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Célok, tervek és tanulási stratégiák 
serdülők és fiatal felnőttek körében 

Tanulmányunk célja hazai középiskolások és egyetemisták körében 
néhány olyan változó vizsgálata, amelyek a korábbi kutatások 

szerint lényeges szerepet töltenek be a fiatalok jövőjének, iskolai 
karrierjének alakulásában. Munkánkban megvizsgáljuk a fiatalok 
időperspektíváját, célorientációit, tanulási stratégiáit, valamint a 

tanulmányokkal összefüggő halogatást.

A jövőre vonatkozó tervek meghatározásában központi szerepet 
játszik a fiatalok időperspektívája, amely nemcsak azt mutathatja 
meg, hogy időhorizontjuk középpontjában a múlt, jelen vagy jövő 

szempontjait helyezik-e előtérbe, hanem hatással lehet arra is, hogy 
optimista vagy pesszimista szemlélettel viszonyulnak-e jövőjükhöz 
(pl. Zimbardo és Boyd, 1999). Emellett a jövőről való gondolkodás 
a halogatással is kapcsolatba hozható (pl. Chen és Chang, 2016), 

így vélhetően a tanulmányi teljesítményre is hatást gyakorol. 
A célorientációs elmélethez kapcsolódó céltípusok, illetve azok 

kombinációi különböző kognitív, motivációs, viselkedési és társas 
folyamatokkal, kimenetekkel, többek között tanulási stratégiákkal 

hozhatók összefüggésbe (pl. Hulleman és Senko, 2010), és 
vélhetően kapcsolatban állnak a jövőről való gondolkodással is 

(pl. Lee, McInerney, Liem és Ortiga, 2010).

Az említett területekről a hazai fiatalok körében alig 
rendelkezünk információkkal, a felsorolt jellemzők együttes 
mérésére, összefüggésük vizsgálatára nem találunk példát. 

Úgy véljük, hogy e jellemzők alaposabb megismerése, valamint 
összefüggéseik feltárása hozzásegíthet ahhoz, hogy pontosabban 
meghatározhassuk azokat a lehetséges beavatkozási pontokat, 
amelyeken keresztül a serdülők és fiatal felnőttek jövőképe és 

iskolai karrierje kedvezően befolyásolható.
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Időperspektíva

A jövőre vonatkozó tervek meghatározásában rendkívüli szerepet játszik a fiata-
lok időperspektívája, amely nemcsak azt mutathatja meg, hogy időhorizontjuk 
középpontjában a múlt, jelen vagy jövő szempontjait helyezik előtérbe, hanem 

hatással lehet arra is, hogy optimista vagy pesszimista szemlélettel viszonyulnak a 
jövőjükhöz. Zimbardo és Boyd (1999) szerint az időperspektíva egy olyan tudattalan 
kognitív folyamat, amely hatással van az emberek gondolkodására, viselkedésére és 
szerepet játszhat az élettel való elégedettség és a szubjektív jólét megítélésében is 
(Boniwell és Zimbardo, 2004). Véleményük szerint ebbe a kognitív rendszerbe rak-
tározzák el az emberek a személyes tapasztalataikat, mely lehetővé teszi, hogy eddig 
megélt élményeiket egységes képpé formálják. Zimbardo és Boyd (1999) vizsgálatai 
alapján hat nagyobb időorientációs dimenziót határoltak el egymástól: (1) pozitív 
múltorientáció, (2) negatív múltorientáció, (3) hedonista jelenorientáció, (4) fatalista 
jelenorientáció, (5) jövőorientáció és (6) transzcendentális jövő. Az egyes időperspek-
tívák a gyakorlatban rendszeresen ismétlődő mintázatot mutatnak, amit időperspektí-
va-profilnak nevezhetünk. Zimbardo és Boyd (1999) szerint mindegyik időperspektívát 
használjuk életünk során, azonban használatuk gyakorisága jelentős egyéni variációt 
mutathat. A transzcendentális jövő a vallás, a hit és a jövőorientáció kapcsolatára 
vonatkozik, amely szorosan nem kapcsolódik a kutatási témánkhoz, emiatt ezzel az 
idői dimenzióval nem foglalkoztunk.

Kutatásaik alapján az időperspektívák hatást gyakorolnak az egyének társas kapcso-
latainak alakulására és konfliktushelyzetekben való megküzdési módjaikra is. Azok 
az emberek, akiket a pozitív múlt felé irányuló orientáció jellemez, inkább a kellemes 
emlékeikből merítenek. Múltjukat úgy rekonstruálják, hogy abban főképp a pozitív 
emlékek dominálnak. Gyakrabban érzik magukat boldognak, magasabb az önértékelé-
sük, mint azoknak, akik negatív múltorientációval rendelkeznek (Zimbardo és Boyd, 
1999). Jellemző rájuk, hogy adaptívabb megküzdési mechanizmusokkal rendelkeznek, 
mivel a legrosszabb helyzetben is erőt tudnak meríteni a pozitív emlékeikből (Boniwell 
és Zimbardo, 2004). Emellett egészségesebb kilátásokról számolnak be a jövőt illetően 
is (Zimbardo és Boyd, 1999). Társas kapcsolataikban barátságosak, nagyobb társasági 
életet élnek, viszont gyakran félénkek, óvatosak.

A negatív múlt felé orientálódó emberek múltbeli tapasztalataikat és emlékeiket 
negatívan rekonstruálják. Jellemző rájuk a pesszimizmus, hajlamosak a depresszióra, az 
agresszióra és a szorongásra. Gyakran vallják magukat boldogtalannak és önértékelésük 
is alacsony. Társas kapcsolataikkal elégedetlenek, kevesebb közeli barátjuk van. Munká-
juk iránt érdektelenek, a jövőbeli jutalom sem motiválja őket (Zimbardo és Boyd, 1999).

A hedonista jelen felé orientálódó emberek a jelen eseményeire és a pillanat örömeire 
koncentrálnak. Élvezik az életet, viszont kevésbé törődnek cselekedeteik következmé-
nyével. Kedvelik az újdonságokat és jellemzően élménykeresők, ami számos káros szo-
kás előrejelzője is lehet. A kutatások alapján érzelmileg kevésbé stabilak, kevésbé lelkiis-
meretesek, nincsenek világos terveik, céljaik a jövőt illetően (Zimbardo és Boyd, 1999), 
inkább a rövid távon elérhető célokra koncentrálnak (Henson, Carey, Carey és Maisto, 
2006). Gyakran számolnak be az idő miatti szorongásról. Jövőorientált társaikhoz képest 
rosszabb megküzdési mechanizmusokkal rendelkeznek (Boniwell és Zimbardo, 2004), 
emiatt nehezen érik el céljaikat és kevésbé lesznek sikeresek.

A negatív jelen orientációjú fatalista emberek úgy érzik, nincsenek hatással az őket 
körülvevő eseményekre, és a sors kulcsszerepet játszik az életükben. Szélsőségesen 
negatívan gondolkoznak a jövőről, és gyakran reménytelennek, illetve tehetetlennek 
érzik magukat. Hajlamosak a depresszióra, a szorongásra és az agresszióra. Kevésbé 
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bíznak saját képességeikben, és emiatt gyakran passzivitásba süllyednek, annak ellenére 
is, ha ösztönző környezet veszi őket körül. Elégedetlenek az életükkel, és úgy gondolják, 
hogy az nem is fog megváltozni. Cselekedeteik jövőbeli következményeivel és az őket 
érő pozitív ingerekkel szemben közömbösek, tehát – szemben a hedonistákkal – nem 
keresik az új élményeket és izgalmas helyzeteket (Zimbardo és Boyd, 2012). 

