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Napjainkban jellem&en sikerorientalt megkozelités tapasztalhatd a ld&nuskolai
elémenetelét illeden. A csaladi elvarasok 6sszhangban vannak azataisklvarasokkal,
amelyek a tanuldék rész#r érett, meggondolt magatartast, sikeres és Ontdltulast,
képességeik és tudasuk hatékony kiaknazasat tesyakn edtt. Ezzel parhuzamosan a
pedagogiai kutatasok hasonlé terileteken mozogaakatékony iskolai tanulas kérdése
mindig is a kutatasok kozéppontjat képezte. Az bitddokben egyre tobben hivjak fel a
figyelmet az Onszabdlyozds és az iskolai sikeregsigefonddasara a korai fejlesztések
kapcsan (IBlair, 2002;Allan, Allan, Lernera, Farringtonas Lonigana 2015). Kimutattak,
hogy azok a gyerekek, akik o&évodaskorukban képesetelndeik és viselkedésik
Onszabalyozasara, konnyebben boldogulnak az iskdt@asokkal Blair és Razza2007;
KochanskaMurray, ésHarlan, 2000). Ez direvetiti az 6nszabalyozott tanulds kutatasdnak
fontossagat, a féjtiését befolyasolo teny@z minél alaposabb megismeréseét.

Bevezetés

Az oOnszabalyozott tanulas az egyik korai defini@atapjan olyan folyamatként
értelmezhet, amelyben a tanulok metakognitiv, motivacios éstégiai szempontbdl aktivak
(Zimmerman 2000). Ahhoz tehat, hogy magas szintefikddjon a tanulas 6énszabalyozasa
metakognitiv kontroll, motivaciés megégbdések és hatékony tanulasi stratégidk integrélt
alkalmazasa szikségeRefry, Thaubergerés Hutchinson 2010). A metakognicio magaban
foglalja a sajat tudasunkrol valé tudasunkadikos 2007), de emellett az adott feladatrél valo
reflektiv tudasunkat is, valamint azt, hogy mikeogyan, milyen tanulasi stratégiat érdemes
alkalmazni Winne és Perry, 2000). A motivacionak mediacios szerepet szanaak
onszabalyozott tanulasbahirfnebrink és Pintrich, 2001), hiszen a motivumok segitik a
tanulas elkezdését, iranyitjdk és fenntartjak aulédneibfeszitéseit a hatékonyabb tanulas
erdekében Garcia ésPintrich, 1994). A motivacios kutatasok és az 6nszabalydaoulas
kutatdsai szamos kozdos terllettel rendelkezneknilgz 6nhatékonysag kérdéstajares
2008), vagy a célokDweck és Master 2008; Fejes 2011), illetve az érdekdiés Hidi és
Ainley, 2008) vizsgélata. A stratégiai aktivitds pedig akalmazott tanulasi stratégidk
repertoarjara vonatkozik. A magas szinten Onszalkalytanulék hatékony tanulasi
stratégiakat ismernek és alkalmaznBlt{er, 2002).

Mindharom tényeZ nagyon fontos, ugyanakkor dnmagaban egyik semséles az
onszabdlyozott tanulasban. Hidba rendelkezik emyldametakognitiv tudatossaggal, ha nem
motivalt arra, hogy rikddtesse ezt tanulasa sor&tliraw CrippenésHartley, 2006). Vagy
a motivaci6 6nmagaban szintén nem elégséges, hataemul hozza hatékony tanulasi
stratégiak ismerete és tudatos alkalmaz@datebreaddsCardenas2012).

Szamos kutatas osszefliggést mutatott ki az ongzetddl képessége és a tanulmanyi
eredményesség kozott. Kimutattak, hogy azok a d&nukik évodas korukban nem tudtak
kellben szabalyozni emdcidikat és impulziv viselkedésulskolaskorukban alacsonyabb
tanulasi eredményeket mutattak (Blair és Razza 2007), és szocialis viselkedésikben is
tobb probléma mutatkozott (fPosnerésRothabrt 2000), valamint nehezebben sajatitottak
el az iskolai szabalyokat és rutinokBirim-Kaufmares mtsai, 2009).



Az 6nszabalyozott tanulas és a kérnyezet kapcsolata

A korai értelmezések alapjan az 6nszabalyozottdahindividualis, 6nallo képességkent
kozelitették meg, amelyben a tanuldk egyéni kémess® motivumaira és
stratégiahasznalatara fokuszaltakinimerman 1989). Ezzel parhuzamosan ugyanakkor a
szociokognitiv nédpont képvisali (pl. Bandurg 1986) az Onszabdlyozott tanulas tarsas
elemeit hangsulyoztak. Az utObbi 6kben egyre inkabb a tarsas kontextus és az
onszabdlyozéds kdlcsonhatdsat emelik ki a kutatdk Zpnmerman 2008), és ebben a
folyamatban az o©nszabalyozas képességének kiatakutd fefldése nagyban flgg a
kornyezeti hatasoktol.

A koérnyezeti hatasok koziul leginkabb a skilés a csalad befolyasolo szerepét
vizsgaltdk. Tobben is kimutattak az o6wmljes szibi kontroll negativ hatdsat az
Onszabalyozassal dsszefliggésiidair, CalkinsésKopp (2010) kutatasi eredményei szerint
a negativ kontrollalé széil viselkedés agressziv, tulmozgékony, nem adapyerngeki
viselkedést vont maga utaMasok alacsony onszabalyozast mutattak ki kisgydmedl a
magas szl vagy tanari kontroll kévetkeztébekiéenberg, EggunSallquistés Edwards,
2010). Ugyanakkor az is kidertlt, hogy a siziUbeavatkozas csokkenése egyitt jar a
kisgyerekek 6nszabalyozo kapacitasanak ndvekedeséggis, ha keth mértéki onéllésagot
adnak a szdk a gyerekeknek, azddeqiti az 6nszabalyozas tejeését Blair és mtsai, 2010).

