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Absztrakt

A tarsadalmi eloregedéssel jard kognitiv hanyatlds problémdja korunk egyik
legtobbeket érintd €s legstulyosabb gondja. Kutatdsomban azt vizsgaltam, hogy id6sek kdrében
mennyire jol alkalmazhatdak napjaink oktatdsi modszerei koziil talan a legnagyobb attorést
hoz6 interaktiv e-learning kurzusok. Kérdésem az volt, hogy mennyire terheli le kognitivan az
altalunk fejlesztett interaktiv e-learning tananyag az iddsebb korosztilyt a megszokott,
hagyomdnyos modon szerkesztett tananyaghoz képest. Ezen kiviil kivancsi voltam a tanulds
folyamata sordn tapasztalt metakognitiv érzelmek intenzitdsara, illetve az észlelt mentalis
faradtsagra. A vizsgalat eredményei tobbségében igazoltak eldzetes elvardsaimat, ugyanis az
interaktiv tananyag altal okozott kognitiv terhelés kisebbnek bizonyult a hagyomanyos mdédon
szerkesztett altal eldidézettnél, és ezzel egyenes aranyban valtozott az észlelt mentalis faradtsag
mértéke is. A metakognitiv érzelmek koziil az unalom skalan mutatkozé kiilonbségbdl
egyértelmiien latszodott, hogy az e-learning tananyagot hasznalokat kevésbé intenziven
jellemez ez a konstruktum, de a pozitiv érzelmekre vonatkozé skéldkra vonatkozé predikcidoim
is igazolddni latszanak. A kutatds folytatdsaként az episztemikus érzelmek dinamikéjanak
elemzésére is kiemelt figyelmet forditok puszta eléfordulasi gyakorisaguk mellett, ennek
érdekében modszertani eszkoztaramat egy vided-alapti retrospektiv érzelem értékelési
eljarassal fogom bdviteni.

Kulcsszavak: e-learning, digitalis tananyag, iddsek, élethosszig tartd tanulds, metakognitiv

érzelmek, mentalis faradtsag, episztemikus érzelmek, kognitiv terhelés

Bevezetés

A tarsadalom eloregedése olyan mértéket 6ltott az elmult évtizedekben, elsé sorban a
modern tarsadalmakban, hogy eddig kialakitott eszkdztarunk mar sajnos nem elegendd a
felmeriilé gazdasagi, szocidlis és tarsadalmi kihivasokkal valé megkiizdésre. A demografiai
oregedés azonban nem egy karos folyamat, csupan meg kell taldlnunk és valdsitanunk azon
modszereket, melyek megoldast nyujthatnak erre az egész tarsadalmat égetd kérdésre
(Hablicsek & Pakozdi, 2014). A pszichologia természetesen nagy részt vallalhat ezen
megoldasok kimunkalasaban, jelen tanulmany célja is egy ilyen példa bemutatésa.

Az egyik legsulyosabb, legaltalanosabban fellépd probléma a demencia, és mas

neurodegenerativ, funkcidocsokkenéshez vezetd korkép jelentette kihivas nem csak egyes



csalddok, de az egészségiigy, a szocialis ellatorendszer és a gazdasag szamara is. A magasabb
kérgi funkciok miikddésében keletkezd zavar ugyanis a viselkedés és személyiség koros
megvaltozasat, végiil pedig az onellatoképesség elvesztését eredményezheti. Megjelenésére az
¢letkor elérehaladtaval egyre nagyobb az esély, rendkiviil magas prevalencidja miatt komoly
kihivast okoz mind a gondozo csaladtagok, mint az apoldk szdmara (Fekete, 2019).

Megeldzéséhez és késleltetéséhez a rendszeres fizikai aktivitas és a sziv-és érrendszeri
kockazati tényezOk kezelése mellett az egész életen at tartd tanulas és kognitiv tréning is
bizonyitottan hozzajarul (Baumgart et al., 2015). Az IKT eszkozok és az e-learning pedig
napjaink legalkalmasabb eszkozei a tanulds biztositasanak barki szamara, barhol a vilagon,
korlatok és akadalyok nélkiil.

Az internet ¢és a digitalis eszk6zok haszndlata ma mar egyéb teriileteken is
elengedhetetlen, ide értve az egészségligyet, kormanyzati és banki ligyintézést, vagy akar a
kapcsolattartast. A digitalis tananyagok igy el6bb emlitett elényeik mellett magabiztossagot
adhatnak egyéb szamitogép alapi rendszerek hasznéalathoz is. Ezen feliil elterjedésiik az
iddsebb korosztaly korében hozzdjarulhat az ket érintd egyik legkdrosabb sztereotipia
lerombolésédhoz, miszerint merevek, nem nyitottak az ijra, nem akarnak mar tanulni. Korabbi
kutatasok ezzel ellentétben ugyanis azt mutatjak, hogy gyakran sokkal lelkesebbek fiatal
tarsaiknal, példaul amikor cégilikben 0j informatikai rendszert vezetnek be. A sztereotipidk,
illetve ageizmus elleni kiizdelem szempontjabol tehat alapvetd fontossadgu lehet az e-learning

¢s IKT eszk6zok hasznalatanak elterjedése iddsek korében (Githens, 2007).

1. Témafelvetés

Arra szinte biztosan kovetkeztethetiink, hogy a digitélis tananyagok altali ¢lethosszig
tartd tanulds rengeteg szempontbdl eldnydssé valhat az idésebb korosztaly szamara. Arrol
azonban keveset tudunk, hogy milyen elvek mentén érdemes elkésziteni ezeket a tananyagokat,
hogy hasznosak, ¢lvezetesek legyenek, valamint ne valjanak talsdgosan megterheldvé, nehezen
kezelhetéveé az idések szamara.

Jelen tanulmény célja egyrészt annak felmérése, hogy az idések mennyire mozognak
otthonosan a digitalis technoldgia vilagaban, milyen attitliddel rendelkeznek az idéskori tanulas
irant. Tovéabbi célkitlizésem egy iddseknek szo6ld digitdlis tananyag létrehozéasa korabbi
kutatasokban feltart igényeiket, modszertani sajatossagokat figyelembe véve, majd ezen
tananyag vizsgalata pszichologiai modszerekkel. Vizsgalatom targya annak felmérése, hogy az

altalunk készitett e-tananyag mennyire terheli meg kognitivan az idéseket egy hagyomanyos



tananyaghoz képest, mekkora mentalis faradtsagot okoz, illetve milyen érzelmeket élnek at a

tananyag teljesitése kdzben.

2. Szakirodalmi attekintés

2.1. E-learning

2.1.1. Definicio

Manapsag rengetegszer hallhatjuk az e-learning kifejezést, definidlasa azonban nem
egyszerl feladat. Meghatarozésa felé tobb iranybol is kozelithetiink, helyezhetjiik a hangstlyt
a kozvetitd kozegre, a kommunikaciora, vagy a technologiai oldalara. Kozvetitd kozeg
szempontjabol az e-learning-et olyan tanulasi folyamatként jellemezhetjiik, mely a
szamitogépes haldzatot hasznélja a tudéds atadasdra. Kommunikécios jellemzdit tekintve az
oktatdé ¢és a tanuld kozdés kommunikicios eszkdze a szamitogép, melynek segitsége altal
interaktivan 6tvozOdik a koordinalt oktatas és az egyéni igényekhez igazitott tanulds.
Technoldgiai oldalrol kdzelitve azon keretrendszerek, digitalis tananyagok Osszességét értjlik
az e-learning alatt, mely IKT eszkozokkel timogatja a tanar és didk kozott zajlo folyamatokat.
A legjobban talan Forgd Sandor definicidja foglalja Ossze mindezen szempontok
mondanivalgjat: ,,Az e-learning olyan, szamitogépes haldzaton elérhetd képzési forma, amely
a tanitasi-tanuldsi folyamatot hatékony, optimdlis ismeretdtadédsi, tanulasi modszerek
birtokdban megszervezve mind a tananyagot és a tanuldi forrasokat, mind a tutor-tanuld
kommunikéaciot, mind pedig az interaktiv szamitogépes oktatészoftvert egységes

keretrendszerbe foglalva hozzaférhetdvé teszi a tanuld szamara” (Forgd, 2005, p. 4).

