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Csaladi és iskolai kornyezeti
hatasok érvényesiilése az
onszabalyozott tanulas mukodésében

Napjainkban jellemzden sikerorientdlt megkozelités tapasztalhato a
tanulok iskolai el6menetelét illetoen. A csalddi elvdrdsok
osszhangban vannak azon iskolai elvdardsokkal, amelyek a tanulok
részeérol erett, meggondolt magatartdst, sikeres és éndllo tanuldst,
képességeik és tuddsuk hatékony kiakndzdsdt tartjdak szem elott. Ezzel
pdrhuzamosan a pedagogiai kutatdasok hasonlo tertileteken
mozognak, a hatékony iskolai tanulds kérdése mindig is a kutatdsok
kozeppontjdt képezte. Az utobbi idokben egyre t6bben hivjdk fel a
figyelmet az énszabdlyozds és az iskolai sikeresség dsszefondddsdra a
korai fejlesztések kapcsdn (Id. Blair, 2002; Allan, Allan, Lernera,
Farringtona és Lonigana, 2015). Kimutatidk, hogy azok a gyerekek,
akik ovodds korukban képesek érzelmeik és viselkedéstik
onszabdlyozdsdra, konnyebben boldogulnak az iskolai kihivdsokkal
(Blair és Razza,2007; Kochanska, Murray és Harlan, 2000). Ez
elorevetiti az énszabdlyozott tanulds kutatdsdanak fontossdgcit, a
Jfejlodeset befolydsolo tényezok minél alaposabb megismerését.

mezhetd, amelyben a tanulok metakognitiv, motivacios és stratégiai szempontbol
aktivak (Zimmerman, 2000). Ahhoz tehat, hogy magas szinten miikodjon a tanulas
Onszabalyozasa, metakognitiv kontroll, motivacios meggy6z6dések és hatékony tanulasi
stratégiak integralt alkalmazasa sziikséges (Perry, Thauberger és Hutchinson, 2010).
A metakognicié magaban foglalja a sajat tudasunkrdl val6 tudasunkat (Csikos, 2007), de
emellett az adott feladatrol vald reflektiv tudasunkat is, valamint azt, hogy mikor,
hogyan, milyen tanulasi stratégiat érdemes alkalmazni (Winne és Perry, 2000). A moti-
vacionak mediacios szerepet szannak az 6nszabalyozott tanulasban (Linnebrink és Pint-
rich, 2001), hiszen a motivumok segitik a tanulas elkezdését, iranyitjak és fenntartjak a
tanulok eréfeszitéseit a hatékonyabb tanulas érdekében (Garcia és Pintrich, 1994).
A motivacio €s az dnszabalyozott tanulas kutatdsai szamos kozdos teriilettel rendelkeznek,
ilyen az 6nhatékonysag kérdése (Pajares, 2008) vagy a célok (Dweck és Master, 2008;
Fejes, 2011), illetve az érdeklddés (Hidi és Ainley, 2008) vizsgalata. A stratégiai aktivitas
az alkalmazott tanulasi stratégiak repertoarjara vonatkozik. A magas szinten dnszabalyo-
76 tanulok hatékony tanulasi stratégiakat ismernek és alkalmaznak (Butler, 2002).
Mindharom tényez6 nagyon fontos, ugyanakkor dnmagaban egyik sem elégséges az
Onszabalyozott tanulasban. Hiaba rendelkezik egy tanuldé metakognitiv tudatossaggal,
ha nem motivalt arra, hogy miikodtesse ezt tanulasa soran (Schraw, Crippen és Hartley,

ﬁ z dnszabalyozott tanulds az egyik korai definici6 alapjan olyan folyamatként értel-

21




Iskolakultara 2015/10

2006). A motivaciéo dnmagaban szintén nem elégséges, ha nem tarsul hozza hatékony
tanulasi stratégiak ismerete és tudatos alkalmazasa (Whitebread és Cardenas, 2012).
Szamos kutatas Osszefiiggést mutatott ki az dnszabalyozas képessége és a tanulmanyi
eredményesség kozott. Kimutattak, hogy azok a tanuldk, akik 6vodas korukban nem
tudtak kelléen szabalyozni emocidikat és impulziv viselkedésiiket, az iskolai évek alatt
alacsonyabb tanuldsi eredményeket mutattak (pl. Blair és Razza, 2007), és szocialis
viselkedésiikben is tobb probléma mutatkozott (pl. Posner és Rothbart, 2000), valamint
nehezebben sajatitottak el az iskolai szabalyokat és rutinokat (Rimm-Kaufman és mtsai,
2009).

Az dnszabalyozott tanulas és a kornyezet kapcsolata

A korai értelmezések alapjan az dnszabalyozott tanulast individualis, 6nallo képesség-
ként kozelitették meg, melyben a tanuldk egyéni képességeire, motivumaira és straté-
giahasznalatara fokuszaltak (Zimmerman, 1989). Ezzel parhuzamosan a szociokognitiv
nézdépont képviseldi (pl. Bandura, 1986) az 6nszabalyozott tanulds tarsas elemeit hang-
sulyoztak. Az utobbi idékben egyre inkabb a tarsas kontextus ¢és az onszabalyozas kol-
csOnhatasat emelik ki (pl. Zimmerman, 2008), és ebben a folyamatban az 6nszabalyozas
képességének kialakulasa és fejlodése nagyban fligg a kornyezeti hatasoktol.

A kornyezeti hatasok koziil leginkabb a sziilok és a csalad befolyasolo szerepét vizsgal-
tak. Tobben is kimutattak az erdteljes sziil6i kontroll negativ hatasat az dnszabalyozassal
Osszefiiggésben. Blair, Calkins és Kopp (2010) kutatasai szerint a negativ kontrollald
sziil6i viselkedés agressziv, tilmozgékony, nem adaptiv gyermeki viselkedést vont maga
utan. Masok alacsony Onszabalyozast mutattak ki kisgyerckeknél a magas sziiléi vagy
tanari kontroll kovetkeztében (Eisenberg, Eggum, Sallquist és Edwards, 2010). Ugyan-
akkor az is kideriilt, hogy a sziil6i beavatkozas csdkkenése egylitt jar a kisgyerekek
Onszabalyoz6 kapacitasanak novekedésével, vagyis ha kelld mértékii onallésagot adnak
a sziilok a gyerekeknek, az elésegiti az onszabalyozas fejlodését (Blair és mtsai, 2010).

