MEZEI GABRIELLA

Motivacios stratégiak a nyelvéran

Motivational strategies in the language classroom

Motivational strategies are believed to contribute to motivated language learning behaviour in a direct
fashion. These strategies are applied by teachers in order to make their students more motivated, and
in turn students are expected to respond by displaying higher levels of motivation. This paper intends
to show how research on motivational strategies evolved during the past decades starting out by
describing good language learner studies, needs analysis and finally addressing student motivation
from the aspect of motivational strategies. It also points into new directions by analysing self-motivating
strategies and the role of the self, and by describing research revealing the potentially indirect nature
of motivational strategies in motivating students to learn.

Bevezetés

A motivacios stratégidkat roviden agy definialhatjuk, hogy azok olyan technikak,
melyeket a tanarok alkalmaznak annak érdekében, hogy didkjaik motivaltabbak le-
gyenek a nyelvtanulasban (Dérnyei 2001). A motivacids stratégidk vizsgalatat az
a nyilvanvalo igény inspiralta, hogy jobban megértsuk, mit tehet a tanar annak érde-
kében, hogy segitse a tanulokat a kénnyebb és sikeresebb nyelvelsajatitasban. Mivel
a nyelvtanulas egyik legmeghatarozobb aspektusa a motivacio (Dornyei 2005), logi-
kusnak latszott, hogy ne csupan a diakok motivacios diszpozicidjat vizsgaljuk, hanem
azt is, hogy a tanar hogyan jarulhat hozza a gérdulékenyebb nyelvelsajatitdshoz. A het-
venes években azt kutattdk, mit tudnak azok a tanulok, akik sikeresebbnek tiinnek
a nyelvtanulasban (,,jé nyelvtanul6” kutatasok, példaul Rubin 1975; Stern 1975), és
milyen szlikségleteik vannak a nyelvtanuloknak (szlikségletelemzés). A kilencvenes
években sokkal szisztematikusabb kutatasok indultak, melyek egyrészrél kategorizal-
tak a lehetséges motivacios stratégiakat (Dornyei 1994, 2001), méasrészt a motivalt
nyelvtanul6i viselkedéshez kototték azok vizsgalatat (Dornyei—Csizér 1998). Késébb
esettanulmanyok is szlilettek (Mezei—Csizér 2005). A legujabb vizsgéalatok mar nem-
csak a tandr szemszdgébél kutatjak a lehetséges motivacios stratégidkat, hanem a di-
akok szerepét is vizsgaljak abban, hogyan tudjak sajat magukat motivalni, vagyis
hogyan alkalmazzék az 4n. énmotivacids stratégidkat (Dornyei 2001; Pintrich 2000;
Réthy 2003; Wolters 1999). Mezei (2012) feltételezése szerint pedig a tanari motivacios
stratégidk nem direkt, hanem indirekt médon, az idealis idegen nyelvi énen és a didkok
Onszabalyozd tanulasi ciklusan keresztll (tervezes, monitorozas, kontroll/Gjratervezes,
cselekvés befejezése/értékelés) hatnak a motivalt nyelvtanul6i viselkedésre. Erdemes
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megemliteni azokat a lehetséges teruleteket, amelyeken az 6nszabalyozas térténhet:
kognici6, metakognicio, tanulasi kdrnyezet, érzelmek sth. (Pintrich 2000). A motiva-
cid és a motivalt nyelvtanuléi viselkedés vizsgalata szdmos valtozot figyelembe vesz
(Dornyei 2005, 2009), a didkok motivalasanak kulcspontja azonban az ideélis idegen
nyelvi én lehet, mely aktiv kapocsként miitkédhet a tanari motivacids stratégiak és
a didkok motivacios szintje kdzott.

A ,jo nyelvtanuldk” és a tanuléi autonomia

A hetvenes években kezdték el tudatosan vizsgalni azt, hogy mit tudnak, és mit tesz-
nek azok a nyelvtanuldk, akik latszolag konnyen és gyorsan megtanulnak egy idegen
nyelvet. Ugy gondoltdk, hogy ezek a tulajdonsagok és eszkdzok, amelyeket a ,,jo
nyelvtanul6k” hasznalnak, meghatarozhatok és korulirhatok, és ezaltal megtanithatd-
ak a kevésbé hatékony nyelvtanuldknak (Naiman és mtsai. 1978; Rubin 1975; Stern
1975; Weinstein—-Husman-Dierking 2000). Ezeknek a technikdknak a megértése és
tudatos alkalmazésa az 6nszabalyozo tanulas fejlesztéséhez is hozzajarulhat (Randi-
Corno 2000). Az dnszabalyoz6 tanulasban fontos szerephez jut az autonémia, mely
egyes szerzék szerint az 6nszabalyozas eléfeltétele (Dornyei 2001), és annal sziikebb
kategoria (Benson 2001; Rivers 2001), mig masok szerint az autonémia vezet az 6n-
szabalyozéashoz (Kormos—Csizér megjelenés alatt). A célok megjelenésének elésegi-
tése (Williams—Burden 1997) és a tanari kontroll fokozatos lebontasa (Little 2007)
hozzajarulhat az autondémia (mely az emberi természet része) kialakuldsahoz (Little
2007). Dornyei (2001) motivacids stratégiai direkt és indirekt technikakat® is felsora-
koztatnak az autondmia fejlesztéséhez. Az autondémia és az dnszabalyozas tehat két
szorosan 6sszetartozé fogalom. Utdbbi folyamatéat tobb szerzé szakaszokra bontotta.
Az 1. tablazat azt mutatja be, hogy Karoly (1993), Pintrich (2000) és Zimmerman
(2000) milyen fazisokra bontottdk az 6nszabalyoz6 tanulést. Lathatd, hogy bar a sza-
kaszok szama és megnevezése szerzénkent mas és mas, tartalmilag hasonlo részegy-
ségekként értelmezték az 6nszabalyozast. Ezt a hasonld tartalmi szakaszolast mutatja
be az azonos gondolati egységek egymas mellé rendezése.

Karoly (1993) Pintrich (2000) Zimmerman (2000)

1. cél kivalasztasa 1. el6zetes gondolatok, terve- 1. el6zetes gondolatok (feladat-
- — — zés, aktivalas elemzés, 6nmotivalas, véleke-

2. cél tudatositasa (kognicio) dések)

3. célirdnyultsag fenntartasa 2. felllvizsgélat, monitorozéas 2. végrehajtas/akarati kontroll

4. céliranyultsag megvaltozta- | 3. kontroll (6nkontroll, 6nmegfigyelés)

tasa vagy prioritasok Ujrafogal-

mazésa

5. cselekvés befejezése 4. reakcio, visszacsatolas 3. onreflexié (6nkritika, reakcio)

1. tablazat. Az 6nszabalyozé tanulas szakaszai

Az dnszabalyozas roviden ismertetett folyamatahoz és a tanuldi autonomia kialakula-
sahoz tehat a ,,j0 nyelvtanulok™ altal birtokolt tulajdonsagok és ismeretek nagyban

! A dolgozatban szinonimaként hasznalom a stratégia és a technika szavakat.
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hozzajarulnak (Randi—Corno 2000). Milyenek a ,,j6 nyelvtanul6k”? Rubin (1975)
szerint a kdvetkez6 tulajdonsagok és viselkedésformak jellemzik éket:

« jol viselik a kétértelmtiséget, az egyértelmii megfelelések hianyat, hajland6ak
ezeket az lizeneteket értelmezni, és viszonylag jé arannyal meg is talaljak a meg-
felel6 idegen nyelvi format,

* nagyon erés a kommunikéacios vagyuk, enhez tovabbi eszkdzoket is felhasznalnak,
példaul a koralirast vagy a gesztikulalast,

* nem korlatozza 6ket az attdl val6 félelem, hogy rossz szinben tiinnek fel, ilyen
szempontbdl nem gatlasosak,

« analizalnak, kategorizalnak, szintetizalnak, keresik a nyelvi mintazatokat,

« sokat gyakorolnak,

* a sajat és masok beszédét is monitorozzak,

* ajelentésre fokuszalnak.

