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Az iskolai siker nem csupan kognitiv képességek fiiggvénye. A képességek fejlodésében
€s érvényesiilésében az iskolai feltételek mellett a tanulok egyéniségének, személyiség-
vondasainak is sorsdont6 szerepe van. A sikeresség attol is fiigg, hogy mennyi id6t €s erdt
fektetnek be a tanulasba, milyen motivaltsagiiak, mennyire vannak tudatiban annak,
hogy tanulési folyamataikat megtervezhetik, megszervezhetik, ellendrizhetik és értékel-
hetik.

Régota foglalkoztatja a kutatokat az eredményes tanulas kérdése, és az a tény,
hogy az utobbi idében egyre inkdbb megndvekedett a tanulasi képesség fejlesztésének
igénye, bizonyitja, hogy még ma is megoldatlan a régen feltett kérdés: milyen tton saja-
tithatjuk el leghatékonyabban a sziikséges tudast? Melyek azok a képességeink, amelyek
aktivalédnak a tanulds folyamatdban? Hogyan tanithatjuk meg tanuldinkat tanulni? Ho-
gyan tudjuk elérni, hogy az iskoldban szerzett tudas ne puszta ismerethalmaz legyen, ha-
nem redlis segitséget tudjon nytjtani az életszerli probléméak megoldasaban is?

Folytathatnank még az évek soran felgyiilemlett kérdések sorat. De vilagos a fel-
adat: segiteniink kell tanuldinkat abban, hogy a tanulas élmény, sziikséglet, vagy akar
flow (Csikszentmihalyi, 1990) legyen szamukra. Erre a kihivasra kisérel meg valaszolni
egy Uj iranyzat, az dnszabdlyozo tanulds iranyzata. Mig a nemzetkozi szakirodalom is-
mert és bevett fogalomként targyalja az 6nszabalyozo6 tanulast, addig Magyarorszagon
elvétve hallunk errdl a témarol (Réthyné, 1998; Molnar, 2000). Jelen tanulméanyommal
az a célom, hogy ismertessem az dnszabalyozd tanulds fontosabb kutatasi iranyait. Meg-
kisérlem kiemelni a kutatasi iranyok kozos elemeit, majd bemutatom az empirikus kuta-
tasok ismertebb eszkozeit. Végiil utalok az dnszabalyozd tanuldsi képesség fejlesztésé-
nek problémaira és lehetdségeire.

Bevezetés

Minden tudatos emberi aktivitas, igy a tanulas is, 6nszabalyozassal valosul meg imp-
licit, explicit és onértelmezd szinten (Nagy, 2000).

Az 6nszabalyozas fogalma a 80-as években kertilt elétérbe, majd a 90-es években ku-
tatasat sajatos elemekkel bovitették (dnszabdlyozé tanulds, énkontroll, onmenedzselés
stb.). Mig a biologia az €16 rendszerek magyarazata soran meghatarozott (s jol koriilha-
tarolt) szerepet szan az Onszabalyozasnak, a pedagogiaban a fogalom értelmezése még
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nehézséget okoz. A kiilonboz6 elméletek sajatos paradigmaba helyezkedve sajat elméleti
modelleket alkalmaznak, és sajatos mddon fogalmazzak meg a téma kutatasara vonatko-
z6 feltételeiket, modszereiket, eszkozeiket. FOként a tanulasi folyamat kutatdi, a
metakognitiv dimenzidkat kiemeld kutatok, a motivacios megkozelitésii elméletek és a
self-elméletek képviseldi ,tarkitjak™ a fogalom értelmezését.

Gyakran még az ,,0nszabalyozas” megnevezésében sem ért egyet minden szerzo.
Creer (2000) megallapitasa szerint a megfogalmazast egyetemesen nem fogadtak el a
szakirodalomban. Nagyon szoros és egymasba szovodo értelmezései vannak a kovetkezd
fogalmaknak: '6nszabalyozas' (self-regulation), '6nmenedzselés' (self-management), '6n-
kontroll' (self-control), '6nmegvaltoztatas' (self-change) és 'Oniranyitott viselkedés' (self-
directed behavior). A szerz6 szerint e szinonimak kdzott csekély a kiilonbség.

Zimmerman (1995) szerint a tanarok sokszor annak ellenére, hogy nem ismerik az
onszabalyoz6 tanulas fogalmat, konnyen felismerik az 6nszabalyozo tanulét. Altalaban a
kovetkez6 kritériumok alapjan nevezik meg: (a) a tanulas a tanuldk altal kezdeménye-
zett, amelyben végig kitartanak a feladat elvégzése mellett, (b) 6nalldak, hatékony tanu-
lasi stratégiakat alkalmaznak, felmérik a kdvetkezmények jelentségét, (c) és rendszerint
a kovetkezményeket illetéen onreflexiv megallapitasokat tesznek. Ugyanakkor az 6nsza-
balyozasra képes tanulora jellemz6 a kialakult érdeklédés, belsd, személyes célok meg-
fogalmazasa, sajat képességei redlis ismerete, a tanulds szeretete.

Az Onszabalyoz6 tanulés legatfogobb értelmezését Schunk és Zimmerman (1994) ad-
ta, mely szerint olyan komplex gondolkodasi, érzelmi, akarati és cselekvési onfejleszto
képesség, amely minden esetben szisztematikusan a sajat cél elérésére iranyitja a tanula-
si képességeket. A megismerés (kognicid) és az aktudlis viselkedés szabalyozasara ira-
nyul és a kitlizott cél vetiiletében alland6 figyelemmel (‘monitoring', monitorozassal) és
kontrollal kiséri a kiils6 és bels6 koriilmények valtozasat, mikozben ennek fiiggvényében
a tevékenységet is modosithatja.

