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Tanulmanyunk a tanulasi stratégiakkal foglalkozik, a téman beliil specifikusan a nem ha-
tékony (maladaptiv) tanulasi stratégiakkal (pl. onhatraltatas, halogatas, perfekcionizmus,
defenziv pesszimizmus. Bemutatjuk a t¢émaban megjelent jelentésebb szakirodalmi meg-
kozelitéseket, a fontosabb fogalmakat és 6sszefliggéseiket, majd néhany lehetséges modot
a nem adaptiv tanulasi stratégidk korrigalasara.

Sok tanuldénak nehézséget okoz megfelelni az iskola altal tdmasztott elvarasoknak.
A keletkezett iskolai kudarcok szamos esetben nem a problémaék hatékony megoldasara,
hanem a problémak okozta negativ érzelmek kezelésére iranyitjak a tanulok figyelmét,
amire nem mindig adnak adekvat valaszt. Ide sorolhaté a maladaptiv stratégiak hasznalata
is a tanulas soran. Hossza tavon szamos pozitiv hozadéka lenne, ha tudatositanank és adap-
tivva tehetnénk a tanulast hatraltaté stratégiakat, mivel kis valtozasok is elindithatnak
olyan folyamatokat, amelyek végén a tanulok képességeiknek megfelelGen teljesithetnek,
illetve kevesebb szorongassal vennék a tanulas soran fellépé akadalyokat. Ennek els6 1é-
pése a tanulast akadalyozo6 stratégiak elméleti hatterének feltérképezése, a mitkodésiikben
szerepet jatszo okok és tényezOk feltardsa, valamint 6sszefoglaldo bemutatasa. Elméleti,
szakirodalmi &sszegzésrdl 1évén sz0, tanulmanyunk célja az eddigi eredmények szinteti-
zalasa és Osszefoglalasa, valamint pedagodgiai szempontbdl relevans részeinek kiemelése.

A nem hatékony tanulasi stratégidk ismertetése el6tt elhelyezziik témankat abban a
fogalmi keretben, amelyben vizsgaltuk. Elméleti keretként az 6nszabalyozott tanulds mo-
delljét hasznaljuk, két okbdl is. Egyrészt a hatékony tanulas fogalma mara mar dsszendtt
az Onszabalyozott tanuldssal, masrészt a nem hatékony stratégiak miikodtetését gyakran
az Onszabalyozas hianyaval vagy alacsony szintjével magyarazzak (Eckert, Ebert, Lehr,
Sieland, & Berking, 2016).

A tanulasi stratégiak és az onszabalyozott tanulas értelmezése

Az Onszabalyozott tanulas fogalma és elmélete kdzel harom évtizede van jelen intenziven
a pedagoégiai szakirodalomban, aminek értelmezése, megkozelitése szamos valtozason
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ment keresztiil az évek folyaman (1. D. Molnar, 2013). Az egyik korai, maig alapul vett
értelmezés szerint ,,az dnszabalyozott tanulds olyan folyamat, amely sordn a tanul6 belsd,
személyes céljaitol vezérelve szabalyozza kognitiv és metakognitiv folyamatait, motiva-
ciojat, viselkedését, és amely komplex gondolkodasi, érzelmi, akarati és cselekvési dnfej-
leszt6 képesség révén valdosul meg” (Zimmerman & Martinez-Pons, 1988, p. 284). Fontos,
hogy a tanulas 6nszabalyozasa a tanulotol szandékos aktivitast, tudatos iranyitast igényel,
amivel a kognitiv (pl. tudasa, gondolatai), a metakognitiv (a folyamat tervezése, monito-
rozasa, értékelése) és a motivacios (pl. céljai, 6nhatékonysaga) teriileteit szabalyozza, és
viselkedését ennek megfelelen alakitja.

Az Onszabalyozott tanulas megvalositasahoz tanulasi stratégiakat alkalmazunk, me-
lyek olyan tanulasi tevékenységre vonatkozo gondolatok, stratégiai 1épések, tervek osz-
szességeként értelmezhet6k, amelyek révén az informacio gyiijtését, feldolgozasat és els-
hivasat valositjuk meg (T6th, 2012). A tanulasi stratégiakat tipusuk alapjan egyes kutatok
harom, masok négy kategoriaba osztottak, de a tipizalasok kozotti killonbség elenyészd.
Pintrich (1999) felosztasaban kognitiv, metakognitiv és szabalyozo, illetve forrasmene-
dzselési stratégiak szerepelnek, mig mas kutatok a forrasmenedzselési stratégidkat tovabb
bontottdk motivacios és menedzseld stratégiakra (Boekaerts, 1997; Weinstein & Mayer,
1986). A kognitiv stratégiak az informaciok kivalasztasaval, kodolasaval és elrendezésé-
vel kapcsolatosak (Weinstein, Husman, & Dierking, 2000). A metakognitiv és szabalyozd
stratégiak a tervezésre, a tanulési folyamat monitorozasara és értékelésére vonatkoznak
(Csikos, 2007; Winne & Perry, 2000). A forrasmenedzselési stratégiak a kiils6 (pl. kor-
nyezeti tényezdk, id6) és belsd (pl. szorgalom, erdfeszités) eréforrasok kezelését foglaljak
magukban (Pintrich, 2000).

A nem adaptiv stratégiak értelmezése

A nem adaptiv (a szakirodalomban hasznalatos a maladaptiv vagy nem hatékony elneve-
z¢€s is; a tanulmanyban szinonimaként hasznaljuk e kifejezéseket) tanulasi stratégiakat a
motivacid és a szelf szempontjabol kozelitjiik meg, amihez a ,,célmegfogalmazasok, a kii-
16nb6z6 motivumfajtak, az énre vonatkozd megitélések, mint az énkép, dnbecsiilés, 6nha-
tékonysag, 6nbizalom stb., és a kiilonb6z6 kontrolltevékenységek, monitorozas” tartoznak
(Molnar, 2002, p. 65). Ezen komponensek a Pintrich-féle (2000) tipizalasban a metakog-

A maladaptiv stratégiak rendszerezésében és elnevezésében nem talalhatod egyértelmii
meghatarozas. Sem a nemzetkdzi, sem a hazai szakirodalomban nem lelhet6 fel olyan el-
meéleti modell, amelyben vilagosan kategorizaljak a nem hatékony tanulasi stratégiakat.
Azonban talalhatunk olyan altalanos megfogalmazast, amely nem okoz ellentmondast az
olvasott szakirodalomban, és érvényesnek tekinthetdé az Osszes vonatkozd stratégiara.
Urdan és Midgley (2001) értelmezése szerint a maladaptiv stratégiak alaassak a teljesit-
ményt. Tanulmanyunkban mi is ezt az altalanos definiciot hasznaljuk, és a nem hatékony
tanulasi stratégiak koziil az onhatraltatas, a halogatas, a védekezd pesszimizmus, valamint
a perfekcionizmus stratégiakat mutatjuk be.
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Az onhatraltatas értelmezése, felosztasa