Higgins és Silberman (1998) a sziildk negativ, illetve pozitiv szabalyozasanak hatasat
vizsgaltak a kisgyerekek szocialis alkalmazkodasaval kapcsolatosan. A negativ szabalyo-
zas a gyerek viselkedésében csak a rossz tényezoket emeli ki, mig a pozitiv szabalyozas
soran a kornyezet részérdl inkabb a gyerek sikereinek, erésségeinek kiemelése torténik.
A szerzOk kimutattdk, hogy a pozitiv sziiléi szabdlyozas jobban segiti a gyerekek szo-
cialis alkalmazkodasat, a megfeleld onértékelést és az dnszabalyozast. Ehhez hasonléan
Jennings és munkatarsai (2008) csecsemdk Onszabalyozasat vizsgaltak az anyjuk visel-
kedésének hatasaként. Eredményeik szerint az anya viselkedése (melegséget araszt-e,
depresszids vagy szorongds) meghatarozza a kisgyerekek onszabalyozasat. A meleg
anyai viselkedés, a batoritas, a pozitiv visszajelzés a kisgyerekekben a tudatossag érze-
tét erdsitik, konnyebben valljak magukénak a mikrokdrnyezet céljait, motivaltabbak a
viselkedésiik szabalyozasara is. Tyson (2004) kimutatta, hogy ezen feltételek hianyéban,
a hideg, érzéketlen anyai viselkedés kovetkezményeként a kisgyerekek (3—5 évesek) nem
képesek vagyaik késleltetésére, érzelmeik kontrollalasara és szabalyozasara, nem tudtak
Osszekapcsolni viselkedésiiket a kovetkezményekkel. Egyetlen szabalyozasi utat ismer-
tek, a kornyezetiiket probaltak meg viselkedésiikkel befolyasolni, és ha nem teljesiilt az
akaratuk, diihdsek lettek, sirdssal és agressziven reagaltak.

Nagy Jozsef (2000) is kitér a sziilok, a szocialis mikrokozeg fontos szerepére a gye-
rekek Onallésaganak segitésében. Meglatasa szerint akkor, ha a sziilok infantilizaljak a
gyermeket, ¢s a megfeleld fejlédési fazisban nem engedik onallosulési vagyanak kibon-
takozasat, a késébbiekben sulyos levalasi problémak, konfliktusok adodhatnak, amelyek
antiszocialis viselkedést idézhetnek eld. Sem a gyerekek tulzott magara hagyasa, sem a
tulzott féltés, kiszolgalas a sziilok részérdl nem segiti a gyerekek onallosagat, egyénisé-
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giik kibontakozasat. Ehhez az elképzeléshez illeszkedik Grolnick (2009) elmélete, aki a
hatékony 6nszabalyozas kialakuldsadban szerepet jatszo sziiloi viselkedés harom alapvetd
tényezdjét emelte ki: (1) az 6ndllosag segitése, (2) a kovetkezetes, strukturalt viselkedés,
illetve (3) az aktiv részvétel a gyerek életében. Ezek azok a korai sziil6i hatdsok, amelyek
révén az O6nszabalyozas megfeleld titemben fejlodhet.

Az egyre boviild neurokognitiv kutatasok ravilagitottak a kornyezeti tényezok és az
agyfejlodés kozotti osszefliggésekre. Blair és munkatarsai (2010) eredményei alapjan az
alacsony szocio-Okonomiai statusz és a megterheld életesemények (pl. csaladi traumak,
valas, depressziv sziild, allandd biintetés) a stresszhormon aktivalasa kdvetkeztében
hatassal vannak a gyerek agyfejlodésére, kiilondsen a prefrontalis kéreg miikodésére, ami
az Onszabalyozasért felelds agyi teriilet. Evans és Schamberg (2009) kimutattak, hogy a
megemelkedett kortizolszint a huzamosabb ideig fennalld stresszel egylitt végérvényes
hatassal lesz a munkamemoriara, mig Blair és munkatarsai (2011) ezek meghatarozo
szerepét mutattak ki a végrehajtd funkciodkra és az emocidk onszabalyozasara. Ezek az
eredmények azt jelzik, hogy azoknak a gyerekeknek, akiket huzamosabb ideig stressz-
hatés ér, sem munkamemoridjuk, sem végrehajté funkcidik, ezen beliil 6nszabalyozasuk
nem tud kell6 mértékben fejlédni.

Az Onszabalyozott tanulas kapcsan Alvi és Gillies (2015) harom fontos jellemzot
emelnek ki. Ebben a folyamatban a tanuld aktivan részt vesz (sajat céljai vannak, haté-
kony tanulési €s motivacids stratégidkat hasznal stb.) sajat tanuldsaban, és 6 maga a
felelds a tanulas megvalosulasaért, kimeneteléért. Masodsorban ez a tanulds nem elszi-
getelten torténik, hanem tobbnyire tarsas kozegben, ahol a tanarok, osztalytarsak hatassal
vannak erre a folyamatra, és ez szintén befolyasolja a tanulas iranyat. Mindezek mellett
a tanulo erdfeszitéseket tesz ahhoz, hogy a tanulasa hatékony legyen. Ez utobbit erdfe-
szitésen alapuld kontrollnak is nevezik (Rothbart és Bates, 2006).

Az empirikus vizsgalat jellemz6i
Célok

Vizsgalatunkban arra kerestiik a valaszt, hogy a rendelkezésiinkre allo csaladi és iskolai
tényezok koziil melyek vannak hatassal az 6nszabalyozott tanulds miikddésére, tovabba
milyen Osszefliggések mutathatdk ki az dnszabalyozott tanulas egyes komponensei ¢és a
kornyezeti tényezok kozott. Feltételezésiink alapjan a kornyezeti tényez6k mindenképp
befolyasoljak a tanulok tanulasat, de éppen az 6nallosag (mint az dnszabalyozott tanulas
egyik tulajdonsaga) miatt ezek hatasa nem egyértelmdi.

Minta és eljards
Az elemzésbe bevont mintat a Szegedi Iskolai Longitudinalis Program (I1d. Csapo, 2014)

4. évfolyamos tanul6i alkottadk. A nemek aranya hasonloan alakult, kozel azonos a fiuk
¢és a lanyok szama (1. tablazat). Az atlagéletkor 10,13 év.

