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Célok, tervek és tanulasi stratégiak
serdiilok és fiatal felnottek korében

Tanulmdnyunk célja hazai kézépiskoldsok és egyetemistdk kérében
néhdny olyan vdltozo vizsgdlata, amelyek a kordbbi kutatdsok
szerint lényeges szerepet toltenek be a fiatalok jévojének, iskolai
karrierjének alakuldsdaban. Munkdnkban meguvizsgdljuk a fiatalok
idoperspektivdjdt, célorientdcioit, tanuldsi stratégidit, valamint a
tanulmdnyokkal Osszefiiggd halogatdst.

A jovore vonatkozo tervek meghatdrozdsdaban kozponti szerepet
Jjatszik a fiatalok idoperspektivdja, amely nemcsak azt mutathatja
meg, hogy idohorizontjuk kozéppontjaban a miilt, jelen vagy jovo
szempontjait helyezik-e elotérbe, hanem hatdssal lehet arra is, hogy
optimista vagy pesszimista szemlélettel viszonyulnak-e jévojiikhéz
(pl. Zimbardo és Boyd, 1999). Emellett a j6vorol valo gondolkodeds

a halogatdssal is kapcsolatba hozhato (pl. Chen és Chang, 20106),

igy vélhetoen a tanulmdnyi teljesitményre is hatdst gyakorol.

A célorientdcios elmélethez kapcsolodo céltipusok, illetve azok
kombindcioi kiilénbézo kognitiv, motivdcios, viselkedési és tdarsas
Jolyamatokkal, kimenetekkel, t6bbek kozott tanuldsi stratégidkkal

hozhatok osszefiiggésbe (pl. Hulleman és Senko, 2010), és
vélhetéen kapcsolatban dllnak a jovorol valé gondolkoddssal is
(pl. Lee, McInerney, Liem és Ortiga, 2010).

Az emlitett teriiletekrol a hazai fiatalok kérében alig
rendelkeztink informdciokkal, a felsorolt jellemzok egytittes
_meréseére, dsszefiiggestik vizsgalatdra nem taldlunk peldcit.
Ugy véljiik, hogy e jellemzok alaposabb megismerése, valamint
osszefiiggéseik feltdrdsa hozzdsegithet ahhoz, hogy pontosabban
meghatdrozhassuk azokat a lehetséges beavatkozdsi pontokat,
amelyeken keresztiil a serdiilok és fiatal felnottek jovoképe és
iskolai karrierje kedvezden befolydsolhato.
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Idéperspektiva

lok id6perspektivaja, amely nemcsak azt mutathatja meg, hogy idéhorizontjuk

kozéppontjaban a mult, jelen vagy jové szempontjait helyezik elétérbe, hanem
hatassal lehet arra is, hogy optimista vagy pesszimista szemlélettel viszonyulnak a
jovojikhoz. Zimbardo és Boyd (1999) szerint az iddperspektiva egy olyan tudattalan
kognitiv folyamat, amely hatassal van az emberek gondolkodésara, viselkedésére és
szerepet jatszhat az ¢élettel vald elégedettség és a szubjektiv jolét megitélésében is
(Boniwell és Zimbardo, 2004). Véleményiik szerint ebbe a kognitiv rendszerbe rak-
tarozzak el az emberek a személyes tapasztalataikat, mely lehetdvé teszi, hogy eddig
megélt élményeiket egységes képpé formaljak. Zimbardo ¢és Boyd (1999) vizsgalatai
alapjan hat nagyobb idGorientaciés dimenziot hataroltak el egymastol: (1) pozitiv
multorientacid, (2) negativ multorientacid, (3) hedonista jelenorientacio, (4) fatalista
jelenorientacio, (5) jovborientacio és (6) transzcendentalis jovO. Az egyes id6perspek-
tivak a gyakorlatban rendszeresen ismétlédé mintazatot mutatnak, amit idoperspekti-
va-profilnak nevezhetiink. Zimbardo és Boyd (1999) szerint mindegyik idéperspektivat
hasznaljuk életiink soran, azonban hasznalatuk gyakorisaga jelentés egyéni variaciot
mutathat. A transzcendentalis jovO a vallas, a hit és a jovOorientacid kapcsolatara
vonatkozik, amely szorosan nem kapcsolddik a kutatdsi témankhoz, emiatt ezzel az
1d6i dimenzioval nem foglalkoztunk.

Kutatasaik alapjan az idOperspektivak hatast gyakorolnak az egyének tarsas kapcso-
latainak alakulasara és konfliktushelyzetekben valdo megkiizdési modjaikra is. Azok
az emberek, akiket a pozitiv mult felé iranyulo orientacio jellemez, inkabb a kellemes
emlékeikbdl meritenek. Multjukat tigy rekonstrualjak, hogy abban foképp a pozitiv
emlékek dominalnak. Gyakrabban érzik magukat boldognak, magasabb az onértékelé-
siik, mint azoknak, akik negativ multorientacioval rendelkeznek (Zimbardo és Boyd,
1999). Jellemz6 rajuk, hogy adaptivabb megkiizdési mechanizmusokkal rendelkeznek,
mivel a legrosszabb helyzetben is erdt tudnak meriteni a pozitiv emlékeikbdl (Boniwell
¢és Zimbardo, 2004). Emellett egészségesebb kilatasokrol szamolnak be a jovét illetden
is (Zimbardo és Boyd, 1999). Tarsas kapcsolataikban baratsagosak, nagyobb tarsasagi
¢letet élnek, viszont gyakran félénkek, ovatosak.

A negativ mult felé¢ orientalodd emberek multbeli tapasztalataikat és emlékeiket
negativan rekonstrualjak. Jellemz6 rajuk a pesszimizmus, hajlamosak a depressziora, az
agressziora €s a szorongasra. Gyakran valljak magukat boldogtalannak és dnértékelésiik
is alacsony. Tarsas kapcsolataikkal elégedetlenek, kevesebb kozeli baratjuk van. Munka-
juk irant érdektelenek, a jovoébeli jutalom sem motivalja 6ket (Zimbardo és Boyd, 1999).

A hedonista jelen felé orientalddé emberek a jelen eseményeire és a pillanat dromeire
koncentralnak. Elvezik az életet, viszont kevésbé torédnek cselekedeteik kovetkezmé-
nyével. Kedvelik az Gjdonsagokat és jellemzden élménykeresék, ami szamos karos szo-
kas elorejelzdje is lehet. A kutatasok alapjan érzelmileg kevésbé stabilak, kevésbé lelkiis-
meretesek, nincsenek vilagos terveik, céljaik a jovot illetden (Zimbardo és Boyd, 1999),
inkabb a rovid tavon elérhetd célokra koncentralnak (Henson, Carey, Carey és Maisto,
2006). Gyakran szdmolnak be az id6 miatti szorongasrol. Jovoorientalt tarsaikhoz képest
rosszabb megkiizdési mechanizmusokkal rendelkeznek (Boniwell és Zimbardo, 2004),
emiatt nehezen érik el céljaikat és kevésbé lesznek sikeresek.

s

ﬁ jovore vonatkozo tervek meghatarozasaban rendkiviili szerepet jatszik a fiata-

koriilvevd eseményekre, és a sors kulcsszerepet jatszik az életiikben. Szélsdségesen
negativan gondolkoznak a jovordl, és gyakran reménytelennek, illetve tehetetlennek
érzik magukat. Hajlamosak a depresszidra, a szorongdsra ¢és az agresszidra. Kevésbé
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biznak sajat képességeikben, és emiatt gyakran passzivitasba siillyednek, annak ellenére
is, ha 6sztonz6 kornyezet veszi Oket koriil. Elégedetlenek az életiikkel, és tigy gondoljak,
hogy az nem is fog megvaltozni. Cselekedeteik jovobeli kovetkezményeivel és az dket
¢éré pozitiv ingerekkel szemben k6zombosek, tehat — szemben a hedonistakkal — nem
keresik az uj élményeket és izgalmas helyzeteket (Zimbardo és Boyd, 2012).