Alkoto elemeiként leggyakrabban a tervezést, végrehajtdst, monitorozdst, visszacsa-
tolast és szabalyozast nevezik meg a kutatok, hangsulyozva szandékos és tudatos hasz-
nalatuk szerepét a tanulasi folyamatban. A fervezésen a tanulas célkitiizéseinek megfo-
galmazasa és megvalositasa értendd. A cél szerepe az, hogy elinditsa, iranyitsa és moni-
torozza a tanulasi folyamatot. Eppen ezért ez a tényezé kulcsfontossaggal bir a tanulas
sikerességének szempontjabol. A szakirodalom tobb fogalmat hasznal ennek megneve-
zésére, amelyeket szinonimaként értelmez: goal-setting, goal-valuing, self-goals,
personal-goals stb. A legtobb elmélet expliciten vagy impliciten a személyes célok
(personal-goals, self-goals) fontossagat hangsulyozza az 6nszabalyozo tanulds szempont-
jébol.

A tanulasi folyamat megszervezésében killonbozé stratégidk — rugalmas, merev,
passziv €s szétszort cselekvési stratégiak — jatszanak szerepet (Lemos, 1999). Az elméle-
tek szerint a rugalmas cselekvési stratégia a jo Onszabalyozas stratégiaja. Azoknak a ta-
nuloknak, akik alkalmazzak ezt a stratégiat, céliranyos a viselkedésiik, céljaikat dinami-
kusan tervezik meg, képesek alkalmazkodni a kdrnyezeti valtozasokhoz. Ezzel szemben
a merev cselekvésii tanulok tevékenységilik szabalyozasara dsszpontositanak. Az & cse-
lekvésiikbdl hianyzik a reflexio, a kiilonbozo szituaciok és alternativak felderitése, jel-
lemz0 a hasonl6 stratégiak ismétlddése a kiilonboz6 tanulasi helyzetekben. A passziv ta-
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nulok elfogadjak az adott szitudcidt, nem akarnak valtoztatni rajta akkor sem, ha az elva-
rasaiknak nem felel meg. A szétszort viselkedésti tanuldk nem tudnak alkalmazkodni,
erdsen a pillanatnyi helyzet hatasa alatt allnak, kiizdenek a tevékenység befejezésével, de
képtelenek tevékenységiik végére érni. A tevékenység folyamataban végig stressz €s ne-
gativ hatés alatt vannak, ami meggatolja 6ket a felmeriilé problémak hatékony megolda-
saban.

A tanulasi folyamat megszervezése utan a végrehajtas, a kivitelezés kovetkezik. Az
onszabalyoz6 tanulas folyamatanak végrehajtasat kiillonbozo stratégidk hatarozzak meg.
Pintrich (1999) harom fontos szabalyozasi stratégiardl beszél: (1) kognitiv tanulasi stra-
tégiak, amelyek segitik a tanulokat figyelmiik fenntartdsdban, az informacié szelektala-
saban, kidolgozasaban, memorizalasaban ¢s ismétlésében; (2) metakognitiv és szabalyo-
zo stratégiak, amelyek a tanuloi torekvések reflexidi, monitorozzak €s szabalyozzak a
tanulok kognitiv stratégiait; (3) és ugynevezett forras-menedzselési stratégiak, amelyek a
kiils6 és belso ,,forrasok” menedzselését, kiaknazasat és felhasznalasat segitik (pl. moti-
vacio, felhasznalhat6 ido stb.).

Kutatasi iranyok

Az Onszabalyozd képesség tanuldsra vonatkozé kiakndzasanak elképzelése elég koran
megjelent a szakirodalomban. Piaget tanitvanya, Aebli mar 1963-ban besz¢l egy ugyne-
vezett onkezdeményezett tanulasrol (self-initiated learning), aminek Iényege, hogy a ta-
nulok képesek legyenek onmaguk tandrai lenni (Rheinberg, Vollmeyer és Rollett, 2000).

1979-ben Della-Dora és Blanchard szerzOparos altal megjelentetett ,,Moving Toward
Self-Directed Learning” cimli konyv a tanuldsnak szintén ezt az aspektusat hangsulyoz-
za. A miiben a szerzék megfogalmazzak (a kor politikai aramlatanak szellemében) az
eredményes tanulas egy uj formajat, amelyet oniranyitott tanulasnak neveznek el. Defi-
nicidjuk hasonlit a késobbi kutatdsok onszabalyozo tanulasfogalmahoz, amely szerint: a
tanulok megvalaszthatjak azt, amit tanulni akarnak, és azt is, hogy hogyan és mikor ta-
nuljanak, ugyanakkor képesek sajat teljesitményiik értékelésere is.

A probléma 1j ,,ruhaba 6ltoztetve” csak késobb, a 80-as, 90-es években keriilt ujra
elétérbe, és Ujrafogalmazasaval — self regulated learning, onszabalyozo tanulds — ijabb
kereteket biztositott a tanulasi probléma megoldasan faradozoé kutatok szamara.

Amint mar emlitettem nagyon sok, egymastdl tobb-kevesebb szempontbol eltérd ku-
tatasi iranyzat foglalkozik a t¢émaval. Nehéz egységes modellt felallitani, ugyanakkor a
kutatasok tobbsége harom nagyobb teriileti egység koré szervezodik:

1) a megismerd folyamatokat, az értelmi komponenseket (kognitiv €s metakognitiv

stratégidk kivalasztasa és alkalmazésa) hangsulyoz6 kutatasok,

2) motivacios és a selffel kapcsolatos komponenseket (célmegfogalmazasok, a kii-
16nb6z6 motivumfajtak, az énre vonatkozo megitélések — énkép, onhatékonysag,
onbizalom stb. —, a kiilonb6z6 kontroll-tevékenységek, monitorozas) kiemeld ku-
tatasok,
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3) szocio-kognitiv komponensekre fokuszald kutatasi iranyzatok, amelyek a tanulasi
helyzetek, tanulasi stilusok vizsgélatara vonatkoznak (pl. kooperativ vagy versen-
g6 tanulds, informalis vagy formalis tanulasi helyzetek stb.) (Pintrich, 1999;
Zimmerman, 1999, 2000; Winne, 1995).

