felfoghat6 egy belsd folyamatként is, amelyben szerepe van az egyén belsé aspira-
cioinak és szerepe van annak, hogy mi a tapasztalata az egyénnek a cselekvéssel kap-
csolatosan, azaz jutalmat, vagy esetleg biintetést kap azért.

Piaget nézopontja hangsulyozza, hogy a cselekvésnél a tapasztalatnak van belsé moti-
vacios ereje, amelyet az egyén az adott tevékenység soran gyijt (P1éh, 2010). Deci -
Ryan (2002) ugy véli, a tevékenység végrehajtasanak kiilsé és bels6 indittatasa egyarant
lehetséges, véleménye szerint a kiils6 motivacié az id6 elérehaladasaval belsévé alakul-
hat, és ugyanennek a forditottja is megtorténhet; erre példa, ha olyan tevékenységet ju-
talmazunk, amelyet az egyén Onszantabol is elvégzett volna, ekkor ugyanis Deci - Ryan
(2002) szerint az egyén belsd motivacidja elvész.

Piaget gondolkodasaval kapcsolatosan kritikai megfogalmazas lehet, hogy az egyén
tanulasa az észlelésen alapul, amely nem tekinthet6 objektivnek, hiszen az egyén elmé-
jében mar jelen levd ismeretanyag befolyasolja a késObbi észlelésiinket €s a kovetkezte-
tések levonasat (Olah, 2006). Az egyén sajat maga is hozzdjarul a fejléddéséhez ugy,
hogy a kornyezetébdl érkez6 informaciot észleli, feldolgozza, értékeli, tarolja a memo-
riaban.

Piaget elmélete szerint a fejlodés a mindség szempontjabdl kiilonb6z6 szakaszokra
bonthatd, amelyek a kovetkezoek: ,,... 0-2 éves korig tart a Szenzomotoros periodus, 2-
7 éves korig a Miiveletek elétti, 7-11 éves korig a Konkrét miiveletek és 11-16 éves korig
a Formalis miiveletek periodusa” (Olah, 2006, 608. 0.).

Piaget nemcsak a fejlddés, hanem a megismerés altalanos kérdéseire helyezi a hang-
stulyt, Olah (2006, 809. 0.) szerint Piaget a ,, ... modern tudomdnyos fejlédéspszicholégia
atyja”. Piaget ugy vélte, hogy a megismerés ugy lehetséges, hogy a sajat tapasztalatot a
mar meglévd sémakhoz igazitjuk, ezt nevezziik asszimilacionak, ezek utan beszélhetiink
az akkomodacié fogalmarol, amellyel az észlelés torzulasa altal keletkez6 hibakat kii-
szObolhetjiik ki, azaz sajat sémadinkat igazitjuk a kornyezetiinkh6z. Az akkomodacionak
jelentds szerepe van az utanzasos tanuldsban, amely sordn a tevékenység kiilsd inditta-

tas hatasara kezdddik, és Deci et. al. (2017) szerint a kiils6 indittatasu cselekvés kitarto
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munkaval bels6vé alakithato, ezt bizonyitja Anderson at. al. (1976) és Chandler-Connell

(1987) véleménye is, szerintiik ebben az eltelt idének van nagy szerepe.

Fontos, hogy az egyén kognitiv fejlodését akar fel is lehet gyorsitani, ha:

Nem varjuk el, hogy minden hallgaté ugyanazon a szinten mitkkddjon, fogadjuk
el a kiilonbozdségeket (Wadsworth, 1996), az azonos szinten 1évoktol pedig var-
juk el, hogy egyre magasabb szintet érjenek el, igy kialakul a belsé konfliktus,
de a cél nem lesz az egyén szamara elérhetetlen, amely hajtoerdt jelent.

Ingerben gazdag kornyezetet biztositunk, akkor az egyén kénnyebben fog tanul-
ni.

A kornyezetbdl érkez6 input nem egyezik a hallgatd kognitiv struktarajaval, ak-
kor az az egyént fejlodésre fogja késztetni. Piaget elmélete azonban nem tesz
emlitést arrdl, hogy helytelen valasz esetén a tandr negativ visszajelzése is 1étre-
hozhatja-e az egyensulyi allapotbdl valo kilépést és tanulasra késztethet.

Habéar Piaget szerint a fejlédés tarsas interakcio nélkiil is bekdvetkezhet, azon-

ban ennek biztositasa kulcstényezd lehet a kognitiv fejlédésben (Schunk 2012).

Piaget elméletével kapcsolatosan kritikai megfogalmazasok is ismeretesek, melyek a

kovetkezbek:

Az egyik legmeghatarozobb kritika (Driver, 1978) az elméletek mogotti empiria
hidnya, ugyanis Piaget sajat gyermekeit tekintette példanak a megfigyeléseihez,
amely minddssze haromelemii mintét jelent, igy az nem elegendd a teljes tarsa-
dalmi populacio lefedéséhez. A minta nagysagon kiviil kifogasolhato, hogy a sa-
jat szocialis helyzeten é€s tarsadalmi helyzeten kiviil mas rétegek is adodnak,
amelyekkel Piaget szintén nem foglalkozott.

Piaget nem veszi figyelembe azt, hogy az egyén nem mindig 1ép at a fejlodeés
kovetkezd szintjére, mert miikodését a kiils6é kornyezete is befolyasolhatja.
Tovéabba aldbecsiili a gyermekek képességeit, azaz a 4-5 éves gyermekek altala-
ban sokkal kevésbé egocentrikusak, mint azt Piaget gondolta, bizonyos esetek-
ben sokkal tobb és egyiittérzésre és empatiara képesek, mint egyes felndttek
(Lourenco - Machado, 1996).

Vigotszkij elmélete (1967)

Vigotszkij (1896-1934) orosz szarmazasu pszichologus szintén a konstruktivista pszic-

hologia képviseldje, pszichologiat, filozofiat, irodalmat tanult és jogi diplomat is szer-

zett a Moszkvai Imperial Egyetemen. Vigotszkij bizonyos tekintetben koveti, és bizo-
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nyos tekintetben viszont biralja Piaget (1993) megkozelitéseit. Vigotszkij (1978) szerint
ugyanis a tarsadalmi kdrnyezetnek nagy hatasa van a fejlédésre, véleménye szerint
gyermekkorunkban, amikor kapcsolatba keriiliink egy kompetensebb masik egyénnel,
elsajatithatjuk t6le a tarsadalomra, kultarara és torténelemre vonatkozé tudast (socio-
cultural theory, azaz szociokulturalis elmélet) (Olah, 2006). Vigotszkij (1978) megkdze-
litése a szocialis konstruktivizmust fejti ki, ugyanis a véleménye szerint a k6z6s munka
eredménye (tarsas interakcio) a kultura, torténelem, és felhalmozott emberi tudas. Piaget
(1993) felfogasa szintén konstruktivista, am sokkal radikalisabb, hiszen a tarsadalom,
fejlodésre gyakorolt hatasat nem veszi figyelembe (Virag, 2013). Tovabba Vigotszkij
felfogasa a piageti szakaszos fejlédés felfogasat modositja a kiilsé kornyezet befolyasa,
azaz véleménye szerint a fejléddés mértéke kultaranként is eltérd lehet (Olah, 2006). Ez a
megkozelités megerdsiti Deci et. al. (2017) azon feltételezését, mely szerint az egyén
egy bizonyos cselekvés soran, jelen esetben a tanulds soran egy kiilsd kontinuumtol
halad a belsé fel¢, azaz egy bizonyos tudasanyag elsajatitasa el0szor a kiilsé kornyezet
hatasara indul el, majd az id6 elére halad4saval azt az egyén egyre nagyobb mértékben
fogja a sajatjanak tekinteni, azaz belsdvé valik a motivacio.
Vigotszkij szerint megallapithaté egy ugynevezett ,,LFZ” (angolul: ZPD: Zone of
Proximal Development), azaz legkisebb fejlédési zona, amelyet kihasznalva az egyén
gyermekkorban jol fejleszthetd, azaz a kompetensebb felndttnek segitséget kell nyujtani
a tevékenység elvégzése soran a megértéshez, ugyanakkor nem szabad mindent megol-
dani, azaz a gyermek hozza tud igazodni az 6t koriilvevd kornyezete tuddsdhoz, képes-
ségéhez. Vigotszkij ennek a fejlddésbeli pozitiv oldalat vizsgalja, de sajnos annak is
fennall a veszélye, hogy az egyént a kdrnyezete nemcsak pozitiv, hanem negativ médon
befolyésolja (Olah, 2006).
Vigotszkij munkassagaban is, ahogyan Piagetében adodnak hianyossagok, amelyet pél-
daul Bruner igyekezett kiegésziteni, ugyanis Vigotszkij nem irja le, hogy az ,,LFZ” ho-
gyan tdmogatja az ugynevezett fejlesztd munkat. Bruner szerint pontosan annyi segitség
szlikséges a feladat megoldasahoz, amely még éppen segiti a megvaldsitast, de nem ad
tulzott segitséget, valamint véleménye szerint kiemelkedden fontos a motivaci6 fenntar-
tasa az egyénben (Olah, 2006). Bruner véleménye, hogy konnyebb elsajatitani a tan-
anyagot, ha a hallgato érti és atlatja annak a strukttrajat (Virag, 2013).
Vigotszkij alapelvei (Meece, 2002):

e A tarsas interakcio kritikus, a tudas kettd, vagy tobb ember kozott keletke-

zik.
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e Az Onszabalyozas a tarsas interakcid és cselekvés internalizalasa révén ke-
letkezik.
e Az emberi fejlodés kulturalis atviteli eszkdozokon keresztiil torténik.
e Anyelv az egyik legkritikusabb eszkoz (tarsas, privat és belsé beszéd).
e A kognitiv fejlédés alapja gyermekkorban a kompetens személlyel valo inte-
rakcio.
Vigotszkij (1967) elméletével kapcsolatosan kritika lehet, hogy nehéz mérni az egyén
konkrét kognitiv fejlodését és tanulasat. Egy masik kritika, hogy az elmélet valojaban
nem segiti a tanulast, fejlodést, a legnagyobb vivmanya, hogy elismeri, a tanulas kulta-
ranként mas és mas sajatossagokkal bir (Schunk, 2012).
Kritika, hogy az elmélet nem ad informacidt a hallgato jelenlegi képességeirdl, tanuldsi
sziikségletérdl, vagy motivalhatésagarol (Chaiklin, 2003). Szintén problémat jelenthet,
hogy az elmélet inkabb a kollektivara, mint az egyénre teszi a hangsulyt. A szociokultu-
ralis tanulas az elmélet szerint sokkal inkdbb a szituaciotol, mint magatol az egyéntdl
fligg, amely megkérddjelezi az egyén 6ndllo belsé motivaciojat a fejlddésre, tanulasra
(Lui - Matthews, 2005). Ez a felfogas nem ismeri el azt, hogy az id6 mulasaval az egyén
egyre jobban sajatjanak tudja a végzett tevékenységet és kialakul a Deci - Ryan (2002)
altal emlitett bels6 motivacio. Az elmélet nem alkalmazhaté minden tarsadalmi és kul-
turalis csoport szamara, hiszen mas-mas képességekkel rendelkezhetnek és esetlegesen

tanulasi nehézségekkel is kiizdhetnek.
3. 2. A motivacios és tanulasi elméletek osszegzése

A motivacids ¢€s tanulassal foglalkoz6 elméletek elemzése soran mind a menedzsment,
mind a pszicholdgia tudomanyaban leggyakrabban alkalmazott elméletek csoportositasa
¢s Osszehasonlitasa volt a cél.

A motivéacios elméletek koziil a menedzsment tudomanyéaban leggyakrabban alkalma-
zott megkiilonboztetés tartalom és folyamat elméleteket kiilonit el, amelyeket a fejezet-
ben bemutattam. A tartalom elméletek koziil elemeztem Maslow (1943), Herzberg
(1968), Alderfer (1972), és McClelland (1961) modelljeit. Ezen elméletek kdzos vona-
sa, hogy mindegyik arra keresi a valaszt, hogy mi motival, nem folyamatorientaltak,
arra tesznek kisérletet, hogy feltarjak az egyén alapvetd sziikségleteit. Maslow (1970)
kijelenti, hogy az eredmény elérés soran nagy jelentdsége van az egyén Onbecsiilésének,

amely segitségével donmegvalositova valhat. Ha megvizsgaljuk Maslow (1943) modell-
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jét, valamint a késébbi kiegészitéseket (Maslow, 1962, 1970), akkor lathato, hogy ezen

modellben is — Deci et. al. (2017) elképzeléséhez hasonloan — a kiilsé motivacios konti-

nuumtol jut el a belsd motivacios allapotig (fizioldgiai szlikségletektdl egészen az on-

megvaldsitasig). A motivacié tartalom elméleteinek vizsgalata soran fontos megallapi-

tas lehet, hogy az egyes modellek mind a kiilsé tényez6ktol haladnak a belsé tényezok

felé, azaz a modellek esetében parhuzam allithatdo Deci - Ryan (2000) 6ndeterminacios

kontinuumaval, amelyet a kovetkez6 abra szemléltet.

23. abra: A motivacio6 tartalom elméleteinek dsszevetése Deci - Ryan

onmeghatarozas elméletével

Elmélet

Bels6 kontinuum

Kiilsé kontinuum I —

McGregor
(1960) X és Y
elmélete

Y elmélet

Maslow (1943)
piramis modellje

Szeretet és

" . Onbecsiilés
dsszetartozas

Onmegvaldsitas

McClelland
(1961) teljesit-
mény-hatalom-
kapcsolat elmé-
lete

Kapcsolat Hatalom Teljesitmény

Herzberg (1968)
kéttényezos
modellje

Motivatorok

Alderfer (1972)
l1étezés-
kapcsolat-
fejlodés elmélete
elmélete

Kapcsolat Fejlédés

Deci - Ryan
(2000) Onde-
terminacios
elmélet

Nincs Szabalyozas . .
. Y o Belsd szaba-
szaba- azonosulason Ivozds
. . Z
lyozas keresztiil 4

Forras: Maslow (1943), McGregor (1960), McClelland (1961), Herzberg (1968), Alderfer (1972), Deci -

Ryan (2002) alapjan (sajat szerkesztés)

131



A 23. abra segitségével parhuzam allithatdo a motivacio egyes tartalomelméletei és az
ondeterminacids kontinuum kozott, azonban fontos kiilonbség, hogy az 6nmeghatarozas
elmélet szemlélteti az egyénben lezajlo fejlédési folyamatot is, és harom alapvetd sziik-
ségletet (6nallosag, kompetencia, kotédés) fogalmaz meg, amely esetében az egyén az
egyensuly elérésére torekszik (Deci - Ryan, 1985). Azaz az SDT leirja azt a folyamatot
is, amely sordn az egyén barmely tevékenység soran motivaltta valik.

Deci - Ryan (1985) folyamatszemléletii modellje mellett szamos mas, a menedzsment
tudomanyteriiletén beliil elfogadott motivacids folyamatmodell vizsgalata tortént meg,
amelyek Skinner (1953), Locke (1968), Vroom (1964), Adams (1963), és Bandura
(1977) megkdzelitéseit mutattak be.

A tanulaselméletekkel foglalkozo fejezet bemutatta a behaviorista (Skinner, 1954; Pav-
lov, 2010; Watson, 1924; Thorndike, 1911,1913; Guthrie, 1952), a kognitiv (Neisser et
al., 1996; az informaci6 feldolgozasra fokuszald (Koffka, 1922; Kohler, 1926; Lewin,
1951; Miller, 2001; Paivio, 1971) és a konstruktivista (Piaget, 1993; Vigotszkij 1978),
elméleteket.

Az egyes elméletek kozott Skinner (1953,1954) és Bandura (1977) feltevései nemcsak
motivaciés folyamatelméletként értelmezhetoek, hanem a tanulasi folyamat elemzésére
is alkalmasak. Hasonlo a helyzet a pszichologiaban alkalmazott motivacids szemlélet-
modnal is, hiszen szamos motivacids elmélet mind a menedzsment tudomanyaban is a
vizsgalt motivacios elméletek kozé tartozik (példaul Maslow (1943) és Bandura (1997)
modellje), mind pedig a tanulas elméletek kozott is megtalalhato (példaul Watson
(1916), Pavlov (2010), Skinner (1954), Neisser (1984) és Bandura (1977).

Mig Skinner (1954) modellje a behaviorsita tanulaselméletek kozé is sorolhatd, addig
Bandura (1977) modellje a kognitiv tanulaselméletek k6zé is. Skinner (1953) és tobbek
kozott a behaviorista kutatok tobbsége Watson (1924), Guthrie (1952) ugy vélte, hogy
szdmos parhuzam 4allithaté az allati és az emberi viselkedés kozott™, igy nem a tevé-
kenység, jelen esetben az allatkisérlet a hangsulyos, hanem maga a folyamat megfigye-
1ése. A folyamatkdzponti szemléletmodot hangsulyozzak a motivacio folyamatelméle-

tei is.

1 Kivétel Thorndike (1913) elmélete, mivel Thorndike elismeri, hogy az ember képes bizonyos otletek
Osszekapcsolasara, igy van bizonyos tekintetben kiilonbség az emberi és allati tanulas kozott.
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4. Az empirikus kutatas modszere, eredményei

A fejezet célja, hogy az 6nmeghatarozas elmélet alkalmazhatosagat a gyakorlatban is
tesztelje, valamint megvalaszolja a K3 kutatasi kérdést, illetve bizonyitsa, vagy éppen
cafolja a H4-H9 hipotéziseket.

A fejezetben eldszor a kutatashoz kapcsolodo kérddiv keriil bemutatasra, majd a vizs-
galt minta jellemzbinek ismertetése kovetkezik, amely kapcsan a dolgozat a fontosabb
leir6 statisztikai adatokat is bemutatja a mintaval kapcsolatosan. Ezt kdvetden kertil sor
a feltett hipotézisek vizsgalatira a minta segitségével. Végiil a hipotézisek értékelése

adja az utolsé egységet az empirikus vizsgalatban.

4.1. A kutatas modszertana

Az empirikus kutatas alapjat a Deci - Ryan (2000) altal kidolgozott nmeghatarozas
elmélet adja, amely segitségével a dolgozat harmadik fejezete a PTE KTK iizleti szakos
hallgatéi motivaciojanak vizsgalatara tesz kisérletet’”. A vizsgalathoz a dolgozatban
Vallerand et al. (1992-1993) AMS-C-28 (Academic Motivation Scale, College Version)
Akadémiai Motivacios Kérdoéivének felsdoktatasi intézmeényekre kifejlesztett valtozata
keriilt felhasznalasra. A vizsgalat azt kivanja tesztelni, hogy Vallerand et. al. (1992-
1993) megfogalmazasai érvényesek-e a PTE KTK {izleti szakos hallgatoi és a karhoz
kotddo hallgatok esetében 2014-ben, a kutatas elsdsorban konfirmativ szempontq, tehat

az irodalomban megjelent korabbi eredményeket veti 6ssze a sajat minta eredményeivel.

A kérddiv sajatossaga €s egyben a motivacids és tanuldsi elméletek vizsgalatdhoz kap-
csolodo 1étjogosultsadga, hogy a motivacids elméletek kiilsd €s belsd tényezdinek vizsga-
lata mellet a tanulasi elméletekhez kapcsolodva képviseli mind a kognitiv, mind a visel-
kedési alapti megkozelitést. Az egyén kognitiv fejlédési folyamatanak vizsgalata nem-
csak a kérddiv, hanem maga az SDT alapjat is képezi, azonban ezen megkozelités kie-
gésziil a viselkedés kimenetének mérésével is, amely a kérdéivben az egyén utolso két
félévben elért tanulmanyi atlagaval foglalkozo kérdést jelenti (lasd: 1. szamu fiiggelék,
36. kérdés). A viselkedés kimeneteléhez kapcsolddo 36. kérdés a kutatas soran az AMS-
C-28 kérdéssort egésziti ki (a kérd6iv eredeti kérdései 1-28. kérdések). Vallerand et. al.

(1992-1993) kérddive alapvetden arra keresi a valaszt, hogy: Miért jarnak a hallgatok

2 A kutatési otlet egy 2014-ben a PTE KTK iizleti szakos hallgatoi motivaciojanak felmérése kapcsan
keletkezett, ahol a kutatasvezetd Kispal Zoltanné Vitai Zsuzsanna egyetemi docens, a statisztikai elemzés
Rappai Gabor egyetemi tanar segitségével késziilt.
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egyetemre? Ezt a PTE KTK-n készitett lekérdezés nem kivanja modositani. Ehhez kap-
csolodoan tortént meg az egyes viselkedésbeli kimenetek mérése, mint az egyén altal
elért eredmény tanulmanyi atlag, valamint az ehhez kapcsoldédo tanulassal toltott 1d6. A
kérddiv segitségével vizsgalhatd az egyén motivacidjanak (kiils6-belsd) és az altala elért
tanulmanyi eredménynek, valamint a tanuléssal t61tott idének a kapcsolata is. Mindezek
alapjan elmondhato, hogy segitségével a hallgatok kiilsd, bels6 motivacioja illetve az
ahhoz kapcsolodd eredmények, viselkedési kimenetek is magyarazhatdéak a tanulasi

folyamat soran.

Kiilon ki kell emelni, hogy a felmérés kapcsan nem a végzett tevékenység, hanem a
mérés folyamata, modszertana 1ényeges, hiszen segitségével barmely szakteriiletet elsa-
jatitani kivand hallgatok belsé motivacidja mérhetd, legyen az orvosi, kdzgazdasagi,
vagy mérnoki tanulményait folytaté didkok sokasaga. A kérddiv nemcsak felsGoktatasi,
hanem kozépiskolai képzd intézményekben is alkalmazhato, erre szdmos példa talalhato
selfdeterminationtheory.org feliileten, melyek bemutatasara a dolgozat is torekszik (De-

cietal., 2017).

Az AMS-C-28 az onmeghatarozas elmélethez kapcsolddo integralt koncepcid, amely az
iskoldban ¢€s a felsGoktatasban (akadémiai szint) jol alkalmazhaté a tanuldshoz kapcso-
16d6 kiils6 és belsé motivacio mérésére. Lényeges, hogy a kérddivnek 1étezik mas val-
tozata is, hiszen Deci - Ryan (2000) feltevése, hogy valdjaban nem a tevékenység sza-
mit, hanem a vizsgalt folyamat. A SIMS kérddiv (Situational Intrinsic and Extrinsic
Motivation, the Situational Motivation Scale) példaul szintén egy az ondeterminacios
kontinuumhoz kapcsolodo tizenhat kérdés segitségével méri azt, hogy az egyén szaba-
lyozasa belsd, azonosulason alapulo, kiilsd, vagy pedig amotivalt (semleges, nincs sem
kiilsd, sem belsé motivacios tényezd). Természetesen az egyes kérdések az adott szaba-
lyozasi tipusokra vonatkoznak, igy a megkérdezettek valaszai egytdl hétig terjedd
Likert-skalan konnyen értékelhetdek és dsszehasonlithatoak a statisztikai elemzés mod-
szertanaval. A kérddiv eldnye, hogy tobbféle tevékenység sordn képes a motivacido mé-
résére, ezek eredményei pedig az egyes tevékenységekkel kapcsolatosan is jol dsszevet-
hetéek (Guay et al., 2000). Ez a megallapitas igaz az AMS-C kérdéivre is, mivel a vala-
szok Osszesitésével a kutatas nemzetkozi szinten is 0sszehasonlithatova valik, természe-
tesen a kulturdlis kiilonbozdségek nem elhanyagolhatéak, amelyrél mar sz6 esett a az
onmeghatarozas elméletet bemutato fejezetben (Deci - Ryan, 2000b), ennek ellenére a

kérddiv jo alapot ad a kiils6-belsé motivacid vizsgalatara.
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Az AMS-C az onmeghatarozas elmélet szerint szintén kontinuum (6ndeterminacios
kontinuum) mentén hasonlitja 6ssze a motivacidé harom tipusat, amelyek a kovetkezéek
(Barkoukisa et al., 2008):

e belsd motivacid (intrinsic motivation, IM),

o kiils6 motivacio (extrinsic motivation, EM),

e ¢samotivacio (amotivation, AM).

A fenti csoportositas hét dimenzidé mentén valosul meg, melyek koziil a kiilsé motivacio
harom dimenzidja, a kiils6 szabalyozas, elfogadott szabalyozas, és az azonosulason ala-
puld szabalyozas (Barkoukisa et al., 2008). A bels6é motivacié megjelenése Vallerand et
al. (1992) kutatasaban a tanulas iranti elkotelezettség kialakulasaval irhato le
(engagement), ebben az esetben az egyént érdekli, amit tanul, és az a sziikségleteit is
kielégiti. A belsd motivacio esetén az egyén szabalyozasa integralttd, majd belsové va-
lik, a belsé motivacié dimenzioi a kérddivben a tuddsszerzésre, teljesitmény elérésre, az
élményre ¢és tapasztalatszerzésre kérdeznek ra. A amotivalt allapotban az egyén semle-
ges, azaz nem mutat sem kiilsd, sem belsé okok miatt érdeklddést a tevékenység, jelen

esetben a tanulés irant.

Vallerand et. al. (1992-1993) kérddive Osszesen 28 kérdésbdl all, melyek kozott jol el-
kiilonithetéek a kiils6 motivacioval, a belsé motivacioval és az A-motivacioval foglal-
kozoak. A kérdések felosztasa a kovetkez6képpen torténik a kérddivben (lasd: 1. szamu

fiiggelék):

e Belso motivacio, tudasszerzés: 2, 9, 16 és 23-as kérdések;

e Belsd motivacio, teljesitményelérés: 6, 13, 20 és 27-es kérdések;

e Bels6 motivacio, élmény ¢€s tapasztalatszerzés: 4, 11, 18, és 25-0s kérdések;

e Kiilsé motivacid, azonosulason alapuld szabalyozas: 3, 10, 17 és 24-es kérdések;
o Kiilsé motivacio, elfogadott szabalyozés: 7, 14, 21 és 28-as kérdések;

e Kiilsé motivéacio, kiilsé szabalyozas: 1, 8, 15 és 22-es kérdések;

e Amotivacio: 5, 12, 19 és 26-os kérdések.

Az egyes kérdéscsoportok az amotivaciotol haladnak a belsé motivacio fel€, parhuza-

mosan Deci et. al. (2017) dndeterminaciés kontinuumaval.

135



Vallerand et. al. (1992-1993) AMS-C 28 kérdoive kiegészitésre keriilt, méghozza to-
vabbi tizenegy kiils6 és belsé motivaciora, egyéni teljesitményre és korra iranyulo kér-

désekkel, amelyek csoportositasa a kovetkezé (1asd: 1. sz. fiiggelék):

e Belso szabalyozas, élmény és tapasztalatszerzés: 29, és 37-es kérdések;

e Kiilsé motivacio, azonosuldson alapul6 szabalyozas: 31, 32 és 33-as kérdések;
e Egyéni teljesitmény: 30, 35 és 36-o0s kérdések;

e Demografia: 38 ¢és 39-es kérdések.

A kiegészitésre azért volt sziikség, mivel a kutatas feltevései kozott szerepelt az, hogy a
dolgozatban megnevezett tanuloi csoportok kiilonbozd kiilsé és belsé motivéacioval ren-
delkeznek és ez kiilonbozo teljesitményekhez (tanulmanyi atlag) vezet. Tovabbi vizsga-
lati cél volt a tanuléssal toltott id6 és az ahhoz kapcsolodd eredmény vizsgalata is. A
kiegészités lehetdve teszi, a kérddiv altal vizsgalt teriiletek részletesebb elemzését, va-
lamint a teljesitménnyel valo 6sszekapcsolasat. Tovabbi elény, hogy nemcsak mindségi
ismérvek, hanem mennyiségi ismérvek is Osszehasonlitasra keriilhetnek, azaz az ezek
kozotti korrelacios kapcsolat is elemezhetévé valik. A kiegészitéssel a statisztikai elem-

z€ési modszerek is szélesebb korben alkalmazhatova valtak.

A kérdéivben minden egyes kérdést zart, kodolt formaban tettiink fel azért, hogy a be-
gylijtott valaszok minél konnyebben értékelhetdek legyenek a statisztika modszertana
segitségével. A kérdések két valtozatban magyar és angol nyelven keriiltek a kitoltok-

ho6z, mind a két kérdéssor nyelvtdl fiiggetleniil ugyanazokat a kérdéseket tartalmazta.
4.2. A vizsgalt minta jellemzoi

A mintavételre a Pécsi Tudomanyegyetem Kozgazdasagtudoméanyi Karanak hallgatéi
kozott 2014-ben keriilt sor, a kérdéivek kit6ltése név és egyéb azonositok megadasa
nélkiil tortént, a kutatdsnak nem célja a vizsgalt egyének egyedi azonositasa, mivel ez a
mintavétel eredményét, a valaszadast befolyasolhatja. A kérddivek kiértékelése IBM
SPSS Statistics 22-es szoftver segitségével tortént. A kitolték a kutatasra 6nként jelent-
kezett hallgatok voltak, akik érdeklddtek a motivacios kutatas irant, éppen ezért a Vvizs-
galt minta nem tekinthetd reprezentativnak. A kutatas késébbi célja, hogy bizonyos id6-
intervallum elteltével megismétlddjon a mintavétel, és az eredmények iddsorosan is

Osszevethetdek legyenek. A modszertan leird statisztika, korrelacio- és korresponden-
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ciaclemzés™, és kereszttablak segitségével torténtek. A minta nagysaga 471 f6s
(N=471), a megkérdezettek 49,9% nd és 50,1%-a férfi volt, igy kijelenthetd, hogy a
nemek egyenld ardnyban oszlanak meg a mintaban. A valaszadok ¢életkora 18 és 35 év
kozé esik, az atlagéletkor 22,34 év.
A kérddiv alanyai a kovetkezo jellemzokkel rendelkeztek, ezt szemlélteti az 1. szamu
grafikon:
e 38 magyar nyelvi alap és mesterképzésen tanuld hallgatod volt valamilyen specidlis
tanulécsoport (szakkollégium) tagja, amelyet maguk a diakok iranyitottak™;
e 40 valaszad¢ olyan kiilfoldi hallgat6, akiknek valamilyen kapcsolata volt a kutatast
végz0 egyetemmel és tanulményaikat idegen nyelven folytattak;
e 3lolyan Erasmus hallgato, aki a vizsgalt egyetemen tanult a félév soran, amikor a
mintavétel megtortént;
e 193 résztvevo olyan hallgato, aki az egyetem magyar nyelvii mesterképzésének di-
akja volt a vizsgalt félévben;
e 96 hallgat6 az egyetem magyar nyelvi alapképzésének didkja volt;
e 73 hazai hallgato tanult a megkérdezettek koziil az egyetem angol nyelvii alap- és

mester képzésén.

