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Nagy Józsefre emlékezünk
Ezzel a tematikus számmal Nagy József (1930. november 22. – 2021. június 20.) professzor úrra emlékezünk 
halálának első évfordulója alkalmából. E folyóiratszám tanulmányai Nagy József munkásságának egy-egy 
szeletéhez kötődnek, a szerzők tudományos szempontból dolgozzák fel a választott témájukat, de az írások 
egyben személyes hangvételű megemlékezések is. Nagy József 1961-ben kezdte oktatói, kutatói pályáját, és hat 
évtizedes munkásságával a korszak egyik legmeghatározóbb hazai neveléstudományi kutatója volt. Tanárok, 
kutatók generációit indította el pályájukon, akiknek a szakértelme ma nagy mértékben befolyásolja a 
magyar neveléstudomány fejlődését. Nagy professzor úr a pedagógia számos területét alapvetően megújította. 
Pályájának kezdetén érdeklődése elsősorban az oktatási rendszer modellezésére, az iskolakezdésre, 
a tudásszintmérés módszertani megalapozásának a kidolgozására irányult. A hatvanas évektől kezdődően 
több nagyszabású empirikus vizsgálatot, országos reprezentatív felmérést irányított, melyek nemzetközi és 
hazai viszonylatban is úttörő kezdeményezések voltak. Ezek a vizsgálatok lettek a hazai empirikus pedagógiai 
kutatások alapjai, kijelölve a tényekre, statisztikai elemzésekre épülő neveléstudományi kutatások irányát. 
Pályaművének első szakaszából kiemelkedik az alapvető készségek (írás, olvasás, számolás, szövegesfeladat-
megoldás) fejlődési folyamatainak leírása, az általános iskola felső tagozatának tantárgyaira kidolgozott 
tudásszintmérő tesztek standardizálása, az óvoda-iskola átmenet adaptív rendszerének kialakítása, 
valamint a műveleti és gondolkodási képességek struktúrájának és fejlődésének feltárása. Nagy József az 
oktatáselmélet több területén is átfogó kísérleti programokat irányított, nevéhez kapcsolódik számos innováció 
(pl. témakompenzációs oktatás) és külföldi modell adaptálása, továbbfejlesztése (programozott oktatás, 
mikroszámítógépes oktatás). A kilencvenes évektől érdeklődése a személyiség modellezése és fejlesztése felé 
fordult. Kompetenciaalapú személyiségmodelljében egységes elméleti keretbe integrálta a kognitív, a szociális 
és a személyes kompetenciát. Ezek építőköveiként értelmezte a készségeket, képességeket és a motívumokat. 
Az általa felállított modell számos fejlesztő program alapjául szolgált a későbbiekben. 1991-ben létrehozta 
az Alapműveltségi Vizsgaközpontot, melynek igazgatói feladatait évekig ellátta. A tantárgyi feladatbankok 
kidolgozásával és standardizálásával a vizsgaközpont jelentősen hozzájárult a hazai pedagógiai értékelési 
kultúra fejlődéséhez. 1995-ben megalapította, majd évekig vezette az SZTE-MTA Képességkutató Csoportot, 
mely az első akadémiai kötődésű pedagógiai kutatócsoport volt. Nagy József felsőoktatási pályafutása végig 
a Szegedi Tudományegyetemhez (korábban József Attila Tudományegyetem, JATE) kötődött. Hatvan éven 
át volt aktív munkatársa a Pedagógiai Tanszéknek, majd később a Neveléstudományi Intézetnek, közel egy 
évtizeden át tanszékvezetői feladatokat is ellátott. Kutató- és oktatómunkája mellett jelentős szerepet vállalt a 
tanárképzés és a posztgraduális képzés strukturális és tartalmi megújításában. Kezdeményezője és megalkotója 
volt a ’70-es években a pedagógia kiegészítő szak programjának, tantervének és tananyagainak, melybe már
akkor beépítette a nyugati értelemben vett, társadalomtudományként értelmezett modern pedagógia számos 
elemét. A ’70-es évektől több kandidátusi és mintegy harminc egyetemi doktori értekezés témavezetője volt. 
A kilencvenes évek közepén induló hazai PhD képzés keretében megalapította A kognitív kompetencia fejlődése 
és fejlesztése PhD doktori programot, mely alapját képezte a 2003-ban létrehozott SZTE Neveléstudományi 
Doktori Iskolának. A PhD képzés keretében hét dolgozat témavezetője volt. Tanítványai és hallgatói közül 
ma már országszerte számos vezető oktató van, heten professzorok (Csapó Benő, Cs. Czachesz Erzsébet, 
Csíkos Csaba, Józsa Krisztián, Molnár Gyöngyvér, Vidákovich Tibor, Zsolnai, Anikó), öten az MTA doktorai. 
Nagy József szegedi egyetemi pályája mellett néhány évig a veszprémi Országos Oktatástechnikai Központ 
tudományos igazgatóhelyetteseként, majd 1989-90-ben a budapesti Oktatáskutató Intézet főigazgatójaként is 
tevékenykedett. Tudományszervezőként jelentős hatást gyakorolt a magyarországi pedagógiai kutatómunka 
fejlődésére. Évekig elnökként irányította a Közoktatási Kutatások Tudományos Tanácsát, aminek keretében 
kialakította a pedagógiai kutatás-finanszírozás modern pályázati rendszerét, az eredmények értékelési 
kritériumait. E tevékenysége eredményeként jelent meg az Akadémiai Kiadónál a Közoktatási kutatások 
sorozat közel 30 kötete. Emellett évekig részt vett az Országos Tudományos Kutatási Alapprogramok és a 
Felsőoktatási Kutatási Fejlesztési Program pedagógiai területeinek irányításában. A Magyar Tudományos 
Akadémia Pedagógiai Bizottságának társelnöke volt, és tagja volt a Magyar Akkreditációs Bizottság 
Pedagógiai Szakbizottságának. Nagy József élete végéig fáradhatatlanul dolgozott. Kiemelkedő kvalitású, 
iskolateremtő személyiség volt. Tudományos pályája, karizmatikus személyisége hosszú időre meghatározó 
volt és lesz a magyar neveléstudományban.
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SZTE SZAOK Magatartástudományi Intézet 