Az 6nhatraltatas (self-handicapping)® az egyik legismertebb maladaptiv stratégia, amit
nemcsak a tanulas soran, hanem az élet mas teriiletein is gyakran alkalmaznak. Az egyik
legkorabbi meghatarozas szerint az 6nhatraltatas egy olyan stratégia, amivel a didkok nem
tudatosan akadalyokat gorgetnek a jo teljesitményiik elé olyan szituacidkban, ahol értéke-
lik teljesitményiiket, aminek kovetkeztében tanulmanyi teljesitményiik csokken (Jones &
Berglas, 1978 as cited in Murray & Warden, 1992). Egy tjabb értelmezés szerint ,,az on-
hatraltatas egy onértékelést védd technika, melynek alkalmazasaval az 6nhatraltatd sze-
mély azzal enyhiti a sikertelenségébdl fakado kellemetlen érzést, hogy annak okat képes-
ségei és kompetencidja helyett az 6nmaga altal teremtett akadalyokra haritja” (Martin,
Marsh, & Debus, 2001, p. 586). Urdan és Midgley (2001) empirikus adatokkal timasztotta
ala, hogy annak a diaknak, akinek fontos volt, hogy milyen szinben tiinik fel masok elétt,
csokkentette eréfeszitéseit olyan helyzetekben, amikor nem volt lehetésége énképének,
onértékelésének fenntartasara. A definicidokbol kideriil, hogy az 6nhatraltatas 1ényege a
sajat tevékenység (pl. tanulas, feladatbeadas) hatraltatasa az én (képességek, énkép, onér-
tékelés) védelme miatt.

Az Onhatraltatas kialakulasaban tobb tényez6 is fontos szerepet jatszik. A tanuldk ak-
kor valasztjak rendszeresen ezt a stratégiat, ha a miltban mar segitett egy nehéz szituaciot
megoldani, azaz hatékony megkiizdési stratégiaként miikodott. Egy nehéz szituacido meg-
oldasa esetén, kiilonosen kiskorban, a megkiizdés ezen modja sikerként raktarozodik el,
ezért felndttkorban is megmarad annak ellenére, hogy akkor mar védekezé mechanizmus-
ként miikodik és hatékonyabb stratégiak is rendelkezésre allhatnanak az onhatraltatas he-
lyett (Karner-Hutuleac, 2014).

Szamos modon kisérelték meg az Onhatraltato stratégiak kategorizalasat. A legszéle-
sebb korben elterjedt csoportositas Learyt6l és Shepperdt6l (1986) szarmazik, akik kii-
1onbséget tettek a viselkedéses (behavioral) és az allitott (claimed) 6nhatraltatas kozott
(Leary & Shepperd, 1986). Viselkedéses Onhatraltatasnak definialtak mindent, ami tény-
leges akadalyt jelent, és a tanuldk 6nmaguk generaljak (pl. eréfeszités csokkentése egy
nehéz vizsga el6tt, a tanulasa ,,feladasa”). Ezzel szemben az allitott 6nhatraltatas kifogas-
keresés, mikor a személy azt allitja, hogy valamilyen nehézségbe titk6zott (pl. rossz koz-
érzet, halaszthatatlan teend6k), viszont ez a tanulmanyi teljesitményt nem feltétlen befo-
lyasolja (Leary & Shepperd, 1986).

Kérdoivek valaszaibol lesziirhetd, hogy az 6nhatraltatd tanuldk tobbsége az allitott és
a viselkedéses onhatraltatasi stratégiat is szokta alkalmazni, de nem mindig ugyanabban a
helyzetben (Ferradas, Freire, Ntifez, Pifieiro, & Rosério 2017). Az 6nhatraltatast tobb ku-
tatd tertiletspecifikus stratégianak tartja, ami megmagyarazza, miért kezdenek tanuldk bi-
zonyos feladatok eldtt viselkedéses Onhatraltatasba, mig mas esetekben csak kKifogasokat
keresnek (Schwinger, 2013).

1 Magyar nyelven 6nakadalyoztatasnak, nsorsrontasnak is forditottak (I. Térok, Szabo, & Boda-Ujlaky, 2016).
Mi az 6nhatraltatas kifejezést hasznaljuk, mivel Ggy gondoljuk, hogy ez a fogalom jobban kifejezi a stratégia
Iényegét: azt a folyamatot, amikor valaki neheziti sajat helyzetét, de nem akadalyozza meg véglegesen, hogy
véghez vigyen egy feladatot.
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Arkin és Baumgardner (1985) klasszifikacidjaban a jo teljesitmény akadalyai lehetnek
kiilsé tényezdk, mint egy til nehéz teszt vagy az id6hiany, és bels6k, mint a halogatas, a
gyakorlas vagy a tanulas mell6zése (esetleg teljes hianya), valamint a cél elérése érdekeé-
ben tett er6feszitések és a diadk Gnmagaval szembeni elvarasainak szisztematikus csokken-
tése. Ahogy Murray és Warden (1992) hivatkozik mas szerz6kre, 6nhatraltato stratégianak
szamit a szamonkérés kozben fellépd fesziiltség, stressz, a droghasznalat, a szocialis szo-
rongas ¢s a hipochondria is.
kozelebb. Bar abban egyetértenek veliik, hogy a viselkedéses dnhatraltatas a tanulok don-
téseibdl eredeztethetdk, viszont a fogalom parjanak a szerzett (acquired) onhatraltatast
valasztottak. Ez a fogalom olyan tényezdket takar, amelyeket a tanulok nem tudnak befo-
lyasolni, ilyen példaul a szorongas vagy a vizsgafesziiltség (Leonardi & Gonida, 2007). A
szerzett és az allitott Onhatraltatas k6zott az a killonbség, hogy utdbbi nem befolyasolja a
teljesitményt, mig példaul a szerzett onhatraltatas kovetkeztében fellépd szorongas a tel-
jesitményt a didk akaratan kiviil akadalyozza. Ha egy nem megfeleléen felkésziilt (vagy
felkésziilt, de ennek ellenére is szorongd) diaknak faj a feje, az sikertelenség esetén meg-
felelé indokként szolgalhat a kudarcra, mig siker esetén még kompetensebbnek fogja
érezni magat, mivel az akadalyok ellenére is jol tudott teljesiteni (Karner-Hugtuleac, 2014).

