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OSSZEFOGLALO

Az dnszabalyozott tanulas egy specialis formdja a tanulasnak, amely kiilonbdzik a kiviilrdl ira-
nyitott tanulastol (Pintrich, 1999; Zimmerman, 2000; Boekaerts, 2006). Pintrich (2004) elméleti
modelljében az 6nszabalyozott tanulasra mint a kognitiv, a metakognitiv és a motivacios té-
nyezok interakciojara tekint. Az 6nszabalyozott tanulas mérésére szamtalan méréeszkoz all ren-
delkezésre, ezek kozott azonban kevés akad, amely az altalanos iskolas korosztaly mérésére
alkalmas. A hazai kutatok koziil Molnar Eva (2002) sajat fejlesztésii kérd6ivet alkalmazott
3—-11. évfolyamos tanuldk onszabalyozott tanulas fejlettségének mérésére. Kutatdsunkban
10—12 éves korosztaly szamara kifejlesztett kérdoivet — The Children's Percieved Use of Self-
Regulated Learning Inventory — (Vandevelde és mtsai, 2011) adaptaltunk, s probaltunk ki az-
zal a céllal, hogy informaciot szerezziink a méréeszkdz miikodésérdl a hazai iskolai kontex-
tusban, dsszehasonlithatova tehessiik vizsgalatainkat a kiilf6ldi eredményekkel, és bovitsiik az
Onszabalyozott tanulds mérésének lehetdségeit. Vizsgalatunk eredményeként megallapithat-
juk, hogy az adaptalt kérddiv egyes kérddivtételek kihagyasa miatt nem minden teriileten vet-
het6 Ossze a kiilfoldi eredményekkel, amelynek hatterében kulturalis eltérések valosziniisit-
het6k. A létrejott skalak, alskalak pszichometriai mutatdi azonban megfeleldek, igy
hozzéjarulhatnak az 6nszabalyozott tanulds mérésének bovitéséhez, a folyamat dsszetevoinek
komplexebb feltarasahoz a témakorben végzendd tovabbi hazai kutatasokban.

AZ ONSZABALYOZOTT TANULAS MEGHATAROZASA

Az 6nszabalyozott tanulas (self-regulated learning) széles korben elfogadott meghatarozasaval
nem rendelkeziink, a kiilonféle meghatarozasok mellett pedig szamos kiilonbdz6 elméleti mo-
dellel probaljak leirni a konstruktrumot, amelyek dsszetevoiket tekintve sem egyeznek. Jelen
munka nem tekintheti céljanak e szerteagazo kutatasi teriilet 0sszefoglalasat, ezt magyar nyel-
ven tobbek kozott Molnar (2002a, 2002b, 2003, 2009, 2012), Réthyné (2002, 2003) és Katona
(2009) munkai tekintik at. Ugyanakkor sziikségesnek latszik néhany 1ényeges pont kiemelése,
mintegy munkadefinicot kinalva ezzel a méréeszkoz adaptacios folyamatanak megértéséhez.
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Induljunk ki a ,, self-regulated learning” fogalombol, amely a nemzetkozi szakirodalom-
ban a nyolcvanas évek végén jelent meg, s ,,a magyar nyelvben viszonylag pontatlanul terjedt
el (6nszabadlyozo tanulds az dnszabalyozott tanuléas helyett)” (Molnar, 2009, 343.). Molnar
(2009) szerint az utdbbi években a szakirodalomban egyre gyakrabban eléforduld egyéb,
a ,,self-regulation of learning” (a tanulas o6nszabalyozasa) és a ,, self-regulation during lear-
ning” (6nszabalyozas a tanulas alatt) kifejezések (Zimmerman, 2008) ,,jobban hangsulyozzak
az Onszabalyozo képesség tanulasban kiaknazott szerepét” (uo.), ezért javasolja a tanulds on-
szabalyozasa vagy az onszabalyozott tanulas fogalmak hasznalatat.
rint az 6nszabalyozott tanulas egy aktiv, konstruktiv folyamat, amely segitségével a tanulok
célokat tliznek ki a tanulasukhoz, majd probaljak nyomon kdvetni, szabalyozni és ellendrizni
a sajat megértésiiket, motivacidjukat és viselkedésiiket, amelyeket a sajat céljaik és a kérnyezeti
hatasok iranyitanak és befolyasolnak.

A teriilet talan legmeghatarozobb modellje is Pintrich nevéhez (1990) k6tddik. Modelljében
két komponenscsoportot kiilonit el: a ,,készség” (skill) és az ,,akarati” (will) komponenseket.
A készség komponensek tartalmazzak a kognitiv stratégiakat (pl. ismétlés, kidolgozas, vazlat stb.)
¢és a metakognitiv stratégiakat (pl. tervezés, nyomon kovetés, szabalyozas stb.), az akarati kom-
ponensek pedig a motivacios tényezoket — ebben a modellben a célorientaciot és az értékitéle-
tet — foglaljak magukba. A célorientacio utal a tanulast kivalto, és megel6z6 okokra vagy célokra
(Fejes, 2010, 2011); az értékitélet az érdeklodéshez hasonldan, a tanuld témaval, feladattal kap-
csolatos érzéseire, meggydzddéseire utal. Pintrich (2000) az dnszabalyozo tanulas négy fazisat
kiiloniti el: 1) az eldkeészités fazisa, amely magaba foglalja a tervezést, 2) a nyomon kévetés
fazisa, 3) az ellendrzés fazisa, 4) és a visszajelzés tazisa. A fazisok alapjaiban megegyeznek
Zimmerman (2000) felosztasaval, 6 azonban az ellendrzést a nyomon kdvetés €s a visszacsato-
las részeként értelmezi. E négy fazis négy kiilonb6zo teriileten jelenik meg:

a) kognitiv teriileten (pl. célképzés, a tudas aktivalasa, metakognitiv stratégiak, a stratégiak
és taktikak ismerete €s hasznalata, ok-tulajdonitas);

b) motivacios vagy affektiv teriileteken (pl. a célok alkalmazasa, dnhatékonysag, értékitélet,
érdekl6dés, motivacios stratégiak);

¢) aviselkedés teriiletén (pl. id6- és energiabeosztas, segitségkérés);

d) a kontextus teriiletén (pl. a feladat és a kontextus észlelése, nyomon kovetése és értéke-
1ése).

Az dnszabdlyozott tanulds megkozelitésének 1ényeges jellemzdje, hogy a motivaciot és
a stratégiakat koherens elméleti keretbe foglalja. A stratégiak a motivacio és a teljesitmény ko-
z6tti kapcsolat csatornaiként értelmezhet6k, informaciot szolgaltatnak a tanulasi motivacio vi-
selkedésben megnyilvanul6 kovetkezményeir6l. A motivacio és a stratégiak kozotti osszefliggés
ugyanakkor nem egyiranyu, hiszen a kiilonboz6 stratégidk alkalmazasa a motivaciora is ha-
tast gyakorol, meghatarozza tobbek kozott a befektetett id9, illetve energia mennyiségét (Jo-
zsa és Fejes, 2012). Vagyis a motivaltabb tanulok nagyobb valoszinliséggel alkalmaznak ha-
tékonyabb stratégidkat, hiszen erésebb a késztetésiik az adott tudaselem elsajatitasara, mig
anem megfeleld (pl. memorizalasra timaszkodd, magold) stratégia hasznalata esetén a tanu-
las monotonna, életidegenné valhat, ami visszahat a motivaciora.
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A megfelelé 6nszabalyozassal rendelkez6 tanuldk a tanulas soran gazdag metakognitiv,
motivacids és stratégiai eszkoztarat alkalmaznak (Winne és Perry, 2000; Zimmerman, 1990).
A metakognitiv eszk6zok segitségével a feladatok kdvetelményeit hozzaigazitjak a sajat erds-
ségeikhez és gyengeségeikhez, s szabalyozzak viselkedésiiket a tanulasi folyamat és az ered-
mény optimalizalasa érdekében. Az 6nszabalyozott tanulok motivaltak a tanuldsra, ami meg-
nyilvanul a személyes fejlodés és az eldrehaladas megitélésében, az 0j kihivasok és Uj
készségek kialakitasanak felvallalasaban, és annak a konstruktiv szemléletnek a meglétében,
hogy a hibak arrél szolgaltatnak informaciot, milyen lehetségeik léteznek a tovabbi fejlodésre.
Tovabba, az 6nszabalyozottsag magas szintjével jellemezhetd tanulok a tevékenységekhez és
a feladatokhoz megfeleld stratégiakat hasznalnak, vagyis a hatékony tanulast és probléma-
megoldast eldsegitd modszerek, taktikak gazdag eszkoztarabol azokat valasztjak, amelyek
meggy06z6désiik szerint megfelelnek a feladatnak és a sajat tanulasi stilusuknak, s igy meg-
felelé eredményre szamithatnak (Schunk, Pintrich és Meece, 2007; idézi Perry, Hutchinson
¢és Thauberger, 2008).

AZ ONSZABALYOZOTT TANULAS JELENTOSEGE

Az utdbbi két évtizedben az 6nszabalyozott tanulas egyre novekvo érdeklddésre tart szamot,
amely parhuzamba allithato az oktataskutatas teriiletén lejatszodo, a kognitiv és az affektiv te-
riileteket egyre inkabb kozelit6 torekvésekkel. Az 6nszabalyozott tanulds konstruktuma azon-
ban nemcsak e sokaig alig érintkez0 két kutatasi teriiletek k6zotti, hanem az azokon beliili in-
tegraciot is eldsegiti (pl. Boekaerts, Van Nuland és Martens, 2010), hozzajarulva ezzel
a tanulas folyamatanak egyre komplexebb megismeréséhez.

Az 6nszabalyozott tanulas elmélete dsszefonodik az €élethosszig tartd tanulas koncepcio-
javal, hiszen a folyamatos tanulést kivané tudastarsadalomban az 6nszabalyozas biztosithatja
a formalis oktatast kovetd kevésbé kontrollalt szituaciokban a tanulast, ezaltal az egyén bol-
dogulésat, igy az dnszabalyozott tanulasra ugy is tekinthetiink, mint az élethosszig tart6 tanulas
egyik legfontosabb elemére (Schunk, 2005; Zimmerman, 2002). ,,Amennyiben a didkoknak
az élethosszig tarto tanulasra kell berendezkednitik, és vallalniuk kell a feleldsséget sajat fej-
l16désiikért, 1ényeges, hogy képesek legyenek iranyitani €s nyomon kdvetni ismeretgyarapitasi
¢és képességelsajatitasi folyamataikat, vagyis dnszabalyozé tanulokka kell valniuk.” (De
Corte, 2001, 419) A szerz6 szerint ez a folyamat azonban kettds, hiszen az dnszabalyozas
egyrészt a hatékony tanulas legfontosabb jellemzdje, masrészt ennek kell képeznie a hossza
tavl tanulas targyat is, amelyet mar korai életkorban kell kezdeni, vagyis a korabbi kutata-
sokhoz hasonloan, az 6nszabalyozas tanithatésaga mellett érvel (De Corte, 2001; Schunk és
Zimmerman, 1998).