&4

A kérddivben szerepld hallgatoi csoportok azért keriitek megkiilonboztetésre, mivel a
vizsgalat feltételezése az volt, hogy azok a hallgatok, akik a tanulds soran tobblet aktivi-
tasokat vallalnak, nagyobb belsé motivacioval rendelkeznek, ami jobb eredményhez is
vezethet. A vizsgalat ezen indok miatt kiilonbozteti meg a szakollégista, kiilfoldi, de
idegen nyelven tanul6, Erasmus, magyar nyelviit MA és BA hallgatokat, valamint a ma-
gyar nyelvil, de angol nyelven tanul6 hallgatokat. A kutatds soran ezen hallgatoi csopor-

tok motivacidja is 0sszehasonlitasra keriil. A kutatds szempontjabdl kiilon érdekességet

B Az elemzés els6sorban a vizsgalt ismérvek kozotti kapesolat szorossagat kivanja meghatérozni, amely
lehet fliggvényszert, fiiggetlen és sztochasztikus. A fliggvényszer(i kapcsolat esetében az egyik ismérv
ismerete egyértelmiien meghatdrozza a madsikat. A fliggetlenség esetében az egyik ismérv valahova
tartozasa semmilyen mértékben sem befolyasolja a masikat. A harmadik eset a sztochasztikus kapcsolat,
amely nem egyértelmi fliggvényszerii kapcsolatot tar fel, ez atmenetet képez a fiiggvényszeri €s a
fliggetlen kapcsolat kozott; ez azt irja le, hogy ha az egyik ismérv valahova tartozik, akkor az meg fogja
hatarozni a masik ismérv hova tartozasanak a valoszinliségét is. A statisztikai vizsgalatok elsddleges
terepe az asszociacios kapcsolat, amely lehet, asszociacio (két mindségi ismérv kozdtti kapcsolat), vegyes
kapcsolat (mennyiségi és mindségi ismérv kozotti kapcsolat), vagy korrelacio (két mennyiségi ismérv
kozotti kapesolat). A sztochasztikus kapcsolatban két tényezo jatszik szerepet a fliggd valtozo (ok) és a
fiiggetlen valtozo (okozat) (Pintér - Rappai, 2007).

" A kutatas soran azért keriiltek kiilon besorolasra a szakkollégista hallgatok, mivel az alapfeltevés, hogy
azok a hallgatok, akik a tanulmanyaik soran valamilyen plusz tevékenységet végeznek, nagyobb belsd
motivacioval rendelkeznek. Ez idokolja azt is, hogy kiilon csoportba keriiltek az idegen nyelven tanul6
hallgatok is.
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jelent, hogy vajon ténylegesen kiilonbozik-e azon hallgatok motivacioja, akik szakkol-
1égistak, vagy idegen nyelven sajatitjak el a tananyagot. Tovabb arnyalhatja a képet az,
ha megkiilonboztetjiik az idegen nyelven tanuld hallgatok motivacigjat attdl fiiggden,
hogy Erasmus, vagy az egyetemhez kothetd kiilfoldi hallgatd, vagy magyar, aki az an-

gol képzésen sajatitja el a tananyagot.

Az egyetem angol nyelvii képzésén tanuldé magyar didkok (az utolsé csoport esetében)
azért nem keriiltek alap-, és mester-képzés szerinti elkiiloniilt csoportbontasba, ugyanis
a kutatas alapvetd feltevése volt, hogy azok a hallgatok, akik sajat anyanyelviik helyett
idegen nyelven tanulnak, jobb eredményt fognak elérni és nagyobb belsé motivacidval
rendelkeznek, azaz az 6 esetiikben kevésbé szamitanak a kiilsé motivacios tényezok,

mind inkdbb a belsé megelégedettség érzése a tanulds soran.

1. diagram: A kérdoiv alanyainak megoszlasa jellemzok szerint (%)
(N=471)

8,07% B Szakkollégista magyar nyelvd alap és
8,49% mester képzésen
B Kulfoldi hallgato, aki az egyetemmel

kapcsolatban allt a vizsgalatkor
M Erasmus hallgatdk

B Magyar nyelvli mester képzés
B Magyar nyelv( alap képzés

m Angol nyelvi alap és mester képzés

Forras: sajat szerkesztés

A 1. szamu diagrambodl jol lathato, hogy jelentés szamu valaszadé folytatta tanulmanya-
it mas, az anyanyelvétdl kiilonb6zdé nyelven. Mieldtt a hipotézisek vizsgalatara attér-
nénk érdemes abrazolni az idegen nyelven tanuld és a magyar nyelven tanulo hallgatok

megoszlasat is (2. sz. diagram).
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2. diagram: A sajat anyanyelviikon és idegen nyelven tanul6 hallgatok
megoszlasa a mintaban (%) (N=471)

B Anyanyelvén tanul

M Idegen nyelven tanul

Forras: sajat szerkesztés

A vizsgalt minta alanyainak kor szerinti megoszlasat a 3. diagram szemlélteti. A meg-
kérdezettek 18%-at adja a 20 éves koru, 17-17%-ot tesz ki a 21 és 22 éves koruak ara-
nya, 15%-ot tesz ki a 23 éves hallgatok aranya, ezek a vizsgalt minta tobb mint kéthar-
madat teszik ki (67%). A variancia értéke: 6,993; szoras értéke: 2,644.

3. diagram: A valaszadok Kkor szerinti megoszlasa (%) (N=470)

1% 0% 0% _0% 0% 0%

m18
m19
m20
m21
m22
m23
m24
m 25

Forras: sajat szerkesztés

A kor megoszlasa azért tekintheté fontos tényezonek, ugyanis a dolgozat egyik feltéte-
lezése, hogy a hallgaték az id6 elére haladasaval egyre jobban a magukénak érzik a

végzett tevékenységet-jelen esetben a tanulast — Chandler - Connell (1987). Az allitas
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igazolasa lényegében a kor, a tanulas eredményessége, €s a belsé motivacids tényezok

kozotti kapcsolatot vizsgalja.

A tanulds eredményessége szempontjabol fontos lehet a tanulmanyi atlag, melyet az
Osszes valaszado 79,8 %-a adott meg az utolsod két félévre vonatkozoan. Az adatokat
érdemes a teljes (471 elemil) mintdhoz viszonyitani, valamint az egyes atlagokat cso-
portositani, rendezetté tenni a konnyebb feldolgozas érdekében. Az atlagos tanulmanyi
eredmény az utolso két félévben 3,679; a minimum 1,70 a maximum pedig 5,10 (5,1-es
atlag azért érhet6 el, mert a kérd6iv a kredittel sulyozott atlagot vizsgalja); a variancia
értéke 0,656; a szoras értéke 0,801; a median értéke 3,70 (N=376).

A valaszadok utolso két félévi csoportositott atlagai a kovetkezéek (N=471):

o nem adta meg a tanulmanyi atlagat: 95 f6;

. 0-1,49 kozotti atlaggal rendelkezd, 1-es atlagot teljesitdk szama: O;

. 1,5-2,49 kozotti atlaggal rendelkezd, elégséges atlagot teljesitOk szama: 22 {6;

. 2,5-3,49 kozotti atlaggal rendelkezd, kozepes atlagot teljesitok szdma: 128 {6;

. 3,5-4,49 kozotti atlaggal rendelkezd, j6 atlagot teljesitok szama: 150 f0;

o 4,5-feletti atlaggal rendelkez0, azaz jeles atlagot teljesitok szama: 76 f6.
A hallgatok 16,15 %-a 4,5 feletti, azaz jeles atlaggal rendelkezik; 31,85%-nak jo atlaga
van, ez a megkérdezettek majdnem harmadat jelenti, és a legnagyobb része a mintanak
ide tartozik; 27,18%-nak van kozepes atlaga; elégséges tanulmanyi atlaggal a sokasag
4,67%-a rendelkezik. A megkérdezettek 20,17%-a nem adott adatot az utolséd két félévi
tanulmanyi eredményét illetden, ennek legegyszerlibb magyarazata, hogy esetiikben
tobbnyire olyan elsd éves alapképzéses hallgatokrol van szo, akik a vizsgalat pillanata-
ban atlagukrol még nem rendelkeztek informacioval.
A megkérdezett hallgatok tobb mint haromnegyede 75,17%-a legaldbb 3-as, vagy ennél

magasabb atlagot ért el az utolso két félévében.

Az atlag vizsgalata mellett ki kell térni arra, hogy a hallgatok mennyi id6t toltenek atla-
gosan egy héten tanuldssal, valamint a kovetkezd fejezetben arra is, hogy a tanuldssal
eltoltott id6 és a jo eredmény kozott van-e valamiféle kapcsolat. A hallgatok dsszesen
3840 orat toltenek tanuldssal egy héten, ebbdl egy atlagosan 8,15 f6 atlagosan 6rat tanul
egy héten. Az atlag mogotti szorodasra utald adat, hogy a megkérdezettek heti mini-

mum 1 6rat és maximum 80 orat toltenek tanulassal. A median 5; a variancia értéke
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68,343; a szoras értéke 8,27. A variancia és szords magas értékei azt mutatjak, hogy
igen nagy a kiilonbség a megadott értékek kozott, és van egy kiugrd érték is, ami jelen
esetben heti 80 6ra tanulast jelent.
A tanuléssal eltoltott orak szamat érdemes csoportositani, amely a kovetkezOképpen
alakul:

e atlagosan 0-10 orat tolt tanulassal egy héten: 81,1%;

e atlagosan 11-20 orat tolt tanulassal egy héten: 13,16%;

e atlagosan 21-30 orat tolt tanulassal egy héten: 3,4%);

e atlagosan 31-40 orat tolt tanulassal egy héten: 1,91%;

e atlagosan 41-50 orat tolt tanulassal egy héten: 0,21%;

e atlagosan 80 orat tolt tanuldssal egy héten: 0,21%.

A legtobb hallgato 0-10 ora kozotti idot tolt hetente atlagosan tanulassal, ami napi szin-
ten kevesebb, mint két ora (1,43 ora), a teljes minta alig 20%-a tolt tobb id6t heti 10
oranal a tanuldssal. 13,16% tolt atlagosan heti 11 és 20 6ra kozotti iddintervallumot a
tanulassal, ami a legkedvezdbb esetben is kevesebb, mint napi 3 orat jelent. Tovabbi
érdekes kérdés lehet a késObbiekben, hogy van-e Osszefliggés az 6rom és elégedettség
érezete €s a tanuldssal eltoltott 1d6 kozott.

4.2.1. Kiils6 és bels6 motivacios tényezok a mintaban

A vizsgalt minta jellemz6i szempontjabol érdekes lehet a kérdésekre adott valaszok
csoportositasa aszerint, hogy kiils6, vagy belsd motivacios tényez6khoz kapcsolodik. A
kiilsd-, belso- tényezdk megkiilonboztetése Morgan (1993) elméletében, valamint a mo-
tivacio tartalom, — Maslow (1943), McGregor (1960), McClelland (1961), Herzberg
(1968), Alderfer (1972) — és folyamatelméleteiben — Skinner (1954), Locke (1968),
Vroom (1964), Adams (1963), Bandura (1977), Deci - Ryan, (1985) — is megjelenik.
Belso motivacio, tuddsszerzésre vonatkozo 2, 9, 16 és 23 Y_as kérdések vizsgdlata

A tanulas kozben kialakulo 6rom/elégedettség érzés méréséhez a hallgatok 1-7-ig terje-
dé Likert-skalan adtak meg a valaszaikat, melyen az 1l-es érték az elégedettség, vagy
orom hidnyara, a 7 érték pedig az egyén maximalis 6rom/elégedettség érzetére utalt

tanulas kozben.

' Belsé motivacio, tudasszerzésre vonatkozo kérdések (Vallerand et al., 1992-1993):
2. kérdés: Uj dolgok tanulasa kozben 6romet és elégedettséget érzek.
9. kérdés: Oromet érzek uj dolgok felfedezése kdzben, amikkel eddig nem talalkoztam.
16. kérdés: Oromet érzek, hogy szélesitem a tuddsomat abban a t¢émaban, ami vonzo6 szdmomra.
23. kérdés: A tanulmanyaim lehet6vé teszik, hogy olyan témaban tanulhassak, ami érdekel.
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A masodik kérdés esetében a valaszadok Osszesen 11,9 %-a gondolta ugy, hogy 1-3
kozotti értéket ad az orom/elégedettség érzése kapcesan, amely annyit jelent, hogy egyal-
talan nem érzi boldognak magat tanulds kézben, ez az N=471 f6s mintabol dsszesen 56
fot tesz ki. Az alapsokasag 14,9%-a érzi Ggy, hogy kozepesen érzi magat boldognak
tanulds kdzben, azaz vélasza soran 4-es értéket adott, ez a teljes mintdbol 70 fot tesz ki.
A megkérdezettek 73,2 %-a érezte magat inkabb boldognak tanulds kézben, azaz adott
4-esnél nagyobb értéket az 1-7-ig terjedé Likert-skalan. A minta alanyainak 32,3 %-a
teljes egészében boldognak érzi magat, amikor tanulhat, 26,5% pedig 6-os értéket adott
a vizsgalt kérdésre. A 6-0s €s 7-es értéket adok a minta tobb mint felét, azaz 58,8%-0t
tesznek ki. Az adott valaszok atlaga 5,1; a median értéke 5; a variancia értéke 1,751; a

szoras értéke 1,323.

A kovetkezd 9. kérdés arra iranyult, hogy az egyén 1) dolgok felfedezése kozben érez-e
oromet, amely szdmara belsé megelégedettséget jelent. Az alapsokasdg minddsszesen
8,3%-a (39 0) érezte tigy, hogy kevés dromet érez 1) dolgok elsajatitasanal, 6k a skalan
ezt a tényezot 1-3 kozott értékelték. 13,4 % (63 6) gondolta ugy, hogy kdzepesen érzi
magat boldognak, mig 78,3% (369 f6) 5, vagy ennél is magasabb értéket adott meg va-
laszként. Ez azt jelenti, hogy a megkérdezettek mind tanulas kdzben és mind az j dol-
gok felfedezése kozben is 6romot éreznek. Az adott valaszok atlaga 5,33; a medién ér-

téke 5; a variancia értéke 1,563; a szoras értéke 1,250.

A 16. kérdés arra iranyult, hogy az egyén 6romet érez amiatt, hogy olyan témaban tudja
sz¢lesiteni a tudasat, amely szamara vonz6. A megkérdezettek 100%-a valaszolt a kér-
désre, és a korabbiakhoz hasonloan szintén azok voltak talsulyban, akik 6romet éreznek
akkor, amikor szamukra vonzé témaval foglalkozhatnak. A minta 4,9%-a gondolta ugy,
hogy 1-3 kozotti értéket ad a kérdésre ez Osszesen 23 6, 10,8% gondolta tgy, hogy
szamara ez kozepes mértékben jelent 6romet (4-es értéket adott) ez dsszesen 51 6 volt,
valamint 84,3% 5-6st, vagy ennél nagyobb értéket adott a vizsgalt kérdésre, ez dsszesen
397 10, ezt szemlélteti a kovetkezd abra. Az adott valaszok atlaga 5,58; a median értéke

6; a variancia értéke 1,338; a szoras értéke 1,157.

A 23. kérdés azt elemzi, hogy a valaszadoét mennyire érdekli az, amit tanul, vajon tény-
leg érdeklédik-e az egyén, vagy inkdbb valamely mas tényezd befolyasolja a tanulas
soran. A legtobb hallgatd tigy gondolja, hogy olyan témaban végzi a tanulményait,

amely a sajat érdeklodésének is eleget tesz, hiszen 1-3 kozotti értéket a valaszadok min-
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dossze 7,6% (36 £6) adott, 12,7% kozepesen elégedett, azaz 4-es értéket adott a kérdésre
(60 10), és végiil 5, vagy anndl nagyobb értéket 79,7% adott (375 £6). Az adott valaszok

atlaga 5,43; a median értéke 6; a variancia értéke 1,817; a szoras értéke 1,344.

A fenti elemzést Gsszegzi a 4. diagram, ahol az egyes kérdések ¢s az arra adott valaszok

szdzalékos megoszlasa figyelhetd meg, amely megerdsiti, azt hogy a hallgatok tobbsége

inkdbb boldognak érzi magéat, ha olyan dolgokrol tanulhat, amelyek valéban érdeklik.

4. diagram: Valaszok megoszlasa a belso motivaciora, tudasszerzésre

vonatkozo kérdéseknél (1-7 Likert-skalan, %-ban, N=471)

2. kérdés: Uj dolgok tanulasa kozben Gromet H
és elégedettséget érzek.

T ml

9. kérdés: Oromet érzek uj dolgok felfedezése _- m2
kdzben, amikkel eddig nem talalkoztam.

m3
e A . | m4
16. kérdés: Oromet érzek, hogy szélesitem a
tudasomat abban a témaban, ami vonzo - m5
szamomra.
m6

23. kérdés: A tanulmanyaim lehet6vé teszik, w7
hogy olyan témaban tanulhassak, ami érdekel.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Forrdas: sajat szerkesztés

A bels6 motivacid elemzése sordn a tudasszerzésre vonatkozo6 kérdések Osszegzéseként
elmondhato, hogy a 2, 9,16 és 23-as kérdések kapcsan a kovetkezé megallapitassal élhe-
tiink:
e avalaszadok 73,2% érzi boldognak magat tanulas kdzben;
e 78,3% nemcsak a tanuldsban, hanem az 01j dolgok megismerésében is 6romot ta-
14l (ez egyben arra is utalhat, hogy nem feltétleniil maga a tevékenység, hanem
annak Ujdonsagereje van hatassal a motivaciojukra);
o 84,3% érzi ugy, hogy ordmet érez, ha olyan témaban szélesitheti a tudasat,

amely vonzd szamara;
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e 79,7% szerint a jelenlegi tanulmanyai olyan témaban folytatodnak, amelyek a

megkérdezett szamara érdekesek.

Osszességében a vizsgalt minta alanyai szdmara a megszerzett tudas dromet jelent, és
segitségével belsé motivaciora tesznek szert, amely Deci - Ryan (2000) szerint nagyon
fontos a motivacid tartéssaga szempontjabol. Egy masik fontos kiegészités, hogy az a
tanulmany jelent 6romet a vizsgalt minta szerint a megkérdezett hallgatok szamara,
amely valoban érdekli dket, igy az oktatonak is, mint kiilso tényezonek nagy jelentdsége
lehet abban, hogy felkeltse a hallgatok érdeklédését a tananyag irant.

Belso motivacio, teljesitményelérésre vonatkozo 6, 13, 20 és 27"-es kérdés vizsgalata
A kérdéscsoport szintén a belsé motivaciora vonatkozik, de itt elsdsorban a teljesit-

ménycélok elérése a motivaciod hajtoereje.

Az 6. kérdés az egyén altal érzett 6romre utal, amelyet akkor érez, ha szaméra valami
fontos dolog sikeriil. A valaszadok 7,6% gondolta gy, hogy az atlagosnal kevésbé ér-
dekli az, ha valamilyen fontos dolgot elér, 6k 1-3 kozotti értéket jeldltek meg az adott
kérdésre (36 ), kdzepesen érdeklédo (50 f6) 10,6%, valamint a (385 f6) 81,7% az at-
lagosnal nagyobb dromet érez, ha szdmdara valami fontos sikeriil. Az adott valaszok at-

laga 5,82; a median értéke 6; a variancia értéke 1,870; a szoras értéke 1,368.

A 13. kérdés a teljesitmény elérésekor érzett 6romot vizsgélja, azt, hogy az egyén alap-
sziikségleteit mennyire elégiti ki egy jol elvégzett feladat. Itt is fontos hangsulyozni,
hogy a kérd6iv 6nmagaban tanulassal foglalkozik, de kitér altalanossagban értelmezhetd
cselekvésekre is, amelyek az egyén szamara 6romet, onmegvalositast, azaz belsé moti-
vaciot jelentenek. Mindez Gsszhangban van Deci - Ryan (2000) azon vélekedésével,
hogy inkabb a folyamatorientacio és nem feltétleniil a tevékenységre vald 6sszpontosi-
tas a célravezetd a bels6 motivacio vizsgalatakor, valamint nem elsdsorban a végzett
tevékenység, hanem sokkal inkébb a valasztott modszertan alkalmazhat6saga fontos az
elemzésnél.

1-3 kozotti értéket 5,9% adott, ez 28 16; 4-es értéket 50, azaz 10,6% adott; az atlagosnal
nagyobb értéket 5-7 kozott 83,4%, azaz 393 f6 adott, ezt szemlélteti a 11. diagram. Az

16 Bels6 motivécio, teljesitményre vonatkozé kérdések (Vallerand et al., 1992-1993):
6. kérdés: Mindig oriilok, mikor sikeriil valami fontos.
13. kérdés: Nagyon Oriilok, amikor jo teljesitményt nyujtok.
20. kérdés: Megelégedettséggel tolt el, mikor nehéz tudomanyos feladatot oldok meg.
27. kérdés: Mert az egyetem lehet6vé teszi, hogy sikeresen kiizdjek a kivalo teljesitményért a
tanulmanyaimban.
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adott valaszok atlaga 5,76; a median értéke 6; a variancia értéke 1,660; a szoras értéke

1,289.

A 20. kérdés szintén a teljesitménnyel kapcsolatos belsé motivacio érzését vizsgalja: a
nehéz tudomanyos feladat megoldasa utan érzett megelégedettségre kérdez. Ehhez kap-
csoloddan a megkérdezettek 21%-a gondolta ugy, hogy az atlagosnal kisebb jelentOsé-
get tulajdonit (1-3 kozotti érték) annak, ha egy nehéz tudomanyos feladatot old meg
(102 16). Kozepes megelégedettséget érez 15,1% (71 £6), az atlagosndl nagyobb jelento-
séget tulajdonit a nehéz tudomanyos feladat elvégzésének a minta 64%-a (301 f6). A
valaszok atlaga 4,90; a medidn értéke 5,00; a variancia értéke 2,594; a szorés értéke

1,611.

A 27. kérdés arra volt kivancsi, hogy a valaszadé mennyire érzi Uigy, hogy az egyetem
lehetdséget kinal arra, hogy az egyén sikeresen kiizdjon azért, hogy jo teljesitményt tud-
jon elérni a tanulmanyai soran. Ez a kérdés az eldz6 teljesitménymotivacidhoz kapcso-
16d6 kérdéseknél jobban megosztotta a valaszadok korét. 17,8% a valaszadok kozil 1-3,
vagy a kozotti értéket adott a valaszaban (84 £6); 19,5% (9216) gondolja tigy, hogy atla-
gos lehetdségeket nyljt szamara az egyetem a kivalo tanulmanyi teljesitmény elérésére;
végiil 62,6% véli tigy, hogy az egyetem az atlagnal joval tobb lehetéséget biztosit a ki-
valoé tanulményi eredmény eléréséhez (295 £6). Az adott valaszok atlaga 4,79; a median
értéke 5,00; a variancia értéke 2,041; a szoras értéke 1,429.

A 6-0s, 13-as, 20-as és 27-es kérdésekre adott valaszok Osszegzését szemlélteti az 5.

diagram.
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5. diagram: Valaszok megoszlasa a bels6 motivaciora, teljesitményel-

érésre vonatkozo kérdéseknél (1-7 Likert-skalan, %-ban, N=471)

6. kérdés: Mindig 6rtulok, mikor sikeriil HH
valami fontos.

e [
teljesitményt nytjtok.

ml

m3
| m4
20. kérdés: Megelégedettséggel tolt el, mikor _-
nehéz tudomanyos feladatot oldok meg. mS
4 m6

27. kérdés: Mert az egyetem lehetdvé teszi,

hogy sikeresen kiizdjek a kivalo w7
teljesitményért a tanulmanyaimban.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Forras: sajat szerkesztés

A teljesitményhez kapcsold belsé motivacids kérdések eredménye, hogy:
e a mintat kit6lt6 hallgatok 81,7% érzi ugy, hogy 6rdmet jelent szamara, ha valami
fontos sikertil;
o 83,4% érez Oromet, ha jo teljesitményt ér el
o ennél kevesebb 64% érez 6romet nehéz tudomanyos feladat teljesitése esetén;
e 62,6% szerint az egyetem az atlagosnal jobb lehetdséget kinal a jo tanulmanyi
teljesitmény elérésére.
Belsd motivdacioval, élmény- és tapasztalatszerzéssel kapcsolatos 4, 11, 18, 25, 29 és
37"-es kérdések
A belsé motivacioval kapcsolatos kérdések eldszor a tudésszerzésre, majd a teljesit-
ményorientaciora vonatkoztak, az utolsé belsé motivacioval foglalkozo kérdéscsoport

az ¢lményre tér ki, amelyet az egyén a tudomanyos tevékenységek végzése soran érez.

' Belsé motivaci, teljesitményre vonatkozo kérdések (Vallerand et al., 1992-1993):
4. kérdés: Erdekesnek taldlom, amikor méasokkal beszélgetek az otleteimrol.
11. kérdés: Oromet érzek, ha tudoméanyos kiadvanyokat olvasok.
18. kérdés: Jo érzés, amikor teljesen lekot valami érdekes, amit tanulok.
25. kérdés: A felemeld érzésért, amit akkor tapasztalok mikor kiilonb6z6 érdekes témakrol
olvasok.
29. kérdés: Szoktal-e tanulds kdzben utanakeresni a témanak az interneten?
37. kérdés: Tagja vagy-e a szakkollégiumnak?
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A 4. kérdés az otletek megosztasahoz kapcsolddott ahhoz, hogy ez az egyén szamara
mennyire érdekes. A valaszadok 15,1%-a érezte uigy, hogy kevésbé motivalja, ha ma-
sokkal beszélgethet az Gtleteirdl (71 £6); 18,4%-ot kdzepesen motivalt, ha megoszthatja
oOtleteit, 5-7 kozotti érteket a valaszadok 66,5%-adott, az ¢ esetiikben ez a tényezd nagy
motivacios erdvel bir. Az adott valaszok atlaga 5; a medidn értéke 5; a variancia értéke

2,225; a szoras értéke 1,493.

A 11. kérdés a tudomanyos kiadvanyok olvasasaval kapcsolatosan mérte a hallgatok
belsd motivaciodjat. A hallgatok 38,4%-a nem érez 6romot, amikor tudoméanyos kiadva-
nyokat olvas (181 {6); 24,6 %-ot kozepesen motival a tudomanyos miivek olvaséasa (116
£6); 37% érez a kozepesnél nagyobb 6romot akkor, amikor tudoményos kiadvanyt ta-
nulmanyoz (174 6). A valaszokra adott atlag értéke 3,95; a median értéke 4,00; a vari-

ancia értéke 2,491, a szoras értéke 1,578.

A 18. kérdés esetében a megkérdezettek 18,3%-a gondolta ugy, hogy a kozepesnél ke-
vésbé tolti el jo érzés, amikor valami érdekes dologrol tanul (86 f6) 6k 1-3 értéket adtak
a kérdésre. Majdnem ugyanennyien 17,6% ugy vélik, hogy jo érzés, amikor érdekes
dolgokrdl tanulnak (83 f6); 64,1% adott 5-6s, vagy annal nagyobb értéket a vizsgalt
kérdésre (302 £6). A kérdésre adott valaszok atlaga 4,93; a median értéke 5; a variancia

értéke 2,415; a szoras értéke 1,554.

A 25. kérdés esetében-amely azzal foglalkozik, hogy milyen érzést okoz a megkérdezet-
teknek, amikor érdekes témakrol olvasnak. A valaszadoknak kozel negyede 24,4% nem
gondolja kiilondsebben felemeldnek az érdekes témak olvasasat, 6k 1-3 értéket adtak az
adott kérdésre (115); kdzepesen felemel6 €rzés a hallgatok 23,6%-nak, 0k 4-es értéket
adtak meg valaszként (111 6); 52% gondolja kiilondsen felemeld érzésnek, azaz 5-0s,
vagy ennél is nagyobb értéket adott a kérdésre (245 £6). Az adott valaszok atlaga 4,48; a

median értéke 5; a variancia értéke 2,344; a szoras értéke 1,531.

A 29. kérdés nemcsak a mai okos-eszk6zok térnyerése, vagy a technoldgiai fejlédés
miatt érdekes, hanem azért is, mivel az internetes keresés mutatja az egyén érdeklodé-
sét, motivaciojat is a téma irant. A valaszadok 10%-a adott a kérdésre 1-3-as értékeket
(47 6); 13% (61 1) jelolt kozepes értéket (4-est) a skalan; a legnagyobb hanyad
(76,8%, 362 f0) 5-0s, vagy annal nagyobb értéket adott a vizsgalt kérdésre. Tehat az

informacio keresése, és a tananyag kiegészitése jellemzd a vizsgalt hallgatok viselkedé-
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sére. A kérdésre adott valaszok atlaga 5,51; a median értéke 6; a variancia értéke 2,191;

a szoras értéke a szoras 1,480.

A 37-es kérdés azt vizsgalja, hogy az egyén tagja-e valamilyen specidlis szervezetnek
(szakkollégiumnak) szintén vonatkozhat az egyén élmény- vagy tapasztalatszerzési
szandékara, a valaszadok 8%-a volt tagja, ez dsszesen 38 fot tesz ki (a kérdésre a hallga-

tok igen, vagy nem valaszt adhattak).

Az ¢élményre ¢és tudasszerzésre vonatkozd kérdésekre adott valaszokat a 6. diagram

szemlélteti.

6. diagram: Valaszok megoszlasa a bels6 motivaciora, élmény- és ta-
pasztalatszerzésre vonatkozé kérdéseknél (1-7 Likert-skalan, %-ban,
N=471)

4. kérdés: Erdekesnek taldlom, amikor H‘
masokkal beszélgetek az Gtleteimrol.

