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A tanulmdny az énszabdlyozott tanuldassal kapcsolatos legfontosabb fogalmakat
ismerteti;, az énszabdlyozds, majd az énszabdlyozott tanulds fogalmat értelmezi.
Bemutatja az énszabdlyozott tanulds életkori vdltozdsait, hazai és nemzetkdzi
vizsgdlatokban mutatott eredményeit, az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos 6sz-
szefiliggését, és végiil fejlesztésének lehetdségeit veszi szamba. Az eredmények
szerint a jo énszabdlyozé tanuldék magas énhatékonysdggal rendelkeznek, értékes
tanulasi célokat fogalmaznak meg, sajdt tuddsuk és képességeik fejlesztését tart-
jak szem el6tt, illetve hatékony és vdltozatos tanuldsi és metakognitiv stratégidkat
alkalmaznak tanuldsuk sordan. Az énszabdlyozé tanulék hatékonyabbak és sike-
resebbek az iskoldban, jobb tanulmdnyi eredménnyel rendelkeznek, mint azok,
akik nem képesek tanuldsuk énszabdlyozdasara. Az is kidertilt, hogy a fejleszté
beavatkozdas eredményes, hiszen a fejleszté program hatdsdra a tanulék énszabd-
lyozdsa szignifikansan fejlodott.

Kulcsszavak: dnszabdlyozas, 6nszabalyozott tanulds, az dnszabéalyozott tanulds stra-
tégiai, iskolai eredményesség

BEVEZETES

A mindennapokban is tapasztalhato rendkiviili mértékii tarsadalmi és gazdasagi val-
tozasok eredményeként a tanulas szerepe minden eddiginél jobban felértékelddott.
Az ,,informacids tarsadalom” vagy a ,,tudasalapu tarsadalom” kifejezések ujabb sze-
repet szantak a tanuldsnak: a tanulas a gazdasagi fejlédés és altalanos versenyképes-
ség kozponti paramétereként fogalmazodik meg. A folyamatos valtozasban 1&vo tar-
sadalmi felépités sziikségessé teszi a rugalmas tanuldsi készségek meglétét, amelyek
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révén a mindennapi kihivasokban alkalmazhat6 tudast gyorsan és hatékonyan lehet
elsajatitani. Ezek a készségek, képességek foként a kdvetkezd teriiletek koré szerve-
zOdnek: informacids és kommunikacids technoldgiak, gondolkodas és probléma-
megoldas, interperszonadlis és Onszabalyozd készségek (Yelland, Lee, O’Rourke és
Harrison, 2008). Mig sok évtizeden at az volt az uralkod6 szemlélet, hogy a tanulas
célja az ismeretek gazdagitasa, a mai, valtozd tarsadalomban leginkabb a képessé-
gekben torténd tartds valtozast tekintik a hatékony tanulds alapjanak (Watkins,
Carnell és Lodge, 2007). Tovabba a tanuldst ma mar nem csupan egyéni folyamat-
nak tekintik, hisz az a tudas és képességek mellett a szocidlis folyamatok megvalo-
sulasat is magaban rejti. Azok a tanulasi folyamatok keriiltek a figyelem kdzéppont-
jéba, amelyek el6segitik, hogy a tanuldk alkalmazhat6 és transzferalhato tudésra, il-
letve olyan gondolkodasmodra és problémamegoldasi beallitddasra tegyenek szert,
amelynek révén megvalosulhat az élethosszig tarté tanulds folyamata (James, Black,
Mccormick és Pedder, 2007).

Jol illeszkedik ebbe a torekvésbe az 6nszabalyozott tanulas elmélete, amely a ki-
zardlagos tanari irdnyitassal szemben az 6nalld tanulds igényét kivanja megfogal-
mazni, és a tanulast ondlloan véghezvitt, szandékos és onszabdlyozott folyamatként
értelmezi (lasd Molndr E., 2002a, 2002b, 2009; D. Molndr, 2010, 2013a).

A tanulmany az Onszabalyozott tanulassal kapcsolatos legfontosabb fogalmakat
ismerteti; elséként az Onszabdlyozas, majd az Onszabdalyozott tanulds fogalmat ér-
telmezi. Roviden ismerteti az 6nszabalyozott tanulas életkori valtozasait, hazai vizs-
galatokban mutatott eredményeit, az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos 6sszefliggé-
sét, és végiil fejlesztésének lehetdségeit veszi szamba.

AZ ONSZABALYOZAS ERTELMEZESE

Az Onszabalyozas fogalmat tobb tudoméany is magaénak vallja, mint a biologia,
egészségpszichologia, gazdasagtudomany (Harrow, 2006). Ebben a tanulmanyban
els@sorban az dnszabalyozas pszicholdgiai és pedagodgiai vonatkozasait mutatjuk be.
Mig a pszicholdgiai kutatdsok elsOsorban az 6nszabalyozas képességének értelmezé-
sével, fejlédésének vizsgalataval foglalkoznak, a pedagdgiai munkakban ennek szi-
kebb teriiletével, az 6nszabalyozott tanulds értelmezésével, a komponensek, illetve
fejlesztési lehetdségek feltérképezésével talalkozhatunk (1asd kés6bb).

A fogalom vizsgalata még a hetvenes években elkezdddott, de a pszichologiai és
pedagdgiai kutatdsokban a kilencvenes évektdl kapott kiemelt figyelmet. Az intenziv
kutatasnak koszonhetden ma mar e teriilet tobb elemét ismerjiik, ugyanakkor szamos
tovabbi vizsgalati lehetdséget is magaban rejt (pl. neurobioldgiai hattér, pedagdgiai
fejlesztés).

Az Onszabalyozas vizsgalata szorosan egybefonddik a személyiség kutatasaval.
Ennek eredményeként az Onszabalyozast a személyiségvonasokkal egyiitt a szemé-
lyiség alapjanak tekintik, amely a megszerzett tapasztalatok fliggvényében dinami-
kusan fejlédik (Blair, Calkins és Kopp, 2010). E nézépont alapjan az 6nszabalyozas
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a személyiség integralt aspektusa, amely magaban foglalja a célok eléréséhez sziik-
séges folyamatokat és viselkedéseket egyarant (Matthews, Schwean, Campbell,
Saklofske és Mohamed, 2000). Tovabba kimutattak, hogy az 6nszabalyozas a szemé-
lyiség azon komponense, amely felelds az egészséges pszicholdgiai miikodés fenn-
tartasaért (Jackson, Mackenzie és Hobfoll, 2000; Maes és Gebhardt, 2000), az alta-
lanos jol-1étért (Ilkowska és Engle, 2010), a személyes érdekek érvényesitéséért
(Nagy, 2000).

A legegyszeriibb meghatarozas szerint az 6nszabalyozas olyan pszichologiai fo-
lyamatok Osszességét jelenti, amelyek révén az egyén kontrollalja gondolatait, ér-
zelmeit és viselkedését (Morf és Horvath, 2010; Kruglanski, Orehek, Higgins,
Pierro és Shalev, 2010) az altala kitlizott cél elérése kozben (Matthews és mtsai,
2000). Egy altalanosan elfogadott értelmezés alapjan az Onszabalyozas egy tobb-
komponenst, hierarchikusan szervezett folyamat, amely a hosszu és rovid tava célok
elérésére iranyul, és nem izolaltan miikddik, hanem szdmos mas pszichologiai kom-
ponens kozremiikodésével valosul meg (mint példaul figyelem, tett, érzelmek, gon-
dolatok, képzelet, pszicholdgiai valaszok, a kdrnyezet €16 és élettelen aspektusai)
(Karoly, 2010). Az onszabalyozas tehat nem valaminek a kovetkezménye vagy
eredménye, hanem egy magas szintii kognitiv kontrollrendszer altal befolyasolt fo-
lyamat, amely motivalt viselkedésben nyilvanul meg (Blair és mtsai, 2010).

Az Onszabalyozas kutatasdban két jelentdsebb kutatasi irdny kiiloniil el, amely-
nek soran, akarcsak a személyiség kutatasaban, a stabil és dinamikus struktarak
vizsgalata egyarant megjelenik (Cervone, Mor, Orom, Shadel és Scott, 2004). Az
egyik nagyobb kutatasi teriilet (1) a temperamentum ¢€s a vondsok koré szervezodik,
azon beliil példaul az eréfeszités-alapu kontroll (effortful control) (Rothbart és Ba-
tes, 20006), az impulzivitas, a lelkiismeretesség (Hoyle, 2010), az autondémia és aka-
rat (Niemiec, Ryan és Deci 2010) vizsgélatai valosulnak meg. A masik kutatdsi irany
(2) a kognitiv fejlédés, a folyamat-jelleg vizsgélatara iranyul, azon beliil a végrehajto
funkciok és azon informaciofeldolgozo folyamatok/képességek szambavétele valosul
meg, amelyek hozzdjarulnak a viselkedés hatékony Onszabdlyozasahoz (Blair és
mtsai, 2010). A temperamentum ¢s vondsok jelentik a személyiség viszonylag stabil
elemeit, a kognitiv folyamatok és képességek pedig a személyiség dinamikus, valto-
z6 komponenseinek szamitanak. A tovabbiakban a két kutatasi irany onszabalyozas-
sal kapcsolatos eredményeit 6sszegezziik.

