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Az iskolai onakadalyozas elmélete

Berglas ¢és Jones 1978-ban publikalt kutatdsi eredményei szerint a vizsgalati személyek
koziil azok, akik tényleges eredményiikt6l (legyen az akar siker, akar kudarc) figgetlen
siker visszajelzést kaptak, a kovetkezd feladat végrehajtasa eldtt teljesitményndveld
gyogyszer (Actavil) helyett inkabb teljesitménygatlé (Pandokrin) gyogyszer bevétele mel-
lett dontottek. A szerzOparos arra a kovetkeztetésre jutott, hogy bizonyos tulajdonsagokkal
jellemezhetd (pl. bizonytalan 6nértékelés) emberek, attriblcios elonydket remélve, még a
teljesitményhelyzetbe 1épés eltt akadalyozzak sajat eredményességiiket (Jones & Berglas,
1978; Berglas & Jones, 1978). A jelenséget 6nakadalyozasnak (self-handicapping) nevez-
ték el, ami definiciojuk szerint olyan cselekvés vagy teljesitményhelyzet-valasztas, amely
ndveli a kudarc externalizalasanak (6nfelmentés) és a siker internalizalasanak esélyét. A
szakirodalomban széles korben elterjedt (eredetileg Berglas és Jones 1978-as tanulmanya-
bol szarmazod) példa annak a didknak az esete, aki a fontos vizsgaja el6tti este szorakozni
megy, majd masnap kialvatlanul, esetleg masnaposan érkezik. Ez esetben 6 — Kelley
(1971) felnagyitasi és leszamitolasi elvének értelmében — két lehetséges kimenetelre sza-
mithat: (1) sikertelen teljesitmény esetén a kudarc a kialvatlansag és az alkoholfogyasztas
szamlajara irodik, illetve (2) sikeres végrehajtasnal — mivel mindez a gatl6 tényezdk elle-
nére tortént — a képesség felértékelddik. Az dnakadalyozas proaktiv, anticipativ védekezd
technikdjaval még a feladat végrehajtasa el6tt egy ,,lehetetlen vesziteni” szituacid hozhato
létre, hiszen a kudarc esetén annak okait (tobbnyire) kiilsd, instabil, kontrollalhatd, speci-
fikus okokban lehet megtalalni (pl. ,,a baratndmnek sziiletésnapi bulija volt a hétvégén™),
mig a sikert —a gatlo tényezoket is legy6z0 — kimagaslo képességeknek lehet tulajdonitani.
Weiner (1985) elmélete alapjan ezek az attribucios kovetkeztetések raadasul segitenek
fenntartani a késdbbi motivaciot, illetve a kovetkezd feladathelyzetre vonatkozé pozitiv
érzelmeket (ellentétben a belsé kudarc attribiciokkal, pl. buta vagyok). Ugyanakkor, ha
jol teljesit az egyén, azt a kivételes képességeinek és kompetenciainak tulajdonithatja, hi-
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szen a gatld faktorok ellenére ért el sikert. Az 6nakadalyozo tehat elhomalyositja a kap-
csolatot képesség és teljesitmény kozott, és olyan stratégiat alkalmaz, amivel védeni
és/vagy er0siteni tudja az 6nmagarol kialakitott pozitiv képet, illetve tarsas megitélését.

Ezek az eredmények ellentmondanak Festinger (1954) tarsas dsszehasonlitas elméle-
tében megfogalmazott alaptézisének, miszerint az emberek alapvetd torekvése, hogy ké-
pességeiket illetéen pontos, hiteles és diagnosztikus visszajelzést kapjanak kornyezetiik-
t6l, hiszen lathatoan bizonyos helyzetekben kifejezetten keriilik az effajta informaciokat.
Ugyanakkor Atkinson (1957) kutatasaival 6sszhangban van ez az eredmény, aki azt talalta,
hogy magas teljesitménymotivacioju egyének kozepes nehézségii feladatot valasztanak
(ami leginkabb diagnosztikus a képességeket illetden), mig a magas kudarckeriiléssel jel-
lemezhetdk inkabb nagyon konnyli vagy extrém nehézséggel jellemezhet6t (kis diagnosz-
tikus képesség).

Az Onakadalyozas kapcsan felmeriil a kérdés, hogy vonasrol vagy szituaciotol fiiggd
allapotrol van-e sz6. Berglas és Jones (1978, p. 406) a téma kapcsan uttdrének szamitd
tanulmanyukban ugy fogalmaznak, hogy ,.kétségtelen, hogy néhany ember hajlamosabb
Onakadalyozé stratégiakhoz nyulni, mint masok”. Hozzajuk hasonldan a kezdeti idészak-
ban elvégzett kutatasok elsdsorban a vonasalapi megkozelitést képviselték (pl.
Rhodewalt, 1990; Strube, 1986). Az ily médon mért 6nakadalyozasi hajlam pozitiv kap-
csolatban all a neuroticitassal és negativ kapcsolatban a lelkiismeretességgel (Bobo,
Whitaker, & Strunk, 2013). Az allapotként értelmezett 6nakadalyozas a kornyezeti kon-
textust helyezi a k6zéppontba, és bizonyos szituacios jellemzok befolyasold hatasat hang-
stlyozza, illetve ezeket a jellemzOket igyekszik azonositani (Elliot, Cury, Fryer, &
Huguet, 2006; Self, 1990; Shepperd & Arkin, 1989). Az dnakadalyozas kutatsa kifeje-
zetten az 1990-es évektdl, a vonaskérddiv elterjedésével élénkiilt meg a nemzetkozi szak-
irodalomban, minthogy az egyéni teljesitmény, a tdmegbdl vald kiemelkedés, igy az in-
terperszonalis dsszehasonlitasok egyre nagyobb hangsulyt kaptak. A jelenség tobbféle el-
méleti keretben targyalhato (6sszefoglalva |. Térok, Szabd, & Boda-Ujlaky, 2016), de el-
sOsorban a kognitiv szocialpszicholdgia, az attribucids irodalom targykorébe tartozik, hi-
szen alapvetéen kauzalis kovetkeztetéseken keresztiil miikodik.

Azonban fontos hangsulyozni, hogy az 6nakadalyozas a teljesitményt megel6z6en, a
priori jelentkezik, mig az oktulajdonitas és az O6nakadalyozashoz szorosan kapcsolodd
énkiszolgalo torzitas (a sikert a képességek, mig a kudarcot a kiils6 korilmények szamla-
jara irni) a teljesitményhelyzetet koveti. A pedagdgiai pszicholdgia is koran ratalalt a té-
mara, és napjainkban talan a legintenzivebben kutatott teriilete ez az 6nakadalyozasnak.
Az ebben a kontextusban leggyakrabban emlitett elméleti paradigma Covington (1984,
1992) 6nérték (self-worth) elmélete. Covington (1992, p. 131) szerint az iskola ,,zérd 6sz-
szegli pontozasi rendszert” hoz 1étre, hiszen az osztalyban korlatozott a jutalmak mennyi-
sége, tehat ha egy diak gy6z, akkor a tobbieknek veszitenilik kell. Covington szerint az
ember a sajat értékességét képessége és elért teljesitménye mentén hatarozza meg, igy
legfobb sziikséglete, az (6n)elfogadas is ezen értékek vonatkozasaban értelmezddik. A
szerzé szerint a tanulok fejében dominald két legfébb érték a teljesitmény és a képesség,
és ezt a meggy6z6dést felndtt korukra is magukkal viszik. Az elmélet két, széles koriien
elterjedt feltevésen alapul: (1) a tarsadalom egyenléségjelet tesz a képesség (amit az elért
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teljesitmény mutat) és az egyén értékessége kozott, illetve (2) az emberi viselkedés leg-
fobb alakito ereje az énfelnagyitasi torekvés, igy amikor csak lehetséges, az egyén igyek-
szik sikereit maximalizalni (amik a kivételes képességeire utalnak) és a kudarcot elkeriilni
(melyek képességbeli hianyt tilkroznek). Covington (1992; Covington & Omelich, 1979)
az er6feszitést kétéli fegyverként irja le: egyrészt a tanulonak erdfeszitéseket kell tennie
az iranyba, hogy elkeriilje a tanari biintetést és a biintudatot, masrészt kockazatot is jelent,
hiszen a sok er6feszités és kudarc parositasa gyenge képességet feltételez rola, ami a meg-
alazottsag érzését és szégyent valt ki. Tehat a tanulok két lehetdség koziil valaszthatnak:
megbiintetik 6ket, amiért nem tesznek erdfeszitést vagy igyekszenek, de azzal kockaztat-
jék azt, hogy képességeiket gyengének itélik meg. Ennek kovetkeztében a didkokat folya-
matos 6nvédo torekvés jellemzi, hogy pozitiv énképiiket megprobaljak védeni/fenntartani.
Covington (1992) szerint az 6nakadalyozas minderre kitlin lehetdséget kinal. Covington
és Omelich (1991; magyarul I. Szab6, 2004) ugyanakkor két dimenzidé mentén (sikerkere-
sés és kudarckeriilés) négy kategoriaba soroljak a tanulokat (1. abra).
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1. abra
Covington és Omelich (1991) elmélete Covington és Mueller (2001, p. 168) alapjdin