Mivel az onhatraltatas egyik legfontosabb célja az 6nértékelés, az 6nmagarol kialaki-
tott kép megvédése és fenntartasa, nem meglepd, hogy szoros Osszefiiggést fedeztek fel
ezen maladaptiv stratégia és a tanulok énképe kozott. Abban az erés versenyhelyzetben,
amit a kozép- és a felsboktatas jelent, és ahol a didkokat rendszeresen a szorgalmuk és
képességeik alapjan értékelik, kiilonésen fontos, hogy a tanulok milyennek latjak magu-
kat, ugyanis énképiik nagymértékben befolyasolja eredményeiket. Azoknak a diakoknak,
akiknek alacsony az 6nértékelése, fenyegetének érzik az oktatas tamasztotta magas elva-
rasokat, és énképiik védelme érdekében az dnhatraltatast fogjak valasztani, ami végiil ala-
ashatja iskolai sikerességiiket (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2011). Bar ezen 6ssze-
fiiggés alapjan szinte egyértelmiien kovetkezne, hogy foként az alacsony onbecsiilésii di-
Egyesek szerint az alacsony onértékeléssel rendelkezd tanulok jobban ra vannak szorulva
az Onhétraltatasra, mivel jobban megviseli ket a kudarc, viszont a magas dnbecsiilés{i?
tanuloknak tobb a védenivalojuk. Ennek tiikkrében a jelenlegi allaspont az, hogy az el6bbi
kategodriaba tartozo6 didkok dnvédelemre hasznaljak az nhatraltato stratégiakat, mig utob-
biak arra, hogy még jobb szinben tiintessék fel magukat (Ferradas, Freire, Nufez,
Regueiro, & Vallejo, 2016). Bar vizsgalatok szerint az alacsony onbecsiilésii didkoknak
kevésbé volt f4j6 szembesiilni szegényes teljesitménylikkel onhatraltatd stratégidk alkal-
mazasat kovetden, forditott helyzetben a személyes és szocidlis sikerekbdl fakadé sikerél-
ményiik nem volt olyan erés, mint az Onhatraltatast nem alkalmazoknal (Murray &
Waden, 1992).

A szocidlis sikerélmény csorbuldsan tul a kutatasok eredményeibdl az is kirajzolddik,
hogy az onhatraltatoknak még ha sikeriil is kornyezetiik véleményét tetszésiik szerint be-
folyasolni, 6nmagukat tovabbra is lustanak tartjak (Urdan & Midgley, 2001). Az idéhuzas

2 Az 6nértékelés és Snbecsiilés fogalmat szinonimaként hasznaljuk.
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és poteselekvés rombolja a tanulok énmagukba vetett hitét, kiilonosen akkor, amikor va-
lamilyen fontos feladat rovasara toérténik. Ez 6rdogi korhoz vezethet, hiszen késébb egyre
hamarabb hagyjak abba teenddiket és kezdenek ujra poteselekvésbe, aminek kovetkezté-
ben onbizalmukat (6nmagukba vetett hitiiket) tovabbi Onhatraltatassal és kifogasokkal
kényszeriilnek menteni (Karner-Hutuleac, 2014).

Bar nemek tekintetében nem talaltak jelentds eltéréseket az onhatraltatas alkalmazasa-
nak gyakorisagaban, azok modjai nem azonosak. Képességek alapjan torténd értékelés
elott és kdzben mind a férfiak, mind a nék gyakran hivatkoznak olyan testi vagy lelki
hatraltaté tényezOkre, mint a betegség, sz&diilés, faradtsag, koncentraciohiany, idegesség
vagy panikroham (Karner-Huguleac, 2014). A megmérettetés el6tti alkohol- vagy drogfo-
gyasztas, a tanulas vagy a gyakorlas kihagyasa inkabb a férfiakra jellemz6 (Onwuegbuzie,
2004 as cited in Karner-Hutuleac, 2014). Egy ausztral kutatas szerint a kdzépiskolas 1a-
nyok fokozott teljesitményt igényl6 terhelés alatt magasabb stresszt mutattak és er6sebben
szorongtak, mint a fitk, viszont ezeket a kihivasokat célorientaltan kozelitették meg, és az
elvarasok teljesitésére fokuszaltak. A fiuk ezzel szemben onhatraltato stratégiakhoz folya-
modtak a stressz csokkentése érdekében, ami egyben magyarazatként szolgalhat arra, mi-
ért érnek el a lanyok altalaban jobb eredményeket a koz- és a felsGoktatdsban egyarant
(Smith, Sinclair, & Chapman, 2002).

A halogatas értelmezése

Vannak, akik a halogatast az egyik leggyakoribb onhatraltato stratégiaként értelmezik,
¢és gyakran a halogatas mérésébdl vonnak le kdvetkeztetéseket az onhatraltatasra vonatko-
zban (Clarke & MacCann, 2016). A halogatas leginkabb elfogadott, tanulassal kapcsolatos
jelentése szerint ,,olyan maladaptiv megkiizdési stratégia, mely soran a tanul6 egy feladat
elvégzését késGbbre halasztja, ami stresszt, érzelmi diszkomfortot és blintudatot von maga
utan” (Kim & Seo, 2015, p. 27), tovabba jarhat almatlan éjszakakkal és panikkal is (Jadidi,
Mohammadkhanib, & Tajrish, 2011).

Egyes kutatok szerint a halogatas nem mas, mint az érzelmi 6nszabalyozas ¢és az On-
szabalyozott tanulas kudarca, ami soran a tanulok az eréfeszitést igényld, igy kellemetlen
érzésekkel jaro feladatok helyett rovid tava és kellemes foglalatossagokba kezdenek (Tice
& Bratslavsky, 2000). Ez a hossza tavl gyarapodas rovasara torténik, és a folyamat vég-
eredménye éppen ellentétes a céljaval, ugyanis a tanuldk az elkeriil6 stratégiak kovetkez-
tében biintudatot éreznek (Eckert et al., 2016).

A halogatasra Sherry, Stoeber és Ramasubbu (2016) onlegy6z6 viselkedésként (self-
defeating behaviors) utal, ezen beliil az 6nhatraltatas fogalomkorébe tartozoként veszi.
Henlsey (2014) is 6nlegy6z6 viselkedésként definialja, viszont nem sorolja az 6nhatralta-
tas kategoridjaba, csak azzal 0sszefliggdként kezeli. Més kutatok korabbi munkéikban
maladaptiv megkiizdési stratégiaként emlitették (Ferrari, 1992). Ehhez kapcsolhatok azon
megkozelitések is, amelyek a halogatast az érzelmek szabalyozasa fel6l kozelitették meg,
és kiemelték, hogy a halogatas negativ megerdsitésként miikodik, mivel a halogaté elna-
polja az averziv ingerek forrasainak megoldésat, és nem alakul ki ezek elviselésének ké-
pessége (Eckert et al., 2016).
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A halogatasnak egyéntdl fiiggéen szamos oka lehet, de jellemzéen nem racionalis don-
tés eredménye (Corkin, Yu, & Lindt, 2011). Ha egy feladat talsagosan bonyolult, vagy a
didk nem képes prioritasokat felallitani, konnyen halogatasba kezdhet. A kihivasok okozta
szorongas lehet a halogatas oka, de kdvetkezménye is egyarant; mérések eredményei alap-
jan a halogatas er6sen korrelal a szorongassal és mas neurotikus jellemzékkel (Sherman,
1981). Ugyanakkor a halogatok gyakran onallotlanok, mivel kialakult benniik a szokas,
hogy masok megoldjak helyettiik a problémakat, igy a cselekvés idejét addig halasztjak,
amig ez meg nem torténik (Sherman, 1981). Leggyakrabban azoknal a tanuloknal fordul
eld, akik nem az elsajatitas céljabol tanulnak és Onszabalyozott tanulasuk gyengén
miikodik, amit azon mérések is aldtamasztanak, amelyek negativ korrelaciot talaltak a
halogatas és az iddmenedzsment, a rendszerezés, a tanulasba fektett er6forrasok, valamint
a kognitiv és a metakognitiv stratégiak hasznalata k6zott (Howell & Watson, 2007).