Rubin azt is feltételezte, hogy a stratégiak hasznélataban a feladat, a tanulasi szakasz,
a tanuld kora, a kontextus, az egyéni tanulasi kulénbségek és a kognitiv stilus kultd-
raspecifikussaga miatt lehetnek eltérések, mindenesetre harom valtozonak (nyelvérzék,
motivacio és lehetdség) jelen kell lennie ahhoz, hogy a tanitas sikeresebb legyen. Stern
(1975) hasonldan jellemezte a ,,j6 nyelvtanuldkat™. Szerinte sajat tanuldsi stilus, aktiv,
kezdeményez6 hozzaallas és kisérletezé kedv is jellemzi éket, valamint tanulnak a
sajat hibaikbol, és az idegen nyelvet kiillon rendszerként fogjak fel.

A felsorolt stratégiak és tulajdonsagok, amelyek a ,,jé nyelvtanul6t” jellemzik, sok
kdzos tulajdonsagot mutatnak a motivacidval és énszabalyozé tanulédssal, tébb met-
széspontot is taldlunk. Azok a nyelvtanulok, akiket ,,jo nyelvtanulénak” gondolunk,
altalaban motivaltabbak is, belsé (intrinzik) motivaciéjuk magasabb, mig a kilséleg
motivalt nyelvtanuldkat ritkbban tartjuk ,,jo nyelvtanulénak” (Ehrman 1996). Okada,
Oxford és Abo (1996) szerint a jobb nyelvtanul6k rengeteg stratégiat alkalmaznak
annak érdekében, hogy teljesitményiket javitsak, tovabba gyakrabban és hatékonyab-
ban is vetik be azokat. Albert (2004) esettanulmanyaban azonban gy talélta, hogy a
pozitiv vélekedések és a tudatossadg nem feltétleniil vezetnek a tanulasi stratégidk
hasznalatahoz (vo. a Rubicon atlépése, Heckhausen 1991; Dornyei—Ott6 1998). Min-
denesetre a hatékony nyelvtanulok altalaban tudataban vannak erésségeiknek és gyen-
geségeiknek (Lin 2001), és a stratégiai tudatossaghdl az atlagos tanulék komoly tékét
kovacsolhatnak, fleg ha a metakognitiv stratégiakra dsszpontositanak (Csikos 2007;
Lin 2002).

Norton és Toohey (2001) tovabb arnyalta a ,,j6 nyelvtanuld” hagyomanyos értelme-
zését. Szerintlik nemcsak a belsé tulajdonsagoknak és az egyéni stratégiahasznalatnak
van szerepe abban, ha valaki sikeresebbnek tiinik a nyelvtanulasban, hanem annak is,
hogyan viselkedik, mit tesz a kiilonb6zé kdzosségekben. Tovabba kiemelték, hogy az
identitassal és szelffel kapcsolatos kutatasok ramutattak, ez a kérdés sokkal bonyolul-
tabb a stratégidk egyszerti meghatarozasanal és megtanitasanal (vo. Dérnyei—Ushioda
2009). Rubin (1975) ezt ugy fogalmazta meg, hogy val6sziniileg sokféle ,,j6 nyelvta-
nuld” létezik. A 2. tablazat a ,,jé nyelvtanulok”, a motivalt nyelvtanuldk és az 6nsza-
balyoz6 nyelvtanuldk legfontosabb tulajdonsagait mutatja be: kiilonb6zé értelmezési
keret, hasonlé tulajdonsagok. A tablazatban egy-egy sorba rendelt tulajdonsagok és
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viselkedésmddok alapjan lathato, hogy a ,,hatékony” nyelvtanul6 tulajdonséagai hason-
16ak attol fuggetlendl, milyen megkozelitésben targyaljuk 6ket. A kezdeti ,,j6 nyelv-
tanuld” értelmezési keret hamar sziiknek bizonyult, és felvaltotta egy sokkal inkabb
stratégiakra alapozé értelmezeés, az 6nszabalyozo nyelvtanuléé (Doérnyei 2005). Dornyei
szerint ez rugalmasabb és jobban vizsgélhaté (kutathatd) értelmezés; lathaté azonban,
hogy az 6nszabalyozé nyelvtanul6 jellemzése hasonlit a korai értelmezésre. A motivalt
nyelvtanul6 leirdsa pedig azt tiikrdzi, hogy motivacids szempontbdl milyen az ,,ideé-
lis” nyelvtanul6. A jobban motivalt nyelvtanuld inkabb rendelkezik a tablazatban
szereplé tulajdonsagokkal és viselkedésformakkal, mint kevésbé motivalt tarsai. Itt is
nagy atfedések vannak mind a ,,jo nyelvtanul6”, mind az énszabalyozé tanuld jellem-
zése kozott.

A ,j6 nyelvtanulé” A motivalt nyelvtanulé Az 6nszabalyoz6 tanulé
(Rubin 1975; Stern 1975) (Doérnyei 2001; Williams—Burden | (Molnar 2002a, 2002b)

1997)
Aktiv, kezdeményez&kész, tole- | Pozitiv attitidok, pozitiv attribG- | Proaktiv, érdekli a tanulas, sze-
rans (a kettésséggel szemben), | cidék?, magas énhatékonysag ret tanulni, magabiztos, pozitiv
pozitiv, nem gatlasos és dnértékelés, magabiztossag | attitidok

(Williams—Burden 1997)
Kisérletezé (hajlandé eréfeszi- | Hajlandé eréfeszitést tenni Adaptiv motivacios meggy6-
tést tenni és pontosan talalja (Dornyei 2001) z6dések és attitidok, amelyek
ki, amit nem ismer; magas a tanulads megszervezésére
tolerancia a kétértelmiiséggel irdnyulnak (Wolters 1999)
szemben; valés kommunikacio)
Tervez (analizdl, kategorizal, Vilagos célok (Williams—Burden | Képes belsé és kiilsé célokat
szintetizal, mintakat keres) 1997) felallitani
Monitorozza sajat magat és Reflektivitas
masokat

Tanulasi és kommunikacios stra- | Onmotivalo stratégiak és tanula- | Hatékony tanulési stratégiak
tégiék (koruliras, gesztusok) si stratégiak (Ddérnyei 2001);
forrasok ismerete (Williams—
Burden 1997)

Gyakorol Gyakorol Gyakorol

Szorgalmas, kitarté Szorgalmas, kitarté

(Dornyei 2001)
Tudja, hogyan kozelitse meg a Tudataban van a nyelvtanulasi
nyelvtanulast folyamat mibenlétének

A jelentésre fokuszal; megta-
nulja, hogyan gondolkozzon az
idegen nyelven

2. tablazat. A ,,j6 nyelvtanulok”, a motivalt nyelvtanuléok
és az 6nszabalyozo nyelvtanulék legfontosabb tulajdonsagai

2 attribacio: (ok)tulajdonitas, az egyes tapasztalatoknak tulajdonitott jelentéség/ok
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Sziikségletelemzés és motivacios stratégiak

A ,,jé nyelvtanul6” tanulményozasa kapcsan még nem beszélhetlink motivacios stra-
tégiakrol, hiszen a kutatok nem a tanart, hanem a nyelvtanulét tekintették a kutatas
fékuszanak. A motivacios stratégiak tanulmanyozasa sokaig nem volt szisztematikus,
ezt is jelzi, hogy Good és Brophy (1994: 212) Ggy utal rajuk, mint ,rendszertelen
»trikkhalmaz« megkdzelitésekre”. A motivacios stratégiak kutatasat tehat egyfajta
sziikségletelemzés jellegti kategorizalas el6zte meg, amit az elvaras-érték elmélet
(expectancy-value theory) kereteibe helyeztek. Ezen kutatasi vonulaton beliil megem-
lithet6 egyrészt Brophy (1987) ,,kezd6 csomagja”, masrészt Jones és Jones (1990)
Htanuldi szikségletek” listaja.