Az 1. dbra alapjan a sikerorientalt (success-oriented) tanulok bels6leg motivaltak, a
tanulast tekintik legfébb értéknek, és nem masokhoz hasonlitjak a teljesitményiiket (ebben
a tobbi harom kategoriatol alapveten kiilonbozik), hanem a t6liik telheté legjobbra tére-
kednek. A talbuzgdt (overstrivers) magas sikerelvaras jellemzi, és ez egy szintén jelentds
kudarctél vald félelemmel parosul. A biiszkeség megélése és a masoknal jobb teljesitmény
elérése motivalja 6ket, melyek érdekében killonboz6 stratégiakat vetnek be (pl. nagyon
konnyli feladatok valasztasa, alacsony elvarasok, magolas, részletekben valo elveszés,
csalas). A kudarckeriilé (failure-avoiding) tanulokat erés motivacio jellemzi, hogy elke-
riiljék a kudarcot, azonban sikerelvarasaik nincsenek. Biiszkeség helyett a megkonnyeb-
biilés megélése motivalja dket, ezért kiilonféle védekezé stratégiakat hasznalnak (pl. be-
vonodas hidnya, kifogaskeresés, halogatas, nagyon nehéz vagy elérhetetlen célok kittizése,
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er6feszités hianya). A kudarctir (failure-accepting) tanulok feladtak azon torekvésiiket,
hogy megmutassak képességeiket és fenntartsak onértekelésiiket. A tanult tehetetlenség-
hez hasonl¢ attribucids mintazat jellemzi 6ket, és a multbeli kudarcokat olyan okokra ve-
zetik vissza, amelyek felett nincs kontrolljuk. A siker elérése felett szintén nem éreznek
kontrollt, a kudarc okait magukban keresik, és amikor az bekovetkezik, azt a gyenge ké-
pességeiket meger6sitdként fogjak fel. Az elmélet szerint a kudarctiiré didkokat a legne-
hezebb motivalni.

A masik pedagdgiai pszichologidhoz kapcsolodo elmélet Martin (2003, 2010; Liem &
Martin, 2012) tanulok motivacidjanak és elkotelez6désének multidimenzionalis, integra-
tiv modellje, a Motivacios és Elkotelezettség Kerék (Motivation and Engagement Wheel,
2. abra).
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En- Tanulas-
hatékonysag szervezés
Adaptiv motivacio
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Onakadalyozas
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Maladaptiv Gatlé/maladaptiv
viselkedések U kogniciok
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2. abra
Motiviciés és Elkotelezettség Kerék (Martin, 2010, p. 9)

A Kerék négy elsédleges és 11 specifikus faktorbol all. A féfaktorok két dimenzidé mentén
rendezédnek: adaptiv és maladaptiv, valamint viselkedéses és kognitiv. Ennek megfele-
16en négy mintazat rajzolodik ki. Az els6 az adaptiv kognicio (énhatékonysag, elsajatitasi
célok, az iskola értékelése), ami pozitiv feladathoz vald viszonyulast jelent. A masodik az
adaptiv viselkedés (kitartas, tervezés, tanulasszervezés) olyan pozitiv viselkedéses straté-
gidkat takar, amelyeket a tanulas vagy a feladat végrehajtasa soran hasznalunk. A harma-
dik a gatlé vagy maladaptiv kognicié (szorongas, kudarckeriilés, bizonytalan kontroll),
ami olyan beallitddasra utal, amely akadalyozza a megfeleld feladat iranti elkotelezddést.
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A negyedik, a maladaptiv viselkedés (6nakadalyozas, elidegenedés, eltavolodas az isko-
latol) olyan karos stratégiakat jelent, amelyek a feladatot megkozelité egyént jellemzik.
Az elmélet szerint a gatld vagy maladaptiv kogniciok az adaptiv kogniciok és viselkedések
hanyatlasanak kovetkeztében alakulnak ki, mig a maladaptiv viselkedések az elébbinél is
stilyosabb hanyatlas kovetkezményei.

Az iskola kifejezetten kockazatos terep az dnakadalyozas szempontjabol, hiszen a di-
akok folyamatosan olyan helyzetekkel talalkoznak, ahol demonstralni és bizonyitani kell
teljesitményiiket és képességeiket, raadasul masok el6tt. Mindez kiilonféle énvédelmi
modszereket hivhat el a fenyegetd helyzetekkel valo megkiizdés céljabol. Az iskola igy
kiemelt figyelmet kapott az 6nakadalyozas teriiletén, és ma is a legnépszeriibb terepe a
kutatasoknak. Tanulmanyunkban ennek a jelenségnek a bemutatasara vallalkozunk.

Az onakadalyozas megnyilvanulasi formai az iskolaban

Az dnakadalyozassal foglalkoz6 szakirodalom elkiiloniti a viselkedéses dnakadalyozast a
mondott akadalyoktdl, avagy a kijelentéses onakadalyozastol® (Arkin & Baumgardner,
1985; Leary & Shepperd, 1986; McCrea, Hirt, & Milner, 2008). Mig az eldbbiek a telje-
sitményhelyzetet megel6z6 nyilt, dnakadalyozé cselekvések (pl. szorakozni menni egy
fontos vizsga el6tti estén), addig az utdbbiak csupan a teljesitményt hatraltatd tényezok
jelenlétével kapcsolatos verbalis kijelentések (pl. nem volt idém tanulni). Szamtalan lehe-
tdség kinalkozik az 6nakadalyozasra, az alabbiakban a szakirodalomban tanulmanyozot-
tak elemzésére vallalkozunk.

Iskolai kdrnyezetben talan leggyakrabban el6fordulé viselkedéses 6nakadalyozasi for-
ma a teljesitményt megel6z6 er6feszités, illetve gyakorlas hianya (Tice & Baumeister,
1990) vagy csokkentése (Thompson & Richardson, 2001), melyeknek kronikus megjele-
nése folyamatos alulteljesitéshez vezet (Nurmi, Onatsu, & Haavisto, 1995; Rhodewalt,
1990). A halogatas szintén gyakori jelenség a didkok korében (Takacs, 2010). Bar Lay,
Knish és Zenatta (1992) hangstlyozzék, hogy a halogatas és az 6nakadalyozas k6zé nem
tehet6 egyenldségjel, azonban kétségtelen, hogy az 6nakadalyozasra hajlamos didkok egy-
uttal gyakran halogatnak is (Beck, Koons, & Milgrim, 2000; Ferrari, 1991; Ferrari & Tice,
2000). Onakadalyozasnak tekinthet az elérhetetlen célok kitiizése is (Greenberg, 1985),
hiszen az igy bekovetkez6 kudarc valdjaban nem is szamit annak. Ugyancsak fontos az
alkohol- és a drogfogyasztas esetleges onakadalyozast betdltd szerepe (Berglas & Jones,
1978; Higgins & Harris, 1988; Tucker, Vuchinich, & Sobell, 1981), mivel e szerek kézen-
fekvo eszkozei annak, hogy a kudarcot a képesség szempontjabol irrelevans tényezok
szamlajara irhassa az egyén.