2.1.2. Tanuldasi megkozelitések

Vajon beillesztheté-e az e-learning, ¢s ha igen, akkor hogyan a pszichologia négy {6
tanulaselméleti iranyzatanak  (behavorizmus, kognitivizmus, konstruktivizmus,
konnektivizmus) rendszerébe?

Piaget elméletében a tanuldst konstruktivista modon értelmezi, a folyamatot
felfedezéses tanulasként irja le, a gyerekeket pedig ,,natural born scientist”-nek, azaz sziiletett
tudosnak tekinti. Lényege roviden dsszefoglalva a mar meglévd tudésra vald épités, annak a
madja, ahogy a tanul6 beépiti az 0j tuddselemet mar kialakult bels6 rendszerébe (Cole & Cole,

2006). Tehat nem pusztan passziv befogaddi vagyunk a mar masok altal feldolgozott, kiviilrdl



érkez6 informacionak, hanem tudéasat mindenki sajat maga konstrualja, ezzel kiépitve belsd
vilagképét. Az e-learning és az IKT eszkdzok bevezetése az oktatasba nagyban facilitalja a
felfedezéses tanulést, hiszen arra buzditja a tanulokat, hogy ne csak tartalomfogyasztok, hanem
alkotok is legyenek. Ennek eszkozei lehetnek példaul, ha egy témat onalldan kell feldolgozni
az interneten taldlt informacidkra tdmaszkodva, a gondolattérképek alkotasa, vagy a kvizek
Osszeallitasa (Szabo & Fegyverneki, 2019).

A konnektivizmus mar kimondottan a digitalis korszak tanuldsi megkozelitése, mas
néven haldzat alapu tanulas. Kialakuldsa George Siemens és Stephen Downes nevéhez kotddik,
harom teriilet egymashoz kapcsolodasabol jott 1étre, melyek a pedagogia, az informatika és a
halozatelmélet. Elterjedését az IKT eszkozok egyre sokoldalibb haszndlata tette lehetdvé,
megteremtve ezzel egy olyan modszert, mely tanulokdzpontu, megsziinteti a tanar ¢és tanuld
kozti hierarchiat, megvaldsitja az 6nalld, sajat tempoban torténd tanuldst formalis keretek
kozott, valamint noveli a kreativitast a tanuldsi folyamatban. A tanulds médja itt mar bizonyos

mintazatok, halozatok felismerése és értelmezése (Siemens, 2004).

2.1.3. Az e-learning képzési formai

Id6beliség szempontjabol két fajtajat kiilonboztetjiikk meg az e-tanulasnak, melyek a
szinkron és az aszinkron tanulas. A szinkron képzési forma sajatossaga, hogy foldrajzilag ugyan
nincs egy helyen a tanuld és a tanar, mint a hagyomanyos tantermi oktatds esetén, viszont
ugyanabban az iddben vannak jelen, ezzel lehetévé téve, hogy kérdéseket tegyen fel a tanulo.
Ezzel ellentétben, aszinkron e-learning esetén mind f6ldrajzilag, mind idében elkiiloniil
egymastol a tanuld és a tanar. A kommunikécié azonban megmarad, a tandr instrudlja a tanulot
teendodivel kapcsolatban, melyeket 6nalldé tempoban, sajat idobeosztassal oldhat meg (Fazekas
etal., 2013).

A tanulasi folyamat irdnyitasa szempontjabol 6t tipust hatarozhatunk meg. A tanulo
daltal iranyitott e-learning esetén a tanuld csak és kizardlag a tananyaggal van kapcsolatban,
munkajat nem ellendrzi oktato, didktarsaival sem all fenn semmilyen interakcids lehetdség. Az
elosegitett e-learning kurzusokon sincs tandr vagy oktato, de a tanuldtarsakkal kapcsolatban
vannak a résztvevok, illetve rendelkezésiikre all a facilitator segitsége, aki altalaban a kozds
forum feliiletén érhetd el és segitséget tud nyujtani egy esetleges elakadas vagy nehézség
esetén. Az oktato altal iranyitott kurzusok nagyon hasonléoak a hagyomanyos tantermi
verzidhoz, hiszen valds idejii kommunikacié mellett zajlik az oktatas, de valamilyen digitalis

eszkoz segitségével (pl. video-audio konferencia, chat). A bedagyazott e-learning kurzusokon



ugyan nincs kdzvetlen kapcsolat a tanar és a diak kozott, de egy beépitett program hasznélataval
a tanuld konnyen és gyorsan juthat segitséghez, melyet azonnal fel is hasznalhat a tanulashoz.
Végiil, de nem utolso sorban emlitést kell tenniink a telementoring és e-coaching formairol,
melyek esetén nem zajlik klasszikus értelemben vett oktatas, a fokusz inkabb a tapasztalatok
atadasara helyezddik. Jellemzden egy jol definidlhatd probléma megoldasa torténik, melyet a

konzulensi szerepben 1év coach segit (Fazekas et al., 2013).

2.1.4. Hatékonysdgot befolydsolo tényezok

Az online oktatas sok mas minden mellett abban is eltér hagyomanyos el6djétdl, hogy
a tanulok szamara teljesen maés kornyezetet biztosit. Altalanossagban elmondhaté, hogy az
egyénre sokkal nagyobb felelésség harul, hiszen senki nem ellendérzi haladasat, nem feliigyelik
a tanulas folyamatat, nem veszi koriil egy strukturalt 1égkor. Igy tehét a tananyag alkotéira harul
annak a feleléssége is, hogy szinte barmilyen oktatasi hattérrel, motivacioval, attitiiddel
rendelkezd tanuld altal hasznosnak, élvezetesnek értékelt tananyagot hozzanak létre (Oftt,
2011). Az idealis tanul6 pozitivan all a tanulashoz, képes 6nmagat motivalni, 6nalldéan tanulni,
szlikség esetén egylittmiikodni, &m ezen tulajdonsagok legalabb egy részével nem rendelkezik
egy atlagos tanulo. Nagyon nagy valtozatossag mutatkozik tovabba az Onszabalyozés
képessége ¢és az elkotelezettség terén is a tanuldk kozott, melyek szintén fontos befolyasolod
tényez0i a tanulds folyamatanak (Farago, 2015).

