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Bevezetés

Az dnszabdlyozott tanulds kiemelt jelentdségli koncepcio a 21. szdzadi oktatasiigyben.
A tarsadalmi és gazdasagi valtozasok szlikségessé teszik a rugalmas tanuldsi készségek
meglétét, ezek mentén a hazai és a nemzetkozi oktataspolitika egyik kozponti célkitlizésévé
valt az ¢élethosszig tartd tanulds (/ifelong learning) megalapozasa, aminek alapvetd feltételei
koz¢ tartozik az 6nszabalyozott tanuldsi képesség elsajatitasa (Gal, 2020). Az élethosszig tartd
tanulds alapja, hogy a didkok az iskola falait elhagyva, azaz az intézményi keretek koziil kilépve
is képesek legyenek tanulni. Ehhez sajat maguknak kell tudniuk szabalyozni a tanulasi folyamat
szdmos Osszetevojét és tényezdjét, mint példdul maguknak kell kivalasztani a tanulési
kornyezetet, beosztani az idejiiket, kitlizni a tanulési célokat stb. Emellett egyre népszeriibbek
a kiilonboz6 tavoktatasi formaban zajlo képzések is, amelyek sikeré¢hez szintén elengedhetetlen
az Onszabalyozott tanulasi képesség. Az dnszabalyozas lehetdvé teszi tehat a formalis oktatéast
kovetden, a kevésbé kontrollalt szitudcidkban is a tanulast (Bacsa, 2012).

Mindez mar a 2020-ban megjelent koronavirus-jarvany eldtt is igy volt, azonban a
lezarasok kovetkeztében bevezetett tavoktatds még inkabb eldtérbe helyezte ezen kérdéskort.
Mind a tavoktatds munkaformdja, mind maga a digitalis kdrnyezet ugyanis erésen épit az
onmeghatarozott és az 6nszabalyozott tanuldsra (Papp-Danka, 2014). Mivel a jelenléti oktatas
ma mar minden kozépfoku intézményben visszadllt, igy a jelenkori oktatisiigy szamdara a
kovetkez6 kihivas a tavoktatas tapasztalatainak feltérképezése és vizsgéalata. A jovot tekintve
mindez elengedhetetlen, hiszen az online oktatds szdmos problémas ¢€s fejlesztendd teriiletre,
illetve tovabbi megvalaszoland6 kérdésre hivta fel a figyelmet. Ezen relevans kérdéskorok kozé
tartozik a didkok Onszabalyozd képessége is, a didkok ugyanis gyakran nem rendelkeznek
megfeleld onszabalyozo stratégiaval és tanuldsi motivacioval, amit a digitalis tanulas kerete
felerdsithetett (Szoke-Milinte, 2021), jelentds hidnyossagok voltak tetten érthetok ezen a téren.
Az online oktatds tapasztalatai tehdt még jobban megerdsitették az Onszabalyozott tanulds
kiemelt szerepét és aktualitdsat az oktatasiigyben.

Az Onszabalyozott tanulasi képesség azonban nem csak az iskolai falait elhagyva, a
felnétt életben, vagy az olyan rendkiviili helyzetekben, mint a Covid-19 jarvany alatti lezarasok,
kap jelentdségét. A hagyomanyos, jelenléti, intézményes oktatasi formaban is kiemelt
jelentésége van, ugyanis témdaban jartas szakértok Osszefliggést véltek felfedezni az
Onszabalyozott tanulasi képesség fejlettsége €és a tanulmanyi sikeresség kozott (David et al.,
2016; Garcia & Pintrich, 1994; J6zsa & D. Molnar, 2013; Richardson et al., 2012; Wang et al.,
2013). Mar a kezdetektdl fogva az egyik legjelentdsebb aspektusa ezen kutatdsi téménak, hogy



vajon a didkok Onszabalyozott képességének fejlesztésével javulhat-e a tanuldsi
eredményességiik is.

Az Onszabalyozott tanuladsi képesség ¢és a tanulmdnyi eredmények kozotti
Osszefiiggésekre a hazai szakirodalomban csak kevés korabbi kutatas vallalkozott, amelyek
mérései nem erds, de pozitiv korrelacidt talaltak (példaul Bacsa, 2012; Karpati & Molnar,
2004). Ugyanakkor az elmult évekbdl, igy a koronavirus-jarvanyt kovetden, nincs friss adat
ezen Osszefliggésékrol.

Ennek ellenére az az Onszabalyozott tanulds kutatasanak ez egy kiemelt jelentOségii
teriilete, rendkiviil értékes lehet mind a szakemberek, mind a pedagdgusok, és természetesen a
didkok szdmara is, ha pontosabb informaciokkal rendelkeznek azzal kapcsolatosan, hogy az
Onszabdlyozott tanulds mely komponensei milyen 0Osszefliggésben allnak a tanulmanyi
eredményességgel, illetve mely egyéb tényezdk befolyasoljak ezt az dsszefiiggést, példaul van-
e kiilonbség a nemek és a korosztalyok kozott.

Jelen kutatasomban a fentebb emlitett szempontokat vizsgilva végeztem el egy
esettanulmanyt. A kutatasi eredmények bemutatasaval és a dolgozat varhatd megjelenésével be
kivanok csatlakozni az az Onszabalyozott tanulas vizsgalataba és az errdl folyd diskurzusba,
amely rendkiviil aktualis és meghatarozd teriilete a mai oktatasiigynek. Ezen kiviil ugy
gondolom, hogy a kutatdsom sordn szerzett hasznos ¢és eléremutatd informéciok és
tapasztalatok a jovében, leendd pedagdgusként is segiteni fogjak munkamat, igy természetesen

egy ilyen jellegli személyes motivacio is kapcsol a kutatés elvégzéséhez.



Elméleti keretezés
Az onszabdlyozott tanulds fogalma

Az dnszabalyozott tanulasi képességgel mar évtizedek ota foglalkoznak a szakértok. Az 1980-
as ¢és 1990-es években szamos modell sziiletett, amely igyekszik bemutatni a folyamat
felépitéseit, fazisait és Osszetevoit.

Maga a kifejezés egy igencsak komplex folyamatot ir le, amelyet szamtalan kiilonb6z6
aspektusbol vizsgalhatunk. Az 6nszabalyozott tanulds valdjaban tobb kiilonboz6 kutatasi teriilet
metszéspontjdban helyezkedik el, amelyek mind kiilonb6z6 megnevezésekkel dolgoznak
(Boekaerts, 1999). Ezen okokbol kifolydlag sem a hazai, sem a nemzetkozi szakirodalomban
nem sziiletett meg egy egységes definicio ezzel a jelenséggel kapcsolatban. Az elnevezés maga
sem egységes, a magyar szOhasznalatban is két formaja lelhetd fel: néhdnyan az énszabalyozo,
mig masok az dnszabalyozott tanulas megnevezést hasznaljak .

Bar az 6nszabalyozott tanuldssal kapcsolatos definiciok sok esetben eltérdek és mindig
az adott szakértd alapelveit tiikrozik (Zimmerman, 1990), vannak azonban bizonyos vissza-
visszatérd elemek, amelyek a kiilonféle megkozelitések és leirasok vazat képzik. Molnar Eva
(2014) Paul R. Pintrich munkassaga alapjan ezeket alapfeltételekként foglalja Ossze és az
alabbiakat sorolja fel:

a) Aktiv, konstruktiv alapfeltétel: az dnszabéalyozoé tanulok aktiv szervezdi tanulasi
folyamataiknak.

b) Kontroll-képesség alapfeltétele: az 6nszabalyoz6 tanulok képesek tanulasi
tevékenységliket, motivacidjukat és viselkedésiiket monitorozni, szabalyozni.

c) Cél, kritérium (elvaras-szint) alapfeltétele: az 6nszabalyozo tanulok céljaik, a
kritériumok és az elvarasok mentén szervezik meg tanulési folyamataikat.

d) Kozvetitok szerepe a személy és a kérnyezeti elvarasok kozott: az egyén

Onszabdlyozasa 0sszekdti az aktudlis cselekvést az elvart tevékenységgel.

Ezen alapfeltételek is az Onszabdlyozott tanulds azon harom fontos elemét jelenitik meg,
amelyeket a legtobb elméleti modell elfogadott és az dnszabalyozott tanulas definicidiban is
kozponti szerepet toltenek be, ezek a kognicid, metakognicid és motivacio (Vandevelde et al.,

2013).



Az onszabadlyozott tanulds modelljei

Az Onszabalyozott tanulas felépitését szamos kutaté modellezte, ezek koziil a legfontosabbak
Zimmerman (1990), Winne ¢s Hadwin (1998) , vagy Boekaerts (1999) nevéhez flizddnek. Ezek
kozott sok atfedés is felfedezhetd, Paul R. Pintrich elképzelései példdul szamos olyan
feltételezést tartalmaznak, amely més kutatok modelljeiben is megjelennek (Schunk, 2005).