Mig a viselkedéses onakadalyozast hasznalok meg vannak gyézédve a kudarc koze-
ledtérdl (alacsony énhatékonysag érzése), ezért ,,nincs mit veszteni” alapon jarnak el, ad-
dig a kijelentéses Onakadalyozast alkalmazok nem szamitanak egyértelmiien kudarcra
(Coudevylle, Martin Ginis, & Famose, 2008), és a teljesitményt megelézéen a hatraltatd

1 A tanulmény tovabbi részében a két kifejezést egymassal felcserélve hasznaljuk.
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tényezo6 jelenlétérol tett kijelentéseket nem feltétleniil kisérik valodi akadalyozo cselekveé-
sek. Ezek a kijelentések a legkiilonfélébb format olthetnek, &m van néhany, mely igen
gyakran el6fordul. Iskolai kdrnyezetben ilyen példaul a szorongas eldzetes kifogasként
torténd hasznalata (Smith, Snyder, & Handelsman, 1982; pl. nagyon izgulok), de ugyan-
ilyen funkciot t6lthet be a rossz hangulat (pl. szomoru vagyok, Baumgardner, Lake, &
Arkin, 1985), a fizikai tiinetek felsorolasa, illetve a fajdalom eltulzasa is (Smith, Snyder,
& Perkins, 1983; Uysal & Lu, 2010; pl. nagyon faj a hasam). Ezek a tiinetek esetenként
hasonlithatnak valds tiinetcsoportokra (pl. ADHD; Suhr & Wei, 2013), igy érdemes az
onakadalyozas lehetségével is szamolni a differencialdiagnézisok megalkotasakor.

Az 6nakadalyoz6 didk ezekkel a ,,cselekkel” tereli el a figyelmet a képességeir6l, hi-
szen az olyan mondatok, mint ,,ha tanultam volna/idében elkezdtem volna tanulni, mint a
tobbiek; nem lennék masnapos/részeg; aludtam volna eleget; nem féjt volna a hasam, ak-
kor nekem is jobban sikeriilt volna”, fenntartjak annak lehet6ségét, hogy a képességei
alapvet6en kifogastalanok, viszont a nyilvanvald gatld tényezé miatt ezeket nem tudja
megmutatni.

Onakadalyozas és sztereotipiak

Az oktatas terén rendkiviil hangsulyos témak a sztereotipiak és stigmatizacié kérdései
(Aronson, Cohen, & McCloskey, 2009; F. Lassi & Elekné Szarvas, 2000), melyeknek
legtobbszor a karos és negativ oldala keriil elétérbe. Ugy tiinik, hogy a sztereotipia altali
fenyegetettség valoban eldsegiti az olyan 6nvédé mechanizmusok megjelenését, mint az
Onakadalyozas (Midgley, Arunkumar, & Urdan, 1996; Stone, 2002), azonban Crocker és
Major (1989) a jelenség egy masik oldalara is felhivjak a figyelmet. Hangsulyozzak, hogy
bar a pszichologiai elméletek azt valoszintsitik, hogy a negativan sztereotipizalt csoportok
tagjainak alacsony az onértékelése, az empirikus munkak ezt nem tamasztjak ala. A szer-
70k szerint e csoportok tagjai felhasznaljak a csoporttagsagukat az onértékelésiik védel-
mére, és példaul a negativ visszajelzéseket a csoporttal szembeni elditéleteknek tulajdo-
nitjak.

Ennek megfelelden Burkley és Blanton (2008) azt talaltak, hogy azok a ndk, akik ku-
darc visszajelzést kaptak egy matematikai feladat kapcsan, magasabb 6nértékelésrdl sza-
moltak be, ha emlékeztették Gket a matematikaval kapcsolatos negativ néi sztereotipiakra
(pl. a n6k rosszabb matematikai képességekkel rendelkeznek, mint a férfiak), mint akiket
nem. Ezen eredményekbdl kiindulva Kim, Lee és Hong (2012) azt talaltak, hogy amikor
a nék nehéz matematikai feladatra szamitottak, akkor sokkal valésziniibben fogadtak el
igaznak a n6k gyenge matematikai képességeir6l sz6l6 megallapitasokat, mint amikor
konnyt feladatra késziiltek. Ugyanezt a mintdzatot talaltdk a verbalis képességeket ille-
téen férfiak esetében is. A szerzOk onakadalyozasi dinamikaként értelmezik az eredmé-
nyeiket, ahol az egyén a potencialis kudarc okat a szelf kézponti részérdl (sajat kompeten-
cia) egy attol tavolabb es6 szelfrész felé iranyitja (ami a csoport tobbi tagjaval k6zos).
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Onakadalyozas mint szelf-reprezentacios stratégia

A kutatasok kezdete ota élénk érdeklodés és vita Gvezi azt a kérdést, hogy vajon az
onakadalyozas elsddleges célpontja a kdrnyezet vagy a privat szelf, vagyis inkabb maga-
nyos vagy inkabb tarsas helyzetben fordul el6. Empirikus eredmények sokasaga bizonyi-
totta, hogy gyakrabban talalkozunk 6nakadalyozassal akkor, amikor k6z6nség vagy meg-
figyeld is jelen van (pl. Kolditz & Arkin, 1982; Tice & Baumeister, 1990), amibdl az k-
vetkezik, hogy az 6nakadalyozas énmegjelenitést (is) szolgalhat. Fontos kérdés, hogy va-
l16jaban milyen benyomast alakitanak ki a megfigyelék az 6nakadalyozd személyekrol.
Ugy tiinik, hogy az énakadalyozas eléri végs6 céljat, hiszen a megfigyelok akadalyok je-
lenlétében nem a képességeket tekintik a bekovetkezett kudarc okanak (Levesque, Love,
& Mendenhall, 2001; Smith & Strube, 1991), am sikeres végkifejlet esetén az elbzetes
akadalynak nincs hatasa a formalt benyomasra (Crant, 1996). Luginbuhl és Palmer (1991)
kutatasa alapjan az 6nakadalyozas ténye pozitivan befolyasolja a megfigyeldk itéleteit a
képességekre és a jovore iranyulo teljesitményelvarasokat illetéen. A viselkedéses onaka-
dalyozokat intelligensebbnek tekintették, illetve a jovobeli teljesitményhelyzetben jobb
eredmény varomanyosainak, mint a nem 6nakadalyozokat. Ugyanakkor mas a helyzet a
kijelentéses 6nakadalyozas esetében, ahol két, objektive megegyezd teljesitmény esetében
a megfigyel6k negativabban itélték meg azt, amelyik 6nakadalyoz6tol szarmazott, mint
amelyik nem (Rhodewalt, Sanbonmatsu, Tschanz, Feick, & Waller, 1995). Szamitott az
is, hogy az akadaly mennyire all az egyén kontrollja alatt. Az az egyén, aki nem tett er6-
feszitéseket, negativabb megitélésre szamithatott mind kompetencigjat, mind a rola kiala-
kitott altalanos benyomast illet6en, mint aki gyogyszer mellékhatasarol vagy szorongasrol
panaszkodott (Hip-Fabek, 2005; Levesqueet et al., 2001; Rhodewalt et al., 1995). To-
vabba, az alacsony Onértékeléssel, valamint az alacsony dnakadalyozasi hajlammal ren-
delkez6 megfigyelOk inkabb hasznaltak fel az akadalyt a teljesitmény és a képesség kozotti
kapcsolat gyengitésére, mint a magas 6nértékelésli vagy onakadalyozasra hajlamos egyé-
nek (Smith & Strube, 1991).

Fontos mindezt azzal kiegésziteni, hogy bar a képességekre vonatkozo attribiciok
tobbnyire az onakadalyozoknak kedveznek, a személy(iség) megitélése Osszességében
mégis csorbat szenved (Vo. ,,0kos €z a gyerek, csak lusta”). Az 6nakadalyozd személy
motivalatlannak, bizonytalannak, kevésbé feleldsségteljesnek tlinik, és kevésbé preferalt
tanulopartner (Levesque et al., 2001; Luginbuhl & Palmer, 1991; Park & Brown, 2014),
mint az, akire nem jellemzd az 6nakadalyozas. A megitélések attol fiiggben kiilonboznek,
hogy viselkedéses vagy kijelentéses onakadalyozasban vett-e részt a megitélend6 személy,
ugyanis az 6nakadalyozo6 személyiségérél formalt benyomasokat tekintve az el6bbi nega-
tivabb kovetkezményekkel jar (Cox & Giuliano, 1999).