A jövőorientált személyek céljaik elérésére koncentrálnak. Fontos számukra, hogy 
cselekedeteik milyen következményekkel járhatnak. Jellemzően tudatosan cselekszenek, 
és törekszenek a pontosságra. Általában elérik céljaikat (Zimbardo és Boyd, 1999), 
ebből kifolyólag sikeresebbek és magasabb társadalmi státuszt is érnek el. A kutatások 
alapján az időperspektíva jelentős szerepet játszik a tanulási motivációban is (Peetsma 
és Veen, 2011). Megfigyelhető, hogy a jövőorientált diákok sokkal elkötelezettebbek 
tanulmányaik iránt, több energiát is fektetnek azokba (Horstmanshof és Zimitat, 2006). 
Ambiciózusak, rendszerezettek, előre meg-
tervezik a napjukat. Adaptívabb megküzdési 
módokkal rendelkeznek (Harber, Zimbardo 
és Boyd, 2003), emiatt kevésbé hajlamosak 
a depresszióra és a szorongásra. 

Az életkori változások tekintetében kimu-
tatható, hogy fejlődés figyelhető meg a 
jelen-hedonista időperspektívától a jövőo-
rienált időperspektíva felé. Mello és Wor-
rel (2006) kutatásai alapján megállapítható, 
hogy serdülőkorban (12-18 éves kor között) 
az életkor előrehaladtával kezd emelkedni 
a jövőorientáció mértéke, mivel egyre nő a 
céltudatosság és az önállóság is.

Dombi (2018) hazai mintán az időper-
spektívák szerepét az iskolai munka kapcsán 
elemezte, elsősorban az iskolai csalások 
témakörében. Kutatásai alapján megálla-
pította, hogy a jövőperspektíva negatívan 
kapcsolódik az iskolai csalásokhoz, míg a 
jelenperspektíva pozitív összefüggést mutat 
vele. Kiemelte még, hogy az időperspektíva 
átalakulásának jótékony hatása is lehet a 
tanulók iskolai motivációira, teljesítményére 
és az iskolai csalásra abban az esetben, ha 
lehetséges a jelen-hedonizmus csökkentése 
és a jövőorientáció növelése.

Célok

A tanulási motiváció kutatásában a célorien-
tációs elmélet jelenleg a széles körben hasz-
nált, empirikusan alátámasztott megközelíté-
sek egyike. A célorientációs elmélet keretei 
között a tanulók motivációs sajátosságait 
az általuk követett személyes célokkal vagy 
célorientációkkal jellemzik. A személyes 
célok a tanulók teljesítményszituációkban 

A jövőorientált személyek cél-
jaik elérésére koncentrálnak. 

Fontos számukra, hogy cseleke-
deteik milyen következmények-
kel járhatnak. Jellemzően tuda-

tosan cselekszenek, és 
törekszenek a pontosságra. 
Általában elérik céljaikat 

(Zimbardo és Boyd, 1999), 
ebből kifolyólag sikeresebbek és 
magasabb társadalmi státuszt 

is érnek el. A kutatások alapján 
az időperspektíva jelentős szere-
pet játszik a tanulási motiváció-
ban is (Peetsma és Veen, 2011). 
Megfigyelhető, hogy a jövőori-

entált diákok sokkal elkötelezet-
tebbek tanulmányaik iránt, 

több energiát is fektetnek 
azokba (Horstmanshof és 

Zimitat, 2006). Ambiciózusak, 
rendszerezettek, előre megterve-

zik a napjukat. Adaptívabb 
megküzdési módokkal rendel-
keznek (Harber, Zimbardo és 
Boyd, 2003), emiatt kevésbé 

hajlamosak a depresszióra és 
a szorongásra. 
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jellemző törekvését fejezik ki, és két alaptípusuk azonosítható. Elsajátítási cél alatt új 
készségek, képességek elsajátítására, a tananyag megértésére, a kompetencia fejleszté-
sére irányuló törekvés értendő, míg a viszonyító cél a mások túlteljesítésére, az egyéni 
képességek kifejezésére irányuló törekvést jelenti. A tanulási folyamat értékelésekor 
az elsajátítási célt követők viszonyítási pontjai belső normákhoz igazodnak (pl. „Meg-
tanultam?” „Fejlődtem?”), míg a viszonyító célt követőké a szociális környezethez 
(pl. „Jobban teljesítettem, mint az osztálytársaim?” „Mások okosnak tartanak?”) (Urdan 
és Schoenfelder, 2006).

Mindkét céltípus tovább osztható egy közelítő és egy elkerülő dimenzióra attól füg-
gően, hogy az egyén a siker elérésére vagy a kudarc elkerülésére fókuszál. E felosztás 
először a viszonyító cél esetében jelent meg, majd az elsajátítási célt tekintve is elfo-
gadottá vált, így a célorientációk egy 2x2-es mátrixba rendezhetők (Elliot, 1999; Lin-
nenbrink és Pintrich, 2001).

A közelmúltban megjelent a teljesítménycélok egy új, 3x2-es modellje, amely a köze-
lítő-elkerülő dimenziót megtartva a feladatalapú, szelfalapú és társalapú célokat külön-
bözteti meg. A szelf- és társalapú célok az elsajátítás- és viszonyító célokhoz hasonló 
koncepciót takarnak. A feladatalapú cél esetében az egyén a feladat abszolút követelmé-
nyeinek fényében értékeli kompetenciáját (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011).

Az egyes céltípusok, illetve azok kombinációja eltérő kognitív, motivációs, viselkedési 
és társas folyamatokkal, kimenetekkel hozható összefüggésbe. Általában kedvező követ-
kezményekkel kapcsolódik össze az elsajátítási közelítő cél (Harackiewicz, Barron, Tauer 
és Elliot, 2002; Ryan és Pintrich, 1997; Wolters, 2004), míg az elsajátítási elkerülő és a 
viszonyító elkerülő kedvezőtlen következményekkel (Baranik, Stanley, Bynum és Lance, 
2010; Moller és Elliot, 2006). A viszonyító közelítő cél esetében vegyes eredmények 
születtek (Senko és Dawson, 2017; Senko és Hulleman, 2013). A célok kombinációjára 
vonatkozó vizsgálatok szerint esetenként a teljesítmény szempontjából optimálisabbnak 
bizonyul, ha az elsajátítási és viszonyító közelítő cél együtt jellemezi az egyént (Fülöp, 
2017). A 3x2-es modellben alkalmazott céltípusok kapcsán még viszonylag kevés ered-
ménnyel rendelkezünk, ugyanakkor az eddigiek általában megerősítik a szelfalapú köze-
lítő célok előnyös hatását és a feladatalapú közelítő célok esetében is jellemzően előnyös 
egyéni jellemzőkkel való korrelációkról tudósítanak (pl. Brondino, Raccanello és Pasini, 
2014; Méndez-Giménez, Cecchini, Méndez-Alonso, Prieto és Fernández-Rio, 2018).

Tanulási stratégiák

A tanulási stratégiák a tanulás kognitív összetevőiként értelmezhető tanulói jellemzők. 
Olyan képességnek tekinthetők, amely alapján azonosíthatók azok a kompetens tanulók, 
akik tanulási céljaik érdekében megfelelően szabályozni tudják tanulási tevékenységü-
ket (Zimmerman és Martinez-Pons, 1990; Brown és mtsai, 1983). A tanulási stratégiák 
három nagyobb csoportját különböztetik meg: a kognitív, a metakognitív és a forráskez-
elő tanulási stratégiákat. Ugyanakkor a stratégiák utóbbi csoportjának vizsgálata messze 
elmarad a másik két típustól, jellemzően kevés példát találunk mérésükre.