Pintrich kiemelt szerepet toltdtt be az Onszabdlyozott tanulds kutatdsaban, hosszl
éveken at vezetd elméletalkotoja, kutatdja és szdszoldja volt a témanak (Schunk, 2005).
Modelljében négy fazisra bontja az dnszabalyozott tanulasi folyamatot, mindegyikhez négy
lehetséges Onszabalyozasi teriiletet rendelve. A modell nem feltételezi, hogy a fazisok
linedrisan egymast kovetik, a tanuldsi folyamat sordn barmikor eléfordulhatnak, akér
parhuzamosan vagy egymast megkertilve is miitkddhetnek (Molnar, 2014; Schunk, 2005). Ezen
fazisok a kovetkezdek: (1) tervezés, célkitiizés, aktivalas, (2) nyomon kovetés, (3) kontrollalas,
ellendrzés, (4) reflexiok.

A tervezés fazisaban megfogalmazasra keriilnek a célok és a tanulési terv, illetve
kivalasztasra keriilnek a tanuldsi stratégidk (Molnar, 2014). Az Onszabalyozott tanulas
elengedhetetlen Osszetevdje a megfeleld tervezés, egyfajta tudatos felkésziilés, amely nagyban
meghatarozza a tobbi fazist is. Mindehhez természetesen — a tobbi fazishoz hasonléan — a
megfeleld stratégidk kivalasztasa elengedhetetlen. Ebben a fazisban kap szerepet az eldzetes
tudds aktivalasa is, amely gyakran automatikusan torténik, ugyanakkor a kimagaslo
onszabalyozott tanuldsi képességli didkok tudatosan is képesek aktivalni relevans tudasukat
(Molnar, 2014; Schunk, 2005).

A nyomon kdovetés fazisa valdjaban maga a tanulasi folyamat, amelyet a didkok
folyamatosan kontroll alatt tartanak, monitoroznak, figyelemmel kovetik a valtozasokat
(példaul a tanulési kornyezetet érintd valtozasokat), és ha sziikséges, 6k maguk is valtoztatnak
(Molnar, 2002, 2014).

A kontrollalas fazisanak az egyik kiemelkedd Osszetevdje a figyelem szabalyozasanak
képessége, de ide tartoznak a kiillonféle megkiizdése stratégidk (Molnar, 2014), amelyek
segithetnek feliilkerekedni a szorongason, illetve az egyéb negativ érzelmeken és
gondolatokon. Ugyanennyire jelentds tényezdje ezen fazisnak a segitségkérés is, amely bar elsé
hallasra az Onszabalyozott tanuldssal ellentmondasosnak hangozhat, ugyanakkor kiemelt
jelentdségli Osszetevdje. A kiemelkedd Onszabalyozott tanuldsi képességgel rendelkezdk
felismerik, ha valamit nem értenek vagy elakadtak, illetve azonositani tudjak azokat a

személyeket, — didktarsaikat vagy oktatdikat — akiktdl segitséget kérhetnek (Pintrich, 1991).



Az utolsé fazis pedig a reflexiok fazisa, amely sordn a tanulok Osszevetik az elért
teljesitményiiket a kitlizott célokkal, azaz reflektdlnak a tanulasi folyamatra, teljesitménytikre
¢s annak eredményeire (Molnar, 2014).

Minden fazis sordan négy olyan teriiletet nevez meg Pintrich, amelyeken az
onszabalyozas végbe mehet, ugyanakkor nem sziikségszerti, el6fordulhat ugyanis, hogy egy
adott tertileten beliil egyes tevékenységek kevés vagy semennyi 6nszabalyozast nem igényelnek

(Schunk, 2005). Ezen teriiletek a kovetkezok:

a) kognicio (pl. tanulasi stratégidk ismerete, kivalasztasa és hasznalata)

b) motivacid ¢és affektiv terliletek (pl. érdeklddés, Onhatékonysag, érzelmek
szabalyozasa)

c) kornyezet (pl. feladatészlelés, tanulési hely és id6)

d) viselkedés (pl. segitségkérés).

Az dnszabalyozott tanulasrol alkotott elképzelések 1ényeges jellemzdje, hogy a motivaciot és a
stratégidkat koherens elméleti keretbe foglaljak, koztiik egy kolcsonds fiiggést jelenitenek meg,
igy egymadstol fiiggetleniil nem is lehet teljes mértékben megérteni Oket (Bacsa, 2012;
Zimmerman, 1990). Hasonléan Pintrich modellje sem teszi ezen teriileteket egymastol

fiiggetlenné.

Az onszabadlyozott tanulds és tanuldsi eredményesség

Az Onszabalyozott tanuldsi képesség tobb teriilete kiilon-kiilon is, de Osszességiik egymast
kiegészitve, egymassal folyamatos kolcsonhatasban, egylitt is befolyasolja a tanuldsi
eredményeket, azaltal, hogy a kiilonféle stratégidk strukturalt modon segitik a tanulokat az
ismeretek elsajatitdsaban és megdrzésében (Broadbent & Poon, 2015, p. 2).

A hazai szakirodalomban kevésbé kutatott téma az Onszabalyozott tanulds és a
tanulmanyi atlag kozti kapcsolat, ennek ellenére az 6nszabalyozott tanulassal kapcsolatos egyik
legjelentdsebb teriilet, ugyanis ,,az dnszabalyozott tanulas legfontosabb iskolai funkcidja kdzé
tartozik a tanuldsi eredményesség novelése” (Molnar, 2014, p. 41).

Korabban példaul Karpati és Molnar (2004) foglakozott ezen kérdéskorrel, vizsgalatuk
szerint a szlilok iskolai végzettsége ¢és az egyéb, altaluk vizsgalt tényezok (pl. kombinativ vagy
olvasasi képesség) mellett az Onszabdlyozott tanulds fejlettségi szintje is nagymértékben

meghatdrozza a tanuldk iskolai eredményességét. Ezen kiviil Bacsa (2012) kutatasa szintén nem



tul magas, de szignifikéns 0sszefliggést talalt az dnszabalyozott tanulds fejlettsége és az iskolai
teljesitmény kozott.

Az Onszabalyozott tanulast fontos a kiilonféle dsszetevoire lebontva is megvizsgalni,
ugyanis bizonyos komponensei €s a tanuldsi eredményesség kozott erdsebb 0Osszefliggés
feltételezhetd a tobbi Osszetevohoz képest. A kiilfoldi kutatasok altalaban a kognitiv
komponenst emelik ki, volt olyan mérés, amely alapjan a tanulok kognitiv stratégidinak
alkalmazésa évfolyamokon és tantargyakon ativelden javitja a tanulmanyi teljesitményt (Garcia
& Pintrich, 1994). Egyéb kutatasok szerint az Onszabalyozés és az erdfeszités-szabalyozas
szintén kozvetleniil befolyasolta a tanulmanyi teljesitményt, fiiggetleniil a didkok
teljesitménycéljaitol (Palos et al., 2019). Bacsa (2012) kordbban emlitett kutatasa a kognitiv és
metakognitiv tényezdket talalta a leginkabb meghatarozonak, ugyanakkor a tanulés fontossaga,
jovObeni haszna és az érdeklddés — azaz a motivacids tényezok — is magyarazderdvel birtak.

A célok szamos szempont mentén lehetnek hatdssal a tanuldsi folyamatra és annak
eredményességére, illetve az dnszabalyozas kiemelt 0sszetevoi is, ugyanis azon didkok, akik
ismerik célpreferencidikat és azok miikodését, eredményesebben szabalyozzak motivacioikat
¢s erbfeszitéseiket is (Bacsa, 2008). A kiilonbozo célokhoz kiilonb6zo cselekvési mintak
tarsulnak, azaz attol fiiggéen, hogy a tanulok példaul a megértésre vagy a jo jegyek elérésére
Osszpontositanak, mas és madas tanuldsi stratégidikat valasztanak (Palos et al., 2019). Az
Onszabalyozott tanulas mérésekor fontos megvizsgélni tehat azt is, hogy a tanulok milyen
célokat tliznek ki maguknak a tanuldssal és az eredményességgel kapcsolatosan. Mennyire
szamit példaul nekik, hogy milyen jegyeket kapnak, elsddleges céljuk-e, hogy jo jegyeket
szerezzenek, vagy a tananyag elsajatitdsa a legfontosabb szamukra, illetve, hogy kinek
szeretnének bizonyitani?

Bacsa (2008) kifejti, hogy a normativ célelmélet szerint jelentds kiillonbség van az
ugynevezett elsajatitasi (mastery goals), illetve a teljesitménycélok (performance goals) kozott.
Mig az elsajatitasi cél az ) képesség, tudds elsajatitasara torekszik, ezzel szemben a
teljesitménycélok a lehetd legsikeresebb teljesitmény eléréséhez kotheték, ami szoros
Osszefliggésben van azzal is, hogy masokhoz mérten hogyan teljesitiink. Bar eredetileg
ellentétparként jelent meg a két orientacid, késdbb ezen gondolatot megcafoltdk, a tanulési
folyamatok soran ugyanis mindkettd jelen van, csak kiilonb6z6 szinteken (Pintrich, 2003, idézi
Bacsa, 2008).

