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TANULAST HATRALTATO, NEM HATEKONY STRATEGIAK
ES KORRIGALASI LEHETOSEGEIK

Nagy Zoltan* és D. Molnar Eva**
* Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola
™ Szegedi Tudomdanyegyetem Neveléselmélet Tanszék,
Szegedi Tudomdnyegyetem Szocidlis Kompetencia Kutatocsoport

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

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

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

A tanulasi stratégiak és az onszabalyozott tanulas értelmezése

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

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

A nem adaptiv stratégiak értelmezése

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A halogatas értelmezése

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

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

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

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

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

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

A perfekcionizmus értelmezése

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

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

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

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

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

A védekez6 pesszimizmus

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

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

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

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

Néhany megoldasi javaslat a maladaptiv tanulasi stratégiak
korrigalasara

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

Az onhatraltatas Korrigalasi lehetéségei

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

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

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

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

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

A halogatas lekiizdésének lehetdségei

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

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

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

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

A perfekcionizmus feloldasanak lehetéségei

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

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

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

Osszegzés

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

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

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

Koszonetnyilvanitas

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

MALADAPTIVE LEARNING STRATEGIES AND OPPORTUNITIES FOR IMPROVEMENT

Zoltin Nagy & Eva D. Molnar

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

Misley Helga és Vamos Agnes

Eétvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Marketingszemlélet a fels6oktatasban

Az oktatdsmarketing tudomanya interdiszciplinaris; olyan kutatasi teriilet, amely egy-
szerre foglalkozik mikroszinten az egyének személyes fejlédésével, mezoszinten az intéz-
ményi szintli folyamatokkal és makroszinten az oktatasi rendszerrel mint tarsadalmi nagy-
rendszerrel (Halasz, 2013). Olyan neveléstudomanyi kutatasi irany, amely elsésorban me-
zoszintii szervezetkutatason alapul; ehhez azonban figyelembe veszi a mikroszint egyéni
igényeit és milkodési mechanizmusait, amihez a pszichologia és a szociologia egyes terii-
letei (pl. befolyasolas- és meggy6dzéstechnika, dontéselméletek) jarulnak hozza. Ezen ele-
mek kohézidjaként makroszintli, az oktatasi rendszert érintd véaltozasokat idézhetnek el6,
mint példaul a felséoktatasi rendszer atalakulasa vagy az oktatasi piac fejlédése.

Az oktatasmarketing elméleti-normativ jellegli irodalma az 1980-as években jelent
meg els6ként az USA ¢és az Egyesiilt Kiralysag teriiletén, és elsésorban az {izleti szektorbol
szarmaz6 modellekre épiilt (Oplatka & Hemsley-Brown, 2004). A szemlélet a tarsadalmi-
piaci-gazdasagi valtozasokra reagalva folyamatosan fejlodott; az 1990-es években megje-
lend nézépont mar a felsGoktatasi intézményekre mint sajatos mikodési, szolgaltatast
nyujté és vevokdzponta szervezetekként tekint, melyekre specializalt marketingfolyama-
tok és modellek kidolgozasa érvényes (Mazzarol, 1998).

Az elmult harom évtizedben megjelent témaspecifikus publikaciok egyik fokuszaban
a felvételi el6tt allo didkok mint célcsoport empirikus (Binsardi & Ekwulugo, 2003; Gray,
Fam, & Llanes, 2003; Mazzarol, 1998) és elméleti (Czarniawska & Genell, 2002; Mazzarol
& Hosie, 1996; Mazzarol & Soutar, 1999; Nicholls, Harris, Morgan, Clarke, & Sims,
1995) vizsgalata allt. A felvételi dontés el6tt alldo diakok felsGoktatasi tanulmanyokkal
kapcsolatos elképzeléseit és a tényleges felvételi dontéshozatalt tobbféle tényez6 (pl. gaz-
dasagi, piaci, tarsadalmi, szocialis) befolyasolja.

Az egyik legelterjedtebb elmélet, Chapman (1981) megkozelitése négy olyan egységet
kiilonboztet meg, amely hatdssal van arra, hogy a tanul6k mely felsdoktatasi intézménybe
jelentkeznek, melyet elsOsorban kiilsé €s bels6 tényezok hataroznak meg (1. abra).
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1. dbra
A tanulok intézmeényvdalasztasat befolyasolo tényezék (Chapman, 1981 nyoman)

A modell szerint a belsd, tanuldi jellemzoket elsdsorban a szociodkondmiai statusz, a
kozépiskolai tanulmanyi teljesitmény, alkalmassag valamint a tovabbtanulasi célok hata-
rozzak meg. A modell a kiils6 befolyasolo tényezdit harom egységre oszthatjuk fel: a don-
tést befolyasolo szignifikans személyekre (pl. sziilok, baratok, tanarok), a fix intézményi
jellemzoék csoportjara (pl. tandijak, induld szakok, demografiai adatok) és az intézményi
kommunikéciéra. Utobbi magéaban foglalja példaul az intézmény altal folytatott beiskola-
zasi tevékenységet €s az ezzel egyiitt jar6 kommunikacio formait és csatorndit — offline
(pl. szérdanyagok, prospektusok) és online (pl. kdzdsségi médiafeliiletek, weboldal) egy-
arant, melynek tartalma nagyban fiigg az intézmény altal elérni kivant beiskolazando ta-
nuléi jellemzoktdl és a résziikrél megfogalmazott intézményi kommunikéacios elvarasok-
tol; nem csak a tanul6 valaszt intézményt, az intézmény is kivalasztja tanul6it. Azonban a
folyamatosan er6s6dé versenyhelyzetben a hallgatok megnyerése egyre nehezebb és
komplexebb feladat; a marketingeszk6zok alkalmazasa ennek hatékonysagat novelheti,
melynek ma az egyik leghatékonyabb lehetdsége az internet (Gomes & Murphy, 2003).

A tanul6i jellemzoket elsdsorban meghatarozza a szociodkonomiai statusz (SES), a
kozépiskolai teljesitmény és a tanulmanyi atlag (GPA), a tovabbtanulasi célok és az alkal-
massag. A modell a kiils6é befolyasold tényez6knek harom f6 csoportjat kiilonbozteti meg:
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a dontést befolyasolo szignifikans személyeket (pl. sziilok, baratok, tanarok), a fix intéz-
ményi jellemzdket (pl. tandijak, induld szakok, demografiai adatok) és az intézményi
kommunikaciot, ami magaban foglalja példaul az intézmény altal folytatott beiskolazasi
tevékenységet és az ezzel egyiitt jaro kommunikacié formait és csatornait — offline (pl.
szoroanyagok, prospektusok) és online (pl. kozosségi médiafeliiletek, weboldal) egyarant.
A folyamatosan er6sddé versenyhelyzetben a hallgatok megnyerése egyre nehezebb és
komplexebb feladat, azonban a marketingeszkdzok alkalmazasa ennek hatékonysagat no-
velheti, melynek ma az egyik leghatékonyabb példaja és lehetdsége az internet (Gomes &
Murphy, 2003).

Magyarorszagon, a kétezres évek elején a felsdoktatasi piac és az intézmények kdzotti
versenyhelyzet még nagyon gyermekcipOben jart, ma azonban mar azt tapasztalhatjuk,
hogy az egyetemek, fOiskolak egyre inkabb felismerik a marketing fontossagat és lehetod-
ségeit; mind a leendd tanuldk igényeinek mérésében, az oktatasszervezésben-kurzuskina-
latban, az intézményi arculat fejlesztésében és a marketingkommunikacios eszk6zok al-
kalmazasaban érzékelhetd az eldrehaladas (Komaromi, 2003). A trendeknek valdé megfe-
lelés egyik legelterjedtebb, legegyszeriibb és leghatékonyabb mddja az online feliiletek
kiaknazasa.

Online tér a felsooktatasban

Az elmult két évtizedben az ember és szamitogép kozotti interakciot vizsgald kutatasok
(Human-Computer Interacion, HCI) arra a megallapitasra jutottak, hogy e kapcsolat mi-
nbsége az IKT iparagi sikerességének legmeghatarozobb eleme (Smith et al., 2007; Yeo
etal., 2011). E parhuzam felhivta a figyelmet a weboldalak felhasznaloi igényekre szabott
fejlesztésére, alakitasara és kapcsolatuk vizsgalatara (Nawaz & Clemmensen, 2013). Lé-
nyegében haromféle funkciot tolt be egy fels6oktatasi intézmény weboldala: (1) kommu-
nikacios eszkozként funkcional személyek és csoportok kozott; (2) hozzaférési lehetdsé-
get biztosit informacios adattarakhoz, adatbazisokhoz és konyvtarakhoz; (3) hatékonyan
mutatja be és hirdeti, kinalja az intézményt (Middleton, McConnell, & Davidson, 1998).

A weboldal az onreprezentacié és marketingkommunikacié szempontjabdl kiemelt
fontossagu: azaltal, hogy hasznossa valik a felhasznalok szamara, egyben az intézmény
reklameszkdzéve is alakul. Minden, ami itt megjelenik és lathatova valik a kiilvilag felé,
kirakatfunkciot (shop window) 14t el. Mara a weboldal az intézmények elsédleges infor-
macioforrasaként értelmezhetd, melynek jellemzdje és elénye a folyamatos megujulas és
a frissesség. Minél tudatosabban hasznalja ki egy intézmény az internet lehet6ségeit, annal
sikeresebb lesz a célcsoportok elérése és ezzel az intézményi célok megvaldosulasa. A leg-
tobb ember szamara a weboldalakon feltiintetett informaciok és azok felépitése, hangulata
hatarozza meg azt, hogy mit gondolnak egy intézményrdl (Kent & Taylor, 2002;
McAllister-Spooner, 2009; Middleton, McConnell, & Davidson, 1998).

A marketing egyik eszkozét, az internetet az Amerikai Egyesiilt Allamok felsdoktatasi
intézményei mar 1995 o6ta hasznaljak; ekkor eszméltek ra ugyanis, hogy a papiralapu bro-
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surdk és szordanyagok hatékonysaga célcsoportjuk, a fiatal generacié szempontjabol ke-
vésbé eredményes. 1997-ben mar szinte minden egyetem és fdiskola rendelkezett sajat
weboldallal (Kittle & Ciba, 2001). Mindezt Willhide és Wolf 1998-as kutatasa is meger6-
siti, mely szerint a hagyomanyos és modern beallitottsagu fiatalok célcsoportjai egyarant
az internetet hasznaljak a felsGoktatasi intézményvalasztasuk soran (Willhide & Wolf,
1998). Az internet tovabbi jelentds mértékii térhoditasaval ez az arany tovabb novekedett;
a felsdoktatasi intézmények weboldalai a hallgatoi toborzason kiviil a tajékoztatas, az on-
line tanulas és a kapcsolattartas felilletévé is valtak.

Egy fels6oktatasi intézmény weboldalanak marketingalapu sikeressége tobb Osszete-
vobol all: befolyasolja a tartalom mindsége, mennyisége és relevanciaja, rendezési elvé-
nek tudatossaga, a weboldal alapmiikddése, felhasznalobarat mivolta, esztétikussaga, egy-
séges arculata, naprakészsége. Polard (1998) amerikai egyetemek és foiskolak korében
végzett kutatas alapjan hét pontban foglalta 6ssze az intézményi honlapok legprobléma-
sabb elemeit: helytelen grafikai megoldasok; meniik linkek nélkiil; kapcsolodd informa-
ciok hianya; elérhetetlen e-mail cimek; programozasi hibak; rossz szévegkapcsolatok; na-
vigacios problémak (Polard, 1998 as cited in Komaromi, 2003, p. 44). Hasan kutatasaban
(2014) a hallgatok négy f6 problémat neveztek meg a képzések webes feliiletével kapcso-
latosan: a navigacio, a dizajn, a tartalom ¢és a belso keresés problémajat, az ezekbdl fakadod
nehézségeket. Amikor a potencialis didkok egy adott intézmény weboldalara latogatnak,
akkor azt szeretnék, hogy a benniik felmeriil6 kérdésekre valaszt kapjanak (pl. egy képzési
program irant érdekl6d6knek konnyen meg kell talalniuk a program részletes bemutatasat,
leirasat, a kontaktszemélyt, akihez fordulhatnak; Bautista, Schmieder-Ramirez, Sparks, &
Asher, 2010).

A felséoktatasi intézmények weboldalainak kutatasa

Kutatasunk fokusza a felsoktatasi intézmények weboldalaival foglalkozoé kutatasok atte-
kintése, elemzése és dsszehasonlitasa. Kutatasi modszeriink narrativ irodalomfeldolgozas,
melyhez az angol nyelvi{i tanulmanyok esetében az ELTE rendszerébdl elérhet6 ERIC
adatbazist és a Google Scholart hasznaltunk. A magyar nyelvii témaspecifikus szakirodal-
mak kutatasara a MATARKA adatbazis szolgalt forrasul. A bevalogatas kritériumait
mindkét esetben olyan empirikus kutatassal rendelkezé tanulmanyok hatarozzak meg,
amelyek specifikusan felsdoktatasi intézmények weboldalait vizsgaljak, elemzik kiilon-
boz6 megkozelitések mentén. A kutatas célja, hogy a kiilonféle szempontok attekintd
elemzése és szintetizalasa altal ravilagitsunk a kutatasunk fokuszéban allé marketing-
szemponti megkdzelitésekre, melyek mélyebb attekintése és elemzése altal egy, a felso-
oktatasi weboldalakra értelmezhetd, marketingkézpontit modellt hozzunk létre, ami a ha-
zai intézmények szamara segitséget nyujthat weboldaluk alakitasahoz, fejlesztéséhez.
Kutatasunkbol vilagossa valik, hogy a felsdoktatasi intézmények weboldalait vizsgalo ku-
tatasok tobbfokuszliak: a web megjelenése ota tobb nemzetkdzi és hazai kutatas foglalko-

368



Marketing a felsdoktatasban: Weboldalak elemzési szempontrendszere a magyar ¢s nemzetkozi szakirodalom
alapjan

zik weboldalaik hatékonysagaval, az online informaciok vizsgalataval. Kiilonféle model-
lek, szempontrendszerek, sémak jottek 1étre, aminek az lett a kovetkezménye, hogy a web-
oldalakat eltér6 egységek alapjan értékelték.

A nemzetkozi kutatasokban hasznalt elemzési médszerek

A legkorabbi, 1990-es évek végi nemzetkdzi értékelések még a nyomtatott médiumok
szamara kifejlesztett kritériumokat hasznaljak az online feliiletek mindsitésére (Beck,
1997; Kapoun, 1998; Leland, 1999), melyek k6zott a leggyakrabban eléforduld kritérium-
ként a jogosultsag, az informacid pontossaga, a szerz6 hitelessége, a forras hitelessége, a
frissesség ¢és a komplexitas jelenik meg. Smith (1997) mindezeken tal hét kategoriabol
allo kritériumrendszerében mar kiilon vizsgalja a multimédia alkalmazasat is. Matemati-
kai-statisztikai szemponti megkozelitésben az 1990-es évek végén Chen és munkatarsai
(1998) a skot egyetemek informatikai karainak weboldalai kozotti hasonlosagokat és kii-
16nbozOségeket szamoltak Ossze utkeresé halozati diagramok (pathfinder network
diagrams) altal. Tovabbi korai, oktatasi weboldalakat értékelé modellek a web sajatos jel-
lemz6it hangsulyozzak. Grassian (1997) a felhasznalason tal mar a honlapok oktatasi és
grafikus design-elemeinek hatékonysagarol is emlitést tesz. Gorski (1999) ujszerii, korab-
ban nem hasznalt dimenzidkat épitett be a modelljébe: fontossag, megfeleldség, hiteles-
ség, korlatok, pontossag, elérhetéség, navigalhatosag ¢s multikulturalis jelleg. Ruwoldt és
Spencer (2004) 68 egyetem weboldalat vizsgalta, tartalmaikat és linkstruktarajukat ele-
mezték marketingaspektusokra fokuszalva. Felhivtak a figyelmet a célcsoportok egyér-
telmii megszolitasara, az igynevezett *valakinek’ (’for’) linkeken keresztiil, valamint a
tartalmak vilagos rendezése a *valamir6l’ ("about’) linkek segitségével.

Payne és Thelwall (2004) angliai egyetemeket és féiskolakat vizsgaltak, és a webolda-
lak kozott legdomindnsabban megjelend matematikai modellt keresték (Payne &
Thelwall, 2004). Egy masik, Scott (2006) altal végzett kutatas megkozelitése szerint a ha-
tékony egyetemi és foiskolai weboldalak készitésekor harom alapvet6 tényez6t kell figye-
lembe venni: a tobbi intézménytdl megkiilonboztetd, egyértelmi, vilagos lizenet; a honlap
egyedisége, megkllonboztetd ,,személyisége”; és a célok vilagos megfogalmazasa (Scott,
2006). Elling, Lentz és De Jong (2007) kidolgoztak egy, a hasznalhatosagra és felhaszna-
161 elégedettségre fokuszaldo weboldal-értékeld kérddivet, melyben harom dimenzio alap-
jan elemezték azokat: elrendezés, tartalom és navigacid. Szempontsoruk a Web Evaluation
Questionnaire (WEQ) nevet kapta (Eliing, Lentz, & De Jong, 2007). Pinto, Sales, Doucet
és Fernandoz-Ramos (2007) a kovetkezd kritériumokat figyelembe véve alakitottak ki
weboldal-elemz6 rendszeriiket: informacidlathatosag, jogosultsag, frissités, elérhet6ség,
korrektség, teljes korliség, mindség és navigacio. Pinto és Doucet (2007) kutatasukban
harom kategodriat definialtak az akadémiai weboldalak elemzéséhez: kereshetdség, latha-
tosag és hasznalhatosag. Cooper és Burns (2007) szubjektiv és objektiv mérési modszere-
ket kombinaltak a weboldalak strukturalis elemeire fokuszalva, példaul a linkek és a le-
g06rdiil6 meniik szama és az oldal mérete. Soave, Campbell és Frost (2011) tiz egyetem
féoldalanak navigacids linkjeit elemezték. Sundeen, Garland és Wienke (2015) longitudi-
nalis kutatasa doktori iskoldkat vizsgalt a tajékozddas (navigability) €s hasznalhatosag
(usability) szempontjabol. Kolowich (2015), az egyik legnagyobb USA-beli, marketinggel
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foglalkoz6 weboldal, a Hubspot! szerzdje dsszegylijtotte a 14 legjobb egyetemi-fdiskolai
weboldalt, melyeket az alabbi szempontok Szerint rangsorolt: letisztult dizajn; interakti-
vitas; konnyii navigacid; nagy felbonasu képek; reszponzivitas; kellemes vizualis élmény;
képi elemek és szovegezés megfelel aranya (gives room to breathe); cselekvésre késztetd
nyelvezet és szavak (calls-to-action); jol pozicionalt meniisor és gombok; logikus elren-
dezés; relevans ikonok; realis képet ad az intézmény elsddleges fokuszardl, értékeirdl,
szervezeti kultirajarol (pl. kutatas, miivészet).

Magyarorszagi kutatasokban hasznalt elemzési szempontok

Magyarorszagon a 2000-es évek elejére tehetd az els6 nagy oktatasi intézményeket is
érintd weboldal-elemzési és -készitési hullam, mely mind a koznevelésre (Ats, Bondor, &
Kovacs, 2000; Kérosné Mikis, 2000; Lengyel, 2004; Mészaros & Szatmary, 2006; Vamos,
2008), mind a fels6oktatasra kiterjedt (Mészaros & Szatmary, 2006). Utobbiak vizsgalatat,
els6k kozott, 2006-ban a Gazdasag- és Vallalkozaselemz6 Intézet valdsitotta meg. Kuta-
tasukban a magyar egyetemek gazdasagi karainak és a Stanford Egyetem gazdasagi kara-
nak Osszehasonlitasat végezték el a honlapok informacidtartalma alapjan, a karok oktato-
ir6l elérhet6 informacidkra fokuszalva (az 6néletrajzok, publikacios lista, letolthetd anya-
gok és sajat 6nallo weboldal megléte; GVI, 2007). Gyarmatiné Banyai (2008) a 2007-ben
legjobbnak itélt 15 felsGoktatasi intézmény honlapjanak elemzéséhez olyan ellenérz6 lis-
tat hozott 1étre, amelybe a szakirodalom tobb kritériumat is beépitette, igy Gsszesen 11
elemzési dimenziot hozott 1étre. Losonczi (2014) kutatasaban a tartalom és a megvaldsitas
szempontjabdl vizsgalta a nemzetkdzi €s hazai intézményi weboldalakat, melybdl a mérés
eredményeként a honlap versenyképességi indexét, a Competitive Website Indexet (CWI)
hozta létre.

Mindezekbdl jol kirajzolodik, hogy az utdbbi évtizedek soran a kutatok tobbféle szem-
pontbdl kozelitették meg a koz- és felsdoktatasi intézmények weboldalainak vizsgalatat
(1. tablazat). Az elemzési modszerek és azok trendjeinek alakuldsa a webes miifaj gyors
valtozasara vald reflexioként értelmezhetd, és egyértelmiien kirajzolddik, hogy az 1990-
es, korai 2000-es években késziilt tanulmanyok szempontrendszerei a mai elemzési szem-
pontokhoz képest tobb ponton is elavultak. Az 6sszegzés azt is megmutatja, hogy a ma-
gyarorszagi kutatasok nem tal nagy késéssel csatlakoztak a nemzetk6zi trendekhez.

1. tablazat. A felséoktatasi intézmények weboldalainak vizsgalati megkozelitései (magyar
és nemzetkozi kutatdsok)

Kutatok/szerz6k Elemzési megkozelitések

Beck (1997), Kapuon (1998), | Jogosultsag, az informacidé pontossaga, a szerz4 hitelessége,
Leland (1999), Gorski (1999) | a forras hitelessége, frissesség, komplexitas.

Smith (1997) Multimédias elemek.

! Retrieved from http://blog.hubspot.com/marketing/best-college-websites
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Kutatok/szerzdk

Elemzési megkozelitések

Chen és munkatarsai (1998)

Matematika-statisztikai (atkeresé halozati diagramok,
pathfinder network diagrams).

Grassian (1997)

Felhasznalas, grafikus design-elemek hatékonysaga.

Gorski (1999)

Fontossag, megfeleldség, hitelesség, korlatok, pontossag, elér-
het6ség, navigalhatosag, multikulturalis jelleg.

Ruwoldt & Spencer (2004)

Tartalom ¢és linkstruktara elemzése, marketingaspektusok.

Payne & Thelwall (2004)

Dominans matematikai modell keresése.

A tobbi intézménytdl megkiilonboztetd, egyértelmi, vildgos
lizenet, a honlap egyedisége, megkiilonboztetd személyisége,

Scott (2006) vilagos célok megfogalmazasa a latogatok tevékenységét ille-
téen.
GVI (2007) Az oktatokrdl elérhetd informaciok (6néletrajzok, publikacios

lista, letolthetd anyagok és sajat 6nallé weboldal megléte).

Eliing, Lentz, & De Jong
(2007)

Elrendezés, tartalom, navigicié (Web Evaluation
Questionnaire, WEQ).

Pinto, Sales, Doucet, &
Fernandoz-Ramos (2007)

Informacio lathatosaga, jogosultsag, frissités, elérhetéség, kor-
rektség, teljes koriiség, mindség, navigacio.

Pinto & Doucet (2007)

Kereshetdség, lathatosag, hasznalhatdsag.

Cooper & Burns (2007)

Szubjektiv és objektiv mérési mddszereket kombinacidja a
weboldalak strukturalis elemeire fokuszalva (pl. linkek és le-
g0rdiild meniik szama, az oldal mérete).

Gyarmatiné Banyai, 2008

11 dimenzi6 alapjan torténé vizsgalat: a célcsoportok meghata-
rozasa, a termékek és szolgaltatasok leirasa (pl. alap és kiegé-
szité termékek, kurzusok, modulok, kutatasi tevékenység), az
egyes célcsoportok szamara relevans tartalmak, intézeti funk-
ciok meghatarozasa, informaciok az alkalmazottakrol, webol-
dal-menedzsment (jogosultsag, frissités), interaktivitas, naviga-
cid, design, promoéciod a weboldalon, funkcionalis linkek.

Losonczi (2014)

Tartalom és megvaldsitas (honlap versenyképességi index,
Competitive Website Index, CWI).

Sundeen, Garland, &Wienke
(2015)

Tajékozodas (navigability), hasznalhatosag (usability).

Kolowich (2015)

Letisztult dizajn, interaktivitas, konnyli navigacid, nagy fel-
bontasu képek, reszponzivitas, kellemes vizualis élmény, képi
elemek ¢és szovegezés megfeleld aranya (gives room to
breathe), cselekvésre késztetd nyelvezet és szavak (calls-to-
action), jol pozicionalt meniisor és gombok, logikus elrende-
z¢és, relevans ikonok, realis képet ad az intézmény elsédleges
fokuszarol, értékeirdl, szervezeti kultarajarol (pl. kutatas, mi-
vészet).
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A felséoktatasi intézmények weboldalinak marketingszempontu
kritériumrendszere

A bemutatott kutatasok, elemzések latszolag mas-mas szempontbdl elemzik az oktatasi
intézmények weboldalait, és elérik a koz- és a felsdoktatast egyarant. Habar az internet
tobb millié kiilonb6z6 weboldal lizemeltetését teszi lehetévé, és ezek kétségtelen, hogy
marketingfunkcioval is birnak, igy nem k6z6mbos, hogy melyek azok az altalanos érvé-
ny(i, minden weboldalra kiterjed6 szabalyszertiségek, amelyek meghatarozzak azok alap-
veté jellemzobit (International Organization for Standardization [ISO], 2008; McCoy,
2011; Yen, Hu, & Wang, 2007; Zhang & von Dran, 2000). Azonban a bemutatott kutata-
sokbol egyértelmiien kideriil, hogy vannak olyan, kifejezetten oktatasi intézményekre spe-
cializalt mindéségi alapkritériumok, amelyek figyelembevétele a célcsoporti igények kielé-
gitése ¢és az intézményi marketingcélok elérése érdekében elvart.

Khawaja és Bokhari (2010) a mindségi fels6oktatasi intézményi weboldal 6sszetevoit
hataroztak meg. Megvizsgaltak a fentiekben is bemutatott és tovabbi témaspecifikus ku-
tatasok elemzési szempontjait, és sajat kutatasukkal valo 6sszevetés alapjan 6sszefoglaltak
az egyetemi-féiskolai weboldalak kilenc elembdl allo kritériumrendszerét (University
WEBQUAL: Conteptual Framework of University Website Quality), ami az alabbi szem-
pontokat tartalmazza: reliability (megbizhatosag), navigability (navigalhatdsag),
responsiveness (reszponzivitas), efficiency (hatékonysag), functionality (funkcionalitas),
usefulness (hasznossag), ease of use/usability (hasznalhatosag), information accuracy
(pontossag), web appearance (webes megjelenés). A leglijabb trendeket és kdvetelménye-
ket, tovabba a 2010 ota sziiletett, altalunk feldolgozott nemzetk6zi és hazai kutatasokat is
figyelembe véve tovabbi szempontok definialhatok. Ezeket a WEBQUAL kritériumok al-
egységeiként értelmezziik, ezek elemei: credibility (hitelesség), interactivity (interaktivi-
tas), content (tartalom), information (informacio), attractiveness (vonzeré-megjelenés),
design (dizajn).

A kutatasok alapjan a felhasznalok azokat az intézményi weboldalakat részesitik
elényben, amelyek az alabbi modell szempontjaival jellemezhetéek (1. abra).

A modell elemeit az alabbiakban részletesen mutatjuk be. A weboldal megbizhatdsa-
got (reliability) tiikroz, hiteles (credibility) informacioval latja el a felhasznalot (példaul
az aktualis évfolyam képzési programjai szerepelnek az oldalon, nem az el6z6 éviek) és
mindezt jol szisztematizalja (Riseley & Schehr, 2000; Parasuraman et al., 1985). Egy hi-
teles weboldal a felhasznald szdmara szakértelmet tiikroz (Fogg & Tseng, 1999). Fogg és
munkatarsai (2002) 2684 f0s vizsgalatukban bizonyitottak, hogy az egyetemek, foiskolak
weboldalainak vizualis felépitése és a felhasznaloban az intézetrdl kialakult hitelesség
szintje kozott szignifikans az 6sszefiiggés.