A jovdorientalt személyek céljaik elérésére koncentralnak. Fontos szamukra, hogy
cselekedeteik milyen kdvetkezményekkel jarhatnak. Jellemzéen tudatosan cselekszenek,
és torekszenek a pontossagra. Altalaban elérik céljaikat (Zimbardo és Boyd, 1999),
ebbdl kifolyodlag sikeresebbek és magasabb tarsadalmi statuszt is érnek el. A kutatasok
alapjan az id6perspektiva jelentds szerepet jatszik a tanuldsi motivacidban is (Peetsma
és Veen, 2011). Megfigyelhet6, hogy a jovoorientalt diakok sokkal elkdtelezettebbek
tanulmanyaik irant, tobb energiat is fektetnek azokba (Horstmanshof és Zimitat, 2006).
Ambiciozusak, rendszerezettek, elére meg-
tervezik a napjukat. Adaptivabb megkiizdési
modokkal rendelkeznek (Harber, Zimbardo . B B B
és Boyd, 2003), emiatt kevésbé hajlamosak A jovoorientdlt szemelyek cel-

a depressziora és a szorongasra. Jaik elérésére koncentrdlnak.
Az életkori valtozasok tekintetében kimu- o108 szdmukra, hogy cseleke-

tathato, hogy fejlodés figyelhetd meg a , . . P s
jelen-hedonista idéperspektivatol a jovoo- deleik W”lyen koveﬂeezmeny ek

rienalt iddperspektiva felé. Mello és Wor-  Rel jarhatnak. Jellemzden tuda-
rel (2006) kutatasai alapjan megéllapithato, tosan cselekszenek, és

hogy serdiilékorban (12-18 éves kor kozott) torekszenek a pontossdagra.
az életkor elérehaladtaval kezd emelkedni - B S g
Altalaban elerik céljaikat

a jovOorientacié mértéke, mivel egyre nd a ’ ’
céltudatossag és az onallosag is. (Zimbardo és Boyd, 1999),
Dombi (2018) hazai mintan az idéper-  ebbol kifolyolag sikeresebbek és

spektivak szere':'pet az 1sk01§1 munl§a kap,csan magasabb tdarsadalmi stdtuszt
elemezte, elsésorban az iskolai csalasok

témakérében. Kutatasai alapjan megalla- 1S ernek el. A kutatdsok alapjan

e

pitotta, hogy a jovoperspektiva negativan a2z idoperspektiva jelentos szere-
kapcsolodik az iskolai csalasokhoz, mig a pet jdtszik a tanuldsi motivdcio-

jelenperspektiva pozitiv 0sszefiiggést mutat . P
vele. Kiemelte még, hogy az iddperspektiva ban is (Peetsma és Veen, 2011).

atalakulasanak jotékony hatdsa is lehet a Megfigyelhetd, hogy a jovéori-
tanulok iskolai motivacioira, teljesitményére  enidll didkok sokkal elkotelezet-
és az %skolai .csalésra ab‘pan az esﬂetben, ,ha tebbek tanulmoinyai/e irdnt,
lehetséges a jelen-hedonizmus csokkentése 16bb it is febtetnek
¢és a jovoorientacio novelése. 6bb energidl is fekte ne/
azokba (Horstmanshof és
Zimitat, 2006). Ambiciozusak,
rendszerezettek, elore megterve-
A tanulési motivacio kutatasaban a célorien- zik a napjukat. Adaptivabb
tacios elmélet jelenleg a széles korben hasz-  megkiizdési modokkal rendel-
nalt, empirikusan alatamasztott megkozelite-  Leoznek (Harber, Zimbardo és

sek egyike. A célorientacios elmélet keretei ) L
kozott a tanulok motivacios sajatossagait Boyd, 2003), emiatt kevésbe

az 4ltaluk kovetett személyes célokkal vagy ~ Aiajlamosak a depressziora és

célorientaciokkal jellemzik. A személyes a szorongdsra.
célok a tanulodk teljesitményszituaciokban
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jellemzod torekvését fejezik ki, és két alaptipusuk azonosithatd. Elsajatitasi cél alatt 0j
készségek, képességek elsajatitasara, a tananyag megértésére, a kompetencia fejleszté-
sére iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyitd cél a masok tulteljesitésére, az egyéni
képességek kifejezésére iranyuld torekvést jelenti. A tanuldsi folyamat értékelésekor
az elsajatitasi célt kdvetdk viszonyitasi pontjai belsé normakhoz igazodnak (pl. ,,Meg-
tanultam?” ,,Fejlodtem?”), mig a viszonyitd célt kdvetéké a szocialis kornyezethez
(pl. ,,Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim?” ,,Masok okosnak tartanak?”’) (Urdan
¢és Schoenfelder, 2006).

Mindkét céltipus tovabb oszthatd egy kozelitd és egy elkeriild dimenziora attdl fiig-
gben, hogy az egyén a siker elérésére vagy a kudarc elkeriilésére fokuszal. E felosztés
el6szor a viszonyitod cél esetében jelent meg, majd az elsajatitasi célt tekintve is elfo-
gadotta valt, igy a célorientaciok egy 2x2-es matrixba rendezhetdk (Elliot, 1999; Lin-
nenbrink és Pintrich, 2001).

A kdzelmultban megjelent a teljesitménycélok egy 11j, 3x2-es modellje, amely a koze-
lit6-elkertild dimenziot megtartva a feladatalapu, szelfalapu és tarsalapt célokat kiilon-
bozteti meg. A szelf- és tarsalapt célok az elsajatitas- és viszonyitd célokhoz hasonlo
koncepciot takarnak. A feladatalapu cél esetében az egyén a feladat abszolut kovetelmé-
nyeinek fényében értékeli kompetencidjat (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011).

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinacidja eltérd kognitiv, motivacios, viselkedési
és tarsas folyamatokkal, kimenetekkel hozhaté osszefliggésbe. Altalaban kedvezd kovet-
kezményekkel kapcsoldodik dssze az elsajatitasi kozelito cél (Harackiewicz, Barron, Tauer
¢s Elliot, 2002; Ryan ¢és Pintrich, 1997; Wolters, 2004), mig az elsajatitasi elkeriilé és a
viszonyito elkeriil kedvezétlen kovetkezményekkel (Baranik, Stanley, Bynum és Lance,
2010; Moller ¢és Elliot, 20006). A viszonyitd kozelitd cél esetében vegyes eredmények
sziilettek (Senko és Dawson, 2017; Senko és Hulleman, 2013). A célok kombinacidjara
vonatkozo vizsgalatok szerint esetenként a teljesitmény szempontjabol optimalisabbnak
bizonyul, ha az elsajatitasi és viszonyitd kdzelitd cél egylitt jellemezi az egyént (Fiilop,
2017). A 3x2-es modellben alkalmazott céltipusok kapcsan még viszonylag kevés ered-
ménnyel rendelkeziink, ugyanakkor az eddigiek altalaban megerésitik a szelfalapu koze-
lit6 célok elonyds hatasat és a feladatalapu kozelitd célok esetében is jellemzéen elényds
egyéni jellemzoékkel valod korrelaciokrol tudositanak (pl. Brondino, Raccanello és Pasini,
2014; Méndez-Giménez, Cecchini, Méndez-Alonso, Prieto és Fernandez-Rio, 2018).

Tanulasi stratégiak

A tanulasi stratégiak a tanulds kognitiv 0sszetevdiként értelmezhetd tanuloi jellemzok.
Olyan képességnek tekinthetdk, amely alapjan azonosithatok azok a kompetens tanulok,
akik tanulési céljaik érdekében megfelelden szabalyozni tudjak tanulasi tevékenységii-
ket (Zimmerman ¢és Martinez-Pons, 1990; Brown ¢és mtsai, 1983). A tanulasi stratégidk
harom nagyobb csoportjat kiillonboztetik meg: a kognitiv, a metakognitiv és a forraskez-
el6 tanulasi stratégiakat. Ugyanakkor a stratégiak utobbi csoportjanak vizsgalata messze
elmarad a masik két tipustol, jellemzéen kevés példat talalunk mérésiikre.