Noesgaard és Orngreen harom faktorba soroltdk az e-learning kurzusok hatékonysagat
befolyasold tényezoket, melyek a kontexutdlis valtozok, a személyes dimenzid, illetve a
produktivitas csoportjai. A kontextualis valtozok kdzé sorolunk minden olyan kornyezeti, kiilsd
feltételt, ami tamogatja tanuldsunkat. Ilyenek példdul a tanulashoz sziikséges id6 és kdrnyezet,
illetve a kell6 tamogatas valamilyen fellépd rendszerhiba vagy kezelési nehézség esetén
(Farag6, 2015). Ezek szerepe rendkiviil fontos, hiszen hidnyuk esetén rohamosan csdkken a
tanuld6 motivacidja, meglétiik azonban nem vezet sziikségszeriien elégedettséghez, tehat
egyfajta higiénés tényezonek tekinthetd. A személyes dimenzio magaba foglalja a tanulo
elézetes tapasztalatait, mind magarol a tanuldsi tevékenységrél, mind az adott témaval
kapcsolatban, illetve motivacidjat az aktiv, élethosszig torténd tanulashoz. A harmadik,
produktivitas faktorba olyan befolyasolo tényezdket sorolhatunk, mint a tananyag gyakorlati

hasznosithatosaganak mértéke, vagy a megfeleld interakcid biztositdsa (Noesgaard et al., 2015).



2.1.5. Elonyok és hatranyok

Természetesen, minden tanitasi-tanulasi metédusnak megvannak a maga elonyei és
hatranyai, minden esetben az egyedi jellemzdk, szempontok, célok alapos értékelésével tudjuk
mérlegelni, hogy szamunkra adott helyzetben mennyire megfeleld az e-learning alapt oktatas.

Az e-learning legnagyobb eldnyei koz¢ sorolhatd, hogy az id6 és a tér tobbé nem
szabnak korlatokat, az online tananyagok globalisan elérhetéek. A digitélis oktatas rendkiviil
koltséghatékony is lehet abbdl a szempontbdl, hogy jarulékos koltségeink (pl. utazas, szallas)
szinte teljesen eltlinnek, amennyiben a tanulds ezen formdjat valasztjuk. Teljesen egyéni
tanulési stilus alakul ki, a tanulonak van lehetdsége kitapasztalni, hol, mikor, milyen iitemben
legidedlisabb szdmara a tanuléds. A tananyagok altalaban sokkal naprakészebbek, folyamatosan
béviilnek, wjulnak, emellett szinesebbek, illetve jobban fenn tudjék tartani figyelmiinket
interaktiv feladataikkal. Azonban hatranyairdl sem szabad megfeledkezniink, legalabbis
érdemes mérlegelniink Oket. Tagadhatatlan, hogy személytelenebb az oktatds a tanulok
szédmara, illetve megnehezitheti a koztiik 1€vd interakcidt is, &m ezt ma mar rengeteg mdodon
igyekszenek ellensulyozni. A tananyag eldallitasa, illetve kezdeti koltségei magasabbak
lehetnek, mint a hagyomanyos tananyagok esetében. Ami pedig jelenleg a hazai helyzetét is
nagy mértékben befolyasolja az e-learning terjedésének, egyrészt a megfeleld infrastruktura,
ezzel egylitt jaroan pedig a digitalis kompetencia hianya mind a tanarok, és sokszor a tanulok
részérdl is. Szerencsére, ezek mind olyan dolgok, melyek kelld réaforditassal teljesen
felszamolhatok, amig mar semmi nem szab majd akadalyt az élethosszig tarto tanulasnak barki

szamara a vilag barmely pontjan (Fazekas et al., 2013).

2.2. Az idéskor és e-elearning kapcsolata

Az 1d6sodés kiilonbozoképpen érintheti az egyes kognitiv folyamatokat: a megosztott
figyelem, munkamemoria, epizodikus emlékezet terén jelentds funkciocsokkenés figyelhetd
meg, a szemantikus tudés, a dontéshozatal vagy a nyelv teriiletein fejlédést is el lehet érni. Az,
hogy egy adott személy mennyire optimalisan fog megkiizdeni az dregedéssel, attol is fligg,
hogy mennyi kognitiv tartalékkal bir és mennyire veszi igénybe az aktiv tanulds lehetdségeit
¢élete soran. A kognitiv tartalék arra utal, hogy az agy képes lehet aktivan ellendllni az
oregedésbdl és betegségekbdl fakadd valtozdsoknak a kognitiv haldzatok flexibilitdsa és
alkalmazkodoképessége révén (Balajthy & Polonyi, 2020).

Az elmult par évben olyan valsagos iddszakot €éltiink, amely a biztonsagot, a megszokott

mindennapokat felboritd varatlan eseményekkel jellemezhetd, és igy megrenditheti az
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onbizalmat, probara teszi az egyén alkalmazkodoképességét. Ha azonban a valsaghelyzet esély
lehetdségét ragadjuk inkdbb meg, amennyire a koriilményeink engedik, ez az idészak kivaldan
hasznalhato tanulasra, kognitiv tartalékaink épitésére (Bartyik & Polonyi, 2020).

Szerencsére, a digitalis technologia megtalélta az Gitjat az id6skori képességfejlesztéshez
is: stratégiai videdjatékra ¢Epitett mentalis tréningek, exergame-ek, virtualis valosag
alkalmazasok mind elérhetéek (Polonyi et al., 2020). Az informacids €s kommunikacios
technolégidk (IKT) segitségével motivalobba tehetd a tanulds és a tanitds. Az alkalmazasok
tobbsége ¢l a gamifikacio eszkozével, amely jatékelemek hasznalatit jelenti nem jatékos
kornyezetben (pl. kerettorténet, jutalmak, kihivasok, érzelmek kivaltasara alkalmas elemek). A
Jjatékositas célja, hogy segitse a tanuld bevonodasat, elkotelezettségét és fenntartsa érdeklddését

(Abari & Polonyi, 2017).

2.2.1. Idosek kognitiv jellemzoi, idoskori kognitiv valtozdsok

A hétkoznapokban idésddésre sokan gondolnak egy minden téren hanyatldsokkal jard
folyamatként, mely elkeriilhetetlen moédon az ember testi-lelki leépiiléséhez vezet. Mara mar
azonban sok kutatd egyfajta sziviigyévé valt ezen tévhitek lerombolasa, és rengeteg vizsgalat
igyekszik ezt a képet arnyalni, megvildgitani az 6regedés folyamatanak pozitiv oldalait, illetve
felhivni a figyelmet azokra a lehetdségekre, melyeket mi magunk tehetiink életmindségiink
megOrzéséért vagy javitasaért (Czigler, 2012; Polonyi et al., 2020). Azt is érdemes azonban
figyelembe venniink, hogy a kognitiv képességek valtozasa nem irhato le egy univerzalis
folyamatként, mely mindenkinél kozel azonosan jatszodik le, éppen ellenkezdleg, a
valtozatossag mértéke rendkiviili, rengeteg tényezd befolyasolhatja. Négy f0 mintazatot
azonban el tudunk kiiloniteni, ezek a normal modon 6regeddk, a sikeresen dregeddk, akiknél
enyhe kognitiv zavar 1ép fel, illetve azok, akiknél klinikailag diagnosztizalhat6é demencia alakul
ki. A legéltalanosabbnak tekinthetd, azaz legtobb emberre jellemzdé folyamat a normal
oregedés, mely sordn a kognitiv fejlédés a felndttkor kozepéig tart, ezt egy stagnalas koveti
megkozelitdleg a 60-as évek elejéig, ezt kovetden pedig a legtobb teriileten hanyatlas figyelhetd
meg, de még ez aldl is akadnak kivételek, ahol akar javulés is felléphet (Balajthy & Polonyi,
2020).