(1) Rothbart és Bates (2006) a temperamentumot a személyiség alapzataként ér-
telmezi, amit az emocionalis reakcidk szabalyozdsdban megnyilvanuld egyéni kii-
lonbségek Osszességeként és egyben a személyiség affektiv, cselekvd és figyelmi
magjaként kezelnek (100. o0.). Az Onszabalyozast eréfeszités-alapu kontrollnak te-
kintik, amely a temperamentum egyik dimenzidja, ami magaban foglalja a tervezés
képességét, a dominans valasz gatlasat €s/vagy a nem dominans reakcio aktivalasat,
a hibak felismerését és az adaptiv viselkedés képességét (Rothbart és Bates, 2006.
129. 0.). Az er6feszités-alapu kontroll azt jelenti, hogy a személy képes figyelmét
arra iranyitani, amire sziikséges, és képes aktivalni olyan valaszokat, amelyekre az
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adott szituacidban sziikség van, még akkor is, ha nem motivalt az adott tevékenység
elvégzésére (Hoyle, 2010). Kimutattak, hogy akik magas erdfeszités-alapu kontrollal
jellemezhetdk, azok a problémakat is kevésbé internalizdljak, jobban meg tudnak
kiizdeni a hétkoznapi nehézségekkel, illetve kevésbé engedik at magukat a negativ
emocidknak, mint azok, akik alig vagy nem tesznek er6feszitéseket céljaik eléréséért
(Eisenberg, Eggum, Sallquist és Edwards, 2010).

A vonas-vizsgalatok tovabbi eredményei szerint az impulziv viselkedés (gondol-
kodas nélkiili viselkedés) gyenge Onkontrollal és alacsony Onszabalyozassal jar
egyiitt (Eisenberg és mtsai, 2010; Hoyle, 2010). Az 6nszabalyozas és lelkiismeretes-
ség kapcsan kimutattak, hogy akiket magas lelkiismeretességgel lehet jellemezni,
azok magabiztosak, fegyelmezettek, precizek, pontosak, akik viszont alacsony lelki-
ismeretességgel birnak, azok nem biztosak abban, hogy képesek kontrollalni visel-
kedésiiket, spontanok, szérakozottak és hajlamosak halogatni a tennivaloikat (Costa
€s McCrae, 1992, idézi Hoyle, 2010). Ez tehat azt jelenti, hogy az alacsony lelkiis-
meretesség egyben alacsony onszabalyozassal jar egylitt.

Az Onszabalyozas €s autonOmia, illetve akarat Osszefiiggéseivel kapcsolatosan
szintén végeztek kutatdsokat. Niemiec €s munkatarsai (2010) megallapitasa szerint
az autoném személy sajat iranyitasa alatt tartja az életét, mig a nem autondm sze-
mély masoktol varja az iranyitast. Az akarat pedig azt jelenti, hogy a személy va-
lasztasa, dontése okozati Osszefiiggésben all a viselkedésével. Az autondm szemé-
lyek, illetve akiknek erds akaratuk van, sikeresebb 6nszabalyozok.

(2) A masik kutatasi irany az informaciofeldolgozo folyamatok perspektivajabol
kozeliti meg az dnszabalyozast és annak egyes részfolyamatait, mint példaul a kog-
nitiv képességek és emodciok miikodése, illetve a célok elérésével és ellendrzésével
kapcsolatos folyamatok (McCrae és Léckenhoff, 2010). Az informaciofeldolgozo
modell alapjan az 6nszabalyozas tudatos és akaratlagos tevékenység (Hoyle, 2010),
amely egyrészt neurobiologiai, masrészt szociokognitiv kutatasi eredményekkel ta-
maszthato ald. A neurobioldgiai kutatdsok foként a tudatos kontroll és a végrehajto
funkcidk vizsgalatara irdnyultak. Azonositottak a kognicié és emdcio tudatos szaba-
lyozasaért felelés agyi teriiletet, amely a frontalis lebeny, pontosabban az eliilsé
cingularis kéreg (anterior cingulate cortex) (Morf és Horvath, 2010). Az eliils6
cingularis kéreg a homlok kézépvonaldban helyezkedik el, amely nemcsak a kogni-
tiv folyamatokban felelds a hibak észleléséért és a szabalyozasért, hanem az emoci-
onalisokban is. Ezaltal mind a szandékos, mind az 6sztonos viselkedés kontrolljaban
meghatarozo6 szerepet jatszik. A végrehajtd funkcid pedig az a képességiink, amely
sok mas, egymassal 0sszefiiggd képességgel egyiitt modositja és atalakitja cselekvé-
seinket és gondolatainkat (/lkowska és Engle, 2010). Kimutattak, hogy az 6nszaba-
lyozés soran a frontalis lebeny aktivalodik, ez jatszik szerepet akaratlagos tevékeny-
ségeinkben, tevékenységilink nyomon kovetésében, kontrollalasaban és értékelésé-
ben (Hoyle, 2010).

A neurobiologiai kutatasok mellett a szociokognitiv nézdpont az 6nszabalyozas
kialakulasaban szerepet jatsz6 kdrnyezeti hatdsokat vizsgalja. E megkozelités alap-
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srcs

amelyben az egyén gondolatai, érzelmei és cselekedetei adaptalodnak a kdrnyezeti
kontextushoz (Zimmerman, 1999, 2000). Az Onszabalyozas fejlodésének kezdetét
kora gyermekkorra, s6t csecsemdkorra teszik. A kutatasok alapjan a gyerek sirasaval
és az erre adott sziiléi reakcidval indul el az Onszabalyozas kezdeti tapasztalasa,
rendszeriinktdl (biological functioning) (Blair és mtsai, 2010). A csecsemd mar ek-
kor megtapasztalja, milyen modon szabalyozhatja kdrnyezetét sajat igényeinek meg-
felelGen, illetve ebben az iddszakban tapasztalja meg elGszor sajat érzelmeinek sza-
balyozasat is. Az onszabdlyozas egyértelmiibb megnyilvanulasa a kora gyermekkor-
ra tehetd; az éntudat kialakuldsaval és a viselkedési normak belsévé valasaval par-
huzamosan jelenik meg (Hoyle, 2010). A masodik, harmadik életévben kialakul a
gyerekekben egy akaratlagos figyelmi rendszer, amelynek révén képesek tudatosan
figyelni a korilottikk 1€vo dolgokra és sajat viselkedésiikre is, ezaltal képessé valnak
viselkedésiik, érzelmeik 6nszabalyozasara is (Blair és mtsai, 2010). Az er6teljes szii-
161 kontroll negativ hatasat az Onszabalyozassal dsszefliggésben tobben is kimutat-
tak. Blair és munkatarsai (2010) kutatasi eredményei alapjan a negativ kontrollalo
szil6i viselkedés agressziv, tilmozgékony, nem adaptiv gyermeki viselkedést vont
maga utan. Masok alacsony 6nszabalyozast mutattak ki kisgyerekeknél a magas szii-
161 vagy tanari kontroll kovetkeztében (Eisenberg és mtsai, 2010). Ugyanakkor az is
kideriilt, hogy a sziildi beavatkozas csokkenése egyiitt jar a kisgyerekek dnszabalyo-
76 kapacitasanak novekedésével (Blair és mtsai, 2010).

Az eddigieket 6sszefoglalva megallapithatjuk, hogy az 6nszabélyozas kialakula-
saban szamos tényezd szerepet jatszik. A személyiség stabil komponensei (mint a
temperamentum, vonasok) megalapozzak az 6nszabalyozas fejlodésének iranyat, de
a kognitiv képességek, az emociok €s a kdrnyezeti hatasok egyarant hatast gyako-
rolnak e képesség mikddésére. Lathattuk, hogy a sziiléi viselkedésnek meghatarozo
szerepe van az Onszabalyozas megfelelé alakulasaban; a gyerekek a csaladi kozeg-
ben tanuljak meg érzelmeik, viselkedésiik szabalyozasat, akaratuk érvényesitésének
hatékony modjat. A stabil és dinamikus tényezdk egyiittes érvényesiilése azt is je-
lentheti példaul, hogy ha a lelkiismeretesség vagy az akarat mint stabil személyiség-
vonas alacsonyabb szinten miikodik, a sziilok (és késobb a tanarok) megfeleld, ko-
vetkezetes viselkedéssel kompenzélhatjak a hidnyossagokat; megtanithatjak a gyere-
keknek, hogyan kezeljék negativ érzelmeiket, hogyan fejlesszék gondolkodasukat,
hogyan szervezzék hatékonyan tanulasukat stb.

AZ ONSZABALYOZOTT TANULAS ERTELMEZESE

Az Onszabalyozott tanulas 6nallo kutatasi teriiletként tobb mint harom évtizede van
jelen a pedagoégiai vizsgalatok porondjan. A kezdeti kutatasokban e teriilet kompo-
nenseinek feltarasa és az elméleti keretek kidolgozasa valosult meg (pl. Zimmerman
és Martinez-Pons, 1986, 1988). Az 1990-es évek kozepéig az dnszabalyozott tanulas
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kutatdsa foként a kognitiv tanulési stratégidkra vonatkozott, és lényegesen kevesebb
kutatas vizsgalta azt, hogyan tudjak a tanuldok nyomon kdvetni, irdnyitani és szaba-
lyozni sajat motivacidjukat, emocidikat €s viselkedésiiket. Ezek a kutatasok a ké-
sObbi évek soran lattak napvilagot (pl. Boekaerts és Niemivirta, 2000; Pintrich,
1999, 2000). Az utébbi években megjelentek az 6nszabalyozott tanulas metaclemzé-
sei is (lasd Greene és Azevedo, 2007; Dignath és Biittner, 2008), napjainkban pedig
a kiillonboz6 elméletek szintetizalasara, illetve az egyes komponensek fejlesztésére
val6 torekvés figyelheté meg (Zimmerman, 2008).