Brophy (1987: 41) a motivacids stratégiak targyalasa soran a tanart tekinti kiindu-
lasi alapnak a didkok motivalasahoz. A tanarok szerepét abban latja, hogy ,,aktiv
szocializécios szereplok”, akik képesek a diakok altalanos motivacios szintjének to-
vabbi fejlesztésére. Szerinte a motivacids stratégidknak nemcsak a direkt pontokra kell
fékuszalniuk, vagyis a tanarnak nemcsak a tudast és az ismereteket kell latvanyosan
névelnie, hanem az informéacidfeldolgozd elemeket is fejlesztenie kell (példaul figyelem
fékuszalasa, értelmezé olvasas vagy gondolatok Uj formaba dntése). Brophy szerint
a tanulasi motivaciot serkentd stratégiak és a teljesitményt kilsé (extrinzik) vagy
belsé (intrinzik) motivacioval tamogaté stratégidk nem azonosak. Mindezek ismere-
tében az elvaras-érték elméleti keretébe helyezi a motivacids stratégiak alkalmazasat,
mivel az adott tevékenységbe (példaul nyelvtanulasba) fektetett energia akkor jut Ki-
fejezésre, ha a tanul6 sikert var a tevékenységtél, és értékeli, értékként kezeli a teve-
kenységet és az abbdl szarmazé hasznot.

Brophy (1987) tehat a kdvetkez6 (3. tablazat) ot el6feltételt allitotta fel, amelyek
szukségesek ahhoz, hogy a tanar motivélja a nyelvtanuldkat.

Feltétlentl sziikséges eléfeltételek (4 item)
PI.: Tamogat6 légkor.

Motivalas a siker-elvaras fenntartasaval (4 item)
Pl.: Segiteni a tanulénak felismerni az eréfeszités és eredmény kozti kapcsolatot.

Motivalas kiilsé (extrinzik) 6sztonzékkel (3 item)
PL.: Felhivni a figyelmet a tanulasi tevékenységek instrumentalis értékére.

Motivalas a tanuldk belsé (intrinzik) motivacidjara alapozva (10 item)
Pl.: A feladatot a didkok érdeklédéséhez igazitani.
Alkalmak teremtése arra, hogy a tanul6 6néalléan valasszon, és autoném dontést hozzon.

A motivalt nyelvtanulas elésegitése (12 item)
PI.: Kivanatos elvarasokat és attribGcidkat kdzvetiteni a motivalt nyelvtanuléi viselkedésrél.
Segiteni a tanuléknak, hogy 6nmagukat motivaljak.

3. tablazat. Brophy (1987) , kezd6 csomagja”

A feltétlendll sziikséges el6feltételek 1ényege abban all, hogy nélkulik a motivacids
stratégiak nem lehetnek hatékonyak. A siker-elvaras fenntartasa a teljesitmenymoti-
vacio, az (én)hatékonysag észlelése és oksagi attriblciok harmasara alapoz, ezekbél
merit a motivacio elésegitéséhez és fenntartdsahoz. A kilsé 6szténzék bevonasa
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a sikeres feladatteljesités és a jutalmak dsszekapcsolasara épit. A belsé6 motivacio els-
segitése az erdeklédésre €s 6romre alapoz. A motivalt nyelvtanulas elésegitése pedig
arra utal, hogy az iskolai teljesitményt komolyan kell venni. Feltin6, hogy mar itt is
megjelenik egyfajta énmotivalo stratégiabazis, amennyiben a szerzé olyan technikat
emlit, amely a didkok énmagukat motivalé készségét timogatja. Meg kell jegyezni,
hogy egyrészt Brophy ,,kezdé csomagja” nem empiriara alapul, illetve nem mindig
kalénal el vilagosan a motivacios stratégia és a motivacié (motivalt nyelvtanul6i vi-
selkedés). Good és Brophy (1994) késébb pontositottak és részletesebben kifejtették
a fent emlitetteket. Kiemelték azt is, hogy a tanitas soran meg kell talalni az olyan
szélséséges tanuloi elképzelések kozti arany kézéputat, miszerint a ,,tanulads moka”
vagy a ,.tanulas unalmas”.

Jones és Jones (1990) az elvaras-érték tedria keretébe egy tovabbi komponenst illesz-
tettek, méghozza a klima fogalmat. Ezen azt értik, hogy a didkok akkor érik el a legjobb
eredményeket, ha sziikségleteiket figyelembe veszik, és csak a megfelel6 oktatasi kor-
nyezetben lehetséges az adott targy eredményes elsajatitdsa. Szerintlik a motivacios
kutatasok, az elmélet és a diadkok sziikségleteinek vizsgalata 6sszefonddtak, ezért fontos
a szlikseégletek pontosabb feltérképezese. A szerzok a tagabb értelemben vett oktatasi
kornyezetet vizsgaltak, és 400 tanartdl vett adatokkal dolgoztak. Allitasuk szerint (ami
sajat tapasztalatukon alapult) amennyiben a tanari médszerek és a tanulok igényei talal-
koztak, az eredmények latvanyosabbak lettek, ezen felill pedig a fegyelmezési problémak
szdma csokkent. A szerzéparos altal 6sszeallitott listat a 4. tablazat tartalmazza.

. Megérteni és értékelni a tanulasi célokat.

. Megérteni a tanulasi folyamatot.

. Aktivan bevonni a diakot a tanulasi folyamatba.

. A tananyagot a tanul6 sajat életéhez kotni.

. Célok kitlizésével vagy sajat érdeklédési kor kdvetésével kontrollalni a tanulasi kdrnyezetet.

. Sikert megélni.

. Realisztikus és azonnali visszacsatolast kapni, ami az énhatékonysagot erésiti.

. Olyan jutalmakat kapni, amelyek a teljesitmény javulasahoz vezetnek.

. A felnétteknél latott tanulast érdekes és jutalmazo tevékenységnek latni.

. Megfelelé mennyiség struktirat észlelni.

. Id6vel rendelkezni a tanulas integralasahoz.

. A tarsakkal pozitiv kapcsolatban lenni.

. Olyan oktatast kapni, amely a tanulé kognitiv szintjéhez és készségszintjéhez, valamint tanulasi
stilusahoz igazodik.
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4. tablazat. A tanuléi igények Jones-Jones (1990: 167) szerint

A motivacios stratégiak szisztematikus vizsgalata

Az utébbi masfél évtizedben tdbb Kisérlet is tortént arra, hogy a motivacios stratégi-
akat szisztematikusabban szamba vegyék, illetve az egyszerti leiro jellegnél komolyabb
kutatdsokban vizsgaljak meg a motivacidban jatszott szerepiket. Dornyei és Csizér
(1998) magyarorszagi tanarok korében végzett felmérést a motivacios stratégiak gya-
korisagat (érzékelt gyakorisag: milyen gyakran fordul elé a tanitas gyakorlataban) és
hasznossagat (mennyire itélik hasznosnak az adott stratégiat) illetéen. Vizsgalatuk
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alapjan dsszeallitottak a motivacios ,tizparancsolatot”, vagyis azt a tiz motivacios
stratégiat, amelyet a résztvevok a legfontosabbnak itéltek az osztalytermi tevékenyse-
gukben. Ezt a tiz motivacios stratégiat az 5. tablazat tartalmazza.