A hitelesség meghatarozd kritériumai a weboldal hasznalhatosaga (usability/ease of
use) és navigalhatosaga (navigability). A hasznalhatosag fogalmat (Sandvig & Bajwa,
2004 alapjan) annak megfigyeléseként definidljuk, hogy a felhasznalok hogyan 1épnek
kapcsolatba a weboldallal és hogyan hasznaljak annak navigaciojat (Sandvig & Bajwa,
2004). Ennek fontossaga megkérddjelezhetetlen, a mindségi weboldal meghatarozdja
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(Pfieffelmann, Wagner, & Libkuman, 2010; Sreedhar, Chari, & Ramana, 2010). A navi-
galhatosag az a konnyedség, gordiilékenység, amit a felhasznalok a weboldalon torténd
keresés, olvasas kdzben érzékelnek (Zhang, Zhu, & Greenwood, 2004). E két komponens
egyiittes, mindségi jelenléte nemcsak a szinvonalas, felhasznalobarat weboldal alapfelté-
tele, hanem az intézmény hitelességének (credibility) is meghatarozo kritériuma (Fogg et
al., 2002). gy, amennyiben egy felséoktatasi intézmény weboldalédn a hasznélhatésag/fel-
hasznalas és a navigalhatosag/tajékozodas kritériumai harmoniaban vannak egymassal, a
szervezet maga is hitelessé valik, és az érdekléddket jelentkezésre 6sztonozheti (Sundeen,
Garland, & Wienke, 2015).

—{ reliability (megbizhatésag }— credibility (hitelesség)

—{ navigability (navigalhatdsag) ‘

—{ responsiveness (reszponzivitas) ‘

—{ efficiency (hatékonysag) ‘

—{ functionality (funkcionalitas) }— interactivity (interaktivitas)

kritériumai

—{ usefulness (hasznossag) }— contect (tartalom)
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—{ ease of use/usability (hasznalhatdsag) ‘

—{ information accuracy (pontossag) }— information (informacid)

design (dizajn)

—{ web appearance (webes megjelenés) H:

attractivenes (vonzerd)

1. dbra
A felséoktatasi intézmények weboldalinak marketingszempontu kritériumrendszere
(Khawaja & Bokhari, 2010 nyomdn)

Egy tovabbi fontos kritérium a hatékonysag (efficiency), ami mérhet6 és fejlesztheto;
a weboldal latogatoéinak bongészési szokasai megismerhetok az 6ket érdekld tartalmak
latogatasa, a weboldalon tolt6tt id6 alapjan. Perkowitz és Etzioni (1997) szerint a felhasz-
naldi igényekhez folyamatosan alkalmazkodé weboldalak mogott rejlé szervezetek nyi-
tottak a kornyezetiikre, innovativak, igy sajat maguk fejlodését is segitik, adaptiv szerve-
zetként miikodhetnek (Koutri, Daskalaki, & Avouris, 2002).

A reszponzivitas (responsiveness) fogalma Watson és Pitt (1998) definicidja alapjan a
felhasznalok felé tamasztott segitd attitiid, odafigyelés, ami megvalosulhat példaul az
egyetem felhasznalo altal feltett kérdésre vald valaszadasi idejében, vagy tagabb értelem-
ben akar a weboldal piaci igényekre adott valaszreakcidinak mindségében és gyorsasaga-
ban is. A reszponzivitas érdekében a felsdoktatasi intézményeknek alkalmazkodniuk kell
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a folyamatosan valtozo piachoz, a célcsoportok igényéhez, tovabba figyelemmel kell ki-
sérniiik nemcsak a konkurens intézmények webes feliileteit, hanem az aktualis IKT-
eszkozok fejlodését is (Wan, 2000). Amennyiben a dizajn értelmében vizsgaljuk a
reszponzivitas jelentését, a fogalom tovabbi értelmet nyer: a reszponziv web dizajn
(RWD) lehetévé teszi a weboldal dinamikus méret- és stilusvaltozasat, atalakulasat az esz-
kozhoz mérten, melyrél a felhasznald az adott feliiletet latogatja (Marcotte, 2011). Mas-
mas kép kell, hogy fogadja a latogatdt egy adott egyetem weboldalan annak fiiggvényé-
ben, hogy mobilrél, tabletrél vagy laptoprol nézi azt.

A funkcionalitas (functionality) a weboldal azon lehet6ségeit foglalja magaban, ame-
lyek a felhasznalé szamara elérhetéek, azokat az interaktiv egységeket, amelyek példaul a
felvételi elott allo diakot az egyetem irant elkételezOdésre 0sztonzik. Ilyen példaul egy
online adatbazis kit6ltése, egy karriermenedzsment kérd6iv vagy egy egyetemi hirlevélre
valé feliratkozas (Just Imagine, 2010). Ennek egységeként az interaktivitas (interactivity)
az, ami a felhasznalot a pozitiv kép kialakitasaban és a felvételre vonatkozé dontéshoza-
talban befolyasolja, emellett lehetévé teszi a kommunikaciot a felek, azaz a felhasznalo és
az intézmény kozott (McAllister-Spooner, 2009). Ennek jelentségét Kang és Norton
(2006) is hangstlyozta. Megvizsgaltak 129 egyetemi weboldal kapcsolatfelvételi és kap-
csolatépitési formait (relationship building, dialogical relationship capabilities) és arra az
eredményre jutottak, hogy az egyetemek nem ismerik fel sajat kapcsolatépitési lehetdsé-
geiket, ezaltal kihasznalni sem tudjak ezeket. Pedig egyre tobb, a témat vizsgalo kutatd
allapitja meg a potencialis hallgaté és az egyetem kozotti kapcsolatfelvétel és kapcsolat-
tartas fontossagat (Gordon & Berhow, 2009; Hendricks, 2006; Kang & Norton, 2006).

A weboldalak hasznossaga (usefulness) azon a felhasznaléi megitélésen alapul, mely
megmutatja, mennyire tartja értékesnek, hasznosnak az oldal latogatdja a weboldal egyes
funkcioit, a tartalmakat és az informaciét. Ennek eleme a weboldalon fellelhetd tartalom
(content), mely az intézménnyel kapcsolatos kép kialakuldsaban fontos szerepet jatszik
(Braddy, Thompson, Wuensch, & Grossnickle, 2003; Cober, Brown, Keeping, & Levy,
2004).

A felsoktatasi intézmények weboldalan elérhetd informacié alapvetd kritériuma an-
nak pontossaga (information accuracy). Az internet térhoditasa nagyszerii kibontakozasi
lehet6séget nyujtott és nyijt a tudomanyok, tudomanyos megkézelitések és kiilonb6z6
képzések szamara, azonban sok esetben megkérddjelezhetd ezek relevanciaja és tudoma-
nyossaga (University of St. Augustine, n. d.). Az informaciékhoz (information) valo elju-
tas, vagyis az intézmény weboldalan megtalalhatd meniipontokra kattintas és olvasas alap-
jan fokozatosan kialakul a felhasznalokban egy kép mind az intézményr6l, mind annak
szervezeti kulturajarol (Braddy, Meade & Kroustalis, 2006, 2008; Walker, Feild, Giles,
Bernerth, & Short, 2011).

A webes megjelenés (web appearance) magaban foglalja a weboldalrol alkotott fel-
hasznaloi 6sszképet, amit elsésorban a dizajn és a vonzeré hataroz meg. A dizajn is ko-
moly befolyassal hat a felhasznélora és arra, miként definidlja az adott intézményt (pl.
Braddy et al., 2003; Braddy et al., 2006; Ehrhart, Mayer, & Ziegert, 2012; Thoms,
Goodrich, Chinn, & Howard, 2004). Braddy és munkatarsai (2003) megallapitottak azt is,
hogy egy weboldal felhasznalé altal megitélt hasznalhatosagi szintjét azok intézményrol
alkotott el6zetes percepcioi is befolyasoljak. Fontos szempont a weboldal vonzereje
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(attractiveness): olyan tulajdonsagok egyiittese, amelyek a célcsoport szamara elérend6-
ként, vagyottként tiintetik fel az adott intézményt (Braddy, Meade, & Kroustalis, 2005).

Osszegzés

Az oktatasmarketing, a webes kommunikaci6 és a témaval foglalkozo6 kutatasok elemzését
kovetden explicitté valtak azok a markans szempontok, amelyeket a felsGoktatasi intéz-
ményeknek — amennyiben alkalmazkodni kivannak a piaci, tarsadalmi és technologiai el-
varasokhoz — figyelembe kellene venniiik, azok a klaszterek, amelyek mentén weboldalu-
kat érdemes kialakitani, ujragondolni. Legtobb esetben a felsdoktatas intézmény webol-
dala az a feliilet, amellyel a latogat6-érdeklddo els6ként talalkozik, és amely valamilyen
pozitiv, semleges vagy negativ képet alakit ki benne. Eppen ezért marketingértéke kiemel-
ten magas; eldsegitheti vagy akadalyozhatja a termék, példaul egy képzés, egy program
eladasat” a kinalat oldalarol, illetve ,,megvasarlasat” a vevé, a leend6 hallgato oldalardl.
A folyamat, vagyis a weboldal és a felhasznald kozotti kapcesolat jellemzé elemei az 1.
abraban megrajzolt modellben foglalhatok dssze. A kutatasi szempontokat 6sszegezve azt
latjuk, hogy a felhasznalokézponti webes marketing fokuszaban a keresett tartalom, in-
formacio all, melyhez vald eljutast a kdnnyed navigéciod, a weboldal hasznalhatdsaga biz-
tositja. Az érdekl6dok szamara hiteles az a kdrnyezet, amely nyitott a kapcsolatfelvételre
és kolcsonos aktivitasra. Az intézmények szamara kitiintetetten fontos a weboldal vonzo
latvanya, és hogy a képzési programkinalatukat egyéni profiljukra jellemzéen, masoktol
megkiilonboztetd, a célcsoportot jol megszolitd elemek altal mutassak be. Az, hogy ezt a
nagy bonyolultsagti rendszert hogyan épitik fel, milyen igényességgel miikddtetik, meny-
nyire adaptivak a bels6 és kiilsé valtozasokra, mind befolyasolhatja a leend6 hallgatot ab-
ban, hogy végiil mely intézmény mellett dont.
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ABSTRACT

MARKETING IN HIGHER EDUCATION: EVALUATION CRITERIA FOR WEBSITES BASED ON THE
HUNGARIAN AND INTERNATIONAL LITERATURE

Helga Misley & Agnes Vamos

Information on higher education institutions today is primarily sought online. University and
college websites are not only sources of information; they are also means of self-presentation
and marketing communication. Their structure and tone determine what users think of an
institution (Middleton, McConnell and Davidson, 1998; Kent and Taylor, 2002; McAllister-
Spooner, 2009). The link between higher education institutions and their users is an opportunity
for these institutions and a basic requirement from the perspective of website users. The
purpose of our literature review is to explore the dominant approaches and methods of
international and domestic research on website analysis focused on higher education
institutions. The multiple foci of the research are reflected in the fact that researchers on the
subject have evaluated web pages based on different units, thus creating a variety of models,
sets of criteria, and schemas. After reviewing the research, based on the most important
evaluation criteria for web pages, we have created a market-based system of criteria —
credibility, interactivity, content, information, attractiveness, and design — integrated with the
Conceptual Framework of University Website Quality (WEBQUAL) set up by Khawaja and
Bokhari (2010). We have summarized this in a model of marketing elements on educational
institution websites. Based on a review of topic-specific research trends, it is possible to
determine whether the interface that a visitor encounters promotes or hampers (a) the ,,sale” of
a product, such as training, on the supply side and (b) its ,,purchase” on the demand side. The
way this complex system is built, how well it performs and is managed, and how adaptive it is
to internal and external changes may make the institution attractive and inspire prospective
students, proving that it is both good and worthy of being associated with this community.
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FILOZOFUSOK ES HIVATALNOKOK — MEGJEGYZESEK A
BERLINI EGYETEM ALAPITASAHOZ

Schwendtner Tibor
Eszterhazy Karoly Egyetem

A berlini egyetem 1810-es alapitasanak jelentGsége messze tilmutat azon, hogy egy tjabb
felsdoktatasi intézmény jott 1étre Eurdpaban. A berlini egyetem alapitasa az eurdpai egye-
tem 18. szazadban kibontakoz6 valsagara és az akadémidk, tudomanyos tarsasagok rene-
szansz Ota tartd kihivasara olyan valaszt adott, amely a késébbi fejlddés szempontjabol
paradigmatikus szerepet jatszott. Az egyetem humboldti modellje a 19. szazad folyaman
elterjedt, kiilonésen Németorszagban (Fisch, 2015; Wehler, 1989), de Kelet-Eurépaban
(Charle, 2004; Pukanszky, 2017) és az Egyesiilt Allamokban is komoly hatast gyakorolt!,
és mint hallgatoi migracios célpont mindeniitt, még Japanban is éreztette hatasat. Ujra és
ujra vitak kozéppontjaba keriil, még a bolognai rendszer eurdpai bevezetését kisérd vitak
egyik tajékozodasi pontjat a humboldti modell jelentette (Ash, 2014; Lenzen, 2014;
Schulteis, Cousin, & Escoda, 2008). Egészen mast jelent manapsag, a tomegegyetemek
koraban a humboldti modellrél beszélni, mint példaul a 19. szazadban, vagy akar a
Weimari Koztarsasagban. Az egyetem humboldti modelljét sok tamadas is érte a torténe-
lem folyaman, a legsulyosabb a Harmadik Birodalom egyetempolitik4ja révén, amely az
egyetemek gleichschaltolasaval felszamolta azokat az elemi feltételeket, amelyek a tudo-
many ¢és a tanitas szabad gyakorlasahoz sziikségesek.

A kritikus elemzések és mélyrehatd torténeti vizsgalddasok olykor azt is kétségbe von-
jak, hogy létezik-e, illetve hatoképes-e egyaltalan a humboldti modell (Ash, 1999;
McClelland, 2012; Tenorth, 2012a). Egyes torténeti vizsgalddasok szerint az is kétséges,
hogy Humboldt vagy masok filozofiai gondolatai jatszottak-e kiilondsebb szerepet a ber-
lini egyetem alapitisaban és struktirajanak kialakitidsaban,? vagy inkdbb ebben tilnyomo-
részt Humboldt, a hivatali ember jatszott szerepet. E tanulmanyban azt szeretném réviden
megmutatni, hogy a berlini egyetem alapitdsa milyen torténeti és szellemi szituacidban
valésult meg, és e szitudcié hogyan kedvezett a rendkiviil ritkdnak és kiilondsnek tekint-

Manfred Eigen (1988, p. 83) a kévetkezéképpen ir errdl: ,,A Johns Hopkins volt az egyik elsé egyetem, ame-
lyet a humboldti koncepciod szerint alapitottak. A Harvard College atalakulasa Harvard University-vé mar ezt
a példat kovette és a modern amerikai egyetemek ezt a modellt valasztottak, és semmiképp csak az ’Ivy
League Schools’ a keleti parton, hanem a nagy allami egyetemek is K6zép-Nyugaton és kiilondsképpen Ka-
liforniaban.”

Hans-Ulrich Wehler szembeallitja Humboldt ,,szépen cizellalt mondatait” és a kozoktatas, illetve az egyete-
mek valosagat, és azt hangsilyozza, hogy a programjat csak részlegesen tudta megvaldsitani (1989, p. 475).
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het6 konstellacionak, hogy hivatalnokok és filozofusok, pontosabban néhany jelentGs né-
met filozéfus (Fichte, Schleiermacher, Wilhelm von Humboldt)? és a porosz allam magas
rangu hivatalnokai eredményesen tudtak egyiittmiikddni és maradandét 1étrehozni.* Elke-
rilom azt az idealisztikus tulzast is, hogy a filozofiai gondolatok meghatarozd szerepet
jatszottak e torténetben, ahogy nem értek egyet azokkal sem, akik mintegy lerangatjak a
foldre az alapitas eseménysorat és azt puszta hivatali iigymenetnek tekintik.

Az egyetem valsaga a 17-18. szazadban

Az eurdpai egyetem a 17—18. szdzadra — minden jel szerint — komoly valsagba keriilt. E
valsag legfontosabb megnyilvanulasa az volt, hogy az élen jaré tudomanyegyetemen ki-
viili volt,® a céhszerlien megcsontosodott egyetemek elvesztették kezdeményez6képessé-
giiket, kicsinyes és sokszor korrupt® belvilagot alakitottak ki maguknak. A didkok sokkal
inkabb az egyetemek altal nytljtott szabadsagjogokért valasztottdk ezt az életformat
(Fisch, 2015; Koch, 2008; Schelsky, 1963), nem annyira a tudomanyok mély elsajatitasa-
nak céljabol. A diadkélet olyannyira viharos volt, hogy el6fordult, a hadsereget kellett be-
vetni a randaliroz6 diakokkal szemben (Schelsky, 1963, p. 24). Jellemzd a helyzet bizony-
talansagara és az egyetemmel szembeni elégedetlenségre, hogy az 1792-ben német nyelv-
teriileten fennallo 42 egyetemnek tobb mint fele 1818-ig megsziint (Eigen, 1988, p. 78;
Schelsky, 1963, p. 22).

Az egyetem 17-18. szazadi valsagara elszor a felvilagosodas szellemiségében fogant
valaszkisérletek sziilettek. Néhany olyan egyetemet is alapitottak, amelyek az 0j tudoma-
nyos szellemiségre sokkal inkabb nyitottak voltak, itt a hallei (1694) és a gottingeni (1737)
egyetem alapitasat kell elsésorban megemliteni (Fisch, 2015; Koch, 2008; Schelsky,

3 A hattérben jelentSs szerepet jatszottak még Kant, Schelling és Schiller elgondolasai is (Kant, 1964; Schelling,
1985; Schiller, 2005).

4 Az elkdvetkezd vizsgalatot modszertani szempontbol az jellemzi, hogy elsésorban a széban forgo filozofusok
irasait, levelezését, hivatali beadvanyait elemeztem hermeneutikai-fenomenoloégiai perspektivabol. Ebben kii-
16nosen hasznosnak bizonyult a Wilhelm von Humboldt egyetempolitikai irdsait 6sszegytijté kotet (Schriften
tur Politik und zum Bildungswesen) és a berlini egyetemalapitas f6bb dokumentumait tartalmazé gytijtemé-
nyes kotet (Idee und Wirklichkeit einer Universitit. Dokumente zur Geschichte der Friedrich-Wilhelms-
Universitit zu Berlin). A szellemi torténeti szituacio jellemzését, illetve az egyetemalapitas konkrét torténe-
tének bemutatasat kivalo torténeti-szocioldgiai szakmunkakra tdmaszkodva végeztem el, e vonatkozasban ki-
emelendd a berlini egyetem alapitasanak 200. évforduldjara kiadott nagyszabast kotet (Geschichte der
Universitdt Unter den Linden. Griindung und Bliitezeit der Universitit zu Berlin 1810-1918) és Helmut
Schelsky klasszikus munkéja (Einsamkeit und Freiheit. Idee und Gestalt der deutschen Universitéit und ihrer
Reformen). Az eurdpai egyetemek kutatdsanak modszertani kérdéseihez lasd Mikonya (2017) miivét.

A kor jelent6s tudodsai jellemz6en egyetemen kiviili emberek voltak, kiilonosen a kontinentalis Europaban (pl.
Descartes, Huygens, Leibniz, Lavoisier). E képet arnyalja Porter (1996).

Mai fejjel nehéz felfogni példaul a csaladi egyetem fogalmat, vagyis azt a gyakorlatot, hogy néhany csalad
nemzedékrdl nemzedékre foglalja el egy adott egyetem professzori székeinek tobbségét (Tenorth, 20123, p.
11; Mikonya, 2014, p. 41).
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1963), tovabba a kiilonféle tudomanyos akadémidk megjelenése is az 0j tudomany tamo-
gatasat és intézményesedését jelentette.” A késObbi fejlédés szempontjabol a szakf8iskolai
rendszer kiépitése jatszott kiilondsen fontos szerepet. E koncepcio szerint nincs is egyete-
mekre, atfogd tudast nyujto intézményekre sziikség, hanem azok helyett az egyes foglal-
kozasokhoz kapcsolodo specializalt tudas elsajatitasat lehetdvé tevd 1 intézményrend-
szerre — vagyis szakiskolak halozatat kell kiépiteni. A 18—19. szazadban hivatalnoki, ka-
tonai, katonaorvosi, banyaszati, miiszaki féiskolak sora nyilik meg, kifejezetten azzal a
céllal, hogy specializalt foglalkozasok tudasanyagat adjak at (Fisch, 2015; Schelsky,
1963).

Helmut Schelsky klasszikussa valt konyvében (Einsamkeit und Freiheit. ldee und
Gestalt der deutschen Universitét und ihrer Reformen) részletesen ismerteti azoknak a fel-
vilagosodas irant elkotelezett reformpedagogusoknak a nézeteit, akik kifejezetten az egye-
temek megsziintetése mellett érveltek. ,,Ezen felvilagositok meggy6zddése szerint az
egyetemek a mult maradvanyai, a kolostori élet iiledéke [...].” (Schelsky 1963, p. 38).
Schelsky példaul Gotthilf Satzmann és Joachim Heinrich Campe nevét emliti; ez utobbi
16 kotetes mitvében (Allgemeine Revision des gesamten Schul- und Erziehungswesens
von einer Gesellschaft praktischer Erzieher) ,,az egyetemek radikalis megsziintetését” ja-
vasolja, és olyan képességek és ismeretek elsajatitasat iranyozza el6 a fiatal nemzedék
szamara, amelyek a jovobeni foglalkozasuk szempontjabol hasznosak és eléremutatoak
(Schelsky, 1963; v6. Tenorth, 2012a, p. 13).

Reformtervek és egyetemalapitas Berlinben

Berlinben mar a 19. szazad els6 éveiben, a Napoleontol elszenvedett 1806-os katasztrofa-
lis vereség elbtt is — az altalanos reformtdrekvések részeként — intenziv vitak folytak a
porosz felsGoktatas, illetve az egész oktatasi rendszer reformjardl, atalakitasarol. ,,Mar
1806 elott is torténtek kisérletek a porosz allam modernizalasara, szinte meghato az a buz-
g0sag, ahogy ez az allam igyekezett haladasban és korszeriségben el6ljaro, forradalom
utani Franciaorszag nyomaban maradni, és a forradalom vivmanyait feliilrél, reformok
utjan megvalodsitani. Az 1806-o0s katasztrofa azért juttatta atiité sikerhez a reformereket,
mert latvanyosan demonstralta az 0j francia eszmék folényét.” (Haffner, 2010, p. 143). A
francia forradalomnak, illetve késébb Napoleon a felséoktatast is érintd reformjainak® ha-
tasat nehéz lenne tulbecsiilni a porosz reformokra.

A porosz allam felsd hivatalnoki kara sajatos viszonyban allt a felvilagosodassal és a
francia forradalom altal kozvetitett kovetelményekkel. E viszonyulasmod egyfeldl reaktiv,
kovetd jellegii, masfeldl reflexiv, a sajat szempontjat €s elgondolasait is érvényesitd volt.

7 A 18. szazadban sorra alapitottak a tudomanyos akadémidkat, igy 1700-ban a Porosz Akadémia Berlinben,
1751-ben ,,Goéttingische Gelehrte Gesellschaft” Gottingenben, 1759-ben a ,,Churfiirstlich baierische
Akademie” Miinchenben, 1768-ban a ,,Fiirstlich Jablonowskische Gesellschaft” Lipcsében kezdte meg mii-
kodését, és utdbbibol csak 1846-ban alakult meg a ,,Konigliche Sachsische Gesellschaft der Wissenschaften”
(Schelsky, 1963, p. 32).

8 A napoleoni egyetem kialakulasahoz lasd (Karady, 2005, p. 23) ir4sat.
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A porosz allam jol miikddo, végletekig racionalis biirokraciaval rendelkezett, melynek ve-
zeté emberei nagy miveltségili, sokoldalu allamférfiak voltak. A reformszarny vezetdi
Hardenberg’ és Stein'® voltak, a téméank szempontjabol — ezekben az években — a kulcsfi-
gura az oktatasiigyért felelés Karl Friedrich von Beyme volt. Beyme 1800-ban vette at a
kiralyi civilkabinet vezetését, és dontd szerepet jatszott a berlini egyetem alapitasanak el6-
készitésében. Beyme két alkalommal is megkapta a kiralytol a megbizatast az uj egyetem
alapitasanak elokészitésére. Elso alkalommal, tobbek kozott, Johann Jacob Engelt kérte
fel szakért6i vélemény készitésére (Engel, 1960), masodszor Fichtét, akivel mar korabban
is kapcsolatban allt. Jellemz6 a korszak f6tisztviselire, hogy Beyme rendszeres latogatoja
volt Fichte maganeléadasainak, melyeket a filozéfus akkoriban!! Berlinben tartott. Wil-
helm Weischedel igy ir err6l: ,,Fichte eléadasokat tartott, melyek széles kort feltiinést
keltettek. Beyme rendszeresen latogatta ezeket az eléadasokat; késébb Fichte fianak el-
mesélte, hogy a reggel elsé erdit arra hasznalta, hogy az este hallott eléadast szabadon
reprodukalta.” (1960. XIII.)

Talan nem érdektelen, ha Beyme (1960, p. 28) Fichtéhez irt felkér6 levelébdl idéziink,
melyet 1807-ben a tilsiti béke'? utan kialakult helyzetben vetett papirra 1807 augusztusa-
ban: ,,Egy ilyen intézmény Berlinben mar régodta a kedvenc gondolatom. Most a sziikség-
szerliség kényszeriti ki a megvalositasat. Ez {igyben kiilondsen szamitok az On tandcsara
és kozremiikodésére [...]. Senki nem érzi olyan elevenen, hogy mire van sziikségiink,
senki sem tekinti 4t e tervet a maga altaldnossagaban, mint On.” Fichte igent mondott a
felkérésre és — egy kerti lakba visszavonulva — révid idén beliil elkészitette, melynek mar
a cime®® is utal arra, hogy a filozofus a sajat filozofiai rendszerébél probalja meg dedukalni
az egyetem tervezetét. Az egyetem alapitasa azonban halasztast szenvedett a hivatali vitak

Az egyetemalapitds el6készitésében 0j fazist jelentett, hogy a belliigyminisztériumon
beliil — 6nalld osztalyként — megalapitottdk a ,,Sektion fiir Unterricht und Kultus’-t,*

9 Karl August von Hardenberg ebben az id3szakban évekig tevékenykedett allamkancellarként (Winkler, 2005,
p. 56; Wehler, 1989, p. 400).

10 Karl vom und zum Stein birodalmi baré 1804-tél tagja a berlini kabinetnek, 1807-1808 kozott vezetd minisz-
ter (Winkler, 2005, p. 56; Wehler, 1989, p. 399).

11 Fichte 1799 6ta tartott rendszeresen maganeldadéasokat Berlinben, tobbek kézott 1804—1805-ben ,,A jelenlegi
kor alapvonasai” (Fichte, 1981) és késdbb, 1807-1808-ban a ,,Beszédek a német nemzethez” (Fichte, 1978)
cimii eldadasokat.

12 Az 1807 juliusaban megkdtétt tilsiti békében Poroszorszag elveszitette az Elbatél nyugatra fekvé teriileteit
[...].” (Winkler, 2005, p. 56; vo. Wehler, 1989, p. 398) ,,[...] és ebben a megcsonkitott és megalazott Porosz-
orszagban 1épésrdl 1épésre megvalosultak azok a nagy reformok, amelyek a katasztrofa el6tt tervek voltak
csupan [...].” (Haffner, 2010, p. 160).