Perry, N. E., Phillips, L. és Hutchinson, L.R. (2006) is az 6nszabalyozott tanulas fejld-
désének tamogatasara, eléremozditasara hivja fel a figyelmet mar a tanulas kezdetén, az al-
talanos iskolai évek alatt, s azzal érvel, hogy ebben az ¢letkorban még kedvezdbb a tanulés-
sal kapcsolatos attitlid és magatartas. Tovabba arra mutat ra, hogy a hatékony 6nszabalyozas
fontos az atmeneti idészakban, amikor a didkok a mindenre kiterjedd kiilsé iranyitastol és
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ellendrzéstol (alapfoku oktatas) atkeriilnek a nagyobb felel6sséget igényld iskolai kornyezetbe
(kozép és fels6foku oktatés), ahol alapvetd sziikség van a tervezésre, a tanulds folyamatos nyo-
mon kdvetésére és az értékelésére stb. (Zimmerman, 2002; Vandevelde, Van Keer és Rosseel,
2011). Ezt felismerve szamos fejlesztoprogram latott napvilagot (Dignath, Buettner és Langfeldth,
2008), tobbek kozott a hazai szakirodalomban is (D. Molnar, 2012). A program alkotdi felis-
merték, hogy a hagyomanyos iskolarendszerben a tanulasi folyamat tervezése, nyomon kdve-
tése, értékelése stb. jorészt tanari feladat, s ezaltal nem sok lehetdség adddik arra, hogy a tanu-
16k megtapasztaljak és mikddtessék dnszabalyozo képességeiket. A fejlesztoprogramok célja
tehat megmutatni és megtanitani a didkoknak azt, hogy hogyan lehet kisebb-nagyobb mérték-
ben atvallalni a tanulas iranyitasanak (célkitiizés, tervezés, nyomon kovetés, onértékelés stb.) fo-
lyamatat, ahhoz, hogy a tanulas 6nszabalyozott, s ezaltal minél inkabb hatékony legyen.

Osszegzésként megéllapithatjuk, hogy az dnszabéalyozo tanulds az oktatas egyik alapfel-
adatava, céljava valt (Boekaerst, 1999), amelyet az iskolaknak a kezdetekt6l kezdve fel kell
vallalni. Ehhez azonban arra van sziikség, hogy a tanulok 6nszabalyozé készségei — erdssé-
gei és gyengeségei — megismerhetdvé valjanak, amely utat nyithat a fejlesztomunkanak.

A KUTATAS

Célja

A nemzetkdzi kutatdsokban a leggyakrabban alkalmazott kérdéivek — a LASSI (Weinstein,
Schulte és Palmer, 1987), MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia és MacKeachie, 1991) és a MAI
(Schraw ¢és Dennison, 1994) — els6sorban a kdzépiskolas és az egyetemista korosztaly on-
szabalyoz6 készségeit hivatottak mérni. Az altalanos iskolasok, s féként a legfiatalabbak ko-
rében végzett kutatasok szama meglehetdsen alacsony, holott egyre tobb a bizonyiték arra, hogy
mar e korai életkorban is képesek a gyermekek elsajatitani és alkalmazni az 6nszabalyoz6 kész-
ségeket (Perry, 1998; Veenman, Wolters és Afflerbach, 2006; Whitebread és mtsai, 2009). Van-
develde, Van Keer ¢és Rosseel (2011) ennek az okat leginkébb abban latjak, hogy hidnyoznak
azok a mérbeszkozok, amelyek ennek a korosztalynak a mérésére igazan alkalmasak lenné-
nek. A hazai kutatok koziil elséként Molnar Eva (2002a, 2002b, 2003, 2009, 2012) foglalko-
zott az dnszabalyozott tanulas kutatasaval. Sajat fejlesztésii mérdeszkoze igen széles €letkori
tartomany lefedésére bizonyult alkalmasnak, az eszkdz segitségével 3, 5, 7, 9 és 11. évfolya-
mos tanulok onszabalyozott készségeit egyarant felmérték, ami nemzetkdzi 6sszehasonlitas-
ban is figyelemre mélto. A szerzé a mérbeszkoz kifejlesztéséhez Pintrich (1999) MSLQ mé-
roeszkozét tekintette iranyadonak, ugyanakkor a hazai oktatasi rendszerbol adodo
sajatossagokat figyelembe véve, valamint a magyar nyelven rendelkezésre allé méréeszkozokre
jelentés mértékben tamaszkodva, alkotta meg azt.

Kutatasunkban, egy lényegesen szlikebb életkori tartomany, a 10—12 éves korosztaly
(,,late primary school children”) szamara kifejlesztett — ,, The Children's Percieved Use of Self-
Regulated Learning Inventory” (Vandevelde, Van Keer és Rosseel, 2011) méréeszkoz adapta-
lasara és hazai mintan torténd kiprobalasara vallalkoztunk. E mérdeszkoz adaptalasaval el-
sOdleges célunk, hogy informaciot szerezziink a mérdeszkdz mitkodésérodl a hazai iskolai kor-
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nyezetben, s ezaltal a késébbiekben 0sszehasonlithatova tehessiik vizsgalatainkat a nemzetkdzi
szakirodalomban kozolt eredményekkel. Tovabbi célunk, hogy bévitsiik azt az eszkdzrendszert,
amellyel az altalanos iskolas korosztaly 6nszabalyozott tanulasanak a fejlettsége megismerhetd.

Kutatasunkban valaszt vartunk arra, hogy (1) az adaptalt mérdeszkoz skalai megegyez-
nek-e az eredeti faktorstrukturaval, (2) a skalak pszichometriai mutatoéi megfelelnek-e az adott
dimenziok mérésére, (3) az adaptalt mérdeszkoz alkalmas-e a fels6 tagozatos tanulok onsza-
balyozott tanuldsanak mérésére a hazai iskolai kérnyezetben, valamint, (4) az adaptalt méré-
eszkoz eredményei Osszehasonlithatok-e a kiilfoldi mérési eredményekkel?

Modszerek

Minta, adatfelvétel

A kérd6iv magyar valtozatat harom angol nyelvtanar bevonasaval, tobbszori oda- és vissza-
forditds modszerével készitettiik el a Nemzetkozi Teszt Bizottsdag pszichologiai és pedagogiai
tesztekre vonatkozo6 elbirasainak megfelelden.

A mérésben egy kozepes méretii alfoldi varos altalanos iskolajanak felsé tagozatos diak-
jai vettek részt. Az adatfelvételre 2012 marciusaban kertilt sor, s a méréskor éppen hianyzok
kivételével, a minta teljes kord. A tanulok a kérdoéiveket osztalyfonoki oran toltottek ki.
A mérésben 208 fels6 tagozatos tanul6 vett részt. Az 1. tabldzat a minta évfolyamonkénti el-
oszlasat mutatja.

1. tablazat. A minta évfolyamonkénti eloszlasa

Osztdly 5. 6. 7. 8. Osszesen

Fé 50 54 56 48 208

A mérésben résztvevok aranya nemek szerint szinte azonos, a mérdeszkozoket 105 fia és
103 leany toltotte ki.

A minta jellemzéséhez, és az eredmények késobbi értelmezéséhez elengedhetetlen meg-
ismerni a mérésben részt vevok sziileinek az iskolai végzettségét, s a tanulok tovabbi tanulasi
szandékat. A 2. tabldzatban a mérésben részt vett tanulok sziileinek iskolai végzettségét 6sz-
szevetjiik az orszagos reprezentativ adatokkal.

2. tablazat. A tanulok megoszlasa a sziilok iskolai végzettsége szerinti bontasban (%)

Sziilék Alt. iskola Szakmunkdsképzé Erettségi Féiskola Egyetem
Minta
Anya 4 22 36 32 6
Apa 3 35 35 16 11
Orszdgos*
Anya 8 22 40 22 18
Apa 5 38 32 13 12

* Orszagos reprezentativ minta (Jozsa, 2003)
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Az adatokbol az lathato, hogy a legtdbb sziilé kozépfoku végzettséggel rendelkezik, s meg-
lehetdsen alacsony a csak altalanos iskolat végzettek szama, de jelent6s a fels6foku végzettsé-
gliek aranya. Az is lathato, hogy a mérésben részt vett tanulok sziileinek iskolai végzettsége arany-
ait tekintve nem tér el jelent6sen az orszagos adatoktol. Kivételt jelent a f6iskolai végzettséggel
rendelkez6 anyak magasabb, s az egyetemmel rendelkezdk alacsonyabb aranya (de ha felséfoku
veégzettségként kezeljiik, kiegyenlitddik), valamint a csak altalanos iskolat végzettek is valami-
vel kisebb aranyban vannak jelen a mintankban. Megallapithato tehat, hogy a mérésben részt vett
tanulok sziileinek iskolai végzettsége az orszagos atlag kozelében van. A 3. tablazatban egymas
mellé helyezziik a sziilok iskolai végzettségét €s a tanulok tervezett iskolai végzettségét.

3. tablazat. A tanulok megoszlasa a sziilok iskolai végzettsége és a tervezett iskolai végzettség szerint (%)

Alt. iskola Szakmunkdsképz6 | Erettségi Féiskola Egyetem
,.4 tam{lo{( tervez’ett 0 5 2 36 37
iskolai végzettsége
Anya 4 22 36 32 6
Apa 3 35 35 16 11

Az adatok azt mutatjak, hogy mig a sziilok tobbsége kozépiskolai végzettséggel rendel-
kezik, a tanuloknak alig tobb mint negyede elégedne meg a kdzépfoku végzettséggel, a jelentds
tobbség fels6foku végzettséget szeretne. S ami igéretes, hogy egyetlen tanul6 sem szeretné az
altalanos iskola utan befejezni a tanulmanyait.