Az Onszabalyozo tanulasra iranyuld kutatasok tobbsége tehat e harom nagy teriilet
koré csoportosithatok. Ezeken a teriileteken beliil azonban a szerzék kiilonboz6 para-
digmakat képviselnek. Maes és Gebhardt (2000) szerint példaul az 6nszabalyozo tanu-
lasnak harom f6 kutatasi iranya létezik: a célkitiizés-elmélet, a szocio-kognitiv- és a kont-
roll-elmélet paradigmai. Ezzel szemben Vancouver (2000) két f6 paradigmaban targyalja
az Onszabalyozo tanulast: kibernetikai- és az ugynevezett dontéshozatal rendszerekben.
(Az els6 a tulajdonképpeni kontroll-elmélet, a masodik pedig magaban foglalja a prob-
Iémamegoldast is.)

Egy masféle felosztas alapjan Ford és Nichols (1991) az 6nszabalyoz6 folyamatok
harom mechanizmus miikddésétdl, egylittmiikodésétdl fiiggnek:

a) visszacsatolo mechanizmus (feedback), ami a cél vetiiletében monitorozlja és ér-

tékeli a folyamatot,

b) eldrecsatolé mechanizmus (feedforward), amely a személyes lehetdségeknek és

kornyezeti elvarasoknak megfelel6en iranyitja a folyamatot,

c) kontroll folyamatok aktivalasa, a rivalis célok €s zavard tényezdok ellenérzésére

adekvat tervezés ¢és tevékenység-kontroll biztositisa (Maes és Gebhardt, 2000).

Maes és Gebhardt (2000) szerint azért nem lehet egységes szempont alapjan jelle-
mezni az elméleteket, mert az egyes folyamatok nagyobb hangsulyt kapnak a kiilonb6z6
kutatok meglatasaiban. Carver és Scheier foként a feedbackre koncentralnak, az eldre-
csatolas folyamatara, Kuhl/ (2000) pedig a kontroll folyamatait emeli ki.

A tovabbiakban részletesebben elemzem az emlitett harom nagyobb teriilethez kap-
csolodo vizsgalatokat, kutatasi megkozelitéseket.

A megismero folyamatokra vonatkozo vizsgalatok

A megismerés, az értelmi komponensek szerepét hangsulyozo elméletek szerint az
onszabalyoz6 tanulds folyamatat alapvetden a kognitiv és metakognitiv képességek hata-
rozzak meg. A sikeresség nagyban fiigg attdl, hogy milyen stratégiadkat alkalmaznak, ho-
gyan tervezik meg és valositjak meg az adott tanulasi tevékenységet.

Pintrich (2000) harom tipusat kiilonbozteti meg a tervezés és aktivalas folyamatanak:

1) Célkerefben valosul meg a feladatspecifikus célok kivélasztasa, ami a megismerést
¢és monitorozast vezérli az adott szituacioban. A tanulok tehat elkezdik a feladatot a tanu-
las specialis céljai, a hasznalhatd idére vonatkozd célok, az aktualis teljesitménybeli cé-
lok kivalasztasaval. Mindezek idokozbeni megvaltozasarol pedig a monitorozas, kont-
roll- és reflexios folyamatok révén szerezhetnek tudomast.

2) Az elozetes tudas alkalmazasa a tanulési folyamatban gyakran automatikusan és
nem tudatosan megy végbe. Nem nevezhetjiik hagyomanyos értelemben 6nszabalyozo
stratégianak, mivel altalaban nincs a tanuld explicit kontrollja alatt. A magasan 6nszaba-
lyoz6 tanuldk azonban tudatosan ki tudjak valasztani memoridjukbol a megfeleld tudast
¢s aktivalni is tudjak az adott helyzetben.
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3) A metakognitiv tudas alkalmazdsa a tanulas szdmara hasznosnak tiind kognitiv fel-
adatok és kognitiv stratégidk tudatos hasznalatara irdnyul. A kiilonb6z6 stratégiak isme-
rete magaban foglalja az egyén 6sszes tudasat a megismer6 folyamatokrol (memorizalas,
gondolkodas, magyarazat, problémamegoldas, tervezés, tudas, olvasas, iras stb.). A szak-
irodalomban harom alapvetd tanuldsi stratégia-tipust kiillonboztetnek meg: informdcio-
feldolgozo strategia (kognitiv stratégidk), kontroll-stratégia (metakognitiv stratégiak) és
ugynevezett forrasmenedzselo stratégia (Boekaerts, Pintrich és Zeidner, 2000). A kogni-
tiv stratégia magaban foglalja az ismétlés és a kidolgozas stratégiait. A metakognitiv
stratégia a megtervezés és végrehajtas stratégiait oleli fel, kiilonds tekintettel a monitoro-
zas ¢és a kiilonbozo adaptiv stratégiakat illetden. A forrasmenedzseld stratégiak a belsd és
kiils6 forrasok menedzselését, kiaknazasat és felhasznalasat jelentik (pl. motivacio, ido).

Az dnszabalyozo tanulas szakirodalméaban a metakognitiv tuddst a kovetkezé kom-
ponensekre osztjak fel (ugyanakkor nemcsak a metakognitiv tudasra vonatkozik ez a fel-
osztas, hiszen ez a kognitiv pszichologia tudas-felosztasa is egyben):

— deklarativ tudas: milyen kogniciot és tudast foglal magaban az adott megismerd

stratégia (pl. kidolgozas, ismétlés, ami a tanuladshoz hasznos);

— proceduralis tudads: hogyan hasznaljak a kiillonb6z6 megismerd stratégiakat a gya-

korlatban;

— feltételes tuddas (conditional knowledge): magaban foglalja a mikor és mieért tudasat

a kiilonbo6zo stratégiak hasznalatdban (pl. egy szoveg megtanuldsa mikor és milyen
célzattal torténik) (Pintrich, 2000).