Önszabályozás a tanulásban
A 2000-es évek kezdetén a nemzetközi szakirodalomban 

robbanásszerűen kezdett elterjedni egy új kutatási terület, 
amit önszabályozott tanulásnak neveztek el. Úgy tűnt, az 
önszabályozott tanulás elmélete megoldást tud kínálni az 

évszázadváltás globális változásai kapcsán felerősödött igényre, 
ami a tanulás megreformálását szorgalmazta. Nagy József 

munkássága jól illeszkedik ebbe a tendenciába, hiszen írásaiban 
előrevetítette a világban zajló változások okozta problémakört 

és az ahhoz kapcsolódó személyiség- és tanulófelfogás 
újraértelmezését, az oktatás és a pedagógia megreformálását.

Az önszabályozott tanulás 

A tanulási folyamat hatékonysága, a  legkorábbi pedagógiai megközelítésektől 
kezdve napjainkig, aktuális és intenzíven kutatott témakör. Minden kor és minden 
pedagógiai modell számára fontos kérdés, hogyan lehet az aktuális kihívásokhoz 

alkalmazkodva még hatékonyabbá tenni a tanulást (D. Molnár, 2010; Hattie, 2009). Az 
önszabályozott tanulás elmélete egyrészt ötvözte a kognitív és motivációs szakiroda-
lom külön-külön feltárt eredményeit, másrészt nagyban támaszkodott a ’70-es évektől 
népszerűvé vált szabályozás- és rendszerszemléletre. A  tanulás ezen új megközelítése 
a tanulás hatékonyságát a kognitív, metakognitív (gondolatok, stratégiák), affektív 
(érzelmek, motívumok) és viselkedéses (tanulás kivitelezése, technikai elemek) kom-
ponensek komplex és együttesen érvényesülő rendszerében értelmezi, ami a tanuló által 
kezdeményezett és saját céljai érdekében fenntartott dinamikus folyamat (Zimmerman 
és Schunk, 2011). Definíciója szerint „az önszabályozott tanulás aktív, konstruktív, 
célirányos folyamat, amelyben a tanulók monitorozzák, szabályozzák és kontrollálják 
saját kogníciójukat, motivációjukat, emócióikat és viselkedésüket személyes céljaiktól 
vezérelve, a környezeti sajátosságokhoz igazodva” (Pintrich, 2000. 454.).

