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D. Molndr Eva

SZTE SZAOK Magatartastudomanyi Intézet

Onszabalyozas a tanulasban

A 2000-es évek kezdetén a nemzetkdzi szakirodalomban
robbandsszertien kezdett elterjedni egy 1ij kutatdsi tertilet,
amit énszabdlyozott tanuldsnak neveztek el. Ugy tint, az
onszabdlyozott tanulds elmélete megolddst tud kindlni az
évszdazadudillds globadlis vdltozdsai kapcsan felerosodott igényre,
ami a tanulds megreformdldsdt szorgalmazta. Nagy Jozsef
munkdssdga jol illeszkedik ebbe a tendencidba, hiszen irdsaiban
elorevetitette a vilagban zajlo vdltozdsok okozta problemakért
és az ahhoz kapcsolodo szemeélyiség- és tanulofelfogds
ujraértelmezését, az oktatds és a pedagogia megreformdldsdrt.

Az Onszabalyozott tanulas

kezdve napjainkig, aktualis és intenziven kutatott témakdr. Minden kor és minden

pedagdgiai modell szamara fontos kérdés, hogyan lehet az aktudlis kihivasokhoz
alkalmazkodva még hatékonyabba tenni a tanuldst (D. Molnar, 2010; Hattie, 2009). Az
onszabalyozott tanulds elmélete egyrészt dtvozte a kognitiv és motivacids szakiroda-
lom kiilon-kiilon feltart eredményeit, masrészt nagyban tamaszkodott a ’70-es évektdl
népszeriivé valt szabalyozas- €s rendszerszemléletre. A tanulas ezen j megkdozelitése
a tanulas hatékonysagat a kognitiv, metakognitiv (gondolatok, stratégiak), affektiv
(érzelmek, motivumok) és viselkedéses (tanulas kivitelezése, technikai elemek) kom-
ponensek komplex és egyiittesen érvényesiild rendszerében értelmezi, ami a tanulo altal
kezdeményezett és sajat céljai érdekében fenntartott dinamikus folyamat (Zimmerman
¢és Schunk, 2011). Definicidja szerint ,,az 6nszabalyozott tanulas aktiv, konstruktiv,
céliranyos folyamat, amelyben a tanulok monitorozzak, szabalyozzak és kontrollaljak
sajat kogniciojukat, motivacidjukat, emocioikat és viselkedésiiket személyes céljaiktol
vezérelve, a kdrnyezeti sajatossagokhoz igazodva” (Pintrich, 2000. 454.).

Ez a komplexitds szdmos modell 1étrejottét inspiralta (a legismertebbek pl. Boekaerts,
1999; Hadwin, Jarveld és Miller, 2011; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1986, 2013; Winne
¢és Hadwin, 1998), amelyek mindegyike atfogdan, az egyes komponensek feltarasa
mellett, a tanulas folyamatjellegét is megjelenitette. Az alapveté komponensek megha-
tarozasaban mindegyik modell f6- és alkomponenseket kiilonbdztet meg, de jellemzden
négy 6 — kognitiv, metakognitiv, motivacios és emocios — Osszetevo koré csoportosul-
nak a meghatarozasok (Panadero, 2017). A kognitiv, metakognitiv komponensek kozé
leginkébb a tanulasi, gondolkodasi, ellenérzé és szabalyozasi stratégidkat és a képes-
ség-, illetve tudaselemeket (proceduralis, deklarativ) soroltak (Malanchini, Engelhardt,
Grotzinger, Harden és Tucker-Drob, 2018), a motivacios és affektiv komponensek kozott
a kiilonbozo tipust célok, a céliranyultsag, az onhatékonysag, énkép, a hitek és meg-
gy6z0dések, valamint a negativ és pozitiv érzelmek kezelése, a megkiizdési stratégiak
kapnak helyet (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2013).
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A legtobb modell alapvetéen harom fazisat kiilonboztette meg a tanulasi folyamat-
nak: az el6készitd (preparatory) tazist, a teljesités (performance), illetve az értéke-
1és (appraisal) fazisat (Panadero, 2017). Az el6készitd fazisban a feladat attekintése,
a célok, stratégidk kivalasztasa, a teljesités fazisdban a tanulds véghezvitele, a tevékeny-
ség (viselkedés, fellépd érzelmek) monitorozasa, kontrollalasa, majd az értékelés fazisa-
ban a tanulasi folyamatra valé reflektalas valosul meg (részletesen 1d. D. Molnar, 2013).