A tanulds 6nszabalyozasanak értelmezése a korai definiciok at- és ujraértelmezé-
sén keresztiil valosult meg. Az egyik korai definicidé Zimmerman és Martinez-Pons
(1986. 24. o.) nevéhez fizédik: ,,az dnszabdlyozott tanulds olyan folyamat, amely
soran a tanulo belsd, személyes céljaitol vezérelve szabdlyozza kognitiv és metakog-
nitiv folyamatait, motivdacidjat, viselkedését, és amely komplex gondolkodasi, érzel-
mi, akarati és cselekvési onfejleszto képesség réven valosul meg”. A késobbi értel-
mezések hasonloan lattatjdk az Onszabalyozott tanulas folyamatat. McCombs és
Marzano (1990. 33. o.) definicidja szerint az 6nszabalyozott tanulas ,,6nirdnyitott
metakognitiv, kognitiv, affektiv és viselkedési folyamat 6sszessége”. Winne és Perry
(2000. 533. 0.) szerint az dnszabalyozott tanulas azt jelenti, hogy a ,,tanulo metakog-
nitivan vezetett tanuldsdaban, intrinzik motivacioja van és tanuldsa stratégiai lépése-
ken keresztiil megvalositott”.

A szamos kutatasi irany, modell, elméleti megkdzelités az 6nszabalyozott tanulas
kiilonb6zo elemeit és mechanizmusait sorakoztatja fel, de mindegyikben fellelhetd
néhdny kozos alapfeltétel, amelyek a tanulds 6nszabalyozasanak sikeréért felelosek.
A tovabbiakban ezeket a kozos elemeket foglaljuk 6ssze Pintrich (2000) munkaja
alapjan.

a) Az egyik ilyen kozds elem az ugynevezett aktiv, komstruktiv alapfeltétel,
amely koveti az altalanos kognitiv perspektivakat. Az 0sszes megkozelités
aktiv, a tanuldsi folyamatban konstruktiv tanulot feltételez. Ezek a tanulok
aktivak sajat szandékaik, céljaik és stratégidik megfogalmazdsaban, vagyis
onalloan tliznek ki tanulasi célokat, fogalmaznak meg tanulési terveket, stra-
tégiakat. Nem csupan passziv befogadodi a tanulési folyamatnak, a tanarok,
sziil6k és felnbttek informacidinak, hanem tanulasuk aktiv szervezoi is.

b) A masodik, ehhez kapcsolodo eldfeltétel a kontroll-képesség alapfeltétele,
ami kimondja, hogy a tanuldk képesek tanulasi tevékenységiiket, motivacio-
jukat és viselkedésiiket monitorozni, kontrollalni és szabalyozni. Ugyanakkor
a kutatok hangsulyozzak, hogy biolodgiai, fejlodésbeli, kontextualis és indivi-
dudlis kiilonbségek befolyasolhatjak az egyén szabalyozasra irdnyuld erdki-
fejtését. A gyenge kontroll-képesség tehat adodhat velesziiletett okbol, de a
kornyezet rossz hatasara is (pl. a gyerekek sziileikt6l tanuljak meg a helyte-
len viselkedést, mint példaul a lustasagot).

¢) A harmadik altalanos alapfeltétel az dnszabalyozott tanulas elméleteiben a
cél, kritérium vagy az elvaras-szint alapfeltétele. A szabalyozas elméletei kii-
16nb6zd kritériumokat vagy standardokat emlitenek (céloknak vagy referen-
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cia-értékeknek is nevezik), amelyek meghatdrozzak a tanuléasi folyamat me-
netét, és amelyek segitségiil szolgalnak, ha a tanulasban kiilonb6z6 modosi-
tasok sziikségesek (pl. megvaltoznak a kdrnyezeti koriilmények). Egy tanuld
tanulasa annak fiiggvényében alakul, milyen elvarésai, célkitlizései, kritériu-
mai vannak (pl. szeretné a maximumot kihozni magabdl vagy csupan egy ér-
tékelhet6 jegyet szeretne). Akkor hatékony 6nszabalyozo a tanuld, ha értékes
tanulasi célokat fogalmaz meg (pl. elsajatitas), és nem a ,,tulélésre” dolgozik.

d) A szabdlyozasi tevékenység negyedik alapelvarasa az Ggynevezett kozvetitok
szerepe a személy ¢és a kornyezeti elvarasok, az aktualis cselekvés és az el-
vart tevékenység kozott. Nemcsak az egyén kulturalis, demografiai vagy
személyiségbeli jellemz6i befolyasoljak kozvetleniil a teljesitményt és a ta-
onszabalyozasa is kapcsolatot teremt a személy, a kontextus és az aktualis
teljesitmény kozott. Ennek alapjan az onszabalyozé tevékenység kovetkez-
ménye lehet egy tanulési tevékenységnek, de forditva is igaz, vagyis maga a
tanulés is lehet kovetkezménye egy donszabalyozott tevékenységnek.

Az Onszabalyozott tanulds miikodésének minél pontosabb megértése érdekében a
kutatok stratégiakat/fazisokat, illetve kiilonboz6 teriileteket neveztek meg (Boekaerts,
1999; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). Az egyes teriiletek miikodése és miikodte-
tése a kiilonbozo stratégidkon keresztiil valosul meg. Bar a legtobb elméleti modell
szekvencialisan abrazolja az 6nszabalyozott tanulas folyamatat, a valosagban nem
lehet egyértelmiien szétvalasztani ezeket a folyamatokat; az egyes fazisok és teriile-
tek egymasra épiilve vagy parhuzamosan, akar egymast megkeriilve is mikddhet-
nek. Az O6nszabalyozott tanulas stratégiainak (fazisoknak, 1épéseknek is nevezik) te-
kinthetjiik a kovetkezdket: (1) tervezés (mas elnevezésekben: célkitlizés, aktivalas),
(2) monitorozas (tudatosités), (3) kontrollalas (ellenérzés, szabalyozas) és (4) refle-
xiok (reakcidk). A teriiletek, amelyeket az egyes fazisok mozgdsitanak: kognicio,
motivacid/emocid, viselkedés és kornyezeti kontextus. A tovabbiakban az egyes fa-
zisok ismertetésén keresztiil mutatjuk be az dnszabalyozott tanulds mikodését, terii-
leteit és komponenseit.

(1) A tervezés fazisaban a tanulasi folyamat elinditasa valosul meg. Az 6nszaba-
lyozott tanulds egyik legfontosabb fazisa ez, hiszen az itt kijel6lt ut hatdrozza meg
az egész tanulasi folyamatot. A kutatok tobb tényezdt is ide sorolnak: a célok meg-
fogalmazasat, a relevans elsddleges tudas és a metakognitiv tudés aktivalasat, tanu-
lasi terv készitését, a tanulasi stratégiak kivalasztasat, az érdeklodés felkeltését a fel-
adat irant, a kontextus észlelését (Hidi és Harackiewicz, 2000; Pintrich, 2000).

A célok megfogalmazasanak jelentds szerepe van az dnszabdlyozott tanuldsban,
hiszen a célok irdnyitjak a cselekvést a relevans tevékenység kivalasztasaban, veze-
tik a kognitiv folyamatokat, szabalyozzak az erékifejtést, energiat és kitartast, illetve
segitik a tevékenység monitorozasat (Latham és Locke, 1991). A célok vizsgalatanak
kiterjedt szakirodalma van, az utobbi évtizedekben 6nallé kutatdsi teriiletként is
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megjelent (lasd Fejes, 2011). Nem mindegy tehat, hogy milyen célt fogalmaz meg a
tanulo, ha sikeres tanulast szeretne. A legtobb kutatas hatékonyabb pedagdgiai sze-
repet tulajdonit az elsajatitasi céloknak (mastery goals), mint a teljesitménycéloknak
(performance goals) az eredményes tanulassal kapcsolatban (Senko és Miles, 2008).
Ugyanakkor kimutattak, hogy bar az elsajatitasi cél magas érdeklddéssel jar egyiitt,
nem mindig eredményez jobb teljesitményt. Ezzel szemben a teljesitménycél gyak-
ran magas teljesitményt von maga utan, azonban alacsony érdeklddéssel jar egyiitt
(Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot és Thrash, 2002).

Az Onszabalyozott tanulassal kapcsolatban kimutattak, hogy azok a tanulok, akik
a tanulasra, a megértésre €s nem masok elismerésére koncentraltak, gyakrabban
hasznaltak 6nszabdalyozott tanulasi stratégidkat (azaz, akik elsajatitasi célokat hasz-
naltak, hatékonyabb 6nszabalyozok, mint azok, akik teljesitménycélokat tiiztek ki)
(Linnenbrink és Pintrich, 2001). A kutatok tobbsége egyetért abban, hogy az elsaja-
titasi célok a kompetencia, a tudas, a tanulas, a készségek, képességek fejlesztésére
szolgalnak és a feladatok mélyebb megértését segitik el6 (Dweck, 1998; Pintrich,
2003; Wolters, 2003). Tovabba azok a tanulok, akik hisznek a tanulasban és szamuk-
ra érték a tanulds, arra torekednek, hogy minél jobban megértsék és elsajatitsak az
adott feladatot (Winne és Perry, 2000). Fontos kiemelni, hogy a kitlizott célok menet
kozben a kornyezeti valtozasoknak megfelelden modosulhatnak, valtozhatnak, és a
jO Onszabalyozo tanulok képesek alkalmazkodni az 1j feltételekhez és annak alapjan
mddositani tanulasukat (Zimmerman, 1998).