A célkeret, az eldzetes tudas és a metakognitiv tudas mintegy ,,determinalja” az 6n-
szabalyoz6 tanulas folyamatat. Mivel a nemzetk6zi vizsgalatok empirikus eredményei
szerint (Pintrich, 2000) az iskolaban alkalmazott tanulasi stratégiak és a teljesitmény ko-
z0tt direkt 6sszefiiggés van, a hatékony kognitiv és metakognitiv tanulasi stratégidk meg-
tanitasa az dnszabalyozo tanulas sziikséges alapfeltétele.

A motivaciés komponensekre és a selfre iranyulé vizsgalatok

Sok kutaté allitasa szerint a tanulasi folyamat elinditdsdban és hatékonysagaban a cé-
lok birnak a legfontosabb szereppel. A célok vizsgalatanak széles korti szakirodalma
van. A legtobb modell altalaban két f6 alapvetd cél koré épiti fel magyarazatat. A tovab-
biakban felvazolom a célok azon legfontosabb elméleti rendszerezéseit, amelyek az 6n-
szabalyoz6 tanulas kutatasdban szerepet jatszanak.

Pintrich (2000) a célok két f6 formdajat kiilonbozteti meg: (1) célok vagy feladatspe-
cifikus célok tervezése &s kitiizése ¢és a (2) céliranyultsag (goal orientation) fogalmat.
Alapvetd kiilonbség a két forma kozott, hogy az elsé esetben a tanuld eltervezi, hogy
példaul 10 feladatbol 8-at meg fog oldani. A masodik eset arra vonatkozik, hogy miért
éppen 8-at akar megoldani.

Dweck (1998) modelljében a két f6 irdnyvonalat a tanulds- és a teljesitmény-célok
képviselik. A tanulasi cél a kompetencia ndvelésére vonatkozik, a teljesitmény-cél ma-
gaban foglalja vagy a kompetenciara vonatkozé negativ értékelések elkeriilését, vagy
pedig a teljesitmény pozitiv értékelésének elérését.
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Ames (1992) modelljében elsajatitasi- (mastery) és teljesitmény-célokat kiillonboztet
meg, ahol az elsajatitasi cél az 0uj képességek tanulasara, a sajat munka megértésére és a
személyes kompetencia szintjének novelésére vonatkozik. A teljesitmény-célok pedig a
tanulokat a teljesitmény elérésére (a sajat képességeik és személyes értékeik csoportbeli
Osszevetésére) késztetik. Lepola, Kinnunen, Rauhaummi és Vauras (1999) megkdzelitése
hasonléan feladat- és teljesitmény-célokat kiilonit el.

Niemivirta (1999) feladatra iranyulo és énre iranyulo célokat kiilonboztetett meg. A
feladatra iranyulo célok értelmezése megegyezik Dweck és Ames definicioval, az énre
iranyulo célok pedig magukban foglaljak mind a pozitiv, mind pedig a szélsGségesen ne-
gativ teljesitmény-tapasztalatokat.

Elliot és Harackiewicz (1996) szintén két {6 célteriiletet nevez meg, elsajatitdasi ird-
nyultsag (mastery orientation) és feljesitmény iranyultsag formaiban. Ezen kiviil Elliot és
Church (1997) teljesitmény-kozpontu €s kudarckeriilé célokat hataroznak meg. Vannak
olyan tanulok, akik arra motivaltak, hogy kiprobaljak onmagukat és megmutassak képes-
ségeiket. Ezzel szemben olyan tanulok is vannak, akiket az a negativ iranyu motivaci
hajt, hogy elkeriiljék a kudarcokat.

Pintrich (1999) mindezek mellett még egy extrinzik iranyu célt is meghataroz. Ennek
értelmezésére azt a tipikus osztalytermi helyzetet irja le, amikor a tanuldkat a jegyek el-
érése motivalja, vagy azért dolgoznak, hogy a tanari biintetést elkertiljék.

Az 0sszes modell egyetért abban, hogy az elsajatitasi cél (mastery goals) (a tanulés,
feladat és feladat-kontextus) a kompetencia, tudas és tanulds novelésére €s fejlesztésére
iranyuld torekvést képviseli. Tobben is kiemelték a kutatok koziil, hogy akiket ez a cél
vezérel, jobban biznak sajat hatékonysagukban, erdkifejtésiikben, mint a szerencsében,
¢és a kudarcot a gyenge erdkifejtésnek, vagy a rossz stratégia kivalasztasanak tulajdonit-
jék (Pintrich, 2000). Mindezek mellett pozitiv kapcsolatot talaltak az érdeklédés, a fel-
adat értéke és az elsajatitasi cél kozott. Ezzel szemben a teljesitménycélok és a kiilonbo-
z0 kognitiv, motivacios és viselkedéses kovetkezmények kozott negativ kapcsolatot ta-
laltak (Ames, 1992; Pintrich, 1999).

A megfeleld célkereten belill feladat-kézpontu és én-kozpontu interpretaciok érvé-
nyestilnek (Pintrich, 2000). A feladat-kézpontu interpretdcio alatt a feladat utjanak kije-
161ését értjiik (cselekvés, szituacio, tények), a feladat részleteinek mentalis reprezentacio-
ja altal a sajat metakognitiv tudds megfogalmazasat az adott feladat-helyzetben. Az én-
kozpontu interpretacio a személyes célok, idealis self és a , kellene self” (ought self) ak-
tivalasara irdnyul. Az ebbdl kapott informacidkat felhasznalva lehet6vé teszi az adott
¢és az adott feladat-helyzet kontrollalasat.