A kognitív stratégiákhoz sorolják a tanulók tanulásával, az információk kezelésével, a 
tananyag kezelésével és a rögzítéssel kapcsolatos stratégiákat. A tanulási stratégia elneve-
zés Weinstein nevéhez fűződik, aki a következő kognitív stratégiákat nevezi meg: ismétlés, 
kidolgozás, megszervezés/elrendezés. A metakognitív tanulási stratégiák elemzését, leírá-
sát magához a metakognícióhoz kapcsolódó kutatások helyezték előtérbe. A leggyakoribb 
értelmezés szerint a metakognitív tanulási stratégiák alatt a tervezés, a nyomon követés és 
az ellenőrzés/szabályozás folyamatát értjük. A tanulói környezet irányítására vonatkoznak 
a forráskezelő tanulási stratégiák. Lényegében a tanulói feladatvégzés ideje és környezete 
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általi hatásgyakorlásról van szó. Ilyen lehet az 
időfelhasználás, az erőkifejtés, a külső segít-
ség kérése, valamint egyéb külső tényezők 
figyelembe vétele (D. Molnár, 2013).

A tanulási stratégiák a motiváció és a tel-
jesítmény közötti kapcsolat csatornáiként 
értelmezhetők. A kedvezőbb motivációs 
jellemzőkkel bíró tanulók nagyobb való-
színűséggel alkalmaznak megfelelő tanulási 
stratégiákat, a motiváltság miatt erősebb a 
késztetésük az adaptív tanulási stratégiák 
használatára, ezáltal a tanulás hatékonyabbá 
válik (Józsa és Fejes, 2012).

Halogatás

A tanulmányi halogatással foglalkozó eddigi 
kutatások (pl. Knaus, 2000; Szabó, 2012) 
hangsúlyozzák, hogy a halogatás hátterében 
viselkedési és kognitív komponensek egya-
ránt azonosíthatók. Kiemelik a tevékenysé-
gek elodázását, elkerülését, pótcselekvések 
végzését, kifogások, felmentések keresését, 
amelyek az egyéni felelősségre vonás elke-
rülését célozzák meg. Knaus (2000) szerint 
a halogatás egy tudatos döntés eredménye, 
és a halogatás hátterében lévő forgatókönyv 
feltárása segíthet a halogató magatartás tuda-
tos megváltoztatásában. Choi és Chu (2005) 
kétféle halogató magatartást különböztettek 
meg: a passzív halogató személy a hagyomá-
nyos értelemben szándékosan elodázza fel-
adatai elvégzését, mindenféle tudatos elhatá-
rozás és döntés nélkül, míg az aktív halogató 
személyek számára a halogatás tudatos döntés 
eredménye, amely segíti őket, hogy energi-
áikat, figyelmüket egy későbbi időpontban 
jobban a feladatokra tudják összpontosítani. 
Serkentő hatással van rájuk a határidők szo-
rítása, bíznak a sikerben, jobban kihasználják 
az idejüket, és nagyobb hatásfokkal is dol-
goznak (Szabó, 2012). Choi és Moran (2009) 
kérdőívükkel az aktív halogatás hátterében 
négyféle dimenziót különböztettek meg: (1) 
feladat befejezését követő elégedettségérzés, 
(2) nyomáspreferencia, (3) tudatos döntés a 
halogatás mellett, (4) határidők szorítása. A 
vizsgálataik alapján az aktív halogatókra jel-
lemző, hogy időbeosztásuk rugalmas, helye-
sen becsülik meg a feladatok elvégzéséhez 
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kognitív komponensek egya-

ránt azonosíthatók. Kiemelik a 
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aktív halogató személyek szá-
mára a halogatás tudatos dön-

tés eredménye, amely segíti 
őket, hogy energiáikat, figyel-

müket egy későbbi időpontban 
jobban a feladatokra tudják 

összpontosítani. Serkentő 
hatással van rájuk a határidők 

szorítása, bíznak a sikerben, 
jobban kihasználják az idejü-
ket, és nagyobb hatásfokkal is 

dolgoznak (Szabó, 2012). 
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szükséges minimális időt, stimulálja őket a határidők szorítása, problémaorientált megküz-
dés jellemzi őket, és kevesebb stresszt is tapasztalanak a feladatvégzésük során. 

A vizsgálat részletei

Célok, hipotézisek

Tanulmányunk egy hároméves longitudinális kutatás első mérési pontjának eredmé-
nyeit mutatja be. Vizsgálatunk célja középiskolások és egyetemisták jövőről való gon-
dolkodásának, tanulási motivációjának és tanulási eredményességének, továbbá ezek 
összefüggéseinek feltárása volt. Emellett arra voltunk kíváncsiak, hogy a hatékony (ter-
vezés, monitorozás, időgazdálkodás) és kevésbé hatékony (passzív halogatás) tanulási 
stratégiák milyen arányban jelennek meg a középiskolások és egyetemisták körében. 
A tanulási stratégiákat a tanulás eredményességének egy lehetséges mutatójaként alkal-
maztuk. Vizsgálatunkban a halogatás aktív formáját hatékony tanulási stratégiaként azo-
nosítottuk, míg a passzív halogatást nem hatékony, a tanulmányi sikerességet hátráltató 
tényezőként vettük figyelembe. Emellett az iskolai sikeresség egy további mutatójaként 
alkalmaztuk az észlelt tanulmányi eredményességet.

Feltételeztük, hogy a felhasznált eszközök konstruktumvaliditása és megbízhatósága a 
vizsgált életkori csoportokban megfelelő. Várakozásainkat arra alapozzuk, hogy minden 
általunk alkalmazott mérőeszközt felvettek már korábbi kutatásokban hazai mintán a 
vizsgált életkori csoportok legalább egyikében (pl. D. Molnár, 2013; Orosz, Tóth-Király, 
Dombi és Roland-Lévy, 2015, Szabó, 2012; Urbán, Orosz, Kerepes és Jánvári, 2014).

A részt vevő középiskolások jelentős része gimnáziumban vagy olyan szakgimnázium-
ban tanul, amely esetében a felsőoktatásban továbbtanulók aránya magas, így a két korcso-
port összevetése – a keresztmetszeti vizsgálati elrendezésből adódó hátrányok mellett – az 
életkori különbségek vizsgálatára korlátozottan, de alkalmas lehet. Hipotézisünk szerint a 
középiskolások inkább a jelen-hedonista és jelen-fatalista időperspektívát hangsúlyozzák, 
míg a felsőoktatási hallgatók időszemléletében inkább a jövőorientáció hangsúlyos (Mello 
és Worel, 2006), mivel a pillanatnyi örömök előnyben részesítése és a szélsőséges gon-
dolkodás és hangulatingadozás inkább a serdülőkre jellemző (Coleman és Hendry, 2000).

A középiskolásokhoz viszonyítva az egyetemisták körében vélhetően gyengül az adap-
tív és erősödik a kevésbé adaptív célok követése. A korábbi kutatások szerint az életkor 
előrehaladtával a kevésbé adaptív célokat követők aránya emelkedik (pl. Schwinger, 
Steinmayr és Spinath, 2016; Schwinger és Wild, 2012). Ez párhuzamba állítható azzal 
a nemzetközi szakirodalomban is általánosan tapasztalt jelenséggel, miszerint a tanulók 
többsége körében a tanulási motivációt mérő konstruktumok – kevés kivételtől eltekintve 
(pl. Józsa, 2013) – az életkor előrehaladtával általában egyre kedvezőtlenebbé válnak 
(Józsa és Fejes, 2012). Bár hazai mintán mind középiskolások (Pajor, 2013), mind 
felsőoktatási hallgatók körében (Urbán, Orosz, Kerepes és Jánvári, 2014) vizsgáltak 
célorientációkat, az eltérő vizsgálati eszközök és kontextusok miatt ezek összevetése 
nem lehetséges.