Korosztalyt tekintve, a halogatas foként az egyetemista didkok koérében nagyon gya-
kori, a megkérdezettek fele halogat rendszeresen oly modon, hogy abbdl problémai szar-
maznak (Eckert et al., 2016). Bar sokan azzal érvelnek, hogy azért hagyjak a felkésziilést
az utolso pillanatra, mert jobban tudnak nyomas alatt dolgozni, altalaban csak nem latnak
magukban elég potencialt a feladat sikeres teljesitésére, ami szorongast és halogatast sziil.
Tobb kutatd is arra a kovetkeztetésre jutott, hogy amennyiben fesziiltek vagy szomortak
vagyunk, valamint, ha tgy érezziik, nem vagyunk urai a fesziiltséget okozé szituacionak,
tobbet halogatunk (Eckert et al., 2016). Szintén egyre gyakrabban azonosithato jelenség,
hogy az egyetemistak azért kezdenek tjabb diplomak megszerzéséhez, mert félnek a mun-
kéba allastol és az 6nalld felnétt élet megkezdésétél (Gadbois & Sturgeon, 2011).

A halogatas alkalmazasanak szamos negativ kovetkezménye lehet. Egyetemistakkal
végzett vizsgalatokbdl kideriilt, hogy az Onhatraltatd didkoknak negativabb az énképe,
problémat jelent szamukra az 6nszabalyozas, alacsonyabb az 6nhatékonysaguk, valamint
tobb feliiletes tanulasi stratégiat alkalmaznak (Gadbois & Sturgeon, 2011). Bar a halogatas
minden szempontbol maladaptivnak tiinhet, mar egyre tobb kutatas hivja fel a figyelmet
arra, hogy létezik egy adaptiv formaja is, ami nem o0koz szorongast és nem korrelal
negativan a tanulmanyi eredményekkel (Jadidi et al., 2011). T6bb kutaté ugy itélte meg, a
halogatds mérésére hasznalt altalanos kérddivek nem fedik le elégségesen a fogalom
Osszes komponensét, igy elvalasztottak egymastol a maladaptiv és az adaptiv halogatast
(Corking et al., 2011). Utobbi az aktiv halogatas (active delay) nevet kapta. Bar a magyar
nyelvben ez a kiilonbség nem jelenik meg, az angol nyelvii szakirodalomban a
halogatasként forditando procrastination szot delay-re cserélték. A valtoztatas oka, hogy
az aktiv halogatas (active delay) fogalma a halogataséval (procrastination) t6bb ponton
nem Osszeegyeztethetd. A halogatéassal ellentétben az aktiv halogatas szandékos dontés
eredménye, ami azt jelenti, hogy nem irracionalis €s nem az dnszabalyozés kudarca, mint
maladaptiv valtozata esetén, tovabba nem okoz szorongast és biintudatot (Corkin et al.,
2011).

Aktiv halogatas esetén egy didk egy feladat elvégzését elhalasztja, mivel késobb
megfelelobb koriilmények kozott végezheti munkajat. Ferrari (1992) szerint ide tartoznak
azok a halogatok is, akik ,,szdndékosan az utolso pillanatra hagyjak feladaikat, mivel ugy
érzik, a hataridé okozta izgalom elGsegiti a hatékony munkavégzésiiket.” (Ferrari, 1992 as
cited in Corkin et al., 2011, p. 603). Egy 206 f6iskolas részvételével végzett mérés alapjan
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az aktiv halogatas pozitivan korrelal a tanulmanyi teljesitménnyel, az 6nhatékonysaggal
és az dnszabalyozassal, igy az aktivan halogat6 tanulok kozelebb allnak a nem halogatok
csoportjahoz, mint a maladaptiv halogatoékhoz (Corkin et al., 2011). Mindezen pozitiv
tulajdonsagok ellenére az aktiv halogatas és a halogatas kozott hasonlosag is van, még-
pedig az, hogy negativan korrelalnak az elsajatitasi céllal, ami arra enged kovetkeztetni,
hogy ezen stratégiakat a teljesitményorientalt tanulok preferaljak (Corkin et al., 2011).

A perfekcionizmus értelmezése

A perfekcionizmus (perfectionism) az Onhatraltatassal gyakran kapcsolatba hozott
stratégia, szamtalan tanulmany vizsgalja a két fogalom kapcsolatat, altalaban egyéb fak-
torokkal kiegészitve. A kutatok korabban kizarélag negativ tulajdonsagnak tartottak, alap-
talan kényszeres vilaglatasként tekintettek ra, melyben a feladatokon tilmutato, kimagaslo
teljesitményen kiviil mas nem elfogadhat6é (Lo & Abbot, 2013). Ez a felfogas kés6bb fi-
nomodott, mivel akkori formajaban nem nyujtott elégséges magyarazatot tobb viselkedés-
formara. A fogalom multidimenziossa béviilt, feltartak a fogalom intra- és interperszonalis
elemeit, valamint megéallapitottak, hogy a perfekcionizmus nem minden esetben karos az
egyénre nézve, igy elkiilonitették egymastol az adaptiv (normal) és a maladaptiv (neuro-
tikus) formait is (Lo & Abbot, 2013).

Adaptiv perfekcionizmus esetén az egyéneknek magas elvarasaik vannak nmagukkal
szemben, viszont megengedébbek sajat magukkal, és ha sikeriil elérniiik adott céljaikat,
elégedettséget éreznek (Lo & Abbot, 2013). Ezen elvarasokat aktiv megkiizdéssel abszol-
valjak, igy megsziintetve az elvarasok okozta terhet (Gong, Fletcher, & Bolin, 2015). Az
adaptiv perfekcionizmus mérései soran azt talaltak, hogy magas dnhatékonysaggal, dnbe-
csiiléssel és elégedettséggel jar (Lo & Abbot, 2013). Az adaptiv perfekcionistakat tanul-
manyi munkajuk elismerése motivalja, érdekli ket masok véleménye a gondolataikat és
munkajukat illetéen, de masokhoz viszonyitjak sikerességiiket. Gyakrabban hasznalnak
adaptiv tanulasi stratégiakat: a problémak kritikus megkozelitését, a metakognitiv, a for-
ras-, valamint a motivacidmenedzsel§ stratégiakat. Bar ezen Osszefiiggések elénydsek le-
hetnek a tanulmanyi atlag szempontjabol, extrinzik motivacio hajtja 6ket olyannyira, hogy
nem talaltak Osszefliggést az adaptiv perfekcionizmus és az intrinzik motivacio kozott
(Mills & Blankstein, 2000).