Ez a komplexitás számos modell létrejöttét inspirálta (a legismertebbek pl. Boekaerts, 
1999; Hadwin, Järvelä és Miller, 2011; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1986, 2013; Winne 
és Hadwin, 1998), amelyek mindegyike átfogóan, az egyes komponensek feltárása 
mellett, a tanulás folyamatjellegét is megjelenítette. Az alapvető komponensek megha-
tározásában mindegyik modell fő- és alkomponenseket különböztet meg, de jellemzően 
négy fő – kognitív, metakognitív, motivációs és emóciós – összetevő köré csoportosul-
nak a meghatározások (Panadero, 2017). A kognitív, metakognitív komponensek közé 
leginkább a tanulási, gondolkodási, ellenőrző és szabályozási stratégiákat és a képes-
ség-, illetve tudáselemeket (procedurális, deklaratív) sorolták (Malanchini, Engelhardt, 
Grotzinger, Harden és Tucker-Drob, 2018), a motivációs és affektív komponensek között 
a különböző típusú célok, a  célirányultság, az önhatékonyság, énkép, a  hitek és meg
győződések, valamint a negatív és pozitív érzelmek kezelése, a megküzdési stratégiák 
kapnak helyet (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2013).

https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.11.30
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A  legtöbb modell alapvetően három fázisát különböztette meg a tanulási folyamat-
nak: az előkészítő (preparatory) fázist, a  teljesítés (performance), illetve az értéke-
lés (appraisal) fázisát (Panadero, 2017). Az előkészítő fázisban a feladat áttekintése, 
a célok, stratégiák kiválasztása, a teljesítés fázisában a tanulás véghezvitele, a tevékeny-
ség (viselkedés, fellépő érzelmek) monitorozása, kontrollálása, majd az értékelés fázisá-
ban a tanulási folyamatra való reflektálás valósul meg (részletesen ld. D. Molnár, 2013). 

A korábbi megközelítések az önszabályozott tanulást a tanuló belső folyamatai felől 
közelítették meg, a  későbbi kutatások a személyközi és csoportok közötti interakciók 
jelentőségére is fókuszáltak a co-regulation (pl. Hadwin és Oshige, 2011) és a socially 
shared regulation (pl. Panadero és Järvelä, 2015) területek megjelenítésével. 

Nagy József munkásságában az önszabályozott tanulás modellje nem, de alkotóelemei 
(pl. tudás, gondolkodási, tanulási képesség, motívumok) külön-külön alapos kidolgo-
zásra kerültek (Nagy, 2000, 2010). 

A különböző modellek megjelenése magával hozta az önszabályozott tanulás méré-
sének igényét is, aminek eredményeként több, jól ismert mérőeszközt dolgoztak ki 
(ld. Kovács, 2013). Az elsők egyike a Weinstein és munkatársai (1988) által kidolgozott 
Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) kérdőív. A Self-Regulated Learning 
Interview Schedule (SRLIS) mérőeszközt Zimmerman és Martinez-Pons (1988) dol-
gozta ki, és az egyik legtöbbet használt kérdőív – a Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ) – Pintrich és munkatársai (1991) nevéhez fűződik. Mások nem 
egy, hanem több mérőeszköz együttes használatával vizsgálták az önszabályozott tanu-
lást. Boekaerts (1999, 2002) az On-line Motivation Questionnaire (OMQ) mellett a 
Confidence and Doubt Scale mérőeszközt használta a konkrét szituációkhoz kapcsolódó 
tanulás mérésére. Winne és Hadwin (2013) egy nStudy and gStudy elnevezésű online 
felületet dolgozott ki, aminek használatához az önszabályozott tanulás stratégiáinak 
működtetésére van szükség, miközben a program logfájlokban rögzíti a tanulók adatait. 
Összességében, az önszabályozott tanulás mérésére kidolgozott mérőeszközökkel szem-
ben megfogalmazott legnagyobb kritika az, hogy nem tudják kellőképpen megragadni 
a tanulási folyamat dinamikus jellegét (Panadero, 2017), annak ellenére sem, hogy az 
önjellemzésen alapuló módszerek alkalmazása mellett a megfigyelés, naplózás, hangos 
gondolkodtatás, logfájl-elemzések és az utóbbi időkben a szemmozgás-vizsgálatok is 
elterjedtek (Saint, Fan, Gašević és Pardo, 2022). 