11. kérdés: Oromet érzek, ha tudomanyos _l =i
kiadvanyokat olvasok. m2
A TA A . . . m3

18. kérdés: Jo érzés, amikor teljesen lekot _-
valami érdekes, amit tanulok. m4
25. kérdés: A felemeld érzésért, amit akkor m5

tapasztalok mikor kiilonb6z6 érdekes

témakrol olvasok. ) "6
m7

29. kérdés: Szoktal-e tanulas kézben
utanakeresni a témanak az interneten? m

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Forras: sajat szerkesztés

Az ¢élményre, és tapasztalatszerzésre vonatkoz6d kérdések szintén a belsd motivacidval
voltak kapcsolatosak, ugyanakkor a f6 szempont volt, hogy az egyén élménynek tekint-
se az adott tevékenységet, jelen esetben a tanulast és az ahhoz kapcsolddo tevékenysé-
geket, amelyek a kovetkezképpen 0sszegezhetdek:

*  66,5% szamara érdekes, ha az otleteit masokkal is megoszthatja, azaz a vélasz-

adok fontosnak tartjak az otletekkel kapcsolatos interakciot;
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e minddssze 37% érezte ugy, hogy a kozepesnél nagyobb 6romét érez tudoma-
nyos kiadvanyok olvasdsa kozben, ez a tevékenység a megkérdezett hallgatok
majd kétharmadat alig, vagy csak kozepes mértékig toltotte el belsé motivacio-
val;

o 64,1% tartja j6 érzésnek, amikor lekoti az, amit tanul;

o 529% szamdra igazan felemeld érzés a kiilonbozo érdekes témakrol vald olvasas;

e 76,8% azonban az interneten szives utana keres az adott témanak;

o végiil 10,4%-a tagja valamilyen specialis csoportnak (szakkollégiumnak).

Osszességében a vélaszadok szivesen beszélnek, vagy keresnek utana az interneten 6tle-
teiknek; jo érzés, amikor lekoti Oket a tanulmanyuk, de ennél kevésbé szivesen olvasnak
el érdekes témakat, vagy tudomanyos kiadvanyokat. A specialis csoportok csupan a
diakok 8% tevékenykedik a megkérdezettek koziil.

Kiilsé motivaciora, azonosuldson alapulo szabalyozdsra vonatkozo 3, 10, 17, 24, 31,
32, 33'8.as kérdések

A kérdéscsoport azt vizsgalja, hogy az egyén kiils6 tényezd, méghozza valakivel, vala-
mivel torténd azonosulas hatdsara mennyire valik motivalttad az adott tevékenység vég-
zése soran. Hangsulyos, hogy a motivacio kiilsé kontinuumardl az egyén a tevékenység
végzése kozben eljuthat a bels6 kontinuumig (ennek az ellentettje is kialakulhat, ezért a
kiils6 motivacioé kialakulasanak is nagy jelentésége van a motivacié vizsgalatanal), Ié-

nyeges, hogy Deci - Ryan (2000) értékesebbnek tartja a belsé motivacio kialakulasat.

A 3. kérdés esetében a megkérdezett hallgatok 4,8%-a tulajdonit kis jelentdséget annak
(1-3-as értéket adott a skalan), hogy a megszerzett diplomaval késobb karriert tud elérni
(23 10). 8,3% 4-es értéket adott a Likert-skalan, azaz kdzepes mértékben tartja elérhetd-
nek a jo karriert a diploma altal (39 £6). Végiil a megkérdezett hallgatok 86,9%-a ugy
gondolta, hogy a diploma révén a kdzepesnél nagyobb esélye van a valasztott karrier

elérésére (409 £0). A valaszok atlaga 5,83; a median értéke 6; a variancia értéke 1,462; a

'8 Kiils8 motivacid, azonosuldson alapul6 szabalyozasra vonatkozo kérdések (Vallerand et al., 1992-
1993): 3. kérdés: Ugy gondolom az egyetemi képzés segiteni fog elérni a valasztott karriert.
10. kérdés: Mert lehetové teszi, hogy olyan teriileten dolgozzak a munkaerdpiacon, amit
szeretek.
17. kérdés: Mert segiteni fog jobb dontést hozni, amikor allast valasztok.
24. kérdés: Ugy hiszem, hogy az oktatasban toltétt évek hasznomra fognak valni a munkaban.
31. kérdés: Azokat a tanarokat szeretem, akik szivesen magyaraznak, ha kérdezek valamit.
32. kérdés: Azokat a tanarokat szeretem, akiket barmilyen problémaval meg tudom keresni.
33. kérdés: Sziileim tamogatjak a tanulméanyaimat.
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szoras értéke 1,209. A kérdés kapcsan a valaszok atlaga igen magas, azaz a valaszadok
atlagosan 6-os kozeli értéket adtak, igy a diploma megszerzése a karrierépités szem-

pontjabol kiilondsen fontos szamukra.

A 10. kérdésre adott valaszok alapjan megallapithat6, hogy a hallgatok szamara a dip-
loma megszerzése nemcsak a karrierhez, hanem a vagyott allashoz is hozzajuttathatja a
megkérdezetteket, azaz olyan dolgot végezhetnek, amelyet szeretnek. A valaszadok
5,9%-a gondolja ngy, hogy 1-3-as jelentdséggel bir a kérdés az 1-7 kozotti Likert-
skalan, azaz a kozepesnél kisebbel (28 6); 11,7% kozepesen érzi fontosnak (55 f6); a
minta dont6-tobbsége, (388 f6) 82,4% kozepesnél nagyobb, vagy kimagasloan nagy
jelentéséget tulajdonit és véleményiik szerint a diploma hozzésegit a vagyott allashoz. A

valaszok atlaga 5,64; a median értéke 6; a variancia értéke 1,559; a szoras értéke 1,249.

A 17. kérdés azt vizsgalja, hogy a mintaban megkérdezett hallgatok, mennyire gondol-
jék ugy, hogy az egyetemi tanulmanyok, vagy a diploma segit majd a késObbiekben
jobb dontést hozni a munkavallaldssal kapcsolatban. A véalaszadok csupan 8,3%-a gon-
dolta ugy, hogy ebben a kérdésben kis jelentdséggel bir az egyetemi tanulmany, vagy
diploma megszerzése (1-3 értéket adtak) ez 39 {6t jelent a mintabol; 13,6% kdzepesen
tartja fontosnak a tényezot ez 64 6t jelent. 78,1 %, azaz 368 {6 5-0s, vagy anndl is na-
gyobb értéket adott, azaz nekik kiilonosen fontos hozomanya a diplomanak, vagy az
egyetemi tanulmanyoknak a késdbbi jobb dontés a munkavallalds sordn. A valaszok

atlaga 5,38; a median értéke 6; a variancia értéke 1,772; a szoras értéke 1,331.

A 24. kérdésre adott valaszok szerint a hallgatok 8,9%-a adott 1-3-as értéket a vizsgalt
kérdésre (42 0); 4-es értéket 11,5% azaz 54 {6 adott; 79,6% azaz 375 f6 adott 5-Gs,
vagy annal is nagyobb értéket a vizsgalt kérdésre. A hallgatok véleménye alapjan el-
mondhatd, hogy az atlagosnal joval fontosabbnak tartjdk a munkaban torténd hasznosi-
tas soran a tanulmanyi éveiket. Az adott valaszok atlaga 5,55; a median értéke 6; a vari-
ancia értéke 1,920; a szoras értéke 1,386. Azaz a tanulasnal 1ényeges szerepet tolt be az
a tényezd, hogy a hallgatok az adott tananyagot hasznosnak is tartjdk a munkaerdpia-

con, ez tulajdonképpen egy erds kiils6 motivacios tényezo.

A 31. kérdésre adott valaszok megoszlasabol latszik, hogy a legtobb valasz 51,2% azaz
241 6 a 7-es értéket jelolte meg, igy elmondhatd, hogy a hallgatok szamara nagy jelen-
téségl az az oktatd, aki a hallgatoi kérdésekre szivesen ad magyardzatot. Szintén nagy

aranyban valasztottak a 6-os értéket 29,3% azaz 138 6. 5-0s értéket 9,6%, azaz 45 16
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valasztott, igy Osszesen 90,1% gondolta azt, hogy a kérdésre kozepesnél nagyobb érté-
ket ad. Az adott valaszok atlaga 6,19 volt; a median értéke 7; a variancia értéke 1,157; a

szoras értéke 1,075.

A 32. kérdésnél a megkérdezett hallgatok szamara fontos az is, hogy a problémaikban
az oktato segitse ket. Ennél a kérdésnél is magas aranyban 51,4%-ban gondoljék tigy a
hallgatok, hogy 7-es értéket, azaz kimagaslo jelent6séget tulajdonitanak a kérdésnek
(242 16); a 6-0s értéket 28,5% tartotta fontosnak (134 £6); 11,3% (53 6) 5-0s értéket; 4-
es értéket 7,2% (34 16) adott. 1,6% (8f0) adott 1-3 értéket, azaz véli ugy, hogy nincs
jelentdsége annak, hogy meg tudja keresni az oktat6t kiilon problémaival, ezt szemlélte-
ti a. A valaszok alapvetden arra utalnak, hogy a hallgatokat nemcsak az oktatd tudasa,
hanem a segitsége is motivalja tanulasra, azaz nemcsak a tananyaggal kapcsolatos prob-

Iémékra szeretnének valaszt kapni, hanem mas egyéb kérdésekre is.

A 31. és 32. kérdésre adott hallgatdi valaszok nem igazoljak Piaget (1993) érveit, mely
szerint a kornyezetnek nincs hatasa a tanulasra; jelen esetben sokkal inkabb érvényesiil
Vigotszkij (1967) nézdpontja, mely szerint a tanulds tarsas interakcid, és a tudas kettd,
vagy tobb ember kozott keletkezik, azaz masok is hatassal vannak az egyénben végbe-
mend tanulasi folyamatra. Az elemzés egytttal azt is bizonyitja, hogy a belsé motivaci-
0s tényezOk mellett a kiilsd motivacios tényezOknek is nagy jelentdsége van az adott

tevékenység végzése soran a megkérdezett hallgatok esetében.

Az oktatd tamogato szerepe mellett a 33. kérdés (sziil6k tamogatasa) is fontos szerepet
jatszik abban, hogy a hallgatok egyetemen folytathatjdk tanulmanyaikat, hiszen a kér-
déscsoport el6zd tagjaihoz képest a sziilok a valaszadok 65,4%-at teljes mértékben ta-
mogatjak (7-es értéket adtak meg a Likert-skalan) ez a mintdban 6sszesen 308 fot tesz
ki. 72 16, azaz 15,3 % adott 6-os értéket; 38 6, azaz 8,1% 5-0s értéket, igy a minta to-
vabbi 23,4 szazalékat szintén nagy-mértékben tdmogatjak a sziilei. 3,8%-ot kozepes
mértékben tdmogatnak a sziilei 18 {6, 3 €és annal kisebb értéket adott a kérdésre valaszul
Osszesen 7,4%, azaz 35 6. Az adott valaszok atlaga 6,19, ami azt jelenti, hogy a meg-
kérdezett hallgatokat a kdzepesnél nagyobb mértékben tdmogatnak a sziilei; a medidn
érteke 7, azaz ez a leggyakrabban adott érték; a variancia értéke 2,168; a szoras értéke
1,472.

A fenti kérdésekre adott valaszok a 7. diagram segitségével keriilnek szemléltetésre.
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7. diagram: Valaszok megoszlasa a kiils6 motivaciora, azonosulason
alapulé szabalyozasra vonatkozo kérdéseknél (1-7 Likert-skalan, %-

ban, N=471)

3. kérdés: Ugy gondolom az egyetemi képzés
segiteni fog elérni a valasztott karriert.

10. kérdés: Mert lehetdvé teszi, hogy olyan
teriileten dolgozzak a munkaerépiacon, amit
szeretek.

. . . mil
17. kérdés: Mert segiteni fog jobb dontést hozni,
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Forras: Sajat szerkesztés

A kérdéscsoport eredményeként elmondhato, hogy nagy jelentésége van a kiilsé moti-
vacid, azonosulason alapuld szabalyozasanak a hallgatdk altal adott valaszokban:
e 86,9% szerint a diploma megszerzésével a kdzepesnél nagyobb esélye van arra,
hogy az altala valasztott karriert elérje;

o 82,4% véli ugy az el6z6hoz hasonldan, hogy a kozepesnél nagyobb eséllyel vé-
gez majd az egyetemi tanulméanyok utan olyan munkat, amit szeretne;

e 78,1 % gondolta, hogy azért jar egyetemre, mert diploma révén jobb dontést fog
hozni a munkaba allasrol;

e 79,6% szintén gy tartja, hogy az oktatasban toltott évek a kdzepesnél jobban

hasznosithatoak majd a munkaerépiacon.

A kérdéscsoport utolsd harom kérdésének mindegyike kiemelkedd jelentdséggel birt a
megkérdezettek szdmara, hiszen minden esetben a valaszadok tobb mint fele jeldlte meg

a 7-es értéket a lehetséges valaszok kozott. Igy a tanulas soran a legnagyobb jelentSsége
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a didkok szdmara a sziil6i tAmogatasnak és masodsorban pedig az oktatd valaszado és
problémamegoldo készségének van.

Az azonosulédson alapul6 szabalyozas vizsgalataval megéllapithato, hogy a minta eseté-
ben ezen kiilsé motivacios tényezoknek is jelentds, a kozepesnél nagyobb mértékii hata-
sa van az egyén tanulasi motivaciojara.

Kiilso motivaciot, elfogadott szabdlyozast vizsgalo 7, 14, 21 és 28"-as kérdés

A kovetkezd kérdéscsoport az dndeterminacios kontinuumon halad tovabb és a kiilsé

motivacios tényezoket vizsgalja.

A 7. kérdés, arra vonatkozik, hogy az egyén sajat maganak szeretné bebizonyitani azt,
hogy képes a diploma megszerzésére. A hallgatok 14%-a gondolta ugy, hogy 1-3 érté-
ket ad a kérdésre (66 £0); 10,4% adott kozepes értéket (49 £0); kozepesnél fontosabbnak
75,5% (356 {0) tartotta. Azaz a hallgatok tobb mint haromnegyede gondolja tigy, hogy
be akarja bizonyitani, képes a diploma megszerzésére. A valaszok atlaga 5,48; a median

értéke 6; a variancia értéke 2, 676; a szoras értéke 1,636.

A 14. kérdés azt vizsgalja, hogy mennyire fontos az egyén szdmara az, hogy egyetemi
végzettséget szerezzen, ez egyértelmiien a kiils6 motivacios kérdés, amely a papir meg-
szerzésére iranyul.

A megkérdezettek 9,7 %-a gondolta ugy, hogy 1-3 értéket ad a vizsgalt kérdésre (46 {0);
kozepesen fontosnak tartotta a kérdést 10,4% (49 16); 79,8% az 5-0s, vagy anndl na-
gyobb értéket adott, azaz fontosabbnak itélte a kérdést (376 {6). A valaszok atlaga 5,54,
a median értéke 6; a variancia érteke 2,309; a szoras értéke 1,519. A vélaszok alapjan a
hallgaték szdmara fontos az egyetemi végzettség megszerzése, azonban ahogyan azt
mar az el6z6 kérdéseknél is megfigyelhettilk nem lehet egyértelmiien kijelenteni, hogy

csak és kizarolag a diploma megszerzése fontos a megkérdezettek szamara.

A 21. kérdés arra vonatkozott, hogy szeretné-e az egyén bebizonyitani azt, hogy intelli-
gens azzal, hogy diplomat szerez. A valaszadok 23,1%-a tartja a fenti kérdést kevésbé
hangsulyosnak, igy 1-3 kozott értékelte (109 £6); 17% tartja kdzepesen fontosnak (80
6); 59,7% tartja a kdzepesnél fontosabbnak a vizsgalt kérdést (28116). A valaszok atla-

ga 4,75; a median értéke 5; a variancia értéke 3,532; a szoras értéke 1,879.

' Kiilsé motivacié, elfogadott szabalyozast vizsgalé kérdések (Vallerand et al., 1992-1993):
7. kérdés: Szeretném magamnak bebizonyitani, hogy képes vagyok megszerezni a diplomat.
14. kérdés: Mert fontos, hogy egyetemi végzettségem legyen.
21. kérdés: Bebizonyitani magamnak, hogy intelligens vagyok.
28. kérdés: Mert meg akarom magamnak mutatni, hogy sikeres lehetek a tanulasban.
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A 28. kérdésre adott valaszok tantisaga szerint a tanulmanyok folytatasaban a sikerél-
ménynek is szerepe van: 1-3 kozotti érteket 22,9% (107 £6) adott; 5-7 kozotti értéket a
valaszadok 65%-a (306 f6) adott. Az atlag értéke 4,8; a median értéke 5,00; a variancia
érteke 3,109; a szords értéke 1,763. A valaszok azt mutatjdk, hogy nagy jelentdsége van
a tanulas kozben a sikerélmény elérésének, ez akar tovabb lenditheti a hallgatét a belsd
motivacio elérése felé.

A fenti kérdésekre adott valaszokat a 8. diagram szemlélteti.

8. diagram: Valaszok megoszlasa a kiils6 motivaciora, elfogadott sza-

balyozasra vonatkozo kérdéseknél (1-7 Likert-skalan, %-ban, N=471)
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megszerezni a diplomat. |
s Mer oo ey et B ———
végzettségem legyen. m3
: : | m4
21. kérdés: Bebizonyitani magamnak, hogy _
intelligens vagyok. -- m5
| =6

28. kérdés: Mert meg akarom magamnak
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Forras: sajat szerkesztés

A kiils6 motivacid és ezen beliil az elfogadott szabalyozas vizsgélatakor a minta alapjan
megallapithat6, hogy:

o 75,5% szamara nagyon fontos annak bizonyit4sa, hogy képes a diploma meg-
szerzése;

o 79,8% tigy gondolja, hogy az egyetemi végzettség megszerzése nagyon fontos,
igy erre a kérdésre szintén a kozepesnél nagyobb értéket adott;

e 59,7%-al ugyancsak meghatarozo, hogy a hallgatok bebizonyitsak, elég intelli-
gensek, de ez mar kevésbé hangsulyos, mint a végzettség megszerzésére valo to-
rekvésik;

e 05% szamdra a sikerélmény is nagy jelentdségli (5, vagy annal nagyobb értéket

adtak a valaszra).
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Osszegzésként elmondhato, hogy a kiilsé motivacids tényezdk szerepe nem elhanyagol-
hatd, fontos, hogy a hallgato intelligensnek érezze magat és sikerélménye legyen, de
ezen a csoporton beliil a legmagasabb jelentdsége a diploma, és az egyetemi végzettség
megszerzésének van.

Kiilso motivaciora, kiilso szabdlyozasra vonatkozo 1, 8, 15 és 2225 kérdések
A kutatas soran a belsé motivacios kérdések vizsgalatatdl haladtunk a kiilsé motivacios

kérdések vizsgalataig, jelen esetben a kiilsd szabalyozasra vonatkozé kérdések keriilnek
feldolgozasra, melyek a Herzberg (1968) féle értelmezés szerint egyértelmiien a higié-
nés tényezokre vonatkoznak.

Az 1. kérdésnél megkérdezett hallgatok véleménye szerint fontos a késobbi jol fizetd
allas, ezért is valasztjak az egyetemi képzést. A valaszok 79,2%-a gondolta ugy (373
6), hogy 5-0s, vagy annal nagyobb értéket ad a vizsgalt kérdésre, azaz kiemelked? je-
lentdséget tulajdonit annak. Kozepes értéket 9,1% (43 6) adott; 11,7 % (55 £6) adott 1-
3 értéket az adott kérdésre. A valaszok atlaga 5,58; a median értéke 6; a variancia értéke

2,372; a széras értéke 1,540.

A 8. kérdés alapjan a jol fizetd allason kiviil 1ényeges az is, hogy késébb fontos munkat
szerezzen az adott hallgat6. A fenti megallapitast az adott valaszok eloszlasa is tiikrozi;
a skalan feltiintetett értékek kozott 41,8% adott 7-es értéket, 31,2% adott 6-os értéket,
16,1% adott 5-6s értéket. A kozepesnél fontosabbnak a kérdést igy 6sszesen 89,1% 420
fo tartotta. Kozepesen fontosnak a kérdést 6,6% azaz 31 {0 tartotta, mig egyaltalan nem
tartotta Iényegesnek a kérdést és 1-3-as értéket adott a minta 4,3%-a, azaz 20 f6. A vala-

szok atlaga 5,96; a median értéke 6; a variancia értéke 1,486; a szorés értéke 1,219.

A késdbbi jobb €let reménye is erds kiilsd motivacios tényezoként hat a megkérdezett
hallgatok esetében (32. diagram); 54,8% adott 7-es értéket (258 16); 6-0s értéket 27%
(127 £6); 12,1 % (57 £6) 5-0s értéket, ez az Gsszes valasz 93,9%-at teszi ki. Azt, hogy a
valaszaddk véleményeltérése egyre kisebb mértékii, jol mutatja a variancia (1,192) és
szoras (1,092) értekek csokkenése is a kérdés kapcsan. 4-es értéket a valaszadok 3,6%-a
(17 £6); 1-3 kozotti értéket 2,5% (11 f6) adott. A valaszok atlaga 6,25-ez szintén emel-

kedett -, a median értéke 7.

%% Kiils6 motivacio, kiilsé szabalyozast vizsgalo kérdések (Vallerand et al., 1992-1993):
1. kérdés: Kozépiskolai végzettséggel nem kapok jol fizeto allast a késébbiek soran.
8. kérdés: Annak érdekében, hogy késdbb fontos munkat szerezzek.
15. kérdés: Mert kés6bb jobb életet akarok.
22. kérdés: Azért hogy késobb jobb fizetésem legyen.
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A 22. kérdés ugyancsak nagy jelentdséggel birt a legtobb hallgaté szamara, hiszen a
legtobben szeretnének késobb jo fizetést kapni a diploma révén. A valaszok 43,9%-a
érkezett a 7-es (207 £6); 30,1%-a érkezett a 6-os (142 £0); 16,1%-a érkezett az 5-0s ér-
tekre (76 10), ez a valaszok 90,1% (425 £0). Kozepes értéket 6,2% (29 16); 1-3 kozotti
értéket 3,5% (17 £0) adott, ezek az Gsszes valasz 10% sem teszik ki. A valaszok atlaga
6,03; a median értéke 6,00; a variancia értéke 1,340; a szoras értéke 1,157.

A fenti kérdésekre adott valaszok Osszegzésére szolgal a 9. diagram.

9. diagram: Valaszok megoszlasa a kiilsé6 motivaciora, kiilsé szabalyo-

zasra vonatkozo kérdéseknél (1-7 Likert-skalan, %-ban, N=471)

1. kérdés: Kozépiskolai végzettséggel nem hﬂ 1
kapok jol fizet6 allast a késébbiek soran.

m2
8. kérdés: Annak érdekében, hogy késébb _
fontos munkat szerezzek. =3
| m4
15. kérdés: Mert késobb jobb életet akarok. |JJ
m5

22. kérdés: Azért hogy késobb jobb me6
e e R
7

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Forras: sajat szerkesztés

A kérdéscsoport dsszegzéseként megéllapithatd, hogy:
e A megkérdezett hallgatok tgy vélik, a kozépiskolai végzettség nem elegend6 a
jobb allas megszerzéséhez (79,2 % 5-0s vagy ennél is nagyobb értéket adott).
e 89,1% ugy gondolja, hogy a késébbi fontos munka lehetdsége az egyetemi vég-
zettségtdl fligg (5-0st, vagy nagyobb értéket adtak a kérdésre).
e A jobb élet reménye is kiemelkedd volt a hallgatok prioritasai kozott 93,9%, va-
lamint a késdbbi jobb fizetés reménye 90,1% is, igy ezeknél a kérdéseknél is a

kozepesnél nagyobb értéket jeldltek meg a hallgatok.

A kiilsé és belsé motivacios tényezok, €s az ehhez kapcsoldodo kérdéscsoportok kapesan
elmondhat6, hogy a hallgatok szamdra mind a kiils6, mind a belsd tényezOk prioritast
jelentenek, kiilonos tekintettel a kiils6 motivacids tényezok elfogadott és kiilsd szaba-

lyozassal foglalkozé kérdéscsoportjaira. A megkérdezettekre altalanosan jellemzd, hogy

156



nem a maslowi megallapitassal egyez6 sorrendben épiilnek egymasra, az alapvetd sziik-
ségletek, kapcsolati igény, majd dnmegvaldsitas, ahogyan azt Maslow (1943) véli, ha-
nem akér ezek parhuzamosan is jelen lehetnek az egyénben. A motivacids tényezok
kapcsan a kiils6 €s belsd tényezok hajtoereje egyszerre lehet jelen az egyénben, termé-
szetesen mas-mas aranyban a szitudciotol fliggden.

Amotivacioval kapcsolatos 5, 12, 19 és 26°%-0s kérdés

A motivacios elméletek nagyon érdekes gyakorlati kérdése lehet, hogy van-e olyan
egyén, aki egyaltalan nem motivalt semmilyen tevékenységre sem. Egy masik fontos
kérdés lehet, hogy valtoztathatd-e az ¢ viselkedésiik, valamilyen kiilsd, vagy bels6 mo-
tivacios eszkozzel? Maga a felismerés is nehézkes, hiszen az amotivalt egyén jellemz6i
sem kertiltek az elméletek megfogalmazodinak fokuszpontjaba. Az alfejezet néhany jel-

lemzdt kivan kozdlni a vizsgalt mintaban szerepld amotivalt hallgatokkal kapcsolatosan.

Az 5. kérdéssel — a korabbi kérdésekkel ellentétben — a hallgatok jelentés hanyada nem
ért egyet, azaz épp az ellenkezdjét érzi, hogy nem vesztegeti az idejét az eltdltott képzé-
sen. 1-3 kozotti értéket a hallgatok 77,1%-a adott 367 £6; 4-es értéket 10,2% adott 48 f6;
5-0s értéket 6,4% 30 16 ; 6-0s értéket 4,7% 22 16; 7-es értéket 0,8% 416 adott. Az adott

valaszok atlaga 2,45; a median értéke 2; a variancia értéke 2,248; a szorés értéke 1,499.

A 12. kérdéssel minddssze néhany hallgatd ért teljesen egyet 3,6%, azaz 17 6, 6k a
kérdésre adott valaszuk alapjan az amotivacid jellemzo6it mutatjak. 6-os értéket 5,1%,
azaz 24 16 adott; 5-0s értéket 10,2 % 48 6 adott, azaz tovabbi 15,3% ért a kozepesnél
nagyobb mértékben egyet a kérdéssel. Kozepesen ért egyet a 12. kérdéssel 11,3%, azaz
53 £6. A hallgatok legnagyobb aranyban egyaltalan nem vagy csak nagyon kis mérték-
ben ért egyet a kérdéssel, azaz 37,8% jelolt 1-es értéket (178 £6); 20,4% 2-es értéket (96
6); 11,7% 3-as értéket (53 £6). A valaszok atlaga 2,65; a median értéke 2,00; a varian-
cia értéke 3,159; a szoras értéke 1,777.

A 19. kérdéssel a hallgatok tobbsége 64,3%-a teljes egészében nem ért egyet (303 16);
tovabbi 17% 6-os értéket adott (80 f6); 7,2% (34 6) 5-0s értéket adott, azaz dsszesen

88,5% ért egyet a kdzepesnél is kisebb mértékben az allitdssal. Kozepes értéket 4,9%

21 Amotivécioval kapcsolatos kérdések (Vallerand et al., 1992-1993):
5. kérdés: Oszintén, Gigy érzem, csak vesztegetem az idém az iskolaban.
12. kérdés: Régebben ugy gondoltam fontos lesz, hogy egyetemre jarjak, mar kétségeim vannak,
hogy folytatnom kell-e.
19. kérdés: Nem értem miért mentem egyetemre és §szintén nem is érdekel az egész.
26. kérdés: Nem tudom, nem értem mit keresek az iskolaban.
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(23 16), 5-7 értéket a valaszadok 6,6%-a adott (31 f6). Ezeket az értékeket szemlélteti a
36. diagram. A valaszok atlaga 1,76; a median értéke 1; a variancia értéke 1,755; a szo-

ras értéke 1,325.

A 26. kérdéssel a hallgatok szintén nem értenek egyet, 66,2% 312{6 adott 1-es értéket,
2-es értéket 14,9% 70 6 adott; 5,3% 25 f6 adott 3-as értéket. Kozepes értéket 4,5%
2116, kozepesnél nagyobb, azaz 5-7 értéket 43 16 9,2% adott. Teljes mértékben 7 f6 ért
egyet a kérdéssel, nekik a tanuldssal kapcsolatosan nincs sem kiilsd, sem belsd motiva-
ciojuk. A valaszok atlaga 1,81; a median értéke 1; a variancia értéke 2,115; a szorés

értéke 1,454.

Az amotivacidval kapcsolatos kérdésekre adott valaszokat Gsszegzi a 10. diagram, ame-

lyen lathatd, hogy a megkérdezett hallgatok aranyaiban nagyon kis része amotivalt.

10. diagram: Valaszok megoszlasa az amotivaciora vonatkozo kérdé-
seknél (1-7 Likert-skalan, %-ban, N=471)

5. kérdés: Oszintén, Gigy érzem, csak ﬂ
vesztegetem az idém az iskolaban. ml
12. kérdés: Régebben tigy gondoltam fontos m2
lesz, hogy egyetemre jarjak, mar kétségeim _
m3
vannak, hogy folytatnom kell-e. |
19. kérdés: Nem értem miért mentem m4
egyetemre €s 6szintén nem is érdekel az _
egeész. ) ">
26. kérdés: Nem tudom, nem értem mit m6
keresek az iskolaban. W 7

0% 20% 40% 60% 80%  100%

Forras: sajat szerkesztés

A kérdéscsoport 0sszegzéseként megallapithatd, hogy:
e A hallgatok alapvetden nem értenek egyet az 5, 12, 19 és 26-o0s kérdésekkel.
e Az egyes kérdéseknél a hallgatok néhany szazaléka volt teljes mértékben moti-
valatlan, 5-0s kérdés 0,8%, 12-es kérdés 3,6%; 19-es kérdés 1,1%, 26-os kérdés
1,5%. Azaz a fejezet elején feltett kérdésre a valasz, hogy a vizsgalt mintdban
van teljesen motivalatlan, azaz amotivalt hallgato, tovabbi kérdés lehet, hogy az

amotivacio kialakuldsat mi okozza?
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4.2.2. Osszegzés

A leir¢ statisztikai elemzések eredményeképpen elmondhato, hogy a belsé motivacio,
tudasszerzésre vonatkozo 2, 9, 16 és 23-as kérdéseire a megkérdezett hallgatok tobbsége
5, vagy annal nagyobb értéket adott az 1-7-ig terjed6 Likert-skalan (adott valaszok ara-
nya a kérdések sorrendjében: 73,2%, 78,3%, 84,3%, 79,7%). Mindezek alapjan megal-
lapithat6, hogy a hallgatok tobbségének a tanulds dromet szerez, amely alapvetd jelen-

téséggel bir a viselkedés tartossagaban.