A kognitiv stratégidkhoz soroljak a tanuldk tanuldsaval, az informaciok kezelésével, a
tananyag kezelésével €s a rogzitéssel kapcsolatos stratégidkat. A tanulési stratégia elneve-
z¢s Weinstein nevéhez fuzdédik, aki a kdvetkezd kognitiv stratégidkat nevezi meg: ismétlés,
kidolgozas, megszervezés/elrendezés. A metakognitiv tanulasi stratégiak elemzését, leira-
sat magahoz a metakognicidhoz kapcsolodd kutatasok helyezték eldtérbe. A leggyakoribb
értelmezés szerint a metakognitiv tanulasi stratégiak alatt a tervezés, a nyomon kdvetés €s
az ellendrzés/szabalyozas folyamatat értjiik. A tanul6i kdrnyezet iranyitasara vonatkoznak
a forraskezeld tanulasi stratégiak. Lényegében a tanuldi feladatvégzes ideje és kornyezete
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altali hatasgyakorlasrol van szo. Ilyen lehet az
idofelhasznalas, az erdkifejtés, a kiilsé segit-
ség kérése, valamint egyéb kiilsé tényezdk
figyelembe vétele (D. Molnar, 2013).

A tanulasi stratégiak a motivacio ¢és a tel-
jesitmény kozotti kapesolat csatornaiként
értelmezheték. A kedvezébb motivacios
jellemzokkel biré tanuldk nagyobb valo-
szintiséggel alkalmaznak megfeleld tanulési
stratégidkat, a motivaltsdg miatt erésebb a
késztetésiik az adaptiv tanuldsi stratégiak
hasznalatara, ezaltal a tanulas hatékonyabba
valik (Jozsa és Fejes, 2012).

Halogatas

A tanulmanyi halogatassal foglalkozo eddigi
kutatasok (pl. Knaus, 2000; Szabd, 2012)
hangsulyozzak, hogy a halogatas hatterében
viselkedési és kognitiv komponensek egya-
rant azonosithatok. Kiemelik a tevékenysé-
gek elodazasat, elkeriilését, potcselekvések
végzését, kifogasok, felmentések keresését,
amelyek az egyéni feleldsségre vonas elke-
rilését célozzak meg. Knaus (2000) szerint
a halogatas egy tudatos dontés eredménye,
¢és a halogatas hatterében 1évé forgatokonyv
feltarasa segithet a halogatdé magatartas tuda-
tos megvaltoztatasaban. Choi és Chu (2005)
kétféle halogatdé magatartast kiilonboztettek
meg: a passziv halogat6 személy a hagyoma-
nyos értelemben szandékosan elodazza fel-
adatai elvégzését, mindenféle tudatos elhata-
rozas ¢és dontés nélkiil, mig az aktiv halogato
személyek szamara a halogatas tudatos dontés
eredménye, amely segiti 6ket, hogy energi-
aikat, figyelmiiket egy késébbi idépontban
jobban a feladatokra tudjak dsszpontositani.
Serkentd hatéssal van rajuk a hatdridék szo-
ritasa, biznak a sikerben, jobban kihasznaljak
az idejiiket, és nagyobb hatasfokkal is dol-
goznak (Szabd, 2012). Choi és Moran (2009)
kérdoiviikkel az aktiv halogatas hatterében
négyféle dimenziot kiilonboztettek meg: (1)
feladat befejezését kovetd elégedettségérzés,
(2) nyomaspreferencia, (3) tudatos dontés a
halogatas mellett, (4) hataridék szoritasa. A
vizsgalataik alapjan az aktiv halogatokra jel-
lemz6, hogy id6beosztasuk rugalmas, helye-
sen becsiilik meg a feladatok elvégzéséhez
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A tanulmdnyi halogatdssal
Joglalkozo eddigi kutatdsok
(pl. Knaus, 2000, Szabo, 2012)
hangsulyozzdk, hogy a haloga-
lds hdtterében viselkedeési és
kognitiv komponensek egya-
rdnt azonosithatok. Kiemelik a
tevekenysegek eloddzdscdit, elke-
riiléseét, potcselekvések végzését,
kifogdsok, felmentések kerese-
sét, amelyek az egyéni felelds-
ségre vonds elkertilését céloz-
zdk meg. Knaus (2000) szerint
a halogatds egy tudatos déntés
eredménye, és a halogatds hdit-
terében levo forgatokonyv feltd-
rdsa segithet a halogato
magatartds tudatos megudltoz-
tatdsdban. Choi és Chu (2005)
kétfele halogaté magatartdst
kiilénboztettek meg: a passziv
halogaté személy a hagyomd-
nyos értelemben szdandeékosan
eloddzza feladatai elvégzéset,
mindenféle tudatos elhatdro-
zds és donteés nélkiil, mig az
aktiv halogato személyek szd-
mdra a halogatds tudatos dén-
tés eredménye, amely segiti
Oket, hogy energidikat, figyel-
miiket egy késobbi idopontban
jobban a feladatokra tudjcdk
dsszpontositani. Serkento
hatdssal van rdjuk a hatdridok
szoritdsa, biznak a sikerben,
jobban kihaszndljdk az idejii-
ket, és nagyobb hatdsfokkal is
dolgoznak (Szabo, 2012).
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sziikséges minimalis id6t, stimulalja 6ket a hataridok szoritasa, problémaorientalt megkiiz-
dés jellemzi Oket, €s kevesebb stresszt is tapasztalanak a feladatvégzésiik soran.

A vizsgalat részletei
Célok, hipotézisek

Tanulmanyunk egy haroméves longitudinalis kutatas elsé mérési pontjanak eredmé-
nyeit mutatja be. Vizsgalatunk célja kozépiskolasok és egyetemistak jovorol valéo gon-
dolkodasanak, tanulasi motivaciojanak és tanuldsi eredményességének, tovabba ezek
Osszefiiggéseinek feltarasa volt. Emellett arra voltunk kivancsiak, hogy a hatékony (ter-
vez€s, monitorozas, idégazdalkodas) és kevésbé hatékony (passziv halogatas) tanulasi
stratégiak milyen ardnyban jelennek meg a kozépiskolasok és egyetemistak korében.
A tanulasi stratégidkat a tanulds eredményességének egy lehetséges mutatdjaként alkal-
maztuk. Vizsgalatunkban a halogatas aktiv formajat hatékony tanulési stratégiaként azo-
nositottuk, mig a passziv halogatast nem hatékony, a tanulmanyi sikerességet hatraltato
tényezoként vettiik figyelembe. Emellett az iskolai sikeresség egy tovabbi mutatdjaként
alkalmaztuk az észlelt tanulmanyi eredményességet.

Feltételeztiik, hogy a felhasznalt eszkdzok konstruktumvaliditasa és megbizhatdsaga a
vizsgalt életkori csoportokban megfeleld. Varakozasainkat arra alapozzuk, hogy minden
altalunk alkalmazott mérdeszkozt felvettek mar korabbi kutatdsokban hazai mintan a
vizsgalt életkori csoportok legalabb egyikében (pl. D. Molnar, 2013; Orosz, Toth-Kiraly,
Dombi és Roland-Lévy, 2015, Szabo, 2012; Urban, Orosz, Kerepes és Janvari, 2014).

A részt vevo kozépiskolasok jelentds része gimnaziumban vagy olyan szakgimnazium-
ban tanul, amely esetében a felsGoktatasban tovabbtanulok aranya magas, igy a két korcso-
port dsszevetése — a keresztmetszeti vizsgalati elrendezésbdl adodo hatranyok mellett — az
¢letkori kiilonbségek vizsgalatara korlatozottan, de alkalmas lehet. Hipotézisiink szerint a
kozépiskolasok inkabb a jelen-hedonista €s jelen-fatalista iddperspektivat hangstlyozzak,
mig a felsdoktatasi hallgatok idészemléletében inkabb a jovOorientacid hangsulyos (Mello
¢és Worel, 2006), mivel a pillanatnyi 6romdk eldnyben részesitése €s a szélséséges gon-
dolkodas ¢és hangulatingadozas inkabb a serdiilokre jellemzd (Coleman és Hendry, 2000).

A kozépiskolasokhoz viszonyitva az egyetemistak korében vélhetden gyengiil az adap-
tiv és erdsodik a kevésbé adaptiv célok kovetése. A korabbi kutatasok szerint az életkor
elérehaladtaval a kevésbé adaptiv célokat kovetok aranya emelkedik (pl. Schwinger,
Steinmayr és Spinath, 2016; Schwinger és Wild, 2012). Ez parhuzamba allithaté azzal
a nemzetkozi szakirodalomban is altalanosan tapasztalt jelenséggel, miszerint a tanulok
tobbsége korében a tanulasi motivaciot mérd konstruktumok — kevés kivételtdl eltekintve
(pl. Jozsa, 2013) — az életkor eldrehaladtaval altalaban egyre kedvezdtlenebbé valnak
(Jozsa ¢és Fejes, 2012). Bar hazai mintdn mind koézépiskolasok (Pajor, 2013), mind
felsdoktatasi hallgatok korében (Urban, Orosz, Kerepes és Janvari, 2014) vizsgaltak
célorientaciokat, az eltérd vizsgalati eszkozok és kontextusok miatt ezek Osszevetése
nem lehetséges.