13 Deduzierter Plan einer zu Berlin zu errichtenden Hohern Lehranstalt, die in gehdriger Verbindung mit einer
Akademie der Wissenschaften stehe” (Fichte, 1960, p. 30-105)

14 A részleteket lasd Tenorth (2012a, p. 42).

15 Akkoriban még nincs kultuszminisztérium Poroszorszagban, ilyet csak 1817-ben hoznak létre: ,,Ministerium
der Geistlichen, Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten” (Tenorth, 2012b, p. 78).
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melynek vezetésére Wilhelm von Humboldtot kérték fel. Humboldt, aki akkoriban vati-
Végiil — fegyelmezett hivatalnokként — visszatér Németorszagba, és 1809 februarjaban
elfoglalja Gj beosztasat. Humboldt 6sszesen 16 honapig vezette az osztalyt, de e rovid id6
alatt is sikeriilt attorést elérnie. A tapasztalt diplomata és allamférfi jol ismerte a porosz
allam miikodését és a hivatali mechanizmusokat, és meglatta a kedvez6 pillanatot az azon-
nali cselekvésre. Mar 1809 majusaban megfogalmazta az egyetemalapitas kérelmét (Hum-
boldt 1964, p. 29-37), melyet hivatali csatarozasok utan'” juliusban nyujtott be a kiralyhoz
(Tenorth, 2012a, p. 48), aki augusztus 16-an hagyta jova a tervet.

Az el6késziiletek kozvetlen szervezését is Humboldt osztalya intézte. Kiemelked§ je-
lentéségii volt az elsé professzori kar Osszeallitasa. Itt fontos szerepet jatszott a hallei
egyetem nehéz helyzetbe keriilt professzori kara, ugyanakkor a cél egyértelmiien az volt,
hogy kivalosagokat — Humboldt szavaival: ,ratermett férfiakat” (tiichtige Mdnner, vo.
TreB, 2012, p. 132) — talaljanak az (ijonnan alapitott egyetemre, az egész német nyelvte-
rilletr6l verbuvalva a tudosokat. Friedrich Carl von Savigny, August Boeckh, Johann
Gottlib Fichte, Barthold Georg Niebuhr, Friedrich Schleiermacher nevét emlithetjitk meg
legel6szor. A legfajdalmasabb visszautasitas Humboldtot Gaul részér6l érte, aki nem adta
fel a gottingeni katedrajat a berlini kedvéért (TreB, 2012, p. 136). A berlini egyetemen
1810. oktdber 15-én kezd6dott meg a tanitas. Humboldt mar honapokkal elbtte lemondott,
de hivatalat csak néhany héttel a tanévkezdés utan adta le (Tenorth, 2012a). A feladatat
elvégezte, de minden bizonnyal el is faradt a hivatali kiizdelmekben. Utddja Friedrich von
Schuckmann, aki mélté médon folytatta a nagy vallalkozast, az egyetem alkotmanyanak
szerkesztési munkalatait mar 6 szervezte meg. Felkért egy professzorokbol allo bizottsa-
got, melynek tagjai: a klasszikafilologus Boeckh, az orvostudds Rudolphi, a filozéfus
Schleiermacher és a jogasz Savigny, akikkel egyiitt dolgoztak az alkotmany szovegén. Az
alkotmany 1812-t61 1816-ig késziilt, a kiraly 1816. oktdber 31-én irta ala a végleges do-
kumentumot (Tenorth, 2012b).

Filozofusok és hivatalnokok

A berlini egyetem alapitasaban, ezaltal a késébb vilagszerte elterjedt humboldti modell
létrejottében dontd szerepet jatszott, hogy a mai szemmel meglepden szoros kapcsolat ala-
kult ki a legfelsobb porosz hivatalnokréteg €s a kor legkivalobb német filozofusai kozott.
E kapcsolat eredményeképpen filozofiai gondolatok — ha sok kompromisszummal is®® —

16 1808-1809 forduléjan kelt levelében Gnmagardl és a feleségérdl a kovetkezoket irja: ,,A legnagyobb aldozatot
hozzuk, amit egyaltalan hozni tudunk, ha elhagyjuk Romat és Németorszagba koltoziink.” (idézi Tenorth,
2012a, p. 43).

17 Az egyetemmel sajnos nem haladunk olyan gyorsan, ahogy terveztem [...].” — fogalmaz egy
Schleiermachernek irt levelében Humboldt 1809 jalius kdzepén (1960, p. 209).

18 Az egyik legfontosabb kompromisszumot Humboldt a finanszirozas kérdésében kototte, 6 azt szerette volna,

vinni (Tenorth, 20124, p. 55).
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intézményesiiltek, olyan értelemdsszefiiggésként rogziiltek, melyek az egyetem késébbi
fejlodésében folyamatosan paradigmatikus példaként és mértékként szolgaltak.

Sok, nagyon kiilonboz6 jellegii koriilmény befolyasolta az események dinamikajat, igy
azt is, hogy végiil melyik filozofusnak lesz jelentdsebb befolyasa az alapitas konkrét meg-
valositasaban. A Napoleontol elszenvedett vereség nemcsak abban a tekintetben volt meg-
hatarozo jelentéségli, hogy a hallei egyetem elvesztése miatt sziikségszeriivé valt egy 1j
egyetem létrehozasa, hanem a haborus vereséggel Gsszefliggésben mondott le Beyme
(Saring, 1956), aki az egyetemalapitasi torekvések motorja volt sokaig, és aki Fichte el-
képzeléseit rendkivill nagyra értékelte. Beyme lemondasa utan hivtak vissza Németor-
szagba Humboldtot, és biztak ra a teljes oktatasiigy reformjat. Humboldt azonban korant-
sem volt lelkes Fichtét6l, olyannyira nem, hogy kifejezetten Keriilte Fichte bevonasat az
egyetemalapitas e dontd szakaszaba (Tenorth, 2012a, p. 45). igy a Beyme—Fichte-paros
helyett a Humboldt, a hivatalnok és a Humboldt, a filozofus ,,paros” vette at a kezdemé-
nyezést a dont6 pillanatban.

Ugy vélem, hogy nem tilzas azt allitani, Humboldt e kett3s poziciét egy személyben
képviselte. Egyfeldl mar fiatal kora Ota allami szolgélatban 4llt,'° masfeld] nevelésében is
kivalo tudosok is részt vettek, és késébb is kivald iskolai voltak, tobbek kozott jogot tanult
az Odera menti Frankfurt egyetemén, aztan a gottingeni egyetem hallgatoja lett, amely
egyik el6képe volt a modern kutatoegyetemnek. 1790-1791-ben Berlinben gyors jogi kar-
riert futott be kiilonb6z6 birdsagokon, majd kilépett és néhany évig magantudosként tevé-
kenykedett. Jénaban Schillerrel és Goethével allt kapcsolatban, aztan néhany évig Parizs-
ban élt. 1802-t61 Gjra allami szolgalatban, Poroszorszag nagykoveteként Romaban a papai
udvarban volt aktiv. Onnan hivtak vissza, hogy vezesse az oktataspolitikai osztalyt a Bel-
tigyminisztériumban. Errél a pozicidjarél 16 honap utan lemondott és allamminiszteri
rangban bécsi kovet lett, példaul részt vett a Bécsi Kongresszus munkajaban, késobb ang-
liai nagykovet lett, aztan 1819-ben rovid ideig miniszter, még ebben az évben visszavonult
az allami szolgalattol, mert nem értett egyet az a megvaltozott politikai irannyal, a cenzura
kiterjesztésével, az egyetemek és a sajto megfigyelésével. Mindekozben jelentds filozofiai
tevékenységet fejtett ki: a politika- és torténetfilozdfia mellett kiilondsen jelentds a nyelv-
filozéfiai munkassaga, és az egész gondolkodasat meghatarozé antropoldgiai elgondolésai
(Borsche, 1990, p. 19-29).

Humboldt tehat képes volt arra, hogy a kettds szerepet eljatssza: egyfeldl onallo filo-
z6fiai perspektivabdl tekint az egyetem fligyére; valoszinilleg ismerte Kant (1964),
Schelling (1985), Fichte (1976, 1960) és masok? elgondolasait is, ezek hatottak is 14, de
mégis elmondhatd, hogy sajat koncepciot dolgozott ki, melyet féhivatalnokként rugalma-
san képviselt. Masfeldl teljesen otthonosan mozgott a porosz allamgépezet legmagasabb
koreiben, beszélte a hivatal nyelvét, raadasul valoban hatékony hivatali ember is volt
(Tennorth, 2012a). Elég volt szamara ez a 16 honap arra, hogy attérést érjen el az egyetem

19 A csaladja nemzedékek 6ta a brandenburgi hercegeket, illetve a porosz kiralyt szolgalta, és a fiatal Humboldtot
is erre nevelték (Borsche, 1990, p. 19).

20 Sok tervezet késziilt abban az idében (Weischeidel, 1960. XI1.), lasd példaul Engel (1960) és Hufeland (1960)
munkait.
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tigyében, és megszervezze, hogy ténylegesen elkezd6dhessen a tanitas. Humboldt lemon-
dasa utan is folytatodott a hivatalnokok és filozoéfusok egyiittmiikodése. Friedrich
Schleiermacher volt az egyik tagja az egyetem alkotmanyan dolgozo tud6sokbol allo bi-
zottsagnak. Az 1812-t61 1816-ig zajlo kodifikacidos munka szerves része volt annak a fo-
lyamatnak, amely révén a ,,humboldti egyetem” megsziiletett.

A humboldti modell

Valdjaban rendkiviil nehéz és Gsszetett kérdés az, mit jelent, hogy a berlini egyetem ala-
pitasaval egy egyetemi modellt is létrehoztak. A sok kutato, gondolkodé hajlamosabb in-
kabb Humboldt-mitoszrol (Ash, 1999; McClelland, 2012; Tenorth, 2012a) beszélni ezzel
kapcsolatban. A 19. szazadban elterjedt német egyetemi modell j6 néhany eleme mar ko-
rabban is 1étezett, a berlini egyetem alapitasara is erdsen hatott Halle, Gottingen, Jéna né-
metorszagi példaja, illetve Oxford és Cambridge is fontos el6kép volt az alapitok szamara.
Humboldt maga Gottingenben tanult, Schelling és Fichte Jénaban volt tanar, mindketten
tartottak el6adasokat az egyetemrdl (Fichte, 1976; Schelling, 1985), Cambridge és Oxford
jelent6ségérdl e tekintetben lasd Schelsky (1963) munkajat. Magam részérél mégis azt
gondolom, hogy a berlini egyetem alapitasa paradigmatikus jelentdségii volt, s részben
éppen azért, mert egyidejlileg sziiletett meg maga az intézmény, és fogalmazddtak meg
azok az elméleti irdsok, amelyek ezen intézmény értelmét és jelent6ségét altalanos filozo-
fiai perspektivabol probaltak megragadni. Valojaban az egyetemi alkotmanyban, az egye-
temi struktiraban, a curriculumokban, a szervezeti szabalyokban, illetve a konkrét szemé-
lyi dontésekben valdsagga vald intézmény, a berlini egyetem Kant, Schelling, Fichte,
Humboldt, Schleiermacher irasaival olyan értelmezési keretet is kapott, amely eredeti ala-
pitasként hathatott a kés6ébbiek folyaman.

Az eredeti alapitas (Urstiftung) Edmund Husserl altal kialakitott fogalom, aki — jelen-
tdsen kiilonb6z6 — kontextusban vezette be ezt a kifejezést; szerinte ugyanis a gordog ma-
tematika és filozofia ,.eredeti alapitdsa” teremtette meg Eurdpa szellemiségét. A gorog
geometria az evidencia és a bizonyitas bevezetésével a tudomanyos gondolkodas paradig-
matikus példajava valt (Husserl, 1954), és ehhez kapcsolodott az elsd filozofusok a vilag
megismerésére vonatkozo, végtelenbe iranyuld feladatkijelolése (v6. Husserl, 1993, p.
363; Husserl 1954, p. 273). Husserl ,,els6 és univerzalis atalakulasnak”™ és ,,igazi forrada-
lomnak” nevezi azt, amikor a korai gérog gondolkodas ratalalt az ,,6nazonos dolgok uni-
verzumanak” eszméjére. ,,Ezzel a vilag értelemképzésében valodi forradalom zajlott le.”
(Husserl, 1993, p. 388). Husserl ugyanakkor elsGsorban nem intézményekben, hanem
megsziiletd és athagyomanyozott gondolatokban latta az eredeti alapitas aktusat.?!

21 Az Eljsvendd mult. Genealdgia Nietzschénél, Husserlnél és Heideggernél cimii kényvemben (Schwendtner,
2011) arra az eredményre jutottam, hogy mindharom filozofus esetében az ,.eredeti alapitas” elsdsorban érte-
lemképz6 aktus — persze, mas és mas értelemképzéseket tekintettek a nyugati torténelem szempontjabdl ki-
tiintetetteknek, s az intézményesedésre egyikiik sem vetett kiilonosebb figyelmet.
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Magam részérdl viszont éppen a berlini egyetem alapitasanak példaja segitségével azt
szeretném hangsulyozni, hogy a gondolatoknak intézményes infrastrukturara van sziiksé-
giik ahhoz, hogy képesek legyenek arra, hogy betdltsék szerepiiket és lecsapddjanak az
emberek mindennapi életében.?? Ha megvizsgaljuk a humboldti modell 6 jellemzdit, azt
fogjuk talalni, hogy a benniik rejlé gondolatisag és az intézményi megvaldsulas kozott
szoros korrelativ viszony all fenn. A kdvetkez6kben azt mutatom meg, hogy a humboldti
modell jol ismert f6bb elemei éppen annak a gondolatisagnak a kifejez6i, melyet az alapi-
tasban részt vevé filozofusok, kiilonosen Humboldt képviseltek. E fobb elemek a kovet-
kezok: a kutatas és az oktatas szabadsaga; a kutatas és a tanitas egysége; a kutatas altal
megvalosulo képzés (Bildung), amely nem azonos szakemberek kiképzésével (Ausbildung);
a tudomanyok egysége, a filozofia kdzponti jelentésége.?

A kutatas és az oktatas szabadsaga az egyetem autonomiajat és altalanos fliggetlensé-
gét jelenti. Ricken (2014, p. 20) elemzése szerint Humboldt idejében elsdsorban két ha-
talmi tényezdével szemben kellett ezt az alapelvet megfogalmazni: egyfeldl az egyhazi és
allami cenztraval, masfeldl a kdzéprétegekkel és a vallalkozo kapitalistakkal szemben.
Humboldt szerint a , kiils6 kotetlenség” a ,,belsé torekvés” szabad kibontakoztatasanak, a
tudos ontevékenységének egyik alapvetd feltétele. ,,Ezért az, amit felsébb tudomanyos
intézményeknek neveziink, ha eltekintiink minden, az allamban felvett formatol, nem mas,
mint azoknak az embereknek a szellemi élete, akiket kiils6 kotetlenség vagy belsé torek-
vés vezérel a tudomanyos kutatasban.” (Humboldt, 1964, p. 256). Az allam feladata Hum-
boldt szerint, hogy a kiils6 feltételeket biztositsa e szabad kutatdi tevékenység szamara,
am Ovakodnia kell a tartalmi beavatkozastol, még ha az javitd szandékkal torténik is: ,,az
allamnak mindig tudnia kell, hogy 6 ezt voltaképpen nem tudja elérni, nem is tudja, s6t
inkabb akadalyozza, mihelyst beavatkozik [...].” (Humboldt, 1964, p. 256). Habermas
(1988, p. 150) elemzése szerint Humboldt és Schleiermacher a tudomanyt a tarsadalmi,
egyhazi és allami beavatkozastdl ,,allamilag szervezett autonomia” segitségével szeretné
megvédeni, amely ,,a magasabb tudomanyos intézményeket a politikai timadasoktol épp-
ugy megvédi, mint a tdrsadalmi elvarasoktol.”

Az allamhoz vald viszony az autondmia térékenységét jelzi szamunkra; Humboldt
mindenesetre az észallamtol elvarja annak belatasat, hogy a legnagyobb hasznot akkor
hajtja, ha szavatolja az egyetem autondémidjat nemcsak mas erékkel, hanem 6nmagaval
szemben is. ,,A szabadsagot viszont nem csupan az allam, hanem az illeté intézmények

22 Talan érdemes lenne a gorog tudomanyossag esetében is feltételezniink, hogy a megalapitott intézmény (a
platoni Akadémia) és az alapito, értelmez6 szovegek (platoni dialogusok, Arisztotelész irdsai) egyiittesen je-
lentették a tudomanyossag azon eredeti alapitasat, mely az eurdpai szellemiség egyik alapzatava valhatott a
kovetkezd 2500 évben. E sokrétii kérdéskornek egy elemét jelezném itt: a platoni dialogus forméja egyértelma
Osszefliggésben van azokkal az intézményesitett tanitasi modokkal és tudosi egyiittlétekkel, amelyeket akar a
platoni Akadémia, akar Arisztotelész Liikeionja alkalmazott (v6. Diiring, 1966; Ricken, 2009a) A platoni fi-
lozéfiai mii dialogicitidsa mintegy modellezi azt az intézményes format, amely aztan hosszil évszazadokon
keresztiil fennmaradt mint tudosi életkdzosséget biztositd keret — annak ellenére, hogy az Akadémia tagjai
filozofiai szempontbdl messze eltavolodtak a platoni tanitas tartalmatol (vo. Ricken, 2009b; Tornau, 2009).

23 Fehér M. Istvan a humboldti egyetem kilenc jellemz&jét azonositja: (1) liberalis tudoméanyfelfogas, (2) a ku-
tatas és az oktatas egysége, (3) maganyossag és szabadsag, (4) a magasabb képzési helyek vilagos elkiilonitése
az iskolatol, (5) a hasznossag és az igazsagkeresés elkiilonitése, (6) az egyetem univerzalitasanak elvalasztisa
a szakképzés spezializaltsagatol, (7) a filozofia kozponti jelentdsége, (8) a tudomany altal megvaldsuld képzés
eszméje, (9) liberalis allam-, képzés- és kultarallam-felfogas (2007, p. 29).
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részérdl is veszély fenyegeti, mert ezek a kezdettél fogva egy bizonyos szellemi magatar-
tast 6ltenek fel, és szivesen elfojtjak egy masik érvényesiilését.” (Humboldt, 1964, p. 259).

Humboldt kulcskifejezése az autoném tudomanyos kutatas jellemzésére a maganyos-
sag (Einsamkeit), ezen nem feltétleniil azt érti, hogy minden kutatd valoban egyediil dol-
gozik, hanem inkabb azt, hogy a kutatas bels6 torvényszeriiségei és a kutatok dontései
szabjak meg, hol a hatar a bent és a kint kozott, az egyediilallo kutato jeloli-e ki a kutatas
iranyat vagy pedig egy csoportja a kutatoknak. A maganyossag, vagyis a kiilsé hatalmi,
gazdasagi, ideologiai szempontok kiviil tartasa a tarsadalmi feltétele a kutatdi szabadsag
gyakorlasanak (Gadamer, 1988, p. 3; Schelsky, 1963). Fichte (1960) is megfogalmazza,
hogy ,,annak biztositasa, hogy a kiils6 koriilmények ne okozzanak gondot”, elsérendii fel-
tétele az egyetemi tanulmanyoknak és a kutatasnak.

A kutatas és a tanitas egységének elvét Gadamer?* (1988) tigy fejezi ki, hogy a kész
doktrina tanitasaval szemben az elvileg befejezhetetlen, végtelenre iranyuld, eleven kuta-
tas keriil az oktatas el6terébe. Alapjaiban valtozik meg az oktatd és a hallgato viszonya.
Humboldt (1964, p. 256) szavaival: ,,A felsébb tudomanyos intézmények [...] az allando
kutatas allapotaban vannak, ellentétben az iskolaval, melynek csupan a kész és befejezett
ismeretekkel van dolga, s csak ilyeneket tanit. Ezért a tanar és a tanuld viszonya is egészen
mas lesz. Az elébbi nem az utdbbiakért van, hanem mindketten a tudomanyért; a tanar
munkaja részben a tanitvanyok jelenlététél is fiigg, mert enélkiil tevékenysége nem foly-
hatnék oly eredményesen [...].” Az egyetemi oktatas kulcseleme ezek szerint, hogy a tu-
domanyos megismerés nyitott és végtelen folyamataba kapcsolddjon be a didk, legyen
partner a megismerd vallalkozasban. E viszony nyilvanvaléan a diakokkal szemben is ma-
gas kovetelményeket tdmaszt. ,,Az egyetem szamara van fenntartva az, amit az ember csak
maga altal és magaban tud megtalalni, vagyis tiszta tudomanyba vald belatas. A legsaja-
tabb értelem ezen 6nmegnyilvanitasahoz (SelbstActus) sziikségképpen tartozik a szabad-
sag és a segitOkész maganyossag [...]. Az eléadasok hallgatasa mellékes dolog, a 1énye-
ges, hogy az illet6 hasonlo beallitottsagiiakkal szoros kozosségben éljen, és azon a helyen
nagyszamu, mar képzett ember legyen, akik a tudomany felemelésének és kiterjesztésének
szentelték mar évek 6ta magukat és a tudomanynak élnek.” (Humboldt, 1964, p. 191)?

Humboldt tervei nemcsak a felsGoktatasra vonatkoznak, hanem egységes oktatasi
rendszer probal kiépiteni, melynek ,,természetes stadiumai” a kovetkezok: ,,elemi oktatas,
iskolai oktatés, egyetemi oktatas”. Az elemi oktatas feladata, hogy ,,lehetévé tegye, a dia-
kok dolgokat megtanuljanak és a tanart kdvetni tudjak. Az iskolai oktatas a didkot a ma-
tematika, nyelvi és torténelmi ismeretekhez juttatja, addig a pontig, amikor mar haszonta-
lanna valik 6t a tovabbiakban tanarhoz és iskolai tanitashoz kotni [...].” (1964/1985, p.
191) — Humboldt kozoktatasi reformtevékenységérdl lasd bévebben Borsche (1990) és
Wehler (1989) munkait.

A képzés el6térbe allitasa a kiképzéssel, vagyis szoros értelemben vett szakemberek
Kiképzésével szemben. A képzés (Bildung) kézéppontba allitasa a humboldti rendszerben

24 Gadamernek a humboldti hagyoméanyhoz fiiz6dé viszonyardl lasd részletesebben Loboczky (2017, p. 134)
munkajat.

25 Fichte a sajat tervezetében a tanar és didkja kozott kialakulo | kifejezett szokratészi dialogusrol” beszél, ami
,,az akadémiai élet egészében zajlo folyamatos dialdgusba” illeszkedik (Fichte, 1960, p. 37).

389



Schwendtner Tibor

(Fisch, 2015; Gadamer, 1988) szoros Gsszefliggésben all a kutatas és tanitas egységének
elgondolasaval. Ha a kutatas végtelen folyamat, akkor a didkok bevonasa e folyamatba
elsésorban nem arrdl szol, hogy kozvetleniil alkalmazhatd, hasznos ismeretekhez jussa-
nak, hanem sokkal inkabb arr6l, hogy az egész személyiségiik kibontakozasaban és 6sz-
szeszedettségében, tovabba a gondolkodasi és tanulasi képességeik fejlodésében.
Schleiermacher, a berlini egyetem teoldgiai karanak elsé dékanja, az egyik klasszikussa
valt ,,Universitatschrift”?® (az egyetem mibenlétét taglalo irat) egyik fejezetében ezt igy
fogalmazza meg: ,,Tulajdonképpen erre utal az egyetem elnevezése is, itt ugyanis nem
csupan tobbféle, akar masféle és magasabb ismeretet kell 6sszegyiijteni, hanem az isme-
retek Osszességét (die Gesamtheit der Erkenntnis) kell bemutatni, hogy ebbél kialakuljon
az a képesség, hogy tudasunkat alkalmazni tudjuk minden teriileten. Ezzel magyarazhato,
hogy mindenki kevesebb id6t tolt el az egyetemen, mint az iskolaban; nem azért, mintha
nem volna sziikség hosszabb idére, hogy mindent megtanuljunk, hanem azért, mert bizo-
nyara rovidebb id6 kell ahhoz, hogy megtanuljunk tanulni [...].” (1960, p. 123).
Humboldt ugy latta, hogy az emberben rejlé sokiranyu erdk kifejlesztéséhez kevés az,
ha pusztan szabadsagot adunk az individuumnak. Képezni kell ezeket az erfket, €s miel6tt
az €letben szituaciok sokasagaban kibontakozhatnak ezek, az egyetemen a tudomany mii-
velése lehet a legjobb eszkdz az ember erdinek harmonikus kibontakoztatasahoz. ,,Mert
csak az a tudomany alakitja at a jellemet is, mely a bensénkbdl ered és a bensonkbe iiltet-
hetd, s az allamnak éppligy, mint az emberiségnek nem a tudas és a beszéd a gondja, ha-
nem a jellem és a cselekvés.” (1964, p. 258). Schelling (1985, p. 829) is abban latja a
tudomanyok kitiintetett szerepét a nevelddésben, hogy mintegy megel6legezik a kdzvetlen
tapasztalas és az élet jellemformald hatdsat: ,,A tudomany szinte kdzvetleniil rairanyitja az
érzéket arra a szemléletre, amely, mint allandd onformalas, elvezet az dnmagaval vald
azonossaghoz, s ezaltal egy valoban boldog élethez. A tapasztalat és az élet lassan nevel,
sok 1d6 és eré megy ra. Aki a tudomanynak szenteli magat, annak megadatott, hogy el6-
legezze maganak a tapasztalatot, és szinte kdzvetleniil és 6nmagaban lassa meg azt, ami
végiil is csak a legkiformaltabb és tapasztalatokban leggazdagabb élet eredménye lehet.”
A gorogséghez, gorog képzésidealhoz erésen kotddd gondolkodok két tudomanynak a
jelentoségét kiillonosen fontosnak tartottak a tudomanyok altal vald képzés tekintetében: a
filozofiat és a klasszika filologiat. Schelling (1985, p. 816) a filozofia jelentdségérdl igy
ir: ,,A filozofia, amely az egész embert megragadja, és természetének valamennyi oldalat
érinti, még inkabb alkalmas arra, hogy a szellemet megszabaditsa az egyoldalu képzés
korlataitol, és altalanossag és az abszoliitum birodalmaba.” A klasszika filologianak, azon
beliil az antik gordg nyelv €s kultura tanulmanyozasanak — erésen kotédve a német refor-
macid hagyomanyahoz — szintén kiilonleges jelentéséget tulajdonitottak. Ujra Schellinget

26 yalosziniileg az Universititschrift miifaja is a korabeli valsagnak és a berlini egyetem alapitasa koriili disz-
kusszionak a terméke; e miifaj a mai napig valsagos idészakokban vissza-visszatér a német és nem csak német
filozéfiai gondolkodasban. Példaul Jaspers az 1920-as évekt6l az 1960-as évekig tjra és ujra megfogalmazta
gondolatait az egyetem eszméjérdl (1961/1990), Heidegger 1933-as egyetempolitikai eldadasai szintén ebbe
a miifajba tartoznak (2000a/2000b), de Nietzsche, Max Weber, Gadamer, Habermas és még sokan masok is
megfogalmaztak hasonlé jellegli szovegeket — lasd Nietzsche ,Miivelddési intézményeink jovjérol”
(1999/2011), Weber ,,A tudomany mint hivatas” (1998), Gadamer ,,Die Idee der Universitét — gestern, heute,
morgen” (1988), Habermas ,,Die Idee der Universitdt — Lernprozesse” (1988) munkat.
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(1985, p. 834) idézem: ,,Egyetlen olyan elfoglaltsagot sem ismerek, amely a régi nyelvek
tanulasanal alkalmasabb volna arra, hogy az ifjikorban els6 gyakorlata legyen az ébred6
elmének, éleslatasnak és az alkotoerének.” Schelling (1985, p. 834) nem puszta nyelvta-
nulasra gondol itt: ,,A puszta nyelvtudost csak tévesen nevezik filologusnak; a filologus a
mivésszel ¢és a filozofussal egylitt a legmagasabb fokon helyezkedik el, vagy inkabb
mondhatjuk azt, hogy a miivész és a filozofus egyesiilnek benne.” Fichte hasonloképpen
nyilatkozik a filologia fontossagarol a sajat tervezetében (1960: 23. §)

A tudomanyok egysége, a filozofia kozponti jelentésége. A filozdfia jelentdségére az
egyetem szervezeti felépitésében mar Kant felhivta a figyelmet A fakultasok vitdja cimii
frasaban (1964, pp. 267-393).27 A konigsbergi filozofus megprobalta tjragondolni a ko-
zépkorban kialakult fakultasok szerkezetét,?® ezek egymashoz vald viszonyat, és a szabad
milvészetek fakultasanak lehetséges jelentGségét ebben. A gondolatmenetében Kant a te-
ologiai, jogi és orvosi fakultasok rendeltetését filozofiai-antropologiai perspektivabol ér-
telmezi. A teologiai fakultas célja az, hogy azokat a kérdéseket végiggondolja, amelyek
,,mindenki tulajdon 6rok iidvosségé”-vel kapcsolatosak, jogi fakultas ,,a polgari jolét” kér-
déseit vizsgalja abban a tekintetben, hogy ,,a kiilsé magatartasformakat” miképp ,,tarthatja
meg a kozjog térvényeinek kordajaban”, az orvosi fakultas pedig ,,a testi jolét (hogy so-
kaig és egészségben éljiink)” kérdéseit vizsgalja (1964, p. 283). E harom fakultasnak koz-
vetlen haszna van az ember joléte szempontjabdl, ezzel szemben a negyedik fakultas célja
kozvetleniil az igazsagra iranyul a hasznossag szempontjanak bevonasa nélkiil.?* , A filo-
zofiai fakultast tehat, merthogy jot kell allnia a tanok igazsagaért, [...] csupan az ész, nem
pedig a kormanyzat térvényhozasa ala tartozonak kell gondolnunk. [...] A harom maga-
sabb fakultas tekintetében ¢ az ellendérzésiikre szolgal, s épp azért lehet hasznukra, mert
az igazsagon mulik minden (az egyaltalaban vett tudomanyossagnak e 1ényegi és legels6
foltételén), mig a hasznossag, mellyel a magasabb fakultasok a kormanyzat szolgalataban
allva kecsegtetnek, csak masodrendii mozzanat.” (1964, p. 290).