Az önszabályozott tanulás komponensei és összefüggései  
a tanulmányi eredményességgel

Az elmúlt évtizedek alatt a különböző modellek és elméleti megközelítések hatására 
számos empirikus kutatás látott napvilágot, amelyek egyrészt az elméleti modellek 
bizonyítását vállalták, másrészt az önszabályozott tanulás más területekkel való össze-
függéseit tárták fel. A  vizsgálatok széles életkori skálán valósultak meg, az általános 
iskola kezdetétől a fiatal felnőttekig, az egyetemisták köréig terjedtek. Míg az iskola 
kezdetén leginkább az iskolaérettséggel, az alapkészségek fejlettségével összefüggésben 
vizsgálták az önszabályozott tanulást (pl. Blair és Razza, 2007), a felsőbb évfolyamokon 
a különböző tantárgyakkal való összefüggés mellett (pl. Peters és Kitsantas, 2010) az 
érzelmi kontroll (Strain és D’Mello, 2015), a saját tanulási idő és tananyag-tervezés is 
a kutatások fókuszába került (Broadbent és Poon, 2015; Peters-Burton és Botov, 2017). 

A kutatások rendre pozitív összefüggésekről számoltak be az önszabályozott tanulás 
és tanulmányi eredményesség között (Theobald, 2021). Már a korai években azok, akik 
jobb eredményeket mutattak a figyelem, türelem, munkamemória területeken, pozitív 
előnnyel kezdték az iskolai éveket (Anderson, 2002; Blair és Razza, 2007). Az általános 
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iskolai és középiskolai években az alkalma-
zott tanulási stratégiák szerepe meghatározó 
az iskolai eredményességben. Azok a tanu-
lók, akik változatos és hatékony tanulási 
stratégiákat alkalmaznak tanulásuk során, 
jobb tanulmányi eredménnyel rendelkeznek, 
mint azok, akik nem ismernek és nem hasz-
nálnak megfelelő stratégiákat (D. Molnár és 
Gál, 2019; Zimmerman, 2013). Továbbá, ha 
képesek reflektálni saját tanulási folyamata-
ikra, és rugalmasan alkalmazzák a kontex-
tusnak megfelelő tanulási stratégiákat, az a 
tananyag jobb megértésével, illetve a mate-
matika és humán tantárgyak terén jobb ered-
ményekkel jár együtt (Loong, 2012).

A tanulási motívumok közül elsősorban a 
pozitív motivációs beállítódás mutatott szo-
rosabb összefüggést a jó tanulmányi eredmé-
nyekkel (ld. Józsa és D. Molnár, 2013). Így 
a magas önhatékonyság (saját képességbe 
vetett hit, meggyőződés, hogy sikeresen 
teljesíti a tanulást) pozitív összefüggésben 
áll az írással, a  természettudományokkal 
és a tanulmányi átlaggal (Usher és Pajares, 
2008), ugyanakkor jobb elköteleződés-
sel, több szabályozóstratégia-használattal, 
kitartással (Wolters, 2003), valamint jobb 
monitorozással és önreflexióval jár együtt a 
saját teljesítményt illetően (Bandura, 1995; 
D. Molnár, 2014). A  tanulás értékként való 
felfogása, a  személyes tanulási célok, az 
alacsony szorongási szint összefüggnek a 
tudatosabb és kitartóbb feladatvégzéssel és 
a hatékony iskolai teljesítménnyel (Tanaka 
és Murayama, 2014). Ugyanakkor az iskola 
iránti pozitív attitűd és a tanulás iránti elköteleződés fontos védelmező faktor a kiégés, 
az alacsony teljesítmény és a lemorzsolódás elkerülésében (Wang és Eccles, 2012), 
valamint együtt jár a sikeres társas problémamegoldással, iskolai jól-léttel (Gál, Kasik, 
Jámbori, Fejes és Nagy, 2022).