A korabbi megkdzelitések az dnszabalyozott tanulast a tanuld belsé folyamatai feldl
kozelitették meg, a késobbi kutatasok a személykozi és csoportok kozotti interakciok
jelentdségére is fokuszaltak a co-regulation (pl. Hadwin és Oshige, 2011) és a socially
shared regulation (pl. Panadero és Jarveld, 2015) teriiletek megjelenitésével.

Nagy Jozsef munkassagaban az 6nszabalyozott tanulas modellje nem, de alkotdelemei
(pl. tudas, gondolkodasi, tanulasi képesség, motivumok) kiilon-kiilon alapos kidolgo-
zasra keriiltek (Nagy, 2000, 2010).

A kiilonb6z6 modellek megjelenése magéaval hozta az dnszabalyozott tanulds méré-
sének igényét is, aminek eredményeként tobb, jol ismert mérdeszkdzt dolgoztak ki
(1d. Kovacs, 2013). Az elsdk egyike a Weinstein €¢s munkatarsai (1988) altal kidolgozott
Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) kérd6iv. A Self-Regulated Learning
Interview Schedule (SRLIS) méréeszkozt Zimmerman és Martinez-Pons (1988) dol-
gozta ki, és az egyik legtdbbet hasznalt kérdéiv — a Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) — Pintrich és munkatarsai (1991) nevéhez fiizédik. Masok nem
egy, hanem tobb mérdeszkoz egyiittes hasznalataval vizsgaltdk az onszabalyozott tanu-
last. Boekaerts (1999, 2002) az On-line Motivation Questionnaire (OMQ) mellett a
Confidence and Doubt Scale méréeszkozt hasznalta a konkrét szituaciokhoz kapcsolddd
tanulas mérésére. Winne és Hadwin (2013) egy nStudy and gStudy elnevezésti online
feliiletet dolgozott ki, aminek hasznalatahoz az Onszabalyozott tanulds stratégiainak
miikddtetésére van sziikség, mikdzben a program logfajlokban rogziti a tanuldk adatait.
Osszességében, az dnszabalyozott tanulas mérésére kidolgozott mérdeszkdzokkel szem-
ben megfogalmazott legnagyobb kritika az, hogy nem tudjak kelldképpen megragadni
a tanulasi folyamat dinamikus jellegét (Panadero, 2017), annak ellenére sem, hogy az
onjellemzésen alapuld modszerek alkalmazasa mellett a megfigyelés, napldzas, hangos
gondolkodtatas, logfajl-elemzések és az utdbbi idékben a szemmozgas-vizsgalatok is
elterjedtek (Saint, Fan, Gasevi¢ és Pardo, 2022).

Az onszabalyozott tanuldas komponensei és osszefiiggései
a tanulmanyi eredményességgel

Az elmult évtizedek alatt a kiilonbdz6 modellek és elméleti megkozelitések hatasara
szamos empirikus kutatds latott napvilagot, amelyek egyrészt az elméleti modellek
bizonyitasat vallaltak, masrészt az dnszabalyozott tanulds mas teriiletekkel valo Ossze-
fuggéseit tartak fel. A vizsgalatok széles életkori skalan valdsultak meg, az altalanos
iskola kezdetétdl a fiatal felnéttekig, az egyetemistak koréig terjedtek. Mig az iskola
kezdetén leginkabb az iskolaérettséggel, az alapkészségek fejlettségével osszefiiggésben
vizsgaltak az dnszabalyozott tanulast (pl. Blair és Razza, 2007), a felsébb évfolyamokon
a kiillonbozd tantargyakkal valo Osszefiiggés mellett (pl. Peters és Kitsantas, 2010) az
érzelmi kontroll (Strain és D’Mello, 2015), a sajat tanulasi id6 és tananyag-tervezés is
a kutatasok fokuszaba keriilt (Broadbent és Poon, 2015; Peters-Burton és Botov, 2017).