A filozéfiai fakultas és azon beliil a filozofia integrativ, a tudomanyossag egészét ér-
telmez6 szerepének elgondolasat atveszi Kanttol az egyetemalapitd kovetkezé nemzedék,
kiilonésen Schelling, Fichte (1960, 17-19. §) és Schleiermacher (1960, p. 145).%° Talan
Schelling (1985, p. 844) fogalmazta meg a legpontosabban, hogy a német idealizmus kép-
visel6i miként fogtak fol a filozofia kitiintetett szerepét az akadémiai stddiumok rendsze-
rében. ,,A filozofia természete szerint afelé torekszik, ami atfogd, ami altalanos. Ha az
egyes emberben vagy egy faj egészében a magasabb rendii tudomanyossag egyetemes

27 A mii keletkezési koriilményeirél lasd Koch (2008, p. 131) munkajat.

28 A kozépkori egyetemen a teoldgiai, az orvosi és a jogi fakultas mellett a negyedik az ezeket elSkészitd, elsé-
sorban propedeutikai jelentdségili szabad miivészetek fakultasa volt (1. pl. Fisch, 2015, p. 23; Le Goff, 1979,
p. 104; Mikonya, 2014, p. 123).

2 A negyedik, filozéfiai fakultashoz tartozik két osztaly ,.a torténeti ismereteké (hova a torténelem, a foldrajz, a
tudds nyelvismeret és a humaniorak tartoznak [...]), a masik a tiszta észismereteké (a tiszta matematikaé és
tiszta filozofiaé, a természet és az erk6lesok metafizikajaé) [...].” (Kant, 1964, p. 290).

30 Az 4j egyetemi tudaskanonban kdzponti szerephez jut majd a filozofia, igy a korabban elékészité jellegi,
alarendelt szerepet jatszo filozofiai fakultas az egyetemi karok hierarchigjanak élére keriil, ami egyben hosszli
idére megalapozta a német egyetemi filozofia, filologia, tovabba a pedagdgia tudoméanyanak befolyasos sze-
repét is.” (Németh, 2009, p. 284).
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szellemével és az idedk altal torténd megvilagosodassal 6sszekapcsolodik az egyes dolgok
messzemenden eleven €és sokrétii megismerése, akkor Iétrejon a miiveltségnek az az or-
vendetes aranyossaga, amelybdl a tudomany és a cselekvés minden fajtajaban csak egész-
séges, egyenes ¢és joravalo szellem ébredhet.” A filozofia a tudomanyok belsé rendjéért,
fejtett hatasanak aranyositasaban, az egészhez vald viszony fenntartasaban jatszik nélkii-
16zhetetlen szerepet. A hallgatok személyiségének kialakulasaban a tudomanyos képzés
akkor tudja a legpozitivabb hatast kifejteni, ha a tudomanyok onreflexiv egységet képez-
nek, ennek a lehetdségét nyujtja a filozofia, legalabbis a klasszikus német filozofia elofel-
tevései szerint.

E négy pont elemzése arra vilagitott ra, hogy a humboldti modellben kulcsszerepet
jatszo egyetemi intézményi szabalyok és mitkodésmodok, tovabba a berlini egyetem in-
tézményes felépitése mind filozofiai gondolatokat, elveket fejeznek ki. Az egyetemi auto-
némiaban a szabadsag filozofiai felfogasa testesiil meg, a kutatas és tanitas egységében az
emberi megismerés végtelenbe mutatd programja miikodik, a szakképzés visszautasitasa-
ban a Bildung fogalmaban rejl6 filozofiai gondolatok aktualizaldédnak, a filozofiai fakultas
elétérbe allitasa mogott pedig tudomanyelméleti, az emberi tudas egységére és egészleges
jellegére vonatkoz6 gondolatok htizodnak meg. A berlini egyetem alapitasaval e filozofiai
gondolatok intézménnyé valtak, s emiatt tartom a Humboldt-mitosszal kapcsolatos felve-
téseket elhibazottnak. Humboldt nemcsak a sajat gondolatait képviselte a berlini egyetem
alapitasanak megszervezésekor, hanem 6 volt az, aki ezeket a gondolatokat ugy 6sszegezte
magaban, hogy azok intézményes képviseletet kaptak. Azért jogos humboldti modellrél
beszélni, mert Humboldt maga is alkotd filozofus volt, aki 6nalldan, sajat filozofiai erejét
felhasznalva — Kanthoz, Schellinghez, Fichtéhez, Schleiermacherhoz kapcsolodva — gon-
dolta végig az egyetemi képzés problematikajat, illetve e gondolatokat képes volt intéz-
ményi Osszefliggésekké transzformalni, melyek aztan ebben a formadban maradandénak
mutatkoztak.

Osszegzés

A berlini egyetem alapitasanak szovevényes torténetébdl egy mozzanatot emeltem ki,
amely talan magyarazattal szolgalhat arra, hogy miért valt a mai napig ez az egyetemala-
pitas paradigmatikus jelentdségiivé, miért jatszik még az egyetem mibenlétérdl, céljardl,
véleményem szerintem, abban all, hogy a korszak legkivalobb filozofusai és a leginkabb
eldrelatd féhivatalnokai magas szinten és hatékonysaggal egyiitt tudtak dolgozni. Egyfel6l
képesek voltak arra, hogy a filozofia altal szallitott eszméket leforditsak az intézményala-
pitas hivatali nyelvére anélkiil, hogy a pragmatikus szempontok teljesen kiligozzak az
eredeti eszméket, masfeldl meg tudtak ragadni a torténelmi pillanatot, Poroszorszag vere-
ségébdl lehetdséget tudtak kovacsolni a nagyralatd reformjaik megvalositasara, és elég
igyesek voltak ahhoz is, hogy keresztiil tudtak vinni a hivatali gépezeteken az akaratukat.
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Az eredmény egy intézménytipus eredeti alapitasa volt,3 amelyhez éppugy hozzatar-
tozott az elso, kivalosagokbol allo professzori kar kivalogatasa, a kormanyzat €s az egye-
tem kapcsolatanak tdrvényi rendezése, a bels6 intézményi szabalyok kialakitasa, mint aho-
gyan azok az értelmez6 szovegek is, amelyek az alapitas filozofiai értelmét nytjtottak. Az
intézményes struktura és annak értelmezése egyiittesen volt képes maradando hatast gya-
korolni a kovetkezo tobb mint két évszazad széles értelemben vett felsdoktatas-politika-
jéra.

Messzemend kovetkeztetéseket is levonhatunk abbol, ami Berlinben 1810 tajan tor-
tént, mégpedig azt, hogy a gondolatoknak milyen nagy sziikségiik van intézményi, infra-
strukturalis hattérre ahhoz, hogy kifejtsék hatasukat. Azaltal ugyanis, hogy a német idea-
lizmus és Gjhumanizmus®? elgondolasai intézményesedtek a berlini egyetem alapitasaval,
e gondolatok mas létezési modba keriiltek, szociologiai értelmet nyertek. Legalabbis
1933-ig folyamatosan igazoltak is magukat a német tudomany eredményein keresztiil,**
és a kiils6 befolyastol tobbé-kevésbé védett poziciot biztositottak azoknak a gondolkodok-
nak, akik professzorként tevékenykedtek. A nacizmus hatalomra keriilése és 12 éves
uralma mélyrehato torést jelentett a német tudomanyossag és egyetemi rendszer tekinte-
tében is. Jellemz6 ugyanakkor a humboldti modell erejére és jelentdségére, hogy az 1945
utan ujjaszervezett egyetemi rendszer nemecsak a humboldti modellt vitte tovabb, hanem
annak megujitasara tett kisérletek vitaiban is az egyik legfontosabb referenciapont az ere-
deti humboldti modell és az egyetemalapitd filozofusok gondolatai voltak. E vitak egyik
legfébb kérdése persze az, hogy a 20. szazad masodik felére kialakult tdmegegyetemek
koraban van-e még egyaltalan értelme a humboldti eszmékrdl beszélni, illetve milyen
szempontbol lehetnek ezek a gondolatok és intézmények relevansak a mai egyetem prob-
1émainak vonatkozasaban, de még ebben a szituacidban is kikeriilhetetlennek tlinik a hum-
boldti modell figyelembevétele.
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ABSTRACT

PHILOSOPHERS AND OFFICIALS: NOTES ON THE FOUNDING OF THE UNIVERSITY OF BERLIN

Tibor Schwendtner

The formation of the University of Berlin, which involved the creation of the so-called
Humboldt model, bears a paradigmatic significance in the history of higher education and even
today plays a considerable role in debates about the mission and institutional setting of
universities. In this paper, | investigate the founding of the University of Berlin and underscore
the fact that contemporary philosophers and highly-placed government officials, who were
receptive to certain philosophical ideas, collaborated with great efficiency. Numerous leading
philosophers (such as Kant, Fichte, Schelling, Schleiermacher, and Humboldt) were engaged
in creating theories of education, whilst officials were capable of keeping ideas intact and
transforming them such that they could be put into practice in the bureaucratic process of
establishing an institution. The founders of the University of Berlin were able to exploit
Prussia’s defeat and implement their ideas. These efforts resulted in a new type of institution
which implied: (1) the selection of professors for the first faculties, (2) the legal regulation of
the relationship between the state and the university, (3) the regularization of the functioning
of the university, and, last but not at least, (4) the collection of texts which formulated the
philosophical considerations and arguments for establishing the university. Thanks to
cooperation between officials and philosophers, the latter’s understandings of German idealism
and neohumanism became institutionalized in the university. The writings by these
philosophers on the university have come to be considered its founding documents. The
institutional structure and the ways in which it was discussed in the top echelons had a long-
lasting effect on higher education policy for over two centuries.
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A vizualis képességek szamitogép-alapa mérésének lehetoségei

A szamitogép alapi mérések alkalmazasanak elénye a tudas- és képességvizsgalatok
szamos teriiletén megmutatkozik (Csapd, Ainley, Bennett, Latour, & Law, 2012; Magyar
& Molnar, 2013; Molnar, 2011). Alkalmazasaval valtozatosabb, életszeriibb, alkalmazas-
orientaltabb feladatokat, 0, eddig kevésbé vagy mas szempontbdl kutatott képességeket
vizsgalo tesztelési eljarasokat alakithatunk ki. A technoldogiaalapi mérés-értékelés leg-
gyakrabban emlitett és a jelen kutatds szempontjabol is kiemelked6 fontossaggal bird
elényei a tradicionalis adatfelvételekhez képest az adatfelvételi és kiértékelési objektivitas
novekedése (Csapd, Molnar, & Nagy, 2014), az automatikus kiértékelés és azonnali
visszacsatolas lehetdsége (Csapd, Molnar, & R. T6th, 2008), az innovativ feladat-szer-
kesztési és valaszadasi lehet6ségek (Molnar, 2015) és a kontextualis adatok (pl. feladat
megoldasaval eltoltott ido) rogzitésének €s elemzésének lehetdsége (Molnar & Pasztor,
2015). A kontextualis adatok elemzésének segitségével feltérképezhetd példaul a tanulok
feladat-megoldasi stratégiaja, az egyes feladatok megoldasara sziikséges id6 (Molnar,
2016), a teszten beliili visszalépés hatasa a teszteredményekre (Kinyd & Dancs, 2015).
Mindezen elemzések a vizsgalt jelenségek miikddésének mélyebb, pontosabb megértését
teszik lehetévé, melyek a hagyomanyos mérési modszerekkel még nem valosulhattak meg
(Molnar, 2016).

A szamitogép alapi mérések eldnyeit felismerve, azok mar megjelentek a vizualis ké-
pességekkel kapcsolatos kutatasokban is (Karpati & Gaul, 2011). A vizualis képességek
mérése Magyarorszagon igen koran, a szazadfordulon elkezd6dott. Nagy Laszlo (1905)
pszichologusként a képességfejlodési szinteket értékelte, a vilagrol alkotott képzetek le-
nyomatat is latta a gyermekrajzban, és a rajztanitast orszagos vezetd szakfeliigyel6ként
alapmuveltséget kozvetito tantargyként a kdzoktatas fontos részeként hatarozta meg. Ta-
nitvanya, a képzémiivész Paal Akos (1970) részletes fejlodési leirast készitett a gyermekek
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vizualis nyelvének alakulasar6l. Munkatarsa, a képzomiivész és pszichologus Székacsné
Vida Maria (1980) szintetizalta a két kutatasi iranyt, és a vizualis nyelv elsajatitasat ku-
tatva, a képi kifejezés, a szimbolumalkotas kialakulasat is feltarta.

A vizualis képességek szamitogép alapli elemzéseire vald elsd torekvések mar az
1980-as években megjelentek. Csap6 és Varsanyi (1985/1995, p. 662) vizsgalata korszak-
alkotonak bizonyult a vizualis képességek ilyen formaban torténd értékelésében. A
taxondmiat harom fékomponens mentén alakitottak ki: pszichomotoros Osszetevok,
térszemlélet és miiszakirajz-ismeretek. A feladatokkal tortént adatfelvételben kozépisko-
las tanulok vettek részt, ugyanakkor az eredményekbdl kideriilt, hogy az itemek tagabb
életkori intervallumban 1év6 didkok tesztelésére is alkalmasak, és tovabbi alapot képeztek
a vizualis képességek, kiilonosen a térszemlélet fejlédésének kutatasaban (Frei L.-né,
2004; Karpati & Pethd, 2012). A vizsgalat hazankban bizonyitotta be el8szor, hogy a Vvi-
zualis képességek komponenseinek a fejlddését nem befolyasolja sem a tanuldk szocialis
hattere, sem az iskolai érdemjegy (Karpati & Pethd, 2012).

A vizualis alkotas és befogadas képességrendszerének értékelése ma két agon fut: a
,,Vizualis kultara” (korabban ,,Rajz és mtialkotasok elemzése™) tantargyban elsajatitott tu-
dasanyag ¢s az oktatas soran fejlesztett alkotd és befogado képességek mérése, illetve a
vizualisképesség-rendszer éaltalanos, tantargyaktol fliggetlen milkodésének vizsgalata. A
magyar vizualis nevelés hagyomanyosan alkotasorientalt ,,miivészpedagogia”, melyben a
tanulo elsésorban az alkotd folyamat soran szerez befogadoi élményeket és tapasztalato-
kat. A vizualisképesség-rendszeren beliil 6nall6 alkotdi és befogadoi alrendszert azonosi-
tottak, melynek sajatos fejlesztést kivannak, alapvetd valtozasokat eredményeztek a peda-
gogiai gyakorlatban — a miielemzés mellett megjelent a mindennapi vizualis kommunika-
cio, eldtérbe keriilt a képi nyelv megértésének tanitasa (Karpati, 1991; Karpati & Gyebnar,
1996).

A vizualis képességgel kapcsolatos vizsgalatok eredményei részben beépiiltek a tan-
tervi dokumentumokba (Boddczky, 2008). A térszemlélet vizsgalatara kidolgozott és be-
mért feladatrendszert ma is hasznaljak (Séra, Karpati, & Gulyas, 2002), és a zsiirizéses
portfolioértekelés is bekeriilt a vizudlis nevelés értékelési repertoarjaba (Karpati &
Schonau, 1998; Zombori, 2015). Ezt az értékelési rendszert is alkalmazza a Vizualis kul-
tira tantargy érettségi vizsgaja is (Pallag, 2006). Jelenleg, kapcsolédva a nemzetkozi ku-
tatasi iranyzatokhoz, az egyes részképességek fejlodésének feltarasa zajlik: a vizualis
kommunikaci6 (Simon, 2015), a térszemlélet (Babaly & Karpati, 2016) és a szinnel vald
alkotas és befogadas (Toth, 2018) részképességeinek elemzése az Eurdpai Vizualis M-
veltség Referenciakeret alapjan torténik (Wagner & Schonau, 2016; Karpati & Pataky,
2016). A képességfeltaro munka fontos része megbizhat6 és miivészetbarat — tehat a mii-
alkotasokat és egyéb vizualizacidkat hitelesen és élményszertien kozvetiteni képes — tesz-
tek kidolgozasa szamitogépes tesztkdrnyezetben (Karpati, Babaly, & Simon, 2015; T6th,
2018). A targyak és épiiletek autentikus bemutatasara virtualis 3D technologiaval fejlesz-
tettek interaktiv, a latvany kiilonféle néz6pontokbdl vald vizsgalatat lehetévé tevo felada-
tokat (Babaly, Budai, & Karpati, 2013).

A 20. szazad végén fejlesztett vizualisképesség-rendszer értékelésére alkalmas felada-
tok egyre inkabb a rajztanitisban is hasznalhato feladatokat kinaltak (Karpati, Babaly, &
Simon, 2015; Schonau, 2012), ugyanakkor online, azonnali visszacsatolast lehet6vé tevo,
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a vizualis miiveltség értékelésére alkalmas tesztelési rendszer kidolgozasara korabban sem
hazai, sem nemzetkozi szinten nem Keriilt sor. E téren az els6é szamitogép alapu kutatasok
hazankban zajlottak, 2009-ben indultak el. A kutatas soran kidolgozott feladatokat egy
vizualis nevelési szakért6i csoport fejlesztette ki. A képességelemekhez dsszesen 90 fel-
adat késziilt, melyeket 3000, 6-12 éves tanul6 oldott meg 2010-ben (Karpati, Babaly, &
Simon, 2015; Karpati & Gaul, 2011; Pataky, 2012). Az eredmények elemzését kovetéen
a 19 képességelembdl 12 relevans és jol definialhatd részképesség maradt, melyek négy
klasztert alkotnak: (1) vizualis megismerés: észlelés, emlékezés, képértelmezés, a képi ta-
nulas miiveletei; (2) abrazolasi konvenciok, technikak hasznalata; (3) vizualis alkotd, ki-
fejez6 képesség; (4) vizualis kommunikacid. Ezen empirikus eredmények tovabbi lehetd-
séget nyqjtanak a vizualis képességek komplex szerkezetét megismerd vizsgalatokhoz
(Karpati, Babaly, & Simon, 2015; Karpati & Gaul, 2011; Pataky, 2012; To6th, 2018).

A tanulmanyban bemutatott kutatas keretein beliill, a negyedik klaszterhez kapcso-
16dva, a szinnel kapcsolatos képességcsoportok fejlodésének feltarasara fejlesztettiink mé-
réeszkozt (az elméleti keretrendszert részletesen 1. Toth, 2018). A szinpercepcio és a szin-
értelmezés online mérésére kidolgozott 01j, innovativ méréeszkoz feladatai a szinérzékelés,
a szin- és formafelismerés, a szinmemoria és a szinjelentés teriileteit 6lelik at. A teszt al-
kalmazasa objektiv és gyors visszacsatolast biztosit a pedagogusoknak didkjaik teljesit-
ményérdl az érintett képességteriileteken.

A kutatas alapjat képezo elméleti modell: a szinpercepcio és a
szinértelmezés

A szin a vizualis kommunikacié egyik legfontosabb, a mindennapi életben leggyakrabban
hasznalt 6sszetevéje, ami segiti a befogadot a vizualis jel értelmezésében. A szinarnyala-
tok és ezek elrendezése, a szinkompozicié az egyik legszembetiinébb vizualis elem, ami
segiti a képek értelmezését (Kress & Van Leuwen, 2002). A gyermekek vizualis nyelvé-
nek részét képezo szinértelmezésrdl és annak fejlodésérol — a régota kutatott téri képessé-
gekkel dsszehasonlitva — viszonylag keveset tudunk. A legtobb, a szinészlelés mérésére
Kifejlesztett mérGeszk6z nem alkalmazhaté a rajzorakon, mivel egyéni adatfelvételt igé-
nyel, és ez a teszthelyzet nem egyeztetheté Ossze a rajztanitas gyakorlataval. A Vizualis
kultira tantargy oktatasakor viszont sziikség van olyan feladatokra, amelyekkel a rajztanar
id6rol idére meggydzOdhet a szinekkel kapcsolatos ismeretek és készségek szintjérol,
hogy tanitasi programjat az eredményekhez igazodva eredményesebbé tehesse, és ezt a
fontos részképességet hatékonyan fejleszthesse.

Az 1j technologiai megoldasoknak koszonhetden lehetdség nyilt a szinek értelmezését
és észlelését mérd feladatok kidolgozasara. E négy képességelemre vonatkozoan fejlesz-
tettiik a szinpercepcid és szinértelmezés tesztet: szinérzékelés, szin-€s formafelismerés,
szinmemoria és szinjelentés. A szinnel kapcsolatos mérend6 képességcesoportok koriilha-
tarolasat €s a négy komponenst Csapd és Varsanyi (1985/1995) mddszeréhez hasonldan,
a nemzetkozi szinpercepcidval foglalkozd tanulmanyok attekintése, valamint a hatalyos
Rajz és vizudlis kultira tantervek elemzése mentén végeztiik.
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A kovetkezOkben ismertetjiik a szinek befogadasaval és értelmezésével kapcsolatos
modelliink képességelemeihez kapcsolodo fontosabb ismereteket, melyek a fejlédés le-
irasa szempontjabdl relevansak. Ezt kdvetéen bemutatjuk sajat méréeszkoziinket, és is-
mertetjiik a képességmodellt alatamaszto vizsgalatok eredményeit.

Szinérzékelés

Szinérzetiink harom dimenzi6 alapjan jellemezhetd: szinezettség (hue, a szin pigmen-
se, arnyalata), telitettség (chroma, saturation) és vilagossag (value, brigthness, fényesség,
fénystiriség; Elliot & Maier, 2014; Mehta & Zhu, 2009). A szinezettség a fényhullam-
hosszt6l fiiggd szininger, ami elkiiloniti a szineket egymastol. A telitettség a szintartalom
mennyiségére utal (szinintenzitas), példaul amikor a fiizdldet és pasztellzoldet kiilonboz-
tetjiik meg. Vilagossag alatt a szin fény-arnyék fokozatait értjiik. A festészetben ezt a szin-
értéket valdrnek nevezik (Gage, 1999; Itten, 1961). A szinérzékelést a tanterv szinpercep-
cioként értelmezi, tobb feladata annak fejlesztését a szinérzék — a megfigyeldképesség, a
szinnel kapcsolatos ismeretek bovitése — szempontjabol tartja fontosnak, ezért a kdvetel-
ményekhez nem a puszta szindifferencialé képességet sziikséges fejleszteni, hanem a szin-
elméleti, szinértelmezési ismereteket is.

Bioldgiai szinten elkeriilhetetlen annak ismerete, hogy mikortdl, mely szinekkel érde-
mes dolgozni, amikor a tanulok szinpercepcids és szinértelmezd képességeit vizsgaljuk.
Abramov és munkatarsai (1984) kutatasi eredményei szerint a hatéveseknél kevésbé fejlett
a fény- €s szinezettség megkiilonboztetése, és a kontrasztok érzékelésének fejlédése akar
kés6 kamaszkorig is elhuzdodhat (Abramov et al., 1984; Beazley, lllingworth, Jahn, &
Greer, 1980 as cited in Knoblauch, Vital-Durand, & Barbur, 2001, p. 23). Bradley és
Freeman (1982 as cited in Knoblauch, Vital-Durand, & Barbur, 2001, p. 23) fejlédési mo-
dellje szerint a szinérzékenység mar nyolcéves korban eléri a felndttekre jellemz6 atlagos
szintet.

Kinnear és Sahraie (2002) U alak fejlédési gérbét azonositottak, miszerint a szin meg-
figyel6képessége 19 éves korban éri el a fejlédés csucspontjat, ezt kdvetden hanyatlani
kezd, ami azonos Knoblauch, Vital-Durand és Barbur (2001) eredményével (Kinnear &
Sahraie, 2002). Az eredmények alapjan mintankban, melynek atlagéletkora 6 és 8,5 év
kozott mozgott, nem hasznaltunk tal finom szinadtmeneteket.

A szinérzékelést illetéen Abramov, Gordon, Feldman és Chavarga (2012) azonositot-
tak nem szerinti kiilonbséget: a n6knek nem okoz gondot a finomabb szinarnyalatok meg-
kiilonboztetése, mig a férfiaknal mar tobb esetben igen. Ezt azonban a mozgd targyak,
térben megbujé aprobb részletek gyorsabb érzékelésével egyensulyozzak (Abramov et al.,
2012). A szerzék kihangsulyoztak, hogy bar részben biologiai, részben evolicios magya-
razatot adtak a killonbségre, tovabbi vizsgalatok sziikségesek a magyardzat pontosabb
megalapozasa érdekében.

Szin- és formafelismerés

A szinek figyelemfelkeltd hatasukkal segitenek benniinket az informaciok eléhivasa-
ban és memorizalasaban (Dzulkifli & Musatafar, 2013; Gegenfurtner & Rieger, 2000).
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Tobb modell szerint az észlelés korai szakaszaban segiti a targyfelismerést (Lloyd-Jones
& Nakabayashi, 2009; Wurm, Legge, Isenberg, & Luebker, 1993), azonban a kozépsé és
kés6i szakaszban lezajlo folyamatokrol keveset tudunk. Vurro, Ling és Hulbert (2013)
szerint a targyakat nemcsak egy, hanem tobb szinhez kotve taroljuk memoriankban. Esze-
rint, ha megfigyeliink egy targyat, legyen az akar egy hétkdznapi, akar miivészi jellegi,
annak nem csak egy tipikus, dominans szinét jegyezziik meg, hanem a t6bbi szinarnyalatra
is emlékeziink. A szinbefogadas tehat 6sszekapcsolodik a megfigyeloképesség, a memoria
€s a vizualis tanulas miiveleteivel.

Ezek az ismeretek arra kell, hogy 6sztonézzEk a rajztanart, hogy a szinekkel kapcsola-
tos tudaselemeket explicit modon, tobbféle feladatban jelenitsék meg pedagodgiai prog-
ramjukban. A jelenlegi Vizualis kultara kerettantervekben a szin- és formafelismerés csak
implicit médon jelenik meg. Leggyakrabban pusztan szinfelismeréssel talalkozunk, azon-
ban a tantervben megjelend feladatok arra utalnak, hogy érdemes lenne ezt a részképessé-
get explicit modon megjeleniteni (,,Alkototevékenység €s latvanyok, mialkotasok szem-
1élése soran néhany forma, szin, vonal, térbeli hely és irany felismerése, hasznalata.” —
Emberi Er6forrasok Minisztériuma, 20123, p. 13).