1. tablazat. A vizsgadlatban részt vevék jellemzdi

Minta N Atlagéletkor
Fia 2253 10,09
Lany 2223 10,18
Osszesen 4476 10,13
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A vizsgalatot 2015 tavaszan bonyolitottuk le a programban részt vevd pedagdgusok
segitségével. A mérdeszkdzoket elektronikus uton tdltotték ki a tanuldk. A papir és az
elektronikus alapti, affektiv tényezdket vizsgald kérddives modszer dsszehasonlitasa azt
mutatja, hogy nincs kiilonbség a két mérési modszer kozott a kapott eredmények tekin-
tetében (1d. Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011).

Mérdeszkozok

A vizsgalatban egy, az 6nszabalyozott tanulas mérésére kidolgozott kérddivet (D. Mol-
nar, 2013), illetve egy hattérkérddivet toltottek ki a tanuldk. Az 6nszabalyozott tanulés
kérdbive azt vizsgalja, hogy a tanulok milyen tanulasi stratégiakat hasznalnak, illetve
hogyan és mennyire motivaltak tanulasuk soran. A kérddiv két f6 alskalat tartalmaz:
tanuldsi stratégidk (42 item, Cronbach-0=0,89) és tanulasi motivumok (46 item, Cron-
bach-0=0,90), melyekben a tanulok otfoku Likert-skalan itélték meg magukra vonatko-
zban az egyes itemeket.

A tanulasi stratégiakat harom nagy csoportra bonthatjuk aszerint, hogy a megtanu-
land6 informaciokat hogyan kezelik a didkok. A kognitiv stratégiak ala azok az eljara-
sok tartoznak, amikor a megtanulandé ismereteket egyrészt ismételgetéssel, tobbszori
elolvasassal rogzitik (memorizalds), masrészt ugy rendezik el a megtanulandd anyagot
(megszervezés/elaboracio), hogy azt a legkonnyebb legyen elsajatitani (pl. abrak, lec-
kevazlat készitése). A metakognitiv stratégidk révén a tanulasi folyamat kontrollalasa
valdsul meg a tanulasi idé megtervezése, a tanulasi folyamat monitorozasa, ellenérzése,
illetve értékelése révén (tervezés, nyomon kovetés, kontrollalas/szabalyozas). A bels6 és
a kiils6 eréforrasok kihasznalasa a harmadik nagyobb csoport, ezzel a segitségkérés és a
halogatas mérhetd.

A tanulasi motivumokat aszerint csoportosithatjuk, hogy mi az, ami alapjan a tanulék
megkezdik és fenntartjak a tanulasi tevékenységiiket, miért tanulnak, mennyire tartjak
fontosnak és értéknek a tanuldst, mit gondolnak magukrol, mennyiben biznak abban,
hogy meg tudnak tanulni egy-egy tananyagot. Ez alapjan a kérddivben vizsgaljuk az
elsajatitasi motivumot (képességeinek, tudasanak fejlesztése a cél), a teljesitménykeresd
¢és -keriil6 motivumokat (elébbi az eredményért, jegyekért, elismerésért tanul, utdbbi a
rossz eredmény, jegy elkeriiléséért), a szorongast, a pozitiv és negativ dnhatékonysagot
(mennyire hisz képességeiben, sajat hatékonysagaban). Mindezek mellett az amotivacid
is része a kérdoiv legujabb valtozatanak, ami az altalanos motivalatlansagot, a tanulas
elkeriilését tarja fel (Id. D. Molnar, 2013).

A hattérkérdéivben a tanulok személyes adatai (nem, ¢életkor, osztaly ismétlése) mel-
lett a sziilok iskolai végzettségére, valamint a csalad gazdasagi hatterére vonatkozoé ite-
mek is szerepeltek. Tobb valtozo is vizsgalta az otthoni tanulast segitd sziiléi magatartast,
valamint az otthoni és iskolai kiegészitd foglalkozasok (korrepetalas, tehetségprogram-
ban, sportkoron valo foglalkozas) megjelenését. A kérdések kozott egyarant szerepelt
Likert-skalas (négyfoku) és dichotom (igen, nem) megfogalmazasu is.
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Eredmények

Nem szerinti kiilonbségek a tanuldsi motivumok fejlettségében
és a stratégiahaszndlatban

Az 6nszabalyozott tanulas komponensei kapcsan eltéré eredményekrél szamol be a szak-
irodalom, tobbségében a lanyok magasabb szintii belsé tanulasi motivumairdl (pl. Soric,
2009), valamint a fiuk magasabb szintli dnhatékonysagardl, pozitivabb attriblicioirol (pl.
Deci és Moller, 2007). A tanulasi motivumok fejlettsége esetében mintankban csupan
négy esetben taldltunk szignifikans kiillonbséget (2. tablazat). Ez alapjan a fiuk teljesit-
ménykeresd és teljesitménykeriild motivumai fejlettebbek, mint a lanyoké, ugyanakkor
a negativ dnhatékonysag €s az altalanos motivalatlansag is jobban jellemz6 rajuk, mint
a lanyokra. Ez azt jelenti, hogy a fiuk jobban torekednek a jo jegyek és az eredmények
elérésére, mint a lanyok, de az is jobban jellemz6 rajuk, hogy tanuldsuk sordn a rossz
jegyek elkeriilésére torekednek. Gyakrabban vetitik eldre a tanuldsuk negativ végkifej-
letét, és gyakrabban valljak magukat inkompetensnek a tanulés terén, mint a lanyok. Az
elsajatitasi motivum, a pozitiv dnhatékonysag és a szorongas kapcsan nincs szignifikans
eltérés.