. Allits példat sajat viselkedéseddel.

. Teremts kellemes, nyugodt kérnyezetet az osztalyteremben.
. Megfeleléen add el a feladatot.

. Alakits ki j6 viszonyt a tanulékkal.

. Noveld a tanul6k nyelvi magabiztossagat.

. Tedd az 6rékat érdekessé.

. Segitsd el6 a tanuléi autondémiat.

. Tedd személyessé a tanulasi folyamatot.

. Néveld a tanuldk céliranyultsagat.

. Mutasd be a diakoknak a célnyelvi kultarat.
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5. tablazat. A motivalas ,tizparancsolata” (Dornyei-Csizér 1998: 215)

A szerz6k rdmutattak azokra a stratégiakra, amelyek viszonylag el vannak hanyagol-
va: a célirdnyultsag és a tanar viselkedése kevéssé kihasznalt stratégiaknak bizonyul-
tak. A celok elhanyagoltsdgara mar korabban is felhivtak a kutatok a figyelmet (Oxford—
Shearin 1994), és ezt a kutatds megismétlése sordn is megerdésitették Tajvanon
(Cheng—Daornyei 2007) és Brazilidban (Xavier 2005). A tajvani kutatas tovabbi érde-
kessége, hogy ravilagit a motivacios stratégiak lehetséges kultdrspecifikus vagy
kultarafiiggetlen voltara. Bar tovabbi kutatasok szlikségesek, kultarspecifikus straté-
gianak tiinnek az autonémiaval kapcsolatos stratégiak, az érdekes 6réak és az eréfeszi-
tés/kemény munka szerepének felismerése, mig univerzalisnak tiinik a tanari viselke-
dés mint modell, a magabiztossag elésegitésének fontossaga, a kellemes légkdr
megteremtése és a feladatok megfeleld, a didkok szamara értheté bemutatéasa.

A motivacio egyik legatfogdbb megfogalmazésa Dornyei (1994, 2001) nevéhez fiiz6-
dik. Kiindulépontja (Dornyei 1994) a tanulasi motivacié hdrmas abrazolasa kilénb6z6
szinteken: a nyelvi szint, a tanul6i szint és a tanulési szituacio szintje. Ez utébbi tovabb
bonthatd a kurzusspecifikus motivaciés komponensekre, a tanarspecifikus motivacios
komponensekre és a csoportspecifikus (tanul6i csoport vagy osztaly) motivacios kom-
ponensekre. Ezek az dsszetevék a pszicholdgia kilonbdzé agaibol, valamint kilonféle
motivacios elméletekbdl meritenek (példaul integrativ motivacio, nyelvi magabiztossag,
érdeklédés, elvarasok, visszacsatolas, célok, normak, csoportkohézié). Ennek tébbek
kozott az az oka, hogy a tanuléi motivacié 6sszetett, tobb dimenzidban értelmezhet6
jelenség. Dornyei (1994) modelljébdl kidertl, hogy a nyelvi motivacio tébb szinthez is
kéthets, melyek egymassal is kélcsdnhatasban allnak, szamos alrendszeriik létezik, és
ezek mindegyikéhez lehet motivacios stratégiakat rendelni.

Habar maga a modell elméleti, a killénbozé szintekhez Dérnyei (1994) 6sszesen 30
stratégiat rendel, amelyek a gyakorlatban is hasznosithatok. Egydttal felhivja a figyel-
met arra, hogy ezek nem aranyszabalyok, nincsenek univerzalisan értelmezhet6 és
hasznalhato technikak. Egyetemes megoldasok mar azért sem lehetnek, mert mint azt
a napi tanari gyakorlat is mutatja, szadmtalan tényezé befolyasolja, hogy milyen szintii
a diak motivacidja az 6rdn — még az sem mindegy, milyen Gra volt a nyelvora elétt,
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vagy milyen napszak van. Tehat az a motivacios stratégia, amely az egyik nap miiko-
dik, nem biztos, hogy miitkddik masnap is (Dérnyei 2001). Egyes didkokat azonban
motivaltabbnak vagy kevésbé motivaltnak jellemeznek a tanarok, az elébb emlitett
tényezoktol eltekintve is.

Annak a latszélagos ellentétnek a feloldasara, miszerint egyes tanulék lelkesen
belevetik magukat a nyelvtanulasba, majd minden lathat6 ok nélkil feladjak azt, szu-
letett meg a motivacio folyamatként valo értelmezése (Dornyei—Ott6 1998). Ez a nézet
szakit azzal a hagyomannyal, hogy a motivacio statikus, vagyis idében nem valtozik
(v6. Heckhausen 1991; Ushioda 1998, 2001), és magat a motivaciot is szakaszosan
abrazolja: kiindulépontja a célkittizés és szandék megformalasa, majd a Rubicon at-
Iépése (Dornyei 2001; Heckhausen 1991), végll maga a cselekvés és a kiértékelés.
A Rubicon atlépésének azonositasa azért nagyon fontos elem, mert itt dél el, hogy
a szandék végul megvaldsul-e. Ez a jelenség a mindennapi gyakorlatban példaul az,
amikor egy tanul6 végre raszanja magat, és nekifog a tanulasnak, nem csupan almo-
dozik arrol, hogy milyen j6 lenne beszélni egy idegen nyelven. Ha ezt nem teszi meg,
vagyis nem kezd el rendszeresen tanulni, ugyanigy nem sikerl atlépni azt a pontot,
ahol korabban is megtorpant, vagyis tulajdonképpen nem jut 4t a Rubiconon, a nyelv-
tanulasi folyamat pedig elakad, vagy el sem indul.

A motivacio folyamatként valé elképzelésének logikus folyomanya a motival6 osz-
talytermi gyakorlat (Dornyei 2001), melynek négy fazisa (1) az alapveté motivacids
feltételek megteremtése, (2) a kezdeti motivaciéo megteremtése, (3) a motivacio fenn-
tartasa és (4) a pozitiv visszatekinto értékelés batoritasa. Az elsé fazisba tartozik
a megfelel6 tanari viselkedeés, a kellemes és tdmogat6 1égkdr megteremtése vagy az
Osszetartd csoport kialakitdsa. A masodik fazisban tébbek kdzétt a tanuldk idegen
nyelvvel kapcsolatos értékeit és attitiidjeit befolyasolja a tanar, a célirdnyultsagot se-
giti el6, és realisztikus meggyo6zédéseket alakit ki. A harmadik fazis az 6sztonz6 és
élvezetes 6rakrol, az egyéni célokrol, a tanul6i autondmia kialakitasarol és az 6nmo-
tivalé stratégiak kialakitasardl szdl. A negyedik fazisban motivacids attribuciokat
alakit ki a tanar, a tanuléi megelégedettséget segiti el6, és a jutalmakat motivalo for-
maban adja at. A négy fazis természetesen nem egyértelmiien elkilénithets, sokszor
atfedés vagy visszaugras tapasztalhat6. A négy fazishoz Dornyei 35 makrostratégiat
és dsszesen 112 mikrostratégiat rendelt (melyeket Dérnyei nem nevez igy). Példaként
a célokhoz tartoz6 egyik makrostratégia a harmadik fazisbél:

21. makrostratégia: Ttizz ki célokat az osztalyban (= a nyelvoran)!