Meéréeszkoz

Kutatasunkban Vandevelde, Van Keer és Rosseel (2011) altal kifejlesztett CP-SRLI (4z on-
szabalyozott tanulas tanuloi észlelése) mérdeszkozt alkalmaztuk, amely a 10—12 éves (,,late
primary school children”) tanulok onszabalyozott tanuldsanak fejlettségét hivatott mérni.
Felépitésében egy atfogd, az dnszabalyozott tanulas kulcskomponenseit lefedé méréeszkoz.
Pintrich (2004) elméleti modelljére épiil, amely az 6nszabalyozott tanulast a kognitiv, a me-
takognitiv és a motivacios tényezok interakcidjaként tekinti. A modell négy fazist (tervezés,
nyomon kovetés, ellenérzés és reflexid) és négy szabalyozando teriiletet (kognicio, motiva-
cio, viselkedés és a tanulasi kontextus) foglal magaba. A mérdeszkoz felépitése kdveti ezt az
elméleti keretet.

Akérddbiv 75 tételt tartalmaz, amely 5 fokozati Likert-skalan méri a tanulok 6nszabalyozott
tanulassal kapcsolatos meggy6zodéseit €s tapasztalatait. A tobb fordulos eljarassal késziilt kérddiv
kilenc tartalmi teriiletet hatdroz meg. A skalak koziil négy skala tovabbi alskalakra tagolodik.

A kovetkezokben roviden bemutatjuk az egyes skalakat és alskalakat:

1) A feladatelemzés (task analysis) skala az adott feladat kovetelményeit, megoldasi mod-
jait elemzi, s aktivizalja az elézetes tudast: pl. Mieldtt elkezdem a tanulast, felteszem a kér-
deést magamnak: ,, Mirdl is szol? Mit tudok mar errél?”’

2) Atervezés (planning) skala a célkitlizésre, idgazdalkodasra és a stratégia megtervezésére utalo
tételeket tartalmaz: pl. Mielott elkezdem a tanulast, eldontom, hogy mit csindlok elobb, és mit késobb.
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3) A motivacié skala, 5sszhangban Ryan és Deci (2000) Onmeghatdrozds elméletével (Self-
Determination Theory), négy alskalat kiilonit el:

a) A kiilsé szabalyozas (extrinsic regulation) alskala tételei arra a szabalyozo rendszerre vo-
natkoznak, amikor a tanuldsi folyamatot kisérd jutalmazas, biintetés, elvaras stb. kiviilrol ér-
kezik: pl. Minden télem telhett megteszek az iskoldban, mert mdsok (sziileim, tanaraim stb.)
kételeznek, hogy megtegyem.

b) A bevetitett szabdlyozas (introjected regulation) az dnkontroll kezdete, a jutalom, az el-
ismerés elvarasa, a kudarc, biintetés keriilése: pl. Minden télem telhetot megteszek az iskola-
ban, mert szégyellném, ha nem tennék meg mindent.

¢) Az azonosult szabalyozas (identified regulation) az a szint, amikor fontossa valik, amit
teszek, értékes, amit csinalok: pl. Minden tolem telhetot megteszek az iskolaban, mert hasz-
nosnak tartom.

d) A belsé szabalyozas (intrinsic regulation) akkor jelenik meg, amikor a tanulast az érdek-
16dés iranyitja, beliilrdl jovo elégedettséget €s 6romot okoz: pl. Minden télem telhetot meg-
teszek az iskolaban, mert szeretem csindlni.

4) Az onhatekonysag (self-efficacy) skdla itemei két faktortban csoportosulnak:

a) A hatékony motivalas (self-efficacy motivation) alskala azt vizsgalja, hogy a tanulok mi-
lyen mértékben érzik képesnek magukat a motivacios folyamataikat szabalyozni. pl. Jo vagyok
abban, hogy kitartéan tanulok.

b) A hatékony szabalyozas (self-efficacy regulation) pedig azt méri, hogy a tanulok milyen
mértékben érzik kompetensnek magukat a tanuldsi folyamataikat, beleértve a kognitiv s me-
takognitiv tényezoket, szabalyozni, irAnyitani: pl. J6 vagyok abban, hogy valtoztatom a mod-
szereimet, amikor nem sikeriil valami a tanulasban.

5) A nyomon kévetés (monitoring) skala tételei a tanulasi folyamat tudatos megfigyelésére
vonatkoznak: pl. Amig tanulok, azt kérdezem magamtol: ,, Melyik rész okoz nehézséget? Mit
kell egy kicsit tobbet gyakorolnom?”

6) A tanulasi strategidk (learning strategies) tételei szintén két faktorba rendezédnek:

a) A felszini stratégiak' (superficial strategies) alskala a tanulds ismétld, memorizalo, dril-
lez6 stratégiaira utal. pl. Amikor tanulok, elolvasok és visszamondok mindent, amig nem tu-
dom kiviilrol.

b) A mély stratégiak (deep-level strategies) az el6zonél ,,magasabb” szintet képviseld tanu-
lasi stratégia, amely a tanulasszervezd, a tananyagot kidolgozd, kifinomult modszereket tar-
talmazza: pl. Amikor tanulok, vazlatot vagy észtérképet készitek.

7) A motivacios stratégiak (motivational strategies) skala elemei a folyamatos énmegerdsi-
tés és az érdeklodés fenntartasara utalo allitasok: pl. Azt mondom magamnak: ,, Ha végzek a ta-
nuldssal, csinalok valami jo dolgot.”

8) A kitartas (persistence) skala a motivacio folyamatos fenntartasat jelzi. pl. Még akkor is,
ha mast csindlnék szivesebben, befejezem a leckémet.

! A hazai szakirodalomban tobbféle elnevezésével (forditdsaval) talalkozunk a kiilfoldi szakirodalomban elterjedt
— superficial /surface-level and deep-level learning strategies — kifejezéseknek (pl. reprodukalo, mechanikus, mélyre
hatol¢ stb. stratégiak). Mi a szdszerinti forditast tartjuk alkamasabbnak a fogalom megismertetésére.
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9) Az onértékelés (self-evaluation) skala két alskalaba kiilontil el:

a) A folyamatértékelés (process evaluation) a tanuléds folyamatat értékeli: pl. Miutdn befe-
Jeztem a tanulast, azt kérdezem magamtol: ,Jol csindltam?”

b) Az eredményértékelés (product evaluation) a tanulas eredményére koncentral: pl. Miutan
befejeztem a tanulast, ellendrzém, hogy megcsinaltam-e mindent, ami fel volt adva.

Eredmények
Az alabbiakban bemutatjuk az adaptalt méréeszk6z bemérése soran kapott eredményeinket,
s néhany ponton dsszevetjiik a méréeszkoz kidolgozai altal kapott eredményekkel. E16szor be-
mutatjuk az adaptalt kérd6éiv faktorstruktirajat és a hozzajuk tartozé josagmutatokat, majd
a skalak jellemzése utan ramutatunk az dnszabalyozott tanulas és néhany hattértényezo kozotti
Osszefiiggésre.

Az adatok feldolgozasahoz SPSS 15.0 és R 2.15.2 statisztikai programot hasznaltunk fel.
A mérdeszkoz faktorstruktirajat elsé 1épésben CFA modszer segitségével vetettiik dssze az ere-
deti faktorstruktiraval, majd a méréeszkozt két részre bontva végeztiik el az adaptalt mérd-
eszkoz faktorstrukturdjanak feltarasat. Ezt kdvetoen a faktorok tételeibdl 6sszevont valtozo-
kat képeztiink, s az 0j valtozok segitségével leird és 6sszehasonlito statisztikai vizsgalatokat
veégeztlink.

A kerdéiv belsd strukturdja és josagmutatoi

Annak megallapitdsdhoz, hogy egy mérdeszkodz adaptacié mennyire tekinthetd az eredeti ver-
zi6 megfeleldjének, sziikséges a két valtozat faktorainak és tételeinek az illeszkedését meg-
vizsgélni. Ennek megfeleloen elsé 1épésben az adatainkat Confirmatory Factor Analysis se-
gitségével Osszevetettiik az eredeti faktorstruktiraval. Az elemzésben kovettiik a szerzd
eljarasat, aki egy elére meghatarozott modell kilenc komponensére egyenként végezte el a meg-
erdsitd elemzést €s igazolta vissza a maximum 4 faktort tartalmaz6 strukturakat. Ebben az ér-
telemben nyert igazolast a 75 tételen alapulo, 15 faktorbol allo modell. Az adatainkkal elvégzett
hasonlé CFA elemzések minddssze egyetlen komponens (nyomon kdvetés) esetében mutat-
tak ki illeszkedést (Chisquare = 20,71; Df = 14 Pr > Chisq = 0,11), ami arra utal, hogy az ere-
deti faktorstruktura a mintdnkon nem tarthato, ezért sziikségesnek lattuk a méréeszkoz téte-
leinek feliilvizsgalatat. Az adaptalt kérddivtételek belsd strukturdjanak feliilvizsgalatahoz
feltaro faktoranalizist végeztiink (SPSS, 15.0), s ezt kdvetéen eredményeinket dsszevetettiik
az eredeti valtozokkal.

A faktoranalizist, tekintettel a magas tételszamokra, két részre bontva végeztiik el. EI6-
szor azoknak a tételeknek tartuk fel a faktorstruktirajat, amelyek a motivacios (,,will”) té-
nyezOkhoz tartoznak. A KMO index (0,84) magas értéke alkalmassa tette a tétel-egyittest a fak-
toranalizisre. Ebben a tételcsoportban 6t faktorba (belsd szabalyozas, bevetitett szabalyozas,
azonosult szabalyozas, motivacios stratégidk és kitartds) 6sszesen husz tétel sorolodott be,
amely a valtozorendszer 61%-at magyarazza. A masodik csoportba azokat a tételeket vontuk
be, amelyek a kognitiv és metakognitiv (,,skill”’) tényezokhoz tartoznak. A KMO index (0,83)
itt is magas, tehat faktoranalizis itt is elvégezhetd. Ebben az esetben huszonhat tétel sorolo-
dott be hat faktorba (feladatelemzes, tervezés, mély stratégiak, felszini stratégiak, nyomon ké-
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vetés és eredményértékelés), amely valtozok 57%-at magyarazza. A faktorok tételszamat és
megbizhatésagi mutatdit a 4. tabldzatban lathatjuk. Megallapithato, hogy a faktoranalizis csak
részben erdsitette meg az eredeti dimenziokat, s az eredeti tételek koziil 6sszesen 46 rende-
z6dott a kiilonbozo faktorokba. A 4. tabldzatban ezek megbizhatosagi mutatoit lathatjuk 6sz-

szevetve az eredeti méréeszkoz faktorstruktirajaval €s megbizhatosagi mutatoival.