A kutatasok rendre pozitiv sszefliggésekrdl szamoltak be az 6nszabalyozott tanulas
¢és tanulmanyi eredményesség kozott (Theobald, 2021). Mar a korai években azok, akik
jobb eredményeket mutattak a figyelem, tiirelem, munkamemoria teriileteken, pozitiv
elénnyel kezdték az iskolai éveket (Anderson, 2002; Blair és Razza, 2007). Az altalanos
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iskolai és kozépiskolai években az alkalma-
zott tanulasi stratégidk szerepe meghatarozo
az iskolai eredményességben. Azok a tanu-
1ok, akik véaltozatos és hatékony tanulési
stratégiakat alkalmaznak tanulasuk soran,
jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek,
mint azok, akik nem ismernek és nem hasz-
nalnak megfeleld stratégidkat (D. Molnar és
Gal, 2019; Zimmerman, 2013). Tovabb4, ha
képesek reflektalni sajat tanulasi folyamata-
ikra, és rugalmasan alkalmazzak a kontex-
tusnak megfeleld tanulasi stratégiakat, az a
tananyag jobb megértésével, illetve a mate-
matika és human tantargyak terén jobb ered-
ményekkel jar egyiitt (Loong, 2012).

A tanulasi motivumok koziil elsésorban a
pozitiv motivacios beallitddas mutatott szo-
rosabb Gsszefliggést a jo tanulmanyi eredmé-
nyekkel (Id. Jozsa és D. Molnar, 2013). Igy
a magas Onhatékonysag (sajat képességbe
vetett hit, meggy6zodés, hogy sikeresen
teljesiti a tanuldst) pozitiv Osszefiiggésben
all az irassal, a természettudomanyokkal
¢és a tanulmanyi atlaggal (Usher és Pajares,
2008), ugyanakkor jobb elkotelezddés-
sel, tobb szabalyozostratégia-hasznalattal,
kitartassal (Wolters, 2003), valamint jobb
monitorozassal és onreflexioval jar egyiitt a
sajat teljesitményt illetéen (Bandura, 1995;
D. Molnar, 2014). A tanulas értékként valo
felfogasa, a személyes tanulasi célok, az
alacsony szorongasi szint 0sszefliggnek a
tudatosabb ¢és kitartobb feladatvégzéssel és
a hatékony iskolai teljesitménnyel (Tanaka
€s Murayama, 2014). Ugyanakkor az iskola

A kutatdsok rendre pozitiv
osszefiiggésekrol szamoltak
be az 6nszabdlyozott tanulds
és tanulmdnyi eredmeényes-
ség kozott (Theobald, 2021 ).
Mdr a korai években azok,
akik jobb eredményeket mutat-
tak a figyelem, tiirelem, mun-
kamemoria tertileteken, pozi-
tiv elonnyel kezdtek az iskolai
eveket (Anderson, 2002; Blair
és Razza, 2007 ). Az dltaldnos
iskolai és kozépiskolai években
az alkalmazott tanuldsi strate-
gidk szerepe meghatdrozo az
iskolai eredmeényességben. Azok
a tanulok, akik vdltozatos és
hatekony tanuldsi stratégicdkat
alkalmaznak tanuldsuk sordn,
Jjobb tanulmdnyi eredmény-
nyel rendelkeznek, mint azok,
akik nem ismernek és nem
haszndlnak megfelelo stratégi-
akat (D. Molndr és Gdl, 2019;
Zimmerman, 2013).

iranti pozitiv attitiid és a tanulas iranti elkotelez6dés fontos védelmezd faktor a kiégés,
az alacsony teljesitmény és a lemorzsolodas elkeriilésében (Wang és Eccles, 2012),
valamint egylitt jar a sikeres tarsas problémamegoldassal, iskolai jol-léttel (Gal, Kasik,
Jambori, Fejes és Nagy, 2022).

Az onszabalyozas Nagy Jozsef-i értelmezése

Az Onszabalyozas kutatasa, értelmezése és a fejlodésben betoltdtt szerepe intenziven
vizsgalt teriiletté¢ valt az utobbi évtizedekben (1d. Molnar, 2009; D. Molnar, 2017).
Meghatéarozasa szerint olyan képesség, ami az egyén gondolatainak, emdcidinak és
viselkedésének kontrollalasat jelenti egy kitizott cél elérése érdekében (Zimmerman,
2013). Helye a képességek rendszerében szamos tudomanyagat foglalkoztat, éppen ezért
tobb kutatasi paradigmaba is beleilleszkedik (1d. D. Molnar, 2017; Jézsa, D. Molnar és
Zsolnai, 2020). A temperamentum- és viselkedésalapti megkdozelitések a személyiség-
pszicholdgia keretein beliil valdsultak meg, és az erdfeszités-alapu kontrollt (Rothbart és
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Bates, 2006), mig a kognitiv, neuropszicho-
logiai megkozelitések a végrehajtod funkciok
vizsgalatat helyezték eldtérbe az dnszaba-
lyozés értelmezése kapcsan (Patrick, Blair
és Maggs, 2008). Napjainkban azonban a
két teriilet integralasara tett torekvés figyel-
hetdé meg az Onszabalyozas értelmezése és
empirikus feltarasa soran (D. Molnar, 2017),
ami alapjadn az Onszabalyozast erny6foga-
lomnak tekintik, és a temperamentum, ero-
feszités-alapu kontroll, végrehajto funkciok,
érzelemszabalyozas, impulzivitaskontroll
¢és akaraterd komponenseket is ide soroljak
(Blair és mtsai, 2015).