Kés6bb a normativ célelmélet azon elképzelése is meg lett cafolva, miszerint a
teljesitménycélok semmilyen vagy negativ iranyban befolyasoljak az eredményeket, mindkét

cél vezethet ugyanis pozitiv eredményre (Bacsa, 2008). Ugyanakkor az Onszabalyozés



szempontjabol vizsgalva a teljesitménykozpontl célok nem ugyanannyira hatékonyak, mint az
elsajatitasi célok, hiszen példaul sokkal inkabb rovid tava eredményekre (azaz egy-egy teszt,
dolgozat) fokuszalnak, nem a folyamatos, ¢lethosszig tarto fejlodésre és mélyebb megértésre.
Tobb kutatas is kimutatta, hogy azon didkok, akik elsajatitasi célokat alkalmaztak, hatékonyabb
onszabalyozok, azokkal szemben, akik teljesitménycélokat tliztek ki maguknak (Linnenbrink
& Pintrich, 2001, idézi Molnar 2014). A szakértok szerint éppen ezért az idedlis tanuldsi

kozegben nagy jelentdséggel bir az elsajatitasi célok eldnyben részesitése (Bacsa, 2008).

Tanuldasi eredményesség mérése érdemjegyekkel

A tanulasi eredményességet szamos eltéréd modon lehet mérni, és a kiilonféle mérések varhatdan
nem ugyanolyan Osszefliggésben allnak az 6nszabalyozott tanuldssal (Dent & Koenka, 2016).
Hazankban a tanulmanyi sikeresség egyik legalapvetbb indikatora a tanulok érdemjegyei és
azoknak atlagai.

Az osztalyzatok alapvetd funkcidja a tajékoztatas a tanuldk fejlédésérdl a tandroknak,
szliloknek ¢s természetesen maguknak a didkoknak, emellett pedig fontos kovetkezményeik is
vannak, példaul kiemelt szerepet kapnak mind a kdzépfokl, mind a felséfoku felvételi eljaras
soran. Az osztalyzatokkal kapcsolatban vannak bizonyos alapvetd elvarasok, igy példaul a
targyszerliség (objektivitds), a megbizhatdsdg (reliabilitds) és az érvényesség (validitas)
(Csapo, 2002b). A didkok tudasa egy 1-5-ig terjedd skalan keriil elhelyezésre, sok esetben
azonban példaul az elégségeshez sziikséges tudasszint sem egyértelmiien definialt. Ezen kiviil
az osztalyozast az adott mérésen (dolgozaton, szobeli feleleten, vizsgan stb.) vald
eredményességiikon kiviil szamos mas tényezd is befolyasol, mint példaul az orai részvétel
vagy a tanarok szubjektiv megitélése (McMillan & Workman, 1998).

A tanuldsi eredményességet alapvetden a pedagodgusok értékelik, természetesen
bizonyos mérések kivételével (példaul egy nyelvvizsga vagy az Orszagos Kompetenciamérés),
amelyeket az adott szervezd intézet egy kozponti keretrendszer alapjan szabalyoz és értékel ki.
A tanarok értékelési modszereiben azonban jelentds eltérések lehetnek, sok esetben pedig az
adott mérésen is mulik az érdemjegyek sulyozésa, példaul az emelt- és a kdzépszintii érettségi
vizsgakon is eltérd szdzalékok mentén vannak a ponthatarok meghtizva (emeltszintli vizsgan
60% feletti, mig a kozépszintiin 80% feletti eredmény ér 6tds érdemjegyet).

Csap6 (2002a) a kovetkezoképpen foglalja 6ssze, hogy mi is okozza a tandri értékeléssel

kapcsolatos problémakat:

1) a helyi értékrendek kiillonbozdsége,



2) atanarok egyéni értékrendje és bedllitodasa,
3) azészlelés pontatlansaga,

4) atanuldk azon tulajdonsagai, amelyek elferditik a tudasuk valddi sajatossagait.

Ezen problémafelvetések jelen kutatds szempontjabdl is kiemelt jelentdséggel birnak, ugyanis
a tanulasi eredményesség mérését minden el6bb emlitett pont nagyban befolyasolja.

Egy masik alapvetd problémaja az osztalyzatokkal vald értékelésnek, hogy szélesebb
korben mar nem szolgdlnak egy egységes €s megbizhatd mérdeszkozként. Mivel az
osztalyzatokkal valo értékelés alapvetden relativ, ezért az iskoldk kozt kevésbé
Osszehasonlithatd (Lannert, 2006), igy egy szélesebb korli mérés esetén torzitdsokat
eredményezhet. A magyar iskoldkban — az Orszdgos Kompetenciamérés mellett — kevés
standardizalt tesztet alkalmaznak, ezért ritkan nyilik alkalom a kiilonb6zd intézmények és
osztalyok Osszehasonlitdsara (Csapd, 2002b). Az adott oktatdsi kornyezet tehat kiemelt
jelentdséggel bir a tanuldsi eredményesség értékelése soran. ,,Az osztalytermi és iskolai
faktorok interakcidjanak kontextustol fliggden mas és mas valtozatai alakulhatnak ki” — irja
Lannert (2006).

Az értékelések és mérések nagyban fliggenek a tantargyaktol is. A humén tantargyak
keretében elsajatitott tudas értékelését szamos tényezo neheziti, illetve ezek esetében nagyobb
szerepet jatszanak az affektiv tényezok is (Csapo, 2002a). Tovabba az értékelést befolyasolhatja
a feladatok strukturaltsaga, hogy hany konkrét megoldds van rajuk, vagy, hogy mekkora
szerepet kap a divergens gondolkodas. Csapd (2002a) felmérésében a matematika tantargy
esetében mutatkozott a legszorosabb Osszefiiggés a teszteredmények és az érdemjegyek kozott.

Jelen kutatds mdsik aspektusa, az Onszabalyozott tanulds szempontjdbdl is fontos
kiilonbségek meriilnek fel tantargyanként. Bacsa (2012) kutatdsdban az idegen nyelv tantargyra
kapott jegyek mutattak az Onszabéalyozott tanulas legtobb komponensével szignifikans
Osszefiiggést, ezzel szemben pedig a torténelem a legkevesebbel. A didkok motivécioja és az
altaluk alkalmazott tanulasi stratégidk is eltérhetnek tantargyakként, azaz ezen aspektusok
tantargyspecifikusak (Cred¢ & Phillips, 2011, idézi Palos et al., 2019).

Ebbdl kifolyolag tehat mind az 6nszabalyozott tanulas, mind a tanuldsi eredményesség

mérésekor a tantargyak kozti kiilonbségeket kiemelt jelentdségii szem el6tt tartani.
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A Kkutatas célja

Kutatdsom soran egy esettanulmanyt végeztem el egy budapesti nyolcosztalyos gimnaziumban,
melynek célja a tanulmanyi eredményesség és az Onszabalyozott tanuldsi képesség kozti
Osszefiiggések feltérképezése és alaposabb megértése.

Az Onszabalyozott tanuldsi képesség €s a tanulmanyi eredmények kozotti lehetséges
Osszefiiggésekre a hazai szakirodalomban példaul Kérpati és Molnar (2004), Bacsa (2012),
Jozsa és D. Molnar (2013) vagy David és munkatérsai (2016) kutatasa is felhivta a figyelmet.
Ugyanakkor hazankban ezen kérdéskor nem gyakran kutatott teriilet, az 6nszabalyozott tanulés
fejlesztésének teljesitményndveld hatasanak igazoldsdhoz tovabbi vizsgalatokra lenne sziikség
(Dévid et al., 2016). Ezen kiviil nagy jelentdséggel birna a témaban friss mérésket elvégzése, a
koronavirus-jarvanyt és a tavoktatast kovetd id6szakbol is.

Kutatdsom f6 célkitlizése annak vizsgélata, hogy az Onszabalyozott tanulds mely
komponensei allnak Osszefliggésben a tanulmanyi eredményességgel. A tanulmanyi
teljesitmény novelése érdekében ugyanis alapvetd fontossagti annak meghatarozasa, hogy az
Onszabalyozott tanulds mely aspektusai, illetve mely stratégidk a legfontosabbak, és milyen
tényezOk segitik eld hasznalatukat (Dent & Koenka, 2016). Illetve az olyan egyéb tényezok,
mint példaul a korosztdly, a nem vagy az adott tantargy, szintén befolydsolhatjdk ezen
Osszefliggést, igy fontos szerepet jatszanak kutatdsomban is.

Célkitlizéseim mentén az alabbi kutatasi kérdéseket vizsgaltam meg:

1) Van sszefliggés egy adott elemzési egységben (osztalyban) a didkok tanulmanyi atlaga
¢és a kognitiv, illetve metakognitiv tanulasi stratégiak hasznélata kozott? Amennyiben
igen, milyen?