Feltételezzük, hogy a középiskolásokhoz viszonyítva az egyetemisták körében nő a 
hatékony és csökken a nem hatékony tanulási stratégiák követése (D. Molnár, 2013), 
ugyanakkor a passzív halogatás esetében fordított a helyzet, mivel az egyetemi évek 
jelentős szabadságot és kötetlenséget hozhatnak a fiatalok életébe, amely megnyilvánul-
hat abban, hogy a középiskolában alkalmazott rendszeres tanulást felváltja a vizsgaidő-
szakra koncentrálódó készülés. Az egyetemi hallgatók jelentős része, élve a nagyfokú 
szabadsággal, rendszeresen halogathatja feladatait, amely maladaptív viselkedést ered-
ményezhet (Lay, 1986).
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A korábbi kutatások (pl. Elliot és McGregor, 2001; Pintrich, 2000; Wolters, 1999) 
alapján azt várjuk, hogy az adaptívnak tekintett célok hatékony, míg a maladaptívnak 
tekintett célok a kevésbé hatékony memorizálás tanulási stratégiával hozható kapcso-
latba. Emellett feltételezzük, hogy az adaptívnak tekintett célok adaptív időperspektívá-
val, míg a maladaptívnak tekintett célok maladaptív időperspektívával hozhatók kapcso-
latba (Muenks, Yang és Wigfield, 2018).

Minta

A kutatásban több megye középiskolájából és a Szegedi Tudományegyetem több karáról 
vettek részt diákok és felsőoktatási hallgatók. Vizsgálatunkba 164 középiskolás tanu-
lót (Nfiú=59, Nlány=105, Átlagéletkor=14,94 év) és 184 egyetemi hallgatót (Nfiú=75, 
Nlány=109, Átlagéletkor= 19,66 év) vontunk be. 

Vizsgálati eszközök

Az adatfelvétel során használt kérdőívcsomag a háttéradatokon (pl. életkor, nem, csa-
ládi állapot, lakhely, szülők iskolai végzettsége, tanulmányi teljesítmény) kívül számos 
mérőeszközt tartalmazott. Ezek közül jelen tanulmány négy kérdőív bemutatására és 
elemzésére vállalkozik.

A Zimbardo-féle Rövidített Időperspektíva Kérdőív (Orosz, Tóth-Király, Dombi és 
Roland-Lévy, 2015) annak feltárását célozza, hogy az egyén miként viszonyul a múlt, 
jelen, jövő kategóriákhoz. A kérdőív 17 állítást tartalmaz, amelyet a vizsgálati szemé-
lyeknek egy ötfokozatú Likert-skálán kellett értékelniük attól függően, hogy mennyire 
érezték önmagukra jellemzőnek az adott állítást (1 = egyáltalán nem jellemző, 5 = 
nagyon jellemző). A kérdőív öt időfaktort különböztet meg: a múlt-negatív dimenziót 
(4 állítás, pl.: „Túl sok olyan kellemetlen emlékem van, amelyekre nem szívesen gon-
dolok vissza.”), a múlt-pozitív dimenziót (3 állítás, pl.: „Gyakran beugranak a régi szép 
idők boldog emlékei.”), a jelen-hedonista dimenziót (3 állítás, pl.: „Azért kockáztatok, 
hogy ne váljon unalmassá az életem.”), a jelen-fatalista dimenziót (3 állítás, pl.: „Nem 
igazán lehet tervezni a jövőbe, mert a dolgok sokat változnak.”), valamint a jövőorientált 
dimenziót (4 állítás, pl.: „Képes vagyok ellenállni a kísértéseknek, ha tudom, hogy be 
kell fejeznem egy munkát/feladatot.”).

Az Aktív-Passzív Halogatás Kérdőív (Choi és Moran, 2009; magyarul: Szabó, 2012) 
a halogatás adaptív, aktív és a hagyományos értelemben vett passzív formáját tárja fel. A 
kérdőív 22 állítást tartalmaz, amely közül 16 az aktív, 6 a passzív halogatást méri. A vizs-
gálati személyeknek egy hétfokozatú Likert-skálán kellett megjelölniük egyetértésük 
mértékét (1 = egyáltalán nem ért egyet, 7 = teljes mértékben egyetért). Az aktív halogatás 
dimenziójához négy skála tartozik. Ezek egyike a feladat befejezését követő elégedettsé-
gérzés (4 állítás, pl.: „A teljesítményem csökken, mikor versenyt futok a határidővel.”). 
A nyomáspreferencia a határidők szorítása miatt érzett feszültségre, kellemetlen érzésre 
vonatkozik (4 állítás, pl.: „Feszültnek érzem magam és nem tudok összpontosítani, mikor 
túlságosan szorít az idő.”). A szándékos döntés a halogatás mellett annak érdekében, 
hogy adaptívabb legyen a feladatmegoldás (4 állítás, pl.: „Szándékosan halasztok el 
néhány feladatot, hogy hatékonyabban használjam ki az időmet.”). A határidők betartásá-
nak képessége (4 állítás, pl.: „Ha egyszer belefogok valamibe, akkor azt nehezen tudom 
befejezni.”). A passzív halogatás a hétköznapi értelemben vett halogatással azonosítható 
(6 állítás, pl.: „Miután meghoztam egy döntést, halogatom, hogy nekikezdjek.”).