4. tablazat. Az eredeti és az adaptalt méréeszkoz skalainak és alskalainak megbizhatosagi mutatoi

CP-SRLI Tételek | Bentler’s p (2009) Magyar vdltozat Tételek | Cronbach a
szdma szama

Feladatelemzés 5 0,64 Feladatelemzés 3 0,62
Tervezés 6 0,64 Tervezés 3 0,64
Motivdcio Motivdcio

Kiils6 szabdlyozds 3 0,82 -

Bevetitett szab. 4 0,62 Bevetitett szab. 3 0,66

Azonosult szab. 4 0,75 Azonosult szab. 3 0,74

Belsé szab. 3 0,76 Belsé szab. 3 0,83
Onhatékonysdg

Szabdlyozds 7 0,75 -

Motivdcio 4 0,75 -
Tanuldsi stratégidk Tanuldsi stratégidk

Mély stratégidk 9 0,76 Mély stratégidk 5 0,73

Felszini stratégidk 4 0,72 Felszini stratégidk 3 0,70
Motivdcids stratégidk 6 0,67 Motivdcids stratégidk 5 0,74
Nyomon kévetés 7 0,72 Nyomon kévetés 5 0,84

Onértékelés(folyamat) 4

Kitartds 6 0,82 Kitartds 6 0,83
Onértékelés Onértékelés

Eredmény 3 0,73 Eredmény 3 0,77

Folyamat 4 0,76 -

A 4. tabldazafban az lathatd, hogy a két valtozat faktorstrukturaja nem teljesen egyezik meg.
Az adaptalt valtozatban a tételek egy része kimaradt az eredeti faktorstruktarabol, illetve négy
alskéla nem miikodik a hazai mintan. Az énhatékonysdg skala mindkét alskalaja kikeriilt az
adaptalt valtozatbol annak ellenére, hogy viszonylag magas tételszammal rendelkezik. A mo-
tivacio skalabol pedig a kiilsé szabalyozas nem illeszkedik az eredeti tartomanyba. Az onér-
tekelés skala azon skalak egyike, amelynek tételei bent maradtak ugyan, de a folyamatértékelés
alskala egy faktorba keriilt a nyomon kovetés alskalaval, s ezaltal a legnagyobb tételszamu ska-
lava valt. Ennek az lehet a magyarazata, hogy a két alskala tartalmilag igen kozel all egy-
mashoz, igy tehat nem meglepd, hogy ezek a tételek egy faktorba sorolddtak.

Az adaptalt kérddiv tételeinek €s skalainak a bels6 allapotat a megbizhatdsagi mutatdk
segitségével ellendriztiik. Annak ellenére, hogy a skalak tételszama, egy faktor kivételével
csokkent, illetve egy esetben atrendezddott, a reliabilitds mutatok mindegyik esetben meg-
felel6 értéket mutatnak. Megallapithato tehat, hogy a skalak alkalmasak az adott teriilet mé-
résére.
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A teljes kérddiv Cronbach o mutatdit megnéztiik évfolyamonkénti bontasban is. Ezeket
az értékeket az 5. tablazat mutatja be.

5. tablazat. Az adaptalt kérddiv bels6 konzisztencidjanak megbizhatdsagi mutatdi évfolyamonkénti
bontasban

Evfolyam 5. 6. 7. 8. Teljes minta
Cronbach a 0,94 0,93 0,91 0,92 0,93

Az adaptalt kérd6iv Cronbach o mutatéi, mind a teljes mintan, mind évfolyam szinten igen
magas értékeket mutatnak, tehat azt igazoljak, hogy a méréeszkoz alkalmasnak bizonyult (Falus
és Ol1¢é, 2000) az 6nszabalyozott tanulas fejlettségének mérésére mind a négy évfolyamon a ha-
zai iskolai kdrnyezetben is .

Osszegzésként megallapithaté, hogy az adaptalt méréeszkoz faktorstruktiraja, egy skala
kivételével, nem illeszkedik az eredeti faktorszerkezettel, tehat a faktorszerkezet azonossaga
elvethetd. A skalak és a tételszamok kiilonbozésége miatt az eredmények csak részben 6sz-
szevethetok az eredeti kérd6iv eredményeivel. Ugyanakkor, a méréeszkdz magyar valtozata-
nak faktorai megfelelé mennyiségl tételszammal rendelkeznek, s a megbizhatosagi mutatoi
is megfeleléek ahhoz, hogy az 6nszabalyozott tanulas kiilonbozo teriileteinek mérésére szol-
galjanak.

6. tablazat. Az eredeti és az adaptalt kérddiv valtozoinak leir6 statisztikai adatai

CP-SRLI Atlag Szords Magyar viltozat Atlag Szords
Feladatelemzés 3,39 0,70 Feladatelemzés 3,21 0,98
Tervezés 3,33 0,70 Tervezés 3,69 1,01
Motivdcio Motivdcio

Kiils6 szabdlyozds 2,67 1,07 - - -

Bevetitett szab. 3,37 0,94 Bevetitett szab. 3,72 0,94

Azonosult szab. 4,20 0,77 Azonosult szab. 4,05 0,80

Belsé szab. 3,23 1,09 Belsd szab. 3,33 1,00
Onhatékonysdg

Szabdlyozds 3,47 0,67 - - -

Motivdcio 3,85 0,83 - - -
Tanuldsi stratégidk Tanuldsi stratégidk

Meély stratégidk 3,27 0,65 Meély stratégidk 2,93 0,94

Felszini stratégidk 3,78 0,77 Felszini stratégidk 3,85 0,93
Motivdcids stratégidk 3,60 0,73 Motivdcids stratégidk 3,49 0,89
Nyomon kévetés 3,49 0,69 Nyomon kévetés 2,92 0,88
Kitartds 3,98 0,78 Kitartds 3,75 0,84
Onértékelés Onértékelés

Eredmény 3,86 0,81 Eredmény 3,59 1,07

Folyamat 2,95 0,94 -
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A skalak jellemzése

Az eredmények ismertetését a leiro statisztikai adatokkal folytatjuk. A 6. tdbldzatban az eredeti
és az adaptalt kérddiv skalainak atlagait és szorasat vehetjiik szemiigyre. Itt jegyezziik meg, hogy
az adatok dsszehasonlitasa csak részben lehetséges, hiszen a tételszamok és egyes alskalak val-
tozasa a pontos Osszevetést nem teszi lehet6vé, ezért az adatok bemutatasaval csupan bizonyos
tendencidkra utalhatunk.

A skalak jelentds részénél az adaptalt valtozat alacsonyabb atlagot kapott, két esetben
—mély stratégidak és a nyomon kdvetes — felting a kiilonbség a két atlag kozott, ami arra utal,
hogy a hazai tanulok kevésbé ismerik és hasznaljak a ,,magasabb” szintet képviseld tanu-
lasszervezd, a tananyagot kidolgozo6, kifinomult tanulasi stratégiakat, valamint, kevesebb fi-
gyelmet forditanak a tanulasuk folyamatos megfigyelésére, mint a flamand tarsaik. A skalak
kozott a legmagasabb atlagot mindkét kérddivnél az azonosult szabdlyozds motivacios alskala
kapta, amelynek tételei a tanulds hasznossagaval, fontossagaval valé azonosulasra utalnak.
(pl. Minden télem telhetot megteszek az iskolaban, mert azt gondolom, hogy fontos a jé6vom
szempontjabol.)

A hazai mintan szintén magas timogatottsaggal a felszini stratégiak alskala tételei rendel-
keznek: pl. Amig tanulok, addig gyakorlok, mig nem tudok mindent (atlag = 3,93; szoras = 1,07),
amely megegyezik D. Molnar (2012) 6todikes és hetedikes mintan mért eredményeivel, ahol
az ismétlés tanulasi stratégia mutatta a legjobb atlageredményt. Ez arra utal, hogy a magyar
tanulok a tanulas ismétld, memorizald, drillez6 stratégiait ismerik és hasznaljak leggyakrab-
ban. Szintén magas értéket mutatnak a kitartds alskala tételei: pl. Addig csindlom, mig be nem
fejezem a leckémet. (atlag = 4,10; szoras = 1,08). A kitartas alskala magas értéket kapott az
eredeti méréeszkoznél is, amely szintén 6todik és hatodikos korosztalyt mért, s ott a skalak
kozott a masodik legmagasabb atlaggal rendelkezének bizonyult.

A tanulodinkra legkevésbé jellemz6 viselkedés, azaz a legalacsonyabb értékeket a tanulas
nyomon kovetése skala kapta, ezen beliil az alabbi tétel: Amig tanulok, azt kérdezem magam-
tol: ,, Még mindig értek mindent? ” (4tlag = 2,91; széras = 1,32).

Azok a skalak, amelyek az eredeti mérdeszkoznél a legalacsonyabb atlagot kaptak — a kiilso
szabdlyozas és a tanulasi folyamat értékelése, nem illeszkedtek az adaptalt faktorstruktaraba.
Ezek a tételek feltehetéen kevésbé értelmezhetok vagy kevésbé jellemzdek az adott korosz-
taly szamara a hazai iskolasok kérében (pl. Minden t6lem telhetSt megteszek, mert masok [szii-
leim, tandaraim stb.] koteleznek ra.).

A szbrasok tekintetében megallapithato, hogy az adaptalt valtozat szordsai nem til ma-
gasak és skalanként egyenletesek, tehat a minta meglehetdsen egységes itéletet alkotott. Ha-
sonl6 megallapitas fogalmazhaté meg az eredeti valtozat szorasairdl is, amelyek ugyan vala-
mivel alacsonyabbak, mint az adaptalt valtozat, de hasonloképpen egyenletesek.