Ezzel szemben a maladaptiv perfekcionistakat a kudarctol valo félelem hajtja (Turner
& Turner, 2011). Mig az adaptiv perfekcionistak tudnak oriilni sikereiknek, bel6liik hi-
anyzik az elégedettség, mivel céljaik nem realisztikusak, és nem tudjak toleralni hibaikat
(Lo & Abbot, 2013), s6t a félelmiik forrasa maga a hibazas, ami esetén felnagyitjak a hibak
jelent6ségét és az atlagosndl csalddottabba, sét dithossé teszi Oket. A teljesitménycentri-
kussagukbol adoddan ellentmondasos, hogy bar sok dologgal foglalkoznak egyszerre,
nem sok eredményt tudnak felmutatni, mivel nem akarnak semmit kiadni a keziikb6l, amig
nem tokéletes. Mivel félnek kdrnyezetiik biralatait6l, sokat is halogatnak (Sherman, 1981).

A tanulmanyban a perfekcionizmus alatt a maladaptiv perfekcionizmusra fokuszalunk,
ami a felhasznalt szakirodalom alapjan (Gong et al., 2015; Lo & Abbot, 2013) mint talzott
onkritikussag és teljesitménycentrikussag definialhatd, aminek kovetkeztében a tanuldkat
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tulsagosan érzékenyen érintik sajat és/vagy masok hibai. A perfekcionistak gyakran a vég-
letek emberei, akik szamara csak teljesen jo vagy teljesen rossz megoldasok léteznek, va-
lamint ugy érzik, sosem elég jo, amit csinalnak, mivel magukkal szemben tamasztott el-
varasaik tulzoak. A lehetetlen elvarasokbol fakado fesziiltséget onhatraltato stratégiakkal
probaljak csokkenteni, amiket a teljesitménykeriilé cél hajt (Gong et al., 2015; Lo &
Abbot, 2013). A maladaptiv perfekcionistak kevesebb hatékony tanulasi stratégiat alkal-
maznak és nem kitartdak unalmas vagy nehéz feladatok esetén. Ez gyakran abbol fakad,
hogy nyomast éreznek a sziilok vagy mas fontosnak itélt személyek fel6l, és kialakul ben-
niik, hogy a kornyezetiik elvarasainak valé megfelelés, nem pedig a tanulas 6rome miatt
kell tanulni (Mills & Blankstein, 2000).

A maladaptiv perfekcionizmus mindezen Osszefiiggései ellenére egy f6iskolasok rész-
vételével végzett vizsgalat eredménye szerint a perfekcionizmus csak gyenge szalakon
fiigg Ossze a tanulmanyi atlaggal. A kutatas két szemeszteren keresztiil kdvette a tanulokat,
¢és bar azt talaltak, hogy a maladaptiv perfekcionista tanulok alacsony dnhatékonysagrol
szamoltak be, elégedetlenek voltak jegyeikkel, és ugy érezték, nehezen tudnak megfelelni
a veliik szemben tamasztott elvarasoknak, ez nem jelentkezett jelentds mértékben érdem-
jegyeikben (Rice, Lopez, Richardson, & Stinson, 2013). Mas kutatasok ezzel szemben
egyetemistak korében azt talaltdk, hogy a perfekcionizmus szignifikinsan 6sszefliggott a
szemeszter végi érdemjegyeikkel, negativan befolyasolva azokat (Kljajic, Gaudreau, &
Franche, 2017). Azt figyelembe véve, hogy a maladaptiv perfekcionizmus Osszefligg a
depresszidval és a kiégéssel (Kljajic, Gaudreau, & Franche, 2017), az érzelmek elnyoma-
saval (Tran & Rimes, 2017), az elkeriiléssel és a toprengéssel (Van der Kaap-Deeder et
al., 2016), valamint a tarsas szorongassal (Laurenti, Bruch, & Haase, 2008), valdsziniisit-
hetd, hogy hosszabb id6 sziikséges ahhoz, hogy hatasa szignifikansan megjelenjen az ér-
demjegyekben.

A védekez6 pesszimizmus

A védekezd pesszimizmus (self-defensive pessimism) az oOnhatraltatissal gyakran
egyiitt emlitett fogalom, ugyanis mindkét stratégia az onértékelést hivatott megvédeni.
Egyéb tényezdikben is sok hasonldsag mutatkozik a két fogalom kozott. A kovetkezékben
a fogalmat és az eddig ismertetett stratégiakkal valo osszefiiggéseit mutatjuk be. A foga-
lomra — akarcsak az 6nhatraltatasra — 6nvédo stratégiaként hivatkozik a szakirodalom nagy
része (Schwinger, 2013; Hirt, Eyink, Hendrix, & Galante, 2016), ugyanakkor a stratégia
sz6 szinonimajaként hasznaljak a viselkedést és a mechanizmust is. A tanulmanyban a
leginkabb elterjedt stratégia kifejezést hasznaljuk.

A védekez6 pesszimizmus fogalmat Norem és Cantor (1986) vezette be. Szerintiik ak-
kor van sz6 védekez6 pesszimizmusrol, amikor az indokoltnal alacsonyabbak a magunk
felé tamasztott elvarasaink, €s a megmérettetés elott tobb lehetséges kimenetelt is atgon-
dolunk annak érdekében, hogy felkészitsiik magunkat az esetleges rossz teljesitmény ko-
vetkezményeinek elviselésére (Norem & Cantor, 1986). Martin és munkatarsai (2001) a
védekez6 pesszimizmust két, egymastol jol elkiilonithetd komponense osztottak, a
reflektivitasra (reflectivity) és a védekez6 elvarasokra (defensive expectations). Jelen eset-
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ben az elvaras nemcsak a sajat magunk felé allitott értékeket jelenti, hanem magéaban fog-
lalja a varhato eredményt is. Egy dolgozat esetén ez azt jelenti, hogy nem mindegy, hogy
egy tanuld tart a bukastdl, ezért minden lehetséges buktatdt atgondol, vagy ténylegesen
arra szamit, hogy meg fog bukni. EI6bbi komponenst nevezik reflektivitasnak, utdbbit vé-
dekezd elvarasnak (Norem & Illingworth, 1993). Bar mindkett6 a kudarc elkeriilésére ira-
nyulo stratégia, a reflektivitas, a védekezd elvarasokkal ellentétben, sikerorientalt megko-
zelités. Ha a diaknak van elegend6 eréforrasa arra, hogy minden lehetséges buktatora fel-
késziiljon, a reflektivitas stratégiaja enyhiti a szorongast, és adaptiv védekez0 stratégiaként
funkcional (Martin et al., 2001). Ha a védekez6 pesszimizmusbol hianyzik a sikerorien-
taltsag, és a didk meg van gy6zoédve arrdl, hogy rosszul fog teljesiteni, kevesebb energiat
fog fektetni a felkésziilésre, és Onbeteljesitd joslatként olyan dontések sorozata felé tereli
onmagat, mellyel ténylegesen csokkenti a siker esélyét. A védekez elvarasok stratégiajat
alkalmazo didkok nem a kudarctél védik meg magukat, hanem a szerintiik biztosan beko-
vetkez6 kudarc okozta kovetkezményekt6l (Martin et al., 2001).