Higgins és Silberman(1998) a sziflkk negativ, illetve pozitiv szabalyozasdnak hatdséat
vizsgaltak a kisgyerekek szocidlis alkalmazkodaskéapcsolatosan. A negativ szabalyozas a
gyerek viselkedésében csak a rossz t&iketzemeli ki, mig a pozitiv szabdlyozéas soran a
koérnyezet részét inkabb a gyerek sikereinek, ésségeinek kiemelése torténik. A szdrz
kimutattak, hogy a pozitiv sziil szabalyozds jobban segiti a gyerekek szocidlis
alkalmazkodéasat, a megfala@dnértékelést és az dnszabalyozast. Ehhez hasalddamgss
mtsai (2008) csecsefik Onszabalyozasat vizsgaltdk az anyjuk viselkeddsdratasaként.
Eredményeik szerint az anya viselkedése (melegs#gsrt-e, depresszios vagy szorongos)
meghatarozza a kisgyerekek dnszabalyozasat. A naglgal viselkedés, a batoritas, pozitiv
visszajelzés a kisgyerekekben a tudatossag éemégitik, konnyebben valljdk magukénak a
mikrokdrnyezet céljait, motivaltabbak a viselkedésszabalyozasara isTyson (2004)
kimutatta, hogy ezen feltételek hianyaban, a hidégzéketlen anyai viselkedés
kovetkezményeként a kisgyerekek (3-5 évesek) nempedek vagyaik késleltetésére,
erzelmeik kontrollalasara és szabalyozasara, neitakudsszekapcsolni viselkedéstket a
kovetkezményekkel. Egyetlen szabalyozasi utat iskera kdrnyezetiket prébaltdk meg
viselkedésukkel befolyasolni, és ha nem teljesiltagaratuk, dihosek lettek, sirassal és
agressziv viselkedéssel reagaltak.

Nagy Jo0zsef2000) is kitér a sztik, a szocialis mikrokézeg fontos szerepére a gykrek
onallésdganak segitésében. Meglatasa szerint, drikik infantilizaljak a gyermeket és a
megfeleb fejlodési fazisban nem engedik ©nallésulasi vagyanakorkékozasat, a
késsbbiekben sulyos levalasi problémak, konfliktusokbdttatnak, amelyek antiszocialis
viselkedést idézhetnekéelSem a gyerekek tulzott magara hagyasa, sem pddigott féltes,
kiszolgalas a sztik részéél nem seqiti a gyerekek dnallésagat, egyéniségibrktakozasat.
Ehhez az elképzeléshez illeszkedikolaick (2009) elmélete, aki a hatékony 6nszabalyozas
kialakulasadban szerepet jatsz6 8zdiselkedés harom alapvetényedjét emelte ki: a) az
onallosag segitése, b) kovetkezetes, strukturgdilkedeés, illetve c) aktiv részvétel a gyerek
életében. Ezek azok a korai dftihatasok, amelyek révén az o6nszabalyozas megfelel
Utemben fepdhet.

Az egyre IBviUl6 neurokognitiv kutatasok ugyanakkor ravilagitottak kornyezeti
tényedk és az agyfefldés kozotti 6sszefiiggésekBdair és munkatarsai (2010) eredményei
alapjan az alacsony szocio-6konomiai statusz ésgierhed események (pl. csaladi traumak,



valas, depressziv s#jlallandd bintetés) a stresszhormon aktivalasatkéxeben hatassal
vannak a gyerek agyféfiésére, kuléndsen a prefrontalis kéredgikduésére, ami az
Onszabalyozasért feted agyi terillet.Evans és Schamberg(2009) kimutattdk, hogy a
megemelkedett kortizolszint a huzamosabb ideig d#anstresszel egyltt vegérvényes
hatdssal lesz a munkamemoriara, rBigir és mtsai (2011) ezek meghatérozé szerepét
mutattak ki a végrehajtdé funkcidkra és az emaocinkzabalyozasara vonatkozoan. Ezek az
eredmeények azt jelzik, hogy azoknak a gyerekekakiket huzamosabb ideig stresszhatas ér,
sem munkamemariajuk, sem végrehajto funkcioik, dxill 6nszabalyozasuk sem tud &ell
mértékben fefidni.

Az 6nszabalyozott tanulas kapcgdri ésGillies (2015) harom fontos jelleizemelnek
ki. Elstként, ebben a folyamatban a tanuld aktivan részz y®ajat céljai vannak, hatékony
tanulasi és motivacios stratégiakat hasznal stipa} sanulasaban ésmaga a feléls a tanulas
megvaldsulasaért, kimeneteléért. Masodsorban aawdéis nem elszigetelten térténik, hanem
tobbnyire tarsas kozegben, ahol a tanarok, osatai hatassal vannak erre a folyamatra, és
ez szintén befolyasolja a tanulas iranyat. Es hdsordpan a tanulo éfleszitéseket tesz ahhoz,
hogy a tanuldsa hatékony legyen. Ez utObbifeszités-alapu kontrollnak is nevezik
(RothbartésBates 2006).

Jelen vizsgalatban arra keressik a valaszt, hoggdelkezéslinkre allé csaladi és iskolai
tényedk kozil melyek vannak hatassal az Onszabdlyozottilda ntikodésére, tovabba
milyen 6sszefliggések mutathatok ki az 6nszabalydaoiulas egyes komponensei és a
kornyezeti tényedk kozott. Feltételezésink alapjan a kdrnyezeti egbky mindenképp
befolyasoljak a tanuldk tanulasat, de éppen aa@s# (mint az 6nszabalyozott tanulas egyik
tulajdonsaga) miatt, ezek hatdsa nem egyétitelm

A minta és eljaras jellemai

Az elemzésbe bevont mintat a Szegedi Iskolai Lowigialis Program (ICsapg 2014) 4.
évfolyamos tanuléi alkottdk. A nemek ardnya hasaml@lakult, kézel azonos szamdu
ficsoport és lanycsoport vett részt a felmérégliertablazat). Az atlagéletkor 10,13 évnek
adddott.