Horn és Cattell (1994) faktoranalizisre épiild modelljiikben elkiilonitették egymastol a
fluid és a kristalyos intelligenciat. A fluid intelligencia olyan kognitiv képességekkel van
Osszefliggésben, mint a feldolgozasi sebesség, a végrehajtd funkciok, vagy a nem verbalis,

absztrakt, ijszerti problémak megoldasanak képessége. Altalanossagban elmondhato, hogy 20-
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as éveink kdzepén éri el csucspontjat, majd egy hosszabb stagnalas utan meredek hanyatlasnak
indul. Ezzel ellentétben a kristalyos intelligencia egészen 60-as éveinkig fejlodhet, ezutan egy
platé koveti, és altalaban 80 éves kor koriil indul el hanyatlasa. Ezt a fajta intelligenciat konkrét
ismeretanyagot szamonkérd feladatokkal vagy szokincs tesztekkel mérjiik altalaban (Csépe et
al., 2008). Az iddsek teljesitménye nem ritka, hogy meghaladja a fiatalokét ezen a teriileten,
ugyanis sokkal tobb ¢élettapasztalattal rendelkeznek, tobb felhalmozott tudas all
rendelkezésiikre (Horn, 1982).

Squire (1992) hosszl tavi emlékezetiinkben az intelligencia el6bb emlitett kategoriahoz
nagyon hasonl6 részeket kiilonitett el, a deklarativ (vagy implicit), illetve a nem deklarativ, azaz
explicit emlékezeti rendszert. Explicit memoriank felelés azért, hogy hosszii tavon
emlékezziink vilaggal kapcsolatos tényekre (szemantikus emlékezet), személyes eseményekre
(epizodikus emlékezet), és ezeket szandékosan el6 is tudjuk hivni. Ebbdl mar talan sejthetjiik
is, hogy szemantikus emlékezetiink szinte életiink végéig valtozatlan marad, s6t gyarapithat6 is
(Eysenck, 2010). Ezzel szemben az implicit emlékezet tartalmai inkabb teljesitménylinkben
mutatkoznak meg, hiszen leginkdbb mar megtanult perceptudlis és motoros készségeket tarol.
Nehezen koriilirhatoak, kevésbé tudatosak a szemantikus emlékezet tartalmainal. Itt nehezebb
egy egységes formdjat meghatirozni a valtozasnak, de 4altalanossagban elmondhat6, hogy
azokban a feladatokban, ahol vélaszt kell produkdlni, féleg, ha ez a valasz valamilyen, nem
kézenfekvd asszocidcid kialakitasat igényli, a jelentkezd ¢életkori hatds egyértelmiien
kimutathaté. Am, ha a feladat azonositast igényel csupan, a teljesitmény nem fiigg az életkortél
(Baddeley, 2010).

A munkamemoridval kapcsolatos valtozasokat, kdvetkeztetéseket Baddeley és Hitch
(2000) munkamemoria-modelljének  keretein  beliil  értelmeztem.  Altalanossagban
megallapithatd, hogy a munkamemoria terjedelem csokken idés korban, de egyaltalan nem
nagy mértékben, ez mind a fonoldgiai hurokrol, mind a téri-vizualis vazlattdmbrdl elmondhato.
A kozponti végrehajto sériilékenysége nem teljesen egyértelmii a korabbi kutatdsok eredményei
alapjan, de egyre inkabb igazolddni latszik az a feltevés, miszerint kevésbé tudjak gatolni az
irrelevans, jelentéktelen ingerek betolakoddsat (McCabe & Hartmann, 2008). A kozponti
végrehajtod teljesitményének mérésére egyik leggyakrabban alkalmazott eszkoz az N-vissza
feladat, melyben minden ingerrdl (altaldban betiik vagy szamok, esetleg egyszert figurak), ami
felvillan a képernydn, el kell donteni, hogy azonos-e az elbtte N 1épéssel exponalt ingerrel. A
feladat elvégzéséhez folyamatosan frissiteni kell a munkamemoria tartalmat, megjegyezni az

Uj ingereket, és megakadalyozni a mar nem relevansak zavaro6 hatasat (Kovi et al., 2016).
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Az iddsek kognitiv jellemzdinek egy ritkdbban leirt, de kimondottan pozitiv aspektusa
Carstensen szocioemociondlis szelektivitisi elméletébdl indul ki. Osszefoglalva ez annyit
jelent, hogy az idések sokkal inkabb koncentralnak olyan célok elérésre, melyek erds érzelmi
toltetlick €s a jelenben hasznosak. Ezzel egyidoben csdkken a negativ emociok atélése, a
negativ tartalmak felidézése, viszont novekszik a kellemes ingerek iranti fogékonysag. Ez a

,»pozitivitasi hatds” pedig a jol-1ét fennmaradasahoz vezet iddsebb korban is (Czigler, 2012).

2.2.2. Kognitiv terhelés

A kognitiv terhelést (cognitive load) hasonlo, e-learning tananyagok vizsgalataval
kapcsolatos tanulmanyok nyoman itt a kdvetkezOképpen definidlom: ,,a teljes terhelés, melyet
egy adott feladat elvégzése ro a tanuld kognitiv rendszerére” (Van Nuland & Rogers, 2015). A
terhelés tanul6 és az elvégzendd feladat fliggvénye, hiszen a feladat altal igényelt er6forrasoktol
¢és a tanuld azon képességétdl, hogy ezt az eréforrasigényt kielégitse. Ahhoz, hogy a tanult
informécio a tanuld elméjében hozzaférhetd tudassa valjon, a vizualis, auditiv, és taktilis Gton
késobb pedig hosszl tdvi memoriasémakba szervezddnek (Baddeley, 1992).

A kognitiv terhelés hatdsa a tanulasra Baddeley (2003) kognitiv terhelés elmélete
(cognitive load theory, CLT) keretén beliil értelmezhet6 a legjobban, mely hangstlyozza, hogy
az oktatasi szoftverek altal megjelenitett informacio, és azok megjelenésének modja hatassal
van a munkamemoriara, ezaltal pedig a tanuldsi folyamatra is. A munkamemoria kapacitdsa
korlatozott, igy akar a feladat intellektudlis komplexitdsa, akar az informaciok szervezésének
¢és prezentdlasanak modja talterhelheti. Jelen tanulméanyban, a digitalis és a hagyomanyos
szerkesztésli tananyagok Osszehasonlitdsa sordn az utobbi problémara fokuszalunk, hiszen az
altala keltett tulzott kognitiv terhelés a munkamemoria eréforrasait olyan tevékenységekre
hasznalja, mely a sémaképzés szempontjabdl irrelevans, ezaltal zavarja a tananyag hossza tavi,
mély elsajatitasat (Paas et al., 2004).

Az e-learning tananyagok sajatossdgai hatdssal lehetnek a felhasznalok kognitiv
terheltségének szintjére, és befolyasolhatjak hasznalhatosagukat. Nagyon fontos tehat térekedni
az egyértelmli navigaciora, meniisorokra, gombokra, mely altal a tanul6 munkamemoria-

eréforrasait a tananyag elsajatitasara képes iranyitani (Van Nuland & Rogers, 2015).
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2.2.3. Lifelong learning és e-learning

Természetesen az eldbb emlitett valtozasok bekdvetkeztének, lefolyasanak egy része
genetikank fliggvénye, de mint oly sok minden mas esetében, itt sem hagyhato figyelmen kiviil
a kornyezet, kiilsd hatasok szerepe, a két tényezd kolcsonhatasa. Ezzel pedig felvetddik annak
a kérdése, hogy mit is tehetiink életmindségiink és kognitiv képességeink megdrzéséért, és az
ebbdl fakado, az élet minden teriiletére kiterjedd elonyok élethosszig tartd élvezéséért.