Nagy Jozsef mar 1996-ban a Nevelési
kézikonyv személyiségfejleszto pedagogiai
programok készitéséhez cimii konyvében
felvazolta a személyiségmodelljét, majd
2000-ben a XXI. szdzad és nevelés, valamint
2010-ben az Uj pedagégiai kultira cimi

Nagy (2000, 2010) az énszabd-
lyozdst a személyes kompeten-
cia részeként értelmezi, amely a
személyes érdekek érvényestile-
séert felel az 6nvédelemmel, az
onelldtdssal, az individualitds-
sal és az onfejlesztéssel egyiitt.
Az dnszabdlyozds a személyes
érdekek képuiseletét egyrészt
az onszabdlyozdsi motivumok
(onbizalom, énbecstilées, amb-
icio, életcélok stb.) és az azok-
hoz tartozo szokdsok, mintdk
révén valositia meg, amelyek
érdekértekel6 mechanizmusok-

miiveiben mutatta be alaposabban, az aktu-
alis kutatasi tendencidk figyelembevételével.
Az 1996-0s konyvében még nem szerepelt
az Onszabalyozas fogalma, de 2000-ben és
2010-ben mar a személyiség teljes érték,
alapveté komponenseként jelenik meg.

Nagy Jozsef bioszocidlis komponensrend-
szer modelljében a személyiség Oroklott
(bioldgiai, viszonylag stabil) és tanult (szoci-
alis, valtozo) komponensekbdl szervezddik.
Ertelmezésében négy alapvetd kompetencia (kognitiv, személyes, szocialis €s specialis)
alkotja a személyiséget, amely stabil és dinamikusan valtozé komponensekbdl all (Nagy,
1996, 2000, 2010). Nagy Jozsethez hasonléan Morf és Horvath (2010) is komponensek
rendszereként irtdk le a személyiséget. Modelljiikben az 6nszabalyozas egy fontos kom-
ponense ennek a rendszernek, amelynek tovabbi alkomponensei vannak, és mikodése
soran mas komponensekkel ¢és alkomponensekkel kapcsolodik dssze.

Nagy (2000, 2010) az dnszabalyozast a személyes kompetencia részeként értelmezi,
amely a személyes érdekek érvényesiiléséért felel az dnvédelemmel, az dnellatassal, az
individualitassal és az Onfejlesztéssel egyiitt. Az dnszabalyozas a személyes érdekek
képviseletét egyrészt az dnszabalyozédsi motivumok (6nbizalom, dnbecsiilés, ambicid,
életcélok stb.) és az azokhoz tartozo szokasok, mintak révén valositja meg, amelyek
érdekértékelé mechanizmusokként miikddnek, masrészt az dnszabalyozo képesség altal,
amely kognitiv miveletek, fogalmi struktirak (ismeretek) révén jarul hozza az aktivitas
kivitelezés¢hez. Az érdekértékelés ebben az esetben azt jelenti, hogy az dnszabalyozasi
motivumok jelzik, hogy mennyiben eldnyods, k6zombds vagy hatranyos az adott szituacio
az egyén szamara, ¢s ennek fliggvényében mozgositja a megfeleld kognitiv struktirakat
(folytat vagy épp abbahagy egy adott tevékenységet, annak fiiggvényében, hogy az
mennyire szolgalja személyes elképzeléseit, torekvéseit) (Id. Molnar, 2009).