1. tblazat A vizsgélatban részt ¥ewinta jellemdi

Minta N Atlagéletkor
Fid 2253 10,09
Lany 2223 10,18

Osszesen 4476 10,13

A vizsgalatot 2015 tavaszan bonyolitottuk le a pmoghan részt vév pedagogusok
segitségével. A méeszkozoket elektronikus uton toltotték ki a tanul@k papiralapi és
elektronikus alapu, affektiv tény@ket vizsgald kérdives modszer 6sszehasonlitasa azt
mutatja, hogy nincs kulonbség a két meérési médezsitt a kapott eredmények tekintetében
(I. J6zsa, Szenczi és Hricsovirgd11).

A méréeszkdzok jellemasi

A vizsgalatban egy, az Onszabalyozott tanulas mageégidolgozott keérgivet .
Molnér, 2013), illetve egy hattérkébtet toltottek ki a tanuldk. Az dnszabélyozott thsu
kérdsive azt vizsgalja, hogy a tanulék milyen tanuldsatégiakat hasznalnak, illetve hogyan



€s mennyire motivaltak a tanulasuk soran. A &Brdkét % alskalat tartalmaz: tanulasi
stratégiak (42 item, Cronbaeh=0,89) és tanulasi motivumok (46 item, Cronbasl;90)
skélakat, amelyekben a tanulok o6tfoku Likert-skaitatték meg magukra vonatkozéan az
egyes itemeket.

A tanulasi stratégidkat harom nagy csoportra bajthaszerint, hogy a megtanuland6
informaciokat hogyan kezelik a diakok. A kognittvaségiak ala azok az eljarasok tartoznak,
amikor a megtanulandd ismereteket egyrészt isnedtdgel, tobbszori elolvasassal rogzitik
(memorizalas), masrészt ugy rendezik el a megtadalanyagot (megszervezés/elaboracio),
hogy azt a legkénnyebb legyen elsajatitani (plakbleckevazlat készitése). A metakognitiv
stratégiak révén a tanulasi folyamat kontrollalaksul meg, a tanulasiddnegtervezése, a
tanulasi folyamat monitorozasa, eliepése, illetve értékelése révén (tervezés, nyomon
kovetés, kontrollalas/szabalyozas). Az Beés kil$ ersforrasok kihasznalasa a harmadik
nagyobb csoport, amely soran a segitségkérésalsgalas kerilt felmérésre.

A tanulasi motivumokat aszerint csoportosithatjutgy mi az, ami alapjan a tanuldk
megkezdik és fenntartjak a tanuldsi tevékenységukeért tanulnak, mennyire tartjdk
fontosnak és érteknek a tanulast, mit gondolnakukra@$, mennyiben biznak abban, hogy
meg tudnak tanulni egy-egy tananyagot. Ez alapj&érebivben vizsgaljuk: az elsajatitasi
motivumot (képességeinek, tudasanak a fejlesztas#)aa teljesitméenykerés- és kerid
motivumokat (elbbi az eredményért, jegyekért, elismerésért tartdhbi a rossz eredmény,
jegy elkerlléséert), a szorongast, a pozitiv ésatieginhatékonysagot (mennyire hisz
képességeiben, sajat hatékonysagaban). Mindezdktnagl Gn. amotivacio is felmérésre
kerllt a kerdiv legujabb valtozataban, ami az altalanos motilaaslaagot, a tanulas
elkertlését foglalja magaban . Molnér, 2013).

A hattérkérdivben a tanulok személyes adatai (nem, életkotalysismétlése) mellett a
szubk iskolai végzettségére, valamint a csalad gazddsatjerére vonatkozé itemek is
szerepeltek. Ezen kivil tdbb valtozo is vizsgaltatithoni tanulast seditszibi magatartast,
valamint az otthoni és iskolai kiegéseiioglalkozasok (korrepetalas, tehetségprogramban,
sportkdrén vald foglalkozas) megjelenését. A kéelldgizt egyarant szerepelt Likert-skalas
(négyfoku) és dichotom (igen, nem) megfogalmazasu i

Eredmények
Nemek szerinti kilonbségek a tanulasi motivumbtiggeében és a stratégiahasznalatban

Az 0©nszabalyozott tanulds komponensei kapcsan éelegedményekil szamol be a
szakirodalom. Tébbségében a lanyok magasabhidzét tanulasi motivumairol (plSoric
2009), valamint a fidk magasabb s#intnhatékonysagarél, pozitivabb attriblcioirdl
szamolnak be (pDeci ésMoller, 2007).

Mintankban a tanulasi motivumok fejlettségét meggyé@tva, csupan négy esetben
talaltunk szignifikans kulonbséget (2. tablazaty &apjan a fidk teljesitményketess
teljesitménykerid motivumai fejlettebbek, mint a lanyoké, ugyanakker negativ
Onhatékonysag és az altalanos motivalatlansaglsjojellem# rajuk, mint a lanyokra. Ez
azt jelenti, hogy a filk jobban térekednek a joyplg és az eredmények elérésére, mint a
lanyok, de az is jobban jellezajuk, hogy tanulasuk soran a rossz jegyek elksgik
torekednek. Gyakrabban vetitikoed a tanuldsuk negativ végkifejletét, és gyakrahtzdijak
magukat inkompetensnek a tanulas terén, mint aoldnkz elsajatitasi motivum, a pozitiv
Onhatékonysag és a szorongas kapcsan nem taléltigmifikans eltérést mintankban.

Az egyes motivumok fejlettsége kapcsan hasonléetaridk rajzolédnak ki mindkeét
minta esetében. A filk és lanyok onértékelésikjatapgyarant az elsajatitasi motivumot
tekintik a legfejlettebbnek, a legalacsonyabbnalligpea negativ dnhatékonysagot. Ez azt
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jelenti, hogy mindkét csoport a tanulas soran le@filb arra torekszik, hogy megértse a
tananyagot és képességeit fejlessze, ugyanakkoreskév vetitik d&re a negativ
kovetkezményeket, kevésbé jellafnzdjuk a negativ Onértékelés. Mas nagymintas
meérésinkben hasonlé mintazatot mutatott az egyetvumwok fejlettsége; a vizsgalt
évfolyamok mindegyikén az elsajatitasi motivum adtd legfejlettebbnek, mig a szorongés
€s a negativ 6nhatékonysag mutatta a legalacsoysdieket D. Molnar, 2013).