A 3×2 Teljesítés-Cél Kérdőív (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011; magyarul: Urbán, 
Orosz, Kerepes és Jánvári, 2014) a tanulással összefüggő teljesítményszituációkban 
jellemző törekvésekről kínál információt. A kérdőív hat céltípust különböztet meg, 
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célonként három-három, összesen 18 állítást tartalmaz. A vizsgálati személyeknek ötfo-
kozatú Likert-skálán kellett megjelölniük egyetértésük mértékét (1 = nem igaz rám, 
5 = rendkívül igaz rám). A közelítő feladat-célokat követőkre az abszolút standardokhoz 
való igazodás jellemző pozitív kimenet elérésére fókuszálás mellett, vagyis aki ezzel 
a céltípussal rendelkezik, szeretne jól teljesíteni oly módon, hogy megfelel a feladat 
követelményeinek (pl.: „A célom sok kérdésre helyes választ adni számonkéréseknél.”). 
A kerülő feladat-céloknál az abszolút standardok negatív kimenetek mellett szerepelnek, 
tehát az ezt követők az inkompetencia elkerülését célozzák a feladat követelményeihez 
viszonyítva (pl.: „A célom elkerülni azt, hogy sok kérdést kelljen válasz nélkül hagyni a 
számonkéréseknél.”). A közelítő szelf-céloknál intraperszonális standardokhoz való iga-
zodás és pozitív kimenetre való fókuszálás jellemző, vagyis a saját, múltbeli teljesítmé-
nyekhez, valamint a jövőbeni, potenciális teljesítményekhez mérten szeretne jobban tel-
jesíteni egy szituációban az egyén (pl.: „A célom jobban teljesíteni a számonkéréseknél, 
mint jellemzően ilyen típusú helyzetekben szoktam.”). Az elkerülő szelf-célokat követő 
egyén intraperszonális standardokhoz igazodik negatív kimenetre fókuszálás mellett, 
tehát a saját potenciálvesztését szeretné elkerülni (pl.: „A célom elkerülni, hogy a szoká-
sos szintem alatt teljesítsek számonkéréseknél.”). A közelítő társ-célok esetében norma-
tív standardok jellemzők pozitív kimenetre fókuszálás mellett, az e célt követő jobban 
szeretne teljesíteni, mint az átlag (pl.: „A célom jobban teljesíteni a számonkéréseknél, 
mint a többi diák.”). A kerülő társ-célok arra vonatkoznak, hogy a teljesítmény ne legyen 
rosszabb egy adott feladatban, mint a viszonyítási pontként alkalmazott társaké (pl.: 
„A célom elkerülni, hogy társaimhoz képest gyengén teljesítsek a számonkéréseknél.”).
A Tanulási Stratégiák Kérdőív a Pintrich és munkatársai (1991) által kidolgozott, D. 
Molnár (2013) által adaptált MSLQ-kérdőív (Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire) tanulási stratégiákra vonatkozó skáláit tartalmazza. A nyolc skála összesen 
25, az időgazdálkodás (4 állítás) kivételével skálánként három-három állítást tartalmaz. 
A vizsgálati személyeknek ötfokozatú Likert-skálán kellett megjelölniük egyetértésük 
mértékét (1 = nem jellemző rám, 5 = teljesen jellemző rám). Memorizálás: a fogalmak, 
a tananyag ismételgetése révén való tanulás (pl.: „A tananyagot többször ismételgetve 
tanulom meg.”). Megszervezés/elrendezés: a tananyag elrendezése (ábra, diagram) 
olyan formában, ami könnyebbé teszi a megjegyzést (pl.: „Amikor dolgozatírásra készü-
lök, vázlatot készítek, hogy jobban el tudjam rendezni a gondolataimat.”). Tervezés: a 
tanulási idő és a tanulási folyamat megtervezése, a tananyag felosztása (pl.: „Tanulás 
előtt végiggondolom, hogy miket kell elvégeznem.”). Monitorozás: a tanulási folyamat 
nyomon követése, a problémák észlelése (pl.: „Olvasás, tanulás közben gyakran elkalan-
doznak a gondolataim.”). Időgazdálkodás: a tanulásra szánt idő hatékony felhasználása 
(pl.: „Teljesen kitöltöm azt az időt, amit a tanulásra terveztem.”). Erőfeszítés-kontroll: 
saját erőfeszítés kontrollálása a fellépő negatív érzelmek (pl. unalom, fáradtság) ellenére, 
a tanulás folytatása érdekében (pl.: „Akkor is befejezem a feladataimat, ha már nagyon 
fáradt vagyok vagy unom.”). Segítségkérés: segítség kérése (tanártól, szülőtől vagy 
osztálytárstól) elakadás vagy probléma esetén (pl.: „Ha valamit nem tudok megoldani, 
megkérek valakit, hogy segítsen.”). Halogatás: a tanulás és beadandók halogatása, utolsó 
pillanatra tolása (pl.: „Mindig az utolsó pillanatra halasztom a feladataimat.”).

Adatfelvétel

A középiskolások esetében az adatok felvételére igazgatói és szülői engedélyt egyaránt 
kaptunk. A diákok két tanítási óra alatt töltötték ki a kérdőíveket, munkájukat a pedagó-
gusok felügyelték. Az egyetemisták önként vehettek részt a kutatásban, és egyetlen előa-
dás keretében töltötték ki a kérdőíveket. A vizsgálatot a Pszichológiai Kutatások Egyesült 
Etikai Bíráló Bizottsága (EPKEB) hagyta jóvá (etikai engedély száma: 2017/125).
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Eredmények

A mérőeszközök működése

Feltételezéseinknek megfelelően minden kérdőív esetében mindkét korcsoportban kirajzo-
lódott a várt faktorstruktúra. A Kaiser-Meyer-Olkin mutató mindkét korcsoportban, min-
den vizsgált kérdőív esetében meghaladta a 0,75-os értéket, vagyis általában a megfelelő 
kategóriába esett, vagy alig maradt el attól (Kaiser, 1974, idézi Ketskeméty és Izsó, 1996). 
Az egyes skálák megbízhatósága általában ugyancsak megfelelő volt. A középiskolás kor-
csoportban, főként egyes tanulási stratégiák és a halogatás skálái esetében tapasztaltunk 
alacsonyabb értékeket, ugyanakkor a 0,60-os értéket ezek is meghaladták. A vizsgálatban 
használt kérdőívek leíró statisztikai adatait és megbízhatóságát az 1. táblázat közli.

1. táblázat. A vizsgálatban használt kérdőívek leíró statisztikai adatai és megbízhatósága

Kérdőív/skálák Állítások 
száma Átlag Szórás Cronbach-

alpha
Időperspektíva      
Múlt-negatív 4 2,69 1,07 0,82
Múlt-pozitív 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
Jövőorientált 4 3,41 0,83 0,76
3 x 2 Teljesítés-Cél Kérdőív      
Közelítő feladat-cél 3 3,84 0,88 0,81
Elkerülő feladat-cél 3 3,82 0,93 0,70
Közelítő szelf-cél 3 3,62 0,88 0,81
Elkerülő szelf-cél 3 3,68 0,95 0,77
Közelítő társ-cél 3 3,16 1,03 0,82
Elkerülő társ-cél 3 3,61 1,05 0,80
Tanulási stratégiák      
Memorizálás 3 3,57 1,03 0,81
Megszervezés/kidolgozás 3 2,63 1,20 0,83
Tervezés 3 3,16 1,01 0,69
Monitorozás 3 3,05 1,04 0,75
Időgazdálkodás 4 2,91 0,97 0,79
Erőfeszítés kontroll 3 2,89 1,00 0,76
Segítségkérés 3 3,17 1,05 0,84
Halogatás 3 2,52 1,00 0,76
Akítv-passzív halogatás
Feladat befejezését követő elégedettségérzés (aktív) 4 3.82 1,29 0,69
Nyomáspreferencia (aktív) 4 4,03 1,56 0,87
Határidők betartásának képessége (aktív) 4 4,39 1,41 0,68
Szándékos döntés (aktív) 11 4,07 1,14 0,86
Passzív halogatás 6 3,71 1,33 0,82
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Korcsoport szerinti különbségek

Kétmintás t-próba segítségével megvizsgáltuk, hogy milyen szignifikáns különbségek 
mutathatók ki a két életkori csoport között az időperspektíva szerint. A statisztikai elem-
zések eredményei szinte minden idődimenzióban szignifikáns különbséget mutattak az 
életkor alapján. Az eredmények azt tükrözték, hogy a középiskolások körében szignifi-
kánsan gyakrabban megfigyelhető a jelen-hedonista és a jelen-fatalista időperspektíva, 
míg az egyetemisták esetén a múlt-pozitív és a jövőorientált idődimenziók jelentek meg 
határozottabban. A statisztikai elemzések eredményeit a 2. táblázat közli.