2) Van 0Osszefiiggés egy adott elemzési egységben a didkok tanulmanyi atlaga és a
motivaciojuk szabalyozéasa kozott? Amennyiben igen, milyen?

3) Felfedezhetd-e tantargyanként eltérés a didkok dnszabalyozott tanuldsi mintazataiban?

4) Felfedezhetd korcsoportonként eltérés a didkok dnszabalyozott tanuldsi mintazataiban?

5) Felfedezhetd nemenként eltérés a didkok 6nszabalyozott tanuldsi mintazataiban?
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A kutatas modszertana

A kutatas témajabol adodoan, tobb szempont mentén valasztottam kutatdsom modszertanaként
az esettanulmanyt. Az érdemjegyek — mint a tanuldsi eredményesség indikatorainak —
sajatossagaibol adddoan, illetve az dnszabalyozott tanulasi képesség egyes jellemz6i miatt is
fontosnak tartom, hogy a tanulési folyamat egy lesziikitett kontextusaban vizsgalodjak. Az
Onszabalyozott tanulasi képesség fejlesztésében nem csupan bizonyos velesziiletett tényezok
(igy példaul a temperamentum), hanem a kornyezet, pontosabban a mikrd- és makrokdzeg is
fontos szerepet jatszik (Molnar, 2014), ezért eléremutatd lehet egy sziikebb kdrnyezetben
felmérni a didkok ezen képességét. Ezen kivill a kutatds masik f6 aspektusa, a tanulasi
eredményesség szintén nagyban fiigg az adott tanulasi kornyezettél. Eppen ezért kutatisom
soran a didkok osztalyzatait az adott osztdlyon beliil, az adott tantidrgy kontextusidban
vizsgaltam meg ¢€s vetettem Ossze az dnszabalyozott tanuldsi képességiikkel is.

A fenti indokok mellett azért is valasztottam az esettanulmanyt kutatdsom
modszertanaként, mert az Onszabalyozott tanulds és a tanulmanyi eredményesség
Osszefliggéseiben az altalanos felmérések mellett az is rendkiviil értékes lehet, ha egy konkrét
eset egyediségei mentén vizsgaljuk meg a kérdéskort. Az esettanulmany moddszertana pedig
lehetdvé teszi, hogy az adott eset komplexitasa keriiljon elétérbe.

Kutatdsom soran egy esetet vizsgaltam (single case study), egy budapesti III. keriileti
nyolcosztalyos gimndziumot. Az iskola allami intézmény, amely az elmult évtizedben minden
tanévben az orszag legjobb 15. gimnaziuma kozé lett valogatva a kompetenciamérések és
érettségi eredmények alapjan. Az iskola kifejti pedagodgiai programjaban, hogy legfébb
célkitlizésiik a didkok érettégire, ez altal pedig a felsdoktatasra valod felkészitése. A kutatas
alanyai tehat egy févarosi gimndzium tanulodi, az egész tanuloi tarsadalomra nézve a kutatas
természetesen nem reprezentativ.

Az adatfelvétel az iskolan beliil két elemzési egységben tortént meg: egy hetedikes és
egy tizenegyedikes osztadlyban. Szinte minden kitolté az 5. évfolyam o6ta, azaz harmadik vagy

hetedik éve a gimnazium tanuldja.

A mérdeszkoz

Kutatdsom sordn az dnszabalyozott tanuldsi képesség mérésre a Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ), egy Pintrich és munkatarsai altal kifejlesztett kérddivet

alkalmaztam (Pintrich et al., 1991). Ezen kérd6iv az 6nszabélyozott tanulds mérésére szolgalo
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eszkozok koziil az egyik leggyakrabban alkalmazott és széleskortien elfogadott, tobbszordsen
validalt kérdoiv (Andras et al., 2016; Broadbent & Poon, 2015; Palos et al., 2019).

Bér a kérddivnek hivatalos magyar nyelvii forditdsa nincs, tobb hazai felmérés alkalmazta
mar, és a magyar nyelvli valtozat korabbi empirikus vizsgalatokban stabil megbizhatdsagot
mutatott (Andras et al., 2016; D. Molnar, 2013; Phavadee & Tdoth, 2024). Ebbdl kifolyolag jelen
kutatas soran a kérddiv osszedllitasakor a mar fellelhetd magyar nyelvii verzidkat hasznéltam,
illetve a forditas érthetdségét egy pilot verzid kikiildésével ellendriztem tanarszakos
hallgatdtarsaim korében.

Az MSLQ-kérd6iv — a demografiai kérdések mellett — két nagyobb részbdl épiil fel: az els6
része a motivaciot, a masodik a tanulési stratégidkat vizsgalja. Az 1. abran lathatdak a jelen
kutatas soran hasznalt alskalak, illetve hany item tartozik az egyes alskalakhoz (maga a kérddiv

a dolgozat mellékletében olvashato).

1. Motivacios skala 2. Tanulasi stratégiak skala
2.1. Kognitiv és 2.2.
metakognitiv Forrasmenedzsment
komponens stratégiak
1.1.Teljesitménycélok 2.1.1. Rendszerezés 2.2.1. Tanulasi id6 és
(4 item) (2x 4 item) kornyezet
(2x 4 item)
1.2.A tanulasrdl alkotott elképzelések és 2.1.2. Metakognitiv 2.2.2. Er6feszités-
azok szabalyozésa onszabalyozas szabalyozas
(4 item) (2x 12 item) (2x 4 item)
1.3.Tesztszorongas 2.2.3. Segitségkérés
(5 item) (2x 4 item)

1. abra: A kutatas soran alkalmazott alskalak ¢és a hozzajuk tartozo itemek szama

Az eredeti mérdeszkozt (MSLQ) kiegészitettem két sajat kérdéssel, amelyek a kutatds soran
vizsgalt Osszefiiggések mélyebb feltarasat, a beérkezett valaszok pontosabb megértését és

arnyaldsat kivantak segiteni. Ezen kérdések a kdvetkezdek voltak:

44. Szerinted mik/kik befolyasoljak leginkabb a tanulmanyi eredményeket? (feleletvalasztos,
tobb lehetoség is megjelolheto)

a) sajat magam
b) az adott tanar

c) tankonyvek, egyéb kiegészité anyagok
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45. Vélemeényed szerint mennyire tiikrozik redlisan az érdemjegyeid a tuddsodat? (7 foku

Likert-skala)

A kérddiv a sajat kérdéseimmel egylitt Osszesen 70 itemet tartalmaz, amely kozil 69 item
esetében a kitoltok 7-foku Likert-skala segitségével, egy item esetében pedig harom eldre
megadott lehetdség koziil adhatnak vélaszt. A kérdoiv kitoltése sordn a didkok a demografiai
kérdéseket kovetden (2 item) tanuldssal kapcsolatos, tantargyaktol fliggetlen, altaldnos
kijelentéseket értékeltek (18 item), majd ugyanazokat a kijelentéseket el0szor a matematika
tantargyra vonatkozoan (25 item), majd az altaluk tanult idegen nyelv(ek) tantargyakra
vonatkozoan (25 item) értékeltek.

Ezen kivill a tanulasi eredményesség mérésre a kordbban emlitett médon a didkok
érdemjegyeinek atlagat hasznaltam a kutatas altal vizsgalt tantargyakbol (matematika és idegen
nyelv). Mindkét tantargy esetében a tavalyi, azaz a 2023/2024-es tanévben félévkor, illetve a
tanév végén kapott érdemjegyeket vettem figyelembe, tovabba a legutobb (tehat mar az idei,
2024/2025-06s tanévben) kapott érdemjegyet. Tandgyanként ezen hdrom osztalyzat atlagat

hasznaltam az elemzések soran.

Adatfelvétel, a kutatdsi minta bemutatdsa

Az Onszabalyozott tanulasra vonatkozé kérddivet online, a Microsoft Forms nevii platformon
keresztiil toltotték ki a tanulok. A kitoltére 2024. novemberében keriilt sor. A kérdéiv kitoltése
teljesen onkéntes alapon tortént, illetve 6nbevallason nyugszik, azaz didkoknak sajat maguknak
kellett az 6nalld tanulési folyamatukat jellemezni és reflektalni ra.

Az adattisztitast kdvetden dsszesen 53 kit6ltotd] beérkezett adatokkal tudtam dolgozni,
ezek koziil 26 valaszadd a hetedik, mig 27 valaszadd a tizenegyedik évfolyam tanuldja. A
kitoltok tehat két korosztdlyba sorolhatoak, 12—13, illetve 16—-17 évesek. A minta nemek
szerinti Osszetétele a 2. abran olvashatd. A mérésben részt vevok nemek szerinti eloszlasa szinte
azonos (2. dbra), amelynek oka, hogy az osztalyokban is kozel fele-fele aranyban vannak ndi

és férfi tanulok.