2. tablazat A tanulasi motivumok fejlettsége nesaekinti bontasban

Motivumok Nem N Atlag Széras t p
. . fid 1732 74,80 17,10
Elsajatitasi motivum ,|u -2,69 n.s.
lany 1798 76,32 16,69
Teljesitménykerds fid 2008 68,16 22,54 6.68 0.00
motivum lany 2051 63,40 22,88 ’ ’
Teljesitménykerid fid 1991 56,45 22,80 206 0.00
motivacio lany 2023 51,45 22,05 ' '
fil 1955 48,40 23,58
S : : ’ -1,18 S.
zorongas lany | 2024 49,29 23,56 n-s
fia 2113 65,64 24,91
Pozitiv 6nhaték 2 . . 1,45 .S.
oziliv.onhatekonysag lany | 2140 64.54 24.79 n-s
fi 1999 32,98 17,82
N tiv dnhaték 3 . . 4,60 0,00
egativonhalekonysag sy | 2027 30,57 15,38 ! ’
Amotivacio fid 2136 46,97 28,95 427 0,00
lany 2138 40,58 25,87 '

A tanulasi stratégiak esetében tobb szignifikanEritiség is kimutathaté (csupan a
tervezeés esetében nem mutathat6 ki jéekrtilonbség 3. tablazat). Ezek szerint a lanyokra a
legtbbb tanulasi stratégia hasznalata jeléobz mint a filkra, kivéve a halogatast. A
halogatas tekintetében a fiuk rendelkeznek magasaékkel, ami arra utal, hogy gyakrabban
halogatnak tanuldsuk sordn, mint a lanyok. Az egseeatégidk hasznalata kozott nem
rajzolodik ki jelends kiulonbség, a halogatas kivételével (ami a legalagabb értéket
mutatja) hasonld szinten (50-50%p korll) alkalmé&zzaindegyiket a tanulék neiit
fuggetlenal.

3. tablazat A tanulasi stratégiak hasznalatanalejalsi nemek szerinti bontasban

Tanulasi stratégiak Nem N Atlag Széras t p
fil 1988 59,94 22,56

Memorizalas ,|u 8 : : 7,12 0,00
lany 2012 64,88 21,32
fil 1959 47,40 21,26

Megszervezés/Elaboracio ' ' -3,84 0,00
gszenvez ' lany | 1981 | 50,04 21,84

Tervezés fil 2052 57,33 21,65 158 s

lany 2060 58,38 20,85 ' o
fid 2039 63,87 20,92

N koveté : ' -6,31 0,00
yomon Kovetes lany | 2057 | 67,91 19,98
fi 1865 65,57 16,46

Kontrollalds/Szabéalyozé : : -6,75 0,00
onfroliafasiszabdlyozas lany | 1895 | 69,12 15,83




fia | 2072 | 60,75 25,40
egitségkérés : ' -8,47 0,00
Segitseg lany | 2087 | 67,16 23,39 ! ’
loatis fia | 2095 | 32,04 1862 | o | oo0
g lany | 2092 | 28,98 16,07 ! !

A nemek szerinti kilénbségek kimutatdsa kapcsarékedyattérvaltozok osszefiigyg
hatasat is ellgiriztik. Ez alapjan kiderdlt, hogy a fiukkal szigké@nsan tobbet foglalkozik
gyoégypedagbgus és fejle§zpedagdégus (m=1,82), mint a lanyokkal (m=1,89, @6,
Ugyanakkor a fiuk csoportjara jelledtab (m=1,47) az iskolai sportkori foglalkozasokoova
részvétel, mint a lanyokra (m=1,59 p=0,00). A ddsekben ezen iskolai tevékenységek
0sszefliggéseit a tanulasi motivumokkal és strdtkgi@aészletesebben elemezziik.

Az otthoni, szl gondoskodas 6sszefliggései az 6nszabalyozotasakamponenseivel

Az otthoni segitség formajat 6t itemen keresztidbgaltuk: ,otthon segitenek a tanuldsban”,
,otthon gyakorolnak velem”, ,otthon kikérdezik ackeét”, ,,otthon megbeszéljik az iskolaban
torténteket”, valamint ,segitség nélkil tanulok’yegegyfoka Likert-skalan (1-soha, 4-szinte
mindig). Ezek a valtozok az egyes motivumokkal tofe szignifikans, de nem &
kapcsolatokat mutattak (4. tablazat). Az elsajgititénotivummal mutat szorosabb
Osszefuggést az, ha otthon megbeszélik az iskolatdénteket. Ezen kivil a pozitiv
Onhatékonysaggal legszorosabban a segitség n&dkiilias fiigg 6ssze, ami azt jelenti, hogy
azok a tanuldk, akik onalléan tanulnak, jobban akzképességeikben, és forditva, akik
magasabb dnhatékonysaggal rendelkeznek, gyakrabbalmak otthon egyedul. Ugyanakkor
negativan hat az onhatékonysagra az, ha otthomségei kapnak a tanulashoz (r=-0,15,
p=0,01), valamint ha gyakorolnak velik a $kii(r=-0,08, p=0,01). Mindemellett a segitség
nélkdli tanulas szintén szignifikans, tendenciagil 6sszefliggést mutat a szorongassal és a
negativ 6nhatékonysaggal. Ez azt jelenti, hogy azd&nulok, akiket szorongéssal tolt el a
tanulas, valamint nem biznak eléggée képességeikdmerynalld, segitség nélkili tanulas
felerdsiti ezeket a motivumokat. Azesetiikben az otthoni sdilkegitség megnyugtato lehet
(r=0,13, p=0,01).