2. tablazat. A tanuldsi motivumok fejlettsége nem szerinti bontasban

Motivumok Nem N Atlag Szords t p
. . fit 1732 74,80 17,10
Elsajatitasi motivum -2,69 n.s.
lany 1798 76,32 16,69
. fit 2008 68,16 22,54
Teljesitménykeresé motivum 6,68 0,00
lany 2051 63,40 22,88
. L fia 1991 56,45 22,80
Teljesitménykeriild motivacid 7,06 0,00
lany 2023 51,45 22,05
fia 1955 48,40 23,58
Szorongas -1,18 n.s.
lany 2024 49,29 23,56
. fia 2113 65,64 24,91
Pozitiv 6nhatékonysag 1,45 n.s.
lany 2140 64,54 24,79
fia 1999 32,98 17,82
Negativ 6nhatékonysag - 4,60 0,00
lany 2027 30,57 15,38
L fia 2136 46,97 28,55
Amotivaciod 427 0,00
lany 2138 40,58 25,87

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikans

Az egyes motivumok fejlettsége kapcsan hasonl6 tendencidk rajzolddnak ki mindkét
minta esetében. A fitk és a lanyok egyarant az elsajatitasi motivumot tekintik a legfej-
lettebbnek, a legalacsonyabbnak pedig a negativ dnhatékonysagot. Ez azt jelenti, hogy
mindkét csoport a tanulas soran leginkabb arra torekszik, hogy megértse a tananyagot
¢és képességeit fejlessze, ugyanakkor kevésbé vetitik elére a negativ kovetkezményeket,
kevésbé jellemz0 rajuk a negativ onértékelés. Mas nagymintas mérésiinkben hasonlo
mintdzatot mutatott az egyes motivumok fejlettsége; a vizsgalt évfolyamok mindegyikén
az elsajatitasi motivum adodott a legfejlettebbnek, mig a szorongas és a negativ dnhaté-
konysag mutatta a legalacsonyabb értekeket (D. Molnar, 2013).

A tanulasi stratégidk esetében tobb szignifikans kiilonbség is kimutathatdé (csupan a
tervezeés esetében nincs jelentds kiilonbség, 1d. 3. tablazat). Ezek szerint a lanyokra a leg-
tobb tanulasi stratégia haszndlata jellemzdébb, mint a fitkra, kivéve a halogatast. A halo-
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gatas tekintetében a fiuk rendelkeznek magasabb értékkel, ami arra utal, hogy gyakrab-
ban halogatnak tanuldsuk sordn, mint a lanyok. Az egyes stratégiak hasznalata kdzott
nem rajzoldédik ki jelentds kiilonbség, a halogatas kivételével (ami a legalacsonyabb
értéket mutatja) hasonld szinten (50-50 szazalékpont koriil) alkalmazzak mindegyiket a
tanulok nemtdl fiiggetleniil.

3. tablazat. A tanulasi stratégiak hasznalatanak jellemzdi nemek szerinti bontasban

Tanulasi stratégidak Nem N Atlag Szords t p
. fia 1988 59,94 22,56
Memorizalas -7,12 0,00
lany 2012 64,88 21,32
. fin 1959 47,40 21,26
Megszervezés/Elaboracio -3,84 0,00
lany 1981 50,04 21,84
fia 2052 57,33 21,65
Tervezés -1,58 n.s.
lany 2060 58,38 20,85
fia 2039 63,87 20,92
Nyomon kovetés -6,31 0,00
lany 2057 67,91 19,98
fin 1865 65,57 16,46
Kontrollalas/Szabalyozas -6,75 0,00
lany 1895 69,12 15,83
fia 2072 60,75 25,40
Segitségkérés -8,47 0,00
lany 2087 67,16 23,39
) fia 2095 32,04 18,62
Halogatas 5,70 0,00
lany 2092 28,98 16,07

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikdans

A nemek szerinti kiilonbségek kimutatasa kapcsan egyéb hattérvaltozok dsszefiiggd hata-
sat is ellendriztiik. Ez alapjan kideriilt, hogy a fitikkal szignifikansan tobbet foglalkozik
gyogypedagogus és fejlesztd pedagogus (m=1,82), mint a lanyokkal (m=1,89, p=0,00).
Ugyanakkor a fiuk csoportjara jellemzobb (m=1,47) az iskolai sportkdri foglalkoza-
sokon vald részvétel, mint a lanyokra (m=1,59 p=0,00). A késdbbiekben ezen iskolai
tevékenységek Osszefiiggéseit a tanuldsi motivumokkal és stratégiakkal részletesebben
elemezziik.

Az otthoni, sziildi gondoskodas osszefiiggései az onszabdlyozott
tanuldas komponenseivel

Az otthoni segitség formajat 6t itemen keresztiil vizsgaltuk: ,,otthon segitenek a tanulas-
ban”, ,,otthon gyakorolnak velem”, ,,otthon kikérdezik a leckét”, ,,otthon megbeszéljik
az iskolaban torténteket”, valamint ,,segitség nélkiil tanulok™ egy négyfoku Likert-skalan
(1 — soha, 4 — szinte mindig). Ezek a valtozok az egyes motivumokkal tobbnyire szigni-
fikans, de nem erds kapcsolatokat mutattak (4. tablazat).

Az elsajatitasi motivummal mutat szorosabb Osszefiiggést az, ha otthon megbeszélik
az iskolaban torténteket. Ezen kiviil a pozitiv dnhatékonysaggal legszorosabban a segit-
ség nélkiili tanulas fiigg Ossze, vagyis azok a tanuldk, akik onalldéan tanulnak, jobban
biznak képességeikben, és forditva, akik magasabb onhatékonysaggal rendelkeznek,
gyakrabban tanulnak otthon egyediil. Ugyanakkor negativan hat az dnhatékonysagra az,
ha otthon segitséget kapnak a tanulashoz (r=-0,15, p=0,01), valamint ha gyakorolnak
veliik a sziilok (r=-0,08, p=0,01). Mindemellett a segitség nélkiili tanulds szintén szignifi-
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kans, tendencia jellegli 6sszefliggést mutat a szorongassal és a negativ dnhatékonysaggal.
Ez azt jelenti, hogy azon tanuldk esetében, akiket szorongassal tolt el a tanulds, valamint
nem biznak eléggé képességeikben, az 6nallo, segitség nélkiili tanulas felerdsiti ezeket
a motivumokat. Az ¢ esetiikben az otthoni sziiléi segitség megnyugtatd lehet (r=0,13,
p=0,01).