Szinmemoria

A szinmemoria fejlodésérdl szold kutatasok tobbsége az experimentalis pszichologia
(Cowan, 1997; Kail, 1990; Mecklenbriuker, Hupbach, & Wippich, 2001) és a kognitiv
pszichologia korébe tartozik (Zhang & Luck, 2008). Az implicit szinmemoriat az automa-
tikussag jellemzi, fejlettsége nem fliigg Gssze az életkorral, mig az explicit memoria fej-
lettsége Osszefligg az életkorral, hatassal lehetnek ra a kiilonb6z6 emlékezeti stratégiak, a
metakognitiv tudas, a szemantikus memoria fejlettsége (Mecklenbriuker et al., 2001).

Az implicit és explicit szinmemoridval Mecklenbrauker és munkatarsai
(Mecklenbrauker et al., 2001; Mecklenbréuker, Hupbach, & Wippich, 2003; Wippich &
Mecklenbriuker, 1998; Wippich, Mecklenbrauker, & Baumann, 1994) foglalkoztak.
Mecklenbriuker és munkatarsai (2001) szerint a 3—14 évesek kozott csak az explicit szin-
memoria esetében van szignifikans kiilonbség az idésebb gyerekek javara, mert 6k az uta-
sitasokat jobban értették és pontosabban kovették. Ennél a tesztnél a magasabb koroszta-
lyokban kevesebb, a vizualis problémat bemutat6 probafeladat is elégnek bizonyult, hamar
megértették a feladatokat. Az implicit szinmemoria vizsgalatakor a gyerekek nem kaptak
olyan utasitast, amelynek kovetkeztében célzottan figyelték volna meg a szineket, miel6tt
azok eltlintek volna. Az eredmények ebben a részképességben nem mutattak szignifikans
kiilonbséget az expilicit memoriat mérd teszt eredményeihez képest. A kutatds eredmé-
nyeit a szinmemoria tesztfeladatok szerkesztésekor felhasznaltuk.

Szinjelentés

A szinjelentést, a szinértelmezést kiilon csak a szemiotika teriiletén vizsgaljak, és itt a
szint alapvet6 vizualis elemként értelmezik (Lester, 2006). McLuhan (1994) a szinre mint
kommunikécios eszkozre tekint; a szin egy médium, mely segiti az lizenet meghatarozasat
(Lester, 2006). A gyermekek szimbolumaival kapcsolatos kutatasok arra vilagitanak ra,
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hogy az emberi fejlédés egyik alapvetd 1ételeme a szimbdlumokban gondolkodasra valo
torekvés. A szimbolumrendszerek minden tarsadalomban jelentds részt tesznek ki, ezért
fontos, hogy a gyerekek kezelni tudjak azokat, amelyek a tarsadalom szamara fontosak.
Annak ellenére, hogy a szinekkel kapcsolatos ismeretkorok megtalalhatok a tantervekben,
a képi nyelv hasznalataval értelmez6i szinten csak kevés forras all rendelkezésiinkre (pl.
a kanadai vagy a magyar Vizualis kultura tantervekben). A szin a gyermeki kifejezés egyik
{6 eszkoze, mely az angolszész tantervekben a mesehds hangulatanak elemzésén is meg-
jelenik (Jolley, Fenn, & Jones, 2004).

A szinhasznalattal kapcsolatban viszonylag bdséges szakirodalom &ll rendelkezé-
stinkre (ezek 6sszefoglalasat . pl. Karpati, 2001a). Guilford (1940) megallapitotta, hogy
a harom- és négyéves gyerekek nagyszamu velesziiletett vagy tanult szinasszociaciokkal
rendelkeznek, melyeket alkotas kézben bontakoztatnak ki, vagy éppen akkor, amikor egy
konyvben megjelend illusztraciot figyelnek meg. Gyakran a mesekdnyvekben latott pél-
dak alapjan latjak szomoranak a sotét szinekkel szinezett figurakat, és az élmény megma-
rad benniik, igy kés6bb a hasonlé szineket a szomoru figurakhoz tarsitjak (Guilford, 1940).
Az id6sebb, 10-11 éves gyerekeknél mar a képi kifejezésben nem a szin a dominans exp-
ressziv médium (Zentner, 2001). A koéznapi szohasznalatban egyre gyakrabban jelennek
meg a szinszimbolumok, példaul: piros-harag, zold-irigység, kék-szomortisag, gondoljunk
az angol blue sz6 szimbolikus hasznalatara, mely melankolikus hangulatot, szomortisagot
fejez ki (Cox, 2005; Odbert, Karwoski, & Eckerson, 1942; Wexner, 1954).

A fiatalabb, 3-7 éves gyerekek a pozitiv érzelmeket a vildgosabb szinekhez, mig a
negativakat a sotétebb, kevertebb arnyalata szinekhez (mint amilyen a barna) tarsitjak
(Burkitt, 2004; Burkitt, Tala, & Low, 2004; Guilford, 1940), ami az alkotoi és a befogadoi
folyamatokban is kibontakozik. Ezt alatimasztjak a kulturkozi vizsgalatok is, példaul a
fekete szinhez az amerikai sziiletésli gyerekek rémalmokban megjelend jeleneteket, mig a
brit és a finn gyerekek negativ témakat, az izraeli gyerekek negativ eseményeket tarsitanak
(Burkitt, Tala, & Low, 2004 as cited in Burkitt, 2004, p. 567; Mumcuoglu, 1991). Ezeknek
a megallapitasoknak a fényében feltételezhetd, hogy nem mindig fliggnek 6ssze a szinasz-
szociaciok a kulturalis vagy nevelési hattérrel (Burkitt, 2004). Mindezek ellenére sok kér-
dés tisztazatlan még, értelmez0i szinten sziikséges a legjobban elvégezni az ijabb vizsga-
latokat, melyek altal megismerhetjiik a gyerekek szinértelmezdi képességeit és készségeit.

A szin szimbolizalasa Osszefiiggésben all a szinkategoriakkal, azaz a szinnevek elsa-
jatitasaval (Pitchford & Mullen, 2003). Egy, az 1960-as évek végén sziiletett kisérlet bi-
zonyitotta, hogy a szinkategoridk nem annyira kultarafiiggéek, mint amilyennek azt so-
kaig gondoltak (Berlin & Kay, 1969 as cited in Papp, 2012, p. 18). Az elméletet tobbszor
probaltak megcafolni (Hardin, 2013; MacLaury, 1997), ami részben sikeriilt is azzal a kii-
16nbséggel, hogy egyes kultirdkban — példaul afrikai, észak- és kozép-amerikai indian
torzsek esetében — a kék és a zoldre vonatkozdan csak egy szinnév 1étezik. Mivel ismerjiik
a perceptualis és a kategorialis kapcsolatot, igy a szinneveknél, amikor annak jelentését
kérdeztiik a tanuldktol, olyan szineket hasznaltuk fel, amelyekrdl a tanulmanyok alapjan
tudtuk, hogy az adott korosztaly ismeri azokat.

A nemzetkozi kitekintésen kiviil attekintettiik a Vizualis kultra tantervekben megje-
lend, évfolyamokhoz kétott szinismeret-koroket, amihez tantervelemzést végeztiink a ha-
talyos Nemzeti alaptantervben (Emberi Er6forrasok Minisztériuma, 2012b) és az ahhoz
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kapcsolddo kerettantervekben. A szinnel kapcsolatos ismeretek nagymértékben vannak
jelen, azonban egyes részképességek, példaul a vizualis memoria esetében a szinmemoria
fejlesztése keveset van jelen. A legtobb kimeneti kdvetelmény a szinérzékeléshez sorol-
hat6, azonban implicit médon megjelenik a szin- és formafelismerés, valamint a szinek
értelmezése is. A Mddszerek fejezetben képességelemként egy-egy mintafeladatot mellé-
keliink, melyek a Vizualis kultra hatalyos NAT és Kerettantervben Szerepld, szinnel kap-
csolatos kdvetelményekhez tartoznak. A két megkdzelitést azért alkalmaztuk, mert felada-
taink és a szinekkel kapcsolatos képességmodell célja a vizualis nevelés tantargyainak ta-
nitasban vald hasznosithatésaga, a képességalapt rajztanitashoz sziikséges mérdeszkodz
kidolgozasa.

A tanulmanyok leirjak a szinlatas fejlodését és a szinek formafelismerésre gyakorolt
segité hatasat (Gegenfurtner & Rieger, 2000; Vurro, Ling, & Hurlbert, 2013). Azt is vizs-
galjak, mely szineket és hany arnyalatot képes a vizualis munkamemoria feldolgozni (Bae,
Olkkonen, Allred, & Flombaum, 2015). Mas vizsgalatokbol megismerhet6, mely szineket
hogyan értelmeznek a gyerekek, milyen asszocidciokat tarsitanak hozzajuk (Burkitt,
Barrett, & Davis, 2003). Bar ezek a kutatasi eredmények nem alkalmazhatok kozvetleniil
a rajztanitasban, 4m el6segitik a szinbefogadas és a szinértelmezés fejlettségi szintjét vizs-
g4lo, a rajztanitasban is alkalmazhaté méréeszk6zok kidolgozasat. A tovabbiakban bemu-
tatjuk kutatasi kérdéseinket, valamint mintafeladatokkal ismertetjiik a teszt egyes részké-
pességeihez szerkesztett itemeit.

Célok, kutatasi kérdések

A tanulmanyban ismertetett elemzések célja annak bemutatasa, hogy kidolgozhato és kis-
iskolasok korében iskolai kontextusban hatékonyan alkalmazhatd a szinpercepcio és a
szinértelmezés mérését szamitogép alapt kdrnyezetben megvalositdé mérdeszkoz, mely
azonnali visszacsatolast biztosit a rajztanitas soran a pedagégusoknak diakjaik szinértel-
mez0i és szinpercepcids képességeinek fejlettségi szintjérol.

Az elemzések soran attekintjiik a kidolgozott teszt és a résztesztek megbizhatosagat,
az adatok illeszkedését a méréeszkoz kidolgozasanak alapjat jelenté négydimenzios elmé-
leti modellhez. Els6 kutatasi kérdésiinkben azt feltételeztiik, hogy a szinpercepcid és a
szinértelmezés modelljét az alabbi négy képességcsoport alkotja: szinérzékelés, szin- és
formafelismerés, szinmemoria és szinjelentés. Masodik kutatasi kérdésiink azt vizsgalja,
hogy a kidolgozott feladatok nehézségi szint szerint mennyire illeszkednek a minta képes-
ségszintjéhez. A teljesitmények alakulasat évfolyamok és nemek szerinti bontasban ismer-
tetjiik. A kovetkezd kutatasi kérdés a mért teriiletek kapcsan — az eddigi hazai és nemzet-
kozi kutatasokra alapozva — a jelenlegi €s az el6z6 adatok kozotti egyezést vizsgalja.
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Modszerek

Minta

A pilot kutatas 84 tanulo részvételével zajlott. Két elsés (N=43, a lanyok aranya 51%)
és két masodik (N=41, a lanyok aranya 53%) évfolyamos osztaly didkjai oldottdk meg a
szinpercepcio és a szinértelmezeés mérését lehetdvé tevo tesztet. A didkok életkoranak at-
laga 8,24 év (SD=0,75).

Méroeszkoz

A teszt kidolgozasanak elméleti hatterét a korabbi nemzetk6zi kutatasok eredményei,
valamint a Vizualis kultira tantervi kovetelményeit szintetizald, korabban ismertetett
négydimenzios modell adta. A tanulok fiatal életkora miatt egyrészt kiilonos figyelmet
forditottunk a rovid és egyértelmii, 6-9 éves didkok nyelvének megfeleléen irddott fel-
adatinstrukciokra, masrészt a tesztben alkalmazott itemtipusok tekintetében tamaszkod-
tunk a korabbi, kisiskolasok szamitogép- €s billentylizet-hasznalati képességeinek fejlett-
ségi szintjére vonatkoz6 kutatasi eredményekre (Molnar & Pasztor, 2015). A 62 itemes
teszt megoldasara egy tanora (45 perc) allt a didkok rendelkezésére. Mindegyik mérend6
dimenzidhoz 10 feladatot szerkesztettiink, melyeknél a megolddsokat kattintassal vagy
vonszolassal lehetett megadni. Miutan a tesztfeladatok utasitdsai meghallgathatdak voltak,
ezért elozetesen jeleztiik az iskolak felé, hogy biztositsanak az adatfelvétel idejére fiilhall-
gatot a diakoknak. Az adatfelvételre az iskolak szamitogépes termeiben kerdilt sor, sajat
infrastruktarajat hasznalta minden iskola. A teszt kikozvetitését az eDia-platform segitsé-
gével valositottuk meg (Molnar, Papp, Makay, & Ancsin, 2015).

A szintévesztok Kisziirésére a 13 képsorozatbol allo, nemzetkozi szinten napjainkban
is hasznalt Waggoner-féle tesztet hasznaltuk (Cotter, Lee, & French, 1999). A tanulok
feleletvalasztos feladatokat oldottak meg, ezek koziil annak két fobb fajtajaval dolgoztak:
tobb felkinalt lehetdség koziil tudtak kivalasztani a szerintiik helyes megoldast (t6bbszords
feleletvalaszto), valamint a felkinalt valaszlehetoségeket kellett illeszteniiik a megfeleld
helyre (tobb az egyhez, tobbszorés hozzarendelés, parositas; Csikos & B. Németh, 2002,
p. 95).

Keriiltiik azon itemtipusokat, amelyek alkalmazasa teljesitménybefolyasold erével bir-
hat kisiskolasok korében, példaul a kis elemek kis teriiletre torténé mozgatasa és a gépelést
igényld feladatok. Kizarolag nagyobb méretii képek nagy teriiletre torténé mozgatasat,
vagy nagy méretli képekre valo kattintasat kellett a didkoknak megvaldsitani a valaszadas
kozben. A didkok olvasasi képességének teljesitménybefolyasolo szerepét kizartuk, miu-
tan a feladatok instrukcioi — akar tobbszor is — meghallgathatoak voltak. A szinek stabili-
zalasa jelentette az egyik fobb problémat, mert nem mindegyik monitor adja vissza az
RGB-szineket, azaz a 24 biten (3x8) informaciot tarolo, kozel 16 millid szinarnyalatot
(256%). Ezért alkalmaztuk a széles korben elfogadott és szabvanyozott, weblapokra ajan-
lott, 8 biten informacidt tarold, 256 szin megkiilonboztetését lehetévé tévé Web-biztos
(Web Safe Colors) szinmodellt a hozzajuk tartozo 40 darab rendszerszinnel.
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A szinmemoria feladatoknal a szinek el6hivasanal a visszaidézendd képek szineit a
pipetta eszkozzel a GIMP (feloldani a zardjelben) nyilt forraskodd, képszerkesztd szoft-
verben valasztottuk ki. Id6korlatot a szinmemoria feladatoknal a reakcioidéknél alkalmaz-
tunk, ahol a tanuldk a feladatok el6tt pontos utasitast kaptak arr6l, hany masodpercig fog-
jak latni az adott képet/mozgoképet. Miutan a tanuldk a pedagogusok segitségével belép-
tek az online tesztbe, a tobbszorosen meghallgathatd instrukciot kovetve oldottdk meg a
feladatokat, melyeknél nemcsak a szerkezeti felépités, hanem a vizualis megjelenés is a
tanuld céljainak és igényeinek megfeleld volt. Az érdeklédést a célesoport altal ismert
allat- és mesefigurakkal, illusztraciokkal, képekkel keltettiik fel, bizva abban, hogy nem
érzik bonyolultnak a feladatokat (Simonics, 2008). A tesztet a tanulok az iskola szamito-
gépes termében oldottak meg, az utolso feladat megoldasa utan azonnali visszacsatolast
kaptak szazalékos teljesitményiikrol.

A tovabbiakban bemutatunk egy-egy mintafeladatot a teszt kiilonb6z6 résztesztjeibol.
Az 1. bran egy szinérzékelést méré mintafeladat lathato, ami a hipotetikus modell, a szin-
percepcio és a szinértelmezés elsé komponense. A képességelemet a tantervi elemzést ko-
vetden azonositottuk be. A szinérzékelés fejlesztése az elsd évfolyamtol kezdve kimeneti
kovetelményként vagy fejlesztési teriiletként szerepel. A NAT-ban az els6 és a masodik
évfolyamon igy jelenik meg: ,,szinviszonyok megkiilonboztetése” (Emberi Eréforrasok
Minisztériuma, 2012b, p. 10791), a Kerettantervben: ,,f6szin” (1-2. évfolyam). A szinvi-
szonyok megkiilonboztetése magaban foglalja az alkotdi és a befogadoi tevékenységeket
is, mint amilyenek a szinviszonyok megfigyelése, azonban azok szinrendszerekben vald
abrazolasa csak az iddsebb korosztalynal elvaras (5-8. évfolyam): ,,Modellek térbeli hely-
zetének, aranyainak, plaszticitasanak és szinviszonyainak megfigyelése és abrazolasa kii-
16nb6z0 abrazolasi rendszerekben” (Emberi Eréforrasok Minisztériuma, 2012b, p. 10804).

A modell masodik komponense, a szin- és formafelismerés (2. abra) implicit modon a
tantervben az értelmezdi-elemz6i képességelemnél jelenik meg az 1-2. évfolyamon: ,,Al-
kototevékenység és latvanyok, miialkotasok szemlélése soran néhany forma, szin, vonal,
térbeli hely és irany, felismerése, hasznalata”. Ez a képességelem a kerettanterv értelme-
zésében a 2. évfolyam végén a vart fejlesztési eredményre vonatkozik. A feladat a megfi-
gyeldképességet vizsgalja, melynél a szinek, formak segitségével kell felismerni a kiva-
gott képrészletet (Emberi Er6forrasok Minisztériuma, 2012a, p. 13). A Kerettanterv szin-
kontrasztok felismerése, értelmezdi-elemz6i képességekként jeloli (Emberi Eréforrasok
Minisztériuma, 20123, 1-2. évfolyam).

407



Toth Alisa, Karpati Andrea és Molnar Gyongyvér

1. abra
Szinérzékelést mérd feladat (Utasitas: Melyik képen melyik szin van a legtobbet jelen?
Hiizd ra a megfeleld szinfoltot a megfeleld képre!)

2. abra
Szin- és formafelismerést méré feladat
(Utasitas: Melyik kép részletét nagyitottam ki? Kattints rd!)
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3. dbra

Szinmemoriat méro feladat
(Utasitas: Milyen sziniiek a macskak? Figyelmesen nézd végig a videot! Kattints arra a
hdarom szinre, amilyen szinti macskakat lattdl a videoban!)

A harmadik komponens, a szinmemoria is implicit médon jelenik meg a Kerettanterv-
ben: ,,atélt események, élmények (pl. kellemes, kellemetlen, hétkdznapi, iinnepi, kiilonle-
ges, szokvanyos, felkavaro, unalmas) felidézésének segitségével, latott, hallott vagy el-
képzelt torténetek (pl. tlindérmesék, kozosen kitalalt jatékok, helyzetek, mesék, mesefo-
lyamok) megjelenitése sik és/vagy térbeli, plasztikai alkotasban (pl. szines, grafikus, ve-
gyes technikaju, mintazott vagy konstrualt) az elemi kompozicios elvek figyelembevéte-
1ével.” (Emberi Er6forrasok Minisztériuma, 2012a, 1-2. évfolyam, p. 5). A szineket mint
médiumokat értelmezi, mely altal a feladatok az emlékezetfejlesztési stratégiakat fejlesz-
tik: egy-egy eseményt kell felidézni szinek, formak segitségével. A tematikai egység fej-
lesztési céljaként szerepeld részképességet a tanterv egyszerre az alkotoi és a befogadoi
tevékenységekben koveteli, azaz a tanuloknak példaul a szinek segitségével kell el6idézni
egy adott eseményt, majd azt meg is kell alkotniuk a korosztalyban leggyakrabban alkal-
mazott médium, technika segitségével (Emberi Eréforrasok Minisztériuma, 2012a, 3—4.
évfolyam).

A negyedik komponens, a szinjelentés, azaz a szinek kommunikaciés funkci6janak
megismerése (4. abra), a szinek tudatos hasznalata mar az 1-2. évfolyamon megjelenik a
Kerettantervben: ,,a vizualis nyelv elemeinek, pont, vonal, folt, szin megismerése és tuda-
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tos hasznalata, szerepiik felismerése a képalkotasban.” (Emberi Eréforrasok Minisztéri-
uma, 20123, p. 6). A harmadik és negyedik évfolyamon a kovetkez6képp talaljuk meg: ,,a
szinek érzelemkifejezd, hangulati és diszité hatasainak felismerése.” (Emberi Er6forrasok
Minisztériuma, 2012a, p. 15).
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4. abra
Szinjelentést méré feladat
(Utasitds: Mit jelol a piros szin a képeken? Kattints a vilaszra!)

Mivel a mintat elsé és masodik évfolyamos tanulok képezték, igy a szinérzékelést
mér6 feladatokban még kevesebb szinelméleti tudast mérd feladat van (a NAT-ban a szin-
érzékelés fejlesztéséhez kapcsolodnak a szinelméleti ismeretek elemei). Tesztfejlesztési
szempontbol az idésebb gyerekeknél tobb szintani ismereteket mérd feladat keriil a szin-
érzékelés képességelem korébe, ami mar jobban elkiiloniti a feladatokat a mas tudomany-
agakban megjelené méréeszkozoktol.

Az adatokat mind Kklasszikus, mind valosziniiségi tesztelméleti eszkozokkel, valamint
strukturalis egyenletekre épité eljarasokkal is elemeztik. A tesztek megbizhatosaganak
jellemzésére a Cronbach-o mutatot alkalmaztuk. A teszt nehézségi szint szerinti viselke-
désének jellemzésére a didkok képességszintjét és a feladatok nehézségi szintjét kozos
képességskalan abrazolo személy-item térképeket rajzoltunk. Az elemzések alapjat a va-
l16szintségi tesztelméleti modellek koziil a specialis objektivitast biztositd (Molnar, 2013)
Rasch-modell nytjtotta, ezeket az elemzéseket a ConQuest programmal végeztik.

Az empirikus adatok elméleti modellhez valo illeszkedését, illetve a teszt évfolyamok
és nemek kozotti invarians viselkedését strukturalis egyenletekkel torténé elemzésekkel
teszteltiik, és az Mplus programmal végeztiik. Miutan a teszt feladatait dichotom értékel-
tiik, ezért a modellillesztés soran WLSMYV (Weighted least squares mean and variance
adjusted) kozelitési eljarast és THETA parametrizaciot hasznaltunk (Muthén & Muthén,
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2010). A modellilleszkedés-elemzések soran az egymasba agyazott modellek dsszehason-
litasara az MPlus specialis DIFFTEST eljarasat, egy specialis y2-probat hasznéltunk, va-
lamint a CFI (Comparative Fit Index), a TLI (Tucker-Lewis Index) és az RMSEA (Root
Mean Square Error of Approximation) illeszkedésmutatok értékét vetettiik dssze.

Eredmények

A kidolgozott 63 itemes teszt belsd konzisztencidja megfeleldnek bizonyult. A teszt mind
egészét tekintve (Cronbach-0=0,92), mind részteszt szinten megbizhatéan mikodott. A
reliabilitast kifejezd értékeket az 1. tablazatban tiintettiik fel.

1. tablazat. A résztesztek reliabilitasmutatoi

Szinpercepcio és szinértelmezés/teljes Itemek szama Cronbach-a
Szinérzékelés 21 0,81
Szin-és formafelismerés 20 0,90
Szinmemoria 10 0,78
Szinjelentés 12 0,75
Teljes 63 0,92

A vizsgalt konstruktum dimenzionalitdsanak vizsgalatara iranyuld elemzések eredmé-
nyei (2. tablazat) alatamasztottak az elméleti keretrendszerben kialakitott négydimenzios
modellt, ami szignifikansan jobban illeszkedett az adatokra, mint az egydimenzids
(x>=158,74, df=6, p<0,001). Altalénosségban az egydimenzids mérési modell illeszkedési
paraméterei még az elfogadhato értékek alatt voltak [CFI- és a TLI-index, 0,90 érték felett
(Bentler, 1990), mig az RMSEA elvart értéke 0,08 alatt kivanatos (Vandenberg & Lance,
2000), vo. 2. tablazat értékei], mig a négydimenzidés modell mindharom (1. CF1=0,937,
TLI1=0,935, RMSEA=0,039) illeszkedésmutatdja a jo illeszkedésti modellekre jellemzd
értékeket vett fel. Osszességében az illeszkedésvizsgalatok alapjan a szinpercepcid és
szinértelmezés konstruktuma nem egy egységes, egydimenzids konstruktum, hanem az
alabbi négy képességteriilet altal definialhatd: szinérzékelés, szin- és formafelismerés,
szinmemoria és szinjelentés.

2. tablazat. A mérési modell illeszkedésmutatoi

Modell P df p CFI TLI RMSEA (90% CI)

Egydimenzios 2472 1890 0, 000 0,844 0,839 0,061 (0,054-0,067)
Négydimenziés 2118 1884 0,001 0,937 0,935 0,039 (0,028-0,047)

Megjegyzés: Négydimenzids modell: szinérzékelés, szin- és formafelismerés, szinmemoria, szinjelentés
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A résztesztek kozotti kapesolatok erdssége (3. tablazat) is alatamasztja, hogy bar egy-
massal szorosan Osszefiiggd, de nem teljesen azonos, azaz egymastol elkiilonithetd képes-
ségek mérését valositja meg a teszt négy résztesztje. A korrelacios egyiitthatok alapjan a
leger6sebb kapcsolat a szinmemoria és a szinjelentés részteszteken (r=0,712) elért telje-
sitmények kozott volt, mig a leggyengébb, de még mindig kozepes-erds kapcsolat a szin-
jelentés és a szinérzékelés (r=0,445), illetve a szinjelentés és a szin- és formafelismerés
(r=0,482) képességet mérd feladatokon nytjtott teljesitmények kozott.

3. tablazat. A résztesztek kozotti kapcesolatok

Részteszt Szinérz. Szin- és formafelism.  Szinmemoria  Szinjelentés
Szinérzékelés -
Szin- és formafelismerés 0,612 —
Szinmemoria 0,537 0,558 —
Szinjelentés 0,445 0,482 0,712 -

Megjegyzés: A tablazatban szerepld Osszes egyiitthato p<0,01 szinten szignifikans.

A feladatok nehézségi szint tekintetében Gsszességében megfeleléek voltak a diakok
szamara, ugyanakkor jelent6s résziik nem jelentett kihivast a tanulok tobbségnek. Ezeket
a feladatokat az atlagos és magasabb képességszint(i didkok tobb mint 50%-0s valoszinii-
ség mellett jol meg tudtak oldani. A képességskala lefedése nem volt teljesen egyenletes
(1. abra), a tesztb6l hidnyoztak a 2 logitegység-szintnél nehezebb feladatok. A teszt eset-
leges tovabbfejlesztése soran a képességskala jobb és egyenletesebb lefedése érdekében
érdemes a -1 logitegység-szintnél kdnnyebb itemek egy részét 2 logitegység-szintnél ne-
hezebb itemekre cserélni. A teszt legkonnyebb feladatait a tovabbiakban 6vodas gyerekek
szinpercepciojanak ¢s szinértelmezési képességeinek mérésére lehet alkalmazni.

A teszt legkonnyebb feladata (41. szamu) a szin- és formafelismerés dimenziohoz tar-
tozik, mig a legnehezebb feladatok, itemek a szinérzékelés, a szin- és formafelismerés,
valamint a szinjelentés képességteriiletekhez sorolhatok. Osszességében a teszt tovabbfej-
lesztése soran a vizsgalt konstruktum mind a négy dimenzidjaban javasolt nehezebb fel-
adatokkal (2 logitegység-szintnél nehezebb) bdviteni a tesztet.

A teszt viselkedésének vizsgalatara fokuszald pilot adatfelvételen az elsé és masodik
évfolyamos didkok teljesitménye kozo6tt mind a teljes teszt, mind a résztesztek esetében
szignifikans a kiilonbség (t=-4,7, p<0,01), egyértelmii a kiilonbség az 1. és a 2. évfolyamos
diakok szinpercepcid és szinértelmezési képességének miikodésében (4. tablazat). Mind a
négy részteszten, mind a négy képességteriileten szignifikdnsan magasabb szinten teljesi-
tettek a 2. évfolyamos didkok.