A belsé motivacio6 teljesitményelérésre vonatkozo 6, 13, 20 és 27-es kérdéseire a hallga-
tok tobbsége szintén az 1-7-ig terjedd Likert-skdlan 5, vagy anndl nagyobb értéket adott
(a valaszok aranya a kérdések sorrendjében: 81,7%, 83,4%, 64%, 62,6%). A 20-as és
27-es kérdések esetében a hallgatok egyetértése csokken, ezek a kérdések a nehéz tu-
domanyos feladat teljesitésénél érzett 6romre, illetve arra vonatkoztak, hogy az egyetem

mennyire timogatja a hallgatok szamadra a jo teljesitmény elérését.

Bels6 motivacid, élmény és tapasztalatszerzéssel kapcsolatos 4, 11, 18, 25, 29 és 37-es
kérdés kapcsadn elmondhatd, hogy a hallgatoi vélemények itt mar jobban megoszlottak
az el6zo keét kérdéscsoporthoz képest. Az 1-7-ig terjedd Likert-skéla értékei kozott az 5-
0s, vagy annal nagyobb értékeket nem minden esetben a tobbség adott (a valaszok ara-
nya a kérdések sorrendjében: 66,5%, 37%, 64,1%, 52%, 76,8%, 10,4%). A hallgatok
tobbsége szivesen osztja meg masokkal otleteit; jo érzéssel tolti el, amikor tanul; szive-
sen keres utana az interneten az adott témaknak. A megkérdezettek alig tobb mint fele
gondolja tigy, hogy 5, vagy annal nagyobb értéket ad, azaz a kozepesnél jobban érdekli
a kiilonb6z6 érdekes témakrol vald olvasas, ennél kevesebb 6romot jelent a hallgatok
szamara a tudomanyos miivek olvasasa. A szakkollégium tagjaként a didkok mintegy

8,07%-a szerez élményt, tapasztalatot.

A kiils6 motivacid, azonosulason alapuld szabalyozasra vonatkozo 3, 10, 17, 24, 31, 32,
¢és 33-as kérdéseinek Osszegzéseként elmondhato, hogy a hallgatok tobbsége 5-0s, vagy
annal nagyobb értéket adott a vizsgalt kérdésekre. A valaszok aranya a kérdések sor-
rendjében: 75,5%, 79,8%, 59,7%, 65%, 90,1%, 98,4%, 92,6%. Kiemelked6 szerepe van
az azonosulason alapul6 szabalyozasban az egyén kapcsolatainak a tanulés sordn, a va-
laszadok szerint a tanaroknak és sziildknek a tamogatasban és példamutatasban nagy

jelentdsége van.
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A Kkiilsé motivaciot és az elfogadott szabalyozast vizsgalod 7, 14, 21 és 28-as kérdésre a
tobbség 5-0s, vagy annal nagyobb értéket adott az 1-7-ig terjedd Likert-skélan (a véla-
szok aranya a kérdések sorrendjében: 75,5%, 79,8%, 59,7%, 65%). Azaz fontos a hall-
gatok szadmara, hogy bebizonyitsak képesek elvégezni a képzést és elég intelligensek

hozza.

A kiilsé motivacio, kiils6 szabalyozasra vonatkozo 1, 8, 15 és 22-es kérdések kiilondsen
fontosak voltak a valaszadok szamara, hiszen ugy gondoljak, hogy az érettségi 6nmaga-
ban nem segit a jo allas, a jobb életkoriilmények és magasabb fizetés elérésében. A va-
laszadok nagy ardnyban adtak a vizsgalt kérdésekre 5, vagy anndl nagyobb értéket (a
valaszok aranya a kérdések sorrendjében: 79,1%, 89,1%, 93,9%, 90,1%).

Azaz a valaszadok szamara mind a belsd, mind a kiilsé motivacios tényezok — ezek ko-

ziil az életkoriilmények biztositasa — nagyon fontosak.

Az amotivacidval kapcsolatos 5, 12, 19 és 26-0s kérdésekkel a megkérdezett hallgatok
tobbsége nem értett egyet, a valaszadok 5-0s, vagy anndl nagyobb értéket a feltett kér-
dések sorrendjében 11,9%, 18,9%, 6,6% és 9,2%-ban adtak. Ez az el6z6 kérdéscsopor-
tokhoz képest jelentds kiillonbség, a teljes mértékben egyetértok (7-es értéket ado hall-
gatok) az egyes kérdések sorrendjében 0,8, 3,6, 1,1, és 1,5%-ot tettek Ki.

4.3. A vizsgalt hipotézisek tesztelése, értékelése

A vizsgalt hipotézisek bizonyitasa statisztikai elemzés segitségével tortént, az elemzés-
hez korrelacio (Pearson-féle korrelacio), korrespondencia, és kereszttablak elemzése is

alkalmazasra keriilt, az el6z0 alfejezetben bemutatott leird statisztikai elemzés mellett.

A vizsgalt kutatési kérdés:
K3: Miért jarnak a hallgatok az egyetemre? (Kiilso, vagy belsé motivacios téenyezék

miatt?)
A vizsgalt hipotézisek:

o H4: A kor és a tanulassal toltott ido kozott erds pozitiv sztochasztikus kapcsolat

van.
o H5: A tanuldssal toltétt idé mennyisége és a megszerzett érdemjegy kozott erds

pozitiv sztochasztikus kapcsolat van.
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o HO6: A hallgatok a tudas megszerzésének érdekében jarnak az egyetemre, nem-
csak a diploma miatt.

o H7: a beliilrol motivalt hallgatok szignifikansan jobb érdemjegyeket szereznek,
mint a kiviilrol motivaltak.

o H8: Azok a hallgatok, akik nem a sajat anyanyelviikon sajatitjak el a tananya-
got, nagyobb aranyban rendelkeznek belsé motivacioval, mint azok, akik min-
dezt a sajat anyanyelviikon teszik.

o HO9: Az idegen nyelven tanulo hallgatok jobb tanulmanyi eredményt érnek el,
mint azok a hallgatok, akik sajat anyanyelviikon tanulnak.

4.3.1. H4: A kor és a tanulassal toltott idé kozott erés pozitiv sztochasztikus kap-
csolat van.

A vizsgalathoz a Pearson féle korrelacios elemzés soran két mennyiségi (bivariate
correlation) valtozé keriil dsszehasonlitasra, ezt szemlélteti a 8. tablazat, az egyik a
hallgatok tanulassal elt6ltott ideje, a masik pedig a hallgato életkora (N=470) (lasd: 1.
sz. fiiggelék: kérddiv 39-es és 35-0s kérdés).

A korrelacios elemzés eredményeként megallapithatd, hogy a kor és a tanulassal elt6l-
tott 1d6 korrelacios egyiitthatdja pozitiv szam r= 0,195, p<0,01; a korrelacids egyiitthatd

melletti két csillag jelzi, hogy az eredmény 0,01-es szinten szignifikans.

9. tablazat: Korrelacios elemzés a kor és tanulmanyi eredmény kozotti

kapcsolat megallapitasara (N=470)

Korrelacio
35. Hany orat
39. Hany éves | tanulsz egy hé-
vagy? ten?
39. Hany éves vagy? Pearson Korrelacio 1 195"
Szig. (2-tailed) ,000
N 470 470
35. Hany 6rat tanulsz egy hé- Pearson Korrelacio 1957 1
ten? Szig. (2-tailed) ,000

N 470 471

**_ A Korrelaci6 szignifikans 0.01 szinten (2-tailed).

Forras: SPSS 22 output tabla

A ket csillag egyben azt jelenti, hogy a szignifikancia értéke 0,01 alatti. A korrelacios
egyiitthato értéke r=0,195, ami annyit jelent, hogy gyenge, de szignifikans kapcsolat van

a kor és a tanuldssal eltoltott id6 kozott (9. tablazat).
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Azonban a H4 hipotézist, mely szerint a kor és a tanulassal toltott idé kozott kapesolat
van, az alacsony r=0,195 érték miatt el kell vetni.

4.3.2. H5: A tanulassal toltott idé mennyisége és a megszerzett érdemjegy kozott
erds pozitiv sztochasztikus kapcsolat van.

A Pearson féle korrelacids elemzés eredményét mutatja a 10. tablazat, amely az utolséd
két félévi atlag és a tanulassal toltott id6 kozotti kapesolatot irja le (N=376) (1. sz. fiig-
gelék: kérdoiv 36-os és 35-0s kérdés).

10. tablazat: Korrelacios elemzés a tanulassal toltott ido és tanulmanyi

eredmény kozotti kapcsolat megallapitasara

Korrelacio
36. Mennyi volt az utolsd
két félévben a tanulmanyi 35. Hany orat ta-
atlagod? nulsz egy héten?
36. Mennyi volt az utolsé két félévben a Pearson Korrelacio 1 ,118*
tanulmanyi atlagod? Szig. (2-tailed) ,023
N 376 376
35. Hany orat tanulsz egy héten? Pearson Korrelacio 118" 1
Szig. (2-tailed) 023
N 376 471

*. A korrelacié szignifikans 0,05 szinten (2-tailed).
Forras: SPSS 22 output tabla

Az elemzés eredményeként megallapithatd, hogy a tanulmanyi atlag és a tanulassal tol-
tott 1d6 kozott gyenge pozitiv korrelacio all fenn, a korrelacios egyiitthato értéke
r=0,118, a p<0,05; a csillag jelzi, hogy az eredmény 0,05-0s szinten szignifikans. Mivel
a korrelacios egylitthatd értéke 0,118, igy a két mennyiségi ismérv kozotti kapcesolat
nagyon gyenge, a feltett hipotézist nem bizonyitja.

4.3.3. H6: A hallgatok a tudas megszerzésének érdekében jarnak az egyetemre,
nemcsak a diploma miatt (azaz beliilrél motivaltak).

A vizsgalat célja tesztelni, hogy a Vallerand et al. (1992-1993) 4ltal megallapitott 6ssze-
fliggés a belsé motivacio tudasszerzésre vonatkozo kérdései kapcsan megallja-e a helyét
a PTE KTK iizleti szakos hallgatoinal a vizsgalt minta esetében (N=471).

A hipotézis tesztelése korrespondencia analizissel torténik, amelyhez a tudas megszer-
zés¢éhez kapcsolddo belsé motivacids kérdések mindségi ismérvek, paronként keriilnek

a kovetkezOkben Osszehasonlitasra.
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Bels6 motivacio, tudasszerzésre vonatkozo kérdések:
A vizsgélathoz kivalasztasra keriiltek a kérdéivben a belsé motivacio, és tudasszerzésre
vonatkoz6 2, 9, 16 és 23-as kérdések, melyek kozotti kapcsolat szorossagat vizsgalja a

korrespondencia-elemzés.

Az els6 esetben a 2-es és 9-es kérdések kozotti kapesolat elemzése torténik (N=471) a
korrespondencia tablat a 2. szamu fliggelék tartalmazza. Azért jarok egyetemre, mert:
2. kérdés: Uj dolgok tanulasa kozben oromet és elégedettséget érzek.

9. kérdés: Oromet érzek 1j dolgok felfedezése kdzben, amikkel eddig nem talalkoztam.

11. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 2-es és 9-es kérdések kozott

Osszegzés
Konfidencia Szingu-
Inercia hanyada laris Erték
Korrela-
Szin,gulé- Chi cid

Dimenzi6 ris Erték | Inercia | Négyzet | Szig. lgazolt Kummulativ Szoras 2

558 311 533 533 ,035 342
2 363 132 226 759 047
3 294 086 148 907
4 199 ,040 068 975
5 121 ,015 025 1,000
6 012 ,000 ,000 1,000
Total 584 | 275,139 000 1,000 1,000

a. 36 szabadsag foka
Forras: SPSS 22 output tabla

A 11. tablazatban a p <0,05, azaz a kapott eredmény szignifikans (N=471). Az inercia
értéke 0,584, azaz a két ismérv kozott kdzepes asszociacid, azaz jelentds kapcsolat all
fenn. A kapcsolat er6sségét a 3. szamu fiiggelék korrespondencia térkép segitségével is

szemlélteti, ahol a kapcsolat szorossagat az egyes pontok kozeli elhelyezkedése adja.

A kovetkez6 kérdéspar a 2-es és 16-0s kérdések (N=471), - a korrespondencia tablat a
8. szamu fliggelék tartalmazza - azért jarok egyetemre, mert:

2. kérdés: Uj dolgok tanulasa kézben 6romet és elégedettséget érzek.

16. kérdés: Ordmet érzek, hogy szélesitem a tudasomat abban a témdaban, ami vonzd

szamomra.
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A 12. tablazatban a p <0,05 azt jelenti, hogy az eredmény szignifikdns (N=471), ahol az
inercia értéke 0,546, igy a két ismérv kozott kdzepes asszocidcio, azaz jelentds kapcso-

lat all fenn. A két ismérv kozotti asszocidcios kapcesolat szorossagat a 9. szamu fiiggelék

szemlélteti.

12. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 2-es és 16-os kérdések kozott

Osszegzés
Konfidencia Szingularis
Inercia hanyada Erték

Szingularis Korrelacio
Dimenzio Erték Inercia | Chi Négyzet | Szig. Igazolt Kummulativ Szbras
1 519 270 494 494 113 752
2 441 194 356 850 050
3 243 059 109 959
4 145 021 038 1997
5 041 002 ,003 1,000
6 002 ,000 ,000 1,000
Total 546 257,059 | ,000° 1,000 1,000

a. 36 szabadsag foka

A kovetkez6 kérdéspar a 2-es és 23-as kérdések (N=471) (korrespondencia tablat a 6.

Forras: SPSS 22 output tabla

szamu fiiggelék tartalmazza), azért jarok egyetemre, mert:

2. kérdés: Uj dolgok tanulésa kozben 6romet és elégedettséget érzek.

23. kérdés: A tanulméanyaim lehetdvé teszik, hogy olyan téméban tanulhassak, ami ér-

dekel.

A 13. tablazatban a p <0,05, azaz az az eredmény szignifikans, ahol az inercia értéke
0,384, igy a két ismérv kozott biztos, de gyenge kapcsolat van. Azaz az egyén elégedett,

oromet érez, ha olyan témdban tanul 01j dolgokat, amely érdekli. A két mindségi ismérv

kapcsolatat szemlélteti a 4. szamu fiiggelék.
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13. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 2-es és 23-as kérdések kozott

Osszegzés
Konfidencia Szingularis
Inercia hanyada Erték

Szingularis Korrelacio
Dimenzi6 Erték Inercia | Chi Négyzet | Szig. lgazolt Kummulativ Szbras 2
1 451 ,204 ,531 ,531 ,040 ,286
2 314 ,099 257 788 ,046
3 211 ,044 116 904
4 173 ,030 ,078 981
5 ,084 ,007 ,019 1,000
6 ,001 ,000 ,000 1,000
Total ,384 180,736 [ ,000% 1,000 1,000

a. 36 szabadsag foka

Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkez6 kérdéspar a 9 és 16-os kérdések kozotti kapesolatot vizsgalja (N=471) (a

korrespondencia tablat a 8. sz. fiiggelék tartalmazza), a kérdések (14. tablazat szemlélte-

ti az elemzés eredményét):

9. kérdés: Oromet érzek 0ij dolgok felfedezése kozben, amikkel eddig nem taldlkoztam.

16. kérdés: Ordémet érzek, hogy szélesitem a tudidsomat abban a téméban, ami vonzo

szamomra.

14. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 9-es és 16-os kérdések kozott

Osszegzés
Konﬁdenqia Szingularis
Inercia hanyada Erték

Szingulé- Chi Négy- Korrelacid
Dimenzid ris Erték Inercia zet Szig. Igazolt Kummulativ Szoras 2
1 ,561 ,315 ,636 ,636 ,039 ,489
2 ,355 ,126 ,255 ,891 ,046
3 ,197 ,039 078 ,969
4 119 014 029 997
5 ,035 ,001 ,003 1,000
6 ,011 ,000 ,000 1,000
Total ,495 233,068 ,000? 1,000 1,000

a. 36 szabadsag foka

Forras: SPSS 22 output tabla

A 14. tablazatban p <0,05, igy az eredmény szignifikans, ahol az inercia értéke 0,495,

amely kozepes

erdsségli  jelentds

asszociacios

(korrespondenciatérkép 9. szamu fiiggelék).
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A 9-es és 23-as kérdéspar vizsgalata a kovetkezé (N=471) (korrespondencia tablat a 10.
szamu fliggelék tartalmazza), ahol:
9. kérdés: Oromet érzek 1j dolgok felfedezése kdzben, amikkel eddig nem talalkoztam.

23. kérdés: A tanulmanyaim lehetové teszik, hogy olyan témaban tanulhassak, ami ér-
dekel.

A 15. 6sszefoglald tablazatban p<0,05, igy a kapott eredmény szignifikdnsnak tekinthe-
td, ahol az inercia értéke 0,404, ami annyit jelent, hogy a két ismérv kdzotti asszocidcio
kozepes erdsségli, azaz jelentds kapcsolat all fenn (szemléltetés korrespondencia térkép

segitségével a 11. szamu fliggelék segitségével).

15. tablazat: Korrespondencia-elemzés 9-es és 23-as kérdések

Forras
Konfidencia Szingula-
Inercia hanyada ris Erték
Szingul- Chi Korreldcié

Dimenzio ris Erték | Inercia | Négyzet | Szig. lgazolt Kummulativ | Szoéras 2
1 ,496 ,246 ,608 ,608 ,049 ,183
2 327 ,107 265 873 ,048
3 143 ,021 ,051 ,924
4 134 ,018 ,044 ,968
5 111 ,012 ,031 ,999
6 ,020 ,000 ,001 1,000
Total 4041 190,368 ,000% 1,000 1,000

a. 36 szabadsag foka
Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkez6 kérdéspar a 16-os és a 23-as (N=471) (a korresponcencia tablat a 12. sza-
mu fiiggelek tartalmazza):

16.0romet érzek, hogy szélesitem a tuddsomat abban a témaban, ami vonzo6 szamomra.
23. A tanulmanyaim lehetdvé teszik, hogy olyan témdban tanulhassak, ami érdekel.

A 16. tablazatbol leolvashato, hogy a p <0,05, azaz az eredmény szignifikans, ahol az
inercia €rték a kapcsolat szorossagat jeldl, ez 0,401, amely annyit jelent, hogy az asszo-
ciacio mértéke kozepes, azaz a két ismérv kozott jelentds kapesolat all fenn (korrespon-

dencia térkép a 13. szamu fiiggelékben).
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16. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 16-os és 23-as kérdések kozott

Osszegzés
Konfidencia Szingula-
Inercia hanyada ris Erték
Szingularis Chi Négy- Korrelacié

Dimenzio Erték Inercia zet Szig. Igazolt Kummulativ | Széras 2
1 1490 ,240 ,599 ,599 ,037 375
2 279 ,078 ,194 794 ,068
3 ,260 ,067 ,168 ,961
4 ,105 ,011 ,027 ,989
5 ,062 ,004 ,010 ,998
6 ,025 ,001 ,002 1,000
Total 401| 188,973 ,000 1,000 1,000

a. 36 szabadsag foka
Forras: SPSS 22 output tabla

A mindségi valtozok kozotti sztochasztikus kapcesolat elemzésére multi korrespondencia
analizis keriilt alkalmazasra, igy ketténél tobb kérdés kozotti kapcesolat is vizsgalhatd

egyszerre.

A vizsgalt kérdések elsé csoportja (N=471):

2. kérdés: Uj dolgok tanulasa kozben romet és elégedettséget érzek.

9. kérdés: Oromet érzek 1ij dolgok felfedezése kozben, amikkel eddig nem taldlkoztam.
16. kérdés: Oromet érzek, hogy szélesitem a tudasomat abban a témaban, ami vonzé
szdmomra.

A harom ismérv kozotti kapcesolatot abrazolja a kovetkez6 korrespondencia térkép (24.
abra), az inercia értéke 1,243; azaz kozepesen szoros, jelentds asszociacids kapcsolat 4ll
fenn a fenti kérdések kozott. A szorossag mértékét abrazoljak a grafikonon egymashoz

kozel elhelyezkedd alakzatok is.
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24. abra: Korrespondencia térkép a 2, 9, 16-os kérdések esetében

Object Points Labeled by Casenumbers

-2+

Dimension 2

106
o
187

T T T
-4 -2 o 2

Dimension 1

Variable Principal Mormalization.

Forras: SPSS 22 output abra

A vizsgalt kérdések masodik csoportja (N=471):
2. kérdés: Uj dolgok tanulasa kozben romet és elégedettséget érzek.
9. kérdés: Oromet érzek 0ij dolgok felfedezése kdzben, amikkel eddig nem talalkoztam.

23. kérdés: A tanulmanyaim lehetdvé teszik, hogy olyan témaban tanulhassak, ami ér-
dekel.

> Magyarazat: Object Points Labeled by Case numbers: A pontokhoz kapcsolodd szamok az

esetszamokat jel6lik. Variable Principal Normalization: Valtozohoz kapcsolédd normalizacio.
Dimension 1,2: 1. - 2. Dimenzi6.
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25. abra: Korrespondencia térkép a 2, 9 és 23-as kérdések esetében®

Object Points Labeled by Casenumbers
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Forras: SPSS 22 output abra

A harom mindségi ismérv kdzott erds sztochasztikus kapcsolat all fenn, ahol az inercia
értéke 1,211; ezt szemléltetik a kovetkez6 korrespondencia térképen (25. abra) az egy-

mashoz szorosan elhelyezked6 alakzatok.

A vizsgalt kérdések harmadik csoportja (N=471):
9. Oromet érzek 0j dolgok felfedezése kdzben, amikkel eddig nem talalkoztam.
16. Orémet érzek, hogy szélesitem a tuddsomat abban a témaban, ami vonzé szamomra.

23. A tanulmanyaim lehetdvé teszik, hogy olyan témaban tanulhassak, ami érdekel.

Megallapithato, hogy a hdrom mindségi ismérv kozott erds sztochasztikus kapcesolat all
fenn (ezt szemlélteti a 26. abra), ahol az inercia értéke 1,200. A harom mutatd kozotti

kapcsolatot korrespondencia térkép szemlélteti.

# Magyarazat: Object Points Labeled by Case numbers: A pontokhoz kapcsolodd szamok az
esetszamokat jel6lik. Variable Principal Normalization: Valtozohoz kapcsolédd normalizacio.
Dimension 1,2: 1. - 2. Dimenzi0.
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26. abra: Korrespondencia térkép a 9, 16 és 23-as kérdések esetében®’

Object Points Labeled by Casenumbers
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Forras: SPSS 22 output dabra

H6 hipotézis dsszegzése:

H6: A hallgatok a tuddas megszerzésének érdekében jarnak az egyetemre, nemcsak a
diploma miatt (azaz beliilrél motivaltak).

A hallgatok belsé motivacios kérdésekre adott valaszai, ezen beliil pedig a tudasszerzés-
re vonatkozoak alapjan kijelenthetd, hogy a megkérdezettek szdmara nagy jelentdséggel
bir a tudas megszerzése, azaz a megkérdezett hallgatok nemcsak kiilsd, hanem belsd
motivacios tényezok hatasara kezdik meg a tanulmanyaikat.

A H6 hipotézis vizsgalatakor a 2, 9, 16 és 23-as kérdések kozotti sztochasztikus kapceso-
latok keriiltek Gsszehasonlitasra korrespondencia és multi korrespondencia elemzés se-
gitségével.

A kérdések elemzése soran a kovetkezd eredmények adodtak:

* Magyarazat: Object Points Labeled by Case numbers: A pontokhoz kapcsolodd szamok az
esetszamokat jel6lik. Variable Principal Normalization: Valtozohoz kapcsolédd normalizacio.
Dimension 1,2: 1. - 2. Dimenzio.
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e A 29,16, 23-as kérdések paronkénti Osszehasonlitdsa soran az inercia értékek
0,384 ¢és 0,585 kozott mozogtak (sorba rendezve: 0,384; 0,401; 0,404; 0,495;
0,546; 0,585). Egy eset kivételével kozepes mérték, jelentds sztochasztikus kap-
csolatok allapithatoak meg. Ami alatamasztja az ismérvek kozotti kapcsolat 1étezé-
sét, azaz azt, hogy a hallgatok nemcsak a diploma, hanem a tudds megszerzésének
érdekében is valasztjak az egyetemi képzést.

e A2 9,16 és 23-as kérdések harmas csoportba rendezésével az egyes csoportok
multi korrespondencia elemzés segitségével is dsszehasonlitasra kertiltek. Az iner-
cia értékek ezekben az esetekben magasabb értékeket mutattak, minden esetben
1,200 felettiek voltak (1,200; 1,211; 1,243). Az elemzés szintén alatamasztja azt a
feltevést, hogy a diploma megszerzése mellett a megkérdezett hallgatok szamara a
tudas megszerzése is nagy jelentdséggel bir.

Mindezek alapjan a H6 hipotézis elfogadasra keriilt, azaz a megkérdezett hallgatok cél-
jai kozott szerepel a tudasszerzés is, amikor eldontik, hogy az egyetemi képzést valaszt-
jak.
4.3.4. H7: a beliilrél motivalt hallgatok szignifikansan jobb érdemjegyeket szerez-
nek, mint a Kiviilrol motivaltak.
A HT7 hipotézis vizsgalata a belsd motivacio €s a hallgatok teljesitménye k6zotti kapcso-
latot szeretné kifejteni. A hipotézis tesztelése korrespondencia analizissel torténik,
ugyanis a belsé motivaciohoz kapcsolodo kérdések mindségi ismérvek, melyek péron-
ként keriilnek a kovetkezokben Osszehasonlitdsra a hallgatok altal az utolso két félév
soran szerzett érdemjegyekkel (1. sz. fliggelék 36-os kérdés). Az eredmények koziil
azon SPSS outputtablak keriilnek bemutatasra a dolgozatban, amelyek esetében az asz-
szocidcios kapcsolat fennall, azokrol az esetekrdl, ahol nincs ilyen a fejezet végi az 6sz-
szefoglald szamol be.
A kérddiv szerint vizsgalt belsé motivacioval foglalkozo kérdések, a kovetkezdek:

e Belso motivacio, tudasszerzés: 2, 9, 16 és 23-as kérdések;

e Bels6 motivacio, teljesitményelérés: 6, 13, 20 és 27-es kérdések;

e Belsé motivacio, élmény és tapasztalatszerzés: 4, 11, 18, és 25-6s kérdések.

Az elsd kérdéspar, ahol kapcsolat fedezheto fel a 2-es és 36-os kérdések kozott talalhato
(a korrespondencia tablat a 14. szamu fiiggelék tartalmazza):
2. kérdés: Uj dolgok tanulasa kozben 6romet és elégedettséget érzek.

36. kérdés: Milyen volt az utolso két félévben a tanulmanyi atlagod?
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17. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 2-es és 36-os kérdések kozott

Osszegzés
Konfidencia Szingula-
Inercia hanyada ris Erték
Szingularis Chi Négy- Korrelacié

Dimenzi6 Erték Inercia zet Szig. lgazolt Kummulativ | Szoéras 2
1 ,317 ,101 ,763 ,763 ,043 ,110
2 145|021 160 923 059
3 078 ,006 ,046 970
4 ,063 ,004 ,030 1,000
Total

,132 49,558 ,002* 1,000 1,000

a. 24 szabadsag foka
Forras: SPSS 22 output tabla

A 17. tablazatbol leolvashato, hogy a p <0,05, azaz az eredmény szignifikans, ahol az
inercia érték a kapcsolat szorossagat jeloli, ez 0,132, amely annyit jelent, hogy az asszo-
ciacio mértéke gyenge, azaz a két ismérv kozott gyenge kapcesolat all fenn. A két mino-

ségi ismérv kapcsolatat szemlélteti a korrespondencia térkép is (15. szamu fliggelék).

A kovetkezd kérdéspar, ahol az el6zd esetnél erdsebb asszociacios kapcsolat all fenn
(korrespondencia tabla a 16. szamu fiiggelékben):

36. kérdés: Milyen volt az utolso két félévben a tanulmanyi atlagod?

16. kérdés: Oromet érzek, hogy szélesitem a tuddsomat abban a téméban, ami vonzo

szamomra.

18. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 16-es és 36-os kérdések kozott

(")sszegzés
Konfidencia Szinguléris
Inercia hanyada Erték
Szingularis Chi Négy- Korrelacio
Dimenzi6 Erték Inercia zet Szig. lgazolt Kummulativ | Széras 2
1 578 335 874 874 232 ,013
2 ,196 ,039 ,101 975 ,048
3 074 ,005 ,014 ,989
4 ,064 ,004 ,011 1,000
Total ,383 143,891 [ ,000% 1,000 1,000

a.

24 szabadsag foka
Forras: SPSS 22 output tabla
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A 18. tablazat szerint a p < 0,05, tehat az eredmény szignifikdnsnak tekinthetd, ahol az
inercia értéke 0,383, ami azt jelenti, hogy kozepes erdsségil, a két ismérv kozott fennal-
16 jelentds kapcesolatrol van sz6. Azaz van kapcsolat a tanulmanyi atlag, és a kozott, ha a
hallgaté olyan témakorben szélesiti a tudasat, amely szamara érdekes. A kapcsolat szo-

rossagat szemlélteti a kdvetkezd korrespondencia térkép is (17. szamu fiiggelék).

A kovetkez6 kérdéspar esetében gyenge asszocidcios kapcsolat all fenn (18. szdmu fiig-
gelék korrespondencia tabla):
36. kérdés: Milyen volt az utolsé két félévben a tanulmanyi atlagod?