4. tablazat. Az otthoni segitség osszefiiggése a motivumok fejlettségével és a stratégidkkal

Segitség Otthon Otthon Otthon Otthoyn. meg-
beszéljiik az
r nélkiil | segitenek a | gyakorolnak | kikérdezik ; .
, , iskolaban
tanulok | tanulasban velem a leckét .
torténteket
o Elsajatitasi motivum 0,18%** -0,05* 0,08%* 0,12%* 0,21%**
g Teljesitménykeresé motivum n.s. n.s. n.s. 0,07%* 0,08%%*
E Teljesitménykeriilé6 motivum -0,10** 0,08** 0,07** 0,05%* 0,05%*
8 Szorongas -0,15%* 0,13%%* 0,07%%* 0,04* 0,03*
& | Pozitiv 6nhatékonysag 0,23%* -0,15%* -0,08%* n.s. 0,08**
=
E Negativ onhatékonysag -0,16%* 0,07%%* -0,00 n.s. n.s.
Amotivacid -0,09%** 0,06%** -0,05%* -0,07%* -0,06%*
Memorizalas 0,08** 0,04* 0,18** 0,19%* 0,21%**
:é Megszervezés/elaboracio 0,05%* n.s. 0,16%* 0,16%* 0,17%*
‘% Tervezés 0,10%* n.s. 0,08%%* 0,10%* 0,14%*
# | Nyomon kovetés 0,16%* -0,09%** n.s. 0,08%** 0,05%*
5‘—; Kontrollalas/Szabalyozas 0,19%* -0,08%* 0,10%* 0,15%* 0,19%*
[‘_C‘ Segitségkérés n.s. 0,12%%* 0,11%* 0,08%%* 0,13%*
Halogatas -0,12%* 0,08%%* n.s. n.s. n.s.

Megjegyzés: **p=0,01; *p=0,05; n.s.=nem szignifikans

A tanulasi stratégiak esetében hasonldan szignifikans, de féként tendencia jellegii 6ssze-
fiiggéseket talaltunk az otthoni segitség valtozoival. Osszességében az iskolai torténetek
otthoni megbeszélése jar egyiitt a legtobb tanuldsi stratégiaval, ami azt mutatja, hogy
azok a didkok, akik gyakrabban beszélik meg otthon az iskolai eseményeket, magasabb
szinten hasznaljak ezeket a stratégidkat. Kiilon figyelmet érdemelnek a metakognitiv
stratégiak (nyomon kdvetés, kontrollalas/szabalyozas), amelyek miikodtetése az 6nallo,
segitség nélkiili tanulassal pozitiv osszefliggéseket mutat, mig az otthoni, sziil6i segitség
éppen ezen stratégiak csokkenés¢hez vezet.

A tovabbi 0sszefliggések feltarasara az otthoni segitség valtozoit dichotém valtozokka
alakitottuk (1=nem, ritkan; 2=igen, gyakran). Azt vizsgaltuk, hogy azok a tanuldk, akik
kapnak otthoni tdmogatast a tanuldsukhoz, milyen motivumokkal és milyen stratégia-
hasznalattal jellemezhetdk. Szinte minden esetben szignifikansan elkiiloniilé csoportokat
kaptunk aszerint, hogy tamogatjak otthon vagy sem a tanulasukat. Ezek koziil csak azo-
kat az Osszefiiggéseket mutatjuk be tablazatos formaban, amelyek a legtobb motivumban
¢s stratégiahasznalatban eltérést mutattak a két csoport kdzott.

A segitség nélkiili tanulds — a segitségkérés és a megszervezés stratégidkat kivéve
— az Osszes tObbi stratégia esetében szignifikans kiilonbségeket mutatott. Ezek szerint
azok, akik onalloan tanulnak (minden esetben p=0,00), magasabb szinten hasznaljak a
memorizalas (m=63 szazalékpont), a tervezés (m=60 szazalékpont), a nyomon kdve-
tés (m=69 szazalékpont) és kontrollalas (m=70 szazalékpont) stratégiakat, ugyanakkor
kevésbé halogatnak (m=28 szazalékpont), mint azok, akikre nem jellemzd az 6nallo
tanulds.
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A motivumok kapcsan a teljesitménykeresé motivum kivételével minden esetben szig-
nifikdnsan elkiiloniil a két csoport aszerint, hogy segitség nélkiil tanulnak-e vagy sem. Ez
alapjan az onalléan tanulok (minden esetben p=0,00) magasabb elsajatitasi motivummal
(m=78 széazalékpont) és pozitiv dnhatékonysaggal (m=69 szazalékpont) rendelkeznek,
ugyanakkor alacsonyabb szintii a teljesitménykeriilé motivumuk (m=52 szazalékpont),
negativ 6nhatékonysaguk (m=29 szazalékpont) és szorongasuk (m=46 szazalékpont),
mint azoknak, akik nem 6nalldéan tanulnak. Az eredmények azt mutatjak, hogy a segitség
nélkil tanuloknak fejlettebbek a pozitiv motivumaik (a tananyag elsajatitdsara, megér-
tésére, képességeik fejlesztésére torekednek, valamint jobban biznak sajat képességeik-
ben), mint azok, akik segitséggel tanulnak. Ugyanakkor az alacsonyabb szintli negativ
motivumaik (nem szoronganak annyira, nem jellemz6 rajuk a negativ 6nhatékonysag és
a teljesitmény elkeriilése) a tanulasukban kevésbé jatszanak befolyasold szerepet, mint
tarsaik esetében, akik gyakrabban tanulnak segitséggel.

Az otthoni, sziil6i gondoskodas valtozoi koziil az ,,otthon kikérdezik a leckét” item
mutat minden tanuldsi stratégia esetében szignifikansan elkiiloniilé értékeket a két cso-
port kozott (5. tablazat). Az eredmények tehat azt mutatjak, hogy amennyiben a sziilok
otthon kikérdezik a megtanult tananyagot, az pozitivan befolyasolja a tanulasi stratégiak
hasznalatat. Azok a tanulok, akiknek sziileik segitenek az otthoni kikérdezéssel, maga-
sabb szinten hasznaljak a memorizalas, tervezés, nyomon kdvetés, szabalyozas straté-
giakat, batrabban kérnek segitséget, ha elakadnak a tanuldsukban, ugyanakkor kevésbé
halogatnak, mint azok, akiknek otthon nem kérdezik ki a leckét.