Nagy Jozsef érdekértékelési mechanizmusahoz hasonlé modellt dolgoztak ki
Kruglanski és munkatarsai (Kruglanski, Orehek, Higgins, Pierro és Shalev, 2010), akik
két Iényeges funkcidjat emelik ki az onszabalyozasnak. Az egyik annak felmérése,
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hogy az adott cél milyen lehetséges értékkel bir az egyén szamara, és milyen eszkdzok
kellenek ahhoz, hogy ezt a célt elérje. Ez az dnszabalyozas Osszehasonlité aspektusa,
amely soran a személyek arra torekednek, hogy lehetdség szerint értékeljék vagy meg-
becsiiljék az elérendd céllal kapcsolatos Osszes lehetséges valtozatot. A masik funkcié a
helyzet-megvaltoztatas (locomotes), vagyis az aktualis allapot megvaltoztatasa a vagyott
célallapot elérése érdekében. Ezaltal arra torekednek az egyének, hogy tetteik, aktivi-
tasuk folyamatos legyen egészen addig, amig a kitiizott célt el nem érik. A két funkcio
egymast kiegészitve, egyiittesen mikddik.

Az Onszabalyozas fejlédésében kiemelkedd szerepe van a kdrnyezeti visszajelzések-
nek. Onmagunk megismerése a masokkal valé interakci6 altal gyarapszik, ami soran
visszajelzéseket kapunk magunkra nézve, ezeket el6szor integraljuk, majd masok sza-
balyozasan keresztiil mi is dnszabalyozokka valunk (Demetriou, 2000). Ezzel kapcsola-
tosan a sziilok viselkedésének, nevelési modszereinek hatasat vizsgaltak a kisgyerekek
szabalyoz6 viselkedésére nézve. Tobben is kimutattak az erételjes sziildi kontroll negativ
hatdsat az Onszabalyozassal Osszefiiggésben. Blair, Calkins ¢s Kopp (2010) kutatasi
eredményei alapjan a negativ kontrollalo sziildi viselkedés agressziv, tilmozgékony, nem
adaptiv gyermeki viselkedést vont maga utan. Masok alacsony 6nszabalyozast mutattak
ki kisgyerekeknél a magas sziil6i vagy tanari kontroll kovetkeztében (Eisenberg, Eggum,
Sallquist és Edwards, 2010). Ugyanakkor az is kideriilt, hogy a sziil6i beavatkozas
csokkenése egyiitt jar a kisgyerekek onszabalyozd kapacitasanak ndvekedésével. Ez
azt jelenti, hogy a sziil6k sugallhatjak, illetve sajat példan keresztiil megmutathatjak a
gyereknek, hogy mit tehetnek, ha valami banat vagy kudarc éri 6ket, és ez altal megta-
nithatjak érzelmeik és viselkedésiik szabalyozasara (Blair és mtsai, 2010).

Nagy (2000) is kitér a sziilok, a szocialis mikrokozeg fontos szerepére a gyerekek
onallosaganak segitésében. Ha a sziilok infantilizaljak a gyermeket és a megfeleld
fejlodési fazisban nem engedik 6nalldsulasi vagyanak kibontakozasat, a kés6bbiekben
sulyos levalasi problémak, konfliktusok adodhatnak, amelyek antiszocialis viselkedést
idézhetnek eld. Sem a gyerekek tilzott magara hagyasa, sem pedig a talzott féltés, kiszol-
galas a sziilok részérdl nem segiti a gyerekek onallosagat, egyéniségiik kibontakozasat.
A nevelés részérdl az optimalis dnallosagi személyiség kialakulasanak elésegitése az
lizacion (az egyén tulélését, életmindségét, onallosagat segitd hatasrendszeren) keresztiil
valdésulhat meg. Az optimalis 6nallosag azt jelenti, hogy az egyén megfeleld képesség- és
motivumrendszerrel rendelkezik az Onellatast és az onvédelmet illetden, tovabba szemé-
lyiségfejlodése soran képes eljutni a legmagasabb szintre, az 6nértelmezd szintre.

Az Onszabalyozas fejlodési szintjeinek vizsgalata soran érdemes Osszevetni Zimmer-
man (2000) és Nagy Jozsef (2000) modelljét. Zimmerman négy szinten mutatja be az
Onszabalyozas kialakulasat és fejlodését, amely szintek tartalma tulajdonképpen meg-
egyezik a Nagy Jozsef-féle személyiségfejlodési szintek tartalmaval, azzal a kiilonbség-
gel, hogy mig az elébbi modell csupdn az 6nszabalyozasra vonatkozik, az utobbi a szemé-
lyiség 0sszes kompetencidinak (igy az 6nszabalyozasnak is) fejlodését magaban foglalja.