A célokra iranyuld irodalomban kiemelik, hogy a tanulds-kézpontu célok 6sszekap-
csolhatok az ugynevezett , cél-eszkoz” (‘means-end') meggyodzodéssel és a képesség-
alapu meggyozodeésekkel. Egyértelmii, hogy azok az instrukciok, amelyek a tanuldkat
képességeik demonstralasara 6sztonzik (Weinstein, Husman és Dierking, 2000), amelyek
serkentik a szocidlis referencidk és normak hasznalatat (Boekaerts és Minnaert, 1999),
vagy amelyek hangsulyozzak a fejlédési folyamatokat (Schunk és Ertmer, 2000) automa-
tikusan novelik az én-fokuszt, ami befolyasolja a feladat ,,személyes™ jellegli értelmezé-
sét (Boekaerts és Niemivirta, 2000).
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A célok rendszerezésének rovid attekintése utan nézziik meg, hogy milyen folyama-
tok jatszanak szerepet a célok fenntartadsaban és véghezvitelében.

A cselekvési fazisban a 'mikor? hol? hogyan?' kérdésekre kiilonb6z6 végrehajtasi
szandékok szerepelnek, amelyek kiilonbdzé metakognitiv és motivacios folyamatokat
inditanak el (Boekaerts és Niemivirta, 2000).

Kuhl (2000) kiilonb6z6 kontroll-mechanizmusokat nevez meg, amelyek a céltdrekvé-
seket befolyasoljak:

— figyelmi és intencios kontroll (attention, intention): a torekvés fenntartasara iranyul,
szelektiven aktivalja a cselekvéssel kapcsolatos tudast, és szelektal a kiilsé infor-
maciok kozott;

— motivacios és érzelmi kontroll (motivation, emotion): mindkét folyamat visszavon-
ja azokat az érzelmi allapotokat, amelyek meggatolndk a hatékonysagot €és olyan
cselekvésre vonatkozo emocidkat idéznek eld, amelyek novelik a kezdeti intencid
fokat;

— cselekves kontroll (action control): elnyomja azokat az impulzusokat, amelyek az
intenciét meggatolnak;

— akarati kontroll (volitional control): a célok fenntartasaért felelds a szérakozottsag
¢és a verseng0 cselekvési tendenciak ellen, illetve a torekvés kikapcsolasa ellen.

Boekaerts és Niemivirta (2000) kidolgozott egy ugynevezett adaptiv/rugalmas tanu-
lasi modellt (Model of Adaptable Learning). Az elmélet kozponti fogalma a felbecsiilés
(appraisal). A sajatos képességek, az onhatékonysag, a tanulasi célhierarchidk és a cse-
lekvés kovetkezményeinek a felbecsiilése jelenti az dnszabalyozoé tanulés sikeres kime-
netelét. Tehat a legfontosabb, hogy a tanulok meg tudjak becsiilni a tanulasi helyzetet,
annak hatasat személyes célkitlizéseikre, hogy képesek legyenek felbecsiilni megkiizdési
torekvéseiket (coping) és stratégidikat.

A tanulési célkitiizések, és a tanuldsi tevékenység fenntartdsdban a monitorozas is
fontos szerepet kap. Pintrich (2000) kognitiv és motivdcios iranyu monitorozast, szaba-
lyozast és reflektalast kiilonit el. Kognitiv monitorozdasnak nevezi a megismerés kiilon-
b6z0 aspektusaira vonatkoz6 figyelemmel kovetést. Két formajat kiiloniti el a szerzo:

a) metakognitiv birdlat és monitorozas a tanulds birdlatara (judgments of learning)
¢s monitorozasara vonatkozik (pl. amikor a tanulé meg tudja itélni tanuldsa soran
sajat kognitiv folyamatait: lassan, vagy gyorsan olvas, gyengén old meg faladatot
stb.);

b) 'a tudas érzése' (feeling of knowledge) arra a tipikus szituacidra vonatkozik, ami-
kor a tanul6 nem tud hirtelen valamit el6hivni, tudja, hogy ismeri az adott kérdés-
re a valaszt, de egy erds szorongast érez, hogy vajon ki tudja-e mondani.

A kognitiv kontroll és szabalyozas olyan kontroll- és szabalyozasi folyamatokra utal,
amelyeket a megismerés megvaltoztatdsdra és alkalmazasara hasznalnak (Pintrich,
2000). Kozponti aspektusa a szelekcio, amely a memoria, tanulas, indoklas, probléma-
megoldas ¢és gondolkodas kiilonbozé kognitiv stratégidinak kivalasztasat és hasznalatat
jelenti. Tobb kutatas is bebizonyitotta, hogy pozitiv hatassal van a tanuléra €s a tanulas
hatékonysagara, ha valasztani tudnak az adott stratégiak koziil.

Kognitiv reakciok és reflexiok magukban foglaljak a tanulok biralatait, értékeléseit és
attribucidit a sajat teljesitményiikrdl az adott feladaton beliil.
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A kitiizott célallapot és az aktudlis allapot kozott a feedback-folyamat tudosit. Carver
¢és Scheier (2000) pozitiv és negativ visszacsatolasi folyamatot kiilonboztet meg. A pozi-
tiv feedback valtozast, fejlodést és novekedést mutat, mig a negativ feedback a vagyott
allapot és az aktualis allapot kdzotti diszkrepanciardl tudosit.

A célokkal egyetemben, illetve a célok megfogalmazasaban és a tanulési folyamat
fenntartasaban, eredményességében a motivumok meghatarozoé szereppel birnak. A mo-
tivacio vizsgalatanak irodalma foként a tanulasi folyamatban a mit, miért és hogyan cél-
jaira keresi a valaszt (Pintrich, 1999).

A motivacio és affektiv appardtus szabalyozd funkcidja a kovetkezd folyamatokra
iranyul (Meece, 1994; Wigfield, 1994):

— célirany monitorozasa (a feladat elvégzésére vonatkozo torekvés),

— onhatékonysag (a feladat elvégzésére iranyul6d kompetencia felbecsiilése),

— a feladat értékeérdl valo meggyozodes (a feladat fontossaga, hasznossaga €s rele-
vancidjanak megitélése; pl. ha a tanulok fontosnak, hasznosnak tartanak jovdjiikre
nézve egy tantargyat, jobban élvezik, inkabb érdekldédnek iranta. Ez elég koran, au-
tomatikusan aktivalodik, de az id6 folyaman valtozhatnak a kontextualis €s szitua-
cios jellegzetességekkel),

— személyes érdek a feladat elvégzésében (a feladat kontextusanak, teriiletének tet-
szése vagy ,,nem tetszése”).