Az 6nakadalyozas és az dnakadalyozé személy megitélése a nemek tekintetében is kii-
16nbozik. Ezzel kapcsolatban Hirt, McCrea és Boris (2003) azt a meglep6 eredményt kap-
tak, hogy maganak az 6nakadalyozonak a személye tobbnyire nem befolyasolja a masok
altali megitélését — habar Park és Brown (2014) eredményei szerint a dolgozo6 felndtt 6n-
akadalyozokat a tanulokkal ellentétben nem védi kudarc esetén az 6nakadalyozas —, vi-
szont az 6t megfigyeld neme igen (Milner, 2009). A ndk kevésbé kedvelik az 6nakadalyo-
zast alkalmazo6 egyéneket, kevésbé tartjak 6ket magukhoz hasonlénak, és a motivacioikat
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illetéen is gyanakvobbak. A férfiak sokkal elfogadhatobbnak tartjak ezeket a viselkedése-
ket, és kérdéses esetben jobban elismerik a hatraltato tényez6 relevanciajat, mint a nék. A
nok fegyelmezetlenségnek és dnkontroll-hianyként értelmezik az 6nakadalyozo viselke-
déseket, elfogadhatatlannak tartjak az eréfeszités hianyat, és azt stilyosan bintetik (pl. ne-
gativ diszpozicionalis attribiiciokkal) a személypercepcios folyamataik soran (Hirt et al.,
2003). Az onakadalyozas észlelését nemesak a nem, hanem az életkor és a statusz is befo-
lyasolja (Park & Brown, 2014). A didkokkal ellentétben a dolgozé felnbttek negativan
nyilatkoznak az onakadalyozd célszemélyrdl (nem szivesen talalkoznanak vagy dolgoz-
nanak vele), ami a (dolgoz6) pedagogusok altal formalt benyomasok ¢és attitlidok szem-
pontjabdl igen fontos.

Osszességében ugy tiinik, hogy az 6nakadalyozis masok szemében megvédi az egyén
képességeit, viszont ezért sulyos arat kell fizetni. Azonban Milner (2009) ramutat arra,
hogy a kisérleti személyek a valos és ismert dnakadalyozo személyeket szimpatikusabb-
nak, kedvelhetdbbnek, hozzajuk inkabb hasonlonak, illetve alapvetden pozitivabban itélik
meg, szemben az empirikus vizsgalatokban altalaban alkalmazott fiktiv személlyel. Szin-
tén pozitivabb megitélésre szamithat az az egyén, aki nem dnmaga szamol be az 6t hatral-
tatd tényez0 jelenlétérdl, hanem egy harmadik fél kommunikalja azt (pl. Bence nagyon
izgul; McElroy & Crant, 2008).

Célok és onakadalyozas

Meggy6z6 eredményekre jutottak azok a kutatasok, amelyek az 6nakadalyozast a cél-
orientacios elmélettel (Dweck, 1986; magyar Gsszefoglalasat |. Fejes, 2011) hoztak 6ssze-
fiiggésbe. A célorientacios elmélet feltevése, hogy az emberi viselkedés célok elérésére
irAnyul, és nem mindegy, hogy milyen tipust célokat fogalmazunk meg. Azonban ezeket
meghatarozza az, hogy az intelligenciarol milyen implicit elméleteink, illetve gondolko-
dasmodjaink vannak (Dweck & Leggett, 1988; Dweck, 2006): velesziiletettek és megval-
toztathatatlanok (entitaselmélet; fixed/entity implicit theory; fixed mindset), vagy valtoz-
tathatok, s6t javithatok (inkrementalis elmélet; incremental implicit theory; growth
mindset). Az elméleti feltevés, hogy azok a tanuldk, akik ugy gondoljak, hogy képességeik
eleve adottak és valtoztathatatlanok, nem arra forditjak az energiaikat, hogy fejlédjenek
(hiszen ez nem lehetséges), hanem arra, hogy képességeiket minél jobb szinben tudjak
feltiintetni Gnmaguk és mésok elétt. Eppen ezért 6k nagyobb valdsziniiséggel vesznek
részt dnakadalyozasban, mint akik szerint a képességeik valtoztathatok, hiszen ez utobbi
csoport a védekezés helyett a fejlédésre és a javulasra torekszik (Ommundsen, 2001;
Ommundsen, Haugen, & Lund, 2005; Rhodewalt, 1994; Rickert, Meras, & Witkow, 2014;
Shih, 2011). Ez az 6sszefiiggés akkor is megjelenik, ha nem a didkok sajat intelligencia-
jukkal kapcsolatos vélekedéseir6l van sz, hanem csupan informaciot kapnak arrél, hogy
a képességek altalaban valtoztathatok-e (Snyder, Malin, Dent, & Linnenbrink-Garcia,
2014). Snyder és munkatarsai (2014) ennek megfelelden azt talaltak, hogy azok a tehetsé-
gesnek tartott tanulok, akik a tehetségrél olyan informaciot kaptak, hogy az megvaltoztat-
hatatlan, kudarcélmény utan nagyobb szazalékkal vettek részt 6nakadalyozasban, mint
akiknek a tehetséget mint valtoztathato jellemz6t mutattak be (fiiggetleniil attol, hogy 6k
maguk alapvetéen mit gondoltak). Ugyanakkor egy jabb kutatasi eredmény (De Castella
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& Byrne, 2015) mindezt azzal egésziti ki, hogy a diakok sajat képességeikre vonatkozo
implicit elképzelései (pl. Oszintén szélva nemigen tudom megvdltoztatni, hogy mennyire
vagyok intelligens.) pontosabb el6rejelz6i a motivacionak, a teljesitménynek, illetve az
olyan maladaptiv viselkedésformak hasznalatanak, mint a 16gas vagy az 6nakadalyozas,
mint a képességekrol alkotott altalanos implicit elképzeléseik (pl. Oszintén szélva nemigen
tudod megvaltoztatni, hogy mennyire vagy intelligens.). Ugyanakkor a fenyeget6 helyze-
tek hatasara még az inkrementalis elméletekkel rendelkezd didkok is onakadalyoznak,
amennyiben az onértékelésiik és altalaban véve az értékességiikrdl alkotott képiik nagy-
mértékben fiigg az iskolai teljesitményiiktdl (Niiya, Brook, & Crocker, 2010).

Dweck és Leggett (1988) szerint a képességek természetérdl kialakitott implicit elmé-
letek meghatarozott tipusu célok felé orientaljak az egyént. Dweck (1986; Fejes, 2011)
célorientacids elmélete kétféle célt kiilonboztet meg: az elsajatitasi célok esetében a cse-
lekvé arra torekszik, hogy egy adott feladathelyzetben 01j készségeket, képességeket saja-
titson el, a hangsulyt a tanulasra helyezi, az 6sszehasonlitds onreferencia alapjan torténik,
mig az eredmény- vagy viszonyito célokat a masik tilteljesitésére, az egyéni képességek
kifejezésére vonatkozo torekvések jellemzik. Dweck és Leggett (1988) szerint az inkre-
mentalis képességelmélet az elsajatitasi célok kialakulasanak kedvez, mig az entitaselmé-
let a viszonyitd célok megjelenését segitik el6. Ennek megfeleléen alakulnak a kutatasi
eredmények is a t¢émaban: minél inkabb viszonyitd célokat tesznek magukéva az egyének
(feliilmulni és/vagy nem alulmulni masokat), annal valosziniibben 6nakadalyoznak (Mar-
tin, Marsh, & Debus, 2003; Midgley et al., 1996; Urdan & Midgley, 2001; Rhodewalt,
1994; Ryska, Yin, & Boyd, 1999). Amikor a tanuldk arra koncentralnak, hogy kompetens-
nek tlinjenek vagy elkeriiljék, hogy 6ket tehetségtelennek lassak, illetve a tanulasi folya-
mat helyett csak a végeredményt helyezik a kozéppontba (aminek a megitélése masokhoz
képest torténik), hajlamosabbak az 6nakadalyozasra, hiszen az éppen ezeket a célokat ké-
pes elésegiteni. Ezzel szemben az elsajatitasi célok a tanulasi folyamatra koncentralnak,
hogy annak soran az egyén 0j készségeket sajatitson el, illetve a mar meglévieket javitsa,
a teljesitmények Osszehasonlitasa pedig onreferencia alapjan torténik. Az elsajatitasi cé-
lokkal rendelkez6 tanulok kevésbé hajlamosak az 6nakadalyozasra, hiszen az aldassa a
fejlodést és a tanulast (Martin et al., 2003; Midgley et al., 1996; Schwinger & Stiensmeier-
Pelster, 2011; Urdan & Midgley, 2001; Rhodewalt, 1994; Ryska et al., 1999).