Az eldzetes tudas aktivalasa gyakran automatikusan megy végbe, de a j6 Onsza-
balyozok képesek tudatosan is aktivalni a relevans tudast (pl. felelevenitik az adott
teriilettel kapcsolatos ismereteiket). A metakognitiv tudas aktivalasa magaban fog-
lalja a kognitiv feladatokrdl és stratégiakrol (memorizalas, gondolkodas, probléma-
megoldas, tervezés, tanulds stb.) vald tudas aktivalasat. Winne és Perry (2000) felfo-
gasaban a metakognitiv tudatossag arra vonatkozik, hogy a tanulok tudataban van-
nak erGsségeiknek, gyengeségeiknek és annak, hogy milyen tanulasi stratégiakkal
novelhetik tanuldsi hatékonysdgukat. Ennek alapjan olyan tanuldsi stratégidkat va-
lasztanak, amelyek megfelelnek képességeiknek és tanulési stilusuknak, és amelyek
révén jobb eredményt érhetnek el.

(2) A nyomon kovetés fazisa egybeesik magaval a tanulds megvaldsulasaval, hi-
szen a tanulas folyamatanak monitorozasarol van sz6. Ennek soran a tanulok észlelik
a feladat nehézségeit, az aktualis teljesitményt a célban megfogalmazottakkal szem-
ben (Winne és Perry, 2000), illetve tudatositjdk magukban az aktudlis tanulasi cse-
lekvéseiket (megértette vagy nem az olvasottakat, tiil gyorsan olvasott, tul lassan ha-
ladt stb.) (Thiede, Anderson és Therriault, 2003). Tovabba a tanulok nyomon kovet-
hetik az Onhatékonysagukrol szolo itéleteiket (,nem vagyok képes megoldani”,
,,meg fogom oldani”’), a menet kdzben fellépd negativ érzéseiket, a szorongasukat,
félelmeiket, unalmukat, és meg is valtoztathatjdk azt tudatos eréfeszitések aran
(Pintrich, 2000). Belfiore és Hornyak (1998) kiemelik a monitorozé stratégiak sze-
repét a figyelem fenntartdsaban is, ami altal ndvelhetd a tanulasi teljesitmény.
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A nyomon kovetés azt is jelenti, hogy a tanulé menet kdzben észreveszi, észleli,
mennyire felkésziilt (McDermott és Fox, 2010). A naiv 0nszabalyoz6 tanul6 erre
nem képes, nem tudja felmérni a felkésziiltségi szintjét, szorongas léphet fel ndla,
negativ gondolatai tdmadhatnak. Ezek a negativ reakciok gatloan hatnak a tanulési
folyamatra, interferencia léphet fel; ehelyett batoritd gondolatokat javasolt alkal-
mazni (Zimmerman, 1998).

(3) A kontrollalas fazisa szorosan 6sszefligg a nyomon kovetés fazisaval, amely
révén a tanuld informaciot kaphat az elvart cél és az aktualis teljesitménye kozti kii-
16nbségrol. Az egyik legfontosabb aspektusa ennek a folyamatnak a kiilonb6z6 kog-
nitiv stratégidk megfeleld idejli és mértékli hasznalata (tanulasi stratégiak, gondol-
kodas, problémamegoldas stb.) (Randi és Corno, 2000), illetve a motivaci6 és emo-
ci6 kontrollalasa (Boekaerts, 1999). Ide tartozik tovabba a figyelem szabalyozasanak
képessége (a halogatas lekiizdése, a tanulastol eltéritd tényezok kizarasa €s az opti-
mizmus, a magabiztossag felerésitése) mint a szabalyozas egyik formaja (Ryan,
Pintrich és Midgley, 2001), illetve a kiillonb6zé megkiizdési (Boekaerts, 2006) és
akarati stratégiak (Kuhl, 2000) a szorongas és félelmek lekiizdésére.

A megkiizdési stratégidknak szintén kiterjedt szakirodalma van; tobb feloszta-
saval is talalkozhatunk. Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola és Laine (2003) harom-
fajta megkiizdési stratégiat kiilonboztetnek meg: (a) Feladatra iranyulo, amelynek
soran a tanulok belséleg motivaltak arra, hogy megkdzelitsék, megvizsgaljak és
végrehajtsak a kudarcot okozé tanuléasi feladatot. (b) Védekezd irdanyultsagu meg-
kiizdés, amelynek sordn a tanulok arra térekednek, hogy negativ érzéseiket, a kudarc
okozta motivacios, emocionalis konfliktusaikat csokkentsék. (c) A tdarsas fiiggdségi
iranyultsagi megkiizdés soran a tanulok arra torekednek, hogy 6romet szerezzenek a
tanarnak, megszerezz€k a tanar segitségét, és elsdsorban ennek fenntartasira to-
rekednek. A szerzok szerint a védekezd és a szocialis fliggdségi iranyu megkiizdési
stratégiak nem hatékonyak, hiszen egy stresszes szituacidban motivacios,
emociondlis gyengeséget (sebezhetdséget) okoznak, mig a feladatiranyt megkiizdési
stratégia hasznalata motivacios, emocionalis rugalmassagot segit eld, ezzel segitve
az Onszabalyozas folyamatat. A megkiizdés szakirodalmaban talalhatunk még kettds
felosztast is (pl. Jackson és mtsai, 2000; Piko és Piczil, 2002), ahol probléma-
fokuszalt (vagy adaptiv), illetve érzelemfokuszu (vagy inadaptiv) megkiizdési tipu-
sokat kiilonboztetnek meg. Mig az el6bbi aktiv, a megoldasra fokuszald reakciot von
maga utan, az utobbi soran valamilyen érzelmi reagalas torténik (pl. belefeledkezés
vagy fantdzialgatds). Mig a problémafokuszalt megkiizdés jotékonyan hat az
egészséges mentalis és fizikai cselekvésre, kivaldo onbecsiiléshez vezet, az érzelem-
fokuszi megkiizdés gyengébb fizikai és pszichikai erdvel, gyengébb koncentracids
képességgel és hangulati valtozasokkal jar egyiitt (Jackson és mtsai, 2000).

Egy masik, gyakran emlegetett motivacios stratégia a pozitiv beszélgetés sajat
magunkkal (Bandura, 1995), illetve az dlloképesség és magabiztossag (Randi és
Corno, 2000) megléte. A pozitiv beszélgetéssel (mint példaul ,,tudom, hogy meg tu-
dom oldani”) a tanulok tudatosithatjak magukban erdsségeiket, ami jobb 6sszponto-
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sitashoz vezet a tanulasban. Ugyanakkor minél magabiztosabb valaki (abban, hogy
képes megoldani az adott feladatot) és minél nagyobb az alloképessége (intenziveb-
ben €s hosszabb ideig képes figyelni), annal hatékonyabban tudja szabalyozni a ta-
nuldsat. A motivacid szabalyozasaban ugyanakkor a kiils6 motivumok megerdsitése
is eredményre vezethet (pl. ,,ha megoldom ezt a feladatot, utdna nézhetem a kedvenc
sorozatomat”), vagy novelhet6 a feladat értéke azaltal, hogy megtalaljak benne azt,
amibol tanulhatnak valamit (Bandura, 1995).

A segitsegkerést (help seeking) az egyik fontos 6nszabalyozo stratégiaként tartja
szamon a szakirodalom (Ryan és mtsai, 2001; Puustinen, Lyyra, Metsa és Pulkkinen,
2008). A stratégia hasznalata azt feltételezi, a tanulok tudataban vannak annak, hogy
megakadtak, nem tudnak tovabbhaladni, segitségre van sziikségiik. Gyakran eléfor-
dul azonban, hogy bar a tanulok tudjak, segitségre van sziikségiik, mégsem fordul-
nak segitségért. Ennek kiillonb6z6 okai lehetnek: individudlis (az 6nallésag megtar-
tasanak vagya vagy a kompetencia fenyegetettsége; példaul a tanulok tobbsége fél a
tanarok vagy tarsaik részérdl jovo negativ kritikatol, mivel azt hiszik, hogy hianyos-
sdguk miatt butanak tekintik dket) és kontextualis (az oktatasi 6ra nem teszi ezt lehe-
tové, vannak explicit vagy implicit szabalyok, amelyek megakadalyozzak, versengd
az osztaly légkore stb.) (Boekaerts és Niemivirta, 2000; Ryan és mtsai, 2001).