2. táblázat. Középiskolások és felsőoktatási hallgatók közötti különbségek az időperspektíva szerint

Skálák
Középiskola Felsőoktatás Levene Kétmintás t/d

Átlag Szórás Átlag Szórás F p t/d p
Múlt-pozitív 3,30 0,96 3,68 0,98 0,17 0,68 -3,65 0,00
Múlt-negatív 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 3,91 0,00
Jövőorientált 3,10 0,82 3,68 0,74 0,02 0,89 -6,98 0,00

A középiskolások és felsőoktatási hallgatók közötti különbségek a célok erőssége sze-
rint a 3. táblázatban láthatók. Eredményeink szerint az általában előnyösnek tekinthető 
közelítő célok mindegyike erősebb a felsőoktatásban tanulók körében. Az egyértelműen 
kedvezőtlen célként számon tartott elkerülő társ-célok követése esetében nem mutatko-
zott szignifikáns különbség a korcsoportok között. A további céltípusok esetén ugyan-
csak szignifikánsak a különbségek, azonban e célok megítélése nagyban függ attól, hogy 
milyen kombinációban fordulnak elő, illetve milyen változóval összefüggésben vizsgál-
juk. Ehhez még hozzátehetjük, hogy az elkerülő feladat-célok kapcsán alig rendelkezünk 
eredményekkel. Ugyanakkor az mindenképpen kiemelhető, hogy a mások túlteljesíté-
sére való törekvést kifejező közelítő társ-cél ha nem is jelentősen, de a hallgatók között 
összességében gyengébb.

3. táblázat. Középiskolások és felsőoktatási hallgatók közötti különbségek a célok szerint

Skálák
Középiskola Felsőoktatás Levene Kétmintás t/d

Átlag Szórás Átlag Szórás F p t/d p
Közelítő feladat-cél 3,84 0,88 4,29 0,68 8,91 0,00 -5,38 0,00
Elkerülő feladat-cél 3,82 0,93 4,27 0,59 26,86 0,00 -5,25 0,00
Közelítő szelf-cél 3,62 0,88 3,84 0,82 0,06 0,81 -2,44 0,02
Elkerülő szelf-cél 3,68 0,95 4,14 0,69 15,69 0,00 -5,12 0,00
Közelítő társ-cél 3,16 1,03 2,89 1,01 0,20 0,65 2,48 0,01
Elkerülő társ-cél 3,61 1,05 3,57 1,05 0,14 0,71 0,41 0,69

A tanulási stratégiák szerinti életkori különbségeket a 4. táblázat közli. A monitorozás 
és halogatás skálájának kivételével minden felmért tanulási stratégia tekintetében szig-
nifikáns eltéréseket mutatnak eredményeink a középiskolások és felsőoktatási hallgatók 
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között. Minden esetben a felsőoktatási hallgatók körében kaptunk magasabb értékeket, 
ugyanakkor ez a memorizálás skálájára is igaz, amely egyértelműen a nem adaptív tanu-
lási stratégiák közé tartozik.

4. táblázat. Középiskolások és felsőoktatási hallgatók közötti különbségek a tanulási stratégiák szerint

Skálák
Középiskola Felsőoktatás Levene Kétmintás t/d

Átlag Szórás Átlag Szórás F p t/d p
Memorizálás 3,57 1,03 3,88 0,78 10,16 0,00 -3,05 0,00
Megszervezés/kidolgozás 2,63 1,20 3,37 1,13 1,36 0,24 -5,90 0,00
Tervezés 3,16 1,01 3,80 0,77 10,59 0,00 -6,49 0,00
Monitorozás 3,05 1,04 3,07 0,98 0,29 0,59 -0,19 0,85
Időgazdálkodás 2,91 0,97 3,41 0,82 3,93 0,05 -5,16 0,00
Erőfeszítés-kontroll 2,89 1,00 3,62 0,79 11,10 0,00 -7,44 0,00
Segítségkérés 3,17 1,04 3,72 0,84 5,60 0,02 -5,34 0,00
Halogatás 2,52 1,00 2,34 0,96 0,20 0,66 1,69 0,09

Az aktív és passzív halogatás életkori különbségeit vizsgálva csak a határidők betartá-
sának képessége tekintetében figyelhettünk meg szignifikáns különbséget a csoportok 
között, miszerint az egyetemisták szignifikánsan gyakrabban használják az aktív haloga-
tásnak ezt a formáját, összehasonlítva a középiskolásokkal (lásd 5. táblázat). 

5. táblázat. Középiskolások és felsőoktatási hallgatók közötti különbségek a halogatás szerint

Skálák
Középiskola Felsőoktatás Levene Kétmintás t/d

Átlag Szórás Átlag Szórás F p t/d p
Feladat befejezését követő 
elégedettségérzés (aktív) 3,77 1,32 3,87 1,27 0,05 0,83 -0,70 0,48

Nyomáspreferencia (aktív) 3,91 1,47 4,14 1,64 4,48 0,04 -1,40 0,16
Határidők betartásának 
képessége (aktív) 4,13 1,36 4,62 1,43 0,33 0,57 -3,27 0,00

Szándékos döntés (aktív) 3,69 1,02 3,80 0,92 4,96 0,03 -1,09 0,28
Passzív halogatás 3,81 1,26 3,63 1,40 4,17 0,04 1,21 0,23

Összefüggés-vizsgálatok

A célok és a tanulási stratégiák korrelációit a 6. táblázat közli. A legerősebb összefüg-
géseket a feladat-célok esetében kaptuk, mind a közelítő, mind az elkerülő feladat-cél a 
tervezés és erőfeszítés kontroll skáláival mutatott pozitív gyenge-közepes összefüggést. 
Néhány gyenge összefüggést találtunk ugyancsak az említett célok és az időgazdálkodás, 
valamint a segítségkérés skálái között. Néhány további gyenge kapcsolat adódott a köze-
lítő és elkerülő szelf-cél esetében a tanulási stratégiák nagyjából azon skálái esetében, 
amelyek a feladat-céloknál is megjelentek. Összességében azt láthatjuk, hogy a célok 
közelítő és elkerülő dimenziói közel azonos erősséggel korrelálnak a stratégiák egyes 
skáláival.
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6. táblázat. A célok és a tanulási stratégiák korrelációi

Skálák Közelítő 
feladat-cél

Elkerülő 
feladat-cél

Közelítő 
szelf-cél

Elkerülő 
szelf-cél

Közelítő 
társ-cél

Elkerülő 
társ-cél

Memorizálás ,197** ,161** ,193** ,181** ,113* ,144**

Megszervezés ,185** ,164** ,192** ,176** 0,06 ,110*

Tervezés ,315** ,301** ,214** ,228** ,109* ,200**

Monitorozás 0,07 0,03 -0,01 0,02 -0,06 0,04
Időgazdálkodás ,260** ,237** ,177** ,157** 0,09 ,149**

Erőfeszítés kontroll ,355** ,329** ,265** ,247** ,129* ,215**

Segítségkérés ,232** ,246** ,209** ,217** 0,07 ,119*

Halogatás -,146** -0,10 -0,02 -0,05 -0,02 -0,02

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

Az időperspektíva és a teljesítménycélok között összességében mindössze két közepes erős-
ségű és két gyenge kapcsolatot találtunk (7. táblázat). A jövőorientált időperspektíva szignifi-
káns pozitív összefüggést mutatott mind a közelítő, mind az elkerülő feladat-céllal, és gyenge, 
de szignifikáns kapcsolat volt azonosítható az elkerülő és közelítő szelf-célokkal.

7. táblázat. A célok és az időperspektíva korrelációi

Skálák Közelítő 
feladat-cél

Elkerülő 
feladat-cél

Közelítő 
szelf-cél

Elkerülő 
szelf-cél

Közelítő 
társ-cél

Elkerülő 
társ-cél

Múlt-pozitív ,108* ,128* ,163** ,175** 0,06 ,116*

Múlt-negatív -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
Jövőorientált ,342** ,370** ,244** ,241** 0,10 ,194**

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

Az időperspektívák hangsúlyos szerepét bizonyította, hogy a jövőorientált időperspek-
tíva szignifikáns közepes erősségű pozitív összefüggést mutatott az aktív halogatás, 
határidők betartásának képessége alfaktorával, illetve szignifikáns közepes erősségű, 
de negatív együtt járást azonosíthattunk a passzív halogatás dimenziójával (8. táblázat).