A célorientaciok és az onakadalyozas Osszefliggését tekintve némileg arnyalodott a
mintazat azzal, hogy az elsajatitasi és a viszonyitd célokhoz kozelitd és elkeriild iranyt
rendeltek (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001; Fejes, 2011). igy négyfajta
célorientaciot lehet elkiiloniteni: a teljesitménykeriil6 viszonyito célok esetében az egyén
a masoknal rosszabb teljesitmény elkeriilésére torekszik, a teljesitménykeresd viszonyitd
célok kovetésekor pedig a masoknal jobb teljesitmény elérésén van a fokusz. A teljesit-
ménykeriilé elsajatitasi célok esetében a hidnyos elsajatitas elkeriilésére torekszik az
egyén, mig a teljesitménykeresé elsajatitasi céloknal a cselekvd sajat fejlédése all a ko-
zéppontban: a tanulas, megértés, elsajatitas valik hangstlyossa. Az empirikus eredmények
alapjan a célorientaciok négy tipusa koziil az 6nakadalyozas legerésebb bejosloja a telje-
sitménykeriild viszonyitd célok fel¢ vald orientacid. Tehat minél erésebb a kudarctdl vald
félelem, illetve minél inkabb a kudarc elkeriilése motivalja az egyént, annal valdsziniibben
Onakadalyoz (Chen, Wu, Kee, Lin, & Shui, 2009; Elliot et al., 2006; Ommundsen, 2004;
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Urdan, 2004; Urdan & Midgley, 2001). Ez az eredmény nem meglepd egyrészt a viszo-
nyit6 célok jellegébdl, masrészt az dnakadalyozas alapvetden elkeriilé motivacios bazisa-
bol kiindulva (Elliot & Church, 2003; Martin, Marsh, & Debus, 2001). Ugyanakkor
Tannenbaum (2007) szerint az dnakadalyozasnak egyenesen az a célja, hogy a lehet6 leg-
kevesebb eréfeszitéssel vagy annak teljes elkeriilésével érjen el sikert az egyén (work
avoidance goal; Elliot, 1999), ami a teljesitménycélok hianyara utal.

Minthogy az elsajatitasi célok esetében a teljesitménykeresé €s a teljesitménykeriild
iranyok kiilonvalasztasa Gjnak szamit, nem all rendelkezésiinkre tul sok empirikus adat az
onakadalyozas kapcsan. Chen és munkatarsai (2009) eredményei alapjan a teljesitmény-
keres6 elsajatitasi célok negativ kapcsolatban allnak az 6nakadalyozassal (tehat gatoljak a
megjelenését). A teljesitménykeresd viszonyitd célok esetében az eredmények nem egy-
ségesek. Néhany kutatas szerint novelik az 6nakadalyozas megjelenésének esélyét (Chen
et al., 2009; Leondari & Gonida, 2007), masok szerint csokkentik (Ommundsen, 2004;
Urdan, 2004), bizonyos kutatasok szerint pedig nincsenek vele kapcsolatban (Midgley &
Urdan, 2001). Ez valdszinlileg azzal magyarazhato, hogy a teljesitménykeresé viszonyto
célokkal kapcsolatban nem lehet egyértelmiien kijelenteni, hogy minden esetben
maladaptivak (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001). Nagyban fiigg a hatasuk egyrészt
attol, hogy magas vagy alacsony mértéki elsajatitasi célokkal parosulnak-e (tobbszords
célok elmélete). Példaul Ommundsen (2004) eredményei alapjan a teljesitménykeresd vi-
szonyitd célok legtobbszor adaptivak, azonban elGsegithetik az 6nakadalyozas megjelené-
sét, ha nem parosulnak az elsajatitasi célok magas szintjével, masrészt pedig, hogy milyen
célokat hangsulyoz amellett a kornyezet (célstrukturdk). A célstruktirdk elméletében
Ames (1992) azokra a kornyezetbdl érkezd lizenetekre koncentral, amelyek befolyassal
vannak a tanulok célorientacidinak alakulasara (a tanar szerint a hibak a fejlodés részei,
vagy aki a legjobban teljesit, az az etalon). Lovejoy és Durik (2010) eredményei szerint a
teljesitménykeresé ¢€s a teljesitménykeriilé viszonyitd célok eldsegitik az 6nakadalyozas
megjelenését, de csak a teljesitménykeriilé viszonyitd célokat hangstilyoz6 kdrnyezetben.

Néhany kutat6 szerint (Ryska et al., 1999; Midgley & Urdan, 2001) a célstrukturak
még a célorientacioknal is fontosabbak, mert hatasuk a célorientacioktol fiiggetleniil meg-
jelenik. A célstrukturakkal kapcsolatos eredmények hasonldan alakulnak, mint a célori-
entacioknal latottak: a viszonyitd célokat hangsulyozd kornyezet pozitiv elrejelzéje az
Onakadalyozasnak (Coudevylle, Sinnapah, Charles-Charlery, Baillot, & Hue, 2015;
Midgley & Urdan, 1995; Standage, Treasure, Hooper, & Kuczka, 2007; Urdan, 2004), mig
az elsajatitasi célstruktura gatolja (Kuczka & Treasure, 2005) vagy nincs hatassal annak
megjelenésére (Urdan, Midgley, & Anderman, 1998). Urdan és munkatarsainak (1998)
eredményei szerint ez az dsszefliggés nemcsak a diakok altal érzékelt célstruktira kapcsan
all fenn, hanem a tanarok altal adott viszonyit6é célstruktirat eldidézé instrukcidkat te-
kintve is.

Onakadalyozas és iskolai teljesitmény

Az empirikus eredmények alapjan egy olyan mintazat latszik kirajzolddni, amely sze-
rint az 6nakadalyozasnak rovid tavh elényei, de hossza tdva hatranyai vannak (Crocker &
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Park, 2004). Ezek rovid osszefoglalasa utan érthet6bbé valik az 6nakadalyozas és a telje-
sitmény kapcsolata.

Az 6nakadalyozas elonyei egyrészt az onértékelés védelme/erdsitése mentén, masrészt
a szorongasregulacion keresztiil érvényesiilnek. Ezeknek a védekezd miikodéseknek az a
lényege, hogy az egyén kudarc esetén tovabbra is a képességeiben rejld lehetéségekre tud
tamaszkodni ahelyett, hogy az aktualis teljesitményét nézné, igy az képes megvédeni az
onértékelését (McCrea & Hirt, 2001). Rhodewalt (1990) kiemeli, hogy ez az eredmény
mind objektiv méréssel, mind dnbevallas alapjan kimutathato. Masrészrdél nagyon lénye-
ges hangsulyozni az dnakadalyozas szorongast szabalyozo hatasat is (vo. az esélytelenek
nyugalma). Az 6nakadalyozo csokkenti a kdrnyezet elvarasat a varhato teljesitményét il-
letben, ami szorongasregulald hatasu lehet. Snyder és Higgins (1988) eredményei ezt ta-
masztjak ala: az 6nakadalyozas csokkenti az onértékelési aggodalmakat, igy segit a fel-
adatra valo koncentralasban és a magasabb szint( teljesitésben is. Mas kutatok (pl. Deppe
& Harackiewicz, 1996) eredményei szerint azok az 6nakadalyozasra hajlamos egyének,
akik teljesitményhelyzet el6tt nem gyakorolnak, jobban bevonddnak és jobban élvezik a
feladatot, mint akik igen, ugyanakkor az erre nem hajlamos egyénekre ugyanez akkor jel-
lemzd, amikor gyakorolnak.