Egy masik kiemelt szabalyozo stratégia a halogatads lekiizdésének stratégiagja. A
tanulds halogatasa akkor jelentkezik, ha valami mas, vonzobb tevékenység elvonja
rola a figyelmet (Wolters, 2003). A tanulasi feladat megoldasa kotelezo, de az utolso
pillanatig elodazzuk, ami viszont rossz érzést okoz, s igy negativ emocionalis kovet-
kezményekkel jar (pl. depressziv magatartassal, szorongéssal, negativ 6nértékelés-
sel). Vannak, akik szerint a halogatas stabil személyiségtényezd kovetkezménye,
lasztja, méasok gy gondoljak, hogy sokkal inkdbb egyfajta kdrnyezeti hatdshoz valo
alkalmazkodas, rossz szokas (Wolters, 2004). A halogatassal kapcsolatban ugyanak-
kor megosztd eredményekrél szamol be a szakirodalom. Wolters (2003) kutatasai-
ban azt talalta, hogy azok a tanuldk, akik biztosak sajat képességeikben, gyakrabban
halogattak. Furcsa ellentmondasa ennek a jelenségnek, hogy mig a magas onhaté-
konysag az dnszabalyozott tanulds egyik meghatarozoé tényezdje, a halogatassal valo
egyiittjaras soran éppen egy nem hatékony stratégiat csempész be a tanulas folyama-
taba. Feloldhatja ezt az ellentmondast a halogatas napjainkban megnevezett 0 for-
maja, amit aktiv halogatasként (active delay) kiilonit el a szakirodalom (Corkin, Yu
és Lindt, 2011). A halogatas negativ tényezdivel szemben ebben a formaban egy tu-
datos dontést feltételeznek a halogatds mogott, amikor példaul azért késleltet egy te-
vékenységet a tanuld, mert tudja, hogy a hatarido vége felé hatékonyabban mozgo-
sitja majd energidit és tartalékait, igy jobban teljesit majd nyomas alatt. Kimutattak,
hogy az aktiv halogatés pozitiv kapcsolatban all az 6nszabalyozassal, szemben a ha-
logatas negativ formaival (pl. amikor tehetetlenség vagy alacsony onértékelés miatt
halogat valaki) (Howell és Watson, 2007).
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(4) A reflexiok fazisa legalabb annyira fontos, mint az elsd, a célkitlizés fazisa.
Hiszen ekkor, a tanulasi tevékenység végén valdsul meg a célban megfogalmazott és
az elért teljesitmény Osszevetése, ami nélkiil nem miikodhet az dnszabalyozas fo-
lyamata. Itt a tanulok értékeléseket fogalmaznak meg 6nmagukkal, a feladattal és a
kornyezettel kapcsolatban, reflektalnak tanuldsi tevékenységiikre, értékelik elért
eredményeiket, illetve attribuciokat fogalmaznak meg teljesitményiikrél. A megfo-
galmazott dnértékelések és attribuciok befolyasoljak onhatékonysagi szintjiiket, cél-
jaikat, és ezaltal létrejon a visszacsatolas az els6 fazishoz. Zimmerman (1998) szerint
a j6 Onszabalyozo tanulok adaptiv értékeléseket vonnak le teljesitménylikkel kapcso-
latosan (pl. kudarc esetén nem a képességre, hanem az erdkifejtésre vonatkozo
attribuciokat fogalmaznak meg), mig a gyenge dnszabalyozé tanulok maladaptiv ér-
tékeléseket fogalmaznak meg (pl. ,,nem jok a képességeim, igy nem tehetek arrol,
hogy rosszul sikertilt a feladat”). Tobben is kimutattdk, hogy a stratégiahaszndlatra
vagy a tudas szintjére vonatkozo attribuciok pozitiv hatassal voltak a tanuldok moti-
donitasokat a tanulok tudatosan is iranyithatjak (pl. azért, hogy ne a képességekre,
hanem inkdbb az erdfeszitésre vonatkozoan fogalmazzanak meg attribuciokat)
(vanDellen, Bradfield és Hoyle, 2010).

Osszefoglalasként megallapithatjuk, hogy az énszabalyozott tanulds komplex fo-
lyamat, amelyben kognitiv, metakognitiv, motivacios €s viselkedéses tényezok egy-
arant szerepet jatszanak. Mindezek mellett kiemelhetjiik a célok szerepét az dnsza-
balyozasban, hiszen a tanulés irant elkotelezett, érdekl6do, sajat képességeit, tudasat
fejleszteni szdndékozo tanuld nagy valoszinliséggel hasznalja tanuldsdban az Onsza-
balyoz¢ stratégiakat (nyomon koveti tanulasat, modositja viselkedését, motivacidjat,
ha sziikséges, és tanulasa végén értékeli elért eredményeit). JOl ismeri Gnmagat mint
tanulot, ezért olyan stratégidkat valaszt tanuldsa soran, amelyekkel hatékonyabb
eredményt érhet el.

ELETKORI KULONBSEGEK A TANULAS ONSZABALYOZASABAN

Az Onszabalyozott tanulas vizsgalata soran elsdsorban a kiillonbdz0 tanulési stratégi-
ak alkalmazasat és tanulasi motivumok fejlettségét mérik meg, a leggyakrabban kér-
doéives modszer segitségével. A legtobb nemzetkozi €s hazai méréeszkoz (lasd D.
Molnar, 2013a) a stratégiak és motivumok vizsgalatan keresztiil a tanulds folyamat-
jellegét hangsulyozza. Ez azt jelenti, hogy az 6nszabalyozott tanulast tevékenység-
ként, folyamatként, és nem képességként vizsgaljak (Moos és Azevedo, 2009). To-
vabba a legtobb szerzd az Onszabalyozott tanuldst nem mennyiségi vagy megléti
szempontbol, nem két kategoria mentén értelmezi (6nszabalyozo-e a tanulas vagy
nem), hanem az Onszabalyozott tanulasban mindségi szinteket hataroz meg (pl. jo,
atlagosan vagy gyengén dnszabalyozé tanuld) (Zimmerman, 2000; Boekaerts, 1999;
Paris és Paris, 2001).

39



D. Molnar Eva I. FEJEZET

A kezdeti kutatasokban még ugy gondoltak, hogy altalanos iskola fels6 tagozata-
tol érdemes az Onszabalyozott tanuldst vizsgalni, hiszen a kisebb gyerekek a kiilon-
b6z6 kognitiv és metakognitiv stratégidkat még nem tudjak alkalmazni (Paris és
Newman, 1990; Zimmerman, 1990). Azo6ta mar tobb kutatas is bebizonyitotta, hogy
az altalanos iskolas kisgyerekek is képesek onszabalyozni tanulasukat (Schneider és
Lockl, 2002; Bronson, 2000; Perry, Phillips és Dowler, 2004). S6t az utdbbi néhany
évben elkezdték vizsgalni az 6vodaskoru gyerekek onszabalyoz6 készségeit is (1asd
Anderson, 2002; Blair, 2002), illetve talalhatunk olyan kutatisokat is, amelyek a
méhen beliili fejlédésben szerepet jatszo kiilsé tényezok szerepét vizsgaljak a ké-
sObbi 0nszabalyozas szempontjabol (Vallotton és Ayoub, 2011). Szamos kutatast vé-
geztek egyetemista didkok korében is, ahol kimutattdk az onszabalyozo stratégidk
hasznalata és az iskolai eredményesség kozotti pozitiv 0sszefiiggést (Loong, 2012;
Pintrich, 2004).

Bar a nemzetkdzi vizsgalatokhoz képest hazankban viszonylag kevés kutatas
foglalkozott a tanulas Onszabalyozasanak mérésével (lasd Molnar, 2003, 2004,
D. Molnar, 2013a, 2013b), hazai vizsgalataink a nagy elemszdm és tobb életkori
minta bevonasa miatt megfeleld adathalmazt szolgaltatnak az dnszabalyozott tanulés
¢letkori valtozasainak értelmezéséhez.

A tanulas Onszabalyozasanak életkori valtozasaira széles életkori skalat feloleld
nagymintas vizsgalatot bonyolitottunk le (lasd részletesebben D. Molndr, 2013a);
ebben a tanulmanyban csupan az eredményeknek egy aspektusat emeljiik ki. Vizsga-
latunkban azt talaltuk (1. abra), hogy az életkor elérehaladtaval csokkend tendencia
mutatkozott a tanulds 6nszabdlyozéasdban (a tanulasi stratégidk hasznélatidban és a
tanuldsi motivumok fejlettségében). Ez az eredmény meglepd, ha az 6nszabalyozas
képességének fejlodési vonalat tekintjiik, hiszen a neurobiologiai eredmények arrol
szdmolnak be, hogy az O6nszabalyozas képessége lassan fejlodd képesség, amely az
idésebbeknél hatékonyabban miikodik, mint a fiatalabbaknal (Blakemore és Frith,
2005). Mégsem meglepd, ha ezt az eredményt az oktatas gyakorlatanak oldalarol ér-
telmezziik. Tobb hazai vizsgélat is kimutatta, hogy a tanulok minél tobb id6t tolte-
nek a formalis oktatas keretei kozott, annal kevésbé motivaltak a tanulasra (Jozsa
2002, 2007), annal kevésbé érdeklédnek az iskolai tantargyak irant (Csapo, 2004).
Elképzelhetd, hogy a tanulok 6nszabalyozo képessége fejlodik (fejlédhet) az életkor
elérehaladtaval, eredményeink szerint azonban ezt nem az iskolai tanulasban kama-
toztatjak. Am az is elképzelhetd, hogy a kérdbives modszer természetébdl fakado, az
onjellemzéssel egyiitt jard torzitas is allhat az eredmények hatterében (minél kisebb
a gyerek, annal inkabb hajlamos Onjellemzésében a kivant tulajdonsdgokat meglé-
vonek tekinteni; Dweck, 1998; Bouffard, Marcoux, Vezeaua és Bordeleau, 2003),
kiilondsen ha az egyetemistak és a harmadik évfolyamos iskolasok eredményeit ha-
sonlitjuk Ossze.