A tanuldsi stratégiak esetében hasonléan szigndik&dde éként tendenciajelldg
Osszefiiggéseket talaltunk az otthoni segitségadiital. Osszességében az iskolai torténetek
otthoni megbeszélése jar egyltt a legtobb tanstésiégiahasznalattal, ami azt mutatja, hogy
azok a diakok, akik gyakrabban beszélik meg otthaniskolai eseményeket, magasabb
szinten hasznaljak ezeket a stratégidkat. Kuloryefiget érdemelnek a metakognitiv
stratégiak (nyomon kovetés, kontrolldlas/szabalypzamelyek rkddtetése az 6nallo,
segitség nélklli tanulassal pozitiv 6sszefliggésekeatnak, mig az otthoni, sdillsegitség
éppen ezen stratégiak csokkenéséhez vezet.

4. tablazat Az otthoni segitség 6sszefliggéese aumudk fejlettségével és a stratégiakkal

Segitség Otthon Otthon Otthon Otthon,
20 . | S . | megbeszélju
r nélkil | segitenek agyakorolnak kikérdezik az iskolaban
tanulok | tanulasban, velem aleckét | " .
torténteket
& E | Elsajatitasi motivum 18 -,05 08" 17" 21"
S .2
C = . ’ z /"
= Teljesitmenykeres n.s. n.s. n.s. 07 ,08"
motivum




Teljgsitménykeriﬂi _10" 08" o7 05" 05"
motivum
Szorongas - 15 13" 07" 04 ,03
Pozitiv 8nhatékonysag 23 -,15" -,08" n.s. 08
Negativ énhatékonyséag -16 07" -,00 n.s. n.s.
Amotivacio -,09 06" -,05" -,07" -,06"
Memorizalas ,08 04 18" 19" 217
?z_‘fg) Megszervezés/elaboracié 05 n.s. 16 16" 17"
% Tervezés 10 n.s. 08 107 14"
% Nyomon kévetés 16 -,09" n.s. 08 05
TEU Kontrollalas/Szabalyozés i9 | o8 10" 15" 19"
" Segitségkérés n.s. 12 117 08" 13"
Halogatas 12 08" n.s. n.s. n.s.

** Szignifikans korrelacio p=0,01. * SzignifikAn®kelacié p=0,05.

A tovabbi 6sszefliggések feltarasara az otthonitsggyivaltozoit dichotdm valtozokka
alakitottuk (1-nem, ritkan; 2-igen, gyakran). Aztsgaltuk, hogy azok a tanuldk, akik kapnak
otthoni tamogatast a tanuldsukhoz, milyen motivukablés milyen stratégiahasznalattal
jellemezhetk. Szinte minden esetben szignifikansan elkulém8bportokat kaptunk aszerint,
hogy tdmogatjak otthon vagy sem a tanulasukat. ekl csak azokat az 6sszefliggéseket
mutatjuk be tablazatos formaban, amelyek a legidiobivumban és stratégiahasznalatban
eltérést mutattak a két csoport kozott.

A segitség nélkili tanulas a segitségkérés és azmpgzes stratégiakat kivéve az dsszes
tobbi stratégia esetében szignifikans kilonbségekeatott. Ezek szerint azok, akik énalléan
tanulnak (minden esetben p=0,00), magasabb sZiasmmaljak a memorizalas (m=63%p), a
tervezés (m=60%p), a nyomon kovetes (m=69%p) ésrdltalas (M=70%p) stratégiakat,
ugyanakkor kevésbé halogatnak (m=28%p), mint azkikre nem jellemé& az 6nallé tanulas.

A motivumok kapcsan a teljesitménykéremotivum kivételével minden esetben
szignifikansan elkulonil a két csoport aszeringyheegitség nélkil tanulnak-e vagy sem. Ez
alapjan az onalléan tanulok (minden esetben p=0rB8yasabb elsajatitasi motivummal
(m=78%p) és pozitiv 6nhatékonysaggal (m=69%p) rkedaek, ugyanakkor alacsonyabb
szinti a teljesitménykerdl motivumuk (m=52%p), negativ 6nhatékonysaguk (m=20%s
szorongasuk (m=46%p), mint azoknak, akik nem omnall&nulnak. Az eredmények tehat azt
mutatjak, hogy a segitség nélkil tanuloknak feglatek a pozitiv motivumaik (a tananyag
elsajatitdsara, megértésére, képességeik fejlésztiEsekednek, valamint jobban biznak sajat
képességeikben), mint azok, akik segitséggel takulbgyanakkor az alacsonyabb siint
negativ motivumaik (nem szoronganak annyira, néleneé rajuk a negativ dnhatékonysag
és a teljesitmény elkertlése) a tanulasukban kévggbzanak befolyasold szerepet, mint
tarsaik esetében, akik gyakrabban tanulnak segitég

Az otthoni, szih gondoskodas valtoz6i kozil az ,otthon kikérdezileekét” item mutat
minden tanulasi stratégia esetében szignifikanbamoailo értekeket a két csoport kozott (5.
tablazat). Az eredmeények tehat azt mutatjak, hagg Iszibk otthon kikérdezik a megtanult
tananyagot, az pozitivan befolyasolja a tanulasatégiak hasznalatat. Azok a tanuldk,
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akiknek szilleik segitenek az otthoni kikérdezéssehgasabb szinten hasznaljak a
memorizalas, tervezés, nyomon kovetés, szabalyctéamtégiakat, batrabban kérnek
segitséget, ha elakadnak a tanulasukban, ugyank&késbé halogatnak, mint azok, akiknek
otthon nem kérdezik ki a leckét.