A hatranyokhoz képest kisebbségben vannak az el6zéekben felsorolt elénydk. Az 6n-
akadalyozok nagyobb eséllyel alakitanak ki elégtelen (pl. elkeriild) megkiizdési stratégia-
kat (pl. tagadas), rosszabbul alkalmazkodnak, ez pedig — 6rdogi kort kialakitva — tovabbi
Onakadalyozashoz vezet (Zuckerman, Kieffer, & Knee, 1998). Zuckerman & Tsai (2005)
kiemelik azt is, hogy az 6nakadalyozok gyakrabban fordulnak 6nmaguk ellen (pl. dnhi-
baztatassal), illetve elfordulnak a ,,nehéz” realitastol, és egy olyan valdsagot konstrualnak
maguknak, ami jobban tamogatja az énképiiket. Ezt kovetden az 6nakadalyozd egyénnek
csokken kompetenciaival valo elégedettsége, negativ hangulata pedig az dnakadalyozas
mértékével ndvekszik. Zuckerman és Tsai (2005) longitudinalis vizsgalatukban azt talal-
tak, hogy idével az 6nakadalyozok az intrinzik motivacio csokkenését élik meg munka-
jukban. Emellett egy tovabbi maladaptiv korforgas is elindul: az 6nakadalyozas id6vel az
onértékelés csokkenéséhez vezet, ami viszont tovabb noveli az 6nakadalyozas mértékét,
igy a kett6é kolcsondsen és folyamatosan megerdsiti egymast. Raadasul minél elégedetle-
nebb a diak az iskolai teljesitményével, illetve minél kevésbé tartja magat kompetensnek
az iskolaban, annal val6sziniibben nyul az 6nakadalyozashoz tanulmanyai soran, és ez az
eredmény keresztmetszeti mintan és longitudinalisan vizsgalva egyarant igaz (Urdan et
al., 1998; Eronen, Nurmi, & Salmela-Aro, 1998).

Ezek alapjan az 6nakadalyozas és az iskolai teljesitmény kapcsolata igen Osszetett.
Rhodewalt (1990) szerint a magas €s az alacsony onakadalyozasi hajlammal rendelkezd
egyének teljesitménye nem kiilonbozik akkor, amikor konnyu feladatra szamitanak, vi-
szont akkor igen, amikor bonyolultra. Ez utdbbi esetben az alacsony 6nakadalyozasi pont-
szammal rendelkezd vizsgalati személyek szignifikansan jobban teljesitettek. Raadasul,
mig az anticipalt feladat bonyolultsiga nétt, a kevéssé onakadalyozok teljesitménye szin-
tén nott, mig az onakadalyozas magas szintjével rendelkezok teljesitménye csokkent. Ezt
azért torténhetett igy, mert a magas 6nakadalyozasi hajlamuak a feladatok el6tt altalaban
kevesebb erdfeszités kifejtését helyezték kilatasba, amely mintazat a nehéz feladatra sza-
mitok korében még kifejezettebb volt — ennek megfeleléen alakult a teljesitményiik is. A
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kijelentéses onakadalyozas kapcsan hasonlé eredményre jutott McCrea és Hirt (2001),
akik azt talaltak, hogy az eréfeszités hianyarol szol6 eldzetes kijelentések negativ hatassal
voltak a teljesitményre, viszont a szorongasrol szo6ldéak nem. Rhodewalt és Hill (1995)
eredményei szerint mig n6knél a mondott akadalyok szama negativan korrelalt az iskolai
teljesitményiikkel (vizsgajegy), addig férfiak korében ilyen kapcsolatot nem latni.

Osszességében az empirikus munkéak negativ kapcsolatot taldltak az iskolai nakada-
lyozas és az iskolai teljesitmény kozott, miszerint az 6nakadalyozas az id6 elérehaladtaval
egyre romlo teljesitményhez vezet (Gadbois & Sturgeon, 2011; McCrea & Hirt, 2001;
Midgley & Urdan, 1995; Urdan, 2004; Zuckerman et al., 1998). Ezt a mintizatot tovabb
szilarditotta a témaban sziiletett friss metaanalizis (Schwinger, Wirthwein, Lemmer, &
Steinmayr, 2014), mely 36 tanulmany tobb mint 25 000 f6s mintajat Gjraclemezve talalt
hasonloan negativ kapcsolatot a két valtozo kozott. Azt is fontos hangstlyozni, hogy az
Onakadalyozas és a teljesitmény kozotti negativ kapcesolatot részben magyarazzak azok a
nem hatékony, illetve felszines tanulasi stratégiak (pl. magolas), amiket az 6nakadalyo-
zasra hajlamos diakok hasznalnak (Gadbois & Sturgeon, 2011; Thomas & Gadbois, 2007;
Zuckerman et al., 1998).

Prevencios lehetoségek

Az dnakadalyozas 6sszességében tobb szempontbol is egy maladaptiv énvédelmi eszkdz,
megel6zésére tehat kiemelt figyelmet sziikséges forditani. A befolyasold tényezdk oszta-
lyozhatok aszerint, hogy a személytdl vagy szituaciotol fiiggenek, illetve eldsegitik vagy
gatoljak az dnakadalyozas megjelenését. A prevencié szempontjabol a szituaciotol fliggd
és egyuttal 6nakadalyozast gatlo okok a legfontosabbak, igy a tanulmany e részében els6-
sorban ezekre koncentralunk. A korabbiakban mar szo6 volt egy ilyen tényez6rél, az elsa-
jatitasi célstrukturarol (Kuczka & Treasure, 2005; Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2011). Ez azt jelenti, hogy olyan dolgokat hangsulyoz a pedagogus az osztalyban, mint
hogy a hibak elfogadhatoak, ha a fejlodést szolgaljak; arra torekszik, hogy a didkok meg-
értsék, és nem arra, hogy memorizaljak az anyagot; az a célja, hogy a didkok élvezzék az
Uj dolgok tanulasat; értékeli a probalkozast és az eréfeszitést. Annak érdekében, hogy ez
eredményes legyen, a tanarnak hangsulyoznia kell a didkok autonomiajat, hiszen ez on-
magaban elegend6, hogy csokkentse az 6nakadalyozas el6fordulasat (Knee & Zuckerman,
1998; Lewis & Neighbors, 2005). Ugyancsak eltiinik az dnakadalyozas olyan helyzetek-
ben, ahol a vizsgalati személyek mar érzékelnek egy elézetesen fennalld hatraltatd ténye-
z6t (Shepperd & Arkin, 1989), hiszen igy nincs sziikség a tovabbi akadalyok felallitasara.
Hasonloan gétolja az 6nakadalyozas megjelenését az, ha elegendé nagysagu kiilsé osz-
tonz6 (pl. nagy jutalom, pénz) van jelen (Greenberg, Pyszczynski, & Paisley, 1984).
Szintén fontos preventiv erdvel bir a pozitiv dnmegerdsités. Amennyiben lehetdséget
adunk az egyénnek, hogy pozitivan megerdsitse magat a teljesitményhelyzet el6tt (pl. a
legfontosabb erényeirdl irjon egy esszét), az szintén az 6nakadalyozas csokkenéséhez ve-
zethet (Finez & Sherman, 2012; Kimble, Kimble, & Croy, 1998; Siegel, Scillitoe, & Parks-
Yancy, 2005). Azonban az énmeger6sités csak akkor hatdsos, ha a megerésités nem a
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szoban forgé feladatot idézi (pl. iskolai feladat nem iskolai eredményességrél szol6 esz-
szével parosul), hiszen McCrea és Hirt (2011) szerint ez csak tovabb novelné a tétet,
vagyis a feladat énfenyeget6 jellegét. Tandler, Schwinger, Kaminski és Stiensmeier-
Pelster (2014) ugyanakkor azt talaltak, hogy csak magas onértékelésii egyéneknél igaz ez
az osszefliggés.