A teszt nehezitésére vonatkozo tovabbfejlesztési javaslatokat tdmasztja ald, hogy mar
az els6sok atlagos teljesitménye is jelentésen 50% feletti, mig a masodikosok atlagosan
75%-o0s teljesitményt mutattak a teljes teszten. Mindezek alapjan a didkoknak, fiatal élet-
koruk ellenére, nem jelentett nehézséget a szamitogép alapu teszt megoldasa, a feladatokra
torténd valaszadas.
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SZE FFSZ szJ +item
I I I I
5 I | | |
I x| I I
| x| | [
I I I X|
4 | XXX | | X|
X| XXX | | XX|
X| XXX| | XXX |
XX| XXXX| | XXX |
3 XXXX| XX | | XXXX |
XXX | XXXXXXXX | | XXXXXXX|
XXXXX | XXXXX | | XXXXX |
XXXKXXK | XKXXKXKXKXX | | XXXXXXX|
2 XXXXXXXX | XXXXX | | XXXXXXXXX |
XXXKXXKXXXKX | XXXXXX | | XXXXXXXX|8 36 61 62
XXXKXXXXXKX | XXXXX | | XXXXXXX|19 23 26
XXXXXKXX | XXXX| | XXXXXXXXX |14 21 22 25 30 34
1 XXXXXXXXXX| XXXXXXX | | XXXXXX |7
XXXKXX | XX| | XXXXXXX|24 58 59
XXXXX| XXX| | XXXXX|11 20 31 32 33 53 60
XXXKXX | XX| I XXX|4 5 35
0 XXX XXX| | XX|6 10 12 13 38 57
XXX | XX| I X|37 52
XXX XXX| | XX|15 17 39
XX| XXX | I X|16
-1 XX| XXX| | |40 56
| XXXX| | 1 2 3 18 55
I x| I |9 29 54 63
I I I X128
-2 [ | [ X|
I x| I I
| x| [ 127
I x| I I
-3 [ | [ [
I I I I
| | [ [
I I I I
-4 [ [ [ [
I I [ [
| | | |41
I I [ [
-5 I I I I

5. dabra
A szinpercepcio és a szinértelmezés képességét meéro feladatok személy-item térképe
[minden x’ 1 didkot reprezentdl; SZE: szinérzékelés (1-21.), FFSZ: szin- és formafelis-
merés (22-41.), SZM: szinmemdria (42-51.), SZJ: szinjelentés (52—63.)]

Az adatok alapjan a fiuk és a lanyok teljesitménye kozott nincs szignifikans kiilonbség
sem a teljes mintan (5. tablazat), sem évfolyamonkénti bontasban a teljes teszten és a rész-
teszteken egyarant. A teszt évfolyam és nem szerinti invarians viselkedését megerdsitd
invarianciaelemzések elvégzésére a jelen kutatas Kis mintdja miatt nem Keriilhetett sor,

elvégzéséhez tovabbi adatfelvétel sziikséges.
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4. tablazat. A diakok évfolyamonkénti atlagos teljesitménye tesztenként és résztesztenként

Evfolyam Atlag Szoras t p
Teljes teszt L 58,5 17.8 4,7 <0,001
) 2. 74.9 138 ! ’
SZE L 65,9 2044 2,7 <0,001
2. 76,8 16,9 ' '
1. 57,6 29,3
FFSZ -3,9 <0,001
2. 78,2 17,6
SZM L 326 216 4,4 <0,001
2. 56,9 28,0 ‘ '
1. 68,4 21,3
YA 2,8 <0,001
2. 81,0 18,9

Megjegyzés: SZE=szinérzékelés, FFSZ=szin- és formafelismerés, SZM=szinmemoria, SZJ=szinjelentés

5. tabldzat. A didkok nem szerinti atlagos teljesitménye tesztenként és résztesztenként

Nem Atlag Szords t p

Teljes teszt Fig 66,2 16,2 0,2 n.s

! Lany 67,1 18,8 ! >
Fiu 72,4 16,8

SZE -0,2 n.s.
Lany 71,4 20,8
Fia 69,4 26,6

FFSZz 0,4 n.s.
Lany 66,6 258

SZM Fiu 40,0 26,9 13 ns

Lany 48,5 275 ’ >
Fia 72,0 21,3

SZ) -0,8 n.s.
Lany 76,0 20,9

Megjegyzés: SZE=szinérzékelés, FFSZ=szin- és formafelismerés, SZM=szinmemoria, SZJ=szinjelentés;
n.s.=nem szignifikans

Osszegzés, tovabbi célok

A pilot vizsgalattal megvalosult 1. és 2. osztalyos tanulok szinpercepcios és szinértelmezdi
képességének mérése, melyre a technologia alaptl tesztelés elterjedésével nyilt lehetoség.
Méréeszkoziink megbizhatonak bizonyult kisiskolasok e vizualis képességeinek mérésére.
Elemeztiik a teszt viselkedését, mely a tanulmany egyik {6 célja volt. A kutatas korlatjat a
minta nagysaga képezte (N=84), ami akadalyozza az eredmények altalanosithatosagat is.
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A fejlodésbeli kiilonbségek igazolasahoz nagyobb mintas és longitudinalis mérésre van
sziikség, aminél az életkori sav kitagitasa tud megfelelé empirikus alapot adni, egyben
kutatassorozatunk kovetkez6 fazisat jelentené. A pilot teszten kapott eredmények tiikkrében
a szinek befogadasa terén mutatott fejlodés jelzi, hogy a maganéletben és a munka vilaga-
ban alapvetden fontos szinérzékelés mar ebben a korai életkorban is fejleszthetd, szemben
a vizualisképesség-rendszer mas fontos komponenseivel, példaul a térszemlélettel, mely-
ben 8-9 éves kor elébtt csak a térabrazolasi sémak kore bovithetd, a térérzékelés hatasosan
10 éves kortol kezdve fejleszthetd (Séra, Karpati, & Gulyas, 2002).

Mivel a tesztfeladatokat a didkok tobb mint fele jol oldotta meg, a szinpercepcio fej-
leszthetdségével kapcsolatos megallapitast tovabbi itemek beiktatasaval kell finomita-
nunk. A vizualisképesség-rendszerben jelentds kiilonbségeket a fiuk és a lanyok kozott
nem talaltunk, ami egyezett Murray és munkatirsai eredményével (Murray, Parry,
McKeefry, & Panorgias, 2012). Kivételt csak a térszemlélet (a térpercepcié és alkotés a
térben képességesoport) képez, itt igényelnek nem szerint megtervezett, specialis fejlesz-
tést a tanulok (l. pl. Babaly & Karpati 2016). A szinek befogadisaban a szintévesztok
kisziirése mellett az érzékelés finomitasa és a verbalis-vizualis transzfer (a szinekrdl vald
tudas latvanyokhoz kapcsolasa) fontos feladat mindkét nem esetében. Abramov és mun-
katarsai (2012) tanulmanyaval ellentétben a szinérzékeléshez tartozé feladatoknal sem ta-
laltunk kiilonbséget a fitk és a lanyok teljesitményében.

Bar az itemek jelents részben lefedték a teljes képességskalat, azonban egyes
feladatok tovabbi nehezitésre szorulnak. Ezek kialakitasanal figyelembe vehet6k a nem-
zet(kdz)i konzultacion alapulo, az egyes vizualisképesség-elemek fejlesztési lehetdségeit
szamba vevd és kiprobalt feladatokat publikalo kozlemények (pl. California Department
of Education, 1999; INTO, 2009; Wagner & Schoénau, 2016). A hipotetikus részképessé-
gek kozotti szignifikans kapcsolatot a korabbi szinvizsgalatokrol szo16 kézleményekben
nem talaltunk, mivel azok csak az egyes részképességek fejlodésképét vazoljak fel. A ké-
pességstruktura osszefliggéseinek leirdsa a kutatas jelents eredményének szamit. Az il-
leszkedésvizsgalatok mutatdi szerint az adatok illeszkednek a négy feltételezett dimen-
zidba. A teszten eltoltott idére vonatkozodan, az 1. és a 2. osztalyos didkok szamara keve-
sebb itemet terveziink hasznalni, mivel kit6ltotték a tesztelésre szant idét.

Osszefoglalva, sikeriilt olyan mérdeszkdzt szerkeszteni, amely a szinpercepcid és a
szinértelmezés szerkezetének vizsgalatara alkalmas, aminek relevancija a Rajz és vizua-
lis kultara tantargyon beliil mutatkozik meg. A teszt iskolai kontextusban is konnyen hasz-
nalhato, szines, jatékos élményt nyujt a didkoknak. A méréeszkozt tovabbi elemzéseknek
vetjlik ala azaltal, hogy a jovében kiprobaljuk hagyomanyos €s kisérleti oktatasban része-
siild 1. és 2. osztalyos tanuldk korében.

Készdnetnyilvanitas

Ko&szonetet mondunk Szegedi Tudoméanyegyetem Oktataselméleti Kutatdocsoport tagjainak a kutatés
gordiilékeny lebonyolitdsahoz. Kiilon koszonettel tartozunk Kallai Istvan Laszlonak az adatrogzi-
tésben nyujtott segitségéért.

A tanulméany az Emberi Eréforrasok Minisztériuma UNKP-17-3 kodszamu Uj Nemzeti Kivalosagi
Programjanak tdmogatasaval késziilt.
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A kozlemény alapjat képz6 kutatas az MTA-ELTE Vizualis kultira szakmddszertani kutatocsoport,
»,Moholy-Nagy Vizualis Modulok —a 21. szazad képi nyelvének tanitasa” projekthez is kapcsolodik.
A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagogiai Kutatasi Prog-
ramja, a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatdcsoportja és az OTKA K115497 kutatas
tdmogatta.
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ABSTRACT

THE POSSIBILITIES OF ONLINE ASSESSMENT OF COLOUR PERCEPTION AND INTERPRETATION
AMONG LOWER PRIMARY SCHOOL CHILDREN

Alisa Toth, Andrea Karpati & Gyongyvér Molnar

Communication today is dominated by visual language, an important communication resource
of which is colour (Kress & Van Leeuwen, 2002). The plethora of digital environments,
images, animations, and videos are posing new challenges to visual educators and researchers,
creating new demands for research-based development of visual skills (Bleed, 2005).
Perception and interpretation of colour are important subcompetences of visual literacy.
Related knowledge and skills are important parts of the Hungarian National Core Curriculum
(2012). However, we still see a lack of either an elaborated description of colour perception
and interpretation as subcompetences or research-based suggestions for their development at
elementary level. The pilot study reported here offers a model of colour perception and
interpretation as well as a battery of online colour perception and interpretation tasks that was
piloted and found valid and reliable for 1- and 2"-graders (N=84; girls: 53%). The instrument
consists of 62 items (Cronbach’s 0=0.92). We found significant differences between the two
age groups (age range: 6-6.5 and 7-7.8 years); (t=-4.7, p<0.001). Differences were detected in
all subtests: colour sensitivity (t=-2.7, p<0.001), colour and form recognition (t=-3.9, p<0.001),
colour memory (t=4.4, p<0.001), and colour and meaning (t=-2.8, p<0.001). The results show
the developmental differences, but in order to explore the full range of development options
and functioning modes of visual skills and abilities related to colour, future test development
should involve higher age groups and explore various developmental strategies.
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Tanulmanyunkban olyan méréeszkéz miikodését mutatjuk be, amely azt vizsgalja, mit
észlelnek egy adott tanulokozosségben, vagyis tarsas kontextusban, kozos feladatvégzés-
ben, kutatasalapl tanulasban részt vevo didkok a tervezettség, az irdnyitas és az 6sztonzés,
a tarsakkal valo kapcsolattartas és kommunikacid, valamint a tényleges feltaras vagy prob-
lémamegoldas folyamataibol. A kutatasalapt tanulds szimos megkozelitésével talalko-
zunk a szakirodalomban (l. Pedaste et al., 2015 metaelemzését), és az elmult években ha-
zankban is kiemelten fontossa valt e kérdéskor (1. Csapo, 2015; Korom, 2010; Nagy
Laszloné, 2010; Radnoti & Adorjanné Farkas, 2013). A kutatasalapu tanulas egyéni és
tarsas helyzetben egyarant alkalmazhato, elterjedt a k6zos, kollaborativ (1. Bell, Urhahne,
Schanze, & Ploetzner, 2010; Garrison, Anderson, & Archer, 1999; Gutwill & Allen, 2012;
Hakkarainen, 2003; Lim, 2004), valamint a tanulok6zosségben folytatott vizsgalddas (pl.
Garrison et al., 1999; Gunawardena et al., 2006; Lim, 2004; Lipman, 2003) egyarant.

Korébbi kutatasokbdl tudjuk, hogy a tanulokdzosségben folyo vizsgaldodas kognitiv
(feltaro és vizsgalodo) részfolyamataira a tanulds szervezésére-iranyitasara-osztonzésére
jellemzd tanitasi, valamint a tarsas (szobeli, érzelmi és csoportdinamikai) folyamatok van-
nak, lehetnek hatassal (I. Akyol & Garrison, 2008; Dorner & Konyha, 2015; Garrison,
Cleveland-Innes, & Fung, 2004; Shea & Bidjerano, 2009a; Shea, Sau Li, & Pickett, 2006;
Swan & Shih, 2005). Ezen folyamatok feltarasara (észlelésére, osztalyozasara) Garrison
€s munkatarsai (1999) elemzési rendszert alakitottak ki. Tanulmanyunk az elemzési rend-
szerlikre épiild, Arbaugh, Cleveland-Innes, Diaz, Garrison, Ice, Richardson és Swan
(2008) altal fejlesztett mérdeszkozt és kontextusat, valamint miikodését mutatja be, amit
tanulokozosségben végzett, kutatasalapt tanulasi helyzetekben alkalmaztunk. A mérdesz-
koz a tanul6 felél kozeliti meg a tanulasi folyamatokat: a tanulo tapasztalta-e, észlelte-e
az egyes tanulasi részfolyamatokat. A méréeszkoz értelmezését szakirodalmi attekintéssel
vezetjiik be, majd az empirikus vizsgalat keretében nyert adatok elemzésével bemutatjuk
eredményeinket, ismertetjiik a méréeszkoz validitasat, megbizhatosagat és mitkodését (az
altala mérhet6 tényezoket, azok egymasra hatasat), végiil bemutatjuk a méréeszkoz alkal-
mazasanak lehetdségeit.
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A kutatasalapu tanulas analogiaja: a tudomanyos élet

Az informacios tarsadalom koraban az oktatas egyik alapkovetelménye, hogy felkészitse
a tanulokat a tudasalapti munka vilagara, amit a szisztematikus tudasgazdagitas, a szakér-
telem megosztasa, valamint a tudas k6zos 1étrehozasa jellemez (Lakkala, Muukkonen, &
Hakkarainen, 2005). Ahhoz, hogy az oktatas ennek meg tudjon felelni, célszerii figye-
lembe venni és mintanak tekinteni a tudomanyos vizsgalddas kulturdjat, tanulmanyozni
annak szerkezetét, mechanizmusait és kiilonb6z6 modszertanait (Hakkarainen, Palonen,
Paavola, & Lehtinen, 2004; a tudomanyos irds mechanizmusairdl 1. Pintér & Molnér,
2017), ugyanis a tudomanyos életben a kutatok eredményeiket diskurzusokon keresztiil,
irasbeli és szobeli kozlések (pl. publikaciok, eléadasok) formajaban, szakért6i kozossé-
gekben hozzak 1étre (Leydesdorff, 2007).

A tudomanyos munkaban — akarcsak az {izleti vilagban — kdzponti helyet foglal el a
tudasépités, ami Bereiter (2002) szerint az 0j ismeretek céltudatos, k6z0s 1étrehozasa és
kidolgozasa. A tudomanyos vilag és az iizleti élet szakértdi kozosségeinek — tudasépitd
kozosségeinek (Hakkarainen et al., 2004) — tagjai k6z6s erbfeszitéssel oldanak meg prob-
lémakat, dolgoznak ki 11j elképzeléseket és eljarasokat, hoznak 1étre kdzdsen produktumo-
kat (pl. tanulmanyokat, mérndki dokumentaciokat). Azonban ez a szemléletmod a tanu-
lasban, iskolai, osztalytermi kdrnyezetben is megvaldsithato (I. Scardamalia & Bereiter,
1999).

A tanulas kutatasalapu megkozelitése

A tanulas kutatisalapa megkozelitése évtizedek oOta ismert és vizsgalt teriilet (Weaver,
Russell, & Wink, 2008), targyalasa szerteagazé a szakirodalomban. Azonban ezekben ko-
z0s, hogy a felfedezési, feltarasi folyamatban részt vevo tanulok valamilyen mértéki be-
vonasara épitenek (Weaver et al., 2008). Néhany metaelemzésben korabban 6sszehason-
litottak a kutatasalapu tanuldst mas tanitasi-tanulasi megkozelitésekkel — mint példaul a
kozvetlen iranyitids vagy a segitség nélkiili felfedezés (I. Alfieri, Brooks, Aldrich, &
Tenenbaum, 2011) —, illetve hagyomanyos tanitasi modszerekkel (. Furtak, Seidel,
Iverson, & Briggs, 2012). Ezek megallapitottak, hogy a kutatasalapu tanulas tGbbnyire
hatékonyabbnak bizonyul mas olyan stratégiakkal szemben, amelyek nem alkalmazzak a
kutatasalapti tevékenységeket, példaul aktivizalhatjak, motivalhatjak a tanuldkat, foko-
zodhat a tantargyak iranti érdekl6dés, jelentds eredmények érhetdk el kognitiv teriileteken.
Mindemellett a kutatdsalapu tanuldson beliil is a megfeleld tanari iranyitas hatékonyabb-
nak bizonyulhat a minimalis irdnyitds melletti vagy az iranyitas nélkiili vizsgaldédasnal.
A kovetkezOkben ezeket ismertetjiik.

Mivel a kutatasalapu tanulas lehetdséget ad a tanulok aktivizalasara, pozitiv hatassal
lehet a tanuldi érdeklédésre, attitiidre, motivaciora (Renninger & Hidi, 2011). Ez fontos,
hiszen ismert, hogy az iskolai tudas iranti érdeklédés, kiilongsen a természettudomanyos
tantargyak esetében, évek 6ta — nemcsak hazankban — rendkiviil alacsony (Rocard et al.,
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2010). Az alacsony tantargyi érdeklddést okozhatja a tanarkdzpontu szemléletmod tulzott
alkalmazédsa, ami javarészt tanari magyarazatra és passziv tanuloi befogadasra épiil
(Rocard et al., 2010). A tanulok aktivizalasahoz és érdeklédésének fenntartasdhoz kutatas-
és problémaalapt, induktiv megkozelitésekre van sziikség, ami problémafelvetésre, prob-
lémaértelmezésre, kérdések felvetésére, sorozatos megfigyelésre, probalkozasra, aktiv ta-
nuloi munkara, egyéni és csoportos munkaformara, valamint személyes tapasztalatszer-
zésre épit (. Capraro, Capraro, & Morgan, 2013; Nagy & Nagy, 2016; Rocard et al., 2010).
A természettudomany teriiletén végzett hazai kiprobalasrol részletesen olvashatunk
Csap9, Csikos és Korom (2016) tanulmanyaban.

A kutatasalapu tanulas pozitiv attitiidre, motivacioéra, érdeklddésre gyakorolt hatasat
empirikus vizsgalatok és metaclemzések is alatamasztjak. Renninger és Hidi (2011) sze-
rint az alapvet6éen tanuloi reflexiora épit6 kutatas- és problémaalapu tanulasiranyitasi alap-
elvek alapjan végzett beavatkozasok vizsgalatai pozitiv hatast mutatnak az attitlidre, az
érdekl6désre vagy a motivaciora. Ugyanakkor nem bizonyulnak hatasosnak azok a tevé-
kenységek, amelyek nem igényelnek reflexidt a tanuloktol (Potvin & Hasni, 2014;
Renninger & Hidi, 2011). Furtak és munkatarsai (2012) 37 tanulmany eredményét ele-
mezve jutottak hasonlé eredményre, Potvin és Hasni (2014) pedig 97 tanitasi beavatkozas-
vizsgalat szisztematikus metaclemzése alapjan: a kutatasalapt tanulas kedvez6 hatassal
lehet az attitidokre.

A tantargyak iranti attitlid mérése kezdetek ota része a PISA-vizsgalatoknak is. Példaul
Jiang és McComas (2015) az Amerikai Egyesiilt Allamokban azt vizsgalta, hogy a kuta-
tasalapu tanitasra vald nyitottsag miként hat a tanulok 2006-0s PISA-mérésekkel mért ter-
mészettudomanyos tudasara és attitiidjére. Eredményeik szerint a tanari iranyitas csokke-
nésével — és ezzel aranyosan a tanuldi felelésségvallalas novekedésével — a tanuloi érdek-
16dés jelentésen novekszik. Minél tobb szabadsagot kapnak a tanulok a dontéshozatalban
— példaul a konkrét tevékenységek, kovetkeztetések levonasaban, vizsgalatok megterve-
zésében, kérdések megfogalmazasaban —, annal inkdbb mutatnak érdeklddést a vizsgalo-
das, egyben a tantargy irant. Ez a tendencia tobb orszagban is megfigyelhet6 (Jiang &
McComas, 2015). Weaver és munkatarsai (2008) is hasonlé megallapitasra jutottak, ra-
mutatva arra, hogy a kutatasalapu tanulas szamos formaban megvalosulhat, a tanar altal
iranyitott vizsgalodastdl a teljes mértékben tanulok altali szervezodésig. Ez az ellendrzd
jellegii kisérletektdl a strukturalt vizsgalddason és az iranyitott vizsgalddason at a nyilt
vizsgalodasig kiilonb6z6 formaban manifesztalddhat (Windschitl, 2003). Mindezek alap-
jan ugy tinik, hogy a legtobb kutatasalapu beavatkozas pozitiv hatassal bir a tanuldi mo-
tivaciora, érdeklddésre és attitlidre (Furtak et al., 2012; Potvin & Hasni, 2014; Renninger
& Hidi, 2011).

A tanulas kutatasalapu megkdozelitésének része a tudas keresése, 6sszegytijtése és fel-
dolgozasa (Linn, Davis, & Bell, 2004; Spronken-Smith, 2007). A tanulok a megoldaske-
resés soran nyitott problémakkal foglalkozhatnak realisztikus tanulasi kontextusban és fel-
adatokkal, ahol parbeszédet folytathatnak egymassal: bizonyitékokat elemeznek, kovet-
keztetéseket vonnak le, koherens érvelésre térekednek, illetve eredményeiket megosztjak
egymassal (1. B. Németh & Korom, 2012; Kahn & O’Rourke, 2005; Linn et al., 2004;
Rocard et al., 2010). Mindezt tarsas kontextusban, gyakran tanulok6zosség részeként, hi-
szen a kutatasalapu tanulas egyik legfontosabb eleme a tanuldok kozotti egyiittmikodés.
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A tanuldk formalis és informalis szintereken (Rocard et al., 2010), egyiitt keresnek meg-
oldasokat, gyljtenek informaciokat és oldjak meg feladataikat (Kahn & O’Rourke, 2005;
Linn et al., 2004), mikozben tarsas kapcsolataikat is apolhatjak és épithetik (Rocard et al.,
2010).

A tanar szerepe fontos a kutatasalapi megkozelitésekre épitd tanulasi helyzetekben;
vezeti a tanulot a tudomanyos igényli megismerés folyamataiban (Saab, van Joolingen, &
van Hout-Wolters, 2009). A kutatasalapu tanitas 6sszehasonlit6 vizsgalatainak metaelem-
zéseiben ramutattak arra, hogy a tanuldk iranyitasa 1ényeges a tanulas eredményességét
illetéen (I. Alfieri et al., 2011; Furtak et al., 2012). Alfieri és munkatarsai (2011) kimutat-
tak, hogy ugyan a minimalis iranyitas melletti, illetve iranyitas nélkiili kutatasalapti meg-
kozelitések kevésbé bizonyultak eredményesnek, mint a hagyomanyos tanari magyara-
zatra épité megoldasok, a kutatasalapt tanulasban részt vett tanulok megfeleld tanari ira-
nyitds mellett tobbet tanultak, mint a hagyomanyos tanitasban résztvevok. Furtak és
munkatarsai (2012) metaelemzésiikben hasonld kovetkeztetést vontak le az elemzett 6sz-
szehasonlito vizsgalatok alapjan: a minimalis tanari iranyitas melletti vizsgalddasban részt
vett tanulok tobbet tanultak, mint a hagyomanyos tanitasban részesiilok. A PISA-
vizsgalatok eredményei (I. Jiang & McComas, 2015) is azt mutatjak, hogy azon tanulok,
akik — arra a kérdésre, hogy a kutatasalapu tanulds tanorai helyzeteiben milyen mértékii
tanari iranyitast tapasztaltak — alacsonyabb tanari irdnyitasrol szamoltak be, nagyobb ér-
deklédést mutattak a természettudomanyok irant. Ezen tanulok viszont alacsonyabb pont-
szamokat értek el. Ellenben, akik markansabb iranyitast éltek meg az 6érakon — noha ket
kevésbé érdekelték a természettudomanyok —, magasabb pontszamokat értek el. Ebbol
arra kovetkeztethetlink, hogy a tanari iranyitas megfelelé mértékének kialakitasa és fenn-
tartasa kulcsfontossagu lehet az érdeklodés fenntartasa és az eredményesség kozotti
egyensuly optimalis kialakitasaban.

Az aktiv és eredményes tanuloi részvételhez tehat aktiv tanari munkara van sziikség,
mivel a tisztan felfedezd, iranyitas nélkiili tanulas — Ggy tlinik — 6nmagaban nem vezet el
a bonyolult jelenségek értelmezéséhez, megértéséhez; az aktiv és eredményes tanuldi rész-
vételhez aktiv tanari munka Sziikséges. Iranyitas és a modern tudomany eredményeinek
megismerése nélkiil a tanuldk altalaban csak egyszeri modellalkotasig jutnak, ezen mo-
dellek a tudomanyos ismeretekkel nincsenek vagy csak részben vannak osszhangban (1.
még Korom, 2005). A tanuldokat a megismerési folyamatokban a munkajuk mentoralt ta-
mogatasa, vagyis az iranyitott felfedezé tanulas tudja eredményesen végigvezetni (Hmelo-
Silver, Duncan, & Chinn, 2007; Klahr & Nigam, 2004). A tudas értelmezésében és létre-
hozasaban a nagyobb tudasu tarsak, felnéttek, tanarok is részt vesznek (l. Hakkarainen et
al., 2004). A tanar ilyen tanulasi helyzetekben facilitator, proaktivator szerepet tolt be, aki
az ismeretszerzés folyamatanak szervezdje: biztositja a megfeleld tanulasi kérnyezetet a
tanuloi tevékenységekhez, illetve iranyitja, segiti a didkok munkajat (. Garrison &
Cleveland-Innes, 2005; Korom, 2010; Muukkonen, Hakkarainen, & Lakkala, 1999).