A motivdcios monitorozds soran negativ érzelmek segitségiil hivasa (biintudat, szé-

gyenérzet) is segithet a feladatvégzési kitartasban (Pintrich, 2000).

A motivacios reakciok és reflexiok arra vonatkoznak, hogy a feladatmegoldas utan a
tanulok képesek reflektalni az eredményre (sikerre vagy kudarcra). Pintrich (2000) sze-
rint ez a reflektalas mindig onértékelésiik, énképiik fenntartasara, védésére iranyul és en-
nek fliggvényében dekoddoljak az eredményeket a tanulok (McCombs, 1996). Niemivirta
(1999) a tevékenység-produktum (siker vagy kudarc) hatasat vizsgalva a kovetkezd cse-
lekvés elinditasaban, két alapvetd, Gigynevezett tipikus és atipikus esetet kiillonboztetett
meg. Tipikusnak nevezi azt a jelenséget, amikor siker utdn pozitiv, kudarc utan negativ
iranyba mozdul el a személyes elvarasok és célkitlizések rendszere. Atipikus esetrdl be-
sz¢l, amikor mindez forditott irdnyban miikodik. Ezekben az esetekben csokkent kont-
roll-elvaras, illetve gyengébb erdkifejtés figyelhetd meg a tanulok részérdl, ami megha-
tarozza az Onszabalyozasi folyamat mindségét, kiviilre helyezve a kovetkezd tevékeny-
ség célstrukturajat (ezek a tanulok masoktol varjak a tanulasi tevékenység elinditasat, ér-
tékelését stb.).

Szocio-kognitiv komponensekre iranyul6 elméleti megkozelitések

Vannak kutatok, akik az 6nszabalyozo tanulas folyamataban a kornyezeti kontextust
tekintik meghatarozé tényezonek. Szerintiik a kontextudlis szabdlyozds is meghatarozza
az Onszabalyozo6 tanulas megvalosuldsanak hatékonysagat. A kontextualis szabalyozas
arra vonatkozik, hogy a didkok az osztalyterembe 1épve aktivaljak bizonyos normakkal
kapcsolatos tudasukat (pl. nem szabad beszélgetni 6ra kdzben egymassal, nem szabad
csalni, egymasrol lesni, a tanar mondja a helyes valaszokat, a didknak nem megengedett
az autonomia és kontroll stb.) (Pintrich, 2000).
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Boekaerts (1997) bevezette a tanuldsi esemény fogalmat (learning episode). Ez olyan
szituacio, amelyben a tanuld meghivott, elékészitett vagy rabeszélt egy kontextus-
specifikus, céliranyos tanulasi helyzetben valo részvételre. Ennek altalaban két szintere,
megvalosulasi formaja van: fermészetes kontextus (informalis tanulasi helyzet) és osz-
talytermi kontextus (formalis tanulési helyzet). A szerz6 a természetes kontextust tartja
hatékonyabbnak, amit a kovetkezo érvekkel tamaszt ala:

— ebben a helyzetben a tanulas gyakran dnkezdeményezett €s spontan,

— kumulativ, folyamatban 1évd, kifejto tapasztalatot ad,

— szocialis kozegben valosul meg,

— személyes célok vezérlik, ezért természetes jellegi és emociokkal toltott lesz a ta-

nulas.

Ugyanakkor az informalis tanulds rugalmas és nem kényszerit6 jellegéb6l adédoan
kedvezd hatast gyakorol a kiilonbdz6 onszabalyozasi stratégidk alkalmazasara, a szemé-
lyes sziikségletek és egyéni sajatossdgok megnyilvanulasara, a szocialis készségek spon-
tan begyakorlasara.

Ezzel szemben az osztalyteremben megvaldsulé tanuldsi esemény sem nem kumula-
tiv, sem nem céliranyos a sz6 valodi értelmében, hiszen széttoredezett, kozvetett tapasz-
talatot ad, és a tanar altal kitliz6tt célok vezérlik.

Tobb indokot is talaltak az osztalytermi helyzetben megvaldsuld tanulas kudarcainak
magyarazatara. Egyrészt a tanulok tobbsége ugy gondolja, hogy a tanar feladata, szerepe
a célkitlizések megfogalmazasa, a tanulok motivalasa. Ugyanakkor szintén a tanaré mind
a monitorozo, mind pedig a visszacsatold szerep. Sok tanuldnak nincs tiszta elképzelése
sajat képességeirdl, az 1j tudas megszerzésének hogyanjardl, nem érzik sziikségletiiknek
a tudas és készségek elsajatitasat (Boekaerts és Niemivirta, 2000). (Az indokok ellenére
nem szabad figyelmen kiviil hagynunk, hogy az iskola feladata az 6nszabalyozast kiala-
kité tanulas megszervezése. Megfeleld modszerekkel ez megvalosithato. Jelen tanulma-
nyunk témaja nem terjed ki ezen modszerek ismertetésére, most csupan az elméleti meg-
kozelitéseket ismertetjiik.)

Az onszabalyozo tanulas kutatasi iranyainak kozos elemei

A szamos kutatasi irany, modell, szempont, elméleti megkdzelités az dnszabalyozo tanu-
las kiilonbozd elemeit és mechanizmusait sorakoztatja fel, de mindegyikben fellelhetd
néhany kozos alapfeltétel.