Az önszabályozás Nagy József-i értelmezése

Az önszabályozás kutatása, értelmezése és a fejlődésben betöltött szerepe intenzíven 
vizsgált területté vált az utóbbi évtizedekben (ld. Molnár, 2009; D. Molnár, 2017). 
Meghatározása szerint olyan képesség, ami az egyén gondolatainak, emócióinak és 
viselkedésének kontrollálását jelenti egy kitűzött cél elérése érdekében (Zimmerman, 
2013). Helye a képességek rendszerében számos tudományágat foglalkoztat, éppen ezért 
több kutatási paradigmába is beleilleszkedik (ld. D. Molnár, 2017; Józsa, D. Molnár és 
Zsolnai, 2020). A  temperamentum- és viselkedésalapú megközelítések a személyiség-
pszichológia keretein belül valósultak meg, és az erőfeszítés-alapú kontrollt (Rothbart és 
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Bates, 2006), míg a kognitív, neuropszicho-
lógiai megközelítések a végrehajtó funkciók 
vizsgálatát helyezték előtérbe az önszabá-
lyozás értelmezése kapcsán (Patrick, Blair 
és Maggs, 2008). Napjainkban azonban a 
két terület integrálására tett törekvés figyel-
hető meg az önszabályozás értelmezése és 
empirikus feltárása során (D. Molnár, 2017), 
ami alapján az önszabályozást ernyőfoga-
lomnak tekintik, és a temperamentum, erő-
feszítés-alapú kontroll, végrehajtó funkciók, 
érzelemszabályozás, impulzivitáskontroll 
és akaraterő komponenseket is ide sorolják 
(Blair és mtsai, 2015). 

Nagy József már 1996-ban a Nevelési 
kézikönyv személyiségfejlesztő pedagógiai 
programok készítéséhez című könyvében 
felvázolta a személyiségmodelljét, majd 
2000-ben a XXI. század és nevelés, valamint 
2010-ben az Új pedagógiai kultúra című 
műveiben mutatta be alaposabban, az aktu-
ális kutatási tendenciák figyelembevételével. 
Az 1996-os könyvében még nem szerepelt 
az önszabályozás fogalma, de 2000-ben és 
2010-ben már a személyiség teljes értékű, 
alapvető komponenseként jelenik meg. 

Nagy József bioszociális komponensrend-
szer modelljében a személyiség öröklött 
(biológiai, viszonylag stabil) és tanult (szoci-
ális, változó) komponensekből szerveződik. 
Értelmezésében négy alapvető kompetencia (kognitív, személyes, szociális és speciális) 
alkotja a személyiséget, amely stabil és dinamikusan változó komponensekből áll (Nagy, 
1996, 2000, 2010). Nagy Józsefhez hasonlóan Morf és Horvath (2010) is komponensek 
rendszereként írták le a személyiséget. Modelljükben az önszabályozás egy fontos kom-
ponense ennek a rendszernek, amelynek további alkomponensei vannak, és működése 
során más komponensekkel és alkomponensekkel kapcsolódik össze. 

Nagy (2000, 2010) az önszabályozást a személyes kompetencia részeként értelmezi, 
amely a személyes érdekek érvényesüléséért felel az önvédelemmel, az önellátással, az 
individualitással és az önfejlesztéssel együtt. Az önszabályozás a személyes érdekek 
képviseletét egyrészt az önszabályozási motívumok (önbizalom, önbecsülés, ambíció, 
életcélok stb.) és az azokhoz tartozó szokások, minták révén valósítja meg, amelyek 
érdekértékelő mechanizmusokként működnek, másrészt az önszabályozó képesség által, 
amely kognitív műveletek, fogalmi struktúrák (ismeretek) révén járul hozzá az aktivitás 
kivitelezéséhez. Az érdekértékelés ebben az esetben azt jelenti, hogy az önszabályozási 
motívumok jelzik, hogy mennyiben előnyös, közömbös vagy hátrányos az adott szituáció 
az egyén számára, és ennek függvényében mozgósítja a megfelelő kognitív struktúrákat 
(folytat vagy épp abbahagy egy adott tevékenységet, annak függvényében, hogy az 
mennyire szolgálja személyes elképzeléseit, törekvéseit) (ld. Molnár, 2009). 