Ami az 6onmeger6sitésnél is hatasosabb, az a ,ha... akkor...” nyelvi formulaval meg-
fogalmazott célok (implementation intention) jelenléte (Thiirmer, McCrea, & Gollwitzer,
2013). Thiirmer és munkatarsai (2013) szerint ez az 6nszabalyozé stratégia azért ilyen
hatékony, mert ennek soran a jovébeli szituaciéval kapcsolatos mentalis reprezentaciok
aktivalodnak, igy konnyebben elérhet6k és hozzaférhetdk lesznek. Raadasul a kivalto szi-
tuacio és a kivaltott valasz kozott szoros asszociativ kapcsolat épiil, tehat amint a kritikus
inger megjelenik, a cél iranyaba hat6 valasz tudatos kontroll nélkiil, automatikusan akti-
valodik. Hasonldan 6nakadalyozast csokkentd hatas érhetd el azzal, ha az egyént a telje-
sitményhelyzet el6tt példaul ilyen nyelvi formulaval feszitjiik el6: ,,ha ...-t csinalok, job-
ban fogok teljesiteni a feladatban” (upward prefactual; McCrea & Flamm, 2012). Szintén
csokkenti az énvédelmi motivaciot, igy az 6nakadalyozas mértékét is a feltétlen elfogadas
(Arndt, Schimel, Greenberg, & Pyszczynski, 2002). Amikor a vizsgélatban résztvev6knek
egy olyan személyt kellett felidézniiik, aki gy fogadja el 6ket, amilyenek, és a szeretetét
nem koti feltételekhez, nagyobb feleldsséget vallaltak a teljesitményiikért, mint akik olyan
személyt idéztek fel, aki az elfogadasat valamilyen feltételhez és/vagy értékeléshez koti,
vagy mint aki ilyen szempontbol semleges.

Mindezek mellett vannak olyan, az 6nakadalyozast kivalto szituaciok, amelyeket ér-
demes egy pedagogusnak elkeriilnie. Ilyen példaul a mar emlitett viszonyitd célstruktura:
minél inkabb az interperszonalis dsszehasonlitasokon és az eredményen van a hangsuly,
anndl val6sziniibb, hogy 6nakadalyoznak a diakok. Ugyancsak ilyen a negativsztereotipia-
fenyegetettség (Midgley et al., 1996; Stone, 2002), aminek segitségével az egyén képes
megkiizdeni a fenyegetd helyzettel.

A teljesitményt6l fiiggetlen sikervisszajelzés (noncontingent success feedback) 6naka-
dalyozast el6hivo hatédsa a jelenség kutatasanak kezdete 6ta ismert (Berglas & Jones, 1978;
Thompson, 2004). Kim, Chiu és Zou (2010) kutatasabél az deriil ki, hogy az a kiemelkedd
teljesitményt elérd vizsgalati személy, aki rossz teljesitményrdl kap visszajelzést, inkabb
onakadalyoz, mint a kontrollcsoport, vagy az, aki a teljesitményének megfeleld visszajel-
zést kap. Ugyanez volt igaz az alacsony teszteredményt elérd vizsgalati személyeknél is:
aki kiemelkedd teljesitményérodl kapott visszajelzést, inkabb 6nakadalyozott, mint a kont-
rollcsoport, illetve az, aki a teljesitményének megfeleld visszajelzést kapott. Ez az ered-
mény azzal magyarazhato, hogy a vartnal jobb visszajelzés érkezése esetén az egyén mo-
tivaltta valik abban, hogy ezt az onmagarol ébresztett képet fenntartsa (inflated self-
assessment), és kevésbé lesz motivalt arra, hogy a kovetkez6 feladatban a valodi képessé-
geir6l kapjon visszajelzést. Ugyanakkor az olyan visszajelzés, ami kevésbé kedvez8, mint
amire szamitott (deflated self-assesment), kétségeket ébreszt a képességeit illetéen, igy a
kovetkezo feladathelyzetben inkabb a képesség szempontjabdl diagnosztikus visszajelzés
elkeriilése, vagyis az énvédelem ezen formdja mellett dont (ami a késObbiekben tovabbi
képességrél vald kedvezdtlen visszajelzéshez vezet). Ugyanakkor tobb kutatasban (pl.
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Hobden, & Pliner, 1995) az egofenyegé helyzet megkomponalasanak az alapja a masok-
hoz val6 hasonlitas és eredményt hangsulyozo6 kdrnyezet, igy sokszor nem lehetiink biz-
tosak abban, hogy az adott eredményért a vizsgalni kivant fiiggetlen valtozo (pl. ered-
ménytdl fliggetlen sikervisszajelzés) vagy a viszonyitod célokat hangstlyozé kdrnyezet a
felels. Ugyancsak érdemes keriilni az olyan nyelvi formula gyakori hasznalatat, mint a
»ha ...-t csinalok, rosszabbul fogok teljesiteni a feladatban” (downward prefactual), ami
szintén noveli az 6nakadalyozasi hajlanddsagot (McCrea & Flamm, 2012).

A tarsakat illetéen az 6nakadalyozas megjelenésének valoszinliségét noveld tényezo a
negativ iskolai orientaciéval rendelkez6 baratok jelenléte (Midgley & Urdan, 1995), il-
letve a tarsas kirekesztés eldrevetitése. Azok a vizsgalati személyek, akik egy al szemé-
lyiségteszt alapjan olyan visszajelzést kaptak, hogy végiil nem talalnak tarsra, tobbet ha-
logattak a kovetkez6 feladathelyzet el6tt, mint a kontrollcsoport tagjai, akik nem kaptak
ilyen visszajelzést (Twenge, Catanese, & Baumeister, 2002).

Az iskolai 6nakadalyozas mérése

Az Onakadalyozas mérésében a legelterjedtebb eszkdz a Jones és Rhodewalt altal 1982-
ben létrehozott Onakadalyozis Skala (Self-Handicapping Scale, SHS), ami az énakada-
lyozas altalanos és vonasszintli megragadasara képes. A skala széles korben alkalmazott,
magyar nyelven eldszor Torok, Szabd és Boda-Ujlaky (2014) hasznaltak. A kérd6iv 25
itemét (pl. Amikor egy fontos esemény kozeledik, példaul egy vizsga vagy dllasinterju,
megprobdlom jol kialudni magam az el6zd éjszaka.) hatfoka Likert-skalan kell értékelni.
A skalat eredetileg multidimenzionalis méréeszkozként alkalmaztak, azonban a legtobb
kutatas egydimenzios kérd6ivként hasznalja (pl. Thompson & Richardson, 2001). Az SHS
hasznalataval kapcsolatban tobb kritika is felmeriilt, példaul nem minden esetben kiiloniti
el egyértelmiien az 6nakadalyozast az utdlagos attribliciés folyamatoktdl (pl. kifogaskere-
sés), és inkabb egy differencidlatlan védekez6 viselkedést mér, mint specifikusan az 6n-
akadalyozasi hajlamot (Schwinger et al., 2014; To6rok et al., 2014), igy egy 0j méréeszkoz
kidolgozasanak sziiksége meriilt fel (Clarke & MacCann, 2016).

Néhany empirikus eredmény nyoman (Martin & Brawley, 1999; Schwinger, 2013) fel-
vetddott az dnakadalyozas teriiletspecifikussaganak lehet6sége, igy az iskolai kdrnyezetre
adaptalva megjelent az Iskolai Onakadalyozas Skéla (Academic Self-Handicapping Scale,
ASHS; Urdan & Midgley, 2001). Ez egy hat itembdl 4116 mérdeszkoz, mely nyiltan kérdez
ra 6nakadalyozasi formak stratégikus és a priori alkalmazasara (pl. Néhdny diak szandé-
kosan nem probalkozik eléggé az iskolaban, ezért aztan amikor nem jol teljesitenek, tudjak
azt mondani, hogy azért, amiért nem probdlkoztak eléggé. Mennyire igaz ez rad?). Az
allitasok felépitése elore megszabott elvet kovet: tartalmaz egy viselkedést (nem probal-
kozas), egy okot (tudjak azt mondani, hogy...) és az a priori id6zitést (Urdan & Midgley,
2001). A valaszadoknak 6tfoku Likert-skalan kell megadniuk valaszaikat.