6. kérdés: Mindig oriilok, mikor sikeriil valami fontos.

19. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 6-o0s és 36-o0s kérdések kozott

Osszegzés
Konfidenc@a Szingula-
Szingu- Inercia hanyada ris Erték

laris Korrelacio
Dimenzi6 Erték | Inercia| Chi Négyzet | Szig. Igazolt Kummulativ | Szoéras 2
1 ,294 ,087 ,593 ,593 ,075 ,070
2 ,194 ,038 ,257 ,850 ,052
3 125 016 107 957
4 ,079 ,006 ,043 1,000
Total ,146 54,877 ,000% 1,000 1,000

a. 24 szabadsag foka

Forras: SPSS 22 output tabla

A 19. tablazatbol leolvashato, hogy p < 0,05, ahol az inercia értéke 0,146, ami azt jelen-

ti, hogy a két ismérv kozott gyenge asszociacios kapcesolat all fenn (19. szamu fiiggelék,

korrespondencia térkép).

A kovetkez6 kérdéspar esetében gyenge, de biztos asszociacios kapesolat all fenn (kor-

respondencia tabla 20. szamu fiiggelék):

36. kérdés: Milyen volt az utols6 két félévben a tanulmanyi atlagod?

13. kérdés: Nagyon 0Oriilok, amikor jo teljesitményt nytjtok.
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20. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 13-as és a 36-o0s kérdések ko-

zott
Osszegzés
Inercia hdnyada Konfidencia Szingularis Erték
Szingularis Chi Négy- Korrelacié

Dimenzio Erték Inercia zet Szig. lgazolt Kummulativ | Széras 2
1 444 ,198 ,866 ,866 217 611
2 129 ,017 073 ,939 ,064
3 ,103 ,011 ,047 ,986
4 ,057 ,003 ,014 1,000
Total 228 85,769 | ,000° 1,000 1,000

a. 24 szabadsag foka

Forras: SPSS 22 output tabla

A 20. tablazatban talalhato p < 0,05, ahol az inercia értéke 0,228, ami azt jelenti, hogy a

két mindségi ismérv kozott biztos, de gyenge kapcsolat all fenn, ezt szemlélteti a kdvet-

kez6 korrespondencia térkép is (21. szamu fliggelék, korrespondencia térkép).

A vizsgalt kérdéspar kozott gyenge asszociacios kapesolat all fenn (korrespondencia
tabla 22. szamu fliggelékben):

36. kérdés: Milyen volt az utols6 két félévben a tanulmanyi atlagod?

4. kérdés: Erdekesnek taldlom, amikor masokkal beszélgetek az Gtleteimrl.

A 21. tablazatbol leolvashato p < 0,05, ahol az inercia értéke 0,107, ami azt jelenti, hogy

az asszociacios kapcsolat gyenge a két ismérv kozott, ezt a kapcsolatot szemlélteti a

kovetkez6 korrespondencia térkép is (23. szamu fliggelék).

21. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 36-os és 4-es kérdések kozott

(")sszegzés
Konfidencia Szingularis
Inercia hanyada Erték

Szingulé- Chi Négy- Korrelacid
Dimenzié | ris Erték | Inercia zet Szig. Igazolt Kummulativ Szoras 2
1 ,255 ,065 ,609 ,609 ,054 ,041
2 172 ,029 ,276 ,885 ,049
3 095,009 ,085 971
4 ,056 ,003 ,029 1,000
Total ,107 40,102 ,0212 1,000 1,000

a. 24 szabadsag foka

Forras: SPSS 22 output tabla

174




A kovetkezOkben vizsgalt két kérdés kozott szintén gyenge asszociacids kapcesolat 4ll

fenn (korrespondencia tabla a 24. szamu fiiggelékben):

36. kérdés: Milyen volt az utolsé két félévben a tanulmanyi atlagod?

11. kérdés: Oromet érzek, ha tudomanyos kiadvanyokat olvasok.

22. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 36-os és 11-es kérdés kozott

Osszegzés
Konfidencia Szingularis Er-
Inercia hanyada ték

Szingularis Chi Négy- Kummulati Korrelacid
Dimenzio Erték Inercia zet Szig. lgazolt v Szoras 2
1 269 073 541 541 ,049 -074
2 222 049 368 910 056
3 107, 012 086 996
4 023 001 004 1,000
Total ,134 50,373 ,0019 1,000 1,000

a. 24 szabadsag foka

Forras: SPSS 22 output tabla

A 22. tablazatbol leolvashato értékek alapjan, ahol p < 0,05, és az inercia értéke 0,134

elmondhat6, hogy a két ismérv kozott gyenge, de szignifikans kapcsolat all fenn

(korrespondenciatérkép 25. szamu fliggelék).

A vizsgalt kérdéspar esetében szintén megfigyelhetd a gyenge asszociacids kapcsolat

(korrespondencia tabla a 26. szamu fliggelékben):

36. kérdés: Milyen volt az utols6 két félévben a tanulmanyi atlagod?

18. kérdés: J6 érzés, amikor teljesen lekot valami érdekes, amit tanulok.
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23. tablazat: Korrespondencia-elemzés a 36-os és 18-as kérdések kozott

Osszegzés
T Konfidencia Szingularis
Inercia hanyada Erték

Szingularis Chi Kummula Korrelacié
Dimenzi6 Erték Inercia | Négyzet Szig. lgazolt tiv Szbras 2
1 ,246 ,060 ,452 ,452 ,158 ,231
2 206 ,042 317 769 ,064
3 ,160 ,026 ,191 ,960
4 ,073 ,005 ,040 1,000
Total ,133 50,195 ,001° 1,000 1,000

a. 24 szabadsag foka
Forras: SPSS 22 output tabla

A 23. tablazatbol leolvashatd, hogy p<0,05, valamint az inercia értéke 0,133, amely azt
jelenti, hogy a két mindségi ismérv kozott gyenge, de szignifikans kapcsolat all fenn.
Azaz a bels6 motivacio, jelen esetben az érdekes tanulmany élménye kapcsolatban all a
megkérdezett hallgatok esetében az utolsd két félévi tanulmanyi atlaggal (korrespon-
dencia térkép 27. szdmu fliggelék).

H7 hipotézis 6sszegzése:

H7: A beliilrol motivalt hallgatok szignifikansan jobb érdemjegyeket szereznek, mint a

kiviilrol motivaltak.

A hipotézis tesztelése utan megallapithatd, hogy a beliilrél motivalt hallgatok esetében a
belsé motivacido a megszerzett érdemjegyet, azaz a megkérdezett hallgatok utolso két
félévi atlagat kis mértékben befolyasolja. Azaz a belsé motivacio és az egyén tanulés

soran elért eredménye kozott gyenge kapcsolat all fenn.

Kozepes mértékii, szignifikdns asszociacids kapcsolat a kdvetkezd kérdéseknél talalha-
to:
e 36-0s ¢s 16-0s kérdés kozott, ahol p <0,05 és az inercia értéke 0,383.
e 36-0s és 13-as kérdés kozott, ahol p <0,05 és az inercia értéke 0,228.
Gyenge mértékil, szignifikans asszociacids kapcsolat a kdvetkezd kérdéseknél talalhato:
o 36-0s ¢€s 2-es kérdés kozott, ahol p < 0,05 és az inercia értéke 0,132.
e 36-0S és 6-os kérdés kozott, ahol p < 0,05 és az inercia értéke 0,146.
o 36-0s ¢s 4-es kérdés kozott, ahol p < 0,05 és az inercia értéke 0,107.
e 36-0s ¢és 11-es kérdés kozott, ahol p<0,05 és az inercia értéke 0,134.

e 36-os ¢és 18-as kérdés, ahol p<0,05 ¢€s az inercia értéke 0,133.
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A kovetkez6 kérdéspérok25 kozott nincs szignifikans kapesolat:

e 36-0s ¢€s 9-es kérdés kozott, ahol p=0,144, és az inercia értéke 0,083.

e 36-0s ¢s 20-as kérdés kozott, ahol p=0.121, és az inercia értéke 0,086.

e 36-0s ¢és 23-as kérdés kozott, ahol p=0,349 és az inercia értéke 0,069.

e 36-0s ¢és 25-0s kérdés kozott, ahol p=0,16 és az inercia értéke 0,082.

e 36-0s ¢és 27-es kérdés kozott, ahol p=0,234 és inercia értéke 0,076.
Az elemzés eredményeként a felvetés nem fogadhato el teljes mértékben, hiszen a bels6
motivacid ¢és az utolsd két félévben elért tanulményi atlag kozotti kapcsolat mértéke
kozepes, de meg kell jegyezni, hogy esetiinkben ez nem tudhatd be csak és kizarolago-
san a bels6 motivacionak, hiszen a hallgatok viselkedésére a kiils6 motivacios tényezdk
is hatassal vannak.
4.3.5. H8: Azok a hallgatok, akik nem a sajat anyanyelviikon sajatitjak el a tan-
anyagot, nagyobb aranyban rendelkeznek belsé motivacioval, mint azok, akik
mindezt a sajat anyanyelviikon teszik.
A vizsgalat Osszehasonlitja a szakkollégista, a kiilfoldi, az Erasmus, a magyar nyelvii
MA hallgatdok, az angol programon tanulé magyar hallgatok €s a magyar nyelvii BA
lathato, hogy a minta elemszama kicsi (24. tablazat), azonban a minta csoportjainak
0sszevonasara azért nem Kkeriilt sor, mivel ez modositotta volna a valaszadasok soran a
csoportok homogenitasat, és a kutatds eredményét. A kutatdsnak nem célja, hogy befo-
lyasolja a hallgatok valaszaddsanak eredményét és mesterségesen heterogén elemekbdl
l1étrehozott csoportokat vizsgaljon. A kutatéds célja a fenti hallgatoi csoportok motivacio-
janak vizsgalata, megkiilonboztetése oly modon, hogy az a mintaban megkérdezett hall-
gatok valaszait ne modositsa.
A hipotézis vizsgalatdhoz paronként keriilnek Osszehasonlitasra a belsé motivaciohoz
kapcsolodo kérdések a képzési tipusokkal, az elemzés eszkdze SPSS kereszttabla.

e Bels6 motivacio, tudasszerzés: 2, 9, 16 és 23-as kérdések;

e Bels6 motivacio, teljesitményelérés: 6, 13, 20 és 27-es kérdések;

e Belsé motivacio, élmény és tapasztalatszerzés: 4, 11, 18, és 25-6s kérdések.

9. kérdés: Oromet érzek 4j dolgok felfedezése kozben, amikkel eddig nem talalkoztam.

20. kérdés: Megelégedettséggel tolt el, mikor nehéz tudomanyos feladatot oldok meg.

23. kérdés: A tanulmanyaim lehet6vé teszik, hogy olyan témaban tanulhassak, ami érdekel.

25. kérdés: A felemel6 érzésért, amit akkor tapasztalok mikor kiilonb6z6 érdekes témakrol olvasok.
27. kérdés: Mert az egyetem lehetové teszi, hogy sikeresen kiizdjek a kivalo teljesitményért a
tanulmanyaimban.
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A hipotézis teszteléséhez sziikség volt a belsd motivacioval kapcsolatos kérdések atko-
dolasara, ahol az 1-7-ig terjedé Likkert-skalan a valaszok értékei csoportok szerint a
kovetkezOképpen alakulnak az atkodolas utan:

e nincs belsé motivaciod:1-3 kozotti értékek az j rendszerben -1 értéket kaptak,

e semleges: a 4-es értékek az Uj rendszerban 0-s értéket kaptak,

e beliilrél motivalt hallgatok: az 5-7 kozotti értékek az 01j rendszerben 1-es értéket

kaptak.

A feltevés igazoldsahoz az egyes képzési tipusok hallgatdinak belsé motivacioja keriil
bemutatasra, a tdblak szerint akkor igazolhat6 az 4llitas, amennyiben az idegen nyelven
tanulo hallgatok az egyes kérdések esetében a legnagyobb aranyban adnak 1-es értéket

valaszként.

Elséként vizsgalt a 2. kérdés: Uj dolgok tanulésa kézben 6romet és elégedettséget érzek.
A vizsgalat eredményét mutatja a kovetkezd SPSS kereszttabla 24. tablazatban, ahol
lathatd, hogy az elsd vizsgalt kérdés kapcsan elsésorban nem az idegen nyelven ¢és a
sajat anyanyelven tanuld hallgatok esetében van a legnagyobb kiilonbség a belsé moti-
vaciot illetéen, hanem BA hallgatok €s a tobbi tipus kozott. Hiszen a BA hallgatok ese-
tében a beliilrél motivalt hallgatok aranya a legalacsonyabb 51%.
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24. tablazat: SPSS kereszttabla képzési tipus és a 2. kérdés

2. kérdés H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma
Angol
progam
Kiilfol- MA (magyar BA Ossze-
Szakkollégium di Erasmus | hallgato | hallgato) | hallgatd sen
2.kérdés -1,00 Szamol 2 3 1 24 4 22 56
H8-hoz . .
/6 belii 36%| 54% 18%| 429%| 7.1%| 39.3%| 100,0%
2. H8-hoz
o it
76 belil képzé 53%| 75%| 32%| 124%| 55%| 220%| 11,9%
si forma
% a teljesbol 04%| 0,6% 02%| 51%| 08%| 47%| 11,9%
00 Szamol 3 2 5 24 11 25 70
-
7% beliil 43%| 2,9% 71%| 343%| 157%| 35,7% | 100,0%
2. H8-hoz
ot
76 beliil képze 79%| 50%| 161%| 124%| 151%| 260%| 14,9%
si forma
% a teljesbol 0,6%| 04% 11%| 51%| 23%| 53%| 14,9%
1,00  Szamol 33 35 25 145 58 49 345
A
6 belil 9,6%| 10,1% 72%| 420%| 168%| 14,2% | 100,0%
2. H8-hoz
ot
6 beliil képze 86,8% | 875%| 806% | 751%| 795% | 51,0%| 73.2%
si forma
% a teljesbél 7.0%|  7.4% 53%| 308%| 12,3%| 104%| 73,2%
Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 96 471
-
0 beliil 81%| 85% 6,6% | 41,0%| 155%| 20,4% | 100,0%
2. H8-hoz
ot
S/;,%?mgkepze 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
% a teljesbol 8,1%| 85% 6,6% | 41,0%| 155%| 20,4% | 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

Az idegen nyelven tanuld hallgatok esetében ez az arany kiilfoldi hallgatok esetében
87,7%, az Erasmus hallgatoké 80,6%, az idegen nyelven tanulé magyar hallgatoké

79,5%, ehhez képest a szakkollégista hallgatok 86,8%-a volt beliilrél motivalt.

A kovetkezdként vizsgalt a 9. kérdés: Oromet érzek 0j dolgok felfedezése kozben,

amikkel eddig nem talalkoztam. (1. sz. fiiggelék)

A vizsgalt kérdés esetében ugyancsak lathatd az SPSS kereszttabla eredményébdl a 25.
tablazat, hogy a képzési forma egyes csoportjainal a legnagyobb aranyu belsé motivacid
a szakkollégistaknal (92,1%), a kiilfoldi hallgatoknal (85%), az Erasmus hallgatoknal
(75%), MA hallgatoknal (82,9%), és az angol program magyar hallgatoinal (80,8%)
figyelheté meg. A BA hallgatok esetében (61,5%) ez az arany lényegesen kisebb. A 9.
kérdés esetében is elmondhatd, hogy nem az idegen nyelven tanulé hallgatok belsé mo-
tivacidja a legmagasabb.
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25. tablazat: SPSS Kereszttabla képzési tipus és a 9. kérdés

9. kérdés H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma

Angol
progam )
Szakkol- MA hall- | (magyar | BAhall- | Ossze-
légium | Kiilfoldi | Erasmus gatd hallgato) gatod sen

9.kér- -1,00 Szamol 0 3 3 14 3 16 39
ﬁgsz e % beliil 9. H8-hoz 00%| 77%| 77%| 359% 77%|  41,0%| 100,0%
% beliil képzési forma 0,0% 7,5% 9,7% 7,3% 4,1% 16,7% 8,3%

% a teljesbol 0,0% 0,6% 0,6% 3,0% 0,6% 3,4% 8,3%

,00 Szamol 3 3 6 19 11 21 63

% beliil 9. H8-hoz 4,8% 4,8% 9,5% 30,2% 17,5% 33,3% | 100,0%

% beliil képzési forma 7,9% 7,5% 19,4% 9,8% 15,1% 21,9% | 13,4%

% a teljesbol 0,6% 0,6% 1,3% 4,0% 2,3% 45%| 13,4%

1,00  Szamol 35 34 22 160 59 59 369

% beliil 9. H8-hoz 9,5% 9,2% 6,0% 43,4% 16,0% 16,0% | 100,0%

% beliil képzési forma 92,1% 85,0% 71,0% 82,9% 80,8% 61,5%| 78,3%

% a teljesbol 7,4% 7,2% 4,7% 34,0% 12,5% 12,5% | 78,3%

Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 96 an
% beliil 9. H8-hoz 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%

% beliil képzési forma 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%

% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkezd vizsgilt kérdés a 16.: Oromet érzek, hogy szélesitem a tuddsomat abban a

témaban, ami vonzo szamomra.

A kérdésre adott valaszok a képzési formak beliilr6l motivalt hallgatéi csoportjainak

esetében a kovetkez6 eredményt adjak: a szakkollégistak koziil 94,7%, a kiilfoldi hall-
gatok koziil 82,5%, az Erasmus hallgatok koziil 80,6%, az MA hallgatok koziil 89,1%,

az angol program magyar hallgatoi koziil 86,3%, a BA hallgatok koziil pedig 70,8%

beliilrél motivalt. Ez annyit jelent, hogy a vizsgalt kérdés esetében nem az idegen nyel-

ven tanuld hallgatok belsé motivacidja a legmagasabb. A 26. tablazatbol kiolvashatd,

hogy a legkisebb aranyban belsé motivacioval a 16. kérdés esetében is a BA hallgatok

csoportja rendelkezik.
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26. tablazat: SPSS Kereszttabla képzési tipus és a 16. kérdés

16. kérdés H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma

Angol
Szak- progam )
koll¢- MAhall- | (magyar | BAhall- | Ossze-
gium | Kilfoldi | Erasmus gatd hallgato) gato sen
16. -1,00 Szamol 2 3 2 7 1 8 23
H8-hoz % beliil 16. H8-hoz 87%| 130%| 87%| 304% 43%| 348%]| 100,0%
% beliil képzési forma 5,3% 7,5% 6,5% 3,6% 1,4% 8,3% 4,9%
% a teljesbol 0,4% 0,6% 0,4% 1,5% 0,2% 1,7% 4,9%
,00 Szamol 0 4 4 14 9 20 51
% beliil 16. H8-hoz 0,0% 7,8% 7,8% 27,5% 17,6% 39,2% | 100,0%
% beliil képzési forma 0,0% 10,0% 12,9% 7,3% 12,3% 20,8% | 10,8%
% a teljesbél 0,0% 0,8% 0,8% 3,0% 1,9% 42% ) 10,8%
1,00 Szamol 36 33 25 172 63 68 397
% beliil 16. H8-hoz 9,1% 8,3% 6,3% 43,3% 15,9% 17,1% | 100,0%
% beliil képzési forma 94,7% 82,5% 80,6% 89,1% 86,3% 70,8% | 84,3%
% a teljesbol 7,6% 7,0% 5,3% 36,5% 13,4% 144% | 84,3%
Oszzesen Szamol 38 40 31 193 73 96 471
% beliil 16. H8-hoz 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%
% beliil képzési forma 100,0% | 100,0%| 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%
Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkezd vizsgalt kérdés a 23.: A tanulmanyaim lehetové teszik, hogy olyan téma-

ban tanulhassak, ami érdekel.

A 23. kérdésre adott valaszok alapjan az egyes képzési formak csoportjaiban beliilrdl

motivalt hallgatok aranyai: a szakkollégistdk 89,5%-a, a kiilfoldi hallgatok 75%-a, az

Erasmus hallgatok 77,4%, az MA hallgatok 81,3%, az angol programon tanulé magyar

hallgatok 87,7%-a, a BA hallgatok 68,8%-a beliilrdl motivalt. Ez azt jelenti, hogy a kér-

désnél szintén nem az idegen nyelven tanul6 hallgatok azok, akik csoportjdban a legna-

gyobb ardnyban fordulnak el6 beliilr6l motivalt hallgatok. Ezt szemlélteti a kovetkezd

SPSS kereszttabla is a 27. tablazatban.
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27. tablazat: SPSS kereszttabla képzési tipus és a 23. kérdés

23. H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma
Angol
Szak- progam )
kollé- MA hall- | (magyar | BA hall- | Ossze-
gium Kiilfoldi | Erasmus gato hallgato) gato sen
23.H8- -1,00 Szamol 1 3 1 12 4 15 36
hoz % beliil 23. H8-hoz 2,8% 83%| 28%| 333%| 111%| 41,7%| 100,0%
% beliil képzési forma 2,6% 7,5% 3,2% 6,2% 5,5% 15,6% 7,6%
% a teljesbol 0,2% 0,6% 0,2% 2,5% 0,8% 3,2% 7,6%
,00 Szamol 3 7 6 24 5 15 60
% beliil 23. H8-hoz 5,0% 11,7% 10,0% 40,0% 8,3% 25,0% | 100,0%
% beliil képzési forma 7,9% 17,5% 19,4% 12,4% 6,8% 15,6% 12,7%
% a teljesbol 0,6% 1,5% 1,3% 5,1% 1,1% 3,2% 12,7%
1,00 Szamol 34 30 24 157 64 66 375
% beliil 23. H8-hoz 9,1% 8,0% 6,4% 41,9% 17,1% 17,6% | 100,0%
% beliil képzési forma 89,5% 75,0% 77,4% 81,3% 87,7% 68,8% | 79,6%
% a teljesbol 7,2% 6,4% 5,1% 33,3% 13,6% 14,0% | 79,6%
Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 96 471
% Beliil 23. H8-hoz 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%
% beliil képzési forma 100,0% 100,0% | 100,0%| 100,0%| 100,0% | 100,0% | 100,0%
% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%
Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkezo a 6-os kérdés: 6. Mindig oriilok, mikor sikeriil valami fontos.

A 6-0s kérdés esetében a beliilr6l motivalt hallgatok megoszlasa képzési forma szerint a

kovetkezd: szakkollégistak 94,7-a, a kiilfoldi hallgatok 60%-a, az Erasmus hallgatok

50,1%-a az MA hallgatok 91,7%-a, az angol programon tanulé magyar hallgatok csu-

péan 57,5-a, a BA hallgatok 93,6%-a beliilrdl motivalt. A kérdésre adott valaszok szintén

"o

megerosi

tik, hogy az idegen nyelven tanuld belsé motivacioval rendelkezé hallgatok

aranya a vizsgalt kérdésnél nem tekinthetd a legmagasabbnak, ezt szemlélteti az SPSS

kereszttabla is (28. tablazat).
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28. tablazat: SPSS Kkereszttabla képzési tipus és a 6. kérdés

6. kérdés H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma
Angol
progam )
Szakkol- MA hall- [ (magyar | BAhall- | Ossze-
légium | Kiilfoldi | Erasmus gatod hallgatd) gatod sen

@ -1,00 Szamol 1 6 7 9 13 0 36
6 % beliil 6. H8-hoz 2,8% 16,7% 19,4% 25,0% 36,1% 0,0% | 100,0%
H % beliil képzési forma 2,6% 15,0% 22,6% 4,7% 17,8% 0,0% 7,6%
8 % a teljesbol 0,2% 1,3% 1,5% 1,9% 2,8% 0,0% 7,6%
,00 Szamol 1 10 8 7 18 6 50

h % beliil 6. H8-hoz 2,0% 20,0% 16,0% 14,0% 36,0% 12,0% | 100,0%
0 % beliil képzési forma 2,6% 25,0% 25,8% 3,6% 24,7% 6,3% | 10,6%
z % a teljesbél 0,2% 2,1% 1,7% 1,5% 3,8% 1,3%| 10,6%
1,00 Szamol 36 24 16 177 42 90 385

% beliil 6. H8-hoz 9,4% 6,2% 4,2% 46,0% 10,9% 23,4% | 100,0%

% beliil képzési forma 94,7% 60,0% 51,6% 91,7% 57,5% 938% | 81,7%

% a teljesbol 7,6% 5,1% 3,4% 37,6% 8,9% 19,1% | 81,7%

Osszesen  Szamol 38 40 31 193 73 96 471
% beliil 6. H8-hoz 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%

% beliil képzési forma 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%

% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkezd vizsgalt kérdés a 13.: Nagyon 0riilok, amikor jo teljesitményt nytjtok.

A beliilrél motivalt hallgatok képzési forma szerint a kdvetkez6 aranyban szerepelnek a
hallgatok vélaszai alapjan: a szakkollégistak 97,4%-a, a kiilfoldi hallgatok 72,5%-a, az
Erasmus hallgatok 64,5%-a, az MA hallgatok 88,1%-a, az angol program magyar hall-
gatdinak 69,9%-a, a BA hallgatok 89,6%-a. Ez azt jelenti, hogy az egyes képzési for-
mak tekintetében a beliilr6] motivalt hallgaték a legnagyobb ardnyban nem az idegen
nyelven tanuld hallgatok koziil keriilnek ki. A fenti megallapitdsokat olvashatjuk le a

29. tablazatbol.
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29. tablazat: SPSS Kereszttabla képzési tipus és a 13. kérdés

13. H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma

Angol
progam | BA |
Szakkol- MA hall- | (magyar | hallga- | Ossze-
légium Kiilfoldi | Erasmus gatd hallgatd) to sen

13, 700 Szamol 1 ) 2 11 ) 2 28

H8-hoz % beliil 13 H8-hoz 3,6% 143%| 143%| 393%| 143%]| 143%| 100,0%
oo bl

r{;’abelul képzési for 2.6% 100%| 129%| 57%| 55%| 42| 59%

% a teljesbél 0.2% 08%| 08%| 23%w| 08| 08%w| 59%

00 Szamol 0 7 7 12 18 6 50

% beliil 13. H8-hoz 0.0% 140%|  140%| 240%| 360%]| 12,0%| 100,0%
oS A

r{;’abelul képzési for 0.0% 175% |  226%|  62%| 247%| 63%| 106%

% a teljesbél 0.0% 150 |  15%|  25%|  38%| 13%| 106%

1,00 Szamol 37 29 20 170 51 86| 393

% beliil 13. H8-hoz 9,4% 74%|  51%| 433%| 130%| 21.9%| 100,0%
oS A

r{;’abelul képzési for 97.4% 725%| 645%| 881%| 69.9%| 89.6%| 834%

% a teljesbél 7.9% 6.2%| 42| 361%| 108%| 183%| 834%

Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 96 471

% beliil 13. H8-hoz 8,1% 85%| 66%| 410%| 155%| 204%| 100,0%
SR

r{;’abelulkepze“ for- 1 1000%| 1000%| 1000%| 1000%| 100,0% |1000%| 100,0%

% a teljesbél 8,1% 85%| 66%| 410%| 155%| 204%| 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkezo vizsgalt kérdés a 20.: Megelégedettséggel tolt el, mikor nehéz tudomanyos

feladatot oldok meg.

A hallgatok huszadik kérdésre adott valaszai alapjan, az egyes képzési formak esetében

a beliilrél motivalt hallgatok aranyai: szakkollégistak 89,5%, kiilfoldi hallgatok 52,5%,

Erasmus hallgatok 61,5%, MA hallgatok 73,1%, angol program magyar hallgatoi

58,9%, BA hallgatok 44,8%. Azaz a 20. kérdésre adott valaszok alapjan sem mondhato

el, hogy az idegen nyelven tanuld hallgatok beliilrdl a legmotivaltabbak. A vizsgalt kér-

dés eredményét szemlélteti a 30. tablazat is.
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30. tablazat: SPSS kereszttabla képzési tipus és a 20. kérdés

20. H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma

Angol
progam i
Szakkol- | Kiilfol- MA hall- | (magyar | BA hall- | Ossze-
1égium di Erasmus gato hallgato) gato sen

20.H8-  -1,00 Szamol 3 10 7 34 13 32 99
hoz % beliil 20. H8-hoz 3,0%| 10,1% 7,1% 34,3% 13,1% 32,3% | 100,0%
% beliil képzési forma 7,9% | 25,0% 22,6% 17,6% 17,8% 33,3% 21,0%

% a teljesbol 0,6% 2,1% 1,5% 7,2% 2,8% 6,8% 21,0%

,00 Szamol 1 9 5 18 17 21 71

% beliil 20. H8-hoz 14% | 12,7% 7,0% 25,4% 23,9% 29,6% | 100,0%

% beliil képzési forma 2,6% | 22,5% 16,1% 9,3% 23,3% 21,9% 15,1%

% a teljesbol 0,2% 1,9% 1,1% 3,8% 3,6% 4,5% 15,1%

1,00 Szamol 34 21 19 141 43 43 301

% beliil 20. H8-hoz 11,3% 7,0% 6,3% 46,8% 14,3% 14,3% | 100,0%

% belill képzési forma 89,5% | 52,5% 61,3% 73,1% 58,9% 44,8% 63,9%

% a teljesbol 7,2% 4,5% 4,0% 29,9% 9,1% 9,1% 63,9%

Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 96 471
% beliil 20. H8-hoz 8,1%| 85% 6,6%| 41,0%| 155%| 20,4%| 100,0%

% beliil képzési forma | 100,0% | 100,0% |  100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

% a teljesbdl 8,1%| 85% 6,6%| 41,00| 155%| 204%| 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

A 27. kérdés: Mert az egyetem lehetdvé teszi, hogy sikeresen kiizdjek a kivalo teljesit-

ményért a tanulmanyaimban.