Nagy József érdekértékelési mechanizmusához hasonló modellt dolgoztak ki 
Kruglanski és munkatársai (Kruglanski, Orehek, Higgins, Pierro és Shalev, 2010), akik 
két lényeges funkcióját emelik ki az önszabályozásnak. Az egyik annak felmérése, 
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hogy az adott cél milyen lehetséges értékkel bír az egyén számára, és milyen eszközök 
kellenek ahhoz, hogy ezt a célt elérje. Ez az önszabályozás összehasonlító aspektusa, 
amely során a személyek arra törekednek, hogy lehetőség szerint értékeljék vagy meg-
becsüljék az elérendő céllal kapcsolatos összes lehetséges változatot. A másik funkció a 
helyzet-megváltoztatás (locomotes), vagyis az aktuális állapot megváltoztatása a vágyott 
célállapot elérése érdekében. Ezáltal arra törekednek az egyének, hogy tetteik, aktivi-
tásuk folyamatos legyen egészen addig, amíg a kitűzött célt el nem érik. A két funkció 
egymást kiegészítve, együttesen működik. 

Az önszabályozás fejlődésében kiemelkedő szerepe van a környezeti visszajelzések-
nek. Önmagunk megismerése a másokkal való interakció által gyarapszik, ami során 
visszajelzéseket kapunk magunkra nézve, ezeket először integráljuk, majd mások sza-
bályozásán keresztül mi is önszabályozókká válunk (Demetriou, 2000). Ezzel kapcsola-
tosan a szülők viselkedésének, nevelési módszereinek hatását vizsgálták a kisgyerekek 
szabályozó viselkedésére nézve. Többen is kimutatták az erőteljes szülői kontroll negatív 
hatását az önszabályozással összefüggésben. Blair, Calkins és Kopp (2010) kutatási 
eredményei alapján a negatív kontrolláló szülői viselkedés agresszív, túlmozgékony, nem 
adaptív gyermeki viselkedést vont maga után. Mások alacsony önszabályozást mutattak 
ki kisgyerekeknél a magas szülői vagy tanári kontroll következtében (Eisenberg, Eggum, 
Sallquist és Edwards, 2010). Ugyanakkor az is kiderült, hogy a szülői beavatkozás 
csökkenése együtt jár a kisgyerekek önszabályozó kapacitásának növekedésével. Ez 
azt jelenti, hogy a szülők sugallhatják, illetve saját példán keresztül megmutathatják a 
gyereknek, hogy mit tehetnek, ha valami bánat vagy kudarc éri őket, és ez által megta-
níthatják érzelmeik és viselkedésük szabályozására (Blair és mtsai, 2010). 

Nagy (2000) is kitér a szülők, a  szociális mikroközeg fontos szerepére a gyerekek 
önállóságának segítésében. Ha a szülők infantilizálják a gyermeket és a megfelelő 
fejlődési fázisban nem engedik önállósulási vágyának kibontakozását, a  későbbiekben 
súlyos leválási problémák, konfliktusok adódhatnak, amelyek antiszociális viselkedést 
idézhetnek elő. Sem a gyerekek túlzott magára hagyása, sem pedig a túlzott féltés, kiszol-
gálás a szülők részéről nem segíti a gyerekek önállóságát, egyéniségük kibontakozását. 
A  nevelés részéről az optimális önállóságú személyiség kialakulásának elősegítése az 
egyik legfontosabb feladat, amely Nagy József terminológiájában a szándékos perszona-
lizáción (az egyén túlélését, életminőségét, önállóságát segítő hatásrendszeren) keresztül 
valósulhat meg. Az optimális önállóság azt jelenti, hogy az egyén megfelelő képesség- és 
motívumrendszerrel rendelkezik az önellátást és az önvédelmet illetően, továbbá szemé-
lyiségfejlődése során képes eljutni a legmagasabb szintre, az önértelmező szintre. 