Az elemzés folytatasaként megnéztiik az atlagok alakulasat a nemek és az évfolyamok te-
kintetében. Eszerint, a nemek kozott nincs szignifikans kiillonbség az atlagokban (t =-1, 687,
p = 0,93), tehat a minta ebbdl a szempontbol egységesnek tiinik. Ez az eredmény megegye-
zik Vandevelde és munkatérsai (2011) és D. Molnar (2012) eredményeivel, akik szintén nem
talaltak jelentds kiilonbséget a fitik és lanyok onszabalyozott tanulasa kozott.
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Az évfolyamok tekintetében mar arnyaltabb a kép. Harom skala esetén szignifikans elté-
rést talaltunk, ahol a nyolcadik évfolyam markansan elkiiloniil, leginkabb az 6todik évfo-
lyamtol, egy esetben pedig a tobbi, egy hasonldsagi csoportba tartozo évfolyamoktol is. Ezek
a skalak: a felszini stratégiak [F(3,202) = 4,87; p = 0,003], az eredményértékelés [F(3,202) =
4,95; p=0,002] és a bevetitett szabdlyozas [F(3,193) = 4,79; p = 0,003]. Mindegyik esetben
az atlagok jelentds csokkenésének lehetiink tanui a legmagasabb altalanos iskolai évfolyamon.
Molnar (2002b, 2012) hasonld megallapitasra jutott kutatasaiban, s megjegyzi, hogy ,,hogy az
altalanos iskolatol kezd6do, az életkor elorehaladtaval csokkend tendencia az egyetemistak be-
1épésével megtorik, és ugrasszeri fejlédést figyelhetiink meg. Az évfolyamok novekedésével
egyiitt jar6 csokkend tendencia hatterében sokrétii, egymast befolyasold bonyolult okok és &sz-
szefiiggések huzddhatnak meg.” (D. Molnar, 2012, 101)

A kovetkez0 1épésben megvizsgaljuk a skalak kozotti 6sszefiiggéseket. El6szor, klaszte-
ranalizis segitségével képet kaphatunk az dnszabalyozott tanulas valtozoinak belsé struktu-
rdjarol. Az 1. abran az dnszabalyozott tanulas skalainak dendrogramjat lathatjuk.

1. dbra. Az 6nszabalyozott tanulas skalainak dendrogramja

Azonosult szabalyozas 7 :I—
Kitartds 1

Felszini stratégiak

3
Eredményértékelés 5
Bevetitett szabalyozas 6
Motivacios stratégiak 9 g
Tervezés 2
Mély stratégiak 4
Nyomonkdvetés 11
Feladatelemzés 1
Bels§ szabalyozas 8

Az 1. abrarol leolvashato, hogy az 6nszabalyozott tanulds valtozoi két jol elkiiloniilt
klaszterbe rendezddnek. Az els6 klaszteregylittesbe a tanulds tervezése, szervezése tartozik
egyiitt a kitartassal, s azokkal a motivalo-szabalyoz6 tényezdkkel, amelyek a kiils6 szaba-
lyozastol vezetnek a bels6 szabalyozasig. A masik klaszteregyiittesbe az elmélyiiltebb tanu-
las valtozoi keriiltek a belsdvé valt szabalyozassal (elsajatitasi motivacio). A két klaszter a ta-
nulés kognitiv, metakognitiv és motivacios folyamatainak egy alacsonyabb és egy magasabb
szintjét kiiloniti el.

A valtozok kozotti 6sszefliggés megismerését korrelacios vizsgalattal folytatjuk. A 7. tab-
lazatfban a valtozok korrelacios indexét lathatjuk.

A matrix alapjan megallapithatd, hogy a skalak egymassal tobbnyire kdzepes erdsségli
szignifikans Osszefliggést mutatnak, amely megegyezik az eredeti faktorstruktiranal kapott
eredményekkel (Vandevelde és mtsai, 2011), s amely jelentds bels6 kohéziot sejtet. Egyetlen
kivételt az azonosult szabdlyozds és a nyomon kdvetés 6sszefiiggése képez, ahol nem talaltunk
jelentds egyiitt jarast.
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7. tablazat. Az dnszabalyozott tanulas valtozoinak korrelacidés matrixa

2) 3) a) 5) 6) 7) 8) 9) 10) 11)
1) Feladat-

) efefnzaés 0,271**| 0,243**| 0,334%*| 0,258**| 0,181* | 0,252**| 0,287**| 0,375**| 0,279**| 0,450**
2) Tervezés 0,333**| 0,303**| 0,287**| 0,187**| 0,212**| 0,161* | 0,355**| 0,369**| 0,317**
3 SFfr'::'ér;ék 0,290%*| 0,440%*| 0,385**| 0,370**| 0,205**| 0,355**| 0,401**| 0,314**
4) Mély * %k * %k * %k * %k * %k * %k * %

tratégiik 0,315%*| 0,277**| 0,186**| 0,347**| 0,385**| 0,250**| 0,519
5) Eredmény-

pvnlivi 0,394**| 0,510%*| 0,367**| 0,385**| 0,656**| 0,316**
6) Bevetitett

[ . 0,322**| 0,291**| 0,347**| 0,374**| 0,350**
szabadlyozas

7) Azonosult 0,537**| 0,331**| 0,510%*| 0,121
szabdlyozas ' ' ' ’

8) Belsd 0,291**| 0,367**| 0,199**
szabadlyozas ' ' ‘

9) Motivécios 0,439**| 0,617**
stratégidk ' ’

10) Kitartas 0,295%*

11) Nyomon 1
kovetés

Megjegyzés: ** p<0,01, * p<0,05

Végiil regresszidanalizist végeztiink annak megismerésére, hogy az egyes skalak milyen
mértékben magyarazzak az 6nszabalyozott tanulast. A 8. tabldzat a skalak korrelacios egylitt-
hatoit (r), a regresszios egyiitthatoit (B), és a megmagyarazott variancia értékeit (r*f) mutatja.

8. tablazat. Az dnszabalyozott tanulas skaldinak megmagyarazott varianciaja

Skdldk Onszabdlyozott tanulds

r B r*B (%)
Feladatelemzés 0,578** 0,152 8,7
Tervezés 0,572** 0,156 8,9
Felszini stratégidk 0,654** 0,142 9,3
Meély stratégidk 0,609** 0,146 8,9
Eredményértékelés 0,711** 0,165 11,7
Bevetitett motivdcio 0,593** 0,147 8,7
Azonosult motivdcid 0,607** 0,124 7,5
Belsé motivdcio 0,601** 0,155 9,3
Motivdcids stratégidk 0,668** 0,134 9
Kitartds 0,712%** 0,126 9
Nyomon kévetés 0,656** 0,135 8,9
Megmagyarazott variancia (R%) 100 %

Megjegyzés: ** p <0,01, * p<0,05
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Megallapithato, hogy a skalak mindegyike igen magas 0sszefliggést (r) mutat az dnsza-
balyozott tanulds 0sszevont valtozojaval. A skaldk megmagyarazott variancia értékei igen ér-
dekes képet mutatnak. A tizenegy komponens esetében az értékek igen hasonloak, minddssze
néhany tizedszazalék eltérés tapasztalhatd. Egyetlen kiugro skalat talalunk, ahol a variancia
magasabb, s ez az eredményértékelés (metakognitiv stratégiak) skala. E tekintetben eredmé-
nylink egyezik a nemzetkozi (Boekaerts és Minnaert, 1999; Zimmerman ¢és Martinez-Pons,
1988 stb.; Pintrich 2003; Boekaerts és Niemivirta, 2000 stb.), és a hazai (D. Molnar, 2012),
kutatasi eredményekkel, ahol a metakognitiv stratégiak és az elsajatitasi motivumok hataroz-
zak meg legnagyobb aranyban az 6nszabalyozo tanulast. Esetiinkben az elsajatitasi / belsé mo-
tivumok jelentds, de a tobbihez képest nem kiemelkedd jelentdséggel birnak.

Hogy tovabbi 6sszehasonlitast tehessiink egyéb kutatasi eredményekkel, a skalak kiilon-
bozdsége miatt, dsszevont valtozot hoztunk létre a kiindulaskor képezett két faktorstruktarabol
(,,skill” és ,,will’), amely a kiindulasi modell szerint (Pintrich, 2004) megegyezik D. Molnar
(2012) tanulési stratégidk és tanuldsi motivumok felosztasaval (Pintrich és mtsai, 1991).
A 9. tablazatban lathatjuk a két kutatasi eredmény adatait, amely az dnszabalyozott tanulas két
16 tartalmi teriiletének, a stratégiai és motivacios komponensek (skalak) magyarazo erejét mu-
tatja az 6nszabalyozott tanulasban.

9. tablazat. Az 6nszabalyozott tanulas két tartalmi teriiletének megmagyarazott varianciaja

Onszabdlyozott tanulds
minta Molndr (2012)
Tanuldsi stratégidk (,skill”) 56% 46%
Tanuldsi motivumok (,,will”) 44% 54%

Eszerint, a két 6 tartalmi tertilet mindkét esetben megkozelitdleg fele-fele aranyban ma-
gyarazza az dnszabalyozott tanulast, am a két kutatasnal a kiilonbségek a tartalmi teriiletek
kozott ellentétes iranyuak, azaz a mintankon valamivel magasabb magyarazo erdt képvisel-
nek a stratégiai tényezok, ellentétben D. Molnar (2012) adataival, ahol pedig a tanulasi mo-
tivacio kapott nagyobb jelentdséget. Megjegyezendd, hogy a két adat dsszehasonlitasanak
megvannak a korlatai, hiszen mind elemszamban, mind a kutatasban lefedett évfolyamok te-
kintetében a mintank sziikebb teriiletet képvisel, tehat a kapott értékek ennek tiikrében ér-
telmezenddk.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy az adaptalt mérdeszkoz megfeleld pszichometriai
mutatokkal rendelkezik, s az eredmények jorészt megegyeznek a nemzetkozi és hazai kuta-
tasok eredményeivel.

Az onszabalyozott tanulds és az iskolai teljesitmény osszefiiggése

Minthogy kutatasunknak nem volt célja az 6nszabalyozott tanulas fejlettségének részletes
feltarasa az adott mintan, csupan néhany osszefiiggésrol tesziink emlitést a kovetkezdkben.
El6szor megvizsgaljuk az dnszabalyozott tanulds és az iskolai teljesitmény kozotti ossze-
fliggéseket.
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Az iskolai teljesitményt négy tantargy félévi osztalyzata reprezentalja jelen esetben.
A valasztas azért esett ezekre a tantargyakra, mert ezek mindegyike megtalalhatd a négy év-
folyamon, valamint mindegyik tantargy egyedi tanulasi magatartast, stratégiat igényel, s mas-
mas attitliddel rendelkeznek a tanulok e tantargyak irant (Csikos, 2012). A teljesitmény nemek
kozotti 6sszehasonlitasakor szignifikans kiilonbséget talaltunk a nemek tekintetében a lanyok
javara (t=-3,07; p=0,002), de a minta teljesitményatlaga nem kiilonbozik jelentésen az év-
folyamok szintjén.