5. tablazat. Tanulasi stratégiak haszndlata az otthoni leckekikérdezés alapjan elkiiloniilé csoportokban

. . Otthon kikérdezik [ L
Tanulasi stratégiak (;nlei: kié: ezt N Atlag Szorads t )4

Nem, ritkan 1039 56,41 22,80

Memorizalas -10,21 0,00
Igen, gyakran 2553 64,60 21,42
) Nem, ritkan 1024 43,91 21,03

Megszervezés/elaboracid -8,33 0,00
Igen, gyakran 2505 50,53 21,57
Nem, ritkan 1067 54,96 21,55

Tervezés -5,16 0,00
Igen, gyakran 2609 58,94 21,08
Nem, ritkan 1074 64,26 21,72

Nyomon kovetés -3,91 0,00
Igen, gyakran 2606 67,13 19,64
Nem, ritkan 970 64,29 16,76

Kontrollalas/Szabalyozas -7,10 0,00
Igen, gyakran 2393 68,63 15,79
Nem, ritkan 1093 61,42 24,79

Segitségkérés -3,98 0,00
Igen, gyakran 2631 64,93 24,44
Nem, ritkan 1101 31,36 17,63

Halogatas 2,43 0,02
Igen, gyakran 2646 29,86 17,11

A stratégidk kapcsan egy masik valtozé (az ,,otthon megbeszéljiik az iskoldban tortén-
teket”) mutat még szignifikansan elkiiloniild értékeket a két csoport kozott. A halogatés
kivételével (ez esetben nincs szignifikans kiilonbség) minden stratégia kapcsan maga-
sabb értekeket mutatnak azok a tanulok, akik otthon megbeszélik az iskolaban tortén-
teket. Ez szintén azt jelzi, hogy az otthoni (kdzvetett) timogatas pozitivan Osszefiigg
a tanulasi stratégiak hasznalataval. Ugyanigy mikodik az ,,otthon gyakorolnak velem”
item, ami a monitorozas ¢és halogatas stratégidk kivételével minden mas esetben szig-
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nifikansan elkiiloniild csoportokat eredményezett. gy azok a tanuldk, akikkel otthon
gyakorolnak, gyakrabban haszndljak a memorizalas, a tervezés, az elrendezés, valamint
a szabalyozas stratégiakat, mint azok, akikkel nem vagy csak ritkdn gyakorolnak otthon.

A tanuldsi motivumok fejlettsége kapcsan az otthoni tamogatas valtozoi koziil az
,otthon segitenek a tanulasban” item mutat szignifikansan elkiiloniilé értékeket a két
csoport esetében (1. abra). A teljesitménykeresé motivum kivételével minden esetben
szignifikans kiilonbséget talaltunk a két csoport (akiknek segitenek otthon a tanulasban,
¢és akiknek nem) kozott.

Otthon segitenek a tanulasban
o0 -
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o
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@
S 40
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1. dbra. ,,Otthon segitenek a tanuldasban” — szignifikansan elkiiloniilé értékek

Ugyanakkor nem olyan egyértelmt tendenciat lathatunk, mint a stratégiahasznalat eseté-
ben. Mig azok a gyerekek, akiknek otthon segitenek a tanuldsban, elsajatitasi motivumuk-
ban és pozitiv onhatékonysagukban egyarant alacsonyabb értékeket mutatnak, mint azok,
akiknek otthon nem segitenck a tanulasban, addig a szorongas, a negativ 6nhatékonysag,
valamint az altalanos motivalatlansag terén szignifikansan magasabb értékekkel rendel-
keznek. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a tanuldk az otthoni segitségnyujtast tgy élik
meg, mint akik nem elég kompetensek a tanulas terén. Ezért lehet az, hogy kevésbé biz-
nak sajat képességeikben, jobban szoronganak, és jobban eldrevetitik tanuldsuk negativ
kimenetelét, mint azok a tanulok, akik nem kapnak segitséget az otthoni tanulasukban.
A fentebb, részletesebben ismertetett 6nallo, segitség nélkiili tanulas valtozdja kapcsan
kapott eredmények alatamaszthatjak ezt az eredményt, miszerint éppen a segitség nélkiili
tanulassal jar egyiitt a magasabb szintii 6nértékelés és pozitiv dnhatékonysag.
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Iskolai tényezok osszefiiggései a tanuldsi motivumokkal
és stratégiahaszndlattal

Az iskolai tényez6khoz soroltuk az évismétléssel, valamint az iskola keretén beliil
miikodo tanitoi, gyogypedagogusi kiilon foglalkozasokkal és sportfoglalkozasokkal kap-
csolatos Osszefliggéseket. Az évismétlések kozil (1., 2. vagy 3. osztalyt ismételte-¢) a
3. osztaly ismétlése kapcsan talaltunk szorosabb Osszefliggéseket a tanulas egyes kom-
ponenseivel, ezért csak ezekre az dsszefiiggésekre vilagitunk ra.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a 3. osztalyt ismételtek 15 szazaléka fia, 10 sza-
zaléka lany, és a sziilok iskolai végzettségét is figyelembe véve megallapithatd, hogy az
osztalyismétlok 50 szazaléka altalanos iskolat végzett vagy be nem fejezett, valamint
szakmunkasképzé végzettséggel rendelkezé sziiléi hattérrel rendelkezik, ugyanakkor 22
szazalékuk felséfoku végzettséggel rendelkezd sziilok gyereke. Ezek az aranyok is azt
mutatjak, hogy a sziilok iskolai végzettsége és az osztalyismétlés kdzotti dsszefliggés
tendenciaszerti (r=0,18, p=0,01). Megvizsgalva a 3. osztalyt ismételt és nem ismételt
csoport gazdasagitdke- és lakhatasi koriilményeinek szintjét, nem taldltunk jelentds
kiilonbséget a két csoport kozott. Ugyanakkor az évet ismételtek €s nem ismételtek eltérd
motivumfejlettséggel rendelkeznek (6. tablazat).

6. tablazat. Tanuldasi motivumok fejlettsége az évismétlés alapjan elkiiloniilé csoportoknal

, 3. osztaly [ L
Motivumok ismétlése N Atlag Szords t p
. . igen 407 72,27 18,69
Elsajatitasi motivum -4,30 0,00
nem 2704 76,12 16,48
. igen 498 66,50 22,30
Teljesitménykeresé motivum 1,15 n.s.
nem 3058 65,22 22,94
. . igen 494 58,40 21,92
Teljesitménykeriild motivum 5,42 0,00
nem 3027 52,49 22,52
igen 481 53,94 23,17
Szorongas 5,72 0,00
nem 3011 47,37 23,42
o igen 537 59,12 26,11
Pozitiv 6nhatékonysag -6,00 0,00
nem 3173 66,07 24,56
o i ) igen 498 35,99 18,64
Negativ onhatékonysag 6,79 0,00
nem 3041 30,63 15,93
L igen 539 48,45 27,76
Amotivacio 4,77 0,00
nem 3199 42,40 27,14