8. táblázat. Az időperspektíva és a halogatás korrelációi

Skálák Múlt-
pozitív

Múlt-
negatív

Jelen-
hedonista

Jelen-
fatalista Jövőorientált

Feladat befejezését követő 
elégedettségérzés (aktív) -0,08 -0,07 0,08 -0,09 -,122*

Nyomáspreferencia (aktív) -0,02 -,215** 0,03 -,142** 0,07
Határidők betartásának 
képessége (aktív) 0,10 -,240** -,148** -,274** ,406**

Szándékos döntés (aktív) 0,07 0,00 0,06 0,00 ,225**

Passzív halogatás -0,04 ,232** ,151** ,263** -,422**

* p < 0,05; ** p < 0,01
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Néhány különbség az aktív és passzív halogató hallgatók között

Az Aktív-passzív halogatás kérdőíven elért pontszámok alapján csoportokat képeztünk 
az átlagponttól való egy szórásnyi eltérés alapján. A számításoknak alapján „Aktív 
halogató” és „Passzív halogató” almintákat képeztünk a középiskolások és egyetemisták 
körében egyaránt (9. táblázat).

9. táblázat. Passzív és aktív halogató diákok megoszlása a mintában

Korcsoportok Passzív halogatók Aktív halogatók
Középiskolás 24 (6 férfi, 18 nő) 21 (11 férfi, 10 nő)
Egyetemista 34 (16 férfi, 18 nő) 40 (24 férfi, 16 nő)

A halogatás alapján képzett csoportok között szignifikáns különbségek mutathatók ki 
mind a középiskolások, mind az egyetemisták között az időperspektívák alapján. Az 
elemzések azt mutatták, hogy a középiskolások esetén a passzív halogató diákok szignifi-
kánsan magasabb értéket mutattak a múlt-negatív (t = -4,03; p=0,00) és a jelen-fatalista 
(t= = -4,40; p=0,00) idődimenzióban. Ezzel egyidőben a jövőorientált (t = 7,58; p=0,00) 
idődimenzióban szignifikánsan alacsonyabb érték jelent meg náluk, mint a kevésbé 
halogató diákok esetében. Az egyetemista mintában szintén azonosíthatók voltak jelen-
tős különbségek a passzív halogató és aktív halogató diákok között. A passzív haloga-
tók esetében szintén magasabb átlagértéket kaptunk a múlt-pozitív (t = -4,13; p=0,00), 
jelen-fatalista (t = -3,33; p=0,00) és jelen-hedonista (t = -4,43; p=0,00) idődimenzióban, 
míg a jövőorientált (t = 7,53; p=0,00) dimenzióban a kevésbé halogató diákok mutattak 
szignifikánsan magasabb értékeket (lásd 10. táblázat).

10. táblázat. A passzív halogató és az aktív halogató diákok jellemzői az időperspektíva kapcsán

Skálák

Középiskolások Felsőoktatási hallgatók
Passzív 

halogató Aktív halogató Passzív 
halogató Aktív halogató

Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
Múlt-pozitív 3,18 0,89 3,01 0,97 3,42 0,88 2,97 0,98
Múlt-negatív 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
Jövőorientált 2,98 0,73 4,02 0,80 2,97 0,76 4,01 0,84

Az elemzéseink azt is bebizonyították, hogy a passzív halogató és kevésbé halogató 
diákok a különböző tanulási stratégiákat is más súllyal használják. A statisztikai elem-
zések alapján kimutatható volt, hogy a passzív halogató középiskolás diákok a hatékony 
tanulási stratégiákat – monitorozás (F=26,26; p=0,00), erőfeszítés-kontroll (F=11,91; 
p=0,00), időgazdálkodás (F=15,87; p=0,00) – kevésbé gyakran használják, mint kevésbé 
halogató társaik. Az egyetemisták esetén szintén megfigyelhettük, hogy a passzív halo-
gató diákok szignifikánsan kevésbé gyakran alkalmazzák a tervezést (F=16,87; p=0,00), 
monitorozást (F=40,86; p=0,00), időgazdálkodást (F=118,26; p=0,00) és a segítségkérést 
(F=8,36; p=0,00), mint a kevésbé halogató társaik. A statisztikai elemzések eredményeit 
a 11. táblázat mutatja. 
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11. táblázat. A passzív halogató és az aktív halogató diákok jellemzői a tanulási stratégiák kapcsán

Skálák

Középiskolások Felsőoktatási hallgatók
Passzív 

halogató Aktív halogató Passzív 
halogató Aktív halogató

Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
Memorizálás 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
Monitorozás 2,45 0,97 3,93 0,97 2,20 0,94 3,44 0,79
Időgazdálkodás 2,38 0,88 3,56 1,20 2,56 0,54 4,10 0,64
Erőfeszítés-kontroll 2,43 1,14 3,45 1,17 3,17 0,76 3,94 0,84
Segítségkérés 3,01 1,11 3,10 1,12 3,42 0,73 3,93 0,86
Halogatás 3,57 0,98 3,59 0,96 3,45 0,85 3,32 0,87

Az észlelt tanulmányi eredményesség szerepe

Az iskolai eredményesség megítélése nem feltétlen mérhető az érdemjegyekben, ezért 
fontosnak tartottuk a diákok szubjektív ítéleteinek a felmérését is. Az iskolai teljesítmé-
nyükkel való elégedettség megítélése két változó vizsgálatával történt. Felmértük egy 
ötfokú skálán, hogy mennyire elégedettek a diákok az iskolai teljesítményükkel, illetve 
átlagosnak, átlag alattinak vagy átlag felettinek ítélik-e meg az iskolai eredményessé-
güket. Az elemzések alapján többnyire átlagosnak ítélik meg magukat a diákok, illetve 
közepes mértékben elégedettek iskolai teljesítményükkel (átlag=3,10, szórás= 0,93).

A minta egészéből (N=348) 202 diák átlagos, 63 diák átlag alatti, 83 diák átlag 
feletti kategóriába sorolta magát. A korrelációs vizsgálatok eredménye szerint gyenge, 
de szignifikáns pozitív összefüggés mutatható ki az iskolai teljesítménnyel való elége-
dettség és a jövőorientált időperspektíva (r =0,25, p=0,01), a megközelítő feladat-célok 
(r=0,27, p=0,01) és az elkerülő feladat-célok (r=0,23, p=0,01) között. A passzív halo-
gatás vonatkozásában gyenge, de szignifikáns negatív korrelációt (r=-0,22, p=0,01) 
figyelhettünk meg. 

Összegzés, következtetések

A középiskolai és felsőoktatási sikeresség szempontjából lényeges tényező a fiatalok 
jövőre vonatkozó gondolkodásának, valamint az ezzel összefüggésben álló tényezőknek 
a megismerése. Vizsgálatunk célja középiskolások és egyetemisták időperspektíváinak, 
célorientációinak, tanulási stratégiáinak és halogatásának összehasonlítása, továbbá ezek 
összefüggéseinek, valamint az eredményességgel való kapcsolatuknak a feltárása volt.