7. évfolyam 11. évfolyam Osszesen

lany 12 16 28
fia 14 11 25
0sszesen 26 27 53

2. abra: A kutatasi minta nemek
szerinti 0sszetétele évfolyamonként (n = 53)
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Azért is esett a kutatas sordn vizsgalt tantargyakra, azaz matematikara és idegen nyelvre, a
valasztas, mert ezen tantargyakat a kitoltd didkok magas Oraszamban tanuljak. A hetedikes
osztaly idegen nyelvet heti négy, matematikat heti 6t 6rdban, a tizenegyedikes osztaly pedig
idegen nyelvet heti tiz (elsé idegen nyelv heti hat, masodik idegen nyelv heti négy ora),
matematikat heti harom ordban tanul. Mivel a tizenegyedikesek az elsé idegen nyelvbdl
(angolbol vagy németbdl) az idei tanév végén tesznek elérehozott érettségi vizsgat,
matematikabol pedig jovOre, mindkét tantargy szempontjabol rendkiviil aktudlis az
onszabalyozott tanuldsi képességiiket felmérni, hiszen a vizsgdkra valod késziilést intenziv
onallo tanulas jellemzi.

A kutatasi mintarol fontos kiemelni azt is, hogy mivel az esettanulmanyt egy budapesti
gimnédziumban végeztem el, a kit61té didkok atalagjairdl elmondhato, hogy szinte mind kézepes
osztalyzat felett vannak a vizsgdlt tantargyakbol. A tizenegyedikes valaszadok atlaga
matematikabol 3,00 és 5,00 kozott, idegen nyelvbol 4,00 és 5,00 kozott alakul. A hetedikes
kitoltdk tanulmanyi atlaga matematikabol és idegen nyelvbdl is 4,00 és 5,00 kozotti. Az dsszes
valaszado6 didkra vetitve a matematika atlag 4,49 (SD = 0,50), mig az idegen nyelv 4,77 (SD =
0,29).
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Eredmények bemutatasa

A statisztikai elemzések a JASP 018.3 program segitségével késziiltek. A leird statisztikai
probak mellett korrelacidszdmitasok és kétmintds t-probdk, illetve a normalitastesztelésre
Shapiro-Wilk proba keriilt alkalmazasra. A tantdrgyak kozti lehetséges kiilonbségek
méréséhez, amennyiben normalis eloszlast mutatott az adott valtozo, akkor paros t-probat
alkalmaztam, ha pedig a normalitas sériilt, akkor Wilcoxon-féle eldjeles rangprobat. A nemek
¢és a korcsoportok kozti eltérések vizsgédlatdhoz a normalis eloszlasti valtozok esetében
fiiggetlen mintds t-proba, ahol pedig a normalitds sériilt, Mann-Whitney proba keriilt
alkalmazasra. A hatdsmérték vizsgalatat Cohen-d mutatd, a Mann-Whitney probak esetében
biszerialis rangkorrelacio segitségével végeztem el (Takécs, 2016).

Az eredmények bemutatdsit azon két kérdésre beérkezett valaszokkal szeretném
kezdeni, amelyeket én adtam hozza a kérddivhez, ugyanis véleményem szerint ezek segithetik
a tovabbi eredmények kontextusba helyezését és arnyalhatjak azokat.

Arra a kérdésre, hogy mik, illetve kik befolyasolhatjak leginkdbb a tanulmanyi
eredményeket a kitoltok tobb valaszlehetdséget is megjeldlhettek. A két évfolyam valaszait
Osszesitve vizsgalva a valaszokban a leggyakoribb tényezdként az ,,adott tanar” jelent meg 42
alkalommal (40,78%), emellett masodik leggyakoribb a ,,sajdt magam” volt 37 alkalommal
(35,92%). Ugyanakkor ez a két valaszlehetdség altalaban egyiittesen jelent meg mindkét
évfolyam estében, a legtobb valaszado ezen két tényezot egyiitt jelolte meg, a 11. évfolyamon
10-en (37,04%), mig a 7. évfolyamon 8-an (30,77%).

Fontos kiemelni azonban, hogy ezen kérdést vizsgalva jelentds kiilonbségek is
kibontakoztak a két évfolyam kozott. A 11. évfolyamosok esetében a leggyakrabban megjelolt
tényezoként az ,.adott tanar” jelent meg, és csak ezt kdvette a ,,sajdat magam” (3. abra), ezzel
szemben, a 7. évfolyamon egyenld szdmban jelentek meg az ,,adott tanar” és a ,,sajat magam”

valaszlehetdségek (4. abra).
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11. évfolyam
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15,00%
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5,00%
0,00%

25,00%

sajat magam az adott tanar tankonyvek,
kiegészitd anyagok

3. abra: ,,Szerinted mik/kik befolyasoljak leginkabb
a tanulmanyi eredményeket?” (11. évfolyam) (n =27)

7. évfolyam

39,22% 39,22%
21,56%

sajat magam az adott tanar tankonyvek,
kiegészitd anyagok

45,00%
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0,00%

4. ébra: ,,mik/kik befolyadsoljak leginkdabb
a tanulmanyi eredményeket? (7. évfolyam) (n = 26)
Ezen kiviil, amig a 11. évfolyamos kitoltdk koziil csupan egyetlen egy didk (3,70%) jeldlte meg
a ,,sajat magam” valaszlehetdséget egyediiliként, azaz, hogy kizardlag sajat maga befolyasolna
a tanulmanyi eredményeit, 7. évfolyamon visszatéré valasz volt a ,,sajat magam” egyetlen

tényezoként megadva, 6 kitoltd (23,08%) is ezt jelolte meg egyediiliként.

A masik altalam hozzdadott kérdés azt vizsgalta, hogy a kitd1td tanuldk szerint mennyire
redlisan reprezentaljak érdemjegyeik a valds tuddsukat, teljesitményiiket, azaz mennyire

megbizhatdak a tanuldsi eredményességiiket mérve.
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Ezen kérdés esetében jelentds kiilonbség rajzolodott ki a két vizsgalt évfolyam kozott.
A 11. évfolyamos osztalyban a valaszadok tobb, mint egy harmada (37,04%) inkabb nem, vagy
csak kis mértékben tartja redlisnak az érdemjegyeiket, azaz véleményiik szerint sok esetben nem
tiikrozik valodi tudasukat. Ezzel szemben a 7. évfolyamosok kdzott nem volt olyan valaszado,
aki szerint inkabb nem realis, illetve csak 7,69%-uk tartja csak kis mértékben redlisnak. Ezen
évfolyam kitoltdinek tilnyomo tobbsége, azaz 84,61%-uk szerint inkabb realis, nagymértékben
realis vagy teljesen realis az, amit az érdemjegyeik mutatnak. Az elobb emlitett kiilonbség
ellenére azonban mindkét évfolyamon nagyjabdl hasonld ardnyban jelolték meg a teljesen
realis vélaszlehetdséget: a 7. évfolyamosok 11,54%-a, mig 11. évfolyamosok 11,11%-a (5.

abra). A fentebb felsorolt eredmények az 5. abran olvashatoak.

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

S B B | |

0%

inkabb nem kis mérsékelten, inkabb realis nagy teljesen redlis
realis mértékben de realis mértékben
realis realis

m Hetedikesek  m Tizenegyedikesek

5. abra: ,,Véleményed szerint mennyire tiikrozik realisan
az erdemjegyeid a tuddasodat?” (n = 53)
Ezen vélaszokat a kitd1t6k tanulmanyi eredményeivel sszevetve elmondhato, hogy akik szerint
érdemjegyeik feljesen redlisan tudjak tudasukat reprezentalni, mind 5,00-as atlaggal
rendelkeznek a vizsgélt tantargyakbol, a hetedikesek esetében egyetlen kivétellel, amely
valaszad6 didknak 4,66-os atlaga van.

Ugyanakkor azon kitoltok, akiknek a leggyengébb a tanulményi atlaga, szintén
pozitivan vélekednek errdl a kérdésrol, legtobben az inkabb realisan vélaszt jelolték meg. Akik
a legalacsonyabb értéket, azaz az inkabb nem redlis lehetdséget jelolték meg, mind
tizenegyedikes tanuldk, tanulmanyi atlaguk pedig 4,33—4,83 kozotti, tehat nem nekik a

legalacsonyabb.
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Onszabdlyozott tanulds és tanuldsi eredményesség

Az Onszabalyozott tanulds fejlettsége ¢és a tanulmanyi eredmények kozti Osszefliggések
felderitésére az MSLQ-kérdéivben kapott adatokat korreldltam a kitoltd didkok atlagaval az
adott tantargyakbol.

Az ide tartoz6 eredmények bemutatasat a 7. évfolyammal kezdeném, amelyik esetében
tobb alskalan is statisztikailag szignifikdns korrelacié mutatkozott az érdemjegyekkel. Ezek
koziil kettd olyan alskala volt, amelyeket tantargyaktol fiiggetleniil vizsgaltam (a kérdéivben
az ide tartozo kérdéseket a kitoltd didkok nem konkrét tantargyakkal kapcsolatban vélaszoltak
meg, hanem altalanossagban).