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikdns

A teljesitménykeresé motivum kivételével minden motivum kapcsan szignifikans kiilonb-
ség talalhato az évismétlés szempontjabol elkiiloniilé két csoport kozott (6. tablazat).
Mig azok, akik nem ismételték a 3. osztalyt, magasabb elsajatitasi motivummal és pozitiv
onhatékonysaggal rendelkeznek, a tdbbi, negativ eldjelit motivum terén (teljesitményke-
riilés, szorongas, negativ dnhatékonysag, amotivacio) alacsonyabb értékeket mutatnak,
mint évet ismételt tarsaik. Ez azt jelenti, hogy magabiztosabbak, jobban toérekednek a
készségeik, képességeik fejlesztésére, a tananyag elsajatitasara, ugyanakkor kevésbé szo-
ronganak tanulasi szituaciokban, kevésbé jellemz6 rajuk az altalanos motivalatlansag, a
negativ onértékelés, mint azokra, akik a 3. osztalyt ismételték.

A tanulési stratégidk hasznalatdban szintén taldlhatunk kiilonbséget az évismétlés
szempontjabol elkiiloniild két csoport kdzott (7. tablazat). Mig a metakognitiv stratégi-
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ak (nyomon kovetés, kontrollalas/szabalyozas) esetében azok, akik nem ismételtek évet,
szignifikdnsan magasabb értékekkel rendelkeznek, a megszervezés és halogatas kapcsan
alacsonyabb értékeket mutatnak, mint osztalyismétl tarsaik. Ez azt jelenti, hogy azok,
akik évet ismételtek, tanulasukban kevésbé alkalmazzdk a szabdlyozo, kontrollalo és
monitorozo stratégiakat, de jobban torekednek a tananyag elrendezésére, olyanna alaki-
tasara, ami konnyebbé teszi az elsajatitast, ugyanakkor gyakrabban is halogatnak, mint
azok, akik nem ismételtek évet.

7. tablazat. Tanulasi stratégiak hasznalata az évismétlés alapjan elkiiloniilé csoportoknal

Tanulasi stratégiak 3. osztaly ismétlése N Atlag Szords t P

. igen 493 61,02 21,58

Memorizalas -1,25 n.s.
nem 3017 62,36 22,14
. igen 487 51,96 21,50

Megszervezés/elaboracio 3,98 0,00
nem 2964 47,77 21,53
igen 503 56,83 20,88

Tervezés -1,04 n.s.
nem 3090 57,90 21,29
. igen 512 62,49 21,14

Nyomon kévetés -4,54 0,00
nem 3083 66,90 20,20
igen 432 65,00 16,64

Kontrollalas/Szabalyozas -3,27 0,00
nem 2866 67,73 16,07
igen 516 62,37 24,82

Segitségkérés -1,50 n.s.
nem 3123 64,11 24,38
igen 513 33,76 18,57

Halogatas 4,97 0,00
nem 3145 29,66 17,13

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikans

Az iskolai, kdrnyezeti hatasok kapcsan megvizsgaltuk egyrészt azt, hogy a korrepetalasra
(gyogypedagdgushoz vagy tanitdhoz) jaras alapjan van-e kiilonbség a tanuldsi motivu-
mok fejlettsége és a tanulasi stratégidk hasznalata tekintetében. Masrészt azt is ellendriz-
tiik, hogy az iskolai tehetséggondozo6 programokon, valamint sportkdri foglalkozasokon
vald részvétel hogyan befolyasolja a motivumok és stratégiak hasznalatat.

Az eredmények azt mutatjak, hogy akiket nem korrepetal a tanitojuk, azok rendre
magasabb értékeket mutatnak az egyes stratégiak hasznalataban (tervezés: m=59 szaza-
Iékpont > m=54 szdzalékpont; nyomon kdvetés: m=68 szdzalékpont > m=56 szazalék-
pont; szabalyozas: m=69 szazalékpont > m=60 szazalé¢kpont; minden esetben p=0,00),
mint azok, akik korrepetalasra jarnak. Ugyanakkor az utobbi csoport esetében a haloga-
tas (m=39 szazalékpont > m=29 szazalékpont; p=0,00) gyakrabban megjelenik.

A tanitoi korrepetalas alapjan elkiiloniil csoportok a motivumok terén szintén szig-
nifikdnsan kiilonb6z6 értékeket mutatnak (minden esetben p=0,00). Akik korrepetalasra
jarnak, a pozitiv motivumok terén alacsonyabb (elsajatitasi: m=68 szazalékpont < m=77
szdzalékpont; pozitiv 6nhatékonysdg: m=51 szazalékpont < m=68 szazalékpont) érté-
keket mutatnak. Ugyanakkor naluk a negativ motivumok esetében magasabb (teljesit-
ménykeriil6: m=61 szazalékpont > m=52 szazalékpont, szorongas: m=>58 szazalékpont >
m=47 szazalékpont, negativ dnhatékonysag: m=42 szazalékpont > m= 30 szazalékpont,
amotivacio: m=51 szazalékpont > m=42 szazalékpont) értékek jelentkeztek.

A tehetséggondozoi programokon vald részvétel mind a motivumok, mind a tanu-
lasi stratégidk terén pozitiv hatast mutat. Azok a tanulok, akik tehetséggondozo6 prog-
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ramokra jarnak (minden esetben p=0,00), magasabb elsajatitasi (m=78 szazalékpont
> m=74 szazalékpont), teljesitménykeresé (m=68 szazalé¢kpont > m=64 szazalé¢kpont)
motivumokkal és pozitiv 6nhatékonysdggal (m=69 szazalékpont > m=62 szazalékpont)
rendelkeznek, mint azok, akik nem jarnak ilyen programokra, &m a szorongas esetében
alacsonyabb értékeket mutatnak (m=47 szazalékpont < m=50 szazalékpont). A stratégia-
hasznalat esetében — a segitségkérés és a halogatas kivételével (ahol nincs szignifikans
kiilénbség) — minden esetben a tehetséggondozd programra jarok rendelkeznek maga-
sabb értékekkel, vagyis hasznaljak gyakrab-
ban az egyes tanulasi stratégidkat.