Az bsszefiiggések feltarasakor elszor a skalakat 6sszevonjuk, és egyetlen valtozoval fe-
jezzik ki a tanuldk onszabalyozott tanuldsi készségét, s igy vetjiik 0ssze az iskolai teljesit-
ménnyel. A 10. tablazatban az iskolai teljesitmények és az 6nszabalyozott tanulas korrelacios
indexeit lathatjuk.

10. tablazat. A tanulok dnszabalyozott készségének és az iskolai teljesitmények dsszefiiggései

Iskolai Matematika Torténelem Idegen nyelv Irodalom
teljesitmény Jjegy Jjegy Jjegy Jjegy
Onszabdlyozott 0,195* n.s. n.s. 0,205%* 0,196*
tanulds

Megjegyzés: ** p<0,01, * p<0,05

Az adatokbol az lathato, hogy az 6nszabalyozott tanulas fejlettsége, mint 6sszevont mu-
tatd nem til magas, de szignifikans 6sszefiiggést mutat az iskolai teljesitménnyel, amely meg-
egyezik a szakirodalombdl ismert eredményekkel (Winne, 2005; Pintrich, 2004; Zimmerman,
2002; Molnar, 2002b, 2012). Ha tantargyanként vizsgaljuk, mar arnyaltabb képet kapunk.
A négy tantargyi osztalyzat koziil kettd korrelal az onszabalyozott tanulas valtozdval, s kozottiik
a legerbsebb az 0sszefiiggés az idegen nyelv osztalyzatokkal. Itt tovabbi vizsgalatok tudnak
feltarni, hogy milyen okok huzddhatnak meg a kiilonbségek hatterében, azaz iskolan beliili (pl.
modszertani) vagy iskolan kiviili (pl. eltér6 tanulasi lehetdségek, a tantargy tanulasahoz kap-
csolodo attittid, célok stb.) tényezdk jatszanak ebben nagyobb szerepet.

A tovabbiakban az 6nszabalyozott tanulas skalainak egyenkénti kapcsolatat vizsgaljuk meg
a teljesitmény-valtozokkal. A /1. tabldzafban az 6nszabalyozott tanulas skalai és az dsszevont
teljesitmény-valtozo, valamint kiilon-kiilon a négy iskolai tantargy kozott keresiink Ossze-
fiiggéseket.

Az els6 oszlop adatai alapjan a skaldknak valamivel tobb, mint fele szignifikans 0ssze-
fliggést mutat az iskolai teljesitménnyel mint dsszevont valtozoval. Kozottiik a legerdsebb
egylitt jarast a felszini stratégiak és az azonosult szabalyozds mutatja a teljesitmény valtozo-
val. Ez azt jelenti, hogy azok a tanulok eredményesebbek az iskoldban, akik ismétl-memo-
rizald tanulasi technikakat hasznalnak, és a tanulast hasznosnak, a jov6jiik szempontjabdl fon-
tosnak tartjadk. De az eredményes tanulok hasznalnak metakognitiv stratégidkat (tervezés,
eredményértékelés) is, illetve a tanulas belsd késztetése (pl. érdeklddés, a tantargy szeretete),
¢s a kitartas is szerepet jatszik eredményességiikben. A nem korrelalé valtozok kozott azok
a skalak talalhatok, amelyek az elemz0, szervezd, elmélyiiltebb tanuldsi magatartasra vonat-
koznak.
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11. tablazat. Az dnszabalyozott tanulas skalai és az iskolai teljesitmény korrelacioja

Iskolai Matematikajegy | Torténelemjegy | Idegen nyelv | Irodalomjegy

teljesitmény jegy
Feladatelemzés ns. n.s. n.s. n.s. n.s.
Tervezés 0,240 ** 0,159* 0,226** 0,225%* 0,214%*
Felszini stratégidk 0,279 ** 0,242** 0,157* 0,252** 0,283**
Mgély stratégidk n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Eredményértékelés 0,166 * n.s. n.s. 0,199** 0,197**
Bevetitett motivdcio n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Azonosult motivdcio 0,257 ** 0,179* 0,205** 0,310** 0,193**
Belsé motivdcio 0,172 * n.s. n.s. 0,177* n.s.
Motivdcids n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
stratégidk
Kitartds 0,190 ** 0,161* n.s. 0,207** 0,159*
Nyomon kévetés n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Megjegyzés: **p < 0,01, *p <0,05

Ha ugyanezt tantargyanként nézziik végig, szintén tanulsagos eredményeket kapunk.
Mindéssze harom skalanal talalunk korrelaciot az 6sszes tantarggyal (tervezés, felszini stra-
tegiak és az azonosult motivacio). Négy skala (feladatelemzés, mély stratégiak, bevetitett mo-
tivacio és nyomon kovetés) egyetlen tantarggyal sem korrelal szignifikdnsan, harom skala pe-
dig csak két illetve harom tantarggyal mutat szignifikans Osszefliggést. Az idegen nyelv
tantargy mutat legtobb skalaval szignifikdns egylitt jarast, s a torténelem a legkevesebb ska-
laval. A motivacios skalak koziil mindossze az azonosult motivdcio, azaz a tanulas hasznos-
sagaval, jovobeni fontossagaval kapcsolatos hajtoerd mutat dsszefliggést a tantargyakkal, és
csupan az idegen nyelv tanuldsanal fedezhet6 fel alacsony szintti 6sszefliggés az érdeklddésre,
a kivancsisagra, a tantargy szeretetére alapuld belsé motivaciéval. Erdekes megjegyezni,
hogy a harmadik motivacios skala, a bevetitett motivacio, amely a jutalom, az elismerés el-
varasara, a kudarc, biintetés keriilésére utald tanuldi magatartast takar, egyetlen esetben sem
korrelal a tanuloi teljesitményekkel, hasonloképpen a motivdcios stratégiak, amely egyfajta
befelé fordulast, folyamatos énmegerdsitést, az érdeklédés fenntartasat jelenti. Az adatok alap-
jén lathato, hogy az idegen nyelv az dnszabalyozott tanulas tekintetében kedvezdbb helyzet-
ben van. Feltételezhetd, hogy a tanulok a nyelvtanulas soran tobb olyan lehetdséget kapnak
az iskolaban, esetleg az iskolan kiviili tanulasi lehetdségeik is alkalmasabbak az 6nallobb, sa-
jat tanulasuk irant nagyobb feleldsséget érzo tanuloi viselkedés kialakitasara.

Végiil, arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy a tanuldk teljesitményét (tanulmanyi at-
lagat) mint fliggd valtozot, milyen mértékben magyarazzak az onszabalyozott tanulds egyes
komponensei az adott mintan. Ennek megismerésére regresszidanalizist végeztiink, amelynek
az eredményét a /2. tabldzatban lathatjuk.
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12. tablazat. Az dnszabalyozott tanulas skalai altal megmagyarazott variancia a tanulok teljesitményére

vonatkozdan
skaldk Iskolai teljesitmény
r B r*p (%)
Feladatelemzés -0,010 -0,013 0
Tervezés 0,240 0,194* 5
Felszini stratégidk 0,279 0,255** 7
Mgély stratégidk 0,048 0,053 0
Eredményértékelés 0,166 0,031 0
Bevetitett motivdcio 0,009 -0,090 0
Azonosult motivdcio 0,257 0,075 2
Belsé motivdcio 0,172 0,068 1
Motivdcids stratégidk 0,104 0,132 1
Kitartds 0,190 -0,034 0
Nyomon kévetés -0,118 -0,340%*** 4
Megmagyarazott variancia (R’) 20%

*p =0,025; **p = 0,005; ***p = 0,003

A 12. tablazatbol az deriil ki, hogy az dnszabalyozott tanulas dsszetevdi dsszességében
a tanulmanyi eredményesség mintegy 20%-4at magyarazzak, s ezek koziil harom valtozo ren-
delkezik szignifikans magyarazderdvel. A legnagyobb magyarazoerét (7%) a felszini straté-
giak (kognitiv stratégiak) adjak, amely azt jelenti, hogy az iskola tanul6i kozott azok az ered-
ményesebbek, akik az ismétlé, memorizalo, ,,magold” tanulasi stratégiakat ismerik és
hasznaljak. Tovabba, jelentdsebb magyarazoerdt képviselnek a tanulas tervezésével (5%), nyomon
koéveteésével (4%) kapcsolatos valtozok (metakognitiv stratégidk) is. Eszerint, a tanulas ered-
ményességét elsdésorban a kognitiv (7%) és metakognitiv tényezok (9%) hatarozzak meg, de
a tanulas fontossaga, jovébeni haszna (2%), és az érdeklddés (1%) mint motivald tényezo, szin-
tén magyarazoerdvel birnak. Ezek az eredmények jorészt 6sszhangban vannak D. Molnar
(2012), eredményeivel, hiszen 6 sajat kutatasaban a tanulmanyi atlagot leginkabb befolyasold
stratégiai és motivacios tényez0k kozott a feladat értéke (azonosult motivacio), az ismétlés (fel-
szini stratégiak) és a metakognitiv strategidk valtozokat talalta.

Az dnszabalyozott tanulds és a hattérvaltozok dsszefiiggései

A hattérvaltozok kozil a sziilok iskolai végzettségét emeljiik be a vizsgalatainkba, hiszen a pe-
dagdgiai kutatasokban fontos szerepet kap a tanulok csaladi-kulturalis hatterének jellemzésére
(Bathory, 1992). Jelen esetben dsszevont valtozot képeztiink az apa és az anya iskolai vég-
zettségét tartalmazd adatokbol, ugyanis a meglévd adatok alapjan (elemszam, eloszlas) nem
talaltunk jelentds eltérést a két részminta kozott, tehat az 6sszevont valtozot alkalmasabbnak
talaltuk a tanuldi hattér jellemzésére. A sziilok iskolai végzettségét egyéb valtozok (a tanulok
tervezett iskolai végzettsége és iskolai teljesitménye) dsszefiiggésében is jellemezzik, s vet-
juk Ossze az dnszabalyozott tanuldssal. A /3. tdblazatban az 6nszabalyozott tanulas és az egyik
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legfontosabb hattérvaltozo — a sziilok iskolai végzettsége — korrelacios matrixat lathatjuk egyéb
valtozok Osszefiiggésében.