Osszességében megallapithato, hogy a kutatasalapt tanulas hatékonyabb és érdeklé-
dést felkeltobb lehet, mint az ismeretatadéasra épitd tanitasi modszerek. Ezen beliil a meg-
felel6 tanari iranyitas bizonyulhat hatékonyabbnak a minimalis irdnyitds melletti és az ira-
nyitas nélkiili vizsgalodasnal.
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A kutatasalapu tanulas kozege: a tudasépito, vizsgalodo
tanulokozosségek

A vizsgalodas, még ha a tanulok 6nallé munkaformaban tevékenykednek is, nem kizaro-
lagosan egyéni tevékenység. Az iskolai osztalyok, az egyetemi kurzusok tanuloi kdzossé-
get alkotnak (Halic, Lee, Paulus, & Spence, 2010; Top, Yukselturk, & Inan, 2010; Wells,
2000), ahol a tanulok kiilonb6z6 mddon, intenzitassal és kapcsolati mintazattal keriilnek
informalis és formalis interakcioba egymassal (1. Molnar, 2016a, 2016b; Shea et al., 2010).
Ez lehetdvé teszi az egyéni vagy kozos problémamegoldod, vizsgalodo tanulasi helyzetek-
ben valé részvételt (1. Hakkarainen et al., 2004; Shea et al., 2010). A k6z6s tanulas jelents
hatassal van a tanuldi eredményességre; elterjedt gyakorlat a k6zos, kollaborativ vizsga-
16das, valamint a tanulok6zosségben végzett kutatasalapu tanulas is (. Bell et al., 2010;
Garrison et al., 1999; Gunawardena et al., 2006; Gutwill & Allen, 2012; Hakkarainen,
2003; Lim, 2004; Schroeder, Scott, Tolson, Huang, & Lee, 2007). Az ilyen jellegii tanulas
k6z6sségét tobb kutatd vizsgalodo kozosségnek (community of inquiry, pl. Garrison et al.,
1999; Gunawardena et al., 2006; Lim, 2004; Lipman, 2003) nevezi.

A tanulokozosségben folytatott alkotaskozpontu, vizsgalodo tanulas idealis esetben
kritikus, ugyanakkor kreativ gondolkodast fejlesztd, tudasgazdagitd cselekvéssorozat le-
het, ami elmélyiilt tanulashoz vezethet (Lipman, 2003). Az ilyen jellegii vizsgalodasra jel-
lemz6 a ciklikus ismétlddés (Muukkonen et al., 1999; Spronken-Smith, 2007) és a prog-
ressziv haladas (Akyol & Garrison, 2008; Garrison, Cleveland-Innes, & Fung, 2010).
Mindez céltudatos, sorozatos egyeztetéseket és kritikus diskurzusokban folyo részvételt
igényel a tanuloktol (Garrison, 2011; Scardamalia & Bereiter, 2006). A vizsgalodast ira-
nyitd, nyomon kovetd tanar részérdl pedig koriiltekintd pedagodgiai tervezésre és iranyi-
tasra van sziikség (Lipman, 2003). Ezen tanulasi helyzetekben a kdzosség tanuldi tudos,
kutato, felfedez6 szerepkdrben foglalkozhatnak szamukra ismert vagy ismeretlen teriiletek
vizsgalataval, feltarasaval és rendszerezésével (Keselman, 2003; Olson & Loucks-
Horsley, 2000). A kutatasalapi tanulas kozéppontjaban tehat a tanulok allnak, akikt6l
azonban kevésbé varhato el, hogy tudomanyos értelemben Gjat alkossanak és szisztemati-
kusan dolgozzanak (Pedaste et al., 2015).

Az irasbeli szovegalkotas szerepe a kutatasalapu tanulasban
¢és annak technologiai megvalositasa

A tudomanyos életben végzett kutatdbmunkara és a kutatasalapl tanuldsra egyarant jel-
lemz6 az eredmények és a kovetkeztetések irott formaban valo kozlése és megvitatésa.
Ennek egyik kdézponti eleme a reflexio (Bitchener, 2008; Hyland, 1998). A reflektiv sz6-
vegalkotashoz szdmos eszkoz alkalmazhatd, ezek egyike a naplo (pl. kutatéonapld), ami
rendszeressé teheti az irast és a reflexiot (Loughran, 2002; Whipp, 2003). Naplot tanulo-
kozosség részeként egy-egy t€émarol, annak megismerése €s véleményezése érdekében is
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vezethetnek a tanulok, szovegeiket masokkal is megoszthatjak, megvitathatjak, korrigal-
hatjak. Az aktiv, konstruktiv, kozos tudasépités soran a diakok feladata altalaban a téma
alapos kidolgozasahoz sziikséges forrasszovegek gylijtése, tanulmanyozasa, azok alapjan
sajat szOvegek Osszeallitdsa, majd megosztasa és megvitatasa tarsaikkal (1. Pintér &
Molnar, 2017; Spivey & King, 1989). Ebben a folyamatban a tanulok énbevallason ala-
puld visszajelzéseinek nyomon kovetésével és értelmezésével kirajzolodhat, milyen mo-
don vannak jelen a tanuldk a feladatok értelmezésében, megvitatdsaban és végrehajtasa-
ban.

A kutatasalapu tanulashoz jol alkalmazhato halozatos technologia az interneten elér-
het6 — szovegalkotasi, megosztasi és kommunikacios eszkozként értelmezett — blog, ami
kognitiv eszkdznek is tekinthetd, lehetdvé teszi az irott reflexion és diskurzusokon keresz-
tili, vizsgalodo kozosségben folytatott tudomanyos érvelés gyakorlasat (Angelaina &
Jimoyiannis, 2012). A blog decentralizalt, tudasmegosztason és -épitésen alapuld, reflek-
tiv, k6zos tanulast segitd, tarsas, online kommunikaciés eszkoz (Miyazoe & Anderson,
2010; Top, 2011), ami kiilonb6z6 szintli interakciokon keresztiil sztondzheti a halézatos
részvételt (Veletsianos & Kimmons, 2012). Az eszkoz tehat kozosségépitésre is alkalmaz-
hat6 egyéni és kozos szovegalkotasra hasznalhaté médium (Palloff & Pratt, 2007; Top,
2011).

A tanulokozosségben végzett kutatasalapu tanulas
tarsas, kognitiv és tanitasi folyamatai

A vizsgalddas Osszetett folyamata feloszthato kisebb, logikailag 6sszekapcsolodo egysé-
gekre, amelyek vezetik a tanulot, figyelmét a tudomanyos gondolkodas fontos funkcidira
iranyitva (1. Pedaste et al., 2015 metaelemzését). Ezek a kiilonallo egységek, kutatasi sza-
kaszok Osszekapcsolodd kutatasi ciklusokat alkotnak. Mindezek meghatarozasara az
utobbi évtizedekben kiilonb6z6 megkozelitések sziilettek (Bybee et al., 2006; Garrison et
al., 1999; Jong, 2006; Llewellyn, 2002). Munkankban a Garrison és munkatarsai (1999)
altal kidolgozott értelmezési rendszert, és annak tapasztalati vizsgalodas modelljét vettik
alapul (I. az 1. abran).

Garrison és munkatarsai (1999) szerint a tanulok6zosségben zajlé kutatasalapt tanulas
soran a tanuldkat a tanulasi folyamatokon a kiilonb6z6 tanari és tanuldi tevékenységek
tanitasi, tarsas és kognitiv jelenlét-észlelésének egymasra hatasa vezeti végig. Az altaluk
megfogalmazott elméleti modellt bemutato eredeti €s korai publikaciok nagy része az IKT
alapu kommunikaciot vizsgalta tanulasi helyzetekben (I. Garrison et al., 1999; Rourke,
Anderson, Garrison, & Archer, 1999). Azonban késébbi vizsgalataikban maguk a szerzk
€s masok szintén egyarant alkalmaztidk az alapkoncepciot, a fogalmakat és a méréeszko-
zoket vegyes tanulasi helyzetekben és szamitogépmentes, osztalytermi tanulasi helyzetek-
ben is. Az elméleti modell tehat kiilonb6z6 tanulasi helyzetekben is tobbé-kevésbé alkal-
mazhato.
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Garrison és munkatarsai (1999) vizsgalatainak kozéppontjaban ugyan szamitogépes
kornyezetben folytatott, szovegalapu tanulasi helyzetek alltak, am jelentés mértékben épi-
tettek a korabbi szamitogépmentes, osztalytermi kornyezetben folytatott beszélgetések
vizsgalatainak eredményeire (I. Rourke et al., 1999). Ez érvényes jelen tanulmanyunkra
is, vizsgalodasunk egyarant épit a szamitogépmentes és a szamitdgépes, a személyes és a
kozvetitd eszk6zon keresztiili tanulasi helyzetek korabbi vizsgalataira. A jelenlét fogalma
mind a személyes jelenlétre épitd (pl. csak osztalytermi), mind a szamitégépes kornyezet-
ben (pl. online tanulasi kdrnyezetben) zajlo kozvetitett kommunikacios helyzetekben —
hasonlo és eltérd jellegzetességek figyelembevételével — egyarant értelmezhetd.

A jelenlét két értelmezésével talalkozhatunk a szakirodalomban. Az egyik elsdsorban
egymas észlelésével foglalkozik tanulasi helyzetekben (I. Garrison et al., 1999), a masik a
megtortént beszélgetések, interakciok lenyomatanak vizsgalataval, ami bizonyos helyze-
tekben rogzithetd (1. Henri, 1992; Rourke, Anderson, Garrison, & Archer, 2001; Strijbos,
Martens, Prins, & Jochems, 2006). Mig az elébbi kérdbives mérbeszkoz segitségével tar-
hato fel (1. Arbaugh et al., 2008), utébbihoz a beszélgetések kvantitativ tartalomelemzé-
sére van sziikség (I. Rourke et al., 1999). Tanulmanyunkban a kérdéives elemzéssel fog-
lalkozunk.

A vizsgalodas Kognitiv tényezdje: a kognitiv jelenlét

Garrison és munkatarsai (1999) modelljében a kognitiv jelenlét fogalma a kdzos tu-
daskonstrualas és vizsgalddas (egyes rész-) folyamataiban valo részvétel észlelését ra-
gadja meg. Ez tiikrozi a tanulasi, vizsgalddasi folyamatok kognitiv szakaszainak megjele-
nését és észlelését: a kritikus gondolkodasra épiil tapasztalati vizsgalodas szakaszait,
azaz a cselekvésinditas vagy a témafelvetés, a feltaras, az integracio és az alkalmazas sza-
kaszait. A kutatdk szerint a tapasztalati vizsgalodas modellje négy szakaszbol all (1. 1.
abra): (1) cselekvésinditas (probléma-, témafelvetés), (2) feltaras, (3) integracio és (4) al-
kalmazas (megoldas vagy lezaras).

A vizsgalodas (1) cselekvésinditassal, egy kivaltdo eseménnyel indul, amikor a tanar
vagy a tanulok egy atgondolt tevékenységgel, problémafelvetéssel vagy témafelvetésen
keresztiil kezdenek el gondolkodni a problémamegoldas vagy a vizsgalddas feltarasanak
lehet6ségein, meghatarozzak a célokat, megtervezik a fontosabb 1épéseket, elosztjak egy-
mas kozott a munkat. Mindez azt szolgalja, hogy felkeltse a tanulok figyelmét, bevonja a
tanulokat a gondolkodasi és cselekvési folyamatokba, elGsegitve és elokészitve az elmé-
lytilt vizsgalodast. Tovabbi pozitiv hozadékot jelent az elérhetd ismeretek felmérése, becs-
1ése és a konstruktiv gondolatok generalasa. Ezt koveti (2) a feltaras, a felfedezés szakasza,
ami a probléma vagy a vizsgalodas természetének értelmezésével, megértésével, majd a
relevans informaciok és lehetséges valaszok keresését jelenti. A feltarast (3) az integracid
szakasza koveti, ami egy, a korabbiaknal fokuszaltabb és strukturaltabb jelentésalkotas
felé elmozdulo fazis. A feltart gondolatok integralasarol, szintetizalasarol és rendszerezé-
sérol sziiletnek dontések. A folyamatot (4) az alkalmazés (megoldas €s lezaras) szakasza
zérja, ahol a felvetett probléma vagy kérdés megoldésara, lezarasara torekednek a tanulok.
Ez hozhat egyszeriibb megoldasokat, feltarhat kontextustol fiiggdeket, illetve a megoldas
sikertelenségét tiikr6z6 elkeriilé megoldasokat is. Garrison és munkatarsai (1999) mérési
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keretrendszerében a kognitiv jelenlét tehat azt mutatja meg, hogy a tanul6é milyen mérték-
ben észlelte a vizsgalodas szakaszaiban valo részvételt, vagyis a jelenlétét az egyes vizs-
galodasi szakaszokban. A vizsgalodas szakaszait mutatja az 1. abra.
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kozés vilag )
(gyakorlas)
1. abra

A tapasztalati vizsgalodas modellje (Garrison, 2011)
A vizsgalodas tarsas tényezdje: a tarsas jelenlét

Annak megvitatasahoz, hogy mit kell/érdemes tudni a vizsgalt témakorrdl, illetve ah-
hoz, hogy eredményes legyen a vizsgalodas és a feltaras, sziikség van a tanulasi folyama-
tok személyesebb, informalisabb, bizalomra épiil6 tarsas — példaul érzelmi és dsszetartasra
utald — megnyilvanulasokra is (l. Garrison, 2011; Garrison et al., 1999; Rourke et al.,
1999). Rourke és munkatarsai (1999) a kutatasalapu tanulasban valé részvételhez sziiksé-
ges tarsas jelenlét magyarazatahoz Mehrabian (1969) kozvetlenségkoncepciojabdl indul-
nak ki, ramutatva arra, hogy a k6zvetlenség, a jelenlét tarsas kontextusa — beleértve a tanar
¢s a tarsak észlelését is — fontos a tanulasi helyzetekben. A tarsak észlelésében a tavolsag
mellett a szemkontaktusnak és a valahova tartozasnak is fontos szerepe van (l. Argyle &
Dean, 1965). Mehrabian (1969), valamint Argyle és Dean (1965) els6k kozott irtak a ko-
zelség és a nem verbalis interakciok interperszonalis kommunikacidoban betdltott szerepé-
nek fontossagarol. Egyesek arra a megallapitasra jutottak, hogy az eszk6zokon (pl. szami-
togépen, online haldézatokban) kozvetitett kommunikacionak negativ hatdsa van az inter-
perszonalis kommunikaciora (Liu, Gomez, & Yen, 2009). Online kornyezetben folytatott
tanulas soran példaul gyakori, hogy a tanulok elszigetelve érzik magukat, vagy példaul
kevésbé, illetve egyaltalan nem érzékelik a kapcsolatot a tarsaikkal és a tanarukkal,
mindez pedig magas lemorzsolodashoz vezethet a kurzusbol (Liu et al., 2009). A tarsak
jelenlétének észlelése jelentds mértékben segitheti a tanuldkat abban, hogy folyamatosan
részt vegyenek a tanulasi folyamatokban, a tanulok6z0sség részének érezzék magukat (.
Boston et al., 2009). A szoévegalapl szamitogépes és online rendszerek adott feltételek
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mellett jelentés mértékben segiteni tudjak az érzelemmel teli interperszonalis interakciok
megjelenését és fennmaradasat (1. Hara et al., 2000). McDonald és Gibson (1998) ramu-
tatott arra, hogy a tanulok fontosnak tartjak a nyitottsag és a szolidaritas megtapasztalasat
a szamitogépen keresztiil folytatott tanulas beszélgetései soran.

A tarsas jelenlét észlelése az egyik olyan tényezd, ami segitheti a kommunikacios és a
tanulasi helyzetekben vald részvételt. Garrison és munkatarsai (1999) amellett érveltek,
hogy a tarsas jelenlét segitheti a tanulokat abban, hogy tarsaik el6tt igazolni tudjak szemé-
lyes jelenlétiiket (,,valodisagukat™) a kiilonboz6 kommunikéacios helyzetekben és kornye-
zetekben. Shea, Pickett és Pelz (2003) szerint a tarsas jelenlét a tanulok tarsas és affektiv
jellegli megmutatkozasanak képessége a vizsgalodast végzo tanulokozosségiikben. Swan,
Garrison és Richardson (2009) a tarsas jelenlét alatt annak mértékét értik, amennyire a
tanulok a technologian keresztiil folytatott kommunikacid soran érzelmi kapcsolatban ér-
zik magukat egymassal. A tarsas jelenlét alatt Swan és munkatarsai (2009) a tanulok egy-
mast érzékelésének mértékét értik technologian keresztiil folytatott kommunikacié soran.
Garrison (2011) szerint annak képessége, hogy a tanulasban résztvevék azonosulni tudja-
nak tanuldcsoportjukkal, a tanulasi helyzetek beszélgetéseiben céltudatosan tudjanak részt
venni, valamint személyes ¢s affektiv kapcsolatokat tudjanak kialakitani a személyes tu-
lajdonsagaik folyamatos kifejezésén keresztiil. Richardson, Maeda, Lv és Caskurlu (2017)
arra a megallapitasra jutottak, hogy a tarsas jelenlét definicidiban a masok észlelésének
képessége tekinthetd kozosnek.

A fentiek alapjan a tarsas jelenlét fontos tényezo a kdzosség tagjai kozotti tudasalko-
tashoz vezeté kommunikacié és tudasmegosztas megjelenése és fennmaradasa érdekében.
A tarsas jelenlét Garrison és munkatarsai (1999) modelljében a nyilt kommunikacio, az
érzelmi megnyilvanulas és az Gsszetartas megnyilvanulasait és észlelését foglalja maga-
ban.

A vizsgalodas tanitasi tényezdje: a tanitasi jelenlét

A tanitasi jelenlét a kognitiv és a tarsas jelenlét megfelelé megjelenéséhez és fenntar-
tasahoz jarul hozza. A tanitasi jelenlét a tanuldsi-tanitasi stratégiatol, helyzettdl fiiggden
vonatkozhat a tandrra és/vagy a tanulora. Harom tényez6t foglal magaban: (1) tervezés,
(2) 6sztonzés és (3) kozvetlen iranyitas (l. Garrison & Cleveland-Innes, 2005). A tervezés
a kurzus és a tanulasi kdrnyezetek tervezését és elékészitését, az Gsztonzés a tanari és a
tanuldi batoritas kiillonb6z6 formait jelenti, a kozvetlen iranyitas a beszélgetések és a ref-
lexiok céltudatosabb iranyitasat, a potencialis/sziikség szerinti kdzvetlen beavatkozasokat.

A legtdbb esetben a tanar tervezi meg a tanulasi folyamatokat, azonban pedagogiai
célbol eléfordulhat, hogy a tanar egy-egy tanuldt biz meg a feladathelyzetek vagy részfel-
adatok megtervezésével és moderalasaval, ami altal a tanulok megtapasztalhatjak egymas
iranyitasat és 6sztonzését. A kutatasalapu tanulas ebbdl fakadoan — Garrison (2011) értel-
mezése szerint — inkabb tekinthetd tanulds-, mint tanulokézpontinak. A tanuldskozpontu
kutatdsalapt tanulasi helyzetekben a tanarok és a tanuldk fontos, egymast kiegészitd fele-
16sségvallalassal vehetnek részt a tanulasban. Garrison (2011) azt is megjegyzi, hogy
amennyiben a tanulési helyzetek tanulok6zpontaak, kénnyen eléfordulhat, hogy — mivel
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a tanulok a folyamatok kdzéppontjaba keriilnek — a tanar kimarad(hat) az egyes folyama-
tokbdl (pl. a diskurzusokbdl), azok kovetésébdl, a tanar ezaltal perifériara szorulhat.
Amennyiben a tanar nem tudja kdvetni, hogy a tanulok miként haladnak a kitlizott tanulasi
célok felé, kevésbé tudja 6ket segiteni az egyes folyamatokban. A progressziv, produktiv
vizsgalddo tanulasi helyzetekben fontos a tanarok és a tanulok jelenlétének és aktivitasa-
nak egyenstlya, hiszen sok esetben meghiusulhat a kritikus és konstruktiv tanulasitapasz-
talat-szerzés a nem megfeleld részvétel, a felelosség- és a szerepvallalas, valamint az ira-
nyitas miatt. Az ilyen kontextusban végzett tanuldsi folyamatokban fontos €s kivanatos
lehet a tanulok altali tanitasi jelenlét megléte és fokozasa; a tanulok sok esetben atvehetnek
1épéseket, szerepeket a tanulasi helyzeteket szervezd, iranyitd, mentorald tanaruktol, hi-
szen képesek lehetnek erre. Mindezek miatt inkabb tanitasi jelenlétrdl, mint tanari jelen-
1étrél (Garrison, 2011) van sz, azonban indokolt lehet a kifejezés kutatasi kontextushoz
illesztése, amire példa Dorner és Konyha (2015) vizsgélata.

A kognitiv, a tarsas és a tanitasi jelenlét egymasra hatasa

Akyol és Garrison (2008), valamint Garrison és mukatarsainak (2010) eredményei
alapjan a tanitasi jelenlét 6sztonz6 hatassal lehet a tarsas, a kett6 egyiitt pedig kiilonb6z6
mértékben a kognitiv jelenlétre, vagyis magara a tudasalkotasra. Ahhoz, hogy a tanuloko-
z0sség diskurzusaiban megjelenjenck a vizsgalddas céljainak eléréséhez sziikséges kriti-
kus gondolkodas megnyilvanulésai, a harom jelenlét megfelel6 egyenstilya és egymasra
hatasa sziikséges.

Méroeszkoz a Kognitiv, a tarsas és a tanitasi jelenlét méréséhez

A tanitasi, a tarsas ¢s a kognitiv jelenlét vizsgalatahoz Arbaugh és munkatarsai (2008)
olyan méréeszkozt alkottak és validaltak, amely a tanulok6zosségben zajlod vizsgalodo ta-
nulas eredményességét harom Osszetett faktor — a tanitasi, a tarsas és a kognitiv jelenlét —
mérésével tette lehetové. A kérdoiv 34 tételbol all. Arra iranyuld kijelentéseket tartalmaz,
hogy a tanuldk a tanulasi folyamatok alatt mit tapasztaltak a tervezettség, az iranyitas, a
motivacio, a tarsak szerepével, a kozosséggel és a vizsgalodas szakaszaiban vald részvé-
tellel kapcsolatban. Példaul a tanuldk szerint az oktatd egyértelmiien kozolte-e a kurzus
fobb céljait és témakoreit, mennyiben észlelték a kozosséghez tartozast, illetve-hogyan
éltek meg a vizsgalodas egyes folyamatait. A tanitasi jelenlét faktora a tanulas el6tti és
alatti tervezési és szervezési, 0sztonzési és iranyitasi folyamatok észlelésére vonatkozik
13 kérdoivtétellel. A tarsas jelenlét faktora 9 tételbdl all, melyek a tanuldk kozotti kom-
munikécio, az érzelmi megnyilvanulasok és az 9sszetartas észlelésének mértékét mérik. A
12 tételes kognitiv jelenlét faktor a konkrét vizsgalodas, a kutatasalapu tanulas szakaszai-
nak —a probléma-, illetve témafelvetés, a feltaras, az integracio és a szintetizalas, valamint
az alkalmazas/alkalmazhatdsag — észlelésére vonatkozik. A mérdeszkdz megalkotdi ko-
rabbi kutatasaik (Garrison et al., 2004; Shea et al., 2006; Swan & Shih, 2005) alapjan
szintetizaltak eredményeiket, és validaltak annak milkodését (Akyol & Garrison, 2008;
Shea & Bidjerano, 2009a).
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A mérbeszkozt szamos vizsgalatban alkalmaztak: online kurzusokon (Bangert, 2009;
Joo, Lim, & Kim, 2011; Teng, Chen, & Leo, 2012; Yu & Richardson, 2015), online és
osztalytermi jelenlétre épit6 (kevert tipust) kurzusokon (Bangert, 2009) egyarant. Kiilon-
boz6 képzési szinten végezték a méréseket: kozépiskolas tanuldok (Jackson, Jackson, &
Chambers, 2013; Pellas, 2016), alapszakos egyetemi hallgatok (Bangert, 2009; Diaz,
Swan, Ice, & Kupczynski, 2010; Joo et al., 2011), valamint posztgradualis, doktorandusz-
képzésben résztvevok (Bangert, 2009; Diaz et al., 2010; Teng et al., 2012) kdrében.

Bangert (2009) vizsgalataban alapszakos egyetemi és posztgradualis képzést folytato
hallgatok vettek részt online és kevert tipusu (online és személyes jelenlétre épit6) kép-
zésben. Nagy mintan végeztek exploracios és konfirmacios faktorelemzést, kettéosztva a
mintat: egyik felét a faktorok azonositasara hasznaltak, a masikat az igy kapott faktorok
részmintdhoz illeszkedésére. Az exploracios faktorelemzés négy- és haromfaktoros mo-
dellt eredményezett — hasonldan a méréeszkozt fejlesztd kutatok, Arbaugh és munkatarsai
(2008) vizsgalatainak eredményeihez —, 4m ezek koziil a konfirmacios faktorelemzés — az
eredeti méréeszkoz faktorstrukturajahoz hasonldéan — a haromfaktoros megoldasra muta-
tott jobb illeszkedést. A szerzék mindemellett megjegyzik, hogy a mérdeszkdzt korabban
foleg tisztan online kurzusok tanulési folyamatainak és részfolyamatainak vizsgalatara al-
kalmaztak, és kevésbé kevert tanulasi helyzetekben. Igazoltak tehat, hogy a méréeszkoz
online és személyes jelenlét egyiittes alkalmazasara épiilé tanulasi helyzetekben is jol al-
kalmazhato.

Diaz és munkatarsai (2010) a mér6eszkoz faktorstrukturajat elemezték. A felmérésben
posztgradualis és alapképzésben tanulok vettek részt (négy amerikai egyetem és féiskola
hallgatoit vontak be). Megallapitottak, hogy a méréeszkdz mindharom faktora valid, ha-
sonléan a korabbi vizsgalatokhoz. Ok is kimutattak egy potencialis negyedik faktort (l.
Arbaugh et al., 2008; Diaz et al., 2010), azonban ez szerintiik nem jelent problémat, mivel
az egyik faktor (tanitasi jelenlét) két kiilon faktorként jelenik meg a négyfaktoros verzio-
ban. Mindemellett megjegyzik, hogy a méréeszk6z miikodésének, validitasanak és
reliabilitasanak elemzéséhez tovabbi vizsgalatokra van sziikség.

Joo és munkatarsai (2011) koreai nyelvi kornyezetben alkalmaztak a méréeszkozt be-
vezetd jellegli, szamitdgép-hasznalati képességeket fejlesztd online kurzus hallgatoinak
korében. A szerz6k a méréeszkozt Osszefliggések vizsgalatara hasznaltak fel: a tanitasi, a
tarsas és a kognitiv jelenlét, illetve az észlelt hasznossag, a hasznalhat6sag, az elégedettség
és a kitartas kozotti 6sszefiiggéseket elemezték. Kimutattak, hogy a tanitasi jelenlét — a
korabbi eredményekkel (Garrison et al., 2010; Shea & Bidjerano, 2009a) hasonlé médon
—szignifikans hatassal volt a tarsas és a kognitiv jelenlétre. Emellett a tanitasi és a kognitiv
jelenlét, valamint az észlelt hasznossag és a hasznalhatdsag szignifikansan pozitiv hatast
gyakorolt a tanuldi elégedettségre.

Joo és munkatarsai (2011), valamint Yu és Richardson (2015) az eredeti nyelvi és kul-
turalis kornyezettdl eltérd kontextusra terjesztették ki a mérdeszkoz mikodésének vizsga-
latat. Yu és Richardson (2015) koreai online egyetem online kurzusain tanul6, alapkép-
zésben részt vevo hallgatok korében végeztek vizsgalatokat; exploracids és konfirmacios
faktorelemzéssel vizsgaltak a mérdeszkoz validitasat és a reliabilitasat. Szintén haromfak-
toros eredményt kaptak, mint a korabbi vizsgalatokban. Teng és munkatarsai (2012) a mé-
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réeszkoz altal mérni kivant tényezOk észlelését vizsgaltak. Céljuk az volt, hogy megfi-
gyeljék és leirjak a tanulasi kornyezetben tevékenykedd tanuldk és tanaraik beszélgetéseit,
és a részfolyamatok észlelésére vonatkozoan gytijtsenek informaciot a méréeszkoz segit-
ségével. Megallapitjak, hogy a legtobb tanuld észlelte a tanitasi jelenlétet, ezen belill a
tervezettséget és az 0sztonzést jobban, a kozvetlen iranyitast kevésbé, illetve a tarsas je-
lenlétet szintén kevésbé.