Az önszabályozás fejlődési szintjeinek vizsgálata során érdemes összevetni Zimmer
man (2000) és Nagy József (2000) modelljét. Zimmerman négy szinten mutatja be az 
önszabályozás kialakulását és fejlődését, amely szintek tartalma tulajdonképpen meg-
egyezik a Nagy József-féle személyiségfejlődési szintek tartalmával, azzal a különbség-
gel, hogy míg az előbbi modell csupán az önszabályozásra vonatkozik, az utóbbi a szemé-
lyiség összes kompetenciáinak (így az önszabályozásnak is) fejlődését magában foglalja. 

Zimmerman modellje az (1) észlelés szintjével kezdődik, amely a szociális környe-
zet által mutatott különböző viselkedések észlelését jelenti. Nagy József az első szintet 
genetikus szintnek nevezi, amely az érési folyamatok függvényében alakul és az öröklött 
komponensek működése által valósul meg. Az önszabályozással kapcsolatban megfogal-
mazása szerint az észleleti szintű önreflexió működik, ami saját magunk és a környezeti 
reakciók észlelését foglalja magában. 

(2) A  következő az utánzás szintje Zimmerman modelljében, amelyben az észlelt 
viselkedés utánzása valósul meg szociális felügyelet mellett. Nagy József ezt a szin-
tet tapasztalati szintnek nevezi, amely során az utánzás és próbálkozás révén tanuljuk 
meg a környezetünkhöz való adaptálódást. Ezen a szinten működik az ún. tapasztalati 
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szintű önreflektív tudat, amely során meg-
tanulunk saját viselkedésünkre reflektálni a 
környezeti visszajelzések alapján (’jó’, amit 
teszünk vagy ’rossz’, ’szabad’ valamit meg-
tenni, vagy nem stb.).

(3) A  harmadik szintet Zimmerman az 
önkontroll szintjének nevezi, amelyben 
sor kerül a viselkedés strukturált környe-
zetben való önálló véghezvitelére. Nagy 
József modelljében ez a szint az értelmező 
személyiség szintje, amikor már nem csak 
a tapasztalt vagy implicit szabályok betar-
tására vagyunk képesek, hanem felismert, 
explicit szabályok értelmezésére is képessé 
válhatunk. Az értelmező önreflektív szabá-
lyozás szintje ez, amikor belső szabálysze-
rűségeink felismerése a tudatosult szabályok 
használatával kiegészülve határozza meg 
viselkedésünket. Ezen a szinten tetteinket 
saját választásunk és tudatos döntésünk hatá-
rozza meg, a  nekünk leginkább megfelelő 
értékrend alapján. 

(4) Az utolsó szint Zimmerman esetében 
az önszabályozás szintje, amely értelme-
zésében a képességek alkalmazását jelenti 
a különböző környezeti és személyes vál-
tozásokhoz igazítva. Nagy József fejlődési 
modelljében az utolsó hierarchikus szint az 
önértelmező szint, amely a korábbi szin-
tek kialakulása eredményeképpen lehetővé 
teszi, hogy az egyén önmaga működésé-
nek, viselkedésének értelmezését elsajátítsa, 
a megtapasztalt és saját maga által választott 
szabályokat önmagára vonatkoztassa. Ezt a 
folyamatot Nagy József önértelmező szabályozásnak nevezi, amely tulajdonképpen meg-
felel az önszabályozás nemzetközi értelmezésének. 

Az önszabályozás (és a személyiség) fejlődését mindkét szerző a fejlődési szintek 
hierarchikusan egymásra épülő formájában képzeli el. Zimmerman (2000, 2013) a hie-
rarchikus fejlődésben továbbá háromféle önszabályozást is megkülönböztet. A (a) visel-
kedéses önszabályozás a saját viselkedés, magatartás észlelését és módosítását jelenti, 
(b) környezeti önszabályozás a környezeti körülmények és lehetőségek megfigyelésére 
és módosítására irányul, és (c) a „rejtett” önszabályozás (covert self-regulation) magában 
foglalja a kognitív és affektív állapotok észlelését és módosítását (pl. emlékek felidézése, 
relaxáció). A legalsó (vagy a legegyszerűbb) szinten a viselkedés szabályozása, módosí-
tása valósul meg. Ez a legapróbb mozdulatoktól kezdődően a bonyolultabb magatartási 
formákat is magában rejti. Az ezután következő szintet a környezet megváltoztatása kép-
viseli. Ha a környezeti tényezők nem felelnek meg a kritériumoknak, akkor módosítunk 
ezeken a tényezőkön. A legfelső (vagy legbonyolultabb) szinten a személyiség kompo-
nenseinek módosulása valósul meg. Ezen a szinten az önszabályozó rendszerek (mint 
például az ember) képesek önmaguk módosítására is (ez lehet egyszerűen a megfogalma-
zott cél vagy a kritérium, de magában rejti a komplexebb képességek önmódosulását is).