A kérdésre valaszt ado beliilr6l motivalt hallgatok megoszlasa a képzési forma szerint

az SPSS kereszttdbla alapjan a kovetkezd: szakkollégistak 86,8%, kiilfoldi hallgatok

62,5%, Erasmus hallgatok 67,7%, MA hallgatok, 61,1%, az angol- program magyar

hallgatéi 65,8%, BA hallgatok 52,1%. Azaz a 27. kérdés esetében nem az idegen nyel-

ven tanuld hallgatok rendelkeznek ardnyaiban a legnagyobb bels6 motivacioval, ezt

szemlélteti a 31. tablazat.
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31. tablazat: SPSS kereszttabla képzési tipus és a 27. kérdés

27. H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma

Angol
Szak- progam BA )
kollé- MA hall- [ (magyar | hallga- | Ossze-
gium | Kilfoldi | Erasmus gatod hallgatd) to sen
27.H8-hoz -1,00 Count 3 ) 5 34 9 25 84
% beliil 27. H8-hoz | 3,6% 9,5% 6,0%|  40,5% 10,7% | 29,8% | 100,0%
O Tt 4 A
é’rlr’]féul képzési 70%| 200%| 161%| 17.6% 123% | 260%| 17.8%
% a teljesbol 0,6% 1,7% 1,1% 7.2% 1.9%| 53%| 17,8%
00 Szamol 2 7 5 41 16 21 92
% beliil 27. H8-hoz | 2,2% 7,6% 54% |  44,6% 17,4% | 22,8%| 100,0%
Tt L g
é’f;ﬁ;“l képzési 53%| 175%| 161%| 21.2% 21.9% | 21.9%| 195%
% a teljesbol 0,4% 1,5% 1,1% 8,7% 34%| 45%| 195%
1,00 Szamol 33 25 21 118 48 50 295
% beliil 27. H8-hoz | 11,2% 8,5% 71%|  40,0% 16,3% | 16,9% | 100,0%
SR
é’f;ﬁ;“l képzési 86.8% | 625%| 677%| 61.1% 65.8% | 521%| 62,6%
% a teljesbol 7,0% 5,3% 45%| 251% 10,2% | 10,6%| 62,6%
Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 96 471
% beliil 27. H8-hoz | 8,1% 8,5% 6,6%| 41,0% 15,5% | 20,4%| 100,0%
SR
f/c‘)’rtr’rf;“' képzési 100,0% | 100,0%| 100,0%| 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6%| 41,0% 15,5% | 20,4%| 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkezd vizsgalt kérdés a 4.: Erdekesnek talalom, amikor méasokkal beszélgetek az

oOtleteimrol.

Az SPSS kereszttabla eredménye alapjan elmondhatd, hogy a beliilrél motivalt hallga-

tok képzési forma szerinti megoszlasa a kovetkezd: szakkollégistdk 86,8%, kiilfoldi
hallgatok 47,5%, Erasmus hallgatok 54,8%, MA hallgatok 73,6%, angol programos
magyar hallgatok 58,9%, BA hallgatok 61,5%. A 4. kérdésre adott valaszok alapjan a

beliilrél motivalt idegen nyelven tanul6 hallgatok aranya nem tekinthet6 a legnagyobb-

nak, ez lathato a 32. tablazatba foglalt adatokbol is.
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32. tablazat: SPSS Kkereszttabla képzési tipus és a 4. kérdés

4. H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma
Angol
Szak- progam

kollé- MA hall- (magyar [ BAhall- |
gium | Kiilfoldi | Erasmus gatod hallgato) gatod Osszesen
4.H8- -1,00 Szamol 3 7 9 21 15 16 71
hoz % beliil 4. H8-hoz 4,2% 9,9% 12,7% 29,6% 21,1% 22,5% | 100,0%
% beliil képzési forma 7,9% 17,5% 29,0% 10,9% 20,5% 16,7% 15,1%
% a teljesbol 0,6% 1,5% 1,9% 4,5% 3,2% 3,4% 15,1%
,00 Szamol 2 14 5 30 15 21 87
% beliil 4. H8-hoz 2,3% 16,1% 5,7% 34,5% 17.2% 24,1% | 100,0%
% beliil képzési forma 5,3% 35,0% 16,1% 15,5% 20,5% 21,9% 18,5%
% a teljesbol 0,4% 3,0% 1,1% 6,4% 3,2% 4,5% 18,5%
1,00 Szamol 33 19 17 142 43 59 313
% beliil 4. H8-hoz 10,5% 6,1% 5,4% 45,4% 13,7% 18,8% | 100,0%
% beliil képzési forma | 86,8% 47,5% 54,8% 73,6% 58,9% 61,5% 66,5%
% a teljesbol 7,0% 4,0% 3,6% 30,1% 9,1% 12,5% 66,5%
Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 9% 471
% beliil 4. H8-hoz 8,1% 8,5% 6,6%|  41,0% 155% | 20,4%| 100,0%
Yo belilpzésiforma {10091 100,006 | 10009 | 100,0%|  100,0%| 100,0%| 100,0%
% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkezd vizsgalt kérdés a 11.: Ordmet érzek, ha tudomanyos kiadvanyokat olvasok.

A 11. kérdésre adott valaszok alapjan a beliilrél motivalt hallgatok megoszlasa a képzési

formak szerint a kovetkezd: szakkollégistak 60,5%, kiilfoldi hallgatok 55%, Erasmus

hallgatok 35,5%, MA hallgatok 37,3%, magyar hallgatok az angol programon 38,4%,

BA hallgatok 18,8%. A 11. kérdésnél a beliilr6l motivalt hallgatok képzési forma sze-

rinti aranya szintén nem az idegen nyelven tanulo hallgatok esetében figyelhetd meg.

Ahogy az a 33. tablazatbol is latszik, a szakkollégista hallgatok rendelkeztek a mintan

beliil ennél a kérdésnél a legnagyobb aranyu belsé motivacidval.
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33. tablazat: SPSS kereszttabla képzési tipus és a 11. kérdés

11. H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma
Angol
Szak- progam BA
kollé- MAhall- [ (magyar |hallga-|
gium | Kiilfoldi | Erasmus gatod hallgato) to Osszessen
11. -1,00 Szamol 8 10 12 71 23 57 181
thZ % beliil 11. H8-hoz 4,4% 5,5% 6,6% 39,2% 12,7% | 31,5% 100,0%
% beliil képzési forma 21,1% 25,0% 38,7% 36,8% 31,5% | 59,4% 38,4%
% a teljesbol 1,7% 2,1% 2,5% 15,1% 49%| 12,1% 38,4%
,00 Szamol 7 8 8 50 22 21 116
% beliil 11. H8-hoz 6,0% 6,9% 6,9% 43,1% 19,0% | 18,1% 100,0%
% beliil képzési forma 18,4% 20,0% 25,8% 25,9% 30,1% | 21,9% 24,6%
% a teljesbol 1,5% 1,7% 1,7% 10,6% 47% | 4,5% 24,6%
1,00 Szamol 23 22 11 72 28 18 174
% beliil 11. H8-hoz 13,2% 12,6% 6,3% 41,4% 16,1% | 10,3% 100,0%
% beliil képzési forma 60,5% | 55,0% 35,5% 37,3% 38,4% | 18,8% 36,9%
% a teljesbol 4,9% 4,7% 2,3% 15,3% 59%| 3,8% 36,9%
Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 96 471
% beliil 11. H8-hoz 81%| 85% 6,6%| 41,0% 15,5% | 20,4% 100,0%
Yo belilképzéstfoma 100,006 ( 100,09 | 10009 | 1000%| 1000 | “%%2|  1000%
% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% | 20,4% 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkez6 vizsgalt kérdés a 18.: Jo érzés, amikor teljesen lekot valami érdekes, amit
tanulok.

A beliilrél motivalt hallgatok valaszainak megoszlasa a képzési forma szerint a kovet-
kezd: szakkollégistdk 92,1%, kiilfoldi hallgatok 55%, Erasmusos hallgatok 22,6%, MA
hallgaték 77,2%, angol programon tanuld magyar hallgatok 34,2%, BA hallgatok
66,7%. Az aranyokbol, melyek az SPSS kereszttablabol leolvashatoak (a 34. tablazat-
bol), lathatd, hogy a beliilrél motivalt hallgatok ardanya nem az idegen nyelven tanuld
hallgatok kozott a legmagasabb. A kérdésre adott valaszok alapjan érvényes az a meg-
fogalmazas ennél az esetnél is, hogy az idegen nyelven tanul6 hallgatok a legkevésbé

motivaltak belilr6l.
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34. tablazat: SPSS kereszttabla képzési tipus és a 18. kérdés

18. H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

képzési forma
Angol
progam
Szakkol- | Kiilfol- MAhall- [ (magyar | BAhallga- [
légium di Erasmus gatd hallgatd) to Osszesen
18. -1,00 Szdmol 1 12 12 19 27 15 86
:1182 % belil 18. H8-hoz 12%| 14,0% 14,0% 22,1% 31,4% 17,4% | 100,0%
% beliil képzési forma 2,6%| 30,0% 38,7% 9,8% 37,0% 15,6% 18,3%
% a teljesbol 0,2% 2,5% 2,5% 4,0% 5,7% 3,2% 18,3%
,00 Szamol 2 6 12 25 21 17 83
% beliil 18. H8-hoz 2,4% 7,2% 14,5% 30,1% 25,3% 20,5% | 100,0%
% belill képzési forma 53% | 15,0% 38,7% 13,0% 28,8% 17,7% 17,6%
% a teljesbol 0,4% 1,3% 2,5% 5,3% 4,5% 3,6% 17,6%
1,00 Szamol 35 22 7 149 25 64 302
% beliil 18. H8-hoz 11,6% 7,3% 2,3% 49,3% 8,3% 21,2% | 100,0%
% belill képzési forma 92,1% | 55,0% 22,6% 77,2% 34,2% 66,7% 64,1%
% a teljesbol 7,4% 4,7% 1,5% 31,6% 5,3% 13,6% 64,1%
Osszesen  Szamol 38 40 31 193 73 96 471
% beliil 18. H8-hoz 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%
% beliil képzési forma 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%
% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

A kovetkezd vizsgalt kérdés a 25.: (Miért jarsz egyetemre?) A felemeld érzésért, amit
akkor tapasztalok mikor kiilonb6z6 érdekes témakrol olvasok.

A beliilrél motivalt hallgatok valaszainak megoszlasa a képzési forma szerint a kovet-
kez6: szakkollégistak 81,6%, MA hallgatok 57,5%, kiilfoldi hallgatok 47,5%, Erasmus
hallgaték 41,9%, angol programon tanuldé magyar hallgatok 49,3%, BA hallgatok
36,5%. A beliilr6l motivalt hallgatoék legnagyobb aranyban a szakkollégistak és nem az
idegen nyelven tanul6 hallgatok koziil kertiltek ki a 25. kérdésre adott valaszok esetében

is, ezt szemlélteti a kovetkez SPSS kereszttabla (35. tablazat).
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25. H8-hoz * képzési forma Kereszttabla

35. tablazat: SPSS kereszttabla képzési tipus és a 25. kérdés

képzési forma
Angol
progam
Szakkol- | Kiilfol- MAhall- [ (magyar | BAhall- |
légium di Erasmus gatod hallgato) gato Osszesen
@25 -1,00  Szdmol 2 10 9 43 12 39 115
_I:|082 % within 25. H8- oz 1,7% 8,7% 7,8% 37,4% 10,4% 33,9% | 100,0%
% beliil képzési forma 5,3% | 25,0% 29,0% 22,3% 16,4% 40,6% 24,4%
% a teljesbol 0,4% 2,1% 1,9% 9,1% 2,5% 8,3% 24,4%
,00 Szamol 5 11 9 39 25 22 111
% beliil 25. H8-hoz 4,5% 9,9% 8,1% 35,1% 22,5% 19,8% | 100,0%
% beliil képzési forma 132% | 27,5% 29,0% 20,2% 34,2% 22,9% 23,6%
% a teljesbol 1,1% 2,3% 1,9% 8,3% 5,3% 4,7% 23,6%
1,00 Szamol 31 19 13 111 36 35 245
% beliil 25. H8-hoz 12,7% 7,8% 5,3% 45,3% 14,7% 14,3% | 100,0%
% beliil képzési forma 81,6% | 47,5% 41,9% 57,5% 49,3% 36,5% 52,0%
% a teljesbol 6,6% 4,0% 2,8% 23,6% 7,6% 7,4% 52,0%
Osszesen Szamol 38 40 31 193 73 96 471
% beliil 25. H8-hoz 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%
% belill képzési forma 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
% a teljesbol 8,1% 8,5% 6,6% 41,0% 15,5% 20,4% | 100,0%

Forras: SPSS 22 output tabla

HS8 hipotézis dsszegzése:
H8: Azok a hallgatok, akik nem a sajat anyanyelviikon sajatitjak el a tananyagot, na-
gvobb aranyban rendelkeznek belsé motivacioval, mint azok, akik mindezt a sajat anya-

nyelviikon teszik.

A belsé motivacios kérdések a képzési forma alapjan SPSS kereszttablak segitségével
paronként keriiltek 0sszehasonlitasra.

e Bels6 motivacio, tudasszerzés: 2, 9, 16 és 23-as kérdések;

e Bels6 motivacio, teljesitményelérés: 6, 13, 20 és 27-es kérdések;

e Bels6 motivacio, élmény és tapasztalatszerzés: 4, 11, 18, és 25-6s kérdések.
A vizsgélat eredménye, hogy azok a hallgatok, akik nem a sajat anyanyelviikon sajatit-
jék el a tananyagot, nem rendelkeznek nagyobb aranyban belsé motivacioval, mint mas
csoportok esetében. A szakkollégista hallgatok kozott az Gsszes tobbi képzési tipushoz
képest a vizsgalt kérdések esetében nagyobb ardnyban voltak jelen a beliilr6l motivalt

hallgatok. Az eredmény alapjan a H8 hipotézis elvetésre keriil.

190



4.3.6. H9: Az idegen nyelven tanulé hallgatok jobb tanulmanyi eredményt érnek el,

mint azok a hallgatok, akik a sajat anyanyelviikon tanulnak

A vizsgalat 0sszehasonlitja a szakkollégista, a kiilfoldi, az Erasmus, a magyar nyelvi

MA hallgatok, az angol programon tanuld magyar hallgatok és a magyar nyelvii BA

programon tanul6 hallgatéinak tanulméanyi eredményeit. A H8 hipotézis tesztelés¢hez

hasonldan itt is lathatd, hogy a szakkollégista hallgatok elemszama kicsi, azonban a

kutatas nem kivanja megvaltoztatni az egyes homogén csoportok szerkezetét ugy, hogy

heterogén elemeket von 0ssze kdzds csoportokba, mivel az megmasithatja a kutatasban

szereplo hallgatoi egyéni valaszok eredményét.

A hipotézis vizsgalata SPSS kereszttabla segitségével tortént, a kereszttabla kdvetkezo

ismérveket foglalja ssze:

36. kérdés: Milyen volt az utolsé két félévben a tanulmanyi atlagod?
Képzési forma tipusa: szakkollégium, kiilfoldi hallgatd, Erasmus hallgatd, mes-
terképzéses hallgatd, angol programon tanuld magyar hallgatd, alapképzéses

hallgato.

A tanulmanyi atlagok (N=375) SPSS szoftver segitségével a kovetkezok szerint kertil-

tek atkddolasra:

elégtelen (1): 0-1,5-ig;
elégséges (2): 1,51-2,5-ig;
kozepes (3): 2,51-3,5-ig;
jo (4): 3,51-4,5-ig;

jeles (5): 4,51-5-ig.

Ahogyan az a kdvetkez6 SPSS kereszttablaban is jol lathato (36. tablazat), a tanulmanyi

atlagok képzési szint szerinti megoszlasban a kovetkezOk szerint alakulnak:

a szakkollégistak (33 {6 adta meg az atlagat) 87,9 %-a ért el 4-es vagy annal na-
gyobb atlagot az utols6 két félévben;

a kiilfoldi hallgatok (22 f6 adta meg az atlagat) 54,6%-a ért el 4-es, vagy annal
nagyobb atlagot az utolsé két félévben,;

az Erasmus hallgatok (29 f6 adta meg az atlagat) 82,7%-a ért el 4-es, vagy annal
jobb tanulmanyi atlagot az utolso két félévben;

mester képzéses hallgatok (160 f6 adta meg az atlagat) 57,6%-a ért el 4-es, vagy

annal jobb tanulmanyi atlagot az utolsé két félévben,;
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az angol program magyar hallgat6i koziil (38 f6 adta meg az atlagat) 50% ért el

4-es, vagy annal jobb tanulmanyi atlagot az utols6 két félévben;

az alapképzéses hallgatok (93 f6 adta meg az atlagat) 23,7%-a ért el 4-es, vagy

annal jobb tanulmanyi atlagot az utolso két félévben.

36. tablazat: SPSS kereszttabla képzési tipus és a tanulmanyi atlagok

kozott
Tanulméanyi atlag * képzési forma Kereszttabla
képzési forma
Angol
progam
Szakkol- MA hall- | (magyar BA )
légium | Kilfoldi | Erasmus gatd hallgatd) [ hallgatd | Osszesen

36. 2,00 Szamol 0 6 2 10 2 13 33
e % belii 36. 00%| 182%|  61%| 303% 61%| 394%|  100,0%
% beliil képzési forma 0,0% 27,3% 6,9% 6,3% 53%| 14,0% 8,8%

% a teljesbél 0,0% 1,6% 0,5% 2,7% 0,5% 3,5% 8,8%

3,00 Szamol 4 4 3 58 17 58 144

% beliil 36. 2,8% 2,8% 2,1% 40,3% 11,8% | 40,3% 100,0%

% beliil képzési forma 12,1% 18,2% 10,3% 36,3% 447% | 62,4% 38,4%

% a teljesbol 1,1% 1,1% 0,8% 15,5% 45% | 15,5% 38,4%

4,00 Szamol 19 8 13 62 10 21 133

% beliil 36. 14,3% 6,0% 9,8% 46,6% 75% | 15,8% 100,0%

% beliil képzési forma 57,6% 36,4% 44,8% 38,8% 26,3% | 22,6% 35,5%

% a teljesbol 5,1% 2,1% 3,5% 16,5% 2,7% 5,6% 35,5%

5,00 Szamol 10 4 11 30 9 1 65

% beliil 36. 15,4% 6,2% 16,9% 46,2% 13,8% 1,5% 100,0%

% beliil képzési forma 30,3% 18,2% 37,9% 18,8% 23,7% 1,1% 17,3%

% a teljesbol 2,7% 1,1% 2,9% 8,0% 2,4% 0,3% 17,3%

Osszesen  Szamol 33 22 29 160 38 93 375
% beliil 36. 8,8% 5,9% 7,7% 42,7% 10,1% | 24,8% 100,0%

% beliil képzési forma 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0%

% a teljesbol 8,8% 5,9% 7,7% 42,7% 10,1% | 24,8% 100,0%

HO9 hipotézis osszegzése:

Forras: SPSS 22 output tabla

H9: Az idegen nyelven tanulo hallgaték jobb tanulmanyi eredményt érnek el, mint azok

a hallgatok, akik a sajat anyanyelviikon tanulnak.

A hipotézis Osszegzéseként elmondhatd, hogy a megkérdezett idegen nyelven tanuld
hallgatok tanulmanyi 4tlaga nem minden esetben haladja meg azokét, akik sajat anya-

nyelviikon sajatitjak el az ismereteket. A kérdodivet kitoltd és a tanulmanyi atlagra is

valaszt ado szakkollégista hallgatok esetében elmondhato, hogy 87,9% ért el legalabb 4-
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es, vagy annal is magasabb tanulmanyi atlagot, igy a tanulmanyi atlag tekintetében 6k
teljesitenek a legjobban, aranyaiban a vizsgalt mintan beliil. Ezt kdveti az Erasmus hall-
gatok tanulmanyi atlaga (82,7 %-uk ért el 4-es, vagy annal nagyobb tanulmanyi ered-
ményt), majd a magyar nyelven tanuld mesterképzéses hallgatok (57,6%-uk ért el 4-es,
vagy annal nagyobb eredményt). Ezutan az angol program magyar nyelven tanul6 hall-
gatdi kovetkeznek (50% ért el 4-es, vagy anndl jobb tanulmanyi eredményt), végil a
magyar nyelvli képzés alapszakos hallgatoi (23,7%-uk ért el 4-es, vagy annal jobb ta-
nulmanyi eredményt).

Az elemzés végeztével a H9-es hipotézist el kell vetni, tehat azok a szakkollégista hall-
gatok érték el utolso két féléviik soran a legjobb tanulmanyi atlagot, akik magyar nyel-

ven tanultak.
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5. Osszegzés, kovetkeztetések

A dolgozat dsszegzéseként a kutatasi kérdések és hipotézisek értékelése a f6 cél, illetve
a jovobeli kutatasi lehetdségek feltarasa.

Ahogyan az az 1.3. fejezetben is emlitésre keriilt az irodalomkutatashoz a K1 és K2
kutatasi kérdések kapcsolddtak, az empirikus kutatdshoz pedig a K3 kutatasi kérdés. A
H1-H3 hipotézisek a mddszertani attekintésben keriiltek bizonyitasra, a H4-H9 hipoté-
zisek pedig az empirikus kutatas soran. A kovetkezé néhany gondolat az ezekre kapott

valaszokat fogja bemutatni rendezve.

5.1. Kutatasi eredmenyek, hipotézisek dsszegzése

K1: Az onmeghatarozas elmélet a menedzsment tudomanyteriiletén beliil mely elméle-

tekhez kapcsolodik a leginkabb?

Az SDT elmélet a legtobb hazai és nemzetk6zi motivacios elméletekkel foglalkozo6 ku-
tatasokban nincs egyértelmtien kategorizalva (Buchanan - Huczynski 2001, Knights -
Willmott 2007, Bakacsi 2007, Thompson 2007, Robbins - Judge 2013 és Kispal - Vitai
2013, Fellenz - Martin 2017, Griffin 2017, Griffin et. al. 2017, Knights - Willmott
2017), a korabbi kutatasokhoz képest ez adja a téma ujdonsagerejét is. Az SDT a me-
nedzsment tudomdanyteriiletén beliil ismeretes tartalom és folyamatelméletekkel ossze-
vetve leginkabb a motivacios folyamat elméleteihez kapcsolodik. Ezt bizonyitja Deci -
Ryan (2000) megallapitasa is, mely szerint a modell azt a folyamatot irja le, ahogyan az
egyén eljut a kiilsé motivaltsagbol a belsd motivacié felé. Azaz elsésorban folyamat-
kozponti megkozelitésrdl van sz6. Az SDT sajatossaga, hogy a folyamatot tovabbi cso-
portokra osztja, mely soran bemutatja az egyén kognitiv fejlédését is (stt.org, 2018). Az
ondeterminacios kontinuumot abrazolja 17. abra is; a folyamat Iényege, hogy az egyén a
végzett tevékenység soran a kiilsé motivaltsagbdl jut el a beliilrdl motivalt allapotig. A
3.2. fejezet 23. abraja az SDT 6ndeterminacids kontinuumat veti 0ssze a motivacio tar-
talom elméleteivel, azonban a tartalomelméletekkel szemben az SDT leirja az egyén
kognitiv fejlédési folyamatat is (sdt.org, 2018), azaz valaszt ad arra, hogyan valunk mo-
tivaltta egy tevékenység végzése soran. Ezt igazolja Deci - Ryan (2000) azon megallapi-
tasa is, amely szerint a modell azt a folyamatot irja le, ahogyan az egyén eljut a kiilsd
motivaltsagbol a belsd motivacio felé, és ezt a folyamatot tovabbi csoportokra osztja,

mely soran bemutatja az egyén kognitiv fejlédését (Deci- Ryan, 2000).
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Az dndeterminacios kontinuum (Deci - Ryan, 2000) az elméletben a K1 kutatasi kérdés-
re valaszolva ugyancsak megerdsiti azt a feltevést, mely szerint az SDT a menedzsment
tudoményteriiletén beliil ismeretes folyamat elméletek koz¢ illik a legjobban.

A dolgozatban bemutatott motivacios tartalom és folyamat elméletek csoportositasanak
eredményeként megallapithato, hogy az SDT leginkabb a motivaci6 folyamatelméletei-

hez kapcsolodik.
K2: Hogyan kapcsolodik az onmeghatarozas elmélet a tanulasi elméletekhez?

A kutatasi kérdéshez kapcsolodva megallapithatd, hogy az SDT nemcsak a motivacios,
hanem a tanulasi elméletekhez is szorosan kapcsolddik; ez azzal igazolhatd, hogy az
SDT az egyénben lezajo kognitiv szocialis fejlodési folyamatot mutatja be (sdt.org,
2018).

A modell, emlitést tesz az egyén alapsziikségletein beliil a kapcsolatigényrél, amely
Anderson et. al. (1976) szerint Bandura (1997) tarsas tanulaselméletével is 0sszefliggést
mutat. Deci et. al. (2017) modelljében a kiils6 tényez6knek befolyasa van az egyén vi-
selkedésére, amelyet az egyén kapcsolatai is alakithatnak, ez mind a motivaciés, mind
tanulasi folyamat vizsgalatara vonatkozoan is alkalmassagot mutat. Ugyancsak hasonlo-
sag figyelhetd meg abban a tekintetben, hogy Bandura (1986) megkiilonboztet kiilsé és
belsd tényezdket a motivacid szempontjabol; ezt szemléltette a 22. abra, valamint ugya-
nagy, ahogyan az SDT elmélet feleslegesnek gondolja a jutalom, motivalo hatasat
(Schunk, 2012). Az SDT Neisser (1984) elméletéhez hasonldan az egyénben végbeme-
nd kognitiv folyamatokat irja le.

A behaviorista iranyzat képviselivel szemben tehat — Pavlov (2010), Thorndike (1924),
Watson (1924), Skinner (1953) — az SDT nemcsak a viselkedés kimenetére helyezi a
hangsulyt, hanem az egyénben végbemend belsd lelki folyamatokra is koncentral. Az
SDT behaviorsita elméletek koziil a legnagyobb hasonldésagot Guthrie (1952) elméleté-
vel mutatja, hiszen egyik elmélet sem tartja sziikségesnek a jutalmat az egyén motivala-
sara, azonban ennél tobb hasonlosag nem allapithatd meg kozottiik. A konstruktivista
gondolkodok koziil Piaget (1993) szintén meghataroz hajtderdket az egyén cselekvésére
vonatkozoan, azonban ezeken nem osztalyozza kiilsd, vagy belsé indittatds alapjan.
Vigotszkij (1967) az SDT-hez hasonloan ugy véli, hogy az egyén az adott tevékenysé-
get eldszor kiilsd indittatasbol kezdi el, majd az id6 eldrehaladtaval belsdvé alakulhat.
Mindezen megallapitdsokat 0sszegezve fontos szem el6tt tartani, hogy bar vannak ha-

sonldsagok a behaviorista valamint a konstruktivista elméletekkel, azonban mivel az
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SDT elsdsorban az egyén bels6 kognitiv fejlddésére teszi a hangsulyt, igy elsdsorban a

kognitiv tanuldselméletekhez kapcsolddik a leginkabb.

H1: Az egyén motivdciojanak vizsgadlata soran nagyobb jelentoséggel bir a motivicio
vizsgalatahoz valasztott modszer gondos kivalasztasa, mint az a tevékenység, amelyet

azzal vizsgalni szeretnénk.

Az dnmeghatarozas elmélet erdssége, hogy univerzalisan képes vizsgalni az egyén mo-
tivacigjat, amely széleskorii elemzé modszertant nyujt az emberi motivacio és a szemé-
lyiség vizsgalatara. Az elmélet egyben alkalmas motivacioval foglalkozo tanulméanyok
készitéséhez, valamint arra, hogy segitségével meghatarozhaté a motivacio kiilso, vala-
mint belsé forrasa (Deci-Ryan, 1985). A szerzok ugy vélik, hogy az SDT modszertana
alkalmas (sdt.org, 2018): az oktatds, az egészségiigy, kapcsolatok, pszichoterdpia,
pszichopatoldgia, szervezetek, célok, sport, egészség €s pszichologiai jollét, valamint a

kornyezet vizsgalatara.

Az SDT erdssége abban rejlik, hogy segitségével tobb tevékenység soran is 6sszehason-
lithatd, parhuzamba allithatd az egyén belsé motivacidja. Segitségével az is elemezhetd,
hogy az egyén motivaltsaga a kiilonbozd tevékenységek soran hogyan alakul. Ez a meg-
allapitas szorosan kapcsolodik a méasodik hipotézishez, amely a fentieket azzal egésziti
ki, hogy a motivacid vizsgalatanal nem maga a tevékenység, hanem a motivaltta valas

folyamata a hangsulyos.

H2: A motivacio vizsgalatanal a hangsuly a folyamatszempontu megkozelitésen van,
amely soran az egyén motivaltta valik — az amotivacio, vagy kiilso motivdcio belsévé

valik -, nem pedig az egyén altal végzett tevékenységen.

A Deci - Ryan szerzparos altal megfogalmazott elmélet hangstlyozza, hogy nem az
egyén altal végzett tevékenység a fontos, hanem az a folyamat, amely soran az egyén
érdeklédése kiils6bol belsové alakul at, azaz magaénak érzi az adott tevékenységet (De-
ci, 1971, 1972, 1975; Deci-Williams, 1996; Deci-Ryan, 1980, 1985, 1985a, 2000,
2000a, 2000b, 2008; Deci et al., 1994; Deci-Reeve, 1996; Deci et al. 1999; Deci et al.,
2016; Deci et al. 2017).

Az SDT jellemzd6 tulajdonsdga, hogy mind a kiilsé, mind a belsé motivacids tényezdoket

tovabbi csoportokra bontja annak megfelelden, hogy a kiilsé motivaltsagbol hogyan jut
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el az egyén a beliilr6l motivalt allapotba, mindezzel szemléltetve a kognitiv és szocidlis
fejlodést, valamint az egyéni kiilonbozéségeket (Deci- Ryan, 2000).

A 25. abran bemutatott motivacios tartalomelméletekkel 0sszevetve 1ényeges, hogy bar
vannak hasonlésagok, az SDT elmélet mégis sokkal komplexebb megoldast jelent, hi-
szen bemutatja azt a folyamatot, ahogyan az egyén motivaltta valik, és ez a folyamat
akar tobbféle tevékenység soran is dsszevethetové valik.

A dolgozatban az 5. tablazat segitségével Osszehasonlitasra keriiltek a menedzsment
tudomanyaban leggyakrabban alkalmazott motivacios folyamatmodellek, amelyek al-
kalmasak az egyén motivacidjanak vizsgalatara a munkavégzés soran, azonban lénye-
ges, hogy ezek koziil az SDT a legmegfelelobb arra, hogy tevékenységtdl fiiggden leirja

az egyén motivacios folyamatat.