Ugyanakkor a nemzetkozi szakirodalomban is talalhatunk eredményeinkhez ha-
sonlo példat. Példaul Usher és Pajares (2008) kutatasaikban azt talaltak, hogy az al-
talanos iskoldsok magasabb onhatékonysaggal rendelkeztek, mint a kozépiskolasok.
Kimutattak, hogy az altalanos iskoldhoz képest kdzépiskolara csokkent a tanuldk on-
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szabalyozo készségeikbe vetett hite, azaz kevésbé biztak abban, hogy jol meg tudjak
oldani az iskolai feladatokat, mint elemista tarsaik. A szerzok ezt azzal magyaraztak,
hogy mig az altalanos iskolaban sokkal jobban megszervezett a tanulds (tobb lehetd-
ség van az ellendrzésre, értékelésre, modositasra stb.), addig kdzépiskolaban jobban
magukra hagyjak a tanuldkat, az egyes feladatokat és tanulasi tevékenységeket 6nal-
l16an kell megszervezniiik.
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1. abra
Az onszabalyozott tanulds életkori valtozasa
(Forrdas: D. Molnar, 2013a)

Az évfolyamok ndvekedésével egyiitt jaro csokkend tendencia hatterében sokré-
tll, egymast befolyasold bonyolult okok és 0sszefiiggések huzdédhatnak meg. Ennek
felderitésére longitudinalis vizsgalat soran kaphatunk pontos informacidkat, amely-
lyel a tanulok esetében nyomon kodvethetnénk a fejlédési tendenciakat, és valaszt
kaphatnank arra, miért, illetve hol jelentkezik a tanulési stratégidk hasznalatanak és a
tanuldsi motivumok fejlettségének csdkkend szintje.

AZ ONSZABALYOZOTT TANULAS ES AZ ISKOLAI EREDMENYESSEG

Az Onszabalyozott tanulds legfontosabb iskolai funkcioja kdzé tartozik a tanulasi
eredményesség novelése. Szamos kutatasi eredmény szamol be az dnszabalyozas és
iskolai eredményesség pozitiv 0sszefliggéseirdl (McClelland, Morrison és Holmes,
2000).

A kutatasok alapjan mar kora gyermekkorban oda kell figyelni az 6nszabalyozas
megfeleld fejlesztésére, hiszen néhany készség fejlettsége (pl. figyelem, tiirelem,
munkamemoria) pozitiv elorejelzéje lehet a sikeres iskolai életnek (Anderson, 2002;
Blair, 2002). Alexander, Entwisle és Dauber (1993) azt talaltak, hogy azok a kisgye-
rekek, akik érdekldddk és akiket konnyen be lehetett vonni a kiilonboz6 feladatokba,
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illetve, akik képesek voltak hosszabb ideig figyelni, az iskolaba 1épve jobban teljesi-
tettek az olvasasi €s matematikai teszteken. Az altalanos iskolai és kozépiskolai
években az alkalmazott tanulési stratégiak szerepe meghatarozé az iskolai eredmé-
nyességben. Azok a tanulok, akik valtozatos és hatékony tanulési stratégiakat alkal-
maznak tanuldsuk soran, jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek, mint azok,
akik nem ismernek és nem hasznalnak megfeleld stratégiakat (Zimmerman, Bandura
és Martinez-Pons, 1992). Tovabba akik képesek voltak reflektalni sajat tanuléasi fo-
lyamataikra és rugalmasan tudtak alkalmazni a kontextusnak megfelel6 tanulasi stra-
tégiat, jobban megértették a tananyagot, illetve jobb eredményeket értek el az isko-
laban (Hiebert és Wearne, 1996). Loong (2012) egyetemistak korében végzett kuta-
tasa hasonlod eredményekkel zarult; kimutatta, hogy a tanulasi stratégiak és az onel-
lendrzés stratégiaja pozitiv korrelacioban allt a matematikai teljesitménnyel.

Az eredmények alapjan az is kideriilt, hogy akik magas Onhatékonysaggal ren-
delkeztek (jobban biztak képességeikben €s hatékonysagukban), konnyebben boldo-
gultak az iskolai kihivasokkal, hatékonyabb tanulok voltak (Zimmerman, 1989,
1990). Usher és Pajares (2008) kutatasaikban azt talaltak, hogy a magas Onhaté-
konysag pozitiv dsszefiiggésben 4ll az irassal, a természettudoményokkal és a ta-
nulmanyi atlaggal. Ugyanakkor azok a tanulok, akik nem hisznek abban, hogy képe-
sek sajat tanulasukat megszervezni és szabalyozni, kevésbé hasznalnak hatékony ta-
nulési stratégiakat és gyorsabban feladjak, ha nehezebb feladathelyzettel talalkoznak
(Zimmerman, 1998).

Tobben kimutattdk a motivacio és az iskolai teljesitmény pozitiv egyiittjarasat.
Pintrich (1989) vizsgalataban azt taldlta, hogy az intrinzik motiv4ci6 a tanulds irdnt
nagyobb elkdtelezodéssel és hatékonyabb stratégiahasznalattal jart egyiitt, mig Soric
(2012) az intrinzik motivacié és tanulasi teljesitmény kdzotti pozitiv kapcsolat meg-
1étét tdmasztotta ald. Jozsa (2002, 2007) kutatasaiban az elsajatitasi motivacio €s is-
kolai eredményesség pozitiv Osszefiiggéseit bizonyitotta, mig Jozsa és D. Molnar
(2012) az elsajatitasi motivacié Onszabalyozo stratégidkkal mutatott korrelacidit
emelik ki.

Sajat vizsgalatainkban szintén talaltunk pozitiv 6sszefliggéseket az iskolai ered-
ményesség és az Onszabalyozott tanulds egyes komponensei kozott. Hatodik évfo-
lyamos mintankban (lasd Karpati és Molnar, 2004a, 2004b) a metakognitiv stratégi-
ak és az ismétlés kozel azonos erdsségben hataroztdk meg a tanulmanyi atlagot
(r=0,45; r=0,44). Ez azt jelenti, hogy azok a tanulok, akik tanuldsuk soran gyakran
hasznalnak tervezd, nyomon kdvetd, értékeld stratégiakat, illetve tobbszor is atis-
métlik a tanultakat, jobb tanulményi 4tlagot érnek el. Tovabbé azt is kimutattuk,
hogy azok a tanulok, akik jobban megszervezik tanulasukat és kitartobbak feladat-
végzésiik soran, jobb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek, viszont akik halogatnak,
azoknak gyengébb a tanulmanyi atlaga. A metakognitiv stratégidk hasznalata ugyan-
akkor az iskolaba jaras szeretetével, az iskolai teljesitménnyel valé megelégedett-
séggel és az iskolai végzettség elérésével is szignifikans kapcsolatot mutatott. Az is-
kolai teljesitménnyel valo elégedettséget legerdsebben a kooperativ tanulasi stratégia
befolyasolta, vagyis azok, akik szivesebben tanulnak csoportban, elégedettebbek is-
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kolai teljesitményiikkel. Az iskolai végzettség elérésének kivalasztdsa a tanulasi
stratégiak koziil a legtobbel szignifikans kapcsolatot mutatott, ami azt jelenti, hogy a
tobbféle tanulasi stratégia alkalmazdsa egyiitt jar a magasabb iskolai végzettség
megszerzésének céljaval.

A tanulasi motivumok és az iskolai eredményességet meghatarozo tényezok ko-
z0Ott még erbsebb korrelaciok sziilettek. A feladat értéke és az elsajatitasi motivum
kozel azonos erdsségll korrelaciot mutatott a tanulmanyi atlaggal (r=0,51; r=0,50).
Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy azok a tanuldk, akik hasznosnak gondoljak az
iskolaban tanultakat, és akik elsésorban a megértésre, képességeik fejlesztésére tore-
kednek, jobb tanulményi atlagot érnek el az iskolaban. Az Onhatékonysag szintén
kozepes erdsségii korrelacioban all a tanulmanyi atlaggal (1=0,40), ami azt jelenti,
hogy a magas Onhatékonysagt tanulok, vagyis akik biznak sajat képességeikben,
jobb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek. A teljesitménymotivum és a szorgalom-attri-
biicio is szignifikans kapcsolatban all a tanulmanyi atlaggal, bar nem olyan erésségii
korrelaciot talaltunk, mint az elsajatitasi motivum esetében.

Az is kideriilt, hogy azok a tanuldk, akik fontosnak itélik meg az iskolaban tanul-
takat, illetve akik biznak képességeikben, és a minél jobb eredmény elérésére tore-
kednek, jobban szeretnek iskolaba jarni, elégedettebbek iskolai teljesitményiikkel és
magasabb iskolai végzettséget szeretnének elérni, szemben azokkal, akikre nem jel-
lemz6 ezen motivumok fejlettsége.

A nemzetkdzi szakirodalom nemek kozotti kiilonbségekrol is szol az dnszaba-
lyozott tanulds egyes komponensei kapcsan. Salisbury, Rees és Gorard (1999) kuta-
tasukban kimutattak, hogy a fidk hamarabb megunjik a tanulést, alacsonyabb kon-
centracioval rendelkeznek, és kevésbé tudjak megszervezni tanuldsi koriilményeiket,
mint a lanyok. Jacob (2002) vizsgalataiban azt talalta, hogy a fiuk kevésbé koopera-
tivak, mint a lanyok, kevésbé szerették a hazi feladatok megoldasat, illetve kevésbé
kértek segitséget, mint a lanyok.