Szintén iskolai kdrnyezetre adaptalva, a motivacio és az elkotelezodés kognitiv és vi-
selkedéses aspektusait vizsgalva Liem és Martin (2012) 1étrehoztak a Motivacio és Elko-
telezodés Skalat (Motivation and Engagement Scale, MES), melybdl az Onszabotazs
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alskala (self-sabotage) négy iteme az 6nakadalyozast méri. Ezek az allitisok az SHS-b6l
és az ASHS-b6l szarmazo, tehat szintén expliciten megfogalmazott itemek. Az 6nakada-
lyozas kérddivvel valo vizsgalata kifejezetten problémas lehet abbol a szempontbol, hogy
az Onakadalyozas és az dnbecsapas viszonya kozel sem tisztazott. Tobb szerzé is felveti
az Onbecsapas potencialis szerepét az onakadalyozasi folyamatban (Baumeister, 1996;
McCrea, Myers, & Hirt, 2009; Torok et al., 2014; Zuckerman & Tsai, 2005), illetve az
énvédé mechanizmusok kapcsan egyenesen hangstilyozzak a sziikségességét (Alicke &
Sedikides, 2009), azonban ennek a feltételezett kapcsolatnak az empirikus ton valo tisz-
tazasa még hianyzik.

Mindebbdl kiindulva, a jelen tanulmany szerz6i az dnakadalyozas mértékének kisérleti
uton valé megallapitasa mellett érvelnek (minthogy egy potencialisan 6nbecsapas alapon
miikod6 folyamat kérd6éivvel valo vizsgalata modszertani aggalyokat vet fel). A viselke-
déses Onakadalyozas esetében ez az 6nakadalyozé viselkedés mérésében nyilvanul meg
(pl. gyakorlas/eréfeszités mennyisége, elényds koriilmények valasztasa elonytelenek he-
lyett, fogyasztott alkohol/drog mennyisége), mig a kijelentéses 6nakadalyozas esetében a
gatlo tényezok jelenlétérol tett emlitések elemzése torténik (van-e jelen, hany darab, mi-
lyen mértékben akadalyozza az egyént a teljesitésben). Az empirikus eredmények k6zott
valo eligazodast és altalanositast nagymértékben neheziti a kiillonbdz6 mérdeszkozok val-
tozatos hasznalata.

Osszegzés

Tanulmanyunkban az iskolai 6nakadalyozas témajaval foglalkoztunk. Fontosnak tartjuk
ennek a teriiletnek a kutatasat, még inkabb a jelenség ismeretét, hiszen széles korben el6-
fordul az oktatasban, és igen karos kdvetkezményekkel jar mind az iskolai teljesitményt,
mind a jollétet vagy altalanos Onbizalomszintet illetéen (Zuckerman & Tsai, 2005).
Ugyancsak kiemelten fontos, hogy a pedagdgusok képesek legyenek felismerni az énvé-
delem ezen formajat, hiszen a megfigyel6k szemszogébol az dnakadalyozd gyerek fele-
16tlen, nemtérédom, sot lusta tanuld képét kdzvetiti, akit nem érdekel az iskola és az ottani
teljesitmény, azonban Midgley és Urdan (1995) felhivjak a figyelmet arra, hogy az 6naka-
dalyozas éppen annak jele, hogy a diakok ennek nagy jelentdséget tulajdonitanak. A pe-
dagdgusoknak érdemes figyelmet forditaniuk a prevenciora, hiszen — amint tobb kutato is
felveti — az 6nakadalyozés huzamos alkalmazasa kovetkeztében nemcsak folyamatos is-
kolai alulteljesitésre kell szamitani, hanem a valddi képességek akar egy életen at is telje-
sen lathatatlanok maradhatnak az egyén el6tt (pl. Harris & Snyder, 1986). Tehat az iskolai
¢és gyerekkori prevencio kiemelt fontossagu.

Szintén specialis figyelmet érdemld teriilet a pedagégusok szamara a fejlédési és a
tanulasi zavarral ¢16 didkok esete. Mind az ADHD-val, mind a tanulasi zavarral (pl.
dyslexia, szovegértés zavara, matematikai képességek zavara) pozitiv egyiittjarast mutat
az Onakadalyozas (Alesi, Rappo, & Pepi, 2012; Waschbusch, Craig, Pelham, & King,
2007). A szerzok szerint ezek az eredmények azzal magyarazhatok, hogy ezek a gyerekek
tobb kudarcélménnyel kell, hogy szembesiiljenek, mint a tanulasi és fejlodési zavarral nem
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rendelkez6 tarsaik, ezért még inkabb ki vannak téve az 6nakadalyozas csabitasanak. Alesi
és munkatarsai (2012) kiemelik, hogy ez egy negativ korforgast indit el hossza tavon,
hiszen az 6nakadalyozas kdvetkeztében a diakok iskolai teljesitménye csdkken (hiszen az
olvasas/szamolas gyakorlasa is csokken), igy a tanulasi zavar mélyiil.

Rendkiviil sok megoldand6 kérdés all a teriilet kutatasara vallalkozok el6tt. Az egyik
legsiirgetdbb ezek koziil a modszertan egységesitése nyoman az eredmények k6zos neve-
z6re hozasa. Az iskolai onakadalyozas mérése tobbnyire az ASHS-sel torténik, igy az
eredmények tilnyomoé tobbsége is egy olyan kérdéiv eredményein alapul, ami tudatos,
stratégikus és szandékos folyamatként konceptualizalja azt, holott ez a feltételezés erésen
kétségbe vonhat6 (pl. McCrea et al., 2009). Tobb — kisérletes modszertannal, 6kologiailag
valid kornyezetben végzett — kutatasra lenne szilkség, ami alatdimasztja a kérd6ives ered-
ményeket. A kérd6iv tovabbi hatranya, hogy nem kiiloniti el a viselkedéses és a kijelenté-
ses Onakadalyozast, igy azok teljesitményre vald hatasairdl egyenként keveset tudunk.
Mig a viselkedéses 6nakadalyozas iskolai teljesitményt ront6 hatasai kézenfekvoek, a ki-
jelentéses 6nakadalyozas kapcsan erre vonatkozoan kevés és nem egyértelmi az adat.

Szintén kutatasra varo teriilet az 6nakadalyozas kialakulasanak ideje és pontos folya-
mata. A kutatasok szerint az anyai gondoskodas elégtelensége, illetve annak hianya felelds
az onakadalyozas megjelenéséért, azonban az, hogy ez pontosan mikor torténik, arr6l nem
sokat tudunk (Greaven, Santor, Thompson, & Zuroff, 2000; Want & Kleitman, 2006).
Urdan és Midley (2001) szerint kés6 gyerekkorig nem is jelenik meg, hiszen a 3. osztalyos
(8-9 éves) gyerekek még kevésbé kototték Ossze a teljesitménylik értékelését az onértéke-
1ésiikkel, mint a 6. osztalyosok (10-12 éves; Kimble et al., 1998). Az 6nakadalyozas vé-
dekez6 reakcioként jelenik meg elsGsorban az ingatag dnértékelésii didkok koérében. Prob-
1émat okoz, hogy az akadalyok felallitasa tobb negativ kort is beindit, amelyek végso so-
ron a valodi képességek kibontakozasanak akadalyaiva valnak, és egyuttal negativ érzelmi
allapotokkal is jarnak.
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ABSTRACT

ACADEMIC SELF-HANDICAPPING: THEORETICAL BACKGROUND, PREVENTION AND
MEASUREMENT

Lilla Torok, Zsolt Péter Szabd & Laszlo Toth

In our review academic self-handicapping has been discussed. We highlight the most relevant
theories with regard to academics and self-handicapping, such as the self-worth theory
(Covington és Omelich, 1991) and the Motivation and Engagement Wheel (Martin, 2003). We
also touch upon the self-protective role of the belief *being negatively stereotyped’, that can
function as a way of self-handicapping. The study analyses self-handicapping as a means of
impression formation that is leading to positive competence judgements (e.g. smart), but its
costs are high regarding the judgements of personal characteristics (e.g. lazy). We discuss in
detail the role of goal orientations and goal contexts in the process of self-handicapping.
Empirical studies show that performance goal orientation and perceived performance goal
context promote self-handicapping, while mastery orientation and perceived mastery goal
context decrease its occurrence. Self-handicapping negatively influences academic
performance/achievement, therefore prevention should be promoted. Finally, we discuss the
measurement opportunities, the future directions also the investigational difficulties.
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