« 1. mikrostratégia: Batoritsd a tanuldkat, hogy tiizzenek ki maguknak konkrét,
rovid tava célokat!

2. mikrostratégia: Hangsulyozd a célokhoz tartoz6 hataridoket, és kinalj fo-
lyamatos visszajelzést!

Lathato, hogy a mikrostratégia egy nagyobb célt (makrostratégia) bont le kisebbekre.
Altaladban 2—-4 alegység tartozik a stratégiakhoz, igy lesz 6sszesen 112 javaslat ahhoz,
hogyan motivaljak a tanarok a didkokat. Dérnyei is elismeri azonban, hogy mindent
nem lehet alkalmazni, és inkabb svédasztalszeriien kinélja fel ezeket az Otleteket,
melyekkel alkalomszeriien vagy rendszeresen visszatérve frissitheti a tanar a reper-
toarjat.
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Az osztalytermi motivacio vizsgalata kapcsan hasznos lehet a tanar altal hasznalt
motivacids stratégidk dsszekapcsolasa a motivalt tanuléi viselkedéessel. Mezei és Csizér
(2005) esettanulmanyban vizsgaltadk, hogyan hatnak a motivacids stratégiak osztaly-
termi kornyezetben. Céljuk az volt, hogy feltérképezzék, milyen motivacids stratégia-
kat hasznal a megfigyelt tanar a munkaja soran, hogyan hasznalja 6ket, mely fazisokat
érintenek ezek a stratégiak elsésorban (Dornyei motivacids osztalytermi gyakorlatabol),
és hogyan vélekednek alkalmazasukrol a diakok. Tanar- és diakinterjuk, 6ramegfigye-
Iés, valamint a motivacids stratégiakat érint6, didkokkal kitoltetett kérdoiv segitette
a kutatast. A szerzék megallapitottak, hogy a motivacios tanari gyakorlat és a didkok
motivaltsaga 0sszekdthetd, a motivacios stratégiak féleg az elsé és a harmadik fazishdl
keriltek ki, valamint azt a nem vart eredmeényt is kaptak, hogy mind a tanar, mind
a diakok nehezen fogalmaztak meg gondolataikat a motivacids stratégidk mibenlétérdl
és hasznalatarol.

Longitudindlis vizsgalatok szintén arra a megallapitasra jutottak, hogy a tanarhoz
szorosan kothet6 (bar ezekben a tanulmanyokban nem motivacids stratégiaknak ne-
vezett) technikak és viselkedésformak kozvetlenil befolyasoljak a didkok motivacids
hajlamat. Egyrészrél Nikolov (1995, 1999, 2003, 2004) altalanos iskolasokkal folytatott
hosszanti vizsgalata érdemel emlitést. Megallapitotta, hogy az altalanos iskolas kor-
osztaly szamaéra legfontosabb motivald er6 a tanulasi szituacid és a feladatok voltak.
A tanarnak meghataroz6 szerep jutott a diakok motivaciojanak formalasaban, valamint
a dicséret és a jutalmak is fontosnak bizonyultak. Egy masik hosszanti vizsgalat
(Heitzmann 2008) a kdzépiskolas korosztaly motivaciojanak alakulasat és valtozasat
vizsgalta kvalitativ eszk6zokkel. A killénb6z6é motivacios hatasok valtozatos moédokon
fonddtak egymasba, és alakultak az évek soran. A didkok eleinte elsésorban pozitiv
idegen nyelvi hatasoknak és instrumentalis elemeknek kdszonhették a motivacidjukat,
késébb azonban megtanultak révid tavi célokat Kitiizni maguk elé, melyek az elsaja-
titasi motivacioval (mastery motivation) voltak 6sszefliggésben. A célok Kitiizése és
elérése tovabb erésitette az elsajatitasi motivaciot, ami pedig a belsé motivacidjukat
erésitette tovabb. Tulajdonképpen a didkok igy sajat magukat tudtak motivalni. A mo-
tivacio dinamikus természete és Dornyei (1994) motivacids koncepcidja is bizonyitast
nyert, illetve a Dérnyei—Ottd (1998) modell is alkalmazhaténak mutatkozott az osz-
talyteremben.

A motivacios stratégiak és az osztalytermi motivacio dsszefliggésének a fentieknél
még direktebb mérése Guilloteaux és Dérnyei (2008) tanulmanya. A szerzok kidol-
goztak egy olyan megfigyelési eszkozt, amely lehetévé teszi a motivacids stratégiak
pontos, val6s ideji kdvetését, ezt nevezik MOLT-nak (Motivational Orientation of
Language Teaching). Ezenkivil didkkérdéivet és dramegfigyelések utani tanarértéke-
Iést is alkalmaztak a szerzék. Az eredmények kozé tartozik a feltételezett direkt kap-
csolat a motivaciés stratégiak (motivacios osztalytermi gyakorlat) és a motivalt nyelv-
tanul6 viselkedése kozott, tovabba hogy a motivacios osztalytermi gyakorlat hosszl
tavon a diakok kurzusértékelését is javitja, és ez visszahat a didkok konkrét feladatok-
kal szembeni attitiidjeire. Mivel azonban a tanulmany a stratégidk és a motivacio
kdzti kapcsolatot korrelaciés egylitthatokra alapozta, nem egyértelmii, milyen iranyu
ez a kapcsolat, illetve hogy val6ban a két valtozé kozt all-e fent, és nem csak egyitt-
allasrél van sz6, melynek alapja valamilyen mas mechanizmus.
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Onmotivacios stratégiak

A fentiekben a tanar altal hasznalt motivacios stratégiakrol volt sz6, melyeket azért
alkalmaz, hogy a diakok nagyobb kedvvel tanuljak a nyelvet. A motivacids stratégi-
aknak azonban létezik masik értelmezése is, nevezetesen azokat a technikakat is
illethetjlik ezzel a névvel, melyeket a didk alkalmaz arra, hogy 6nmagéat motivalja —
ezeket nevezziik énmotivacios stratégidknak (Dornyei 2005; Guilloteaux—Ddornyei
2008; Pintrich 2000). A motivacids énszabalyozasban éppen azért rejlik oriasi lehets-
ség, mert a feltételezés szerint azok a didkok, akik lgyesebben tudjak fenntartani
sajat érdeklédéstiket, és ezaltal motivaltabbak maradnak, jobban teljesitenek a nyelv-
elsajatitasban (Dornyei 2005). A szelfet a motivacios keretbe bevono elméletek azért
lehetnek olyan termékenyek, mert azt a lehetéséget aknazzak ki, amely mindenkiben
benne rejlik: tulajdonképpen a sajat eréforrasainkat mozgaésitva érjiink el tébbet, sa-
jatitsunk el nyelvet, teljesitsiink jobban, sth. A tanulassal foglalkozé pszicholégiai
kutatasok és a motivacios szakirodalom tobbek kozott a kdvetkezo, szelffel kapcsola-
tos koncepcidkat vizsgaljak a motivacidval 6sszefliggésben: énhatékonysag (példaul
Bandura 1986, 1994), nyelvi magabiztossag (példaul Clément—Ddérnyei—Noels 1994),
énkép (példaul Covington 1992), idealis, ,,kellene” (ought to) és lehetséges szelf (pél-
daul Higgins 1987, 1996; Markus—Nurius 1986; Zentner—Renaud 2007), valamint
idegen nyelvi motivacids énrendszer (Dornyei 2005, 2009; Dornyei—Ushioda 2009).