Feltételezziik, hogy a kozépiskolasokhoz viszonyitva az egyetemistak korében nd a
hatékony és csokken a nem hatékony tanulési stratégiak kovetése (D. Molnar, 2013),
ugyanakkor a passziv halogatas esetében forditott a helyzet, mivel az egyetemi évek
jelentds szabadsagot és kotetlenséget hozhatnak a fiatalok életébe, amely megnyilvanul-
hat abban, hogy a kozépiskolaban alkalmazott rendszeres tanulast felvaltja a vizsgaido-
szakra koncentralodo késziilés. Az egyetemi hallgatok jelentds része, élve a nagyfoku
szabadsaggal, rendszeresen halogathatja feladatait, amely maladaptiv viselkedést ered-
ményezhet (Lay, 1986).
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A korabbi kutatasok (pl. Elliot és McGregor, 2001; Pintrich, 2000; Wolters, 1999)
alapjan azt varjuk, hogy az adaptivnak tekintett célok hatékony, mig a maladaptivnak
tekintett célok a kevésbé hatékony memorizalas tanulasi stratégiaval hozhat6 kapcso-
latba. Emellett feltételezziik, hogy az adaptivnak tekintett célok adaptiv idéperspektiva-
val, mig a maladaptivnak tekintett célok maladaptiv idéperspektivaval hozhatok kapcso-
latba (Muenks, Yang és Wigfield, 2018).

Minta

A kutatasban tobb megye kozépiskoldjabol és a Szegedi Tudomanyegyetem tobb karardl
vettek részt diékok ¢és felsGoktatasi hallgatok. Vizsgalatunkba 164 kozépiskolas tanu-
lot (Ngi=59, N, =105, Atlagéletkor=14,94 ¢év) és 184 egyetemi hallgatot (Ng=

Ny ™ 109 Atlagei,etkor— 19,66 év) vontunk be.

Vizsgalati eszkozok

Az adatfelvétel soran hasznalt kérdéivesomag a hattéradatokon (pl. életkor, nem, csa-
ladi allapot, lakhely, sziilok iskolai végzettsége, tanulmanyi teljesitmény) kiviil szamos
mérdeszkozt tartalmazott. Ezek koziil jelen tanulmany négy kérddiv bemutatasara és
elemzésére vallalkozik.

A Zimbardo-féle Roviditett Idéperspektiva Kérdoiv (Orosz, Toth-Kirdly, Dombi és
Roland-Lévy, 2015) annak feltarasat célozza, hogy az egyén miként viszonyul a mult,
jelen, jovo kategériakhoz. A kérd6iv 17 allitast tartalmaz, amelyet a vizsgalati szemé-
lyeknek egy otfokozata Likert-skalan kellett értékelniiik attol fliggéen, hogy mennyire
érezték onmagukra jellemzonek az adott allitast (1 = egyaltalan nem jellemz6, 5 =
nagyon jellemzd). A kérddiv 6t idofaktort kiilonboztet meg: a mult-negativ dimenzidt
(4 allitas, pl.: ,,Tul sok olyan kellemetlen emlékem van, amelyekre nem szivesen gon-
dolok vissza.”), a mult-pozitiv dimenziot (3 allitas, pl.: ,,Gyakran beugranak a régi sz¢ép
idok boldog emlékei.”), a jelen-hedonista dimenziot (3 allitas, pl.: ,,Azért kockaztatok,
hogy ne valjon unalmassa az életem.”), a jelen-fatalista dimenzidt (3 allitas, pl.: ,,Nem
igazan lehet tervezni a jovobe, mert a dolgok sokat valtoznak.”), valamint a jovOorientalt
dimenziot (4 allitas, pl.: ,,Képes vagyok ellenallni a kisértéseknek, ha tudom, hogy be
kell fejeznem egy munkat/feladatot.”).

Az Aktiv-Passziv Halogatds Kérdoiv (Choi és Moran, 2009; magyarul: Szab6, 2012)
a halogatas adaptiv, aktiv és a hagyomanyos értelemben vett passziv formajat tarja fel. A
kérdoiv 22 allitast tartalmaz, amely koziil 16 az aktiv, 6 a passziv halogatast méri. A vizs-
galati személyeknek egy hétfokozatu Likert-skalan kellett megjeldlniiik egyetértésiik
mértékét (1 = egyaltalan nem ért egyet, 7 = teljes mértékben egyetért). Az aktiv halogatas
dimenzi6jahoz négy skala tartozik. Ezek egyike a feladat befejezését kovetd elégedettsé-
gérzés (4 allitas, pl.: ,,A teljesitményem csokken, mikor versenyt futok a hataridével.”).
A nyomaspreferencia a hataridék szoritdsa miatt érzett fesziltségre, kellemetlen érzésre
vonatkozik (4 allitas, pl.: ,,Fesziiltnek érzem magam és nem tudok 6sszpontositani, mikor
tulsdgosan szorit az idd.”). A szandékos dontés a halogatas mellett annak érdekében,
hogy adaptivabb legyen a feladatmegoldas (4 allitas, pl.: ,,Szandékosan halasztok el
néhany feladatot, hogy hatékonyabban hasznaljam ki az idémet.”). A hataridok betartasa-
nak képessége (4 allitas, pl.: ,,Ha egyszer belefogok valamibe, akkor azt nehezen tudom
befejezni.”). A passziv halogatas a hétkoznapi értelemben vett halogatassal azonosithato
(6 allitas, pl.: ,,Miutan meghoztam egy dontést, halogatom, hogy nekikezdjek.”).