H3: A4 tanulasi és motivacios elméletek mind a menedzsment, mind a pszichologia tu-

domdanydban egymassal szoros kapcsolatban dllnak.

A harmadik hipotézis H3 is bizonyithato az elméleti fejezetek alapjan, hiszen a tanulési
¢s motivacios elméletek mind a pszicholdgiaban, mind a menedzsment tudoméanyéaban
tartalmaznak egymast lefedd univerzalis megkozelitéseket, kozos elemeket. Gondoljunk
itt Bandura (1997) és Skinner (1951) megkozelitéseire, vagy az SDT elméletre, amelyek
szintén mindkét teriilet vizsgéalatara alkalmasak.

A szakirodalomban mindezt Alexander - Mayer (2011) és Northcraft - Neale (1994)
megkozelitése is megerdsitette, hogy a H3 hipotézisnek van 1étjogosultsdga, mely sze-
rint a mind a menedzsment tudomanyaban, mind a pszichologia tudoméanyéaban a tanu-
lasi és motivacios elméletek egymassal szoros kapcsolatban allnak. Ez anndl is inkabb
igaz, mivel mind a motivacids elméletek és mind a tanulasi elméletekkel foglalkozo
fejezetben taldlhatoak olyan megkozelitések, amelyek mindkét témakdérhéz szorosan
kapcsolddnak, és segitségilikkel mind a két tényezd (tanulds, motivacio) egyarant vizs-

galhato.

K3: Miért jarnak a hallgatok egyetemre? (Kiilsd, vagy belsé motivacios tényezok mi-

att?)

A kutatas alapfeltevése, hogy a hallgatok azért jarnak egyetemre, mert szeretnének tu-
dasra szert tenni. A kérdés a 4. fejezet soran bemutatott empirikus kutatds segitségével

keriil megvalaszolasra.
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Az elemzés soran a belsd motivacid (tudasszerzésre, teljesitményelérésre, élmény és

tapasztalatszerzésre vonatkoz6 kérdések), a kiilsé motivaciod (azonosulason alapul6 sza-

balyozasra, elfogadott szabalyozasra, kiilsé szabalyozasra), valamint az Amotivacidval

kapcsolatos kérdések keriiltek elemzésre.

A kérdésekre adott valaszok atlaganak sorrendezése alapjan megallapithato, hogy a

megkérdezett hallgatok azért jarnak egyetemre, mert:

1.

Szeretnének jobb életet, és magasabb fizetést elérni, ez a kiilsé motivacio, kiilsé
szabalyozassal foglalkozé kérdéseket foglalja magaba, ahol a kérdésekre adott
valaszok aranyainak 4tlaga 88,05%.

A hallgatok tobbsége szeretne az egyetemen toltott évei soran tudasra szert ten-
ni, ezt bizonyitja a belsd motivacio tudasszerzésre vonatkozo kérdéseire adott
valaszok aranyainak éatlaga 78,87%.

Szeretnének jobb teljesitményt elérni, ez a belsé motivacid teljesitményre vo-
natkoz6 kérdéseihez kapcsolodik, ahol a kérdésekre adott valaszok aranyainak
atlaga 72,93% volt.

Szeretnék bebizonyitani, hogy elég intelligensek a képzés elvégzéséhez, ez a
kiilsé motivacio elfogadott szabalyozassal kapcsolatos kérdéseihez kotddik, itt a
kérdésekre adott valaszok aranyainak atlaga 70%.

Mert a sziileik, €s tandraik segitik dket, példat mutatnak a szamukra, ezek a kér-
dések a kiils6 motivacid, azonosulason alapuld szabalyozasahoz kapcsolodtak,
ahol a kérdésekre adott valaszok aranyainak atlaga 68,5% volt.

Mert szeretnek tanulni, tleteket megosztani, valamint tanulas kdzben utana ke-
resni a vizsgalt témanak, ez a belsd motivacid élmény és tapasztalatszerzéssel
kapcsolatos fejezethez kapcsolodik, ahol a kérdésekre adott valaszok aranyainak
atlaga 51,13% volt.

Az amotivacioval kapcsolatos kérdésekkel a hallgatok egyaltalan nem értenek
egyet, hiszen a kérdésekre adott vélaszok aranyainak atlaga itt minddssze

11,65% volt.

A K3 kutatasi kérdéssel kapcsolatosan megallapithato, hogy a hallgatok szdméra mind a

kiils6, mind a belsé motivacios tényezok fontosak, amikor az egyetem mellett dontenek.
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H4: A kor és a tanulassal toltott ido kozott erds pozitiv sztochasztikus kapcsolat van.

A vizsgélathoz a Pearson féle korreldcios elemzés soran két mennyiségi (bivariate
correlation) valtozé keriil Osszehasonlitasra, az egyik a hallgatok tanulassal eltoltott
ideje, a masik pedig a hallgato életkora (1. sz. fiiggelék: kérdéiv 39-es és 35-0s kérdés).
A korrelacios elemzés eredményeként (r= 0,195, p<0,01) megallapithatd, hogy a két
ismérv kozott gyenge, de szignifikans korrelacios kapcsolat all fenn, a kapcsolat gyen-

gesége miatt a hipotézis elfogadhatosaga kétséges.

H5: A4 tanuldssal toltott idé mennyisége és a megszerzett érdemjegy kozott eros pozitiv

sztochasztikus kapcsolat van.

A vizsgalat szintén Pearson féle korrelacids elemzéssel valosult meg, amely az utolso
két félévi atlag és a tanulédssal toltott id6 kozotti kapesolatot irja le (N=376). Az elemzés
eredményeként megéllapithatd, hogy gyenge pozitiv korrelacié all fenn (r=0,118, a

p<0,05), ami a gyenge magyarazé eré miatt a HS hipotézist nem bizonyitja.

H6: A hallgatok a tudas megszerzésének érdekében jarnak az egyetemre, nemcsak a

diploma miatt (azaz beliilrél motivaltak).

A H6 hipotézis vizsgalatakor a belsé motivacio tudasszerzésre vonatkozo kérdések (2,
9, 16 és 23; 1. sz. fuiggelék) kozotti sztochasztikus kapcsolatok kertiltek 6sszehasonlitas-
ra korrespondencia és multi korrespondencia elemzés segitségével.

Az elemzés a kdvetkez6 eredményeket adja:

e Korrespondencia elemzés eredménye: A 2,9,16, 23-as kérdések paronkénti dssze-
hasonlitdsa sordn az inercia értékek 0,384 és 0,585 kozott mozogtak (sorba ren-
dezve: 0,384; 0,401; 0,404; 0,495; 0,546; 0,585). A sztochasztikus kapcsolat mér-
téke egy eset kivételével kozepes, azaz jelentds mértéki.

e Multi-korrespondencia elemzés eredménye: A 2, 9, 16 és 23-as kérdések harmas
csoportba rendezésével az egyes csoportok multi korrespondencia elemzés segitsé-
gével is 0sszehasonlitasra keriiltek. Az inercia értékek ezekben az esetekben maga-
sabb értékeket mutattak, minden esetben 1,200 felettiek voltak (1,200; 1,211;
1,243).

Az elemzés eredményeképpen a H6 hipotézis elfogadasra keriil, azaz a hallgatok a tudas

megszerzésének érdekében is jarnak az egyetemre, nemcsak a diploma miatt.
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H7: a beliilrol motivalt hallgatok szignifikansan jobb érdemjegyeket szereznek, mint a

kiviilrol motivaltak.

A hipotézis tesztelése korrespondencia analizissel valdsult meg, ahol a belsé motivacios
kérdések paronként keriiltek 0sszehasonlitasra a hallgatok altal az utolso két félév soran
szerzett érdemjegyekkel (lasd 4.3.4. fejezet), ez Osszesen tizenkét Osszevetést jelentett.
Az eredmények koziil azon SPSS output tablak keriiltek bemutatisra a dolgozatban,
amelyek esetében az asszociacios kapcsolat allt fenn.

Kozepes mérteki, szignifikans asszocidcios kapcsolat két esetben allt fenn; gyenge mér-
tekl, de szignifikdns kapcsolatrol 6t esetben beszélhetiink; tovabbi 6t esetben pedig
egyatalan nem volt felfedezheté semmilyen kapcsolat sem.

A hipotézis tesztelése utan megallapithat6, hogy a beliilr6l motivalt hallgatok esetében a
belsd motivacié a megszerzett érdemjegyet, azaz a megkérdezett hallgatok utolso két
félévi atlagat kis mértékben befolydsolja. Azaz nemcsak a beliilr6l motivalt hallgatok
szerzik a legjobb érdemjegyeket, hanem az érdemjegy szerzésénél a kiils6 motivacios

tényezok is jelentds szerepet jatszanak, ezért a feltevés egyértelmiien nem fogadhato el.

H8: Azok a hallgatok, akik nem a sajat anyanyelviikon sajatitjak el a tananyagot, na-
gyobb aranyban rendelkeznek belsé motivacioval, mint azok, akik mindezt sajat anya-

nyelviikon teszik.

A hipotézis kapcsan a belsd motivacios kérdések képzési forma szerint keriiltek 6ssze-
hasonlitasra SPSS kereszttablak segitségével, ahol a belsé motivacios kérdések (tudas-
szerzésre-, teljesitményelérésre-, élmény ¢€s tapasztalatszerzésre vonatkozo kérdések).

A vizsgalat eredménye, hogy azok a hallgatdk, akik nem a sajat anyanyelviikon sajatit-
jék el a tananyagot, nem rendelkeznek nagyobb aranyban belsé motivacidval, mint mas
csoportok. A szakkollégistdk minden mas képzési formahoz képest a vizsgalt kérdések
tekintetében nagyobb aranyban voltak beliilrdl motivaltak, igy az eredmény alapjan a

HS hipotézis elvetésre keriilt.

H9: Az idegen nyelven tanulo hallgatok jobb tanulmanyi eredményt érnek el, mint azok

a hallgatok, akik sajat anyanyelviikon tanulnak.

A hipotézis vizsgalata SPSS kereszttablak segitségével tortént, ami az utolsod két félévi

tanulmanyi atlagok és az egyes képzési tipusok kozotti 6sszefliggéseket szemléltette.
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A megkérdezett idegen nyelven tanulé hallgatok tanulmanyi 4tlaga nem minden esetben
haladta meg azon hallgatok tanulmanyi atlagat, akik sajat anyanyelviikon tanultak.
A kérdoivet kitoltd hallgatok esetében legalabb 4-es, vagy annal nagyobb tanulmanyi

atlagot elérd hallgatok aranya a képzési tipusokon beliil:

szakkollégista (alap és mesterképzésen) 87,9%;

Erasmus hallgatok 82,7%;

e magyar nyelvii mesterképzéses hallgatok 57,6%;

e angol programon magyar nyelven tanulé hallgatok 50%;

e magyar nyelvii képzés alapszakos hallgatok 23,7%.
Mindezek alapjan a H9 hipotézist el kell vetni, hiszen a tanulasban nem az idegen nyel-
ven tanuld hallgatok, hanem a szakkollégista hallgatok érték el a legmagasabb tanulma-
nyi eredményeket a vizsgalt mintan beliil, a kdvetkezd 37. tablazat a kutatds eredményét
kivanja 0sszegezni, fontos kiemelni, hogy az allitdsok a vizsgélt minta esetére vonat-

koznak.

37. tablazat: A kutatasi kérdések és hipotézisek osszegzése

K1: Az 6nmeghatarozas elmélet a menedzsment
tudomanyteriiletén beliil mely elméletcsoporthoz
kapcsolodik a leginkabb?

Az dnmeghatarozas elmélet a motivacio folyamat-
elméleteihez kapcsolodik leginkabb.

K2: Hogyan kapcsolodik az 6nmeghatarozas elmeé-
let a tanuladsi elméletekhez?

Az 6nmeghatarozas elmélet a kognitiv tanulasel-
méletek kozé kapcsolodik a leginkabb.

H1: Az egyén motivacidojanak vizsgadlata sordn
nagyobb jelentdséggel bir a motivdcio vizsgalata-
hoz vdlasztott modszer gondos kivdlasztdsa, mint
az a tevékenység, amelyet azzal vizsgalni szeret-
nenk.

A H1 hipotézis elfogadasra keriilt.

H2: A motivacio vizsgalatanadl a hangsuly a fo-
lyamatszempontu megkézelitésen van, amely soran
az egyén motivaltta valik — az amotivdcio, vagy
kiilsé motivdcio belsévé valik - , nem pedig az
egyén dltal végzett tevékenységen.

A H2 hipotézis csak feltételekkel fogadhato el.

A hipotézis az SDT elméletre vonatkozodan elfo-
gadhatd, azonban mas folyamatelméletek kapcsan
€z nem minden esetben igaz.

H3: 4 tanulasi és motivacios elméletek mind a
menedzsment, mind a pszichologia tudomanyaban
egymassal szoros kapcsolatban dllnak.

A H3 hipotézis elfogadasra keriilt.

K3: Miért jarnak a hallgatok egyetemre?( Kiilsd,
vagy belsé motivacios tényezék miatt?)

A hallgatok a vizsgalt mintaban leginkabb a dip-
loma, jobb életkdriilmények, tudas megszerzése,
teljesitmény motivacio, bizonyitasi vagy, sziiléi és
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tanari timogatas ¢és a tanulds szeretete miatt jarnak
egyetemre.

H4: A kor és a tanuldssal toltott ido kozott erds
pozitiv sztochasztikus kapcsolat van.

A H4 hipotézis elfogadasa a kapcsolat gyengesége
miatt kétséges.

H5: A tanuléssal toltott id6 mennyisége és a meg-

A HS5 hipotézis elvetésre kertilt.

szerzett érdemjegy kozott erds pozitiv sztochaszti-
kus kapcsolat van.

H6: A hallgatok a tudas megszerzésének érdeke- | A H6 hipotézis elfogadasra keriilt.
ben jarnak az egyetemre, nemcsak a diploma miatt

(azaz beliilrél motivaltak).

H7: A beliilrol motivalt hallgatok szignifikansan | A H7 hipotézis elvetésre keriilt.
jobb érdemjegyeket szereznek, mint a kiviilrol

motivaltak.

H8: Azok a hallgaték, akik nem a sajat anyanyelv- | A HS8 hipotézis elvetésre kertilt.
tikon sajatitiak el a tananyagot, nagyobb aranyban
rendelkeznek belsé motivacioval, mint azok, akik

mindezt a sajat anyanyelviikon teszik.

H9: Az idegen nyelven tanuld hallgatok jobb ta-
nulmanyi eredményt érnek el, mint azok a hallga-
tok, akik sajat anyanyelviikon tanulnak.

A H9 hipotézis elvetésre kertilt.

Forrés: Sajat szerkesztés

A kutatas eredményeként megallapithatd, hogy az SDT elmélet mind a motivacios el-
méletek, mind a tanulaselméletek keretrendszerében jol elhelyezhetd. A motivacios el-
méletek kozott a folyamat szemponti megkozelitések kozott, mig a tanuldsi elméletek
kozott a kognitiv elméletek kozott kaphat helyet. A tanuldsi és motivacios elméletek
egymassal szoros kapcsolatban allnak, szdmos elmélet mindkét tertileten beliill megta-
lalhato. Lényeges, hogy a motivacid vizsgalatdnal nem a tevékenység, hanem inkabb a
kutatas sordn alkalmazott mddszertan a hangsulyos.

A vizsgalt mintdban szerepeld hallgatok tanulasi tevékenységét mind a kiilsé, mind a
belsé motivacios tényezok egyszerre befolyasoljak. Ilyen értelmezésben a Deci - Ryan
(2000) altal megfogalmazott allitas, miszerint egy adott tevékenység végzése soran csak
az egyénben kialakuld belsé motivacid tekinthetd igazan tartosnak és értékesnek nem
allja meg a helyét a vizsgalt mintara vonatkozoéan. Ezt az is bizonyitja, hogy a H7 hipo-
tézis elvetésre keriilt, azaz nem a beliilrél motivalt hallgatok érik el a legjobb érdemje-
gyeket. Azok a hallgatok, akik nem anyanyelviikon tanulnak nem érnek el jobb ered-

ményt a tanulasban és a belsé motivacid sincs nagyobb aranyban jelen a csoport tagjai
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kozott. Ellenben a szakkollégista hallgatok esetében megallapithatd, hogy a tagok na-
gyobb aranyban beliilr6l motivaltak barmely mas, a mintaban vizsgélt csoporthoz ké-
pest. Az 6 esetiikben olyan tevékenységrdl van szo6, amely beliilrdl motivalt cselekvés
illetve az egyén élmény- €s tapasztalatszerzésére koncentral.

A megkérdezett hallgatok leginkabb a diploma, jobb életkoriilmények, tudds megszer-
zése, teljesitmény motivacid, bizonyitasi vagy, sziildi és tanari tdmogatds és a tanulds

szeretete miatt jarnak egyetemre.
5.2. Jovobeni kutatdsi lehetosegek

A kutatds szempontjabodl egy a jelenlegi eredményeket kiegészitd és a mintanagysagot
b6vité a PTE teljes hallgatoi allomanyara vonatkozo kutatas folyik, amely az egyes ka-

rok hallgatoinak motivaciojat kivanja vizsgalni az elért eredmény tekintetében.

Tovabba késobbi felmérések is hasznosak lehetnek, igy akéar bizonyos idokozonként
példaul 5 évente is Osszehasonlithatova valik a hallgatok belsé motivaciojanak alakula-
sa. Tovabbi kutatasi cél lehet a kérddiv fejlesztése, kiegészités a hallgatok adataival, igy
akar a képzés elején és végén is Osszevethetdvé valnak hallgatdi motivaciok. Mind a két
fenti lehetdség segitséget nyujthat abban, hogy megvizsgaljuk a hallgatok kognitiv fej-
16dését bizonyos 1d6 elteltével. A kognitiv fejlédés mellett a hallgatok preferencidinak
alakulésa is érdekes lehet, hiszen ez nagy-mértékben befolyasolhatja azt, hogy az egyén
melyik felsdoktatasi intézményt valasztja, vagy valasztja-e egyaltalan a felsdoktatas

rendszerét a tovabbtanulasra.

Egy 0 kutatasi lehetdséget adhat a kés6bbiek soran az alkalmazott kérddiv itemjei se-
gitségével egy komplex mutatd kidolgozéasa, amellyel kdnnyedén eldonthetd az egyes

valaszadokrol, hogy kiviilrdl, vagy beliilrél motivaltak-e.

A vizsgalt mintdban a hallgatok nagyobb része vagy valamilyen kiilsd, vagy valamilyen
belsé motivacioval rendelkezik, amely tanuldsra serkenti, azonban fontos lehet a jovo-
ben figyelemmel kisérni az amotivalt hallgatok életitjat, fejlédési folyamatat. Ehhez
nagy segitséget nyljthat a mar emlitett azonosithatosag, ugyanis a kérddiv kiértékeléseét
kovetden lehetdség nyilik arra, hogy a teljesen motivalatlan hallgatdkat el6szor a kiilso,
majd a belsé motivacié felé mozditsuk el az dndeterminéacids kontinuumon beliil sze-
mélyre szabott megoldasokkal. Az amotivalt hallgatok érdekeltté tétele azért is fontos,

mivel a vizsgalt 471 elemi minta 11,65%-at teszi ki, ez nagyjabol minden tizedik meg-
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kérdezett hallgatot érinti. Erdemes lehet azt is vizsgalni, hogy hogyan alakul az
amotivalt hallgatok esetében a képzés soran a lemorzsolodés, azaz azok a hallgatok,
akik nem fejezik be a képzést nem kelloképpen érdeklddnek a tanulas irant, vagy inkabb

valamilyen kiilsO tényezo befolyasolja a cselekedetiiket.

Mivel az oGnmeghatarozas elmélet egy olyan univerzalis elmélet, amely esetében szamos
tevékenység soran Osszevethetd az egyén motivaciodja, igy érdemes lehet mas karokra
vonatkozoan, kiilonb6zd tevékenységek soran is értékelni az egyén belsé motivacidjat.
Lehet6dséget jelenthetnek a kiilonbozo targyak, vagy szakokra vonatkozo bontéasok is.
valasztott tevékenységet végez és Osszehasonlitani azt az egyetemi kotelezd tananyag

elsajatitas kozben érzett motivacioval.
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7. Idegen szavak jegyzéke

o Ability — Képesség: A képesség kifejezés alatt értiink minden olyan tudasfajtat,
amely valamilyen aktivitast lehetdvé tesz birtokldja szamara.

e Academic Motivation Scale, College Version - Akadémiai Motivacios Kér-
déivének felsdoktatasi intézményekre Kkifejlesztett valtozata: A vizsgéalathoz
a dolgozatban Vallerand et al. (1992-1993) AMS-C-28 (Academic Motivation
Scale, College Version) Akadémiai Motivacios Kérdoivének felsGoktatasi in-
tézményekre kifejlesztett valtozata keriilt felhasznalasra.

e Achievement  motivation —  Teljesitménysziikséglet: A  nagy
teljesitménysziikségletii egyének szeretnek egyediill dolgozni, vagy olyan
kollégékkal, akik szintén ugyanezekkel a jellemzokkel birnak.

o Affiliation motivation — Kapcsolatsziikséglet: A nagy kapcsolatsziikségletii
emberek szeretnek jo kapcsolatokat apolni kollégaikkal, harmonikus viszonyt
teremteni a munkahelyen. A motivacios tényezOk kozott szamukra rendkiviil
nagy sulyt képvisel a népszeriiség és az elfogadas.

e Amotivation (AM) — Ameotivacio:

e Authority/power motivation = —  Hatalomsziikséglet: A nagy
hatalomsziikségletli egyéneknél erés igény meriil fel arra vonatkozodan, hogy
tarsait iranyitsa, és elfogadtassa veliik Gtleteit.

e Academic Motivation Scale, College Version - Akadémiai Motivacios Kér-
doivének felséoktatasi intézményekre Kifejlesztett valtozata: A vizsgéalathoz
a dolgozatban Vallerand et al. (1992-1993) AMS-C-28 (Academic Motivation
Scale, College Version) Akadémiai Motivaciés Kérddivének felsGoktatdsi in-
tézményekre kifejlesztett valtozata keriilt felhasznalasra.

e Achievement  motivation —  Teljesitménysziikséglet: A  nagy
teljesitménysziikségletli egyének szeretnek egyediill dolgozni, vagy olyan
kollegakkal, akik szintén ugyanezekkel a jellemzdkkel birnak.

e Affiliation motivation — Kapcsolatsziikséglet: A nagy kapcsolatsziikségletii
emberek szeretnek jO kapcsolatokat apolni kollégaikkal, harmonikus viszonyt
teremteni a munkahelyen. A motivacids tényezdk kozott szamukra rendkiviil

nagy sulyt képvisel a népszerliség és az elfogadas.
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Amotivation (AM) — Ameotivacié: Az egyént sem kiils6, sem belsé tényez6k
nem befolyasoljak, semleges viselkedésforma.

Authority/power motivation -  Hatalomsziikséglet: A nagy
hatalomsziikségletli egyéneknél erds igény meriil fel arra vonatkozodan, hogy
tarsait irdnyitsa, és elfogadtassa veliik otleteit.

Basic Psychological Needs Theory, BPNT — Alapveté pszicholégiai sziikség-
letek elmélete: A koncepci6 kidolgozasa az alapvetd pszichologiai sziikségletek
kapcsolatat vizsgélja a lelki egészséggel és jo kozérzettel. A BPNT koncepcio
azt allitja, hogy a pszichologiai jollét és az optimalis miikodés megalapozza az
egyén autonomidjat, kompetenciajat és tarsas viszonyait.

Bottom-up — Alulrdl épitkezé: Alulrdl felfelé irdnyuld, decentralizalt
intézked¢s.

Causality Orientation — Oksag orientacio: Amelyben a céliranyos viselkedés
szabalyozasa kiegésziti a szabalyozasi stilus megkdzelitést attol fiiggden, hogy
az egyén autonomia-, kontroll-, vagy személytelen viselkedést mutat az orienta-
cio szempontjabol (Deci - Ryan, 2000b). Az autonémia orientalt viselkedésnél
az egyén sajat maga, onalldan hagyja jova a visel-kedést a sajat értékrendszere
mentén (self-endorsed values), azaz beliilr6l motivalt; a kontroll orientacid soran
kiilsd és introjektalt szabalyozas jellemzd az egyénre; a sze-mélytelenség
(impersonally oriented behaviour) az amotivacioval és a belsé tevékenység hia-
nyaval all kapcsolatban (Deci - Ryan, 2000Db).

Casuality Orientations Theory, COT - Okozat orientacios elmélet: Azt
vizsgalja, hogy a kiilonb6z6 egyének hogyan alkalmazkodnak a kdrnyezethez és
ennek hatasara hogyan valtoztatjak meg a viselkedésiiket. Az elmélet az okozat
orientacid harom tipusat fogalmazza meg: autonomia orientacid, kontroll orien-
tacio személytelen, vagy amotivacios orientdcio.

Cybernetic controll theories — Kibernetikus kontroll elmélet: Az
Onszabalyozas modelljét jelenti, amely hasznos az emberi viselkedés
elemzésében. (Kanfer, 1990)

Cognitive choice research — Kognitiv valasztas kutatasa: Az egyén kognitiv

valasztasat vizsgalo elméletek.
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Cognitive Evaluation Theory, CET — Kognitiv kiértékelési elmélet: Az elmé-
let azzal a bels6 motivacioval foglalkozik, amely hatassal van arra a viselkedés-
formara, amely 6nmagunknak 6romet okoz.

Conditioning — Kondicionalas: A viselkedést megerésités és jutalmazas segit-
ségével formaljak. Skinner (1953) operans kondiciondlés elmélete is ide tartozik.
Development — fejlodés: A gyermekek azokat a viselkedésmintakat utanozzak,
amelyek beleillenek a meglévd kognitiv sémaba. Piaget (1962) tigy gondolta,
hogy az emberi fejlodés alapja a sémak, vagy kognitiv strukturak megszerzése, a
szerzett gondolkodasi mdd pedig lehetdveé teszi az egyén cselekvési képességét.
Drive — Hajtéerd: a sziikséglet pszichologiai megfelel6jét jelenti. A drive angol
sz0 jelentése hajtoerd, amely a sziikséglet észlelését kovetden kialakuld belsd
késztetés hajtdereje (Deci —Ryan, 1985).

Effort — Eréfeszités: Nagymértékii erokifejtés egy feladat elvégzésére.

ERG, Existence-relatedness-growth — Létezés-kapcsolat-fejlodés: Alderfer
(1972) motivaciés elmélete empirikus kutatasra alapozva harom tényezét emel
ki, amely leegyszertisiti a maslowi modellt, melyek a létezés, kapcsolat és
fejlodés.

Expectancy-value theory (Expectancy Theory of Motivation) — Elvaras
elmélet: Az egyik legfontosabb kognitiv motivacidés elmélet Victor Vroom
(1964) elvaras elmélete (angolul expectancy-value theory).

Expectancy — Varakozas: ez az erdfeszités-teljesitmény relacio, amelyet az
egyén becsiil meg, mieldtt nekilat a feladat elvégzésének. Ha ugy latja
erofeszités tételével képes az eredmény elérésére, akkor biztosan tenni fog
valamit.

External control — Kiilsé kontroll: Az egyén a viselkedését nem sajat magatol,
hanem a kiils6 koriilményektdl teszi fliggdvé.

Extrinsic motivation, EM — Kiils6 motivaciéo: Az egyén cselekvése valamilyen
kiils6 tényez6 miatt indul el, masok megitélése vagy példaul anyagi elismerés fi-
zetés, jutalom, bonusz.

Equity Theory — Méltanyossag elmélete: A méltanyossag elmélet 1ényege,
hogy az egyén folyamatosan mérlegel, méghozza Osszehasonlitja azt, hogy 6
mekkora energiat fektetett be egy adott feladat elvégzésébe, mekkora energiat

fektettek be a kollégak, és ezért ki milyen jutalomban, megbecsiilésben részesiil.
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Goal Contents Theory, GCT — Cél tartalom elmélet: Az elmélet a célokat
megkiilonbozteti az alapvetd sziikségletek kielégitésétdl, amelyek differencialtan
JO kozérzetet eredményeznek. A kiilsé célok, mint a pénziigyi siker, megjelenés,
népszeriség szembe keriilése a belsd célokkal, mint a személyes, kdzeli kapcso-
latok, személyes fejlodés rossz érzést teremt az egyénben.

Goal-Setting Theory — Célkitiizés elmélet: Edwin Locke (1968) motivacios
elmélete szerint olyan célokat kell meghatarozni, amelyek realisan elérhetéek az
egyén szamdara. Azokat a tényezdket vizsgaltak, amelyek altal meghatarozhato,
hogy az egyes emberek szamdra milyen nehézségii feladat adédsa a
leghatékonyabb.

Instinct — Oszton: A megfigyelt viselkedés 6sztonds hajtderd a viselkedés ma-
solasara.

Instrumentality — Kotés: azt jelenti, hogy az egyén milyen valdszinliséget
tulajdonit annak, hogy ha eléri az elvart teljesitményt, akkor megkapja az 4ltala
vagyott kovetkezményt.

Intrinsic motivation, IM — Belsé motivacio: A megelégedettség érzése és a
személyes jutalom érzése a kognitiv motivacio kapcsan fontos tényezd, a moti-
vacio e tipusa megegyezik a belsd motivacioval, amellyel a menedzsment tudo-
manyban is szdmos elmélet foglalkozik.

Instrumental behavior — Instrumentalis viselkedés: Az utanzas masodlagos
hajtéerdvé valik, a viselkedés a megerdsités hatasara fog ismétlddni. Az imitacio
eredménye a haj-toer6 csokkenése. Miller-Dollard (1941) szerint az imitacio a
megerésités fliggvénye, azonban Bandura-Walters (1963) szerint az utanzasos
viselkedés nemcsak a megerdsités hatdsara valosulhat meg.

Internal perceived locus of causality, I-PLOC — Bels6 ok-okozati dsszefiig-
gés észlelése: Ha meg akarjuk érteni a beliilr6l motivalt viselkedés 1ényegét, ak-
kor Deci (1975) szerint azokat a tevékenységeket kell vizsgalni, amelyeket az
egyén magatol, spontan modon végez. Azaz Heider (1958) szerint a cselekvés
bels6 okat (internal perceived locus of causality, [-PLOC) kell vizsgalni.
Impersonally oriented behaviour — Személytelen viselkedés: A személytelen-
ség (impersonally oriented behaviour) az amotivacidval €s a belsd tevékenység

hianyaval all kapcsolatban (Deci - Ryan, 2000Db).
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Job involvement — Munkaba valo bevonodas: Az egyén személyes tényezoi
kozé tartozik, mint a teljesitményigény, a kitartds, a személyiség, szervezeti
elkdtelezettség, munkaba valé bevonodas.