A védekezd pesszimizmust, akarcsak az onhatraltatast, egy nehéz szituacié vagy egy
megoldasra varé feladat valtja ki. K6zos benniik, hogy mindketté a megmérettetés elott
torténik, leginkabb olyanoknal, akiknek vagy alapvetden alacsony az 6nbecsiilésiik, vagy
egy adott szitudcioban nem érzik sajat képességeiket elégnek, igy kontrollt vesztenek.
Mindkett6 elkeriild megkiizdési stratégia, hossz tavon gyengébb tanulmanyi teljesit-
ménnyel és szorongassal jar (Ferradas et al., 2017). A védekezd pesszimistak és az onhat-
raltatok is a negativ oldaluk fel61 kozelitik meg a kihivasokat (Ross, Canada, & Rausch,
2002). A védekezd pesszimizmus reflektiv tipusat alkalmazé didkok ezt a helyzetet Ggy
probaljak meg kezelni, hogy mindenre felkésziilnek, ezzel csokkentve a kudarc lehetGsé-
gét, a védekez6 elvarasokat alkalmazok beletérédnek a gyengébb teljesitménybe és csok-
kentik elvarasaikat, az 6nhatraltatok pedig tgy kisérlik meg kornyezetiik befolyasolasat,
hogy a kudarcot ne képességeiknek, hanem kiils6 tényezéknek tulajdonitsak.

Az 6nvédo stratégiakban fontos szerepet jatszik az onbecsiilés. Az 6nhatraltatas esetén
minél alacsonyabb egy diak onbecsiilése, annal alacsonyabb az onhatraltatast kivaltd in-
gerkiiszob. Egy szemléletes hasonlattal élve Rhodewalt (1994) az 6nbecsiilést egy averziv
ingereket méré barométernek nevezte, melyen az dnbecsiilés jeloli ki a biztonsagérzet in-
tervallumat. Ha a feladat okozta inger a biztonsagérzet zonajan kiviil esik, a diakok — nagy
valosziniiséggel — vagy 6nhatraltaté stratégiakhoz folyamodnak, vagy halogatni kezdenek.
Bar még a kutatok nem fogalmaztak meg, az eddigi tudomanyos eredmények alapjan va-
16sziniisithetd, hogy a védekezé pesszimizmus is hasonloan miikodik. A jovében egy le-
hetséges kutatasi irany lehet a védekez6 pesszimizmus alkalmazasi koriilményeinek rész-
letesebb feltarésa.

Néhany megoldasi javaslat a maladaptiv tanulasi stratégiak
korrigalasara

Az elméleti hattér bemutatasa utan a szakirodalomban eddig megjelent néhany korrigéalasi
torekvést ismertetiink. Az Onhatraltatds korrigalasi megoldasait a halogatasé, majd a
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perfekcionizmusé koveti. A védekezd pesszimizmus mérséklését célzo intervencidkat
nem talaltunk, ami abbol fakadhat, hogy amennyiben a védekez6 pesszimistaknak van
idejiik felkésziilni a kihivasok lehetséges buktatdival valo megkiizdésre, akkor szoronga-
suk csokken, és a felkésziilésbe fektetett id6 javitja teljesitményiiket (Martin et al., 2001).
A maladaptiv stratégiak korrigalasat tobb szempontbodl is megkdzelitették mar, bemuta-
tunk tanarok altal is alkalmazhat6, Oratervezéssel kapcsolatos iranyelveket (Urdan,
Midgley, & Anderman, 1998), valamint a kognitiv viselkedésterapiahoz tartozé interven-
cidkat is (Gong et al., 2015).

Az onhatraltatas Korrigalasi lehetéségei

Az onhatraltatas korrigalasaban az egyik kiemelt megkozelités a hatékony, 6nszaba-
lyozo tanulasi stratégiak megtanitasat célozza. Az dnszabalyozott tanulas jobb tanulmanyi
atlaggal és nagyobb Onhatékonysaggal jar (Zimmerman & Kitsantas, 2005), ami magaval
vonhatja az er6sebb kontrollképességet és ez csokkentheti az onhatréaltatast (Gadbois &
Sturgeon, 2011). Bar az 6nszabalyozott tanulas eléréséhez hosszh id6 sziikséges, a foga-
lommal 6sszefliiggd egyéb tényezok fejlesztése hatékonynak bizonyulhat az Gnhatraltatas
ellen.

Az egyik ilyen 6nszabalyozott tanulashoz kdthetd fogalom az elsajatitasi cél és annak
fejlesztése (Pintrich, 2000). A magas elsajatitasi céllal rendelkezé tanulok kevésbé érzik
rosszul magukat kudarc esetén, mivel a kudarcot nem adottsagaiknak, hanem szorgalmuk-
nak tulajdonitjak, valamint dnbecsiilésiik nem a teljesitményt6l fiigg, hanem a befektetett
er6feszitést6l. Mivel az Onhatraltatok legfobb félelme, hogy képességeik alapjan itélik
meg 6ket kudarc esetén, ha ezen elképzeléseiket sikeriil az elsajatitasi orientacio segitsé-
gével Ggy megvaltoztatni, hogy azt a befektetett munka hianyanak tulajdonitsak, maga
utan vonhatja az onhatraltatas csdkkenését (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2011).

Az elsajatitasi cél elérése abbol a szempontbol is igéretes, hogy nem befolyasolja, va-
lamint nem befolyasolt a szelffel kapcsolatos tényez6k altal, igy alacsony és magas 6nbe-
cstilésti, valamint kudarckeriil6 didkok esetén is azonos mértékben hatékony. Mérések so-
ran Ggy talaltak, a teljesitménykeriilé cél kevésbé korrelalt az 6nhatraltatassal, ha az elsa-
jatitasi cél jelen volt, ami alapjan véd6funkciot tulajdonitanak neki (Schwinger &
Stiensmeier-Pelster, 2011).

Az elsajatitasi cél fejlesztésében a tanaroknak fontos szerep jut, ugyanis szamos mo-
don miikodésbe hozhaté tanorai keretek kozott. A tanulasi kdrnyezet és a tandrai 1égkor
szerepét tobben kutattak, és arra jutottak, hogy az idealis feltételek kialakitasa csokkenti
az Onhatraltatas esélyét (Gadbois & Sturgeon, 2011). Urdan, Midgley és Anderman (1998)
megkiilonbozteti a feladatcéli (task goal structure) és a képességalapt (ability goal
structure) tanorakat. E16bbi esetén a fejlédés és a raforditott munka a hangsalyos, mig a
képességalapt tanorak kozéppontjaban a versengés és a képességek értékelése all. Egy
képességalapu 6ra soran gyakori téma a tanulok érdemjegyei és teljesitménye, amit a ta-
narok gyakran 6sszehasonlitanak, ezzel is hangsulyozva a didkok hierarchiaban elfoglalt
helyét. Amikor a csoportban elfoglalt pozicié fontos, a tanulok nagyobb valosziniiséggel
élnek Onhatraltato stratégidkkal annak érdekében, hogy kudarc esetén megvédjék onbe-
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csiilésiiket, illetve befolyasoljak a roluk alkotott képet, ezzel védve helyiiket az osztalyte-
remben (Urdan et al., 1998). Ezzel szemben egy feladatorientalt 6ra soran nem az ered-
ményeket, hanem a fejlodést és a munkat értékelik, a feladatok kreativak és élvezetesek,
valamint a hibakat toleraljak, mivel a tanulds folyamatanak természetes részeként tekinte-
nek ra. A képességalapu orakhoz képest az elsajatitas és a részvétel szamit, igy a tanulok-
nak kevésbé van sziikségiik 6nvédo stratégiak alkalmazasara (Urdan et al., 1998).