A sportkori foglalkozasok nem mutattak

Azok a tanulok, akiknek otthon
gyakrabban segitenek a tanu-
ldasban, kevésbé tudjdk nyomon

a tehetséggondozoi programoknal tapasz-
talthoz hasonldo mértékii osszefliggéseket.
A pozitiv 6nhatékonysag kapcsan azok, akik

sportkori foglalkozasokra jarnak, szignifi-
kansan (p=0,00) magasabb értékekkel ren-
delkeznek (m=67 szazalékpont > m=64 sza-
zalékpont), ugyanakkor a stratégiak koziil a
megszervezés/elaboracid (m=50 szazalék-
pont > m=47 szazalékpont) ¢és a tervezés
(m=59 szazalékpont > m=56 szazalékpont)
terén mutatnak magasabb értékeket.

kovetni sajcdt tanuldsukat, és ha
nehézségeik vannak, kevésbé
tudjdk szabdlyozni és kontrol-
lalni azt, rdaddsul gyakrabban
is halogatnak, mint tdrsaik,
akik kevesebb segitséget kapnak
otthoni tanuldsuk sordn. Az ott-
honi segitség a tanuldsi motivu-
maikra is negativ hatdssal van,
hiszen jellemezobb ezekre a
tanulokra, hogy a rossz jegy
elkertilese miatt tanulnak
inkdbb, szorongobbak, hajlamo-
sabbak a negativ énértekelésre,
valamint jellemzobb rdjuk az
dltaldanos motivdlatlansag is.

Osszegzés

Vizsgalatunkban 4. évfolyamos tanuldk
Onszabalyozott tanuldsat, vagyis motivum-
fejlettségét és stratégiahasznalatat vizsgal-
tuk csaladi és iskolai kdrnyezeti tényezok-
kel &sszefiiggésben. Az eredmények alap-
jan a vizsgalt tényezok kozott szignifikans,
de inkabb tendenciaszerii dsszefiiggések
mutathatok ki. Az otthoni tdmogatas ite-
meinek dichotomizalasa utan a két csoport
(tamogatjak, illetve nem tamogatjak otthon)
kozott tobb szignifikans eltérést talaltunk.
Kideriilt, hogy az dnszabalyozott tanulds szempontjabdl leginkabb az otthoni, segitség
nélkili tanulds jar egyiitt a kontrollald, metakognitiv stratégidk gyakoribb hasznalataval
¢és a pozitiv motivumok fejlettségével. Azok a tanulok tehat, akik segitség nélkiil tanul-
nak, jobban tudjak szabalyozni, nyomon kdvetni tanuldsukat, gyakrabban hasznaljak a
memorizalast, és jobban biznak sajat képességeikben, valamint tanulasuk soran tudasuk,
képességeik fejlesztésére torekednek. Ez ugyanakkor forditva is igaz: azok a tanulok,
akik magabiztosabban hasznaljak ezeket a stratégiakat, gyakrabban tanulnak segitség
nélkil, mint azok, akik bizonytalanabbak ezen stratégiak miikodtetésében.

Az is kideriilt, hogy az otthoni timogatas jellemzdje nagyban befolyésolja azt, hogy az
Onszabalyozott tanulas milyen irdnyt mutat. Mig a kdzvetettebb segitségnyujtas (,,otthon
megbeszéljiik az iskolaban torténteket”, ,,otthon kikérdezik a leckét”) az egyes tanula-
si stratégiak gyakoribb hasznalataval és a pozitiv motivumok fejlettségével jar egyiitt,
a kozvetlen, konkrét , beavatkozast” mutatd tényezd (,,otthon segitenek a tanulasban’)
éppen az ellenkez6 hatassal parosul. Azok a tanuldk, akiknek otthon gyakrabban segite-
nek a tanuldsban, kevésbé tudjak nyomon kovetni sajat tanuldsukat, és ha nehézségeik
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vannak, kevésbé tudjak szabalyozni és kontrollalni azt, raadasul gyakrabban is halogat-
nak, mint tarsaik, akik kevesebb segitséget kapnak otthoni tanulasuk soran. Az otthoni
segitség a tanulasi motivumaikra is negativ hatassal van, hiszen jellemezdébb ezekre a
tanulokra, hogy a rossz jegy elkeriilése miatt tanulnak inkabb, szorongobbak, hajlamo-
sabbak a negativ onértékelésre, valamint jellemz6bb rajuk az altalanos motivalatlansag
is. Ezek az eredmények illeszkednek az onszabalyozas azon irodalmahoz, amelyek a
sziil61 kontroll negativ hatasat emelik ki az 6nszabalyozasra nézve (Blair és mtsai, 2010;
Eisenberg és mtsai, 2010).

Az iskolai kornyezeti hatasok kapcsan hasonld tendencia rajzolodott ki. Az osztaly-
ismétlés és a korrepetalason vald részvétel a tanulasi stratégidk alacsonyabb szinti
hasznalatat és a negativ motivumok magasabb fejlettségét eredményezi. Ezzel szemben
a pozitivabb kornyezeti hatasok (tehetséggondozasi programon vagy sportkori foglal-
kozason valo részvétel) jobban elésegitik a tanulasi stratégiak hasznalatat és a pozitiv
motivumok fejlettségét.

Az eredményeink azt mutatjak, hogy a 4. évfolyamos tanuldkat ért kornyezeti hata-
sok koziil azok segitik leginkabb az dnszabalyozott tanulast, amelyek egyrészt a csalad
részérdl a kdzvetettebb, az 6nallosagot jobban megengedd, masrészt az iskolai tényezok
koziil a pozitiv, tamogato (¢s nem elmarasztald) beavatkozasok formajaban nyilvanulnak
meg. Lathattuk, hogy az iskolai térténések otthoni megbeszélése, a lecke otthoni kikér-
dezése (miutdn mar megtanulta a tanuld) fontos a gyerekek szamara, hiszen elésegitik
a hatékonyabb tanulast. Ezzel egyiitt az iskolai tehetséggondozasi programon, sportkori
foglalkozason vald részvétel szintén tamogatja a tanulds hatékonyabb kimenetelét. Ha a
csalad és az iskola kornyezeti hatasat egyiittesen figyelembe vessziik, és a jovore vonat-
kozoan megallapitasokat tesziink, egyértelmiien a tamogatd, de nem tulzottan kontrollalo
magatartas oldalara tevédik a hangstly. Természetesen leginkabb akkor, ha az onallo,
Onszabalyozott tanulds mellett voksolunk.
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