5. tdblazat Tanulasi stratégiak hasznéalata az atihlecke-kikérdezés alapjan elkulodil
csoportokban

Otthon )
Tanulasi stratégiak kikérdezik a N Atlag Széras t p
leckét

Nem, ritkan 1039 56,41 22,80

Memorizalas -10,21 0,00
Igen, gyakran 2553 64,60 21,42
Nem, ritkan 1024 43,91 21,03

Megszervezés/elaboracié -8,33 0,00
Igen, gyakran 2505 50,53 21,57
Nem, ritkan 1067 54,96 21,55

Tervezés -5,16 0,00
Igen, gyakran 2609 58,94 21,08
Nem, ritkan 1074 64,26 21,72

Nyomon kovetés -3,91 0,00
Igen, gyakran 2606 67,13 19,64
Nem, ritkan 970 64,29 16,76

Kontrollalas/Szabalyozas -7,10 0,00
Igen, gyakran 2393 68,63 15,79
Nem, ritkan 1093 61,42 24,79

Segitségkérés -3,98 0,00
Igen, gyakran 2631 64,93 24,44
Nem, ritkan 1101 31,36 17,63

Halogatas 2,43 0,02

Igen, gyakran 2646 29,84 17,11

A stratégiak kapcsan egy masik valtozo (az ,otthmegbeszéljik az iskolaban
torténteket”) mutat még szignifikdnsan elkildhéttekeket a két csoport kozott. A halogatas
kivételével (ami esetben nincs szignifikans kul@g)sminden stratégia kapcsan magasabb
értékeket mutatnak azok a tanuldk, akik otthon resgélik az iskoldban torténteket. Ez
szintén azt jelzi, hogy az otthoni (kozvetett) t@yads pozitivan Osszefigg a tanulasi
stratégiak hasznélataval. Ugyanigyikiddik az ,otthon gyakorolnak velem” item, ami a
monitorozas és halogatas stratégiak kivételéevelndem mas esetben szignifikansan
elkilonuB csoportokat eredményezett. igy azok a tanulokkkaki otthon gyakorolnak,
gyakrabban hasznaljak a memorizalas, a tervezéglrandezés, valamint a szabalyozas
stratégiakat, mint azok, akikkel nem vagy csalaritgyakorolnak otthon.

A tanulasi motivumok fejlettsége kapcsan az ottli@mogatas valtozoi kézil az ,otthon
segitenek a tanulasban” item mutat szignifikandkinl@nilo értékeket a két csoport esetében
(1. abra). A teljesitményker@snotivum kivételével minden esetben szignifikan®kbséget
taldltunk a két csoport (akiknek segitenek otthortaaulasban, akiknek nem) kozott.



Ugyanakkor nem olyan egyértdinbendenciat lathatunk, mint a stratégiahasznaktébsn.
Mig azok a gyerekek, akiknek otthon segitenek alémban, elsajatitasi motivumukban és
pozitiv dnhatékonysagukban egyarant alacsonyaldkedet mutatnak, mint azok, akiknek
otthon nem segitenek a tanulasban. Addig a szosprgadegativ 6nhatékonysag, valamint az
altaldnos motivalatlansag terén szignifikdnsan reaigla ertékekkel rendelkeznek. Ez arra
enged kovetkeztetni, hogy a tanulok az otthonitségnyujtast ugy élik meg, mint akik nem
elég kompetensek a tanulas terén. Ezért lehetoag;, kevésbé biznak sajat képességeikben,
jobban szoronganak, és jobbartreVetitik tanulasuk negativ kimenetelét, mint azok
tanuldk, akik nem kapnak segitséget az otthonil&saikban. A fentebb, részletesebben
ismertetett ©6nall6, segitség nélkili tanulas vdélf@z kapcsan kapott eredmények
alatamaszthatjak ezt az eredményt, miszerint éppsggitség nélkili tanuldssal jar egydtt a
magasabb szitittnértekelés és pozitiv nhatékonysag.

Otthon segitenek a tanulasban
90 -
80 -
70 -
60 -
o 50 -
=40
30 -
20 - = Nem, ritkan
10 - H|gen, gyakran
0 -
S S - T

& 3 5 & ¥ & &

R & 3}& & oS oS X
3 & & v © © &
© S N & & v

& ) X W0
R SIS
QO(\) %@00
1. abra

Iskolai tényedk 0sszefiiggései a tanulasi motivumokkal és stedtégznalattal

Az iskolai ténye#khoz soroltuk az évismétléssel, valamint az iskaeetén belll rik6do
tanitéi, gyogypedagogusi kuloén foglalkozasokkal gsortfoglalkozasokkal kapcsolatos
Osszefliggéseket.

Az évismeétlések kozll (1., 2. vagy 3. osztalytéseite-e) a 3. osztaly ismétlése kapcsan
talaltunk szorosabb 0Osszefliggéseket a tanulas dé@yeponenseivel, ezért csak ezekre az
0sszefuggésekre vilagitunk ra. Az eredmények azatjald, hogy a 3. osztalyt ismételtek
15%-a fil, 10%-uk lany, és a séliliskolai végzettségét is figyelembe véve megaited,
hogy az osztalyisméitk 50%-a az altalanos iskolat végzett vagy be ngpré#t, valamint
szakmunkaskéz végzettséggel rendelkezszubi hattérrel rendelkezik. 22%-uk viszont
felséfoku végzettséggel rendelkieszibk gyereke. Ezek az aranyok is azt mutatjak, hogy a
szUbk iskolai végzettsége és az osztalyismétlés konsgzefliggés tendenciajelieg=0,18,
p=0,01). Megvizsgalva a 3. osztalyt-ismételt és nemételt csoport gazdasagike és



lakhatasi kortlményeinek szintjét, nem talaltunlen@s kilonbséget a két csoport kHzott.
Ugyanakkor az évet ismételt és nem ismételtekcet@tivumfejlettséggel rendelkeznek (6.
tablazat).