A feladatorientalt tanora megteremtése tamogatja az adaptiv tanulasi stratégiak alkal-
mazasat is, melynek kovetkeztében a gyengébb képességii diakok is hatékonyabban tanul-
hatnak (Plant, Ericsson, Hill, & Asberg, 2005). A kitlizott célok és a szamonkérés jellem-
z01 is nagyban befolyasoljak a tanulok hozzaallasat; a rendszeres €s fejlesztd szamonké-
rések pedig hangsulyozzak, hogy a tanulas egy folyamat, nem egy végcél. Mindez alacso-
nyabb szorongasi szintet eredményez (mint amikor példaul csak egy témazar6 dolgozaton
mulik az év végi érdemjegy), és mint mar korabban emlitettiik, az 6nhatraltato stratégiak
akkor jelentkeznek leginkabb, amikor a tanulok egy feladatnak til nagy jelentGséget tulaj-
donitanak (Gadbois & Sturgeon, 2011). Az imént emlitett szamonkérési megkozelités a
formativ értékelés folyamataira utal. A formativ értékelésen tul a tanulok szorongasa még
tovabb csokkenthetd, ha a fontos dolgozatok el6tt a tanarok lehetéséget adnak a megfeleld
gyakorlasra hasonlo gyakorlotesztekkel vagy a feldolgozast segité tudasellenérzo kérdé-
sekkel (Gadbois & Sturgeon, 2011).

A halogatas lekiizdésének lehetdségei

metakognitiv stratégaival, mint a cél elérése érdekében tett erdfeszitések szabalyozasa, a
tananyag ismétlése vagy a tanulasi folyamat megszervezése. Az ilyen stratégiakat hasz-
nalo didkok bizonyitottan kevesebbet halogatnak (Kandemir & Palanci, 2014). Grunschel,
Schwinger, Steinmayr és Fries (2016) a motivaciot szabalyozé stratégiakkal hoztak 6sz-
szefliggésbe a halogatast, és eredményeik alapjan minden altaluk vizsgalt motivacios stra-
tégia negativan korrelal a halogatassal. Ebb6l kovetkezik, hogy az adaptiv tanulasi straté-
giak fejlesztésével pozitiv eredményeket lehet elérni a halogatas legy6zésében.

Az 6nszabalyozott tanulason beliil a forrasmenedzselési stratégiakhoz tartozé motiva-
ciot szabalyozod stratégiak ,,olyan tanulasi stratégiak, melyek a tanulasi motivaciot hiva-
tottak novelni” (Grunschel et al., 2016, p. 163). Ide tartozik a feladatok jatékossa tétele, a
kornyezet szabalyozasa, azaz a figyelemelvond tényezok tudatos kiiktatasa tanulas el6tt,
az Onjutalmazas, az elsajatitasi vagy teljesitményorientalt belsé beszéd (self-talk) és a cé-
lok kisebb részcélokra bontasa. A felsoroltak koziil kiilonésen az utdbbi ketté bizonyult
hatékonyabbnak a halogatas ellen, mivel a bels6 beszéd csokkenti a szorongést, a részcé-
lok pedig konnyebben, rovid idén beliil teljesithetdk, jobban atlathatok, és teljesitésiik si-
kerélményt okoz, ami pozitiv 6nhatékonysagot eredményez (Grunschel et al., 2016).

Ha az érzelmi 6nszabalyozas funkciézavaraként tekintlink a halogatéasra, az egyik leg-
kézenfekvobb megoldasi lehetdség az adaptiv megkiizdési stratégidk (olyan megkiizdési
stratégiak, melyek az érzelemalapu, ebb6l fakaddéan nem hatékony stratégiak helyett prob-
1émaszempontu, a hatékony megoldasra fokuszalo stratégiak) alkalmazasa (Eckert et al.,
2016). Az érzelmi 6nszabalyozas noveléséhez fejleszteni sziikséges az averziv érzelmek
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toleralasat, mivel ennek hidnyéaban a tanulé id6 el6tt abbahagyja az unalmas vagy averziv
feladatokat. Ezeket olyan érzelemfelismerd és -szabalyozo stratégiakkal lehet edzeni,
amelyek az érzelemszabalyozas képességét is fejlesztik (Eckert et al., 2016). Az elsé sziik-
séges 1épés, hogy a halogato felismerje, éppen milyen érzelemmel all szemben, majd tu-
datosan toleralni probalja azt. Ezutan képes olyan adaptiv érzelmi valaszt adni, ami segit-
ségére lesz tevékenységének befejezésében és a halogatas lekiizdésében. Egy webalapt
intervencids program eredményei alapjan az érzelemszabalyozas fejlesztésének hatasara
arésztvevok halogatasa ténylegesen csokkent, és nagyobb hatékonysaggal tudtak toleralni
az 6ket ér6 averziv ingereket (Eckert et al., 2016).

Mas kutatdk is az érzelmek szempontjabol kozelitették meg a halogatas lekiizdését.
Hall és Fincham (2005) az 6nmegbocsatast helyezik elméletiik k6zéppontjaba, aminek
kovetkeztében az dnostorozas csokken, és az elkertilés helyett a keres orientacio valdsul-
hat meg. Wohl, Pychyl és Bennett (2010) szerint az 6nmegbocsatas egyike a halogatas
lekiizdésére alkalmas kevés hatékony stratégianak, és sziikséges a tanulmanyi teljesitmény
hosszabb tavi javitasahoz. Ez a folyamat azért tud ilyen sikeres lenni, mert a megbocsatas
hatasara a halogatd maga mogott hagyja a tanulast akadalyozd maladaptiv viselkedését, és
adaptivabb modszereket alkalmaz a kovetkez0 tanuléasi szituacidban. Mivel az 6nmegbo-
csatas segit tallépni a milt negativ élményein, ez javitja a kdzérzetet, és a rovid tava, jo
érzést el6idézé poteselekvések alkalmazasara mar kevésbé van szitkség (Wohl et al.,
2010).