Az dnmotivacios stratégidk tehat arra iranyulnak, hogy a tanulok sajat készségei-
ket és tudasbazisukat bévitsék, motivaciojukat erdsitsék, de a szakirodalom nem
definialja 6ket pontosan. Ezeket a stratégidkat tobbféleképpen is lehet csoportositani.
Kuhl (1985, 1987) példaul hatféle kontroll- és 6nszabalyoz6 stratégiat kilonboztet
meg: (1) figyelemkontroll, (2) kddolaskontroll (a stimulus relevans aspektusainak
kivalasztasa), (3) érzelmi kontroll (azoknak az érzelmeknek a kikiiszébolése, melyek
kérosak lehetnek az akarati tényezékre), (4) motivacios kontroll (a visszacsatolas eré-
sitése), (5) kornyezeti kontroll (a kérnyezetben fellelhet6 elemek manipulalasa) és (6)
kognicidkontroll (a dontéshozatal optimalizalasa). Pintrich (2000) konkrét példakat
is ad az dnszabalyozé stratégiakra, példaul pozitiv beszéd (belsé beszéd sajat ma-
gunkhoz), a feladat értékének névelése vagy elsajatitasi motivacidra fokuszalas.
Dornyei (2005) ezzel szemben a kovetkezé 6t 6nmotivalasi stratégiat kiilonbozteti
meg: (1) elkotelezettséget szabalyozo stratégiak, (2) metakognitiv kontrollstratégiak,
(3) megcsémaorlés elleni kontrollstratégiak, (4) érzelmi kontrollstratégiak és (5) kor-
nyezeti kontrollstratégiak.

Wolters (1999) nemcsak kategorizalta a motivacios dnszabalyozas stratégiait, hanem
faktoranalizisen és regresszidelemzésen alapulé kdvetkeztetéseket is levont. A szerzé
a kovetkezé 6t faktort hozta létre: az érdeklédés fenntartasa, énbeszéd (belsé beszéd,
vagyis a tanul6 sajat magahoz beszél a feladat végrehajtasa soran, nehogy a célt szem
anyag elsajatitasara iranyul, és ez a motivaciot serkenti) és kdrnyezeti kontroll (figyel-
met elvond korilmények csokkentése). A fenti 6t faktor alapjan jelezte elére a tanula-
si stratégiak alkalmazasat, az eréfeszitést és a tanulmanyi teljesitményt (atlagot).
Wolters szerint az eredmények arra utalnak, hogy azok a tanuldk, akik aktivan részt
vesznek tanulasi folyamatuk alakitasaban, tobb kognitiv és metakognitiv stratégiat
alkalmaznak, mint azon tarsaik, akik nem tudjak énszabalyozni tanulasukat. Tovabba
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val6szintileg pozitiv kapcsolat van a motivacios 6nszabalyozas és a kitartas és eréfe-
szités, valamint az elért tanulmanyi atlag kdzott.

Tovabbi fontos metszéspontja a szelf- és motivacidkutatasnak az idegen nyelvi
motivacios énrendszer (Dérnyei 2005, 2009). Ez a motivacios elmélet harom alkoto-
elemet kiilonboztet meg:

« idedlis idegen nyelvi én: hagyomanyos (gardneri) integrativ és bels6vé tett inst-
rumentélis motivumok, az az én, amely a tanul6 szamara ideélt, elérend6 célt
jelent;

« kellene” (ought to) idegen nyelvi én: negativ végkimenetelek elkerilése, valamint
pozitiv eredmények megkdzelitése; kiilsé és instrumentalis motivumok;

« idegen nyelvi tanulasi tapasztalat: tanulasi kdrnyezet és a végrehajtast segit6é
motivumok.

Az elmélet szerint a tanuld a jelenlegi énjét 6sszehasonlitja az ideélis idegen nyelvi
énjével, amelyet szeretne elérni (intrinzik és integrativ motivumok), mikézben a ,,kel-
lene” idegen nyelvi én azt mutatja meg, mely allapotot szeretné elkeriini (negativ
végkimenetelek), illetve mi az, ami hasznos lenne szdmara (instrumentalis motivumok),
mindezt pedig a nyelvtanulasi torténetébe-kornyezetébe helyezi. A tedria nem foglal
allast abban, hogy a kils6, belsé vagy belsévé tett motivumok jobbak vagy haszno-
sabbak-e, inkabb arra 6sszpontosit, hogy a ,,mi van” és a ,,milyen lehetne” helyzetek
kozti eltérést megsziintesse. Természetesen az, ha tul nagy a ketté kozti kilénbség,
nem eroésiti a motivaciot, inkabb demotivald hatdsa lehet. Példaul ha a tanulméanyai
korai szakaszaban jar6 diak arra koncentral, hogy nem érti pontosan az anyanyelvi
beszéloket, illetve nem tudja szabatosan kifejezni magat, nyilvanvaléan frusztralo
hatasu. A tedria a motivacids stratégiak szempontjabdl azért fontos, mert a szelfet
helyezi k6zéppontba. A Dérnyei és Ushioda (2009) altal szerkesztett kétet tébb tanul-
manya szerint az ideéalis idegen nyelvi én jobban elére jelzi a motivalt nyelvtanuldi
viselkedést, mint a hagyomanyos integrativ motivacié (Csizér—-Kormos 2009; Ryan
2009). Mivel a fokusz az énen van, a didkok szempontjabdl elsésorban az 6nmotiva-
cids stratégiak, mig a tanari motivacids stratégidk szempontjabdl az 6nszabalyozasra
irdnyuld stratégiak jatsszak a legfontosabb szerepet. Tovabba Dornyei (2009) az ide-
alis idegen nyelvi ént hatékony motivacios erének latja, amiben a vizudlis stilusnak is
nagy szerepe van (lasd még Al-Shehri tanulméanyat, 2009). A szelfre iranyul6 kutata-
sok egyre hangsulyosabb szerephez juthatnak az osztalytermi motivaciés kutatdsokban
is, mivel a nyelv az egyén identitasanak fontos része (Noels 2009; Williams—Burden
1997), igy az én és a motivacio 6sszefonddasa és kdlcsdonds egymasra hatasa a tanita-
si-tanulasi folyamatban sem elhanyagolhatd.

Végul bemutatunk egy olyan, a motivacios stratégiakbdl kiinduld kutatast (Mezei
2012), amelynek egyik kovetkeztetése, hogy ezek a technikék talan nem direkt médon
fejtik ki hatasukat, hanem részben a szelfen keresztil hatnak. A 92 f6s, k6zépiskolas
mintan végzett felmérés célja a motivalt nyelvtanuldi viselkedést meghataroz6 valtozok
azonositasa volt. A kutatas harom teriletre 6sszpontositott: a tanarok altal hasznalt
motivacios stratégiakra, a didkok énszabalyozé tanulasara és a didkok motivaciojara.
A felallitott regresszios modell szerint a kovetkez6 négy valtozo6 vesz részt a motivalt
nyelvtanul6i viselkedés kialakitasaban:
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az idealis idegen nyelvi én (a fent emlitett kutatasokkal 6sszhangban),
motivacio az 6ran és a feladatokban vald részvételre,

kontroll (tanulas megszervezése) és

instrumentalis orientacio.