A vélasz Osszetett, ugyanis rengeteg oldalrol megkozelithetd. Ha éppen az egészséges
taplalkozas és rendszeres testmozgas szerepét hangsulyozo tartalmakat bongésziink, olyan
tanacsokkal talalhatjuk szembe magunkat, mint, hogy étkezziink valtozatosan, ligyeljiink a
rostban gazdag ételek fogyasztisara, igyunk elegendd vizet, illetve amennyiben tehetjiik,
végezziink multimodalis kombinalt tréningeket, melyek bizonyitottan edzik nem csak a fizikai,
de kognitiv képességeinket is. A pszichologiai oldalt és Rogers munkassagat sem hagyhatjuk
figyelmen kiviil, aki ugy gondolta, hogy 6nmegvalositasunk egy egész életen at tarto fejlodés,
egyfajta pozitiv, egészséges novekedés, melynek lehetésége mindenkiben benne van (Polonyi
et al., 2020). En most azonban egy egyre inkabb elétérbe keriils, fontosabba valo fogalomra
hivnam fel a figyelmet, ami pedig nem mas, mint az élethosszig tartd tanulas (Life Long
Learning, vagy LLL).

Az egész életen at tartd tanuldsnak nincs egy altalanos érvényii definicidja, am egy olyan
bolesotdl a sirig tartd folyamatként irhatd le, melyben a tanulé egyén folyamatosan torekszik a
tanuldsra, készségei, ismeretei fejlesztésére, felelds sajat tanulasaért, valamint nem
korlatoz6édik meghatarozott iddszakokra, bizonyos szervezetekre vagy intézményekre
(Mouzakitis & Tuncay, 2011). Fontos tehat megjegyezni, hogy a LLL sokféle format dlthet, és
egyaltalan nem korlatozodik a hagyomanyos tantermi tanuldsra. Nem csak arra teszi képessé
az embereket, hogy elsajatitsdk azokat az ismereteket és készségeket, melyekre egész életiik
soran sziikséglik lehet, hanem arra is, hogy ezeket minden élethelyzetben, kreativan és
magabiztosan tudjak alkalmazni (Laal & Salamati, 2012). A lifelong learning tehat nem csak
,¢lethossz”, hanem ,,életszéles” tanulds is, ami annyit tesz, hogy magéaba foglalja a tanulési és
nem elsddlegesen tanulasi céli tevékenységek 0sszeolvadasat, ezzel életmodda, életiink szerves
részévé téve a tanulast. Az Eurdpai Bizottsdg szerint a tanulds ezen Ujszerli formdja az
oktataspolitika alapvetd céljava valt nemzetkozi szinten (Mouzakittis & Tuncay, 2011).

Az élethosszig tartd tanulas a tarsadalom szdmara is rendkiviil hasznos, hiszen altala
csokken a blinelkovetések szama, 0sztonzi a jotékony kdzosségi tevékenységeket, illetve olyan

értekekkel és attitidokkel latja el az allampolgarokat, munkavallalokat, melyekbdl az orszag
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kozossége és gazdasagi is csak profitalhat (Laal & Salamati, 2012). Az egyén altal tapasztalt
elényok listaja szinte végelathatatlan, most mégis igyekszem ket a lehetd legalaposabban
Osszefoglalni. Ismert tény, hogy a tanulds jotékony hatdssal van az agyra, ezaltal kognitiv
képességeinkre, segit €lesen tartani az elmét. Kordbbi kutatasok azt is kimutattdk, hogy az
¢letiikben tobb évet tanuldssal toltd emberek kozott kisebb valoszinliséggel alakul ki idéskori
demencia (Pappas et al., 2019). Nem elhanyagolhat6 az sem, hogy a kompetencia érzése erdsiti
onbizalmunkat, konnyebbé teszi félelmeink lekiizdését. Az élethosszig tartd tanulas a
tarsadalom aktiv résztvevdivé tesz minket, altala uj kapcsolatokat alakithatunk ki, élvezhetjiik
az ¢letet hozzank hasonl6 emberek tarsasdgaban, fejleszthetjiik interperszonalis készségeinket.
Az ¢lethosszig tartd tanuldk aktiv és tartalmas életet élnek, nem szamolnak be az ,.elment
mellettem az élet” érzésérdl. Gyorsan valtozo6 vilagunkban nagyon fontos az alkalmazkodasra
valo képesség, hiszen koriilottiink minden allandé6 mozgéasban van. Szellemi frissességilink
fenntartasa nem csak ahhoz jarul hozza, hogy 1épést tudjunk tartani ezekkel a valtozasokkal, de
szorakoztatonak is érezziik azokat. Ezen feliil lehetové teszi a visszatekintést életiinkre abbol a
perspektivabol, melybdl megtalalhatjuk annak valddi értelmét. Végiil, de nem utols6 sorban
kitagitja karrier lehetOségeinket, ezzel jolétet is eredményezve jol-1étiink mellett. Szerencsére,
mindannyiunk szdmara léteznek olyan témak, az élet olyan teriiletei, melyeket annyira
magukkal ragadonak talalunk, hogy hosszii éveket szanjunk életiinkbdl felfedezésiikre.
Végeredményiil pedig megkapjuk jutalmunkat testi, lelki elégedettség forméjaban (Laal &
Salamati, 2012).

Az internet és az IKT eszkozok széles korben valo elterjedésével az 1j ismeretek
megtalalasanak és elsajatitasanak lehetségei hatalmas és kimerithetetlenek, az id6 és a hely
sem szab tobbé korlatokat. A tudashoz valo ilyen mértékii hozzaférés, a multimédia, az
interaktiv eszk6zok pedig létrehoztdk az online tanulds vildgat. Az elmult években az online
tanulok szama gyorsabb litemben nétt, mint a felsdoktatasban tanuloké valaha, beleértve ebbe

a fejlédo orszagok tanuloit is (Holzer & Kokemueller, 2007).

2.2.4. Digitalis kompetencia

Az informacids technoldgia elterjedésével azonban a digitalis kompetencia fogalma is
egyre kozpontibba valik. Nagyon gyakran hasznaljuk a kompetencia kifejezést
hétkoznapjainkban, am definidlni igen nehéz, mai napig nincs roéla teljesen egységes
konszenzus. A ,,Jéghegy”-modell szerint a kompetencia lathato 6sszetevoi kozé tartoznak az

ismeretek, tudas, készségek, ezek azok, melyek mérhetdk és fejleszthetdk is (Spencer et al.,
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1994). Az IKT alapszinti hasznalatdhoz tartozd képességek kozé tartozik az informaciod
hatékony keresése, taroldsa, értelmezése és tovabbitasa. A digitalis kompetencia mérése is
ennek fényében torténik, altalaban meghatdrozott témaval kapcsolatban kell a vizsgalt
személynek valamilyen 0Osszefoglalot készitenie, ezaltal kaphatunk képet digitalis
a kognitiv, a technoldgiai ¢s az etikai dimenziok. A kognitiv azt takarja, hogy az adott személy
mennyire konnyen talalja meg a sziikséges informaciokat, illetve mennyire képes a kritikus
értékelésre, szelektalasra azok kozott. A technoldgiai dimenzid az legjabb technologidk
ismeretét és gordiillékeny hasznalatat foglalja magdba, mig az etikai dimenzi6 jelenti a
feleldsségteljes haszndlatukat az IKT eszkdzoknek. A hdrom dimenzid egysége alkotja az

integralt digitalis kompetenciat (Jonas, 2014).