A 3x2 Teljesités-Cél Kérdoiv (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011; magyarul: Urban,
Orosz, Kerepes és Janvari, 2014) a tanulassal 0sszefliggd teljesitményszituaciokban
jellemzd torekvésekrdl kinal informacidt. A kérdéiv hat céltipust kiillonboztet meg,
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célonként harom-harom, osszesen 18 allitast tartalmaz. A vizsgalati személyeknek 6tfo-
kozatu Likert-skalan kellett megjeldlniiik egyetértésilk mértékét (1 = nem igaz ram,
5 = rendkiviil igaz ram). A kozelitd feladat-célokat kovetdkre az abszolut standardokhoz
vald igazodas jellemzd pozitiv kimenet elérésére fokuszalds mellett, vagyis aki ezzel
a céltipussal rendelkezik, szeretne jol teljesiteni oly modon, hogy megfelel a feladat
kovetelményeinek (pl.: ,,A célom sok kérdésre helyes valaszt adni szamonkéréseknél.”).
A keriil6 feladat-céloknal az abszolut standardok negativ kimenetek mellett szerepelnek,
tehat az ezt kdvetdk az inkompetencia elkeriilését célozzak a feladat kdvetelményeihez
viszonyitva (pl.: ,,A célom elkeriilni azt, hogy sok kérdést kelljen vélasz nélkiil hagyni a
szamonkéréseknél.”). A kozelitd szelf-céloknal intraperszonalis standardokhoz val6 iga-
zodas és pozitiv kimenetre vald fokuszalas jellemz0, vagyis a sajat, multbeli teljesitmé-
nyekhez, valamint a jovébeni, potencialis teljesitményekhez mérten szeretne jobban tel-
jesiteni egy szituacidban az egyén (pl.: ,,A célom jobban teljesiteni a szamonkéréseknél,
mint jellemzden ilyen tipusu helyzetekben szoktam.”). Az elkeriil6 szelf-célokat kovetd
egyén intraperszonalis standardokhoz igazodik negativ kimenetre fokuszalds mellett,
tehat a sajat potencialvesztését szeretné elkeriilni (pl.: ,,A célom elkeriilni, hogy a szoka-
sos szintem alatt teljesitsek szamonkéréseknél.”). A kozelitd tars-célok esetében norma-
tiv standardok jellemzok pozitiv kimenetre fokuszalas mellett, az e célt kdvetd jobban
szeretne teljesiteni, mint az atlag (pl.: ,,A célom jobban teljesiteni a szamonkéréseknél,
mint a tobbi diak.”). A keriild tars-célok arra vonatkoznak, hogy a teljesitmény ne legyen
rosszabb egy adott feladatban, mint a viszonyitasi pontként alkalmazott tarsaké (pl.:
,»A célom elkeriilni, hogy tarsaimhoz képest gyengén teljesitsek a szdmonkéréseknél.”).
A Tanulasi Stratégiak Kérddéiv a Pintrich €s munkatarsai (1991) altal kidolgozott, D.
Molnar (2013) altal adaptalt MSLQ-kérdéiv (Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire) tanulasi stratégidkra vonatkozo skalait tartalmazza. A nyolc skala Gsszesen
25, az idégazdalkodas (4 allitas) kivételével skalanként harom-harom allitast tartalmaz.
A vizsgalati személyeknek tfokozatti Likert-skalan kellett megjeldlniiik egyetértésiik
mértékét (1 = nem jellemzd ram, 5 = teljesen jellemzd ram). Memorizalés: a fogalmak,
a tananyag ismételgetése révén vald tanulas (pl.: ,,A tananyagot tobbszor ismételgetve
tanulom meg.”). Megszervezés/elrendezés: a tananyag elrendezése (abra, diagram)
olyan formaban, ami konnyebbé teszi a megjegyzést (pl.: ,,Amikor dolgozatirasra készii-
16k, vazlatot készitek, hogy jobban el tudjam rendezni a gondolataimat.”). Tervezés: a
tanulasi id6 és a tanuldsi folyamat megtervezése, a tananyag felosztasa (pl.: ,,Tanulds
elétt végiggondolom, hogy miket kell elvégeznem.”). Monitorozas: a tanulasi folyamat
nyomon kovetése, a problémak észlelése (pl.: ,,Olvasas, tanulas kozben gyakran elkalan-
doznak a gondolataim.”). Iddgazdalkodas: a tanulasra szant id6 hatékony felhasznalasa
(pl.: ,, Teljesen kitoltom azt az iddt, amit a tanulasra terveztem.”). Erdfeszités-kontroll:
sajat er6feszités kontrollalasa a fellépd negativ érzelmek (pl. unalom, faradtsag) ellenére,
a tanulas folytatasa érdekében (pl.: ,,Akkor is befejezem a feladataimat, ha mar nagyon
faradt vagyok vagy unom.”). Segitségkérés: segitség kérése (tanartol, sziil6tol vagy
osztalytarstdl) elakadas vagy probléma esetén (pl.: ,,Ha valamit nem tudok megoldani,
megkeérek valakit, hogy segitsen.”). Halogatas: a tanulas és beadandok halogatasa, utolso
pillanatra tolasa (pl.: ,,Mindig az utolsé pillanatra halasztom a feladataimat.”).

Adatfelvétel

A kozépiskolasok esetében az adatok felvételére igazgatdi és sziildi engedélyt egyarant
kaptunk. A didkok két tanitasi ora alatt toltotték ki a kérddiveket, munkajukat a pedago-
gusok feliigyelték. Az egyetemistak dnként vehettek részt a kutatasban, és egyetlen elda-
das keretében toltotték ki a kérddiveket. A vizsgalatot a Pszicholdgiai Kutatasok Egyesiilt
Etikai Biral6 Bizottsdga (EPKEB) hagyta jova (etikai engedély szama: 2017/125).
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Eredmények
A merdeszkozok miikodese

Feltételezéseinknek megfelelden minden kérddiv esetében mindkét korcsoportban kirajzo-
lodott a vart faktorstruktira. A Kaiser-Meyer-Olkin mutaté mindkét korcsoportban, min-
den vizsgalt kérd6iv esetében meghaladta a 0,75-os értéket, vagyis altalaban a megfeleld
kategoriaba esett, vagy alig maradt el attdl (Kaiser, 1974, idézi Ketskeméty és 1zso, 1996).
Az egyes skalak megbizhatosaga altalaban ugyancsak megfeleld volt. A kdzépiskolas kor-
csoportban, féként egyes tanulasi stratégiak és a halogatas skalai esetében tapasztaltunk
alacsonyabb értékeket, ugyanakkor a 0,60-o0s értéket ezek is meghaladtak. A vizsgalatban
hasznalt kérddivek leiro statisztikai adatait és megbizhatosagat az 1. tablazat kozli.

1. tablazat. A vizsgalatban hasznalt kérddivek leiré statisztikai adatai és megbizhatosaga

Kérdéiviskalik Allitasok | £020 | Szoras | Cronbach-
szama alpha
Idéperspektiva
Mult-negativ 4 2,69 1,07 0,82
Mult-pozitiv 3 3,50 0,98 0,72
Jelen-hedonista 3 3,09 1,02 0,79
Jelen-fatalista 3 2,80 0,93 0,67
JovOorientalt 4 3,41 0,83 0,76
3 x 2 Teljesités-Cél Kérdéiv
Kozelitd feladat-cél 3 3,84 0,88 0,81
Elkeriil§ feladat-cél 3 3,82 0,93 0,70
Kozelit szelf-cél 3 3,62 0,88 0,81
Elkertil§ szelf-cél 3 3,68 0,95 0,77
Kozelit tars-cél 3 3,16 1,03 0,82
Elkeriil6 tars-cél 3 3,61 1,05 0,80
Tanuldasi stratégiak
Memorizalas 3 3,57 1,03 0,81
Megszervezés/kidolgozas 3 2,63 1,20 0,83
Tervezés 3 3,16 1,01 0,69
Monitorozas 3 3,05 1,04 0,75
Id6gazdalkodas 4 291 0,97 0,79
Ero6feszités kontroll 3 2,89 1,00 0,76
Segitségkérés 3 3,17 1,05 0,84
Halogatas 3 2,52 1,00 0,76
AKkitv-passziv halogatas
Feladat befejezését kovetd elégedettségérzés (aktiv) 4 3.82 1,29 0,69
Nyomaspreferencia (aktiv) 4 4,03 1,56 0,87
Hataridok betartdsanak képessége (aktiv) 4 439 1,41 0,68
Széndékos dontés (aktiv) 11 4,07 1,14 0,86
Passziv halogatas 6 3,71 1,33 0,82
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Koresoport szerinti kiilonbségek

Kétmintas t-proba segitségével megvizsgaltuk, hogy milyen szignifikans kiilonbségek
mutathatok ki a két életkori csoport kozott az idoperspektiva szerint. A statisztikai elem-
zések eredményei szinte minden idédimenzioban szignifikans kiilonbséget mutattak az
¢letkor alapjan. Az eredmények azt tiikrozték, hogy a kdzépiskolasok kdrében szignifi-
kansan gyakrabban megfigyelhetd a jelen-hedonista és a jelen-fatalista idoperspektiva,
mig az egyetemistak esetén a mult-pozitiv és a jovoorientalt idédimenzidk jelentek meg
hatarozottabban. A statisztikai elemzések eredményeit a 2. tablazat kozli.

2. tablazat. Kozépiskolasok és felséoktatasi hallgatok kozotti kiilonbségek az idoperspektiva szerint

Skilik , Kozépiskola , Felsooktatas Levene Kétmintas t/d
Atlag  Szoras  Atlag  Szoéras F p t/d p

Mult-pozitiv 3,30 0,96 3,68 0,98 0,17 0,68 -3,65 0,00

Mult-negativ 2,57 1,10 2,81 1,05 1,05 0,31 -2,09 0,04

Jelen-hedonista 3,27 1,06 2,94 0,97 0,69 0,41 3,02 0,00

Jelen-fatalista 3,01 0,93 2,63 0,91 0,05 0,83 391 0,00

Jovoborientalt 3,10 0,82 3,68 0,74 0,02 0,89 -6,98 0,00

A kozépiskolasok és felsdoktatasi hallgatok kozotti kiilonbségek a célok erdssége sze-
rint a 3. tablazatban lathatok. Eredményeink szerint az altalaban eldnydsnek tekinthetd
kozelité célok mindegyike erdsebb a felsGoktatasban tanuldk korében. Az egyértelmtien
kedvezdtlen célként szamon tartott elkeriild tars-célok kovetése esetében nem mutatko-
zott szignifikans kiilonbség a korcsoportok kozott. A tovabbi céltipusok esetén ugyan-
csak szignifikansak a kiilonbségek, azonban e célok megitélése nagyban fligg attdl, hogy
milyen kombinacidban fordulnak eld, illetve milyen valtozoval dsszefliggésben vizsgal-
juk. Ehhez még hozzatehetjiik, hogy az elkeriil6 feladat-célok kapcsan alig rendelkeziink
eredményekkel. Ugyanakkor az mindenképpen kiemelhetd, hogy a masok tulteljesité-
sére valo torekvést kifejezd kozelitd tars-cél ha nem is jelentOsen, de a hallgatok kozott
Osszességében gyengébb.