Ez a négy valtozo 6sszesen 72%-ot magyaraz a fliggé valtozo, vagyis a motivalt nyelv-
nyelvtanul6i viselkedést. Ez azt jelenti, hogy a fent leirt négy valtozo jatszik szerepet
a motivalt nyelvtanul6i viselkedés kialakitasaban, és amennyiben a tanar hatni szeret-
ne diakjai motivalt nyelvtanuléi viselkedésére, akkor ezen négy valtoz6 befolyasola-
sara kell képesnek lennie. Ez az eredmény tulajdonképpen megkérdsjelezi a motiva-
cids stratégiak hatékonysagat a nyelvtanitasban, és dsszhangban all Larsen-Freeman
és Cameron (2008) meglep6 kérdésével: Mi van, ha a tanitds nem oka a tanulasnak?
A kvalitativ adatok elemzése azonban ramutatott arra, hogy a motivaciés stratégiak
hatasat egyéb tényezok is alakitjak. A tanar altal alkalmazott motivacios stratégiaknak
— ha kdzvetlen médon nem is, de indirekt médon mindenképpen — szerepiik van a nyelv-
tanulék motivaciojanak ndvelésében.

A disszertacio (Mezei 2012) arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a tanar altal alkal-
mazott motivacids stratégidk a didkok dnszabalyozasan keresztiil hatnak a motivalt
nyelvtanuloi viselkedésre. igy a motivacios stratégiak a korabban feltételezett direkt
hatashoz képest nem kozvetleniil a motivalt tanuléi viselkedésre hatnak, vagyis mas,
a didkok motivacidjaban és 6nszabalyozaséban részt vevo elem megcélzéaséaval a tana-
rok motival6 osztalytermi gyakorlata hatékonyabb lehet, példaul a tanulok autonémi-
ajan keresztll. Kérdés, hogy csak néhany vagy tulajdonképpen mindegyik teriileten
lehetséges-e hatékony motivacios stratégiakat alkalmazni, valamint hogy ezek azonos,
hasonl6 vagy teljesen kiilonbdz6 stratégiak-e. Valdszintileg a didkok egyéni kulénb-
ségei szerepet jatszanak az alkalmazandé technikakban, igy kiiléndsen fontos, hogy
a tanari munka megfelelé mdédon és a megfelel6 teriiletet érintse. Az dnmotivacios
stratégiak és az dnszabalyozé tanulas igy egyértelmiien meghataroz6 szerephez jut-
hatnak, amikor a didkok motivalasarél van szd: a szelfhez kéthet6 stratégiak fejlesz-
tésével a diakok hatékonyabban tudjak motivalni 6nmagukat, és igy sikeresebbek le-
hetnek a nyelvtanulasban. Tovabbi vizsgalatoknak kell igazolniuk, mely valtozékon
keresztil és hogyan érvényesiilnek a motivacios stratégiak. Egyelére Ugy tinik, hogy
a motivacios stratégiak — 6nszabalyozas — motivalt tanul6i viselkedés lanc tovabbi
alrendszereinek vizsgalataval tudhatunk meg tobbet ezekrél a mechanizmusokral.

Osszegzés

A tanulmany arra vallalkozott, hogy felvazolja a motivaciés stratégiak vizsgalatara
iranyuld kutatasokat, mert azok — a feltételezések szerint — fontos szerepet jatszanak
a didkok motivacidjanak alakitasaban. Mivel a tanar mind a didkok motivalasaban,
mind azok demotivalasaban is talan a legfontosabb tényez6 (Ddrnyei 2005), a motiva-
cibs stratégiak a legalapvetébb eszkéznek minésulnek, amellyel a tanar a diakok mo-
tivalasa érdekében élhet. A motivacids stratégiak és a vellik dsszefliggdé kutatasok
szertedgazlak, és szamos egyéb terliletet is érintenek: a korai, leir6 vagy nem sziszte-
matikus, sziikségletekre iranyuld kutatasok, az 6nszabalyozasra, a szelfre és az 6nmo-
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tivacidra fokuszalo vizsgalédasok mind hozzajarulnak ahhoz, hogy az osztalyteremben
zajl6é komplex folyamatokat jobban megértsiik. Bar a kezd6 és gyakorl6 tanarok sza-
mara a motivacids stratégiak a legkézenfekvobb technikanak szdmithatnak, az ezekre
a stratégidkra iranyuld kutatasok még szamos meglepetést rejthetnek, amint azt a leg-
Ujabb, szelfhez kdthet6 eredmények is bizonyitjak.

IRODALOM

Albert Agnes (2004): Az 6rok probalkozd esete: A nyelvtanulasi sikertelenség vizsgélata. In: Kontrané
Hegybiré Edit — Kormos Judit (szerk.): A nyelvtanulé. Sikerek, modszerek, stratégiak. Budapest:
Okker Kiado, 49-63.

Al-Shehri, A. S. (2009): Motivation and vision: The relation between the ideal L2 self, imagination and
visual style. In: Doérnyei, Z. — Ushioda, E. (szerk.): Motivation, language identity and the L2 self.
Bristol, UK: Multilingual Matters, 164-171.

Bandura, A. (1986): Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Englewood
Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

— (1994): Self-efficacy. In: Ramachaudran, V. S. (szerk.): Encyclopedia of human behaviour (Vol. 4).
New York: Academic Press, 71-81.

Benson, P. (2001): Teaching and researching autonomy in language learning. Harlow: Longman.

Brophy, J. E. (1987): Synthesis of research on strategies for motivating students to learn. Educational
Leadership 2, 40-48.

Cheng, H-F. — Dornyei, Z. (2007): The use of motivational strategies in language instruction: The case
of EFL teaching in Taiwan. Innovation in Language Learning and Teaching 1/1, 153-174.

Clément, R. — Dérnyei, Z. — Noels, K. A. (1994): Motivation, self-confidence, and group cohesion in the
foreign language classroom. Language Learning 44/3, 417-448.

Covington, M. V. (1992): Making the grade: A self-worth perspective on motivation and school reform.
Cambridge: Cambridge University Press.

Csikos Csaba (2007): Metakognicid. A tudasra vonatkoz6 tudas pedagogiaja. Budapest: Miiszaki
Kiado.

Csizér Kata — Kormos Judit (2009): Learning experiences, selves and motivated learning behaviour:
A comparative analysis of structural models for Hungarian secondary and university learners of
English. In: Dérnyei, Z. — Ushioda, E. (szerk.): Motivation, language identity and the L2 self. Bristol,
UK: Multilingual Matters, 98-119.

Ddornyei, Z. (1994): Motivation and motivating in the foreign language classroom. The Modern Language
Journal 78, 273-284.

— (2001): Motivational strategies in the language classroom. Cambridge: Cambridge University
Press.

— (2005): The psychology of the language learner: Individual differences in second language acquisition.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

— (2009): The L2 Motivational Self System. In: Dérnyei, Z. — Ushioda, E. (szerk.): Motivation, language
identity and the L2 self. Bristol, UK: Multilingual Matters, 9-42.

Dornyei, Z. — Csizér, K. (1998): Ten commandments for motivating language learners: Results of an
empirical study. Language Teaching Research 3, 203-230.

Ddrnyei, Z. - Ottd, 1. (1998): Motivation in action: A process model of L2 motivation. Working Papers
in Applied Linguistics 4. London: Thames Valley University, 43—69.

Ddérnyei, Z. — Ushioda, E. (2009, szerk.): Motivation, language identity and the L2 self. Bristol, UK:
Multilingual Matters.



Motivacioés stratégiak a nyelvéran 49

Ehrman, M. E. (1996): An exploration of adult language learner motivation, self-efficacy, and anxiety.
In: Oxford, R. (szerk.): Language learning motivation: Pathways to the new century. Honolulu:
University of Hawaii, 81-103.

Good, T. L. — Brophy, J. E. (1994): Looking in classrooms. New York: HarperCollins.