Az egyik ilyen k6z0s elem az ugynevezett aktiv, konstruktiv alapfeltétel, ami koveti
az altalanos kognitiv perspektivakat. Tehat az 0sszes iranyzat aktiv, a tanulasi folyamat-
ban konstruktiv tanulét feltételez. Ezek a tanulok aktivak sajat szandékaik, céljaik és
stratégidik megfogalmazasaban. Nem csupan passziv befogadoi a tanuldsi folyamatnak,
a tanarok, szlilok és felndttek informacidinak, hanem tanulasuk aktiv megszervezoi is.

A masik ehhez kapcsolodo elofeltétel a kontroll-képesség alapfeltétele (potential
for control). Az 6sszes bemutatott iranyzat szerint a tanulok képesek a monitorozast, a
kontrollalast és szabalyozast megismerd tevékenységiik, motivaciojuk és viselkedésiik
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kozponti tényezdjévé tenni. Ugyanakkor a kutatok hangsulyozzak, hogy bioldgiai, fejlé-
désbeli, kontextualis és idividualis kiilonbségek befolyasolhatjak az egyén szabalyozasra
iranyul6 erdkifejtését (Pintrich, 2000).

A harmadik altalanos alapfeltétel az 6nszabalyoz6 tanulds elméleteiben a cél, kritéri-
um vagy a mértékado elvaras alapfeltétele (goal, criterion, or standard). A szabalyozas
elméletei kiilonbozo kritériumokat vagy standardokat emlitenek (céloknak vagy referen-
cia-értékeknek is nevezik), amelyek meghatarozzak a tanulési folyamat menetét, és ame-
lyek segitségiil szolgalnak, ha a tanulasban kiilonb6z6 modositasok sziikségesek (pl.
megvaltoznak a kornyezeti koriilmények).

A szabalyozasi tevékenység negyedik alapelvarasa az ugynevezett kozvetitok szerepe
(mediators) a személy és a kornyezeti elvarasok, az aktualis cselekvés és az elvart tevé-
kenység kozott. Nemcsak az egyén kulturalis, demografiai, vagy személyiségbeli jellem-
7061 befolyasoljak kozvetlentl a teljesitményt és a tanulast, hanem az egyén megismerd
tevékenységére, motivaciojara és viselkedésére iranyuld dnszabalyozésa is kapcsolatot
kozvetit a személy, a kontextus és az aktualis teljesitmény kozott. A legtobb iranyzat
szerint az onszabalyozd cselekvés tulajdonképpen nem mas, mint maga a teljesitmény
vagy a folyamat kdvetkezménye.

Figyelembe véve ezeket az elofeltételeket, az dnszabalyozo tanulas aktiv, konstruktiv
folyamat, ami altal a tanul6k megallapitjak tanulasi céljaikat, majd ezutdn megprobaljak
monitorozni, szabalyozni és kontrolldlni sajat megismerésiiket, motivaciojukat és visel-
kedésiiket, 6sszhangban a kiilsé kornyezeti elvarasokkal és lehetdségekkel. Ezek az 6n-
szabalyoz6 cselekedetek allando kapcsolatkdzvetitdk lehetnek az egyén €s a kontextus,
illetve elért teljesitményliik kozott.

Az onszabalyozo6 tanulas méro- értékeld eszkozei

Az Onszabalyozo6 tanulds mérését leggyakrabban két uton kozelitették meg: képesseg-
(aptitude) és esemény (event) jellegének vizsgalataval (Winne és Perry, 2000). E folya-
mat képesség jellegének méréseiben azt kérdezték meg a tanuloktol, hogy dltalaban mi-
lyen tanulasi stratégiakat hasznalnak, milyen lesz a jovore nézve a tanulasuk stb. Amikor
a tanulas esemeényjellegét vették alapul, a tanuld konkrét tanulasi viselkedését vizsgaltak
meg (hogyan gondolkodnak, milyen feladatmegoldo stratégiat alkalmaznak, mit gondol-
nak, meg tudjak-e oldani az adott feladatot stb.) (Winne és Perry, 2000).

A tovabbiakban ismertetem a két f6 irdnyvonal mentén sziiletett eddigi empirikus ku-
tatasok értékeld modszereit.

Az 6nszabalyoz6 tanulasi képesség mérése
Weinstein és munkatarsai (2000) tanulasi stratégidkra vonatkoz6 kérdéivében

(LASSI -Learning and Study Strategies Inventory) 5 pontos skalan értékelték a megadott
allitasokat dnmagukra tekintve (pl. Megprobalom az dsszes feladatot megoldani', vagy
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'Ha nehéz feladattal allok szemben, hamar feladom, illetve csak a konnyii részét oldom
meg' stb.).

Pintrich (1999) altal kifejlesztett kérd6iv (MSLQ: Motivated Strategies for Learning
Questionnaire) a tanulok motivacioira és tanulasi stratégiainak felderitésére iranyul. Az
itemek egyszerti kijelentésekbdl alltak, amelyeket a tanulok egy hétfoku skalan jeldltek
be magukra vonatkozoan.

Zimmerman ¢és Martinez-Pons (1988) kérdéive (SRLIS: Self-Regulated Learning
Interview Schedule) tanulasi helyzetekbdl kiindulva fogalmazza meg a kérdéseket, ame-
lyekre nyilt valaszokban irjak le a tanulok véleményeiket.

Ehhez kapcsoloddan a szerzOk kidolgoztak egy tanari kérddivet is (Rating Student
Self-Regulated Learning Outcomes: A Teacher Scale), amelyben a tanarok véleményét
kérdezték az egyes tanulok osztalyteremben végzett dnszabalyozasanak megitélésérol.

Az 6nszabalyoz6 tanulasi aktivitas mérése

A kovetkez6 modszerekrél Winne és Perry (2000) tudosit: Ericson és Simon (1993)
modszere a hangos gondolkodas vizsgalatara irdnyult. A tanulokat a konkrét tanulasi szi-
tuacidkban arra kérték, hogy mondjak el, hogyan gondolkodnak, magyarazzak meg don-
téseiket stb.