A perfekcionizmus feloldasanak lehetéségei

Mivel a perfekcionizmus a halogatast jelentésen befolyasold tényezd, kikiiszobolésé-
vel az Onhatraltatas mértéke is csokkenthetd. Barnett és Sharp (2016) bar nem a tanulas
szempontjabol kozelitették meg a perfekcionizmus lekiizdését, kovetkeztetéseik a tanul-
manyunk szempontjabol is relevans. Azt vizsgaltak, hogy a nék mennyire elégedettek sa-
jat testiikkel, elégedettségiiket mennyiben befolyasolja a maladaptiv perfekcionizmus. A
kérdbives vizsgalat tobb mint 6tszaz 18 és 30 év kozotti egyetemista lany részvételével
valdsult meg, és egyértelmiien kimutatta, hogy a perfekcionizmus alacsony 6nelfogadas-
sal, elégedetlen testképpel jar egyiitt (Barnett & Sharp, 2016).

A szerzOk az 6nelfogadas fejlesztését szorgalmazzak, ami 6nbiralatok helyett sajat faj-
dalmaink és hibaink értékitéletek nélkiili megkdzelitését jelenti. Nyugtatd hatasu, és olyan
biztonsagot képes adni, amely megsziinteti a kihivasok okozta szorongast, ezzel javitva a
perfekcionistak kritikus onértékelésén. Sorozatos dnmegerdsitések soran kialakulhat egy
elfogadobb énkép, melyben a til magas elvarasok okozta fesziiltség alacsonyabb, és ebbdl
kovetkez6en kevesebb sziikség van onhatraltato stratégiakra is (Barnett & Sharp, 2016).

Mivel a perfekcionizmus az élet minden teriiletét athatja, kikiiszobolése komplexebb
fejlesztést igényel, gyakran csak a kognitiv viselkedésterapia révén valosulhat meg, amit
csak a megfelelé szakképzettséggel rendelkezé szakember végezhet (Gong et al., 2015).
A terépia soran eldszor segitenek az egyénnel felismertetni, hogy problémaval all szem-
ben, majd kiilonbozd célokat fogalmaznak meg (pl. az 6nértékelés megvaltoztatasa). Ezt
tesztek kovetik, mely soran megallapitjak, hogy a személyiség mely komponensei szorul-
nak leginkabb célzott segitségre. Végiil kiilonb6zd technikakkal megkisérlik a kognitiv
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problémak (pl. a végletes, csak fekete-fehér gondolkodas) miikodésének modositasat. A
modszer egyik korlatozo tényezdje, hogy a nem klinikai stlyossagu eseteken kiviil még
nincs kiterjedt szakirodalma a modszernek, és nem lehet egyértelmiien bizonyitani miiko-
dési hatasfokat (Gong et al., 2015). Iskolai kornyezetben a pedagogus mas szakemberrel
(pl. iskolapszicholdgussal) egylittmiikddve nyujthat segitséget.

Osszegzés

Tanulmanyunkban rovid attekintést nydjtottunk a nem adaptiv tanulasi stratégiakrol, a
korrigalasukhoz sziikséges elméleti hattérrol, valamint néhany gyakorlati lehet6ségrol. A
bemutatott szakirodalom alapjan kirajzolodik, hogy a kiilonb6zé maladaptiv stratégiak
hatterében meghtiz6dé tényezdk kozott nagy az atfedés, még ha nem is minden stratégia
célja egyez6. Kozos a nem adaptiv stratégiakat alkalmazo tanulokban, hogy problémas a
kapcsolatuk a teljesitményhelyzetekkel: az 6nhatraltatok elharitjak a kudarc okait képes-
ségeikrol sajat maguk altal krealt valos vagy valotlan akadalyozo tényezokre, a halogatok
a fontosnak itélt feladatokat irracionalis okokbdl az utolso pillanatra halasztjak vagy el
sem végzik, a perfekcionistak rosszul érzik magukat, ha nem a sajat irrealisan magas el-
varasaik szerint teljesitenek, a védekezd pesszimistak pedig félnek a kudarctol, ezért min-
dig a lehetd legrosszabbra késziilnek. Tulajdonsagaikat tekintve gyakran alacsony vagy
ingadoz6 az onbecsiilésiik, szoronganak, hianyossagaik vannak az dnszabalyozott tanulas
terén, valamint céljaik fokuszaban a tananyag mély megértése és feldolgozasa helyett a
teljesitmény all, azon beliil a kudarc elkeriilése.

A tanulmany végén bemutatott modszerek ezen tényezok valamelyikét hivatottak fej-
leszteni. Az 6nmagaért vald tanulast timogato osztalytermi 1égkor kialakitasara és az ér-
tékelésre vonatkozo gyakorlatias, a tanarok pedagogiai megvaldsitasat igénylé modszere-
ken tl nagyobbik résziik az 6nhatraltatd tanuldk célzott erbfeszitéseit igényli, tekintve,
hogy onfejlesztd jelleglick és céljuk az onhatraltatast kivaltod érzelmek toleralasa vagy fel-
oldasa. Ez viszont nem jelenti azt, hogy a pedagogusok szamara az altalunk bemutatott
modszerek ismerete haszontalan lenne, ugyanis ha képesek felismerni a maladaptiv tanu-
lasi stratégiakat alkalmazé didkokat, Gtmutatast nyujthatnak nekik ezek lekiizdésére.

Mivel nem talaltunk célzottan a maladaptiv tanulasi stratégiakkal foglalkoz6 magyar
nyelvii szakirodalmat, igy az elméleti hattér 6sszefoglalasa hasznos kiindulasi pont lehet
a téma irant érdeklodoknek. Hosszabol adodoan a téma tobb aspektusardl csak érintdlege-
sen irtunk, a jovobeli fejlodésnek két iranya rajzolodik ki. Egyfeldl sziikséges a fogalmak
részletesebb kifejtése és komplexebb rendszerezése, ehhez kapcsoloddan egy komplex
mérdeszkdz-csomag kidolgozasa, valamint tobb, a tanari munkaban hasznalhato gyakor-
lati médszer Kidolgozasa és kiprobalasa.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmény megirasa alatt D. Molnar Eva Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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ABSTRACT

MALADAPTIVE LEARNING STRATEGIES AND OPPORTUNITIES FOR IMPROVEMENT

Zoltin Nagy & Eva D. Molnar

The current study discusses learning strategies with a focus on maladaptive learning strategies,
such as self-handicapping, procrastination, perfectionism and defensive pessimism. The most
prominent approaches in the literature are presented, including relevant definitions and
correlations. Then, possible interventions and practical implications are considered. It seems
apparent that despite the various outcomes of maladaptive strategy use, there are similar
tendencies among the underlying causes. Students who employ these strategies often have
deficits in self-regulated learning, low or fluctuating self-esteem, and a problematic
relationship with situations in which their competences are tested. The effects of maladaptive
strategies are most often improved by changing the goals of the classroom or by employing
cognitive behaviour therapy aimed at modifying students’ strategy use. By synthesizing these
interventions, we aim to provide guidelines that can help teachers recognize maladaptive
strategy use and develop an appropriate method to assist students in need.
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