Guilloteaux, M. J. — Dérnyei, Z. (2008): Motivating language learners: A classroom-oriented investigation
of the effects of motivational strategies on student motivation. TESOL Quarterly 42/1, 55-77.

Heckhausen, H. (1991): Motivation and action. New York: Springer.

Heitzmann, J. (2008): The ups and downs of motivation: A longitudinal study of a group of secondary-
school learners of English. Doktori disszertacio, Edtvos Lorand Tudomanyegyetem, Budapest.

Higgins, E. T. (1987): Self-discrepancy: A theory relating self and affect. Psychological Review 94, 319-340.

— (1996): The ‘self-digest”: Self-knowledge serving self-regulatory functions. Journal of Personality
and Social Psychology 71/6, 1062-1083.

Jones, V. F. — Jones, L. S. (1990): Comprehensive classroom management: Motivating and managing
students. Boston: Allyn and Bacon.

Karoly, P. (1993): Mechanisms of self-regulation: A systems view. Annual Reviews of Psychology 44,
23-52.

Kormos, J. - Csizér, K. (megjelenés alatt): The interaction of motivation, self-regulation, and autonomous
learner behaviour in different learner groups. The Modern Language Journal.

Kuhl, J. (1985): Volitional mediators of cognition-behavior consistency: Self-regulatory processes and
action versus state orientation. In: Kuhl, J. - Beckman, J. (szerk.): Action control: From cognition to
behaviour. Berlin: Springer-Verlag, 101-128.

— (1987): Action control: The maintenance of motivational states. In: Halisch, F. — Kuhl, J. (szerk.):
Motivation, intention, and volition. Berlin: Springer-Verlag, 279-292.

Larsen-Freeman, D. — Cameron, L. (2008): Complex systems and applied linguistics. Oxford: Oxford
University Press.

Little, D. (2007): Language learner autonomy: Some fundamental considerations revisited. Innovation
in Language Learning and Teaching 1/1, 14-29.

Lin, X. (2001): Designing metacognitive activities. Educational Technology Research and Development
49/2, 23-40.

Markus, H. — Nurius, P. (1986): Possible selves. American Psychologist 41, 954-969.

Mezei Gabriella (2012): The motivational teaching practice of teachers and the self-regulatory system
of students in the English language classroom. Doktori disszertacid, Edtvés Lorand Tudomanyegye-
tem, Budapest.

Mezei Gabriella — Csizér Kata (2005): Masodik nyelvi motivacios stratégidk hasznalata az osztalyte-
remben. Iskolakultira 15/12, 30-42.

Molnar Eva (2002a): Onszabalyoz6 tanulas: Nemzetkdzi kutatasi iranyzatok és tendenciak. Magyar
Pedagogia 102/1, 63-77.

— (2002b): Az 6nszabalyoz6 tanulas. Iskolakultdra 12/9, 3-16.

Naiman, N. — Fréhlich, M. — Stern, H. H. — Todesco, A. (1978): The good language learner. Toronto:
Ontario Institute for Studies in Education.

Nikolov Marianne (1995): Altalanos iskoléas gyerekek motivacioja az angol mint idegen nyelv tanulaséra.
Modern Nyelvoktatas 1/1, 7-20.

— (1999): “Why do you learn English?” “Because the teacher is short.” A study of Hungarian children’s
foreign language learning motivation. Language Teaching Research 3/1, 33-56.

— (2003): Angolul és németdil tanuld didkok nyelvtanulasi attitiidje és motivacioja. Iskolakultdra 13/8,
61-73.

— (2004): Az életkor szerepe a nyelvtanulasban. Modern Nyelvoktatas 10/1, 3-26.

Noels, K. A. (2009): The internalisation of language learning into the self and social identity. In: Dérnyei,
Z. - Ushioda, E. (szerk.): Motivation, language identity and the L2 self. Bristol, UK: Multilingual
Matters, 295-313.



50 Mezei Gabriella

Norton, B. — Toohey, K. (2001): Changing perspectives on good language learners. TESOL Quarterly
35/2, 307-322.

Okada, M. — Oxford, R. L. — Abo, S. (1996): Not all alike: Motivation and learning strategies among
students of Japanese and Spanish in an exploratory study. In: Oxford, R. (szerk.): Language learning
motivation: Pathways to the new century. Honolulu: University of Hawaii, 105-119.

Oxford, R. — Shearin, J. (1994): Language learning motivation: Expanding the theoretical framework.
The Modern Language Journal 78, 12-28.

Pintrich, P. R. (2000): The role of goal orientation in self-regulated learning. In: Boekaerts, M. —Pintrich,
P. R. - Zeidner, M. (szerk.): Handbook of self-regulation. San Diego, CA: Elsevier Academic Press,
451-502.

Randi, J. — Corno, L. (2000): Teacher innovations in self-regulated learning. In: Boekaerts, M. — Pintrich,
P. R. — Zeidner, M. (szerk.): Handbook of self-regulation. San Diego, CA: Elsevier Academic Press,
651-685.

Réthy Endréné (2003): Motivacid, tanulas, tanitas. Miért tanulunk jol vagy rosszul? Budapest: Nemze-
ti Tankdnyvkiado.

Rivers, W. P. (2001): Autonomy at all costs: An ethnography of metacognitive self-assessment and self-
management among experienced language learners. The Modern Language Journal 85, 279-290.

Rubin, J. (1975): What the “good language learner” can teach us. TESOL Quarterly 9/1, 41-51.

Ryan, S. (2009): Self and identity in L2 motivation in Japan: The ideal L2 self and Japanese learners of
English. In: Dérnyei, Z. — Ushioda, E. (szerk.): Motivation, language identity and the L2 self. Bristol,
UK: Multilingual Matters, 120-143.

Stern, H. H. (1975): What can we learn from the good language learner? The Canadian Modern Language
Review 31/4, 304-318.

Ushioda, E. (1998): Effective motivational thinking: A cognitive theoretical approach to the study of
language learning motivation. In: Soler, E. A. — Espurz, V. C. (szerk.): Current issues in English
language methodology. Castellé de la Plana, Spain: Universitat Jaume |, 77-89.

— (2001): Language learning at university: Exploring the role of motivational thinking. In: Dornyei, Z.
—Schmidt, R. (szerk.): Motivation and second language acquisition. Honolulu: University of Hawaii,
93-125.

Weinstein, C. E. — Husman, J. — Dierking, D. R. (2000): Self-regulation interventions with a focus on
learning strategies. In: Boekaerts, M. — Pintrich, P. R. — Zeidner, M. (szerk.): Handbook of self-
regulation. San Diego, CA: Elsevier Academic Press, 727-747.

Williams, M. — Burden, R. L. (1997): Psychology for language teachers. Cambridge: Cambridge
University Press.

Wolters, C. A. (1999): The relation between high school students’ motivational regulation and their use
of learning strategies, effort, and classroom performance. Learning and Individual Differences 11/3,
281-299.

Xavier, G. de O. (2005): Motivational teaching strategies in a Brazilian EFL School: How important
are they and how frequently are they used? MA diploma, College of Arts and Sciences of Ohio
University, Athens, OH.

Zentner, M. — Renaud, O. (2007): Origins of adolescents’ ideal self: An intergenerational perspective.
Journal of Personality and Social Psychology 92/3, 557-574.

Zimmerman, B. J. (2000): Attaining self-regulation. A social cognitive perspective. In: Boekaerts, M.
—Pintrich, P. R. — Zeidner, M. (szerk.): Handbook of self-regulation. San Diego, CA: Elsevier Academic
Press, 13-39.