Garner (1987) kidolgozta az Ggynevezett hibaérzékeld feladatok modszerét (error
detection tasks), amelynek 1ényege, hogy hibas feladatokat adtak a tanuloknak, és azt
vizsgaltak, hogy (1) a tanuldk észreveszik-e a hibat, és (2) hogyan probaljak megoldani a
helyzetet (kérnek-e segitséget, hogyan gondolkodnak, minek tulajdonitjak a hibat stb.).
A vazlatkészités modszerét Winne (1995) kutatdsai timasztottak ala. A szerz6 azt vizs-
galta, hogy a tanuldk kiemelik-e a tananyag fontosabb részeit, készitenek-e jegyzetet,
végeznek-e 0sszehasonlitd elemzéseket, fliznek-e kommentarokat az adott anyagrészhez
stb.

A teljesitmény észlelése egy ujabb vizsgalati modszerre nyujt lehetdséget. Turner
(1995) harom szinten vizsgalta a tanulok sajat teljesitményiikre vonatkozoé észleléseit: (a)
mit tesznek €s mi az, amit tenniiik kellene, (b) a tanulok aktivitasa kapcsolodik-e az adott
feladat kontextusdhoz, és észlelik-e ezeket, illetve (c) meg tudjak-e fogalmazni, meg-
vannak-e a megfelelé fogalmaik az észlelt jelenség leirasara.

A kutatasok tobbsége leginkabb az dnszabalyozo tanulas képességjellegének felderi-
tésére iranyult. Az 6nszabalyoz6 tanulas mint aktivitds mérése foként laboratériumi fel-
tételeket igényel, kevesebb mintan mérhet6 igy le, iddigényesebb is egyben. Ugyanakkor
mindkét felmérési modszer elengedhetetlen az 6nszabalyozo tanulasrol valo realis hely-
zetkép megismeréséhez.
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Az onszabalyozo tanulasi képesség fejlesztésének problémai és
lehetéségei

Eddig viszonylag kevés kutatas foglalkozott az 6nszabalyozas mérésével. A kutatok leg-
inkabb az elméleti keretek kifejtésére forditottak a figyelmiiket. Hianyoznak a longitudi-
nalis mérések az onszabalyozo képesség fejlodésének kovetésére, igy nem sokat tudunk
e képesség fejlesztésének, fejlodésének litemérdl. A mérések és kutatasok foként kérdo-
ives technikaval késziiltek, ritka még a jegyz6kdnyvezés mddszere, amivel jobban tetten
érhetdek a tanulasi folyamat megvaldsulasanak formai (Boekaerts, Pintrich és Zeidner,
2000). Ezen kiviil nincs még minden korosztalyrél eredmény, a kutatasok leginkabb a
kozépiskolai és az egyetemi didkokra iranyultak (Winne és Perry, 2000).

Fontos kérdés, hogy az dnszabalyozas képessége mennyiben veliink sziiletett (Winne,
1995), tovabba az, hogy miként fejleszthetjiik ezt a képességet optimalis szintre. Jol tud-
juk, hogy oktatasi rendszertink f6ként a tanari munkara, mintsem a tanulok onallosagara
van berendezkedve. Ahhoz, hogy tanuldinkban fejleszteni tudjuk (€s ne visszafejleszte-
ni) dnszabalyozo képességeiket, sziikség van a tanitdsi, oktatasi gyakorlat szemléletval-
tasara és ebbol adodoan a tandarképzés szemléletvaltasdara is (Randi és Corno, 2000). Ezt
tobb kutatasi eredmény is indokoltta teszi. Lemos (1999) kutatasa meglepd eredménye-
ket szolgaltatott a tanulok onszabalyozo-stratégia alkalmazasat illetéen. Az altalanos is-
kolas jo tanulo didkok természetesen és ,,0sztondsen” alkalmaztak az dnszabalyozo stra-
tégiakat, mig magasabb osztalyokban az iskoldba jaras folyaman a természetszerti straté-
gia-alkalmazas eltfint (!).

Az OECD-PISA (2000) kutatas és mérés keretében kidolgoztdk az 6nszabalyozé ta-
nulés fejlesztésének modszereit és kovetelményeit (OECD, 2001). Magyarorszagon egy-
elére még a kutatasi eredmények megismertetésének folyamata zajlik. Ezzel parhuzamo-
san fontos lenne felméréseket végezni a magyarorszagi helyzet feltérképezésére (tanulo-
ink hasznalnak-e egyaltalan onszabalyoz6 tanulési stratégiakat, és azokat milyen szin-
ten), és annak eredményeit 6sszevetni a nemzetkozi eredményekkel. Ezutan kdvetkezhet
a fejlesztési modszerek és eszkozok kidolgozasa és kiprobalasa. Mindezekhez elsdsorban
a kutatok és gyakorl6 pedagogusok kozotti interakceiora van sziikség.
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ABSTRACT

TENDENCIES

Recently, the study of self-regulatory learning has been given increasing attention. It is
regarded as a synonym of successful and efficient learning. Several trends have appeared,
which deal in greater detail with individual components of self-regulatory learning. These
include, among others, studies concentrating on cognitive processes, research into the self
and into motivational components, and theoretical approaches to socio-cognitive
components. All these research areas, models and theoretical approaches list the different
elements and mechanisms of self-regulatory learning, but all of them share some basic
presuppositions. One of these is the presupposition of an active learner, who is constructive
in their own learning process. Another presupposition is that of the potential for control,
which ensures that learners are able to monitor and control their own learning activities. The
next presupposition is that of goal, criterion or standard, which determine the learning
process and the modifications during this process. The fourth presupposition of the regulatory
activity is the role of so-called mediators between the learner and the expectations of the
environment, the current activity and the desired state. Taking these presuppositions into
consideration, self-regulatory learning is an active and constructive process, during which
learners verbalize their learning goals and then try to monitor and control their cognitive
activities, their motivation and behaviour, in harmony with external expectations and
possibilities.
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