Az önszabályozás (és a szemé-
lyiség) fejlődését mindkét szerző 

a fejlődési szintek hierarchi-
kusan egymásra épülő formá-
jában képzeli el. Zimmerman 
(2000, 2013) a hierarchikus 
fejlődésben továbbá három-

féle önszabályozást is megkü-
lönböztet. A (a) viselkedéses 

önszabályozás a saját viselke-
dés, magatartás észlelését és 

módosítását jelenti, (b) környe-
zeti önszabályozás a környe-

zeti körülmények és lehetőségek 
megfigyelésére és módosítására 
irányul, és (c) a „rejtett” önsza-

bályozás (covert self-regulation) 
magában foglalja a kognitív és 
affektív állapotok észlelését és 

módosítását (pl. emlékek felidé-
zése, relaxáció). A legalsó (vagy 
a legegyszerűbb) szinten a visel-
kedés szabályozása, módosítása 

valósul meg. 
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Önszabályozás a tanulás folyamatában, az önszabályozó tanuló

A legújabb kutatási törekvések az önszabályozott tanulást az önszabályozó képesség fel-
tárása felől közelítik meg, és az önszabályozott tanulást nem különálló konstruktumként, 
hanem sokkal inkább az önszabályozás speciális kontextusban való megjelenéseként 
értelmezik (ld. Malanchini és mtsai, 2018). Ez alapján a hangsúly az önszabályozás 
fejlesztésére irányul, és nem csupán a készségek, képességek meglétét, a  megfelelő 
stratégiai, technikai tudást és motivációs struktúrát jelentik, hanem ezek magasabb 
szintű, tudatos, együttes alkalmazását, ami egyénenként más-más mintázatban jelenik 
meg (Jansen, van Leeuwen, Janssen, Jak és Kester, 2019). Ezt leginkább Isaiah Berlin 
(1959) pozitív szabadság fogalmával lehetne megragadni, ami a belső kényszertől való 
teljes szabadságot jelenti, vagyis a saját akaratunk szerint való cselekvést, ami túlmutat 
a velünk született és tanult akadályok gátló hatásán is. Nagy József (2010) megfogal-
mazásában erre az önértelmező személyiség képes, aki önmaga módosítását az öröklött 
szabályozók felismerésén, a  társadalmi és természeti szabályok által meghatározott 
egyéni tapasztalatok tudatos szabályozásán keresztül valósítja meg. Az állandó környe-
zeti és belső változások hatására szükség van az önértelmező szabályozásra, ami minden 
helyzetben arra késztet, hogy a meglévő kognitív és személyes struktúrákat az addiginál 
magasabb szintre emelje. Így lesz az önszabályozás a személyiségfejlődés kulcsa, és így 
lesznek a megélt események az egyén egyedi, megismételhetetlen, integrált aspektusai. 
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században. Iskolakultúra, 20(11), 3–20. 
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Absztrakt
A  tanulmány célja az önszabályozott tanulás meghatározásával, modellálásával és empirikus vizsgálatával 
kapcsolatos kutatások elméleti összegzése és a fontosabb tendenciák bemutatása. Felvázolja az önszabályozott 
tanulás kutatásában történt változások irányát, valamint az önszabályozott tanulás iskolai eredményességben 
betöltött szerepét. A tanulmány külön kitér Nagy József önszabályozás-értelmezésére és személyiségfejlődési 
modelljének nemzetközi összehasonlítására, végül bemutatja az önszabályozás tanulásban és az egész szemé-
lyiség fejlődésében betöltött kulcsszerepét. 
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