Osszességében a méréeszkoz segitségével végzett vizsgalatok feltartak, hogy kutatés-
alapu tanulasban részt vett tanulok az egyes jelenléteket jol elkiilonitheté modon észlelték
(I. Teng et al., 2012). A mérbeszkoz faktorelemzése harom, illetve négy faktort eredmé-
nyezett (1. Arbaugh et al., 2008; Bangert, 2009; Diaz et al., 2010 elemzéseit), azonban
valamennyi kutat6 a haromfaktoros modellt tartja megfeleldbbnek. A négyfaktoros ered-
mény azzal magyarazhato, hogy az egyik faktor két alfaktort tartalmaz (pl. Bangert, 2009;
Diaz et al., 2010 vizsgalataiban). A méréeszkoz jol alkalmazhato kiilonb6z6 nyelvi és kul-
turalis kontextusban is (Joo et al., 2011; Yu & Richardson, 2015), tovabba segitségével
elemezhet6 a faktorok egymasra hatasa (Garrison et al., 2010; Gunawardena & Zittle,
1997; Joo et al., 2011; Richardson & Swan, 2003; Shea & Bidjerano, 2009a; Shea et al.,
2003). Mindazonaltal Arbaugh, Bangert és Cleveland-Innes (2010) megjegyzik, hogy mi-
vel a tanulok tudomanyteriiletenként/szakteriiletenként eltéré mértékben észlelhetik az
egyes jelenléteket, javasolt a méréeszkoz szakteriiletenkénti ujratervezése, illetve
helyzetspecifikus valtozat kidolgozasa.

Az empirikus vizsgalat

A vizsgalat kontextusa: tanulasi helyzetek és feladatok

Az altalunk végzett kutatds megvalosithatosaga érdekében olyan tanulasi kdrnyezetet
kellett kialakitani megfelel6 feladatokkal, amely a hallgatokat rendszeres egyiittmiko-
désre, tudasalkotasra és -megosztasra, diskurzusokra 0sztonzi. A vizsgalatot felsGoktatasi
kornyezetben, kurzusokon végeztiik. A kutatasalapu tanulas kézegének létrehozasahoz
tobb feltételt kellett biztositani: a vizsgalddd tanulokozosség alakuldsahoz a tanulasi fo-
lyamatok megtervezését €s szervezését, a produktum megalkotasahoz a relevans feladatok
¢és feladatleirasok meghatarozasat, elkészitését, illetve a tanulas folyamataban zajlé dis-
kurzusok rendszerességét, vagyis az 0sztonzési, az értékelési és a visszacsatolasi rend-
szert.

A hallgatoknak egyitt kellett egy-egy valasztott témakdrt szakirodalom alapjan 6ssze-
foglalniuk, valamint irott és szobeli formaban ismertetniiik a tarsaiknak. A feladat szobeli
része témaismertetd prezentacio kozos elkészitése és beszélgetéssel kisért eldadasa volt,
az irasbeli része a témakor bemutatasa kozosen vezetett blogkdrnyezetben, hétrdl hétre
megosztott szovegeken és azok irasbeli megvitatasan keresztiil. A blogkdrnyezet segitette
az oran kiviili felkésziilést.
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A vizsgalat célja

Vizsgalatunk célja Arbaugh és munkatarsai (2008) — tanulokdzosségben végzett, ku-
tatasalapt tanulas soran hasznalhaté — méréeszkozének hazai, felsGoktatasi kornyezetben
torténd alkalmazasa és a méréeszkoz mikodésének vizsgalata. A méréeszkoz Garrison és
munkatarsai (1999) elemzési rendszerére €piil, amit ezen folyamatok feltarasara (észlelé-
sére, osztalyozasara) fejlesztettek ki. Arra kerestiik a valaszt, hogy az alkalmazott kérd6iv
hazai kontextusban milyen paraméterekkel miikodik, milyen faktorstruktira jellemzi a
kognitiv, a tarsas és a tanitasi jelenlét faktorait, illetve a faktorok kozott milyen Gsszefiig-
gések mutathatok ki.

Minta és adatfelvétel

A vizsgalatsorozatban BA-s hallgatok vettek részt (N=592), akik hasonlé modon fel-
épitett, tanulokozosségben folytatott kutatasalapu tanulasi alapelvek szerint tervezett és
szervezett kurzusokon végeztek feltard jellegli csoportmunkat. Mivel az adatfelvétel kon-
textusa az egyes vizsgalati helyzetekben megegyezik, a tanulasi helyzetek mintait 6ssze-
vontan kezeltiik. A tanuldk az 6nbevallason alapuld online kérdéivet az 6rakon toltotték
ki. A kérd6iv kitoltését a harmadik hétre iitemeztiik, ekkorra a hallgatok mar némi tapasz-
talatot szereztek a kurzus feladatvégzési folyamataiban: tobbnyire megértették a feladato-
kat, birtokba vették a tanulasi kornyezeteket, ismerték az oktatot és egymast, kialakultak
a vizsgalodashoz sziikséges partnerségek. Feltételezésiink szerint ekkorra mar elegendd
tapasztalatot szereztek a vizsgalddas kognitiv, tarsas és tanitasi Gsszetevdire vonatkozd
visszajelzéseket illetden. A kérdések konkrét tanuldi tapasztalatokra vonatkoztak. Az
adatfelvételt 2011 és 2015 kozott végeztiik (a kurzusok mintanagysaga az 1. tablazatban
lathato).

1. tablazat. A minta jellemzdi és a mérdeszkoz megbizhatosdga faktoronként

Cronbach-o
N Tanitasi Tarsas Kognitiv Osszes
(9 tétel) (13 tétel) (12 tétel) (34 tétel)

2011 8szén 42 0,886 0,867 0,859 0,938
2012 tavaszan 15 0,845 0,805 0,894 0,938
2012 6szén 54 0,807 0,783 0,835 0,908
2013 tavaszan 80 0,898 0,766 0,865 0,934
2013 8szén 126 0,895 0,812 0,861 0,938
2014 tavaszan 99 0,882 0,806 0,881 0,937
2014 8szén 96 0,930 0,844 0,924 0,960
2015 tavaszan 80 0,879 0,702 0,872 0,925
Osszesen 592 0,805 0,891 0,881 0,939
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A méroeszkoz

Kutatasunkban az Arbaugh és munkatarsai (2008) altal kidolgozott, 34 tételbdl allo
kérdbivet (Community of Inquiry, Vizsgalodokozosség) hasznaltuk. A méréeszkdz tani-
tasi jelenlét alskalaja 13 tételt tartalmaz, melyek a tanulas el6tti és alatti tervezési és szer-
vezési, 0sztdnzési €s iranyitasi folyamatok észlelésére iranyulnak. A tarsas jelenlét alskala
9 kijelentést tartalmaz, melyek a tanulok k6zotti kommunikacio, az érzelmi megnyilvanu-
lasok és az Osszetartas észlelését mérik. A kognitiv jelenlét alskalajahoz 12 tétel tartozik,
a kijelentések a tanulasi helyzet kozponti kérdésére, problémafelvetésére iranyuld vizsga-
16das szakaszainak észlelésére vonatkoznak (probléma-/témafelvetés, feltaras, integra-
cid/szintetizalas, alkalmazas/alkalmazhatdosag). A hallgatoknak egy otfoku skalan kellett
megjeldlnitik a kijelentéssel kapcsolatos egyetértésiik mértékét (1=hatarozottan nem értek
egyet, 2=nem értek egyet, 3=semleges, 4=cgyetértek, S5=hatarozottan egyetértek). A mé-
réeszkoz skalainak megbizhatosagat az 1. tablazat kozli. A reliabilitdsmutatok jonak te-
kinthet6k (Kline, 1999; Nunnally & Bernstein, 1994).

Elemzési eljaras

A méréeszkozzel mérhetd faktorok struktirajat megerdsité faktorelemzéssel vizsgal-
tuk. A faktorok kozotti hatasokat a strukturalis egyenletekre épit6 modellezés (structural
equation modelling) eljarasaval elemeztiik, ami lehetové teszi, hogy a vizsgalt valtozokat
egyidejlileg vegylik figyelembe az elemzés soran. Az eljaras altalaban modellvizsgalathoz
hasznalt eszkoz, azonban modellalkotasra is alkalmas (Kline, 2015); és bar alapvet6en
nagymintas mérési eljaras, koriiltekintéssel kisebb mintanagysag esetén is alkalmazhato
(Nevitt & Hancock, 2004). Jackson (2003) szerint az elemzés adekvat, ha a mintanagysag
€s az elemzésbe bevont valtozok szama kozotti arany 10:1 kortil van. Jelen vizsgalatban
34 valtozot vontunk be az elemzésbe (N=592). A kérddives adatfelvételbdl a tanulasi fo-
lyamat alatt mért tarsas, tanitasi és kognitiv jelenlét észlelésének valtozoit vettiik alapul a
modellalkotasban. Az elemzéshez az R statisztikai keretrendszer lavaan (Rosseel, 2012)
programcsomagjat alkalmaztuk. A modellilleszkedés-vizsgalatokhoz tobb mutatot vet-
tiink figyelembe (. Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008): a ¥? illeszkedésmutatdt, az
RMSEA- (Root mean square error of approximation), a CFI- (Comparative fit index), a
TLI- (Tucker-Lewis index) és az SRMR- (Standardised root mean square residual) muta-
tokat. A y>mutatd esetén a p > 0,05 értéket tekintik elfogadhatonak (Barrett, 2007), az
RMSEA esetén a 0,06 alatti, a CFI és a TLI esetében a 0,95 feletti, az SRMR-mutatonal a
0,08 alatti értéket (Hu & Bentler, 1999).

Eredmények

A meger6sité faktorelemzés mutatoéi (?=902,145, df=478, p<0,05; RMSEA=0,039;
CF1=0,949; TLI=0,940;, SRMR=0,038) megfelelonek bizonyultak. A faktorstilyok mind-
egyik kérdoivtétel esetében trendszeriien alacsonyabbak, mint az Arbaugh és munkatarsai
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(2008), Shea és Bidjerano (2009a), Bangert (2009), valamint Yu és Richardson (2015)
vizsgalataiban kozolteke (1. a 2. tablazatban). A faktorstruktira mindegyik vizsgalat fak-
torelemzésében megegyezik (2. abra).

2. tabldzat. A faktorsulyok (minimum és maximum értékek) néhany referenciavizsgalatban
és sajat vizsgalatunkban.

Arbaugh és Shea és Yu és

Lo Bangert P, : Sajat
munkatdrsai Bidjerano Richardson L
(2008) (2009) (2009) (2015) vizsgdlatunk
Tanitdsi o o 0877 0.75.0,94 061-0,93  0,602-0,882  0,509-0,707
jelenlét
Tarsas 0,473-0814  0,70-0,90 044-093  0532-0,887  0,373-0,696
]elel’llét ] U, ] Y, ] ] ] Ty ] VY,
Kognitiv o c10 0794 077001 0,72-0,89 0,538-0,778  0,517-0,689
jelenlét

A faktorok kozotti osszefliggések elemzése alapjan a tanitasi jelenlét jelentOs hatast
mutatott a tarsas jelenlétre (r=0,738), hasonlo eredményt kaptunk, mint Joo és munkatarsai
(2011) és Shea és Bidjerano (2009b). Joo és munkatarsai (2011) a tanitasi és a tarsas je-
lenlét k6zott er6sebb (r=0,81), Shea és Bidjerano (2009b) gyengébb (1=0,52) hatast muta-
tott ki. Ezt Joo és munkatarsai (2011) ugy magyarazta, hogy az oktatonak és/vagy a tanu-
lasi helyzet (esetiinkben a kurzusok) tervezdjének érdemes igy alakitania a vizsgalodas-
hoz, kutatashoz sziikséges kornyezetet, rendeznie és rendelkezésre bocsatania a vizsgalo-
das folyamatait segitd tartalmakat és tevékenységeket, valamint 6sztondznie az aktiv ta-
nuldi részvételt és a beszélgetéseket, hogy azok erdsitsék a beavatottsag, bevonddas érze-
tét a tanulokban, lehetdvé téve a beszélgetések, az interakciok megjelenését és rendsze-
ressé valasat, valamint a valahova tartozas érzésének er6sodését. Mindez hozzasegitheti a
tanulokat ahhoz, hogy egymassal interakcioba keriiljenek, ismerkedjenek, beszélgessenek,
kozosséget formaljanak, vagyis érezzék, hogy a tanulokozosség részét képezik. Mindezek
alapjan jo, ha a tanulasi kornyezet felépitése és a tanulasi helyzetek lehetové teszik a ta-
nuldékdzponti beszélgetések megvaldsulasat és a csoportkézponta tanulési stratégiak al-
kalmazasat, mivel ennek kovetkeztében a tanuldk jobban észlelhetik a tarsas jelenlétet.

Szignifikans a hatés a tarsas jelenlét és a kognitiv jelenlét kozott is (r=0,273). Ebben a
viszonylatban is hasonld (r=0,3) eredményt kaptunk, mint Joo és munkatarsai (2011) és
Shea és Bidjerano (2009b), viszont esetiikben erésebb volt a hatds a két faktor kozott
(r=0,49). Joo és munkatarsai (2011) ezzel kapcsolatban kiemelték: a tanulok a csapat-
munka révén, tarsaikkal interakcioba keriilve, egyre inkabb érezhetik, hogy kozosséghez
tartoznak, ami lehetdvé teheti szamukra, hogy eltérd elképzeléseiket megosszak egymas-
sal és akar kiterjessz€k sajat tudasuk hatérait.

437



Molnar Pal, Pintér Henriett és Toth Edit

tnl

tn3 / k25
0,559 0,670 /
tn4
0,599 0,663 k26
0,622 0,48 /
tné 0,587
0,639
0,701 e 0,574, k28
d Tanitasi 0,670
0,736 0,636
, k29
tng 0,627 0,456 0,689
0,580 0,738 0,273 0,649
/ 0,695 0,569\
0,631 0,624 a1
0,514 0,599
k32
0,563 0,386 0,434 0,623 0,704 0,661 0,626 0,470 0,637
ts14 ts15 ts16 ts17 ts18 ts19 ts20 ts21 ts22

2. abra
Az alkalmazott meérdeszkoz faktorstruktirdja és a faktorok kézotti interakciok
Jeldlések: A tanitasi jelenlét faktoranak tételei: tni-tnl3; a tarsas jelenlet faktoranak
tetelei: ts14-ts22; a kognitiv jelenlét faktoranak tételei: k23-k34

A tanitasi jelenlét és a kognitiv jelenlét kozotti hatds ugyancsak szignifikans, illetve
erds (r=0,670), ami ugyancsak hasonlit Joo és munkatarsai (2011) eredményeihez
(r=0,65), valamint Shea és Bidjerano (2009b) kutatasi adataihoz (r=0,47). Mindebbdl arra
kovetkeztetiink, hogy a tanulasi kdrnyezet és helyzetek megtervezése, az iranyitas és az
0sztonzés dnmagaban is jelentds mértékben segitheti a tanulok vizsgalodasait, a kutatés-
alapti tanulés részfolyamataiban valo részvétel mértékét. Osszességében a korabbi vizsga-
latokhoz hasonlé eredményeket kaptunk, noha az egyes faktorok kozotti hatasok kisebb-
nagyobb mértékben eltérnek.

Diszkusszié: az eredmények 6sszehasonlitasa korabbi vizsgalati
adatokkal

Vizsgalatunk megmutatta, hogy hazai kontextusban, egyetemi alapképzésben, kutatas-
alapu tanulasban részt vett hallgatok kdrében végzett adatfelvétel egymastol jol elkiiloniild
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faktorokat (tanitasi, tarsas és kognitiv jelenlét) eredményezett, mely eredmények hason-
l16ak mas elemzések eredményeihez (I. Arbaugh et al., 2008; Teng et al., 2012). A mér6-
eszkOzt az eredetitdl eltérd nyelvi és kulturalis kontextusban alkalmazhatonak tartjuk. Az
eredeti méréeszkoz alkalmazasatol eltérd nyelvi és kulturalis kontextusban végzett vizs-
galataiban Yu és Richardson (2015) hasonl6 eredményre jutottak, akik koreai nyelvi kor-
nyezetben alkalmaztak a kérddivet.

Az elemzések alapjan — akarcsak Bangert (2009), Diaz és munkatarsai (2010), vala-
mint Yu és Richardson (2015) munkéja esetében — az eredeti kérd6iv faktorstruktirajaval
megegyez0 a kérdbiv szerkezete. Az egyes faktorok kozotti egymasra hatasok a korabbi
eredményekkel konzisztens médon mutatkoztak meg (Garrison et al., 2010; Joo et al.,
2011; Shea & Bidjerano, 2009a). Ez igazolni latszik azokat a feltételezéseket, amelyek
szerint a tanulasi helyzeteket, a feladatokat célszerii Gigy tervezni és szervezni, hogy azok
0sztondzzéEk az aktiv tanuloi részvételt és a beszélgetéseket, eldsegitve ezaltal azt, hogy a
tanulok érezzék a bevonddast és az elmélyiilt, érdemi tanulast. A tanuldk a diskurzusokban
részvétel/diskurzusba vald bekapcsolddas altal erdsithetik egymas kozott az Gsszetartast
¢és a kozOsséghez tartozast, ami a gondolatok megosztasdhoz és alkotashoz vezethet.
Mindez hozzajarulhat a vizsgalodo folyamatok erds6déséhez és a magas szinvonalu k6zos
tudasalkotashoz.

Ahogy korabbi vizsgalatokbol lathato, a mérdeszkoz alkalmazhatd valtozok kozotti
Osszefiiggések vizsgalatara (Garrison et al., 2010; Gunawardena & Zittle, 1997; Joo et al.,
2011; Richardson & Swan, 2003; Shea & Bidjerano, 2009a; Shea et al., 2003). A jovOben
érdemes tobb hatasvizsgalatot végezni hazai kontextusban, és az eredményeket Gsszevetni
a nemzetko6zi szakirodalomban k6z61t adatokkal.

Konkluzio

Tanulmanyunkban, egy empirikus vizsgalat ismertetésén keresztiil bemutattuk, hogy a ku-
tatasalapu tanulés soran a vizsgalodas folyamatainak optimalizalasa érdekében a tanulasi
kornyezet, a feladatok, a diskurzusok megfeleld tervezésére €s iranyitasara van sziikség,
ami lehetvé teszi a hallgatok kozotti beszélgetések kialakulasat, 6sztonzését, a vizsgalo-
dashoz sziikséges, bizalmas, dsszetartd6 kommunikaciot is lehetévé tevo 1égkdr megterem-
tését. A megfelel 1égkor biztosithatja a tanuldi aktivitas fokozodasat, a résztvevok kdzotti
kommunikacio gyakorisaganak és intenzitasanak novekedését. Azonban mindez a megfe-
leléen tervezett €s megvaldsuld iranyitott tanari beavatkozasok eredményeként vezethet
elmélyiilt vizsgalodashoz és mindségi tudasalkotashoz.

Az eredmények értelmében az alkalmazott méréeszkdz hasznalhatonak tinik a tanu-
10k6z6sségben végzett kutatasalapt tanulasban résztvevok tarsas, kognitiv (vizsgalodasi)
és tanitasi (tervezési, Osztonzési és iranyitasi) jelenlétének mérésére. Ugy gondoljuk, a
mérdeszkoz Osszefiiggés-vizsgalatokban, hatasvizsgalatokban egyarant alkalmazhato.

Fontos tovabba, hogy a mérdeszkdzzel végzett vizsgalatok eredményei dsszevethetove
valnak a nemzetk6zi mérések eredményeivel, eldsegitve ezzel az empirikus vizsgalatok
atlathatosagat és a modszertani-elméleti tudas fejlesztését. Az atlathatosag biztosithatja a
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kutatok és a gyakorlatban dolgozo szakemberek kozotti kommunikacié folyamatossagat,
a tervezett vagy végrehajtott beavatkozasok dsszehasonlithatosagat és megismételhetdsé-
gét (Bouwer, Koster, & Van Den Bergh, 2018). Ugyanakkor azonnali visszacsatolasi le-
hetdséget is nyujt a pedagogusok szamara a vizsgalddo tanulasi helyzetek tervezése, ira-
nyitasa, 6sztonzése szempontjabol.

A mérbeszkoz kisebb valtoztatasokkal az adott tanulasi helyzetekhez igazitva alkalmas
kiilonboz6 kutatasalapu tanulasi helyzetek vizsgalatara, monitorozasara és beavatkozasok
tervezésére. Mindezekbdl kdvetkezéen barmilyen tanulasi-tanitasi helyzetben adaptal-
hato, alkalmazhato, példaul kozoktatasi (I. Angelaina & Jimoyiannis, 2012), felsGoktatasi,
tovabbképzési (I. Chalmers & Keown, 2006), tanarképzési (l. Stenbom, Hrastinski, &
Cleveland-Innes, 2012), tanar tovabbképzési (1. Holmes, 2013; Lomicka & Lord, 2007) és
PhD-képzés (I. Ke, 2010) tanulasi helyzeteiben egyarant. A kutatisalapa tanulas eredmé-
nyesebb és a tanulok szamara motivalobb lehet megfelelden tervezett €s iranyitott tarsas
helyzetekben, ezt sugallja a méréeszkoz faktorainak interakcios struktaraja, azaz a fakto-
rok kozotti hatasok eredménye. A tanulokozosségben folytatott kutatasalapu tanulasi hely-
zetekben a vizsgalodas szakaszainak, a tarsak jelenlétének és a tervezés-iranyitas tényének
észlelése egyarant fontos, hozzajarul az eredményes tanulashoz.
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Melléklet

Tanitasi jelenlét

Tervezés és szervezés

Az oktato érthetden targyalta a kurzus fontos témait.

Az oktat6 egyértelmiien kozolte a kurzus fobb céljait.

Az oktato6 vilagosan elmagyarazta, hogyan lehet részt venni a kurzus tanulasi tevékenységeiben.
Az oktat6 pontosan tajékoztatott a lényeges hataridékrol/a tanulasi tevékenységek idokereteirdl.

Osztonzés

Az oktato segitOkészen mutatott ra a kurzus témaival kapcsolatos kozos allaspontokra és vitas teriiletekre, ami
segitett a tanulasban.

Az oktat6 oly modon segitette az osztalyt a kurzus témainak megértésében, mely hozzajarult a témakkal kapcso-
latos gondolataim tisztazasahoz.

Az oktaté a kurzus résztvevdit folyamatos aktiv részvételre és eredményes parbeszédre dsztonozte.

Az oktatd segitette a kurzus résztvevdit a feladatra 6sszpontositani, €z a tanulds soran hasznosnak bizonyult
szamomra.

Az oktatd 6szténdzte a kurzus résztvevéit, hogy a kurzuson uj fogalmakat tarjanak fel.

Az oktaté viselkedése eldsegitette a kozosségérzet kialakulasat a kurzus résztvevoi kozott.

Kozvetlen iranyitas

Az oktatd ugy tartotta mederben a relevans kérdések beszélgetéseit, hogy az segitett a tanulasban.

Az oktatd visszajelzése segitett megértenem az erdsségeimet és a gyengeségeimet, a kurzus céljaihoz viszo-
nyitva.

Az oktato megfelelé idében adott visszajelzést.

Tarsas jelenlét

Erzelmi megnyilvanulas

A kurzus tobbi résztvevéjének megismerése utan ugy éreztem, részese vagyok a kurzus k6zosségének.
A kurzus egyes résztvevirél hatarozott benyomasom alakult ki.
Az online vagy webes kommunikacio a k6zosségi kapcsolattartas kivalo eszkoze.

Nyilt kommunikacié

Jol éreztem magam az online feliileten folytatott beszélgetések soran.
Jol éreztem magam a csoportbeszélgetések soran.
Jol éreztem magam a kurzus tobbi résztvevdjével folytatott kommunikacio soran.
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Osszetartas

Kifejezésre mertem juttatni a kurzus tobbi résztvevgjével vald egyet nem értésemet, mert a bizalom légkore nem
sériilt kozben.

Ugy éreztem, a kurzus tobbi résztvevéje tiszteletben tartja allaspontomat.

Az online megbeszélések hozzajarultak ahhoz, hogy ugy érezzem, egyiittmiikddiink egymassal.

Kognitiv jelenlét

Témafelvetés, cselekvésinditas

A felvetett problémak fokoztak a kurzus témai irant valé érdeklédésemet.

A kurzus tevékenységei felkeltették a kivancsisagomat.

Motivaltnak éreztem magam a témaval kapcsolatos kérdések feltarasa soran.

Feltaras

A kurzus altal felvetett problémak feltarasahoz kiilonboz6 informacidforrasokat hasznaltam.

Az dtletgytijtés és a megfeleld informaciok felkutatasa segitett a tartalmi kérdések megvalaszolasaban.

Az online beszélgetések értékes segitséget nyujtottak abban, hogy tiszteletben tudjam tartani az eltér6 nézdpon-
tokat.

Integracid/szintetizalas

Az 1j informaciok sszekapcsolasa segitett a kurzustevékenységek soran felvetddott kérdések megvalaszolasa-
ban.

A tanulasi tevékenységek segitettek nekem magyarazatokat/ megoldasokat talalni.

A kurzus soran feltarandé témakra és a beszélgetésekre valo reflektalas eldsegitette, hogy alapvet6 fogalmakat
értsek meg ezen az oran.

Megoldas/lezaras

Tobbféle modon fel tudom vazolni, hogy a kurzuson kidolgozott témak érvényesek-e és alkalmazhatok-e.

A kurzus soran felvetett problémakra olyan megoldasokat dolgoztam ki, melyek a gyakorlatban is alkalmazha-
toak.

A kurzus soran megszerzett tudast alkalmazni tudom az iskolai munkaban vagy egyéb, nem iskolai tevékenysé-

gem soran.
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ABSTRACT

EFFECTS OF ATTITUDE TO COLLABORATION ON COLLABORATIVE LEARNING AND SENSE OF
COMMUNITY AMONG LEARNERS ENGAGED IN INQUIRY-BASED LEARNING

Pal Molnar, Henriett Pintér & Edit Toth

In contemporary networked societies, collaboration is crucial to work and learning. Instructors
are thus increasingly adopting collaborative strategies in the classroom. One important, well-
researched student-centred approach is inquiry-based learning. This is one of few studies to
investigate students’ attitudes to collaboration and its effects on learning. We studied the
relationships between attitude to collaboration, perceived collaborative learning, learning in an
online (blended) environment and sense of community.

Students worked in groups in a semester-long, collaborative, inquiry-based learning
scenario. Student data were collected by questionnaire before and after the collaborative
inquiry. Then, structural equation modelling was used to test hypothesized effects and
correlations. Our results showed that before the learning scenario, many students stated that
group work was effective and interesting, but not easy. After the inquiry, most regarded
collaborative inquiry as positive and fruitful. Most saw learning in an online environment as
positive. Further, the majority valued feedback from peers and felt that the discussions helped
them to share their experiences and knowledge and to understand their peers’ viewpoints. The
students experienced a relative sense of community. Some indicated that their interactions
increased because of the online learning environment. In addition, some believed these
interactions formed an important part of their learning community.

As for the effects of attitude to collaboration on collaborative learning and sense of community,
results showed that students’ attitudes had a strong effect on their perception of these factors.
Overall, students whose attitude was positive to collaboration perceived collaborative learning
as effective and meaningful and saw themselves as part of a community.

Our results suggest that instructors should consider their students’ attitudes to collaboration
when planning and managing collaborative learning settings. Instructors should not force group
work on their learners, and/or they should use various methods to improve students’ attitudes.
For example, it may be helpful to discuss the purpose of collaboration, proper strategies, the
role of peers and feedback to students.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet meg.
A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, empirikus
vizsgalat eredményeit dsszegzd irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy kutatasi
teriilet eredményeinek atfogo, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol. A
benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irsat masutt még nem jelentette meg, parhuzamosan
mas folybirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban valé megjelenés szem-
pontjabol nem szamit eldzetes publikdcionak a zart korben, kéziratos sokszorositasként
vald terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eldadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerzéi megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbirdlasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvil
kéziratok forditasarol a szerkesztdség gondoskodik.

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6é e-mail cimre kell bekiil-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10—-20 nyomtatott
oldal (25000-50000 betii). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros dsszegzést kell
mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyoiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kdzlésének kiza-
rélagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatdssal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdzleményekkel szemben tamasztott ko ve-
telmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original
reports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews
and memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes
research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagdgia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international
research communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is based
exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. Manuscripts should be sent in electronic form (.doc or
.rtf) to szerk@magyarpedagogia.hu.
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