A teljesitménykerds motivum kivételével minden motivum kapcsan szigaiis
kilénbség talalhaté az évismétlés szempontjdbadll@kilo két csoport kozott. Mig azok,
akik nem ismételtek a 3. osztalyt, magasabb elsggat motivummal és pozitiv
onhatékonysaggal rendelkeznek, a tobbi, negabjel&élmotivum terén (teljesitménykerulés,
szorongas, negativ 6nhatékonysag, amotivacio) a@igebb értékeket mutatnak, mint évet
ismételt tarsaik. Ez azt jelenti, hogy magabiztbs&b jobban torekednek a készségeik,
képességeik fejlesztéseére, a tananyag elsajattagfyyanakkor kevésbé szoronganak tanulasi
szituaciokban, kevésbé jellethzdjuk az altaldanos motivalatlansdg, a negativ tékéles,
mint azokra, akik 3. osztalyt ismételtek.

6. tablazat Tanulasi motivumok fejlettsége az étigmalapjan elkilondlcsoportoknal

Motivumok 3. osztaly N Atlag Szbras t P
ismétlése
i 407 72,27 18,69
Elsajétitasi motivum 'gen -4,30 ,00
nem 2704 76,12 16,48
Teljesitménykerds igen 498 66,50 22,30 115 s
motivum nem 3058 65,22 22,94 ’ -
Teljesitménykerid igen 494 58,40 21,92 5 42 00
motivum nem 3027 52,49 22,52 ' ’
3 igen 481 53,94 23,17
Szorongas 5,72 ,00
nem 3011 47,37 23,42
L ) i igen 537 59,12 26,11
Pozitiv d6nhatékonysag -6,00 ,00
nem 3173 66,07 24,56
Lo 3 3 igen 498 35,99 18,64
Negativ dnhatékonysag 6,79 ,00
nem 3041 30,63 15,93
L igen 539 48,45 27,76
Amotivacio 4,77 ,00
nem 3199 42,40 27,14

A tanulési stratégidk hasznédlatdban szintén talabika kilénbséget az évismétlés
szempontjabol elkulondl két csoport kozoétt (7. tdblazat). Mig a metakdgngtratégiak
(nyomon kovetés, kontrollalas/szabalyozas) esetéhreok, akik nem ismételtek évet,
szignifikhnsan magasabb értékekkel rendelkeznekjegszervezés és halogatas kapcsan
alacsonyabb értékeket mutatnak, mint osztalyt ikmétsaik. Ez azt jelenti, hogy azok, akik
evet ismételtek, tanulasukban kevésbé alkalmazzsdabalyoz6, kontrollaldé €s monitorozo
stratégidkat, de jobban tdrekednek a tananyag dede&isére, olyanna alakitdsara, ami
kénnyebbé teszi az elsajatitast, ugyanakkor gydlamals halogatnak, mint azok, akik nem
ismételtek évet.

7. tablazat Tanulasi stratégiak hasznalata az éethma alapjan elkuléndlcsoportoknal

Tanulasi stratégiak 3. osztaly N Atlag Sz6ras t p
ismétlése
Memorizalas 'gen 493 61,02 21,58 -1,25 n.s.
nem 3017 62,36 22,14
Megszervezés/elaboracio igen 487 51,96 21,50 3,98,00
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nem 2964 47,77 21,53

i igen 503 56,83 20,88
Tervezés nem 3090 57.90 21.29 1,04 n.s.

. igen 512 62,49 21,14
Nyomon kovetés fem 3083 66.90 20.20 4,54 ,00

L , 3 igen 432 65,00 16,64
Kontrollalas/Szabalyozas nem 2866 67.73 16,07 3,27 ,00

L, igen 516 62,37 24,82
tségk -1,50 .S.
Segitsegkeres nem 3123 | 6411 2438 | n-s
Halooatas igen 513 33,76 18,57 4.97 00

g nem 3145 | 2966 1713 | !

Az iskolai, kérnyezeti hatdsok kapcsan megvizsggakbgyrészt, hogy a korrepetalasra
(gyogypedagogushoz vagy tanitohoz) jaras alapjan;evkilonbség a tanulasi motivumok
fejlettsége és a tanulasi stratégidk hasznalatatée&ben. Masrészt azt is elteiztik, hogy
az iskolai tehetséggondozo6 programokon, valamiattkpri foglalkozasokon val6 részvétel
hogyan befolyasolja a motivumok és stratégiak haatit.

Az eredmények azt mutatjdk, hogy akiket nem komdpa tanitojuk, azok rendre
magasabb értékeket mutatnak az egyes stratégidgndlagiban (tervezés: m=59%p >
m=54%p; nyomon kovetés: m=68%p > m=56%p; szabaiand69%p > M=60%p; minden
esetben p=0,00), mint azok, akik korrepetalasraajar Ugyanakkor az utobbi csoport
esetében a halogatas (m=39%p > m=29%p; p=0,00) ragyb&n megjelenik, mint
korrepetalasra nem jaro tarsaiknal.

A tanitéi korrepetalas alapjan elkiloailcsoportok a motivumok terén szintén
szignifikAnsan kulonbde értékeket mutatnak (minden esetben p=0,00). Akikdpetalasra
jarnak, a pozitiv motivumok terén alacsonyabb [&lgasi: m=68%p < m=77%p; pozitiv
Onhatékonysag: m=51%p < m=68%p) értékeket mutatbagyanakkor az esetilkben a
negativ motivumok esetében magasabb (teljesitméilgken=61%p > m=52%p, szorongas:
m=58%p > m=47%p, negativ 6nhatékonysag: m=42%p 383&¥p, amotivacio: m=51%p >
m=42%p) értékek jelentkeztek.

A tehetséggondozoi programokon valo részvétel nanchotivumok, mind a tanuldsi
stratégiak terén pozitiv hatast mutat. Azok a tkubkik tehetséggondozé programokra
jarnak  (minden esetben p=0,00), magasabb elsgjatittn=78%p > m=74%p),
teljesitménykerds (m=68%p > m=64%p) motivumokkal és pozitiv Onhatdlsaggal
(m=69%p > m=62%p) rendelkeznek, mint azok, akik ngmnak ilyen programokra.
Ugyanakkor a szorongas esetében alacsonyabb é&tékelkatnak (m=47%p < m=50%p). A
stratégiahasznélat esetében a segitségkérés émthalkivételével (ahol nincs szignifikdns
kulonbség), minden esetben a tehetséggondozé pmogyrgarok rendelkeznek magasabb
értékekkel, vagyis hasznaljak gyakrabban az egqyadasi stratégiakat.