Zimmerman modellje az (1) észlelés szintjével kezdddik, amely a szocialis kornye-
zet altal mutatott kiillonbozo viselkedések észlelését jelenti. Nagy Jozsef az elsd szintet
genetikus szintnek nevezi, amely az érési folyamatok fiiggvényében alakul és az 6roklott
komponensek miikddése altal valosul meg. Az 6nszabalyozassal kapcsolatban megfogal-
mazasa szerint az észleleti szintli onreflexiéo miikodik, ami sajat magunk és a kornyezeti
reakciok észlelését foglalja magéaban.

(2) A kovetkezd az utanzas szintje Zimmerman modelljében, amelyben az észlelt
viselkedés utanzasa valosul meg szocialis feliigyelet mellett. Nagy Jozsef ezt a szin-
tet tapasztalati szintnek nevezi, amely soran az utanzas €s probalkozas révén tanuljuk
meg a kornyezetiinkhoz valé adaptalodast. Ezen a szinten mitkddik az Un. tapasztalati
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szintli onreflektiv tudat, amely soran meg-

tanulunk sajat viselkedésiinkre reflektalni a Az & bel is (6 p
kornyezeti visszajelzések alapjan (’jo’, amit 2 0nszavalyozas (&S a szeme-

tesziink vagy ’rossz’, szabad’ valamit meg- /)iség) fejlodeését mindket szerzo
tenni, vagy nem stb.). _ a fejlodesi szintek hierarchi-
(3) A harmadik szintet Zimmerman az 5, ... egymdsra épiilé formd-

onkontroll szintjének nevezi, amelyben b ke li el Zi
sor keriill a viselkedés strukturalt kdrnye- Jaban kepzeli el. Zimmerman

zetben vald 6nallé véghezvitelére. Nagy (2000, 2013) a hierarchikus
Jozsef modelljében ez a szint az értelmezd Jejlodésben tovdbbd hdarom-

személyiség szintje, amikor mar nem csak PP p P 0
a tapasztalt vagy implicit szabalyok betar- Jele onszabdlyozdst is megkii

tasara vagyunk képesek, hanem felismert, lonboztet. A (a) viselkedeses
explicit szabalyok értelmezésére is képessé  Onszabdlyozds a sajdt viselke-
valhatunk. Az értelmez6 Onreflektiv szaba- dés, magatartds észlelését és

lyozas szintje ez, amikor belsoé szabalysze- . e , ..
r?iségeink fe:Jlismerése a tudatosult szaba}lllyok modositdsdt jelentt, (b) kornye-
hasznalataval kiegésziilve hatarozza meg  zeli onszabdlyozds a Rornye-

viselkedéstinket. Ezen a szinten tetteinket  zeti kériilmenyek és lehetdsegek
sajat valasztasunk és tudatos dontésiink hata- megfigyelésére és modositdsdra

rozza meg, a nekiink leginkdbb megfeleld _ iy
értékrend alapjén. irdnyul, és (c) a ,rejtett” énsza-

(4) Az utolsé szint Zimmerman esetében bdlyozds (covert self-regulation)
az Onszabalyozds szintje, amely értelme-  ynggodban foglalja a kognitiv és

zésében a képességek alkalmazasat jelenti S p PR
a kiilonbozd kornyezeti és személyes val- affekiiv dllapotok észlelését és

tozasokhoz igazitva. Nagy Jozsef fejlodési Modositdsdt (pl. emlekek felide-
modelljében az utolsé hierarchikus szint az  zése, relaxdcio). A legalsé (vagy

onértelmez6 szint, amely a korabbi szin- legegyszerﬁbb) szinten a visel-

tek kialakulasa eredményeképpen lehetdvé kedé bl _ sdositd
teszi, hogy az egyén 6nmaga mikddése- REAES Szabalyozasd, modosiasa

nek, viselkedésének értelmezését elsajatitsa, valosul meg.
a megtapasztalt és sajat maga altal valasztott
szabalyokat dnmagara vonatkoztassa. Ezt a
folyamatot Nagy Jozsef onértelmez6 szabalyozasnak nevezi, amely tulajdonképpen meg-
felel az 6nszabalyozas nemzetkdzi értelmezésének.