2.2.5. Metakognitiv érzelmek

Ma mar tudjuk azonban, hogy a komplex tananyagok mélyebb szintli elsajatitasa a
kognitiv folyamatok mellett, ezek affektiv allapotokkal torténd Osszehangolasat is igényli.
Olyan affektiv allapotok kisérik a tanulds folyamatat, mint az 6rdm, az izgatottsag, a flow,
amiket akkor éreznek a tanulok, mikor Uj felismeréseket, felfedezéseket tesznek, vagy
lekiizdenek kihivasokat. Néha azonban felléphet ingeriiltség, harag, esetenként diih is, mikor a
tanulok hibakat kovetnek el, zsdkutcakba iitkoznek, vagy kudarcot vallanak. Egyszertien
fogalmazva tehat, a tanulds soran fellépd érzelmeink, valamint tudasunk és céljaink
kolesonosen befolyasoljak egymast (Mandler, 1976 idézi D’Mello & Graesser, 2012).

Szerencsére, a pszicholdgia és a pedagdgia tanulméanydban egyarant egyre nagyobb
figyelmet forditanak a komplex tanulds sordn fellépd affektiv és kognitiv allapotok kozotti
szisztematikus kapcsolatok feltarasara, erre vonatkozo6 elméleti keretek alkotasara. Az elmult
¢vszazadban a tanulds terliletén végzett érzelemkutatds fOleg a vizsgaszorongdsra és a
motivacion alapulé tulajdonsadgokra 6sszpontositott, am az elmult évtizedben mar az akadémiai
érzelmek sokkal szélesebb korét kezdték el vizsgalni. Pekrun (2016) az akadémiai érzelmeket
négy kategdridba sorolta, melyek a témdval kapcsolatos érzelmek, a szocidlis érzelmek, a
teljesitmény-¢érzelmek, és az episztemikus érzelmek. Jelen kutatdsom szempontjabdl az utdbbi
kettd kiemelt jelentdségii. A teljesitményhez kapcsolddo érzelmek (pl. elégedettség, szorongas
¢és frusztracid) a tanulédsi tevékenységekhez, és annak eredményéhez kapcsoldodnak. Az
episztemikus érzelmek a kognitiv informéciofeldolgozasbol erednek, mint példadul a

meglepetés, amikor tjdonsaggal taldlkoznak a tanuldk, vagy a zavarodottsag, amikor a tanuld
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zsékutcaba keriil. A kontroll-érték elmélet szerint ezek az akadémiai érzelmek a tanulasi feladat
feletti kontroll és a tanulési tevékenységben rejld érték kognitiv értékelésébdl erednek, azok
elézményeivel és kovetkezményeivel kolcsondsen hatdst gyakorolva egymasra (Pekrun et al.,
2016).

A kutatdsom folytatdsdnak kivitelezését (melyrdl a Kitekintés, javaslatok fejezetben
teszek bovebb emlitést), illetve eredményeim értelmezését a D’Mello és Graesser (2012) altal
javasolt komplex tanulds soran fellépd affektiv allapotok dinamikajarardl szold elméleti
keretben fogom folytatni. Ezen modell azt javasolja, hogy a komplex tanulas alapjaul szolgald
affektiv allapotok megértésének kulcsa a zsakutcaba vezetd kiilsd események és akadalyok,
valamint a kognitiv egyenstlyhidny, célértékelés, problémamegoldds kozotti Osszetett
kolcsonhatas feltardsa. A modell szerint a bevonodas/flow dallapotdban 1éve tanulok
folyamatosan kihivasoknak vannak kitéve az optimalis tanuldsi zonaikon beliil, és kétlépcsds
epizodokat ¢élnek at, amelyekben a zavarodottsdg és a felismerés valtakozik. Ezekben a
ciklusokban a tanulok eldszor ujdonsaggal taldlkoznak (meglepetés), majd zsédkutcaba jutnak
(zavar), diagnosztizaljak, mi ment rosszul (zavar), hibaznak, esetleg elakadnak (frusztracio), de
ezt kovetden tesznek egy relevans felismerést (6rommel és esetleg ,heuréka” élménnyel
kisérve), ezaltal Gjra bevonddnak és flow-szeri allapotba keriilnek. Ezekkel a feltehetden
elényds bevonodas/flow - zavarodottsdg — bevonodas/flow ciklusokkal szemben az unalom és
a frusztracio kozott kéaros oszcillaciok allnak. A zavarodottsag és a frusztracio kozott ismétlédo
oszcillaciok akkor 1épnek fel, mikor az dsszezavarodott tanul6 elakad és frusztraciot tapasztal,
ami tovabbi zsdkutca észlelése esetén ujfent zavarodottsagot valthat ki, mely hosszu idejii
fennallasanak kovetkezményeként egyszeriien feladjak és kilépnek a folyamatbol(unalom).
Tehat az érzelmek, melyek kiemelt jelentdséglick ebben a folyamatban az unalom,
zavarodottsdg, frusztracid, szorongas, kivancsisag, Orom, meglepetés, valamint a
bevonodas/flow (Calvo & D’Mello, 2011). A modell tehat az affektiv allapotok azon
részhalmazara Osszpontosit, melyek rutinszerien felmeriilnek egy komplex tananyag
viszonylag révid idejli tanuldsa alatt, mely a Pekrun (2016) altal javasolt 4 érzelemkategoria
szempontjabol teljesitményérzelmek (unalom, frusztracio) és az episztemikus érzelmek (pl.
zavarodottsag) egy-egy részhalmazat jelenti.

A szerzOk az imént felsorolt tényezdket episztemikus affektiv allapotoknak tekintik,
ezzel tisztdzva tobbek kozott a zavarodottsag besoroldsa koriili vitdkat. Tisztdzasra szorul
tovabba a szerzOk altal bevonodas/flow-ként nevezett allapot is. Olyan kognitiv-affektiv
allapotnak tekintik, mely néha csak rovid ideig tart, maskor azonban Csikszentmihélyi (1990)

flow-rol alkotott felfogasanak részét képezi. Ramutatnak, hogy a tanuld lehet rendkiviil
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elkotelezett anélkiil, hogy flow-t tapasztalna. igy a tovabbiakban bevonédas/flow alatt a
feladattal valé foglalkozés olyan allapotat értjiik, mikor a koncentracio intenziv, a figyelem
Osszpontositott, a bevonddas teljes, viszont nem feltétleniil sziikséges, hogy magaban foglalja
a Csikszentmihalyi-féle konceptualizacié (1975) néhany olyan aspektusat, mely az intenzitas
olyan mértékli szélsdségességére utal, melynek kovetkeztében akar az id6 érzékelésének
torzulasa vagy ontudat elvesztés kovetkezhet be.