Locus of control — Az egyéni kontroll helye: Az egyén hite a dontéseivel kap-
csolatosan, amely kiils6 és bels6 tényezo6tdl is fiigghet.

Locus of learning — Kontrollalt tanulas: Un. kontrollalt tanulas, amely azt
magyarazza meg, hogy az egyén tanulasa fiigg az 6t koriilvevé kornyezeti té-
nyezoktol is, nemcsak az elsajatitani kivant mintatol, vagy viselkedési formatol
¢s jutalomtdl, mint ahogyan azt az operas kondicionéalasnal gondoltdk (Bandura,
1997).

Laws of Exercise and Effect — Hatas és gyakorlat torvénye: Thorndike nevé-
hez fiiz6dik a hatas és gyakorlat torvénye (Laws of Exercise and Effect). A gya-
korlat torvénye (Law of Exercise) két részbdl all. Az egyik a hasznalhatosag
(Law of Use) — amikor az ingert valasz koveti és a viselkedés ismétlédik. A ma-
sik a hasznalhatatlansag (Law of Disuse) torvénye — amikor az ingert nem koveti
valasz (Schunk, 2012). A hatés térvénye annyit jelent, hogy, ha az ingerre adott
valasz esetén az alanyt jutalmazzuk, akkor a viselkedés ismétlédni fog, ha az
alanyt biintetjiik, akkor a viselkedés elhal

Law of Exercise — Gyakorlat torvénye: Lasd Laws of Exercise and Effect —
Hatas és gyakorlat torvénye.

Law of Disuse — Hasznalhatatlansag torvénye: Lasd Laws of Exercise and
Effect — Hatas és gyakorlat torvénye.

Law of Use — Hasznalhatésag torvénye: Lasd Laws of Exercise and Effect —
Hatas és gyakorlat torvénye.

Need-motive-value research - Sziikséglet-motivum-érték: kutatasok,
amelyek a sziikséglet-motivum-érték (need-motive-value research) kapcsolatot
elemzik, ezek az egyénre jellemzd ¢és azt meghatarozd viselkedésre
koncentralnak, mint példaul az egyén sziikségleteivel foglalkozd elméletek,
belsé motivacio, méltanyossag és igazsagossag elmélete.

Mental Discipline — Mentalis fegyelem: Szintén Thorndike (1924) nevéhez fii-
z6dik a mentalis fegyelem definicidja, amely annyit jelent, hogy bizonyos téma-
korok tanulasa (klasszikusok, matematika) jobban fejleszti a mentélis miikodést,

mint mas témakorok tanulmanyozasa.
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Organismic Integration Theory, OIT — Szervezeti integracios elmélet: a Kii-
16nb6z6 kiilsé motivacios eszkozok jellemzdivel és kovetkezményeivel foglal-
kozik. A kiilsé motivacids eszkozok célja, hogy az egyén viselkedését jutalom
segitségével terelje a kivant irdnyba. A kiilsé motivacios kontinuum részét képe-
zik: a kiils6 szabalyozas, az introjekcid, az azonosulas, az integracio. A fenti
kontinuum a kiils6 hajtoerdktdl halad egészen a belsé motivacio eléréséig.
Performance — Teljesitmény: Munkavégzés, az egyén er6feszitése a feladat
elvégzésére.

Personal agency — Onmagunk iranyitasa: Ez a szemléletmod azt jelenti, hogy
az egyénnek belso hatalma van cselekvései, kognitiv folyamatok, és érzelmei fe-
lett. Az Onszabalyozas magaban foglalja Onmagunk iranyitasat (personal
agency), az egyén aktivitasat a viselkedés és gondolkodas fenntartasa érdekében,
valamint oriental a cél elérése érdekében (Bandura, 1997).

Principle of closure — A folytonossag elve: A folytonossag elve annyit jelent,
hogy a hidnyos abrat igyeksziink a tapasztalataink alapjan kiegésziteni tigy, hogy
szabalyos abrat kapjunk (Schunk, 2012).

Principle of common direction — A hasonl6 iranyba tarté elemek egyiitt
kezelése: A hasonlé iranyba tartd (principle of common direction) elemeket
gyakran egy alakzat-ként értelmezziik, azaz a kiilonb6z6 elemeket
Osszekapcsoljuk (Schunk, 2012).

Principle of figure-ground — Figurara és hattér: A gestalt pszichologia felte-
vése, hogy az emberek alapvetd elveket alkalmaznak arra, hogy elrendezzék,
amit észlelnek (Koftka, 1922; Kohler, 1926). Az elmélet alapja, hogy minden
észlelhetd mez6 feloszthatd egy figurara és hattérre (principle of figure-ground).
Principle of proximity — kozelség elve: A kozelség elve (principle of
proximity) kimondja, hogy az azonos €szlelési mezOben 1évd elemeket térben és
idében egylivé tartozonak tekintjiik.

Principle of proximity outweighing similarity — A sorozatképzés elve: A
sorozatképzés elvét mutatja be a gestalt elméletben. Azokat az elemeket,
amelyek paronként valamilyen rendezddést mutatnak, hajlamosak vagyunk
balrél jobbra haladva sorozatként értelmezni.

Principle of similarity — A hasonlosag elve: A hasonlosag elve (principle of

similarity) azt jelenti, hogy ha az elemekben valamilyen szempont szerint,

229



méret, szin, vagy viselkedés alapjan hasonlésagot véliink felfedezni, akkor
azokat egyliivé tartozonak tekintjiik.
Principle of simplicity — Az egyszeriiség elve: Az egyszerliség elve azt jelenti,
hogy az észlelési folyamat soran hajlamosak vagyunk a bonyolult jelenségeket
leegyszeriisiteni egy olyan alakzatba, amely szimmetriat és szabalyossagot mu-
tat.
Principles of Teaching — Tanitas alapelvei: Thorndike (1912) megfogalmazta
a tanitéas alapelveit, az oktaté ugyanis segithet a hallgaté szokasainak formalasa-
ban:
o Ne varjuk el, hogy a szokdsok maguk formaljak magukat, alakitsuk a
szokésokat.
o Vigyazzunk azokkal a szokasokkal, amelyeket késébb teljesen meg kell
szlintetni.
o Ne alakitsunk egyszerre tobb szokast, amikor egy is megteszi.
o Csak olyan szokasok kialakitasara van sziikség, amit kés6bb hasznositha-
tunk.
Relationships Motivation Theory, RMT — Kapcsolatmotivacios elmélet: A
valakihez vald tartozas érzését foglalja magaba, ez azt jelenti, hogy az egyén keé-
pes arra, hogy kotddjon a csaladjahoz, barataihoz, vagy parjahoz. Ez a valaki-
hez, vagy valamihez vald tartozas érzését is magaban foglalja, azaz az egyén ugy
érzi, hogy tagja lehet egy csoportnak.
Self-concordance — Onazonossag: Sheldon-Elliot (1998) szerint ez egy olyan
allapot, amikor az egyén harmoniaban van azzal a tevékenységgel, amit végez.
Self-control, Self-direction — Belsé kontroll, belsé iranyitottsag: Az egyén
ebben az esetben ugy tekint a koriilotte 1évé eseményekre, mint aki hatdssal van
azokra, ugy véli, hogy sajat maga iranyithatja azokat.
Self-compatibility — 6nkompatibilitas: Ehhez alapvet6 elvaras az 6nazonossag
a fiiggetlenedés masoktol, az inkompetens viselkedéstdl és a teljesitménykény-
szertol.
Self-determination theory — Onmeghatirozas elmélet: Az 6ndetermincios
elmélet (angolul self-determination theory — SDT; mas néven 6onmeghatarozas-
elmélet) egy pszicholdgiai elmélet, amelyet Edward L. Deci és Richard Ryan
dolgoztak Ki.
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Self-efficacy — En-hatékonysag: Az én-hatékonysag (self-efficacy) arra utal,
hogy az egyén elhiszi, hogy képes ellatni a feladatat.

Self-endorsed values — Onalléan jévahagyott értékek: Az autondmia orientalt
viselkedésnél az egyén sajat maga, dnalléan hagyja jova a viselkedést a sajat ér-
tékrendszere mentén (self-endorsed values).

Self-observation — On-megfigyelés: Az egyén egy-egy tanulasi feladat elvég-
zése soran megfigyeli a sajat teljesitményét és reagal az észlelt elérehaladasra.
Self-judgement — On itélet: Az egyén egy-egy tanulasi feladat elvégzése soran
megfigyeli és megitéli a sajat teljesitményét és reagdl az észlelt elérehaladésra.
Self-regulation — Onszabalyozas: Az utanozasos tanulas alapja, hogy az egyén
beleképzeli magat a mintaalany helyzetébe, latja, hogy bizonyos viselkedési
formaért jutalom jar, igy az elvart jutalom reményében felveszi a magatartast.
Self-reaction — on-reakcié: A korai tarsas kognitiv elméletek szerint az egyén
Onszabalyozasa harom egységre bonthat6: 6n-megfigyelés (self-observation), 6n
itélet (self-judgement), 6n reakcié (self-reaction) (Kanfer - Gaelick, 1986). Az
egyén egy-egy tanulasi feladat elvégzése soran megfigyeli és megitéli a sajat tel-
jesitményét és reagdl az észlelt elérehaladésra.

Self-reflection — Onreflexié: Onmagunk vizsgalata.

Self-regulated learning — Beliilrél szabalyozott tanulas: A tanulasi folyamat
fontos részét képezi az On-szabalyozas és én-hatékonysag, valamint az
ugynevezett bellilr6l szabalyozott tanulas (self-regulated learning), amely Deci
et. al. (2017) Onmeghatarozas elméletében az egyén belsd szabalyozasaval
allithat6 parhu-zamba.

SCT, Social Cognitive Theory — Kognitiv szocialis tanulaselmélet: A kogni-
tiv tanulaselméletek az egyén viselkedését elsdsorban a belsé lelki folyamatok-
kal magyardzzak. Az elmélet megjelenése az 1950-es évek végére és az 1960-as
évek elejére tehetd, az egyik legfontosabb képviseldi Ulric Neisser és Albert
Bandura.

Situational Intrinsic and Extrinsic Motivation (Situational Motivation
Scale, SIMS) — Szituacios kiils6-bels6 motivaciés skala: A SIMS kérd6iv
példaul szintén az ondeterminéacids kontinuumhoz kapcsoldoddan tizenhat kérdés
segitségével méri azt, hogy az egyén szabélyozéasa belsd, azonosulason alapul,

kiilsd, vagy pedig amotivalt (semleges, nincs sem kiilsd, sem belsé motivacios
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tényez0). Természetesen az egyes kérdések az adott szabalyozasi tipusokra vo-
natkoznak, igy a megkérdezettek valaszai egytl hétig terjedd Likert-skalan
konnyen értékelhetdek €s 0sszehasonlithatoak a statisztikai elemzés modszerta-
naval. A kérddiv eldénye, hogy tobbféle tevékenység soran képes a motivacio
mérésére, ezek eredményei pedig az egyes tevékenységekkel kapcsolatosan is
jol dsszevethetoek (Guay et al., 2000).

Social learning (Social Cognitive Model) — Tarsadalmi tanulas: Bandura
(1997) altal megfogalmazott tarsadalmi tanulds, azaz masok példdja és az
ugynevezett obszervacios, azaz megfigyeléses tanulds.

Support — Tamogatas: Az egyén szdmara valamilyen szakmai, vagy
er6forrasbeli segitség nyujtasa.

Theories of imitation — Viselkedés atvétel: A kognitiv tarsas tanulas soran fon-
tos szerepet tolt be az ugynevezett viselkedés atvitel (Rosenthal-Zimmermann,
1978), amely alapja az utdnzasos tanuldsnak, amellyel szamos tanuldselmélet
(theories of imitation) foglalkozik (Schunk, 2012).

Top-down — Feliilrél épitkezé: Az adott folyamat a felsévezetés feldl fentrdl
lefelé iranyul.

Trial-and-Error Learning — Préba-hiba-tanulas médszere: Kisérletei soran
Thorndike az allatok problémamegoldasat vizsgalta (Thorndike, 1911), egy
ilyen tipikus vizsgalat a ketrecbe zart macska esete. A macskanak vagy egy
gombot kellett megnyomnia a kijutashoz, vagy a reteszt elhizni. Az eljaras so-
ran a ketrec mellé ételt helyeztek, igy az allatnak nagyobb motivacioja volt a ki-
jutasra. A a folyamat alatt az allat probalgatas altal jutott a megoldashoz, és
amikor ismételten visszahelyezték minden egyes esetben egyre gyorsabban ol-
dotta meg a feladatot (Schunk, 2012).

Valence — Vonzero: ez a tényezd arra vonatkozik, hogy az az érték, amelyet az
egyén a feladat elvégzésért kap, azaz maga jutalom, esetleg fizetés, vagy prémi-
um mennyire fontos az egyén szdmara. Ez a tényez0 is az egyén észlelésén alap-
szik, hiszen nem mindannyiunk szdmadra jelenti ugyanazt a jutalom fogalma.
Vicarious learning — Utanozasos tanulas: Tanulas masoktél és masok
érzelmeibdl, tanulas-utanzassal.

VIE (Valence Istrumentality — Expectancy) — Erték Hasznossag Elvaras:

Valence (érték), Instrumentality (hasznossag) és Expectancy (elvaras) fogalmak
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kezddbetliibdl all 6ssze. A VIE-elméletek a sziikségletelméletektdl leginkabb a
kognicié hangsulyozasaban kiilonbdznek.

Well-being — jollét: Az egyén pszichologiai és tarsas szinten jol érzi magat.
ZPD: Zone of Proximal Development — Legkisebb fejlodési zona: Vigotszkij
szerint megallapithatd egy ugynevezett ,,LFZ”, azaz legkisebb fejlédési zona,
amelyet kihasznalva az egyén gyermekkorban jol fejleszthetd, azaz a kompeten-
sebb felndttnek segitséget kell nyujtani a tevékenység elvégzése soran a megér-
téshez, ugyanakkor nem szabad mindent megoldani, azaz a gyermek hozza tud

igazodni az 6t kortilvevé kornyezete tudasahoz, képességéhez.
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8. Fiiggelék
1. szamu fiiggelék: AMS-C 28 kérddiv (Vallerand et al. 1992-1993)

A kérdésekre adott valaszok 1-7-ig terjedd likert skalan keriiltek rogzitésre, ahol az 1-es

érték azt jelenti, hogy az egyén egyaltalan nem ért egyet a feltett kérdéssel a 7-es érték

azt jelenti, hogy teljes mértékben egyét ért az adott kérdéssel (lasd 4.1. fejezet)ze.
Vallerand et al. (1992-1993) AMS-C kérddive kiegészité kérdésekkel (39).

Azért jarok egyetemre, mert ...

1. Kozépiskolai végzettséggel nem kapok jol fizeto allast a késébbiek soran.
1 2 3 4 5 6 7

2. Uj dolgok tanulisa kézben 6romet és elégedettséget érzek.
1 2 3 4 5 6 7

3. Ugy gondolom az egyetemi képzés segiteni fog elérni a valasztott karriert.
1 2 3 4 5 6 7

4. Erdekesnek talalom, amikor masokkal beszélgetek az otleteimrél.
1 2 3 4 5 6 7

S. Oszintén, igy érzem, csak vesztegetem az idém az iskolaban.
1 2 3 4 5 6 7

6. Mindig oriilok, mikor sikeriil valami fontos.
1 2 3 4 5 6 7

7. Szeretném magamnak bebizonyitani, hogy képes vagyok megszerezni a dip-
lomat.

1 2 3 4 5 6 7
8. Annak érdekében, hogy késobb fontos munkat szerezzek.
1 2 3 4 5 6 7
9. Oromet érzek uj dolgok felfedezése kozben, amikkel eddig nem talalkoztam.

1 2 3 4 5 6 7

% A kérddiv kiegészitd kérdései a 28 kérdésbol allo kérdiv tovabbi kérdéseit jelentik (értelemszertien a
29-39 kérdések kozott lasd 4.1. fejezet).
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10.  Mert lehetdvé teszi, hogy olyan teriileten dolgozzak a munkaerépiacon, amit
szeretek.

1 2 3 4 5 6 7
11. Oromet érzek, ha tudomanyos kiadvanyokat olvasok.

1 2 3 4 5 6 7

12. Régebben gy gondoltam fontos lesz, hogy egyetemre jarjak, mar kétségeim
vannak, hogy folytatnom kell-e.

1 2 3 4 5 6 7

13.  Nagyon oriilok, amikor jé teljesitményt nyujtok.
1 2 3 4 5 6 7

14. Mert fontos, hogy egyetemi végzettségem legyen.
1 2 3 4 5 6 7

15.  Mert késébb jobb életet akarok.
1 2 3 4 5 6 7

16. Oromet érzek, hogy szélesitem a tuddsomat abban a témaban, ami vonzé
szamomra.

1 2 3 4 5 6 7

17.  Mert segiteni fog jobb dontést hozni, amikor allast valasztok.
1 2 3 4 5 6 7

18.  J6 érzés, amikor teljesen lekot valami érdekes, amit tanulok.
1 2 3 4 5 6 7

19. Nem értem miért mentem egyetemre és 6szintén nem is érdekel az egész.
1 2 3 4 5 6 7

20.  Megelégedettséggel tolt el, mikor nehéz tudomanyos feladatot oldok meg.
1 2 3 4 5 6 7

21.  Bebizonyitani magamnak, hogy intelligens vagyok.

1 2 3 4 5 6 7
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22.  Azért hogy késébb jobb fizetésem legyen.
1 2 3 4 5 6 7

23. A tanulmanyaim lehetévé teszik, hogy olyan témaban tanulhassak, ami ér-
dekel.

1 2 3 4 5 6 7

24.  Ugy hiszem, hogy az oktatasban toltétt évek hasznomra fognak valni a
munkaban.

1 2 3 4 5 6 7

25. A felemel6 érzésért, amit akkor tapasztalok mikor kiilonb6z6 érdekes té-
makrol olvasok.

1 2 3 4 5 6 7
26. Nem tudom, nem értem mit keresek az iskolaban.

1 2 3 4 5 6 7

27.  Mert az egyetem lehet6vé teszi, hogy sikeresen kiizdjek a kivalo teljesitmé-
nyért a tanulmanyaimban.

1 2 3 4 5 6 7
28.  Mert meg akarom magamnak mutatni, hogy sikeres lehetek a tanulasban.
1 2 3 4 5 6 7
29. Szoktal-e tanulas kozben utanakeresni a témanak az interneten?
1 2 3 4 5 6 7
30.  Sokszor dolgozat elott 6sszetorlodnak a feladatok.
1 2 3 4 5 6 7

31.  Azokat a tanarokat szeretem, akik szivesen magyaraznak, ha kérdezek va-
lamit.

1 2 3 4 5 6 7

32.  Azokat a tanarokat szeretem, akiket barmilyen problémaval meg tudom
keresni.

1 2 3 4 5 6 7
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33.  Sziileim tamogatjak a tanulmanyaimat.
1 2 3 4 5 6 7

34.  Abba hagynad-e a tanulmanyaidat, ha atlagon feliili fizetésért munkat kap-
nal?

1 2 3 4 5 6 7
35.  Hany orat tanulsz egy héten?
36.  Milyen volt az utolso két félévben a tanulmanyi atlagod?

37.  Tagjavagy-e a szakkollégiumnak?

Igen / Nem
38.  Nemed?

Férfi / N6
39.  Korod?
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2. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 2-es és 9-es kérdések kozott

Forras: SPSS 22 output tabla

Correspondence Table

@?21j_dolgok tanulasa koz

@906romet érzek 1j dolgok felfedezése kozben

ben_oromet és_elégedettség

et érzek 3 5 6 Active Margin
1 1 0 1 0 0 0 4
2 0 3 4 4 5 1 1 18
3 0 2 8 14 2 3 34
4 1 0 11 17 25 13 3 70
5 1 1 5 21 67 46 11 152
6 1 0 1 11 21 63 28 125
7 0 1 0 1 10 16 40 68
Active Margin 4 7 28 63 142 141 86 471

3. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép a 2-es és 9-es kérdések kozott

Row and Column Points

Symmetrical Normalization

Dimension 2
g

Dimension 1

Forras: SPSS 22 output abra
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4. szamu fiiggelék: Korrespondencia tiabla a a 2-es és 16-os kérdések kozott

Correspondence Table

@?210j_dolgok tanulasa k

@166romet érzek hogy szélesitem a tudasomat

O0zben Oromet és_eléged Active Mar-
ettséget érzek 3 4 5 6 gin

1 0 2 0 0 1 1 0 4
2 0 0 1 2 10 4 1 18
3 0 3 5 10 4 8 4 34
4 0 0 3 12 29 22 4 70
5 0 0 5 17 53 53 24 152
6 0 0 1 7 26 56 35 125
7 2 0 1 3 4 18 40 68
Active Margin 2 5 16 51 127 162 108 471

5. szami fiiggelék: Korrespondencia térkép a 2-es és 16-o0s kérdések kozott

Forras: SPSS 22 output tabla

Row and Column Points

Symmetrical Normalization

o

Dimension 2

442
4+ B85

(o]

O )
3 350%

7
iz

T T
-4 -2

Dimension 1

Forras: SPSS 22 output abra
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6. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 2-es és 23-as kérdések kozott

Correspondence Table

@24j_dolgok_tanuldsa @?23a tanulmanyaim lehetdvé teszik hogy

_kozben_6romet és_el Active
égedettséget érzek 1 2 3 4 5 6 7 Margin

1 1 0 1 2 0 0 0 4
2 1 2 2 3 2 4 4 18
3 1 4 3 7 10 7 2 34
4 2 1 4 17 22 16 8 70
5 5 0 4 20 55 48 20 152
6 0 0 4 8 22 61 30 125
7 0 1 0 3 8 15 41 68
Active Margin 10 8 18 60 119 151 105 471

Forras: SPSS 22 output tabla

7. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép 2-es és 23-as kérdések kozott

Row and Column Points

Symmetrical Normalization

Dimension 2
(8]
5=
o

-3 T T T T T T
-3 -2 -1 0 1 2 3 4

Dimension 1

Forras: SPSS 22 output abra
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8. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla 9-es és 16-os kérdések kozott

Correspondence Table

@166romet érzek hogy szélesitem a tudasomat

@96r6met_érzek 10j dolg Active Mar-
ok felfedezése kozben 2 3 4 6 7 gin

1 0 0 0 1 2 1 0 4
2 0 0 0 1 4 1 1 7
3 0 3 6 9 5 4 1 28
4 0 1 5 21 20 12 4 63
5 1 1 3 13 56 53 15 142
6 0 0 1 4 31 68 37 141
7 1 0 1 2 9 23 50 86
Active Margin 2 5 16 51 127 162 108 471

Forras: SPSS 22 output tabla

9. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép 9-es és 16-os kérdések kozott

Dimension 2

Row and Column Points

Symmetrical Normalization

ok

T T T
-1 u] 1

Dimension 1

Forras: SPSS 22 output dbra
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10. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla 9-es és 23-as kérdések kozott

Correspondence Table

@?23a tanulmanyaim lehetové teszik hogy

@906romet_érzek uj dolg Active Mar-
ok felfedezése kozben 1 3 4 5 6 7 gin

1 0 0 0 2 0 2 0 4
2 1 2 1 2 0 0 1 7
3 2 2 5 7 5 1 6 28
4 3 3 5 19 20 10 3 63
5 1 0 2 20 51 51 17 142
6 3 0 5 6 27 60 40 141
7 0 1 0 4 16 27 38 86
Active Margin 10 8 18 60 119 151 105 471

11. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép 9-es és 23-as kérdés kapcsolata

Forras: SPSS 22 output tabla

Row and Column Points

Symmetrical Normalization

Dimension 2
7

Dimension 1

Forras: SPSS 22 output abra
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12. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 16-os és 23-as kérdések kozott

Correspondence Table

@166romet_érzek hog

@?23a tanulmanyaim lehetdvé teszik hogy

y_szélesitem_a_tudaso Active Mar-
mat 1 2 3 4 5 6 7 gin

1 0 0 0 2 0 0 0 2
2 1 1 1 1 1 0 0 5
3 2 1 4 1 5 3 0 16
4 2 3 2 16 14 8 6 51
5 4 1 6 25 44 34 13 127
6 1 1 4 10 44 69 33 162
7 0 1 1 5 11 37 53 108
Active Margin 10 8 18 60 119 151 105 471

13. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép 16-os és 23-as kérdés kapcsolata

Row and Column Points

Symmetrical Normalization

Dimension 2

g .
CJJ

Dimension 1

Forras: SPSS 22 output dbra
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14. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 2-es és 36-o0s kérdések kozott

Correspondence Table

@36Mennyi_volt_az_ut

@20 dolgok tanulasa kozben oromet és elégedettséget érzek

olso_két félévben a ta Active Mar-
nulmanyi atlagod 1 2 3 4 5 gin

1 0 0 0 0 0 1 2 3
2 1 4 6 6 14 4 5 40
3 3 7 17 34 52 37 16 166
4 0 2 2 15 44 40 27 130
5 0 1 1 5 10 15 5 37
Active Margin 4 14 26 60 120 97 55 376

Forras: SPSS 22 output tabla

15. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép a 2-es és 36-os kérdések esetében

Row and Column Points

Symmetrical Normalizatio

n
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Forras: SPSS 22 output abra
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16. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 16-os és 36-os kérdések kozott

Correspondence Table

@36Mennyi_volt_az_uto

@166romet érzek hogy szélesitem a tudasomat

1s6_két félévben a_tanu Active Mar-
Imanyi atlagod 1 2 3 4 5 6 gin

1 1 0 0 0 1 1 3
2 0 1 3 8 14 6 40
3 0 3 5 22 57 33 166
4 0 0 5 8 42 38 130
5 0 0 1 3 16 8 37
Active Margin 1 4 14 41 100 130 86 376

Forras: SPSS 22 output tabla

17. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép a 16-os és 36-os kérdések esetében

Row and Column Points

Symmetrical Normalization
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Dimension 1

Forras: SPSS 22 output abra
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18. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 6-os és 36-0s kérdések kozott

Correspondence Table

@36Mennyi_volt_az_u

(@6mindig o6riilok mikor sikeriil valami fontos

tolso_két félévben_a t Active Mar-
anulmanyi_atlagod 1 2 3 gin

1 0 0 0 3 0 0 0 3
2 0 0 1 3 7 14 15 40
3 1 2 11 13 14 41 84 166
4 1 2 4 10 20 24 69 130
5 0 1 2 5 10 10 9 37
Active Margin 2 5 18 34 51 89 177 376

Forrds: SPSS 22 output tabla

19. szamn fiiggelék: Korrespondencia térkép a 6-os és 36-os kérdések kozott

Row and Column Points

Symmetrical Normalization
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Dimension 2
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Forras: SPSS 22 output dbra
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20. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 13-as és 36-o0s kérdések kozott

Correspondence Table

@36Mennyi_volt_az_ut

@13nagyon 6riilok amikor jo teljesitményt nyujtok

olso_két félévben_a tan Active Mar-
ulmanyi atlagod 1 2 3 4 5 6 7 gin

1 1 0 0 1 1 0 0 3
2 0 0 1 4 8 7 20 40
3 0 3 7 14 25 47 70 166
4 0 1 5 9 20 45 50 130
5 1 1 1 7 9 8 10 37
Active Margin 2 5 14 35 63 107 150 376

Forras: SPSS 22 output tabla

21. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép a 13-as és 36-os kérdések kozott

Row and Column Points

Symmetrical Normalization
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Dimension 2
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Dimension 1

Forras: SPSS 22 output abra
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22. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 36-os és 4-es kérdések kozott

Correspondence Table

@36Mennyi_volt_az_ut

(@Aérdekesnek talalom amikor masokkal beszélgetek az Otleteimrol

olso_két félévben a ta Active Mar-
nulmanyi atlagod 1 2 3 4 5 gin

1 0 0 0 1 1 1 0 3
2 2 1 7 14 4 8 4 40
3 3 10 12 31 44 38 28 166
4 3 3 6 17 35 36 30 130
5 0 1 3 5 18 7 3 37
Active Margin 8 15 28 68 102 90 65 376

Forras: SPSS 22 output tabla

23. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép a 36-os és 4-es kérdések kozott

Row and Column Points

Symmetrical Normalization
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Forras: SPSS 22 output dbra
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24. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 36-os és 11-es kérdések kozott

Correspondence Table

@36Mennyi_volt_az_ut @116romet érzek ha tudomanyos kiadvanyokat olvasok

olsé_két félévben_a tan Active Mar-
ulmanyi atlagod 1 2 3 4 5 gin

1 1 0 0 0 0 1 1 3
2 7 7 10 3 6 4 3 40
3 14 24 39 50 23 12 4 166
4 8 11 22 25 31 25 8 130
5 1 2 6 11 7 8 2 37
Active Margin 31 44 77 89 67 50 18 376

Forras: SPSS 22 output tabla

25. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép 36-os és 11-es kérdések kozott

Row and Column Points

Symmetrical Normalization
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Dimension 1

Forras: SPSS 22 output dbra
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26. szamu fiiggelék: Korrespondencia tabla a 36-os és 18-as kérdések kozott

Correspondence Table

@36Mennyi_volt_az_utol

@18j6 érzés amikor teljesen lekot valami érdekes

s6_két félévben a tanul Active Mar-
manyi atlagod 2 3 4 5 6 gin

1 1 0 0 1 0 1 0 3
2 1 0 10 7 7 7 8 40
3 3 11 13 26 48 34 31 166
4 1 3 8 25 28 37 28 130
5 0 4 3 8 9 6 7 37
Active Margin 6 18 34 67 92 85 74 376

Forras: SPSS 22 output dbra

27. szamu fiiggelék: Korrespondencia térkép a 36-os és 18-as kérdések kozott

Row and Column Points

Symmetrical Normalization
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Forrds: SPSS 22 output dbra
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