Az egyik ilyen a motivacidhoz kapcsolodd teljesitménycélok alskédla. A
teljesitménycélok arra vonatkoznak, hogy a tanulok milyen médon értelmezik sajat magukat és
részvételiiket a tanulasi folyamatban, milyen célok vezénylik Oket abban (példaul az
osztalyzatok, jutalmak, masok megitélése stb.). A normalitds a Shapiro-Wilk probaval
vizsgalva nem mutatott sériilést (W = 0,95, p = 0,201), igy Pearson-féle korrelacids elemzést
végeztem el, amelyet kdvetden a teljesitménycélok és a tanulmanyi atlag kozott mérsékelt
pozitiv kapcsolat rajzolodott ki, ami statisztikailag szignifikans (r = 0,52, p = 0,007). A mérések
tehat megerdsitették azt az elképzelést, amit a témahoz kapcsolddo szakirodalom is megjelenit,
azaz a teljesitménycélok pozitiv irdnyban tudjak befolyasolni a tanulasi eredményességet.
Fontos szem el6tt tartani azonban, hogy az 6nszabalyozas szempontjabol kevésbé hatékonyak,
mint az elsajatitasi célok.

A masik tantargyaktol fiiggetlen alskala, amely statisztikailag szignifikdns 0sszefiiggést
mutatott, az erdfeszités-szabalyozas. A valtozé eloszlasa nem tért el a normalis eloszlastol (W
= 0,97, p = 0,632), a Pearson-féle korrelacio pedig erds pozitiv kapcsolatot mutatott az ezen
alskalara beérkezett értékek €s a tanulmanyi atlag kozott (r = 0,63, p <0,001).

A metakognitiv onszabalyozads alskdla esetében a normalitds szignifikdns sériilést
mutatott (W = 0,85, p=10,001), ezért a tovabbiakban Kendall-féle tau-b préba keriilt elvégzésre.
A metakognitiv dnszabalyozas a matematikdaban és a matematika atlag kozott szignifikdns,
mérsékelt pozitiv kapcsolat rajzolodott ki (t = 0,35, p = 0,026). A masik vizsgalt tantargy, azaz
az idegen nyelv esetében ugyanezen az alskalan az Osszefliggés nem volt statisztikailag
szignifikans (r = 0,33, p = 0,099).

A 11. évfolyam adataira attérve szintén tobb komponens is korrelaciot mutatott a
tanulmanyi eredményességgel, ezek koziil azonban csak egy jelent meg mindkét korosztaly

esetében, ez az erdfeszités-szabalyozdas. A normalitasvizsgalatot kovetéen (W = 0,88, p =
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0,005), a tizenegyedikesek korében is szignifikdns, mérsékelt pozitiv kapcsolat mutatkozott az
eréfeszités-szabalyozas €s a tanulmanyi atlag kozott (1= 0,37, p=0,013).

Ezen kiviil a tizenegyedikes kitoltok értékei a tanuldasi kornyezet és ido alskalanal is
mérsékelt, pozitiv korrelaciot mutattak a tanuldsi eredményességgel (r = 0,47, p = 0,013).

Tovabba jelentés eredmény még, hogy a fesztszorongds teriiletén az idegen nyelv
tantargyat vizsgalva szignifikans, erds negativ korrelacid rajzolddott ki (t = -0,54, p < 0,001).
Mindez azt fejezheti ki, hogy a jobb tanulméanyi eredménnyel rendelkezé didkok kevesebb
stresszt ¢élnek meg a tesztek és dolgozatok sordn, de az is lehetséges, hogy a rosszabb
tanulmanyi eredmények tovabb novelik a szorongas mértékét.

Az Onszabalyozott tanulas azon komponensei, amelyek tehat valamelyik évfolyamon

korrelalnak a tanulményi eredményességgel, 6sszefoglalva a 6. abran olvashatok.

Tanulmanyi eredményesség

Onszabalyozott tanulds komponensei 7. évfolyam 11. évfolyam
Teljesitménycélok 0,52** n.s.
Metakognitiv 6nszabalyozas (matematika) 0,47* n.s.
Erdfeszités-szabalyozas 0,63 ** 0,42*
Tanulési kdrnyezet és 1d6 n.s. 0,47*
Tesztszorongas (idegen nyelv) n.s. -0,63**

Megjegyzés: ** p<0,01, * p<0,05

6. abra: Szignifikans korrelaciok az dnszabalyozott tanulds egyes
komponensei ¢és a tanuldsi eredményesség kozott (n= 53)

Onszabalyozott tanulds a tantargyak tiikrében

Az 6nszabalyozott tanulés kiilonbozd teriileteit a két vizsgalt tantargy tiikkrében is Osszevetettem
lehetséges eltéréseket keresve.

A tizenegyedik évfolyamon az Onszabalyozott tanulas egy komponensét vizsgalva
talalhatd szignifikans eltérés a matematika és az idegen nyelv tantargy kozott. Ez a
tesztszorongas alskéla, ahol a valtozd normalis eloszlasa sériilést mutatott (W = 0,77, p <
0,001), ezért a Wilcoxon-féle eldjeles rangprobat alkalmaztam. Az eredmények alapjan pedig
szignifikans kiilonbség mutatkozott a két tantargy kozott (W = 274,50, p <0,001). A
tesztszorongas alskdlahoz kapcsolodd tovabbi leird statisztikai eredmények a 7. abran

olvashatoak.
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Tesztszorongéas matematika  Tesztszorongas idegen nyelv

N 27 27
Atlag 3,36 2,56
Széras 1,74 1,52

7. abra: Tesztszorongés alskala a vizsgalt tantargyak tiikrében (n = 27)

A tesztszorongas kozti kiilonbség azt jelzi, hogy a kitoltd didkok szignifikdnsan magasabb
szorongast élnek meg a matematika tantargybol torténd szamonkérések soran, mint az idegen
nyelv esetében.

Ez az eredmény Osszefiigghet a valaszadok érdemjegyeivel, ugyanis a 11. évfolyamon
szignifikans kiilonbség van a kitdlték idegen nyelv és matematika osztalyzatai kozott (W =
2,50, p <0,001). Ezen kiviil, ahogyan azt egy korabban is bemutatott eredmény prezentalja,
ugyanezen az ¢évfolyamon idegen nyelvbdl szignifikéns, erds negativ korrelacio (rho=-0,63, p
< 0,001) mutatkozott a tesztszorongas értékei és a tanulmanyi eredmények kozott. Azaz, azon
didkok, akik magasabb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek, feltehetdleg kisebb mértékben élnek
meg stresszt €s szorongast a szamonkérések soran. Tehat az osztalyzatok kozti kiilonbség a két
tantargybol magyarazé erdvel birhat arra is, hogy miért jelent meg ezen az évfolyamon
kiilonbség a matematika és az idegen nyelv tantdrgyak kozott a tesztszorongas alskala
tekintetében.

Jelen mérések a hetedik évfolyamon egyik alskala esetében sem igazoltak statisztikailag

szignifikans eltérést a vizsgalt tantargyak kozott.

Onszabadlyozott tanuldsi képesség a korcsoportokban

A kutatés a két vizsgalt korcsoport (7. €s 11. évfolyam) 6nszabalyozott tanulasi képességeiben
megjelend esetleges kiilonbségeket is megvizsgalta, ehhez pedig a normalis eloszlasu valtozok
esetében fliggetlen mintés t-proba, ahol pedig a normalités sériilt, Mann-Whitney proba keriilt
alkalmazasra. Egy alskdla esetében a szordsok nem mutatkoztak homogénnek a Levene-féle
teszt alapjan (p = 0,031), ezért ebben az esetben Welch-probat alkalmaztam.

Azon alskaldkat, amelyeket vizsgalva szignifikans volt a korcsoportok kozti eltérés,

Osszefoglalva a 8. dbra szemlélteti.

Onszabalyozott tanulas Alkalmazott teszt Eredmény Hatasmérték
Osszetevoi tipusa
Rendszerezés, Mann-Whitney proba W =484,00* r=0,38
tanuldsszervezés (matematika)
Tanulasi 1d6 és kornyezet Mann-Whitney proba W = 516,00** r=0,47
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Eréfeszités-szabalyozas Mann-Whitney proba W = 544,00** r=0,55

Teljesitménycélok Fiiggetlen mintés t- t(51) =3,09** d=0,85
proba
Metakognitiv dnszabalyozas Welch-proba W=2,053* d=0,57
(nyelv)

Megjegyzés: ** p<0,01, * p<0,05

8. abra: Alskalak, ahol szignifikdns a korosztalyok kozti eltérés (n = 53)

A rendszerezés, tanulasszervezés alskdlahoz kapcsolddd stratégidk segitenek a tanulonak
kivalasztani a megfeleld informacidkat, és kapcsolatot teremteni a megtanulandé informaciok
kozott (Pintrich, 1991). Ide tartozik példaul a kulcsszavak kigytijtése, vazlatok vagy grafikus
abrak, tablazatok készitése. Ezen alskala esetében szignifikans kiilonbség Iépett fel a

korcsoportok kozott, méghozza a hetedikesek javara (9. abra).