3. tablazat. Kézépiskolasok és felséoktatasi hallgatok kozétti kiilonbségek a célok szerint

Kozépiskola Felséoktatas Levene Kétmintas t/d
Skalak

Atlag  Széras Atlag  Széras F p t/d p
Kozelitd feladat-cél 3,84 0,88 4,29 0,68 891 0,00 -538 0,00
Elkeriil6 feladat-cél 3,82 0,93 4,27 0,59 26,86 0,00 -525 0,00

Kozelitd szelf-cél 3,62 0,88 3,84 0,82 0,06 081 -2,44 0,02
Elkeriil6 szelf-cél 3,68 0,95 4,14 0,69 15,69 0,00 -5,12 0,00
Kozelitd tars-cél 3,16 1,03 2,89 1,01 0,20 0,65 2,48 0,01
Elkertil6 tars-cél 3,61 1,05 3,57 1,05 0,14 0,71 0,41 0,69

A tanulasi stratégiak szerinti ¢letkori kiilonbségeket a 4. tablazat kozli. A monitorozas
¢és halogatas skalajanak kivételével minden felmért tanuldsi stratégia tekintetében szig-
nifikdns eltéréseket mutatnak eredményeink a kdzépiskolasok és felsdoktatasi hallgatok
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kozott. Minden esetben a felsdoktatasi hallgatok korében kaptunk magasabb értékeket,
ugyanakkor ez a memorizalas skalajara is igaz, amely egyértelmiien a nem adaptiv tanu-
lasi stratégidk kozé tartozik.

4. tablazat. Kozépiskolasok és felsGoktatasi hallgatok kozétti kiilonbségek a tanulasi stratégiak szerint

Skalik ,Kiizépiskola F els6oktatas Levene Kétmintas t/d
Atlag Szoras Atlag Széras F p t/d p

Memorizalas 3,57 1,03 3,88 0,78 10,16 0,00 -3,05 0,00
Megszervezés/kidolgozas 2,63 1,20 3,37 1,13 1,36 024 -590 0,00
Tervezés 3,16 1,01 3,80 0,77 10,59 0,00 -6,49 0,00
Monitorozas 3,05 1,04 3,07 098 029 059 -0,19 0,85
Id6égazdalkodas 2,91 0,97 3,41 0,82 393 0,05 -516 0,00
Eréfeszités-kontroll 2,89 1,00 3,62 0,79 11,10 0,00 -7,44 0,00
Segitségkérés 3,17 1,04 3,72 0,84 560 0,02 -534 0,00
Halogatas 2,52 1,00 2,34 096 020 0,066 1,69 0,09

Az aktiv és passziv halogatas életkori kiilonbségeit vizsgalva csak a hataridék betarta-
sanak képessége tekintetében figyelhettiink meg szignifikans kiillonbséget a csoportok
kozott, miszerint az egyetemistak szignifikdnsan gyakrabban hasznaljak az aktiv haloga-
tasnak ezt a formajat, 6sszehasonlitva a kozépiskolasokkal (lasd 5. tablazat).

5. tablazat. Kozépiskolasok és felséoktatasi hallgatok kozotti kiilonbségek a halogatas szerint

Kozépiskola Fels6oktatas Levene Kétmintas t/d

Skalak - .
Atlag Széras Atlag Széoras F P t/d P

Feladat befejezését kovetd
elégedettségérzés (aktiv)

Nyomaéspreferencia (aktiv) 391 1,47 4,14 1,64 448 0,04 -140 0,16

3,77 1,32 3,87 1,27 0,05 083 -0,70 0,48

HatdridSk betartdsdnak 413 136 462 143 033 057 -327 0,00
képessége (aktiv)

Szandékos dontés (aktiv) 3,69 1,02 380 092 496 0,03 -1,09 0,28
Passziv halogatas 3,81 1,26 3,63 1,40 4,17 0,04 1,21 0,23

Osszefiiggés-vizsgalatok

A célok és a tanulasi stratégiak korrelacidit a 6. tablazat kozli. A legerésebb dsszeflig-
géseket a feladat-célok esetében kaptuk, mind a kozelitd, mind az elkeriil6 feladat-cél a
tervezés és eréfeszités kontroll skaladival mutatott pozitiv gyenge-kozepes Osszefiiggést.
Néhany gyenge Osszefliggést talaltunk ugyancsak az emlitett célok és az idégazdalkodas,
valamint a segitségkérés skalai kozott. Néhany tovabbi gyenge kapcsolat adodott a koze-
lit6 és elkeriilo szelf-cél esetében a tanulasi stratégiak nagyjabol azon skalai esetében,
amelyek a feladat-céloknal is megjelentek. Osszességében azt lathatjuk, hogy a célok
kozelité és elkeriilé dimenzioi kozel azonos erdsséggel korrelalnak a stratégiak egyes
skalaival.
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6. tablazat. A célok és a tanuldsi stratégiak korreldcioi

SKalsk Kozelito Elkeriil6  Kozelité Elkeriillo Kozelité Elkeriilé
feladat-cél feladat-cél szelf-cél szelf-cél tars-cél  tars-cél
Memorizalas 197 J161™ ,193* 181" ,113* ,144™
Megszervezés ,185™ ,164™ ,192% ,176™ 0,06 L1107
Tervezés 315 ,3017% 214" ,228™ ,109* ,200™
Monitorozas 0,07 0,03 -0,01 0,02 -0,06 0,04
Idégazdalkodas ,260™ 237 77 57 0,09 ,149*
Er6feszités kontroll 355 ,329 265 247 ,129" 215
Segitségkérés 232" ,246™ ,209™ 217 0,07 ,119*
Halogatas -,146™ -0,10 -0,02 -0,05 -0,02 -0,02

*p <0,05; ** p<0,01

Az id6perspektiva és a teljesitménycélok kozott 6sszességében minddssze két kdzepes erds-
ségli és két gyenge kapcsolatot talaltunk (7. tablazat). A jovoorientalt idéperspektiva szignifi-
kans pozitiv 6sszefliggést mutatott mind a kozelitd, mind az elkeriild feladat-céllal, és gyenge,
de szignifikans kapcsolat volt azonosithat6 az elkeriild és kozelité szelf-célokkal.

7. tablazat. A célok és az idoperspektiva korreldacioi

SKalsk Kozelitoé Elkeriil6  Kozelité  Elkeriilo6 Kozelito Elkeriilé
feladat-cél feladat-cél szelf-cél  szelf-cél tars-cél tars-cél
Mult-pozitiv ,108" ,128" ,163™ ,175™ 0,06 116"
Mult-negativ -0,03 -0,05 -0,01 -0,06 -0,06 -0,05
Jelen-hedonista -0,10 -,130" -0,01 -0,10 0,02 -0,05
Jelen-fatalista -0,09 -,153" -0,07 -, 114" -0,02 -0,04
JovGorientalt ,342™ ,370™ 244" 2417 0,10 194

*p <0,05; ** p<0,01

Az idOperspektivak hangsulyos szerepét bizonyitotta, hogy a jovoorientalt idéperspek-
tiva szignifikans kozepes er6sségli pozitiv 0sszefliggést mutatott az aktiv halogatas,
hataridok betartasanak képessége alfaktoraval, illetve szignifikdns kdzepes erdsségii,
de negativ egyiitt jarast azonosithattunk a passziv halogatas dimenziojaval (8. tablazat).