Sajat vizsgalatunkban néhany stratégiahasznalat és motivum esetében mi is ki-
mutattunk nemek kozotti kiilonbségeket (lasd Kdrpdti és Molndr, 2004a, 2004b).
Kideriilt, hogy a metakognitiv stratégidk hasznalatdban a fiuk jobbak, gyakrabban
hasznaljak ezeket a stratégidkat (a tervezést, nyomon kovetést és szabalyozast). A
kidolgozas/megszervezés stratégiajat viszont a lanyok szignifikdnsan gyakrabban
hasznaljak. Ennek alapjan, hasonloéan Salisbury és munkatarsai (1999) eredményé-
hez, a lanyok inkabb szeretik megszervezni a tanulasuk koriilményeit, jobban sze-
retnek jegyzeteket késziteni, a fiuk viszont inkabb nyomon koévetik a tanulasukat, és
tevékenységiiket — a fellépd valtozdsoknak megfeleléen — hatékonyabban képesek
szabalyozni. A tanulasi motivumok nemek ko6zotti kiillonbségeinek vizsgalata soran
csak egy esetben talaltunk szignifikans eltérést: a fiuk Onhatékonysiaga magasabb
szintet mutatott, mint a lanyoké. Ez azt jelenti, hogy a fitik jobban biznak képessége-
ikben, jobban elhiszik, hogy képesek megoldani az iskolai feladatokat, mint a la-
nyok.

Nagymintds mérésiinkben vizsgéltuk a csaladi héttér befolydsold szerepét az on-
szabalyozott tanulasban. Eredményeink alapjan az anya iskolai végzettsége csupan
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altalanos iskola als¢ tagozatan (harmadik évfolyam), illetve kozépiskola tizenegye-
dik évfolyaman bir szignifikans, viszonylag gyenge szereppel a tanulds dnszabalyo-
zasdban. Csupan néhany stratégia (a metakognitiv stratégidk, a kidolgozas, a szoron-
gas) mutatott pozitiv Osszefiiggést az anya iskolai végzettségével. Ennek megfeleld-
en azok a harmadikosok, akiknek az édesanyja magasabb végzettséggel rendelkezett,
gyakrabban hasznaltak metakognitiv és kidolgozo stratégiakat, illetve akiknek az
¢desanyja alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezett, jobban szorongtak az is-
kolai feladathelyzetekben. A kozépiskolasoknal (tizenegyedik évfolyam) az anya is-
kolai végzettsége az dnhatékonysaggal pozitiv, mig a szorongassal negativ kapcsola-
tot mutatott. Ez azt jelzi, hogy a magasabb iskolai végzettségii anydk gyermekei
jobban biztak képességeikben, illetve az alacsonyabb iskolai végzettségii anyak gye-
rekei jobban szorongtak a kdzépiskolaban is, akar altalanos iskola harmadik évfo-
lyamaban. Ugy tiinik tehat, hogy az iskolai évek elsd, illetve utolsé szakaszaiban va-
lamivel er6sebb hatast gyakorol a csaladi hattér a tanuldk stratégiahasznalatara és
egyes motivumaira, mint a kozbiilsé szakaszokban. Elképzelhetd, hogy az iskolai
¢let kezdd és befejezd szakaszaban a sajatosabb kihivasok miatt nagyobb tdmogatést
kapnak a sziiloktdl a gyerekek, mint maskor. Ugyanakkor ez azt is megerdsiti, hogy
az iskola szerepe feler6sddik a hatékony stratégiahasznalat megtanitasaban és a ta-
nulési motivacio fejlesztésében.

Osszességében, eredményeink alapjan megallapithatjuk, hogy azok a tanuldk,
akik valtozatos tanulasi stratégiakat alkalmaznak, és akiket megfelel6en fejlett tanu-
lasi motivumok jellemeznek, jobb tanulmanyi eredményt érnek el, jobban szeretnek
iskolaba jarni, elégedettebbek iskolai teljesitményiikkel, és magasabb iskolai vég-
zettséget szeretnének elérni, mint tarsaik.

AZ ONSZABALYOZOTT TANULAS FEJLESZTESENEK LEHETOSEGEI

Az utdbbi években jelentdsen megndvekedett az 6nszabalyozott tanulas fejlesztésére
iranyuld nemzetko6zi szakirodalmi kezdeményezés. Ezekben személyes, szocialis és
kornyezeti feltételeket egyarant felsorolnak, amelyek révén a tanulds 6nszabalyozo-
va valhat. A személyes tényezok koziil a tanuldsi képesség, az akarat, a szaktudas,
problémamegoldd képesség, a szovegértés szerepét emelik ki a kutatok, amelyek
mind-mind gyakorlast igényelnek és igy szorosan kapcsolodnak a kornyezeti ténye-
z6khoz (Zimmerman, 1998). A szocidlis hatdsok kozott tobb tényezd is segiti az on-
szabalyozott tanuldst: modellalas, szobeli oktatas, hatékony stratégiak bemutatasa,
fizikai segitség, pozitiv visszacsatolas, szupervizid és monitorozas, kooperativ tanu-
las és olyan tamogat6 kornyezet kialakitasa, amely megfelel6 kihivast jelent a tanu-
16k szdmara (Zimmerman, 1998; Boekaerts és Corno, 2005; Perry és Vandekamp,
2000). Ugyanakkor a szocialis tényezok koziil kiemelik a sziilok informalis elvarasa-
it a tanulokkal szemben (pl. hdzi feladat elvarasa), a tanarok formalis hatasat, tanita-
sat a megfeleld tanulasi stratégiak hasznalatara (Zimmerman, 1998). Paris és Paris
(2001) munkajukban harom moddot hataroztak meg, amelyek révén a tanulds onsza-
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balyozdva valhat: (1) a tapasztalatokon keresztiil kdzvetett modon, (2) az instrukci-
ok, tanitasok révén kozvetleniil és (3) a gyakorlati megvalosulason keresztiil, amikor
megtapasztalhatéva valik az 6nszabalyozas.

Tovabba a kutatok megfogalmaznak néhany olyan feltételt, amelyek biztositasa
optimalisan fejlesztheti az 6nszabalyozott tanulast: amikor a gyerckeknek lehetdsé-
giik van olyan célokat megfogalmazni, amelyeket hasznosnak tartanak; lehetdségiik
van sajat képességeik fejlesztésére az altaluk kivalasztott tanulasi tevékenységek
végzése kdzben; és olyan kozdsségben tanulhatnak, ahol van lehetéségiik kezdemé-
nyezésre és a sajat vélemény kinyilvanitasara (Boekaerts és Corno, 2005; Fredricks,
Blumenfeld és Paris, 2004).

A kutatok szerint az 6nszabalyozas mar kisgyerekkortol egészen serdiilékorig ha-
tékonyan fejleszthetd (Boekaerts, 2006). A neuropszichologiai kutatasok bebizonyi-
tottdk, hogy serdiilékorban jelentds mértékii valtozas kovetkezik be az agyban
(Blakemore és Frith, 2005), ezért fontos lenne, hogy a fejlesztés mar korabban el-
kezdédjon.

Sajat fejlesztd programunk kidolgozéasakor Pintrich (2000) és Zimmerman (2000)
modelljeit vettiik alapul, és kialakitottunk egy ujabb modellt, amelynek alapjan ki-
dolgoztuk a fejlesztési pontokat (lasd bévebben D. Molndr, 2013b). A fejlesztést az
anyanyelvi tanorakon, 6todik évfolyamon végeztiik, kisérleti és kontrollcsoport be-
vonasaval. A fejlesztd program menete szerint a tanuldknak lehet6ségiik volt harom
tipusu feladat koziil valasztani (konnyti, kozepes és nehéz). A feladatok nehézségét a
fejlesztésben részt vevo pedagdgusok csoportja kozdsen hatirozta meg, egyrészt a
tartalom, masrészt a szovegértési feladatok bonyolultsaga alapjan. A feladatokat on-
alloan oldottak meg, majd a feladatvégzés utan értékelték az eredményt (a pedago-
gus segitségével sajat maguk javitottak ki feladataikat).

A modell alapjan a tanulas folyamatanak két f6 fazisdban — az elején és a végén —
rogzitettiik a tanuldk véleményét, egyrészt a célok megfogalmazasaval, illetve az
onhatékonysag megallapitdsaval, masrészt pedig a feladatmegoldas sikerével és az
azzal Osszefiiggd attribuciok megfogalmazéasaval kapcsolatosan. A kozépsd, a vég-
rehajtas fazisaban a didkok a pedagdgus feliigyeletére timaszkodhattak segitségké-
rés vagy barmilyen felmeriild probléma esetén. A fejlesztd program révén az dnsza-
balyozas ezen mozzanatainak (célkitiizés, feladatvalasztas, nyomon kovetés, dnhaté-
konysag, onértékelés) tudatositasa és begyakoroltatasa volt a célunk, amellyel véle-
ményiink szerint eldsegithetjiik a tanulas 6nszabalyozasat.

Az eredmények szerint sikeresnek bizonyult a fejlesztés, hiszen az 6nszabalyo-
zott tanulds dsszevont mutatdjaban a kisérleti csoportnal szignifikans javuléds kovet-
kezett be a, szemben a kontrollcsoporttal, ahol ez id6 alatt szignifikansan csokkent
az Onszabalyozott tanulds szintje (2. abra). Keresztmetszeti vizsgalataink alapjan
nem szamitottunk rd, hogy a kontrollcsoportban mar egy tanév alatt is csokkeni fog
az Onszabalyozott tanulas. A csokkenés hatterében azonban elsGsorban a tanulasi
motivacio szignifikans csokkenése all, mivel a tanulasi stratégidk alkalmazasaban az
eléméréshez képest nem mutatkozott jelentds eltérés (vagyis a kontrollcsoport didk-
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jai mindkét mérési pontban ugyanolyan gyakorisaggal alkalmaztak az egyes straté-
giakat, alkalmazasukban nem tortént valtozas).