A modellben tovabba kiemelt jelentdségii a kognitiv egyensulyhidny szerepe, mely a
mélytanulas folyamataban kritikus jelentdségii, fogalma pedig a megismerésen tal az érzelmek
teriiletére is kiterjed. A tanuldk akkor tapasztalnak kognitiv egyenstlyhidnyt, mikor valamilyen
ellentmondassal szembesiilnek, esetleg elbizonytalanodnak kovetkezd 1épésiikben (Graesser et
al., 2005). A jelenségnek tehat kulcstényezdje a zavarodottsag. Ennek fellépése esetén a
tanuloknak jelentds erdfeszitéseket kell tenniiik a problémamegoldas irant, hogy kijussanak a
zsékutcabol. Ilyen moédon a kognitiv egyensulyhidny és a zavarodottsag ezen produktiv forméja
elésegiti a tananyag mélyebb elsajatitasat. Természetesen fontos megjegyezni, hogy nem ezek
okozzak kozvetleniil a tananyag elsajatitasat, sokkal inkabb az ezen allapotok nyomaban fellépd
kognitiv tevékenység (problémamegoldas, okfejtés). A zavarodottsdg produktiv formaja élesen
szemben all a reménytelen zavarodottsaggal, mely abban az esetben jelentkezik, mikor a tanuld
elakad, elharithatatlan akadalyokba iitkozik a kitlizott cél elérésével kapcsolatban, frusztracid
1ép fel, ami pedig idével unalomba fordul at (Baker et al., 2010).

D’Mello és Graesser modellje (2012) nyoman tehat lathatjuk, hogy a tanulds valéban
erds érzelmi toltetli €lmény, ahol a tanuldok nem véletlenszeriien valtanak az egyes affektiv
allapotok kozott, ezzel éppen ellentétben, kifejezett szisztematikussagot tapasztalhatunk a
folyamatban. Tovabbi pedagogiai implikéacioja, hogy a tanuldsi kdrnyezetnek jelentds kihivast
kell jelentenie a tanulok szdmara, hogy kritikus gondolkodast ¢s mélyrehat6 érdeklddést valtson

ki, az interaktiv digitalis tananyagok pedig ennek a feltételnek is tokéletesen eleget tehetnek.

2.2.6. E-tananyag iddseknek, de hogyan?

A fentebb leirtakat Osszegezve felmeriilhet benniink a kérdés, hogy az iddsebb
korosztalynak hogyan, milyen szempontokat figyelembe véve érdemes digitalis tananyagot
Osszedllitani, annak érdekében, hogy Ok is kihasznalhassdk az IKT-ban rejlé végtelen
lehetdségeket. Ezen kérdés megvalaszolasara eddig kevesen torekedtek, de a rendelkezésre allo
szakirodalom attekintése alapjan elmondhatjuk, hogy célszerli egy egyszerli grafikat hasznald

feliileten kialakitani a tananyagot, mely nem hasznal élénk szineket, ezzel is csokkentve a
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kognitiv terhelést. Kedvezdbb, ha az egyes modulok rovidek, az oktatdsi anyagot tobb kisebb
részre bontva, és inkabb multimédiat tartalmaznak, mint széveget. Ami az értékelés formait
illeti, az id6sek kedvelik a gyakorlo, attekintd kérdéseket, de céljuk ezzel elsd sorban sajat
tanulasi igényeik megértése (melynek mar a tanulasi folyamat kezdete el6tt is nagy jelentdsége
van szdmukra), nem feltétlen a formalis visszajelzés. Fontos tényezd, hogy olyat tanulnak
¢lvezettel, amit kés6bb tudnak hasznositani mindennapi életiikben, tehat a gyakorlatorientalt,
aktiv ¢és élményalapu tanuldsi megkozelitést részesitik elényben (Pappas et al., 2019). A
kognitiv terhelésre és a teljesitményre is jelentds hatdssal van a navigéacios struktura, a
legkedvezObb, ha linedris navigaciot alkalmazunk tananyagunkban, ez ugyanis egyszeriien
hasznalhato és kevesebb potencidlis zavard tényez6t tartalmaz (Shi et al., 2021). Ahhoz, hogy
a weboldalakat és tananyagokat baratsagosabbd tegyilik idések szdmara, érdemes néhany
iranyelvet betartani: kizarolag Sans-Serif betlitipust hasznaljunk (pl. Arial), lehetéleg nagyobb
betlimérettel (minimum 14 pont), dupla sorkdzzel, egységes elrendezésben (Githens, 2007).

A klinikum terliletén egyre inkabb eldtérbe keriill a szamitégépes kognitiv
tréningprogramok alkalmazéasa, mint példaul az Elevate, Lumosity, vagy a Fit Brains. A
rendelkezésre allo eredmények azt mutatjak, hogy ezek a programok hatékonyan hozzajarulnak
az idOsek kognitiv hanyatlasanak megel6zéséhez, illetve késleltetéséhez. Olyan kognitiv
funkcidk javulasahoz vezethetnek, mint a logikai képességek, munkamemoria, feldolgozasi
sebesség. Fontos azonban, hogy a tréningeket hossza idon keresztiil, intenziven kell végezni
hatékonysaguk érdekében (Klimova, 2016). A digitalis tananyagokkal vald rendszeres
tanuldshoz is hasonl6 remények fliz6dnek, kiegészitve ezt az élethosszig tartd tanulds szamos,

mar emlitett elényével.

3. Kérdésfelvetés, hipotézisek

Az eldbbiekben esett sz6 az e-learning-ben és az élethosszig tartd tanuldsban rejlé szinte
kimerithetetlen lehetdségekrdl és jotékony hatasokrol. Azonban arr6l eddig nem sziilettek
vizsgalatok, hogy idések esetében mennyire elényds, hasznalhatd egy digitalis tananyag.
Fontossaga ¢és a téma mélyebb feltardsdnak siirgdssége azonban vitathatatlan, ugyanis a 60 év
feletti korosztaly tobb mint felét fenyegeti a kognitiv hanyatlas veszélye, emellett a korlatozott
edukaciot, ebbdl kovetkezden pedig a végrehajtod funkciok és a figyelem hanyatlasat a demencia
kockazati tényezdiként tartjak szdmon. Az idés korban torténd tanulas igy védelmet nytjthat a

neurodegenerativ betegségekkel szemben (Pappas et al., 2019). Az IKT eszk6zok hasznalata
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pedig nagyban megkonnyiti a tudas terjesztését napjainkban, igy nagy hiba volna az altala
nyUjtott lehetdségeket nem kihasznalni ezen a teriileten is.

A Debreceni Egyetem ¢s Pannon Egyetem egyiittmiikddése révén létrejott
kutatocsoportunk egyik célja ezen kérdéskor hianypotld feltarasa, jelen tanulmanyom a
tervezett nagymintas kutatdsunk el6vizsgéalatanak tekinthetd. Azokra a kérdésekre kerestem a
valaszt, hogy mekkora kognitiv terhelést okoz az interaktiv e-learning tananyag egy
hagyomanyoshoz képest, figyelembe véve a digitalis kompetencia alacsonyabb szintjét, illetve
az IKT eszkozok haszndlatanak bizonytalansagét iddsek esetében a fiatalabb korosztalyhoz
képest. Ezen feliil felmeriilt bennem, hogy a kognitiv terhelés és a személyek altal észlelt
mentalis faradtsag vajon mennyire jar egyiitt, illetve, hogy milyen érzelmeket élnek 4t a tanulok
a két kiilonboz0 tananyag teljesitése kdzben.

Ezek alapjan a kdvetkez6 hipotéziseket fogalmaztam meg:

1. A hagyoményos szerkesztésli tananyaggal tanuldk 4&ltal tapasztalt negativ
metakognitiv érzelmek (szorongés, unalom, zavar, frusztracid) intenzivebbek a
tanulds folyamata soran, mint azoknal, akik az interaktiv e-learning tananyaggal
tanultak.

2. Az interaktiv e-learning tananyaggal tanulok intenzivebb pozitiv (kivancsisag,
orom, meglepetés) metakognitiv érzelmeket tapasztalnak a tanulas folyamata soran,
mint a hagyomanyos tananyaggal tanulok.