Várakozásainknak megfelelően a mérőeszközök konstruktumvaliditása és reliabilitása 
mindkét vizsgált életkori csoportban megfelelő volt. A középiskolások és felsőoktatási 
hallgatók jellemző időperspektíváira vonatkozó hipotéziseinket megerősítették az ered-
mények: a középiskolások körében gyakrabban megfigyelhető a jelen-hedonista és a 
jelen-fatalista időperspektíva, míg az egyetemisták esetén a jövőorientált idődimenzió 
jelent meg határozottabban. Ugyanakkor nem várt eredményként említhető, hogy a 
múlt-pozitív orientáció is markánsan megjelent a felsőoktatási hallgatók körében.
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A korábbi kutatások alapján azt feltételez-
tük, hogy a középiskolásokhoz viszonyítva 
az egyetemisták körében gyengül az adaptív 
és erősödik a kevésbé adaptív célok köve-
tése. Eredményeink ezt a hipotézisünket 
cáfolták. Az egyértelműen maladaptívként 
számon tartott elkerülő társ-cél esetében 
nem találtunk különbséget a két korosztály 
között. Emellett a jellemzően előnyösnek 
tekintett célok követése a felsőoktatási hall-
gatók körében szignifikánsan erősebb volt. 
A csak bizonyos esetekben, illetve célkom-
binációkban előnyös mások túlteljesítésére 
való törekvést kifejező közelítő társ-cél kap-
csán is eltért a két korcsoport, e cél a közép-
iskolások körében volt erősebb. Ennek az 
egyik magyarázata az lehet, hogy a társas 
összehasonlításra eleve kevesebb lehetőség 
adódik a felsőoktatásban, mint a középis-
kolában.

A tanulási stratégiák életkori különbsége-
ire vonatkozó várakozásaink közül igazolást 
nyert, hogy a hatékony tanulási stratégiák 
követése jellemzőbb a felsőoktatásban tanu-
lókra, ugyanakkor a nem hatékony memori-
zálás kapcsán is magasabb értékeket kaptunk 
a hallgatók körében. Az egyéni jellemzők 
negatív irányú változásának magyarázata-
ként a hazai felsőoktatás jellemző értéke-
lési gyakorlatának szerepe is felvethető 
– későbbi vizsgálatokban érdemes lehet a 
tanulási környezet e jellemzőit is bevonni az 
adatgyűjtésbe.

A célok és tanulási stratégiák összefüg-
gésének vizsgálatából kirajzolódó kép sze-
rint a változók közötti kapcsolatok nagyon 
gyengék, egyedül a feladat-céloknak a ter-
vezéssel, valamint az erőfeszítés-kontrollal 
való korrelációs együtthatója haladta meg 
a 0,3-es értéket. A feladat-célok kapcsán 
viszonylag kevés információval rendelke-
zünk a korábbi kutatásokból e cél újszerű-
sége miatt, így munkánk e tekintetben is 
bővíti tudásunk. Elemzéseink szerint a fela-
dat-célok erősebb összefüggéseket mutatnak 
a tanulással kapcsolatba hozható vizsgált 
egyéni jellemzőkkel, így például a tanulási 
stratégiák egyes skáláival vagy a teljesítménnyel való elégedettséggel. A célok és az 
időperspektívák kapcsolatának vizsgálata ugyancsak megerősítette, hogy a feladat-célok 
adaptívabbnak tűnnek a szelf-céloknál, mivel az előbbiek erősebb összefüggést mutat-
tak az egyértelműen pozitív jellemzőként számon tartott jövőorientációval. Ez további 

Elemzéseink szerint a feladat-
célok erősebb összefüggéseket 

mutatnak a tanulással kapcso-
latba hozható vizsgált egyéni 

jellemzőkkel, így például a 
tanulási stratégiák egyes skálái-
val vagy a teljesítménnyel való 

elégedettséggel. A célok és az 
időperspektívák kapcsolatának 
vizsgálata ugyancsak megerősí-
tette, hogy a feladat-célok adap-
tívabbnak tűnnek a szelf-célok-
nál, mivel az előbbiek erősebb 

összefüggést mutattak az egyér-
telműen pozitív jellemzőként 

számon tartott jövőorientáció-
val. Ez további adalék arra 

vonatkozóan, hogy az eddig 
leginkább kedvezőnek tartott 

közelítő szelf-cél megítélése reví-
zióra szorul. Néhány korábbi 

kutatás rámutatott arra 
(pl. Diseth, 2015; Méndez-

Giménez, Cecchini-Estrada, 
Fernández-Río, Mendez-Alonso 
és José-Antonio Prieto-Saborit, 
2017), hogy a feladat-célok a 

tanulással összefüggésben haté-
konyabbnak tűnnek, mint a 

szelf-célok. E felmérésekben nem 
amerikai diákokat vizsgáltak, 

így a jelenség egy lehetséges 
magyarázatként a kulturális 

különbségek szerepe is 
felvethető. 
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adalék arra vonatkozóan, hogy az eddig leginkább kedvezőnek tartott közelítő szelf-cél 
megítélése revízióra szorul. Néhány korábbi kutatás rámutatott arra (pl. Diseth, 2015; 
Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada, Fernández-Río, Mendez-Alonso és José-Antonio 
Prieto-Saborit, 2017), hogy a feladat-célok a tanulással összefüggésben hatékonyabbnak 
tűnnek, mint a szelf-célok. E felmérésekben nem amerikai diákokat vizsgáltak, így a 
jelenség egy lehetséges magyarázatként a kulturális különbségek szerepe is felvethető. 
Emellett említésre érdemes, hogy a közelítő és elkerülő dimenziók kapcsolata a vizsgált 
egyéb jellemzőkkel hasonló erősségű kapcsolatot mutatott.
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Absztrakt

A középiskolai és felsőoktatási sikeresség szempontjából lényeges tényező a fiatalok jövőre vonatkozó 
gondolkodásának, valamint az ezzel összefüggésben álló tényezőknek a megismerése. Vizsgálatunk célja 
középiskolások és egyetemisták időperspektíváinak, célorientációinak, tanulási stratégiáinak és halogatásának 
összehasonlítása, továbbá ezek összefüggéseinek, valamint az eredményességgel való kapcsolatuknak a feltá-
rása volt. Kutatásunkban a Zimbardo-féle Rövidített Időperspektíva Kérdőívet (Zimbardo és Boyd, 1999, 2012, 
magyarul Orosz és mtsai, 2015), az Aktív-passzív halogatás kérdőívet (Choi és Moran, 2009, magyarul Szabó, 
2012), a 3×2 Teljesítés-Cél Kérdőívet (Elliot és mtsai, 2011, magyarul Urbán és mtsai, 2014) és a Tanulási 
stratégiák kérdőívet (Pintrich és mtsai, 1991, magyarul D. Molnár, 2013) használtuk. A mérőeszközök megfe-
lelő pszichometriai jellemzőkkel rendelkeznek mindkét korcsoportban. A középiskolások körében gyakrabban 
megfigyelhető a jelen-hedonista és a jelen-fatalista időperspektíva, míg az egyetemisták esetén a jövőorientált 
és múlt-pozitív orientációjú idődimenzió jelent meg határozottabban. Az adaptív célok és tanulási stratégiák 
követése jellemzőbb a hallgatók körében, ugyanakkor a kevésbé hatékony memorizáló tanulási stratégia köve-
tése is erősebb. Elemzéseink szerint a feladat-célok függenek össze a legszorosabban a tanulással kapcsolatba 
hozható vizsgált egyéni jellemzőkkel, így a tanulási stratégiák egyes skáláival vagy a teljesítménnyel való elé-
gedettséggel. Emellett a célok és az időperspektívák kapcsolatának vizsgálata ugyancsak megerősítette, hogy a 
feladat-célok adaptívabbak a szelf-céloknál, mivel az előbbiek erősebb összefüggést mutattak az egyértelműen 
pozitív jellemzőként számon tartott jövőorientációval.
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