Az eredményeink azt mutatjdk, hogy beavatkozas hidnydban mar egy tanév is
elegendd ahhoz, hogy a didkok motivalatlanabbak legyenek az iskolai feladatok
irant. A kisérleti csoportban tapasztalt eredményeink ugyanakkor azt bizonyitjak,
hogy érdemes id6t és figyelmet szentelni a tanulok tanuldsanak befolyasolasara. A
tanulds harom f6 fazisanak (kezdete, a tanulas folyamata és vége) tudatos atgondola-
sa révén a didkok képessé valtak arra, hogy hatékonyabban iranyitsak sajat tanulasu-
kat.
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2. abra
Az onszabalyozott tanulds fejlédése a fejleszté program eredményeként
(Forras: D. Molnar, 2013b)

Az eredmények tovabba azt mutattak, hogy a legtobb stratégia hasznalataban és
motivum fejlettségében a kisérlet végén pozitiv valtozas kovetkezett be. Az utomé-
rés kimutatta, hogy az 6todikes didkok hatékonyabban sajatitottak el mar a tanoran a
tananyag nagyobb részét, hatékonyabban tervezték és szervezték meg tanuldsukat,
amit a fejlesztés eredményeképpen jobban tudtak szabalyozni és ellendrizni. Kide-
riilt, hogy a kisérlet végére a didkok szignifikdnsan jobban biztak képességeikben,
jobban torekedtek tudasuk hatékonyabb fejlesztésére és a tanultak megértésére, mint
ahogy arra is, hogy jobb eredményeik legyenek, parhuzamosan a rosszabb eredmé-
nyek elkeriilésével. Ezzel egyiitt sem szorongasukban, sem pedig negativ onhaté-
konysagukban nem tortént valtozas, ami azt jelenti, hogy a pedagdgusoknak sikeriilt
olyan légkort teremteniiik, amelyben a didkok hatékonyabbnak érezhették magukat,
¢s magabiztosabban és pozitivabban viszonyulhattak 6nmagukhoz és az iskolai fel-
adatokhoz egyarant.

Az is kidertilt, hogy bar a didkok mindegyik szinten fejlédtek, a fejlesztés foként
a leszakadok esetében jart nagyobb sikerrel. A leggyengébb 6nszabalyozé tanulok
egy fejlettségi szinttel ugrottak feljebb az utdomérés soran, ami ennek a programnak

46



1. FEJEZET Az 6nszabdlyozott tanulds pedagdgiai jelentdsége

kiilonds jelentdséget kolcséndz. A magasan szabalyozok esetében nem volt kimutat-
hat6 a fejlodés mértéke. Sikeriilt bizonyitanunk, hogy azok a diakok is képesek tuda-
tosabban irdnyitani tanulasukat, akik valami miatt nem kaptak elég figyelmet ezen a
téren. Valdszinilileg szamukra teljesen Gjként hatottak ezek a modszerek, elképzelhe-
td, hogy eldszor szembesiiltek azzal, hogy 6k is fogalmazhatnak meg tanulasi célo-
kat, 6k valaszthatnak a nekik leginkabb megfeleld feladatok koziil, és dnmaguk el-
lendrizhetik sajat eredményiiket. Tekintettel arra, hogy a HEFOP-palyazat kimon-
dottan a hatranyos helyzetli gyerekek fejlesztésére koncentralt, jelen kisérlet ebbdl a
szempontbol is kivaldan bizonyitotta hatékonysagat (1asd Korom és mtsai, 2005).

A nemek kozotti kiillonbségek kimutatasa soran kidertilt, hogy bar a lanyok eld-
mérésben mutatott kezdeti elénye a fejlesztés végére is megmaradt, a fitk is szigni-
fikansan fejlédtek a tanulasuk 6nszabalyozasaban. S6t nemen beliil a fitk tobb eset-
ben mutattak szignifikans fejlédést, mint a lanyok. Példaul bar a lanyok magasabb
szinten, gyakrabban monitorozzak tanulasukat, és az idével is jobban gazdalkodnak,
a fejlesztés soran nem mutattak fejlodést ezeken a teriileteken, szemben a fitkkal,
akik a fejlesztés eredményeképpen mindkét stratégia haszndlatdban szignifikdns fej-
16dést értek el. A pozitiv 6nhatékonysag terén is hasonld a helyzet. Mig az elomé-
résben a lanyok biztak jobban képességeikben, az utomérés soran a fiuk felzarkoztak
a lanyok mellé, és mar nem volt kiilonbség a nemek kozott e tekintetben. A haloga-
tas kapcsan kidertilt, hogy ez a stratégia a teljes mintan valtozott, azonban nemekre
bontva érdekes eredmény sziiletett: a lanyok az elémérésben szignifikdnsan jobban
halogattak, am az utomérés alapjan a lanyok halogatasaban nem tortént valtozas,
szemben a fitukkal, akik szignifikdnsan jobban halogattak a kisérlet végén, mint az
elején. Ez az eredmény ismételten Osszefiigghet az dnhatékonysag fejlédésével, hi-
szen a szakirodalomban tapasztaltak alapjan a sajat képességeinkbe vetett hit gyak-
ran egyiitt jar azzal, hogy tologatjuk magunk eldtt az elvégzendd feladatokat, abban
bizva, hogy az utolsé pillanatban is képesek lesziink sikeresen megoldani Oket
(Howell és Watson, 2007).

Az eredményeink azt is jelzik, hogy ha jol kidolgozott keretek kozott a tanuldk
nagyobb szabadsagot kaphatnak sajat tanulasuk szabalyozasaban, az nem csupan
kvantitativ, hanem kvalitativ szempontbol is eredményes lesz. Ezt tamasztjak ala a
diakok értékelései is, akik a fejlesztés végén kiilon leirtak véleményiiket a program-
rol. Szinte kivétel nélkiil minden didknak tetszett a fejlesztés, és a legtobben a va-
lasztas szabadsaganak lehetdségét emelték ki pozitivumként (Iasd bévebben D. Mol-
nar, 2013b).

OSSZEGZES

Az Onszabalyozott tanulas elméletét egyfajta valaszként értelmezhetjiik a napjaink-
ban jelen 1év6 11j tanuloi és tanulési elvardsra, amely a gazdaséagi és tarsadalmi valto-
zasok alapjan fogalmazodott meg.
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A neuropszicholdgiai és pszichologiai kutatdsoknak koszonhetéen bizonyitotta
valt az Onszabalyozd képesség miikddésének agyi, illetve személyiségbeli hattere.
Kideriilt, hogy az Onszabalyozds az alapvetd készségeink kozé tartozik, amelynek
mikddése hozzéjarul az egészséges €s hatékony életvezetéshez. Fejlodésében egy-
arant szerepet jatszanak velesziiletett (temperamentum, vonasok), illetve kornyezeti
tényezok (mikro- és makrokodzeg). Bar az 6nszabalyozast lassan fejlédé képességnek
tekintik, a pozitiv irdnyl befolyasolasnak sziikségszerli szerepe van; a megfeleld
modellalas, a gyerekek onallosaganak teret engedd kontrollalas és célzott tanitas el-
engedhetetlen velejaroi az dnszabalyozas kialakuldsanak.

Az Onszabalyozas tanulasban betdltott szerepét pedagogiai vizsgalatok tamasz-
tottak ald. Kideriilt, hogy a jo 6nszabalyozo tanuldk hatékonyabbak és sikeresebbek
az iskolaban, jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek, mint azok, akik nem ké-
pesek tanulasuk Onszabalyozasara. Azokat a tanuldkat tekintették jo dnszabalyozok-
nak, akik magas onhatékonysaggal rendelkeztek, értékes tanulasi célokat fogalmaz-
tak meg, sajat tudasuk és képességeik fejlesztését tartottak szem el6tt, illetve haté-
kony és véltozatos tanuldsi és metakognitiv stratégiakat alkalmaztak tanuldsuk so-
ran.

Az Onszabalyozott tanulas fejlesztésére iranyuld programok eredményessége az
iskolak és pedagdgusok szerepét emeli ki. Ahhoz, hogy az életkor elérehaladtaval ne
csokkenjen a tanulds onszabalyozasa, sziikség van a kdzvetlen beavatkozasra. Olyan
iskolai és osztalytermi kontextus kialakitasara van sziikség, ahol a tanuloknak lehe-
t0ségiik van sajat tanulasuk iranyitasat jobban kézbevenni; lehetéségiik van a tevé-
kenység kivalasztasara, személyes tanuldsi céljaik megfogalmazésara és kivitelezé-
sére, ahol jobban megismerhetik erdsségeiket és gyengeségeiket, és teret kaphatnak
onértékeléseik megfogalmazasara is. Erre a hazai iskolai gyakorlatban kevés példat
lathatunk, hiszen a tanuldk tobbsége maga is Ggy gondolja, hogy mindez (a célok
megfogalmazasa, a tevékenység kijeldlése, az értékelés) elsdsorban a pedagdgus fel-
adata (D. Molndr, 2013b). Ahhoz, hogy az Onszabalyozott tanulas fejlédésében je-
lentds valtozas torténjen, sziikség van az iskolak és pedagdgusok szerepfelfogasanak
paradigmavaltasara, ami az iskola kizarolagos iranyitd szerepétdl egyfajta iranyval-
tast jelent a tanulok kontrollalt 6nallosaga fele. Természetesen ez nem a tanulok sza-
badjara engedését, a feliigyelet nélkiili tevékenységvégzést jelenti, hanem sokkal in-
kabb a pedagogus €s a tanuld (€s a sziild) egyiittmitkodését az egyéni tanuldsi utvo-
nal megismerésében €s timogatasaban.

A szerz6 a tanulmany megirdasa alatt Bolyai Janos Kutatéi Osztondijban részesiilt.
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