Az onszabalyozas (és a személyiség) fejlodését mindkét szerzd a fejlodési szintek
hierarchikusan egymasra €piilé formajaban képzeli el. Zimmerman (2000, 2013) a hie-
rarchikus fejlddésben tovabba haromféle dnszabalyozast is megkiilonbdztet. A (a) visel-
kedéses Onszabdlyozas a sajat viselkedés, magatartas észlelését és modositasat jelenti,
(b) kornyezeti 6nszabalyozas a kornyezeti koriilmények és lehetdségek megfigyelésére
¢és modositasara iranyul, és (c) a ,,rejtett” dnszabalyozas (covert self-regulation) magaban
foglalja a kognitiv és affektiv allapotok észlelését és modositasat (pl. emlékek felidézése,
relaxacid). A legalso (vagy a legegyszerlibb) szinten a viselkedés szabalyozasa, modosi-
tasa valosul meg. Ez a legaprobb mozdulatoktol kezdédden a bonyolultabb magatartasi
formdkat is magéaban rejti. Az ezutdn kdvetkezd szintet a kornyezet megvaltoztatasa kép-
viseli. Ha a kornyezeti tényez6k nem felelnek meg a kritériumoknak, akkor médositunk
ezeken a tényezdkon. A legfelsé (vagy legbonyolultabb) szinten a személyiség kompo-
nenseinek modosuldsa valosul meg. Ezen a szinten az 6nszabalyozo rendszerek (mint
példéaul az ember) képesek dnmaguk modositasara is (ez lehet egyszeriien a megfogalma-
zott cél vagy a kritérium, de magaban rejti a komplexebb képességek dnmodosuldsat is).
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Onszabalyozas a tanulas folyamatiban, az 6nszabalyozé tanulé

A legujabb kutatési torekvések az dnszabalyozott tanuldst az 6nszabalyozo képesség fel-
tarasa feldl kozelitik meg, és az onszabalyozott tanulast nem kiilonallé konstruktumként,
hanem sokkal inkabb az Onszabalyozas specialis kontextusban valdo megjelenéseként
értelmezik (1d. Malanchini és mtsai, 2018). Ez alapjan a hangstly az dnszabalyozas
fejlesztésére iranyul, és nem csupan a készségek, képességek meglétét, a megfeleld
stratégiai, technikai tudast és motivacids struktirat jelentik, hanem ezek magasabb
szintli, tudatos, egylittes alkalmazasat, ami egyénenként mas-mas mintazatban jelenik
meg (Jansen, van Leeuwen, Janssen, Jak és Kester, 2019). Ezt leginkabb Isaiah Berlin
(1959) pozitiv szabadsag fogalmaval lehetne megragadni, ami a belsé kényszertdl vald
teljes szabadsagot jelenti, vagyis a sajat akaratunk szerint valo cselekvést, ami tulmutat
a veliink sziiletett és tanult akadalyok gatlo hatasan is. Nagy Jozsef (2010) megfogal-
mazasaban erre az onértelmezd személyiség képes, aki onmaga modositasat az 6roklott
szabalyozok felismerésén, a tdrsadalmi és természeti szabalyok altal meghatarozott
egyéni tapasztalatok tudatos szabalyozasan keresztiil valdsitja meg. Az allandd kornye-
zeti ¢és belsd valtozasok hatasara sziikség van az 6nértelmezd szabalyozasra, ami minden
helyzetben arra késztet, hogy a meglévo kognitiv és személyes struktirakat az addiginal
magasabb szintre emelje. Igy lesz az 6nszabéalyozas a személyiségfejlodés kulcsa, és igy
lesznek a megélt események az egyén egyedi, megismételhetetlen, integralt aspektusai.
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Absztrakt
A tanulmany célja az 6nszabalyozott tanulds meghatarozasaval, modellalasaval és empirikus vizsgalataval
kapcsolatos kutatasok elméleti 6sszegzése és a fontosabb tendenciak bemutatasa. Felvazolja az dnszabalyozott
tanulas kutatasaban tortént valtozasok iranyat, valamint az 6nszabalyozott tanulas iskolai eredményességben
betoltott szerepét. A tanulmany kiilon kitér Nagy Jozsef 6nszabalyozas-értelmezésére és személyiségfejlodési
modelljének nemzetkozi Gsszehasonlitasara, végiil bemutatja az 6nszabalyozas tanulasban és az egész szemé-

lyiség fejlédésében betoltott kulcsszerepét.
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