A sportkori foglalkozasok ugyanakkor nem mutattatelaetséggondozéi programoknal
tapasztalt hasonl6 mériglosszefiiggéseket. A pozitiv dnhatékonysag kapcgéh, akik
sportkdri foglalkozasokra jarnak, szignifikansar@®0) magasabb értekekkel rendelkeznek
(m=67%p > M=64%p), ugyanakkor a stratégidk koziregszervezés/elaboracié (m= 50%p
> m=47%p) és a tervezés (M=59%p > m=56%p) teréatrmak magasabb értékeket.

Osszegzés
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Vizsgalatunkban 4. évfolyamos tanuldék dnszabalytozotulasat, vagyis motivumfejlettségét
és stratégiahasznalatat vizsgaltuk csaladi ésaskdlrnyezeti ténydikkel dsszefliggésben.
Az eredmények alapjan a vizsgalt ténilekdzott szignifikdns, de inkabb tendenciajelleg
0sszefuggések mutathatdk ki. Az otthoni tamogati@sdinek dichotomizalasa utan a két
csoport (tamogatjak otthon, nem tamogatjak) kozohb szignifikdns eltérést talaltunk.
Kiderdlt, hogy az 6nszabalyozott tanulas szempbatjieginkabb az otthoni, segitség nélkuli
tanulas jar egyutt a kontrollalo, metakognitiv sggdk gyakoribb hasznalataval és a pozitiv
motivumok fejlettségével. Azok a tanuldk tehatkadegitség nélkil tanulnak, jobban tudjak
szabdlyozni, nyomon kovetni tanuldsukat, gyakrabtesznaljdk a memorizalast, és jobban
biznak sajat képességeikben, valamint tanulasuinstudasuk, képességeik fejlesztésére
torekednek. Ez ugyanakkor forditva is igaz, aze&raulok, akik magabiztosabban hasznaljak
ezeket a stratégiakat, gyakrabban tanulnak segits&gl, mint azok, akik bizonytalanabbak
ezen stratégiak tikodtetésében.

Az is kiderult, hogy az otthoni tdamogatas milyereséagyban befolyasolja azt, hogy az
onszabdlyozott tanulds milyen iranyt mutat. Mig G@GeJetettebb segitségnyujtas (,otthon
megbeszéljik az iskoldban torténteket”, ,otthonékilezik a leckét”) az egyes tanulasi
stratégidak gyakoribb hasznalataval és a pozitivivaotok fejlettségével jar egyitt, a
kozvetlen, konkrét ,beavatkozast” mutatd teryéotthon segitenek a tanulasban”) éppen az
ellenked hatassal parosul. Azok a tanuldk, akiknek otthorakgabban segitenek a
tanulasban, kevésbé tudjak nyomon kovetni sajatildaokat, és ha nehézségeik vannak,
kevésbé tudjdk szabdalyozni és kontrollalni aztdédal gyakrabban is halogatnak, mint
tarsaik, akik kevesebb segitséget kapnak otthamildguk soran. Az otthoni segitség a
tanulasi motivumaikra is negativ hatassal van,dnigelleme#bb ezekre a tanuldkra, hogy a
rossz jegy elkertlése miatt tanulnak inkabb, szgdbbak, hajlamosabbak a negativ
onértékelésre, valamint jelleizb rajuk az altalanos motivalatlansag is. Ezekradraények
illeszkednek az dnszabalyozas azon irodalmahozlyakne szibi kontroll negativ hatasat
emelik ki az 6nszabélyozasra nézBéa(r €s munkatérsai, 201B8jsenbergés mtsagi2010).

Az iskolai koérnyezeti hatasok kapcsan hasonlé tecide rajzolodott ki. Az
osztalyismétlés és a korrepetaldson valo részeétanulasi stratégidk alacsonyabb szint
hasznalatat és a negativ motivumok magasabb $éjgit eredményezi. Ezzel szemben a
pozitivabb kornyezeti hatdsok (tehetséggondozasjramon vagy sportkori foglalkozason
valé részveétel) jobban @degitik a tanulasi stratégiak hasznalatat és atipoxiotivumok
fejlettségeét.

Az eredményeink azt mutatjak, hogy a 4. évfolyartaoailokat ért kdrnyezeti hatasok
kozil azok segitik leginkabb az dnszabalyozott lesiuamelyek egyrészt a csalad résizér
kozvetettebb, az 6nallésagot jobban megebgedhsrészt az iskolai tény#ekozil a pozitiv,
tamogatd (és nem elmarasztald) beavatkozasok fébadj nyilvdnulnak meg. Lathattuk,
hogy az iskolai torténések otthoni megbeszélédecke otthoni kikérdezése (miutan mar
megtanulta a tanuld) fontos a gyerekek szamaraehigbsegitik a hatékonyabb tanulast.
Ezzel egyitt az iskolai tehetséggondozasi prograrsportkori foglalkozason valo részvétel
szintén tdmogatja a tanulas hatékonyabb kimenetdkta csalad és az iskola kdrnyezeti
hatasat egyuttesen figyelembe vesszik, és @égovonatkozéan megallapitasokat teszink,
egyértelnien a tamogatdé, de nem talzottan kontrollaldé matfanldalara teddik a
hangsuly. Természetesen leginkdbb akkor, ha azlépndhszabalyozott tanulas mellett
voksolunk.

Kdszonetnyilvanitas
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A szerd a tanulmany megiradsa alatt Bolyai Janos Kutatésitd@ddijpan részesilt. A
vizsgalat sikeres lebonyolitasat az SZTE-MTA Keépgglbdés Kutatdcsoport munkatarsai
és infrastrukturgja tette leléet.
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