13. tabldzat. Az Snszabélyozott tanulas és a hattérvaltozok? korrelacios indexei

Onszabdlyozott tanulds Tervezett iskolai Iskolai teljesitmény
végzettség
Sziil6k iskolai végzettsége n.s. 0,375 * 0,287**
Onszabdlyozott tanulds 0,177* 0,195*
Tervezett iskola 0,479**
végzettség

Megjegyzeés: **p < 0,01, *p < 0,05

A pedagobgiai szakirodalom sokszorosan bebizonyitotta, hogy a tanuldi teljesitmény és
a szllok iskolai végzettsége kdzott szoros Osszefiiggés van, amely itt is bizonyitast nyert
(r=0,287). Hasonloképpen a tanuldk tovabbtanulasi tervei is tobbszordsen 6sszefliggnek ezek-
kel a valtozokkal. Az dnszabalyozott tanulds azonban nem mutat szignifikans egyiitt jarast
a sziilok iskolai végzettségével, amely Osszhangban van egy korabbi hazai kutatasi ered-
ménnyel (D. Molnar, 2012), ahol 3—11. évfolyamos tanulok korében végzett mérés sem mu-
tatott szignifikans dsszefiiggést az 6nszabalyozott tanulas fejlettsége és a sziilok iskolai vég-
zettsége kozott. S a szerzé megjegyzi, hogy ,,ez azonban azt jelenti, hogy még nagyobb az
iskola felel6ssége az 6nszabalyozott tanulas fejlesztésében, a hatékony tanulasi stratégiak és
a megfeleld tanulasi motivacio kialakitasaban.” (D. Molnar, 2012, 107)

A 13. tablazat arra is ramutat, hogy az dnszabalyozott tanulas fejlettségi szintje, feltehe-
téen az iskolai teljesitménnyel 6sszhangban, kdzvetett modon, korrelal a tanulok tovabbtanulési
szandékaival, hiszen az utobbi két valtozd szoros Osszefliggést mutat. Erre talalunk tovabbi
bizonyitékot a /4. tabldzat adatai kozott, amelyik az 6nszabalyozott tanulds komponenseinek
Osszefliggéseit mutatja a sziilok iskolai végzettségével és egyéb valtozokkal.

A sziil6k iskolai végzettségét tekintve, az adatokbol az deriil ki, hogy bar az 6nszabélyo-
zott tanulds Osszevont valtozoként nem korrelal szignifikansan a sziil6k iskolazottsagaval,
mégis van két skala, amelyik igen. S ezek a tananyag kifinomultabb feldolgozasara (pl. ész-
térkép, vazlatiras, 0sszegzés stb.) vonatkoz6 ,,mély” tanulési stratégiak €s a belso (elsajatitasi)
motivacio, amelyek egyébként az idegen nyelv kivételével, nem korrelalnak jelentés mérték-
ben a tantargyi teljesitménnyel (1d. /1. tablazat). Az e téren végzett kutatasokra (Jozsa, 2002;
Fejes, 2010) alapozva feltételezhetjiik, hogy a sziilok fels6foku végzettsége jelentds elonyt je-
lent elsajatitasi motivacio fejlettségére. Tovabba, a /4. tabldzat azt is megbizhatdéan bizonyitja,
hogy a tanulok tervezett iskolai végzettsége és az iskolai eredményessége az dnszabalyozott

2 Megjegyezziik, hogy valodi hattérvaltozonak a szilSk iskolai végzettségét tekintjilk, az iskolai teljesitmény és a ter-
vezett iskolai végzettség ebben az esetben kozvetett valtozoként van jelen.
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tanulas (két kivétellel) ugyanazon komponenseivel és hasonl6 erdsségli 6sszefliggést mutat,
tehat a tanuldk tovabbtanuldsi tervei és az Onszabalyozas Osszefliggései a tanulmanyi ered-
mények tiikrében értelmezhetok.

14. tablazat. Az 6nszabalyozott tanulas skalai és a hattérvaltozok korrelacios értékei

A sziilék iskolai Tervezett iskolai Iskolai teljesitmény
végzettsége végzettség

Feladatelemzés n.s. n.s. n.s.
Tervezés n.s. 0,210 ** 0,240 **
Felszini stratégidk n.s. 0,200 ** 0,279 **
Mély stratégidk 0,202** n.s. n.s.
Eredményértékelés n.s. n.s. 0,166 *
Bevetitett motivdcio n.s. n.s. n.s.
Azonosult motivdcio n.s. 0,289 ** 0,257 **
Belsé motivdcio 0,154* 0,191 * 0,172 *
Motivdcids stratégidk n.s. n.s. n.s.
Kitartds n.s. n.s. 0,190 **
Nyomon kévetés n.s. n.s. n.s.

Megjegyzés: **p < 0,01, *p < 0,05

Végiil regresszidanalizist végeztiink annak érdekében, hogy kideritsiik, van-e a sziil6i is-
koléazottsagnak, vagyis az egyik legfontosabb csaladi-kulturalis hattérvaltozonak magyarazo-
ereje az Onszabalyozott tanulas fejlettségére. A vizsgalat nem mutatott mérhet6 variancia ér-
téket (r*p = 0,000), amely megerdsiti a korabban hangsulyozott megallapitast, hogy az
iskolanak nagyobb szerepet kell vallalni az 6nszabalyozott tanulas fejlodésének eldsegitésé-
ben (D. Molnar, 2012), hiszen ez az a terep, ahol a koriilmények alkalmassa tehetok a haté-
kony (6nszabalyozott) tanulas fejlédéséhez.

OSSZEGZES

Kutatasunkban a ,, The Children s Percieved Use of Self-Regulated Learning Inventory” (Van-
develde ¢és mtsai, 2011) méréeszkdz adaptalasara és hazai mintan torténd kiprobalasara val-
lalkoztunk. A kutatas céljaként azt jeloltiik meg, hogy informaciot szerezziink a méréeszkoz
miikodésérol a hazai iskolai kornyezetben, hogy a késébbiekben Gsszehasonlithatova tehes-
stik vizsgalatainkat a nemzetkozi szakirodalomban kozolt eredményekkel, illetve bovitsiik azt
az eszkdzrendszert, amellyel a kisiskolas korosztaly dnszabélyozott tanulasanak a fejlettsége
mérhetd és megismerhetd.

Megvizsgaltuk az adaptalt kérdoiv bels6 strukturajat, s a josdgmutatoit, hogy 6sszeha-
sonlitast tehessiink az eredeti valtozattal. A faktoranalizis csak részben erdsitette meg az eredeti
dimenziokat. A tételek jelentGs része ugyan az eredeti faktorokba rendez6dott, de a két valtozat
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tételszama és faktorstrukturaja nem teljesen egyezik. Az adaptalt valtozatban amellett, hogy
a tételek egy része kimaradt az eredeti faktorstrukturadbol, négy alskala nem, vagy nem ugy mi-
kodik a hazai mintan. Az énhatékonysag két alskalaja és a kiilsé motivacio nem illeszkedik az
eredeti tartomanyba. Az onértékelés skala azon skalak egyike, amelynek mindegyik tétele bent
maradt ugyan, de a folyamatértékelés alskala egy masik faktorba, a nyomon kovetés faktorba
keriilt. A reliabilitas vizsgalatok megerdsitették, hogy a csokkent tétel és faktorszam ellenére
a kérd6iv megbizhatosagi mutatdi magasak, tehat az adaptalt méréeszkoz alkalmas a 10-14
éves tanulok onszabalyozott készségeinek mérésére a hazai iskolai kdrnyezetben.

A fenti megéallapitasokbol azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy az adaptalt méréeszkozt
a pszichometriai mutatdi alkalmassa teszik az altalanos iskolas korosztaly 6nszabalyozott ta-
nuldsanak mérésére, de az eltérések, azaz bizonyos kérddivtételek kihagyasa miatt az ered-
mények csak részben 6sszehasonlithatok a kiilfoldi eredményekkel. Ennek hatterében kultu-
ralis eltérések valoszintisithetdk, s a késobbi vizsgalatokban megvalaszolando kérdésként
jelentkezik, hogy az 6nszabalyozott tanulasnak melyek azok az elemei, amelyek kevésbé ér-
z€kenyek a kulturalis kiilonbségekre.

Az is igazolast nyert, hogy az adaptalt méréeszkoz segitségével mért eredményeink tobb
fontos teriileten, pl. a tanuldi teljesitmények, a sziilok iskolazottsaga és az 6nszabalyozott ta-
nulas fejlettségének Osszefliggései, megegyeznek a nemzetkozi és a hazai kutatasi eredmé-
nyekkel.

Tovabba, azt is megallapithatjuk, hogy az adaptalt kérddiv az dnszabalyozott tanulds egyik
legmeghatarozobb elméleti modelljére épiild, vilagos, kdnnyen értelmezhetd faktorstruktira-
val rendelkezé mérbeszkoze, s ez alkalmassa teszi a széleskorii hasznalatra nem csak a kuta-
tok, hanem a pedagdgusok szamara is, amely fontos szempontként szerepelt a szerz6k szamara
(Vandevelde és mtsai, 2011). Annak érdekében ugyanis, hogy az dnszabalyozott tanulas ta-
mogathato legyen az altalanos iskolaban, sziikség van arra, hogy megismerjiik a tizenévesek
Onszabalyoz6 folyamatait, s ehhez pedig megfeleld, az adott életkorhoz relevans mérdeszko-
zokre, és tobbféle modszert is igénybe vevo vizsgalatokra van sziikség mar a tanulas kezdeti
szakaszaban. A méréeszkozok akkor toltik be igazan a szerepiiket, ha a kutatok mellett a ta-
narok szamara is elérhetévé, hasznalhatova valnak, hiszen a fejlesztés lehet6sége a keziikkben
van, s ehhez elkeriilhetetlen a fejlesztendd teriilet pontos diagnézisa. Kutatasunkkal egy
olyan méréeszk6zhdz jutottunk, amely gazdagitja azt az eszkozrendszert, amellyel az altala-
nos iskolas korosztaly 6nszabalyozott tanulasanak a fejlettsége megismerheto.

Befejezésiil ejtsiink néhany szot a kutatas korlatairdl, valamint a tovabblépés lehetosé-
geirdl. A jelen kutatas korlatai kozott emlitjiik eldszor is a mintavalasztast, amely elemszamat
tekintve alacsonyabb, mint az eredeti kérd6iv beméréséhez alkalmazott elemszam, tehat a to-
vabblépéshez megfontolandd lenne egy nagyobb, esetleg reprezentativ mintan is elvégezni
a mérést. Tovabbi vizsgalatok tudnanak arra magyarazatot adni, hogy milyen okok huzodhatnak
meg a nem miikodo skalak és tételek mogott.