8. tablazat. Az idoperspektiva és a halogatas korreldcioi

Mult- Mult- Jelen-

Jelen-

Skaldk pozitiv negativ hedonista  fatalista Jovéorientalt
Ferladat berfejrezerset koyeto 0,08 0,07 0.08 0,09 122"
elégedettségérzés (aktiv)
Nyomaspreferencia (aktiv) -0,02 -215™ 0,03 -, 1427 0,07
H,atarldrok beta'rtasanak 0.10 _ 240" 148" _274% 406™
képessége (aktiv)
Szandékos dontés (aktiv) 0,07 0,00 0,06 0,00 225
Passziv halogatas -0,04 ,232% 151 263 -, 422™

*p <0,05; ** p<0,01
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Néhany kiilonbseg az aktiv és passziv halogato hallgatok kozott

Az Aktiv-passziv halogatas kérddiven elért pontszamok alapjan csoportokat képeztiink
az atlagponttol valo egy szorasnyi eltérés alapjan. A szamitasoknak alapjan ,,Aktiv
halogat6” és ,,Passziv halogatd” almintakat képeztiink a kozépiskolasok és egyetemistak
korében egyarant (9. tablazat).

9. tablazat. Passziv és aktiv halogato didkok megoszlasa a mintaban

Korcsoportok Passziv halogatok Aktiv halogaték
Kozépiskolas 24 (6 férfi, 18 nd) 21 (11 férfi, 10 no)
Egyetemista 34 (16 férfi, 18 nd) 40 (24 feérfi, 16 no)

A halogatas alapjan képzett csoportok kozott szignifikans kiilonbségek mutathatok ki
mind a kozépiskolasok, mind az egyetemistak kozott az idéperspektivak alapjan. Az
elemzések azt mutattak, hogy a kdzépiskolasok esetén a passziv halogato diakok szignifi-
kansan magasabb értéket mutattak a mult-negativ (t _ -4,03; p=0,00) és a jelen-fatalista
(t= _ -4,40; p=0,00) idédimenzidban. Ezzel egyidoben a jovoorientalt (t _ 7,58; p=0,00)
idédimenzidban szignifikansan alacsonyabb érték jelent meg naluk, mint a kevésbé
halogat6 didkok esetében. Az egyetemista mintdban szintén azonosithatok voltak jelen-
tds kiilonbségek a passziv halogatd és aktiv halogatd didkok kozott. A passziv haloga-
tok esetében szintén magasabb atlagértéket kaptunk a mult-pozitiv (t _ -4,13; p=0,00),
jelen-fatalista (t _ -3,33; p=0,00) és jelen-hedonista (t _ -4,43; p=0,00) idédimenzidban,
mig a jovoorientalt (t_ 7,53; p=0,00) dimenzidban a kevésbé halogatd didkok mutattak
szignifikdnsan magasabb értékeket (lasd 10. tablazat).

10. tablazat. A passziv halogato és az aktiv halogato diakok jellemzdi az iddperspektiva kapcsan

Kozépiskolasok Fels6oktatasi hallgaték
s Passziv , , Passziv . .
Skalak halogato Aktiv halogato halogato Aktiv halogaté
Atlag  Széras Atlag Széras Atlag Széras Atlag  Széras
Mult-pozitiv 3,18 0,89 3,01 0,97 3,42 0,88 2,97 0,98
Mult-negativ 3,12 1,14 2,32 1,06 3,18 0,92 3,24 0,91

Jelen-hedonista 3,23 0,91 3,20 0,89 3,67 0,92 2,89 0,96
Jelen-fatalista 3,15 0,93 2,39 0,99 3,34 0,97 2,56 0,95
Jovoorientalt 2,98 0,73 4,02 0,80 2,97 0,76 4,01 0,84

Az elemzéseink azt is bebizonyitottak, hogy a passziv halogatd és kevésbé halogato
diakok a kiilonboz6 tanulasi stratégidkat is mas sullyal hasznaljak. A statisztikai elem-
zések alapjan kimutathato volt, hogy a passziv halogato kdzépiskolas didkok a hatékony
tanulési stratégidkat — monitorozas (F=26,26; p=0,00), erdfeszités-kontroll (F=11,91;
p=0,00), idégazdalkodas (F=15,87; p=0,00) — kevésbé gyakran hasznaljak, mint kevésbé
halogato tarsaik. Az egyetemistak esetén szintén megfigyelhettiik, hogy a passziv halo-
gatd diakok szignifikansan kevésbé gyakran alkalmazzak a tervezést (F=16,87; p=0,00),
monitorozast (F=40,86; p=0,00), idégazdalkodast (F=118,26; p=0,00) és a segitségkérést
(F=8,36; p=0,00), mint a kevésbé halogato tarsaik. A statisztikai elemzések eredményeit
a 11. tablazat mutatja.
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11. tablazat. A passziv halogato és az aktiv halogaté diakok jellemzdi a tanuldsi stratégiak kapcsan

Kozépiskolasok Felséoktatasi hallgatok
Skaldk hl;?zsgf:tvé Aktiv halogaté hl;?zsgf:tvé Aktiv halogaté
Atlag  Széras Atlag Széras Atlag Széras Atlag Széras
Memorizalas 3,32 0,97 3,23 0.87 3,45 0,88 3,49 0,78
Megszervezés 2,95 0,96 2,98 0.98 3,12 0,87 3,11 0,76
Tervezés 2,84 0,98 2,98 0,99 3,49 0,76 4,16 0,67
Monitorozas 2,45 0,97 3,93 0,97 2,20 0,94 3,44 0,79
Idégazdalkodas 2,38 0,88 3,56 1,20 2,56 0,54 4,10 0,64
Eréfeszités-kontroll 2,43 1,14 3,45 1,17 3,17 0,76 3,94 0,84
Segitségkérés 3,01 1,11 3,10 1,12 3,42 0,73 3,93 0,86
Halogatas 3,57 0,98 3,59 0,96 3,45 0,85 3,32 0,87

Az eszlelt tanulmanyi eredményesség szerepe

Az iskolai eredményesség megitélése nem feltétlen mérhetd az érdemjegyekben, ezért
fontosnak tartottuk a didkok szubjektiv itéleteinek a felmérését is. Az iskolai teljesitmé-
nytikkel valo elégedettség megitélése két valtozo vizsgalataval tortént. Felmértiik egy
otfokt skalan, hogy mennyire elégedettek a diakok az iskolai teljesitményiikkel, illetve
atlagosnak, atlag alattinak vagy atlag felettinek itélik-e meg az iskolai eredményessé-
giiket. Az elemzések alapjan tobbnyire atlagosnak itélik meg magukat a diakok, illetve
kozepes mértékben elégedettek iskolai teljesitménytiikkel (atlag=3,10, széras= 0,93).

A minta egészébdl (N=348) 202 didk atlagos, 63 didk atlag alatti, 83 didk atlag
feletti kategoriaba sorolta magat. A korrelacids vizsgalatok eredménye szerint gyenge,
de szignifikans pozitiv dsszefiiggés mutathato ki az iskolai teljesitménnyel vald elége-
dettség és a jovborientalt idéperspektiva (r =0,25, p=0,01), a megkdzelitd feladat-célok
(r=0,27, p=0,01) ¢és az elkeriild feladat-célok (r=0,23, p=0,01) kdzott. A passziv halo-
gatds vonatkozasaban gyenge, de szignifikdns negativ korrelaciét (r=-0,22, p=0,01)
figyelhettiink meg.