Korcsoport 7. évfolyam 11. évfolyam
N 26 27
Median 3,36 2,75
Atlag 3,962 3,222
SD 1,498 1,129

9. abra: Rendszerezés, tanulasszervezés
(matematika) korosztalyonként (n = 53)

Ugyanezen alskalat az idegen nyelv tantargy Osszefliggésében vizsgalva a hetedikesek atlaga
szintén magasabb, azonban statisztikailag nem szignifikans mértékben (t(51) = 0,65, p=0,521).

A rendszerezés alskalaval kapcsolatosan tovabbi jelentds eredmény, hogy mindkét
korcsoportban kirajzolodott, hogy a kitoltd didkok alig készitenek grafikus abrakat (10. ébra),
az ezt vizsgalo kérdésre a leggyakoribb valasz a hetedikesek kozott az 1-es volt (48,15%), azaz

a legalacsonyabb érték volt, mig a tizenegyedikesek kozott is csak a 2-es (38,46%).

Korcsoportok 7. évfolyam 11. évfolyam
N 26 27
Atlag 2,58 1,96
SD 1,84 1,19

10. &bra: ,, Onallé tanulds soran tablazatokat, diagramokat vagy
egyeb grafikus abrakat készitek, hogy rendszerezzem az informaciokat.” (n = 53)

A két korcsoport kozott a teljesitménycélok alskala vonatkozasaban szintén szignifikans eltérés

mutatkozott, és ismét a hetedik évfolyamosok atlaga mutatkozott magasabbnak (11. 4bra).
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Korcsoportok 7. évfolyam  11. évfolyam

N 26 27
Atlag 5,54 4,60
SD 1,01 1,19

11. &bra: Teljesitménycélok korosztalyonként (n = 53)

Az egyik idetartoz6 item (6. kérdés) kifejezetten arra kérdezett rd, hogy a tanulok azért
szeretnének-e jol teljesiteni, hogy bizonyitsanak masoknak (csalddjuknak, barataiknak,
tanaraiknak stb.). Ezen tételt vizsgalva jelenik meg az egyik legnagyobb kiilonbség a két
korcsoport atlagai kozott, ismét a hetedikesek javara (7.évf.: n = 26, atlag = 5,08, SD = 1,83,
11. évf.: n =27, atlag = 3,37, SD = 1,67).

A korcsoportok kdzott ezen kiviil a tanuldsi id6 és kérnyezet, az erdfeszités-szabdlyozas,
illetve a metakognitiv onszabalyozas az idegen nyelvben alskaldknal mutatkozott szignifikans

kiilonbség (8. abra).

Onszabalyozott tanuldsi képesség a nemek szerint

A nemek kozt néhany komponens esetében szignifikans kiilonbség rajzolddik ki a lanyok
javara. Az egyik ilyen alskéla a rendszerezés, tanuldsszervezés, ahol az idegen nyelv tantargy
vonatkozasdban, mindkét korosztalyban szignifikéns kiilonbség jelent meg a nemek kozott,

nagy hatasmértékkel (12. abra).

Korosztaly t-értek (df) Szignifikanciaszint ~ Hatdsmérték
7. évfolyam t(25)=2,30 p=0,031 d=0,90
11. évfolyam t(24) = 3,44 p=10,002 d=1,35

12. abra: A fliggetlen mintés t-proba és hatdsmérték eredményei (n = 53)

Ahogyan a 13. dbra mutatja, mindkét korosztalyban a lanyok atlaga szignifikdnsan magasabb.

Korcsoportok 7. évfolyam 11. évfolyam
Nemek lanyok fiak lanyok fiak
N 12 14 16 11
Atlag 4,56 3,27 4,17 2,82
Szoras 1,39 1,47 1,02 0,98

13. abra: Rendszerezés, tanuldsszervezés (idegen nyelv)
korosztalyok és nemek szerint (n = 53)
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A matematika tantargy esetében ugyanezen az alskalan bar nem jelent meg szignifikans eltérés
(hetedikesek: t(24) = 1,84, p=0,077; tizenegyedikesek: t(25) = 0,84, p = 0,407), a lanyok atlaga
mindkét korosztalyban magasabb értékeket mutattak (14. dbra).

Korcsoportok 7. évfolyam 11. évfolyam
Nemek lanyok fiak lanyok fiak
N 12 14 16 11
Atlag 4,52 3,48 3,38 3,00
Szoras 1,52 1,35 1,21 1,00

14. abra: Rendszerezés, tanuldsszervezés (matematika)
korosztalyok és nemek szerint (n = 53)

Ezen kiviil az 6nszabdlyozott tanulds egy masik komponenséhez kapcsolodoan jelent meg
statisztikailag szignifikans kiilonbség a nemek kozott, ugyanakkor ebben az esetben csak a 11.
évfolyamos kitoltok korében. Ezen alskala a teljesitménycélok, ahol a ndk atlaga ismételten
szignifikdnsan magasabbnak mutatkozott (t(25) = 2,84, p = 0,009), nagy hatasmértékkel (d =
1,12).

Tovabbi eredmények

Az Onszabalyozott tanulds egyik kiemelt Gsszetevdje, hogy a tanulok képesek legyenek
felismerni, amikor valamit nem értenek vagy elakadtak a tanulési folyamat soran, illetve, hogy
mikor és miben van sziikségiik segitségre (Pintrich, 1991). Az 6nszabélyozott tanulas tehat nem
jelent teljes onallosagot, a didkoknak nem egyediil kell megoldaniuk a felmeriilé problémakat.

A segitségkérés alskala eredményei a 15. abrardl olvashatoak le.

Segitségkérés alskala

Korosztalyok 7. évfolyam 11. évfolyam
N 26 27
Atlag 3,73 3,47
SD 0,82 0,77

15. abra: Segitségkérés korosztalyonként (n = 53)

Az Onszabalyozott tanulds ezen 0sszetevdjével kapcsolatosan fontos eredmény, hogy a kitoltd
didkok valaszaik alapjan gyakrabban kérnek egymastdl segitséget, mint egy tanaruktol (16.
abra). Az ide kapcsolodd két tétel esetében (16. és 17. kérdés) a valtozok eloszlasa
szignifikansan eltért a normalis eloszlastol (W = 0,95, p = 0,032), ezért a két valtozd Wilcoxon-
proba segitségével lett Osszevetve. Ez alapjan szignifikdns eltérés mutatkozott a didkok

segitségkérésben (W = 50,00, p < 0,001).
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Segitségkérés tanartol Segitségkérés diaktarstol

(16. kérdés) (17. kérdés)
Korosztalyok 7. évfolyam 11. évfolyam 7. évfolyam 11. évfolyam
N 26 27 26 27
Median 3,00 2,00 4,00 5,00
Atlag 2,80 1,70 3,81 4,63
SD 1,36 0,61 1,81 1,67

16. abra: Segitségkérés formai korosztalyonként (n = 53)
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Osszegzés, kitekintés

A kutatds alapvetd célja volt megvizsgalni az Onszabdlyozott tanulas és a tanulmanyi
eredményesség kozti lehetséges Osszefliggéseket. A mérés alapjan kirajzolodott, hogy az
Onszabalyozott tanulas néhany dsszetevdjének fejlettsége és a kitoltd didkok osztalyzatai kozott
statisztikailag szignifikdns, méréskelt vagy erds pozitiv kapcsolat van. A kognitiv és
metakognitiv stratégidk koziil ide tartoznak a tanuldsi idé és kornyezet, az erdfeszités-
szabalyozas, illetve a metakognitiv onszabdlyozas matematikabol alskalak. A tanulasi
motivacio tekintetében a teljesitménycélok alskéala mutatott 6sszefiiggést az érdemjegyekkel.

Ezen kiviil a 11. évfolyam esetében a fesztszorongas alskala erds negativ 0sszefliggést
mutatott az érdemjegyekkel (rtho=-0,63, p < 0,001). Ez arra utalhat, hogy a jobb tanulmanyi
eredménnyel rendelkezd didkok kevesebb stresszt és szorongast élnek meg a teszt és
vizsgahelyzetek soran. Ugyanakkor a kapcsolat masik iranyét is kiemelten fontos megvizsgalni,
azaz lehetséges az is, hogy a rosszabb tanulmanyi eredmények novelik a szorongést, mindez
pedig még tovabb rontja a teljesitményt. Errdl a jelenségrél mar szdmos kutatas szamolt be: a
tulzott stressz ronthatja a koncentraciés ¢és problémamegoldd képességet, illetve a
munkamemdriat is negativan befolyésolja (Roszik, 2022).