Tovabbi feladatként megjeldlhetd az 6nszabalyozott tanulas fejlettségének részletesebb fel-
tarasa (amely nem volt célja a jelenlegi kutatasnak) a mintan, hiszen ezaltal egy alapos diag-
nézis nytjthatd az iskola pedagogusai szamara az e teriileten végzett munkajuk erdsségeirdl
¢és gyengeségeirdl, s egyuttal kijelolhetévé valna a fejlesztés iranya is.
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SUMMARY

ADAPTATION OF AN INSTRUMENT MEASURING OF LATE PRIMARY
SCHOOL CHILDREN’S SELF-REGULATED LEARNING

Self-regulated learning is a special form of learning different from the externally regulated
learning processes (Pintrich, 1999; Zimmerman, 2000; Boekaerts, 2006). Pintrich (2004) in
his theoretical framework described it as an interaction of cognitive, metacognitive and
motivational aspects. In the literature numerous methods and instruments have been used to
measure SRL including self-report questionnaires, but few of them are available to assess SRL
in young children. In the research on SRL in the Hungarian context Molndr Eva (2002)
developed and validated a questionnaire and used it for measuring SRL of students aged 3-11.
In our research we aimed at adapting a comprehensive self-report questionnaire — The
Children’s Percieved Use of Self-Regulated Learning Inventory (Vandevelde et al., 2011) — to
gain insight in late primary school children's self-regulated learning in academic context.
Further, we aimed to examine how the instrument works in the Hungarian learning
environment in order to make our results comparable with international research findings, and
enrich the potentials for measuring of self-regulation. On the basis of our research we would
suggest, that our adapted instrument, due to a slightly different factor structure, in not all
areas is comparable with international research findings of that we assume cultural
differences in the background. However, the psychometric features of the scales and subscales
of the new instrument are acceptable, it can contribute to broadening of SRL measurement and
exploring the dimensions self-regulated processes in our further researches.
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MELLEKLETEK

1. melléklet. Kérd6iv
CP-SRLI

Az dnszabalyozott tanulas kérd6iv
(Vandevelde és mtsai, 2011)

TA Feladatelemzés (Task analysis)

TA2 Miel6tt elkezdem a tanulast, felteszem a kérdést magamnak: ,Mir6l is sz61? Mit tudok mar errél?”

TA3 Miel6tt elkezdem a tanulast, felteszem a kérdést magamnak: ,Tudom-e, hogy milyen tipusu a

feladat?”

TAA Ha egy hasonl6 feladatot kapok, mint amilyet mar korabban csindltam, felteszem a kérdést:
,Hogyan fogtam hozza legutébb? Helyesen kozelitettem-e a feladathoz?”

TAG* Miel6tt elkezdem a tanulast, felteszem a kérdést magamnak: ,Mit érzek a feladattal kapcsolatban

(jopofa, nehéz, érdekes)? ,

TA6* | Miel6tt elkezdem a tanulast, felteszem a kérdést magamnak: ,,Sikerilni fog?”

PL Tervezés (Planning)

PL1 Miel6tt elkezdem a tanulast, eltervezem, hogy mikor fogom megcsinalni a kiilonb6z6 feladatokat.

PL2 Miel6tt elkezdem a tanulast, eldéntém, hogy mit csinalok elébb, és mit késébb.

PL3* | Ha nehéznek taldlom a leckét, tobb id6t adok magamnak.

Ha sok a feladatot kell csindlnom, akkor néhany nappal korabban kezdem, és minden nap csinalok

PLA*
beléle egy kicsit.

PLS Miel6tt elkezdem a tanulast, végig gondolom, hogy mennyi idére lesz sziikségem.

PL6* | Miel6tt elkezdem a tanulast, végig gondolok néhdny megoldasi médot, majd kivdlasztom a legjobbat.
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Minden télem telhet6t megteszek az iskolaban,

ER Kiils6 szabdlyozds (External regulation)
ER1* Mert masok (sziileim, tandraim stb.) elvarjdk t6lem, hogy megtegyem.
ER2* Mert masok (sziileim, tandraim stb.) koteleznek, hogy megtegyem.
ER3* Mert masok (sziileim, tandraim stb.) eréltetik, hogy megtegyem.
INR Bevetitett szabdlyozds (Introjected regulation)
INR1* | Mert blintudatot éreznék, ha nem tennék meg mindent.
INR2 Mert szégyellném, ha nem tennék meg mindent.
INR3 Mert azt szeretném, ha mdsok (sziileim, tanaraim stb.) azt gondolnak, hogy okos vagyok.
INR4 Mert meg akarom mutatni masoknak (szileimnek, tanaraimnak stb.), hogy j6 tanul6 vagyok.
IDR Azonosult szabdlyozds (Identified regulation)
IDR1* Mert Uj dolgokat akarok tanulni.
IDR2 Mert azt gondolom, hogy fontos a jovém szempontjabadl.
IDR3 Mert hasznosnak tartom.
IDR4 Mert fontosnak tartom.
IR Belsé szabdlyozds (Intrinsic regulation)
IR1 Mert érdekesnek tartom.
IR2 Mert szeretem csindlini.
IR3 Mert élvezettel csindlom.

J6 vagyok abban, hogy

SER Onhatékonysdg szabdlyozds (Self-efficacy regulation)
SER1* El&szor atgondolom, hogy hogyan fogjak hozza a tanulasnak.

SER2* Megtervezem az id6beosztasomat miel6tt elkezdem a tanuldst.

SER3* Odafigyelek, amikor tanulok.

SER4* Tudom, hogy mi a fontos és kevésbé fontos, amikor tanulok.

SER7* Vazlatot vagy észtérképet csindlok, amikor tanulok.

SER8* Valtoztatom a mddszereimet, amikor nem sikerll valami a tanuldsban.
SER9* Magam ellenérzéom a munkamat.

SEM Onhatékonysdg motivdcid (Self-efficacy motivation)
SEM1* Biztatom magamat, hogy elkezdjem a tanulast.

SEM2* Biztatom magamat, hogy befejezzem a tanuldst.

SEM3* Megcsinalom a leckémet még akkor is, ha unalmas vagy bonyolult.

SEM4* Kitartéan tanulok.
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Amikor tanulok,

LSL Felszini stratégidk (Superficial learning strategies)

LsL1 Elolvasok és visszamondok mindent, amig nem tudom kivulrél.

LSL2* Lemasolok mindent, amig nem tudom kivulrél.

LSL3 Letakarom az anyag egy részét, és probalom hangosan visszamondani.

LSL4 Addig gyakorlok, mig nem tudok mindent.

LDL Mély stratégidk (Deep-level learning strategies)

LDL1* Megprobalom sajat szavaimmal elismételni a tananyagot.

LDL2 Osszefoglalast készitek.

LDL3 Trikkoket és memoria technikakat haszndlok, hogy konnyebben megjegyezzek valamit.

LDL5* Példdkat keresek, ami kapcsolatot teremt a tananyaggal.

LDL6* A tanulas utan kérdéseket teszek fel magamnak és valaszolok rdjuk.

LDL7 Vazlatot vagy észtérképet készitek.

LDL8 Megjel616m vagy leirom a fontos informacidkat.

LDL9* Megkeresem a lényeget vagy a f6 témat.

LDL10 Kitaldlom a bonyolult szavak jelentését.

MOTS Motivdcids stratégidk (Motivational strategies)

MOTS1 Amig tanulok, biztatom magam, hogy kitartéan dolgozzam.

MOTS2 Ha mar nem élvezem a tanulast, prébalok tenni ellene.

MOTS3 Azt mondom magamnak: “Ha végzek a tanulassal, csindlok valami j6 dolgot.”

MOTS4 Amig tanulok, azt mondom magamnak: ,Még egy kicsi, és vége.”

MOTS5 Amig tanulok, azt mondom magamnak: ,Meg tudod csindlni, csak dolgozz kitartéan!”

MOTS6* Amig tanulok, azon gondolkodom, hogy miért fontos, hogy megcsinaljam a leckét.

MT Nyomon kévetés (Monitoring)

MT1 Amig tanulok, azt kérdezem magamtél: ,Ez igy j6 lesz?”

MT2* Ha észreveszem, hogy valami nem m(ikodik, kiprébalok egy masfajta megkozelitést.

MT3 Amig tanulok, azt kérdezem magamtdl : ,Még mindig értek mindent ?”

MT4 Amig tanulok, azt kérdezem magamtdl : ,Még mindig van elég id6m ?”

MTS Amig tanulok, ellen6rzom, amit mar megcsinaltam idérél idére, és hogy mennyi van még hatra ?

MT6* Amig tanulok, a terveim szerint haladok.

MT7 Amig tanulok, azt kérdezem magamtdl : ,Melyik rész okoz nehézséget ? Mit kell egy kicsit tobbet
gyakorolnom ?”

P Kitartds (Persistence)

P1 Még akkor is, ha mast csindlnék szivesebben, raveszem magam, hogy elkezdjem a tanuldst.

P2 Még akkor is, ha lecke nehéz vagy unalmas, megteszek mindem télem telhetét.

P3 Még akkor is, ha mast csindlnék szivesebben, befejezem a leckémet.

P4 Addig csindlom, mig be nem fejezem a leckémet.

P5 Amig leckét csindlok, figyelmesen dolgozom, és nem kalandozom el.

P6 Ha elkalandozom, amig tanulok, azonnal megprébalom folytatni a munkat.
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Miutan befejeztem a tanulast,

SPROD Eredményértékelés (Product evaluation)

SPROD1 Ujra 4tnézem a vélaszokat.

SPROD2 Ellen6rzom, hogy elfelejtettem-e valamit.

SPROD3 Ellenérzom, hogy megcsinadltam-e mindent, ami fel volt adva.

SPROC Folyamatértékelés (Process evaluation)

SPROC1** Miutan befejeztem a tanuldst, azt kérdezem magamtdl: ,J6l csindltam?”

SPROC2** Miutan befejeztem a tanuldast, azt kérdezem magamtdl: ,,Hasonléan fogom csindini legkézelebb
is, vagy vélasztani kéne egy mdsfajta megkozelitést?”

SPROC3** Miutan befejeztem a tanulast, azt kérdezem magamtdl: ,,Ahogy csindltam, j6l mikodott?”

SPROC4** Miutan befejeztem a tanuldst, azt kérdezem magamtdl: ,Hogyan éreztem magam? (JOI? Nehéz,
unalmas vagy érdekes volt? stb.)?”

A *-gal jelolt tételek kikertiltek az adaptalt valtozatbol.
A **-gal jelolt tételek az adaptalt valtozatban atkeriiltek a Nyomon kdvetés (MT) faktorba.