Osszegzés, kovetkeztetések

A kozépiskolai és felsdoktatasi sikeresség szempontjabdl 1ényeges tényezd a fiatalok
jovore vonatkozo gondolkodasanak, valamint az ezzel 6sszefiiggésben allo tényezdknek
a megismerése. Vizsgalatunk célja kozépiskolasok és egyetemistak idOperspektivainak,
célorientacidinak, tanulasi stratégiainak ¢s halogatasanak 6sszehasonlitasa, tovabba ezek
Osszefiiggéseinek, valamint az eredményességgel valo kapcsolatuknak a feltarasa volt.
Varakozasainknak megfelelden a mérdeszkozok konstruktumvaliditasa és reliabilitasa
mindkét vizsgalt életkori csoportban megfeleld volt. A kozépiskolasok és felsdoktatasi
hallgatok jellemzd idéperspektivaira vonatkozo hipotéziseinket megerdsitették az ered-
mények: a kozépiskolasok korében gyakrabban megfigyelhetd a jelen-hedonista és a
jelen-fatalista idOperspektiva, mig az egyetemistak esetén a jovOorientalt idédimenziod
jelent meg hatarozottabban. Ugyanakkor nem vart eredményként emlithetd, hogy a
mult-pozitiv orientacioé is markansan megjelent a felsGoktatasi hallgatok korében.
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A korabbi kutatasok alapjan azt feltételez-
tilk, hogy a kodzépiskolasokhoz viszonyitva
az egyetemistak korében gyengiil az adaptiv
és er6sodik a kevésbé adaptiv célok kove-
tése. Eredményeink ezt a hipotézisiinket
cafoltak. Az egyértelmlien maladaptivként
szamon tartott elkeriilé tars-cél esetében
nem taldltunk kiilonbséget a két korosztaly
kozott. Emellett a jellemzden eldnydsnek
tekintett célok kovetése a felsGoktatasi hall-
gatok korében szignifikansan erésebb volt.
A csak bizonyos esetekben, illetve célkom-
binaciokban eldnyds masok talteljesitésére
vald torekvést kifejezo kozelitd tars-cél kap-
csan is eltért a két korcsoport, e cél a kozép-
iskolasok korében volt erdsebb. Ennek az
egyik magyarazata az lehet, hogy a tarsas
Osszehasonlitasra eleve kevesebb lehetdség
adodik a felséoktatasban, mint a kdzépis-
kolaban.

A tanulasi stratégiak életkori kiilonbsége-
ire vonatkozd varakozasaink koziil igazolast
nyert, hogy a hatékony tanulasi stratégiak
kovetése jellemzobb a felsGoktatasban tanu-
l6kra, ugyanakkor a nem hatékony memori-
zalas kapcsan is magasabb értékeket kaptunk
a hallgatok korében. Az egyéni jellemzdk
negativ irdnyu valtozasanak magyarazata-
ként a hazai felsGoktatas jellemzo értéke-
1ési gyakorlatanak szerepe is felvethetd
— késobbi vizsgalatokban érdemes lehet a
tanulasi kdrnyezet e jellemzdit is bevonni az
adatgytijtésbe.

A célok és tanulasi stratégidk Osszefiig-
gésének vizsgalatabol kirajzolodd kép sze-
rint a valtozok kozotti kapesolatok nagyon
gyengék, egyediil a feladat-céloknak a ter-
vezéssel, valamint az erOfeszités-kontrollal
val6 korrelacios egyiitthatdja haladta meg
a 0,3-es értéket. A feladat-célok kapcsan
viszonylag kevés informacioval rendelke-
ziink a korabbi kutatasokbol e cél Gjszeri-
sége miatt, igy munkank e tekintetben is
boviti tudasunk. Elemzéseink szerint a fela-
dat-célok erésebb Osszefiiggéseket mutatnak
a tanulassal kapcsolatba hozhaté vizsgalt
egyéni jellemzokkel, igy példaul a tanuldsi

Elemzéseink szerint a feladat-
célok erdsebb ésszefriggéseket
mutatnak a tanuldssal kapcso-
latba hozhato vizsgdlt egyeni
Jellemzokkel, igy példdaul a
tanuldsi stratégick egyes skdldii-
val vagy a teljesitmeénnyel valo
elégedettséggel. A célok és az
idoperspektivik kapcsolatdnak
vizsgdlata ugyancsak megerosi-
tette, hogy a feladat-célok adap-
tivabbnak trinnek a szelf-célok-
ndl, mivel az elobbiek erdosebb
osszefiiggést mutattak az egyeér-
telmiien pozitiv jellemzoként
szdmon tartott jovoorientdcio-
val. Ez tovabbi adalek arra
vonatkozoan, hogy az eddig
leginkdbb kedvezonek tartott
kozelito szelf-cél megitélése revi-
ziora szorul. Néhdny kordbbi
kutatds ramutatott arra
(pl. Diseth, 2015; Méndez-
Giménez, Cecchini-Estrada,
Ferndndez-Rio, Mendez-Alonso
és Jose-Antonio Prieto-Saborit,
2017), hogy a feladat-célok a
tanuldssal 6sszeftiggésben hate-
konyabbnak tiinnek, mint a
szelf-célok. E felmeérésekben nem
amerikai didkokat vizsgdltak,
igy a jelenség egy lehetséges
magyardzatként a kulturdlis
krilonbségek szerepe is
Sfelvetheto.

stratégiak egyes skalaival vagy a teljesitménnyel valod elégedettséggel. A célok és az
idoperspektivak kapcsolatanak vizsgalata ugyancsak megerdsitette, hogy a feladat-célok
adaptivabbnak tlinnek a szelf-céloknal, mivel az eldbbiek erdsebb dsszefiiggést mutat-
tak az egyértelmiien pozitiv jellemzoként szamon tartott jovoorientacioval. Ez tovabbi
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adalék arra vonatkozoan, hogy az eddig leginkabb kedvezdnek tartott kdzelitd szelf-cél
megitélése revizidra szorul. Néhany korabbi kutatas ramutatott arra (pl. Diseth, 2015;
Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada, Fernandez-Rio, Mendez-Alonso és José-Antonio
Prieto-Saborit, 2017), hogy a feladat-célok a tanuldssal 6sszefiiggésben hatékonyabbnak
tlnnek, mint a szelf-célok. E felmérésekben nem amerikai diakokat vizsgaltak, igy a
jelenség egy lehetséges magyarazatként a kulturalis kiilonbségek szerepe is felvethetd.
Emellett emlitésre érdemes, hogy a kozelitd és elkeriilé dimenziok kapcsolata a vizsgalt
egyéb jellemzokkel hasonld erdsségii kapcsolatot mutatott.
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Absztrakt

A kozépiskolai és felsGoktatasi sikeresség szempontjabol 1ényeges tényez6 a fiatalok jovére vonatkozo
gondolkodasanak, valamint az ezzel osszefiiggésben allo tényezoknek a megismerése. Vizsgalatunk célja
kozépiskolasok és egyetemistak idéperspektivainak, célorientaciodinak, tanulasi stratégiainak és halogatasanak
Osszehasonlitasa, tovabba ezek Osszefliggéseinek, valamint az eredményességgel valo kapcsolatuknak a felta-
rasa volt. Kutatasunkban a Zimbardo-féle Roviditett Id6perspektiva Kérdéivet (Zimbardo és Boyd, 1999, 2012,
magyarul Orosz és mtsai, 2015), az Aktiv-passziv halogatas kérdéivet (Choi és Moran, 2009, magyarul Szabo,
2012), a 3x2 Teljesités-Cél Kérdoivet (Elliot és mtsai, 2011, magyarul Urban és mtsai, 2014) és a Tanulasi
stratégiak kérdéivet (Pintrich és mtsai, 1991, magyarul D. Molnar, 2013) hasznaltuk. A méréeszk6zok megfe-
lel6 pszichometriai jellemzékkel rendelkeznek mindkét korcsoportban. A kdzépiskolasok korében gyakrabban
megfigyelhetd a jelen-hedonista és a jelen-fatalista idoperspektiva, mig az egyetemistak esetén a jovOorientalt
és mult-pozitiv orientacioju idédimenzid jelent meg hatarozottabban. Az adaptiv célok és tanulasi stratégiak
kovetése jellemzGbb a hallgatok korében, ugyanakkor a kevésbé hatékony memorizalé tanulasi stratégia kove-
tése is erésebb. Elemzéseink szerint a feladat-célok fiiggenek Ossze a legszorosabban a tanulassal kapcsolatba
hozhato vizsgalt egyéni jellemzokkel, igy a tanulasi stratégiak egyes skalaival vagy a teljesitménnyel valo elé-
gedettséggel. Emellett a célok és az idoperspektivak kapcsolatanak vizsgalata ugyancsak megerdsitette, hogy a
feladat-célok adaptivabbak a szelf-céloknal, mivel az elobbiek erésebb Osszefiiggést mutattak az egyértelmiien
pozitiv jellemz6ként szamon tartott jovGorientacioval.

35



https://doi.org/10.1037/edu0000160
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0031136
https://doi.org/10.1556/pszicho.34.2014.1.4
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.jsp.2006.04.003
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.jsp.2006.04.003
https://doi.org/10.1016/S1041-6080(99)80004-1
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.96.2.236
https://doi.org/10.1007/978-3-319-07368-2_2
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.82.1.51