Ezzel az eredménnyel szorosan 0sszefiigg az is, hogy bar a 7. évfolyamon nem, de a 11.
évfolyam esetében tesztszorongéassal kapcsolatosan kirajzolodott, hogy a kitdltd didkok
szignifikdnsan magasabb szorongast ¢élnek meg a matematika tantargybol torténd
szdmonkérések sordn, mint az idegen nyelv esetében. Feltételezhetd, hogy ezen eredmény
mogott magyarazatként a didkok atlaga allhat, hiszen amig a 7. évfolyamon nincs szignifikans
kiilonbség a kitdltdk matematika és idegen nyelv atlagai kozott, addig a 11. évfolyamon igen,
az idegen nyelv javara. Azaz, mivel matematikdbol gyengébb osztilyzatai vannak a kit6ltd
tanuloknak, ezért valosziniileg nagyobb foku stresszt ¢lnek meg a matematikai szamonkérések
soran. A két altalam vizsgalt tantargy kozott (matematika €s idegen nyelv) a tesztszorongas
alskalan kiviil nem mutatkoztak szignifikans eltérések az dnszabalyozott tanulas fejlettségével
kapcsolatban.

A kutatas a korosztalyok kozti lehetséges eltéréseket is megvizsgalta. Az dnszabalyozott
tanulds né¢hany komponensének esetében a két korcsoport értékei szignifikans eltérést mutattak,
mindegyiknél a hetedikes évfolyam javara. Az egyik olyan Osszetevd, amelyet vizsgalva
szignifikans kiilonbség 1épett fel a korosztalyok kozott, a kiilsé motivacidhoz kapcsolodo
teljesitménycélok alskala volt. Kordbbi kutatdsok mar kimutattdk, hogy a fiatal didkok

motivacioja gyakran csokkend tendenciat mutat az életkor elérehaladtaval (Jozsa, 2000),
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kifejezetten az extrinzik (azaz kiils§) motivaciot tekintve (Gasko, 2009). Vagyis a tanuldkat
egyre kevésbé 0sztonzik a jutalmak, dicsérétek és a jOo érdemjegyek, mindezzel pedig jelen
kutatds eredményei is Osszhangban 4&llnak. Ezen kiviil kutatdisom mérései szerint az
érdemjegyekkel vald kapcsolatot vizsgdlva is csak a hetedikes évfolyamon mutatkozott
szignifikans Osszefiiggés a teljesitménycélok és a tanulmanyi atlag kozott, azaz ezen az
¢vfolyamon nagyobb befolyasolderével birnak a kiilsé motivacios tényezdk a tanuldsi
eredményességre.

A témaval kapcsolatos korabbi hazai mérések megosztoak azt illetden, hogy az életkor
haladtaval valéban nd-e az dnszabalyozott tanulasi képesség fejlettsége (David és mtsai., 2016;
Molnar, 2002, 2014). Vannak olyan mérések, amelyek jelen kutatdshoz hasonléan csékkend
tendenciat talaltak bizonyos dsszetevok esetében (Molnar 2002). Ugyanakkor ez nem jelenti
azt, hogy nem fejlédik a didkok dnszabalyozasa, csupan lehetséges, hogy ,.ezt nem az iskolai
tanuldsban kamatoztatjak™ (Molnar, 2014, p.40).

Az Onszabalyozott tanuldsi képességben vald lehetséges kiilonbségeket a nemek
tekintetében is megvizsgaltam, jelen mérések két komponens esetében taldltak szignifikdns
eltéréseket: a rendszerezés, tanuldsszervezés alskalan az idegen nyelv tantargyra vonatkozoan,
illetve csak a 11. évfolyamos kitoltok kozott a teljesitménycélok alskalan is. Minden el6bb
emlitett esetben a ndk atlaga szignifikdnsan magasabbnak mutatkozott, amely eredmény a
szakirodalomban megjelend korabbi kutatdsokkal 6sszhangban all.

Az iskolai teljesitmény kapcsan fellépd nemek kozti kiilonbségeket szamos biologiai és
szocializacids tényez0 hatdrozhatja meg. Egy népszerli magyarazat a lanyok jobb tanulmanyi
eredményeire, hogy 0k inkdbb meg akarnak felelni a kiilsé (példaul a tanarok és sziilok feldl
érkezd) elvarasoknak, mint a fiak (H. Sas 1984, idézi Fényes & Gal, 2020). Ezt a gondolatot
jelen kutatds mérései is alatdmasztjak, hiszen a teljesitménycélok alskdla esetében
szignifikdnsan magasabb atlag mutatkozott a lanyok korében a 11. évfolyamon, kifejezetten
azon tétel esetében, amely arra kérdezett ra, hogy azért szeretnének-e jol teljesiteni, hogy
bizonyitsanak masoknak (csalddjuknak, barataiknak, tandraiknak stb.). Fontos kiemelni azt is,
hogy a kiilfoldi trendekhez hasonléan Magyarorszagon is nagyobb részben vesznek részt a
gimnéziumi oktatasban a lanyok, a legfrissebb adatok szerint 226 204 gimnaziumi diakbol 124

979 lany (55,25%) (KSH 2024/2025-6s tanév eldzetes adatok).

Fontos azonban kiemelni, hogy jelen kutatdsnak bizonyos limitacié vannak. Az
onkitoltés kérddivek onmagukban is bizonyos korlatokat jelenthetnek, ugyanakkor az

Onszabdlyozott tanulds témakdrében az is tovabbi limitadcidhoz vezet, hogy a didkok sajat
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maguk értékelik és reflektdlnak tanuldsi folyamataikra, mindez pedig mar 6nmagaban is
metakogniciot és feltételez, a reflexid fontos eleme az O6nszabalyozott tanuldsnak. Ebbdl az
okbol kifolyolag vannak kutatasok, amelyek mar masfajta modszereket is bevonnak a mérésbe,
pl. az ugynevezett think-aloud-protocolt, igy a jovoben érdemes lehet jelen kutatést is ilyen
iranyba kibdviteni (Heirweg et al., 2019). Illetve a kutatds szempontjabol tovabbi fontos
limitaciot jelenthet, hogy a tanulok érdemjegyeiben nem figyelheté meg jelentds szoras.

Csapd (2002a) a tanari értékeléssel kapcsolatos problémakat négy teriileten
azonositotta: a helyi értékrendek kiilonbozdsége, a tandrok egyéni értékrendje és beallitodasa,
az észlelés pontatlansaga, illetve a tanulok azon tulajdonsagai, amelyek elferditik a tudasuk
valodi sajatossagait. Mivel tanuldsi eredményesség mérését mind a négy teriilet nagyban
befolydsolja, jelen kutatds szempontjabdl jelentds limitacidkat jelenthetnek. Kutatdsom
modszertananak megvalasztasaval gy gondolom, hogy ezen négy tényezd koziil az elsd teljes
mértékben feloldhatd, hiszen az esettanulmany soran a vizsgalt csoportok egyetlen iskola
kiilonbozd osztalyai, igy minden didk osztalyzataira ugyanaz a helyi értékrend van hatéssal.
Véleményem szerint a masodik tényezd is részben feloldhatd, mivel az osztalyban
tantargyanként ugyanazok a tandrok tanitjdk minden didkot. A harmadik és negyedik pont az
észleléssel és a szubjektivitassal allnak 0sszefiiggésben, amelyek a tanulmanyi eredményesség
értekelésben tilsagosan mélyen gyokereznek, kutatdsom sordn ezen torzitdsokat nem tudtam
enyhiteni.

Jelen kutatas korlatjainak feloldasahoz a jovében szeretnék tobb évfolyamot is bevonni
a kutatasba, ezaltal bOviteni a minta nagysagat és tobb korosztalyt is megvizsgalni. A kutatas
iddbeli dimenzioja is kibdvithetd, érdemes lenne longitudinalis méréseket is elvégezni. Illetve
a kérddives adatfelvétel mellett mas adatgyiijtési modszereket is alkalmaznék, mint példaul
tematikus interjut vagy fokuszcsoportos beszélgetést, a didkok szempontjai mell¢ igy
bekeriilhetnének akar a pedagdgusok megfigyelései is.

A témaval kapcsolatban tehat még tovabbi és rendkiviil értékes kutatdsoknak van még
helye. Az dnszabdlyozott tanulds kiemelt szerepe a mai oktatasiigyben, illetve a jovot tekintve
vitathatatlan, igy kiemelt jelentdségili kérdés, hogy a didkok mennyire felkésziiltek, mennyire
fejlett ezen képességiik, és természetesen az is, hogy pedagogusként hogyan tudjuk felkésziteni,

illetve timogatni 6ket mindebben.
Palyamunka lezarasanak datuma: 2024.11.20.

Kijelentem, hogy semmilyen MI-technologiaval eldallitott tartalom nem keriilt bemutatasra

sajat munkaként.
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