3. Az észlelt mentélis faradtsdg mértéke magasabb azokndl, akik a hagyomanyos
szerkesztésli tananyagot hasznaltdk, mint azoknal, akik az altalunk fejlesztett,
interaktiv tananyaggal tanulnak.

4. A tanulas folyamata soran észlelt mentdlis faradtsdg egyenes aranyban all a
teljesitményvaltozasban tetten érhetd kognitiv faradtsag szintjével.

5. Az interaktiv e-learning tananyag altal okozott kognitiv terhelés alacsonyabb, mint

amit a hagyomanyos szerkesztésli tananyag idéz eld.

4. A kutatas bemutatasa
A kutatasom a Debreceni Egyetem Pszicholdgiai Intézet Kutatdsetikai Bizottsdganak

engedélyével zajlott, az etikai engedély szama: UD-IP-2022/35.
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4.1. Minta

A vizsgélati személyek toborzésa tobb uton zajlott. Egyrészt kozosségi oldalakon tettem
kozzé egy invitaciot kutatdsunkban valo részvételre 60 és 74 év kozotti személyek szdmara.
Ezen feliil, a debreceni Nyugdijasok Haza lakoéi szdmara hirdettem meg a vizsgalatot. A
részvétel feltétele csupan a keresett €letkori intervallumba vald tartozads volt. A résztvevok
részletes tijékoztatast kaptak a vizsgilat menetérdl, illetve idStartamérol. Osszesen 26 személy
jelentkezett a kutatdsban vald részvételre, koziiliikk azonban ketten nem tudtak megjelenni,
négyen pedig egészségi allapotukra, vagy digitalis kompetencidik vélt hianyabol adodo
frusztraciora hivatkozva id6 eldtt megszakitottak részvételiiket. A végsd minta igy 20 fobdl
tevodott Ossze, melyet két csoportra bontottam, melybdl az egyiknek az altalunk fejlesztett
digitalis tananyagbdl, a madsiknak pedig egy hagyomanyos, PDF formatumban létrejovo
tananyagbol kellett tanulnia, illetve kérdésekre valaszolni.

Nemek szerinti eloszldsa a mintdnak a mar megszokottnak tekinthetd ndi tobbséget
tiikrozte, ugyanis 14 n6 és 6 férfi vett részt 6sszesen a vizsgalatban.

Az atlagéletkor 68,15 év volt (digitalis tananyag csoportban 67, hagyomanyos tananyag
csoportban 69,3 év). Az altalam Osszeallitott bemeneti kérddiv segitségével felmértem, hogy
mennyien férnek hozza szamitégéphez, mennyien hasznaljdk rendszeresen, illetve mennyire
érzik tudasukat magabiztosnak hasznalatukkal kapcsolatban. A két csoport létrehozéasaban
ennek is szerepe volt, ugyanis egyenstlyra torekedve az interaktiv e-learning tananyaggal
tanuld csoportbdl két személynek nem volt hozzaférése szamitogéphez, vagy laptophoz, a
hagyomdnyos tananyaggal tanulok koziil pedig harman voltak hasonl6 helyzetben (1.4bra). A
minta nem tekinthetd azonban reprezentativnak végzettség szempontjabol, ugyanis 45%

felséfoku iskolai végzettséggel rendelkezett, és csupan 5% volt altalanos iskolai végzettségii.
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1. abra

A két csoport kiegyenlitettsége szamitogéphez vagy laptophoz valé mindennapi hozzaférés alapjan

E-learning Hagyomanyos

O R N W b U1 O N 0 O

M Van hozzaférés M Nincs hozzaférés

Azonban még igy is bizakodasra okot a korosztaly digitalis kompetenciajanak fejlodése
terén, hogy az altalam kérdezett idosek 90%-a (azaz 18 személy) tud kihez fordulni, ha
segitségre van sziiksége digitalis eszkozok hasznalataval kapcsolatban, 50%-uk napi szinten
haszndl internetet, és 30%-uk tanult mar online tananyaggal. 20 személybdl 13-an pedig
bejelolték, hogy szellemi frissességiik fenntartdsa érdekében szivesen részt vennének internetes

kurzusokon.

4.2. Vizsgalati eszkozok

A vizsgélat eldtt kitdltendd bemeneti kérddivet, mely az IKT eszkozokkel vald
kapcsolatot, hozzaallast, az e-learning kurzussal kapcsolatos elvarasokat, valamint a szellemi
frissesség iranti igényt hivatott felmérni Pappas (2019) vizsgéalatdban hasznalt ,,Older Adults
and New Technologies” kérdéive, valamint Réti Eva (2021) szakdolgozatahoz készitett
kérdoive alapjan allitottam Ossze. A kérddiv célja egyrészt megismerni a fentebb emlitett
tényezOket az iddsekkel kapcsolatban, masrészt a mintdbdl kialakitott két csoport
kiegyensulyozdsa abbdl a szempontbol, hogy mennyire van hozzaférésiik digitalis
eszk0zokhoz, illetve milyen magabiztossaggal hasznaljak ezeket.

A kognitiv terhelés mérésére az N-vissza feladat altalam 6sszeallitott, digitalis verzidjat
hasznaltam. Mivel a tananyagok teljesitése elott és utan is mértem a teljesitményt, ezért a
feladat egy eld- és egy utotesztbdl allt. A résztvevOknek végig csak a szokoz billentyl
hasznalatara volt sziikségiik, ugyanis ezzel tudtak jelezni, ha szerintiik az aktualisan latott inger
megegyezik az N-nel azel6ttivel, és az instrukcios oldalak kozotti navigalas is ezzel tortént.

Mindkét teszt 3 blokkbol allt, egy-egy 1-vissza, 2-vissza, majd 3-vissza feladathelyzettel. Az
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elétesztben a részletes instrukciokat és példat (1.kép) kovetden minden feladathelyzetre
vonatkozodan egy gyakorlofeladattal talalkoztak el6szor a résztvevok. A harom gyakorlofeladat
teljesitése utdn az 1-vissza probahoz tartozo instrukcid jelent meg ujra, ezutan pedig szokoz
nyomasara kezdetét vette a feladat. Minden blokk utan 30 masodperc sziinet kdvetkezett, majd
ennek leteltével megjelent a kovetkezd probdhoz tartozd instrukcid, és szokdz nyomasara
ugyanugy kezdetét vette a feladat. Minden blokk 60 betiit tartalmazott ingerként (6sszesen 9
féle lehetséges betli jelenhetett meg), melyek random sorrendben kdvették egymast. A betiik
fehérek voltak, fekete alapon jelentek meg. Az esetek 20%-ban kellett reagalni, tehat 12 darab
inger exponalaskor kellett a vizsgalati személyeknek lenyomni a szokoz billentyiit, ezek kozel
egyenletesen oszlottak el a feladat folyaman. Minden inger 2 maésodpercre jelent meg a
képerny6 kozepén, az ingerek megjelenése kozott 1 mésodperc telt el. Az utdteszt annyiban
kiilonbozott az eldteszttdl, hogy itt mar nem szerepeltek gyakorlofeladatok, illetve ugyanilyen
tulajdonsagokkal rendelkezd, de kiilonb6zd betlisorozatokrol kellett a résztvevoknek dontést
hozniuk.
1. kép

N-vissza feladat instrukcidja az els6 gyakorlofeladat el6tt

N-vissza feladat

Ha példaul éppen a K betlit latja, akkor az el6tte megjelend betivel kell
azt 6sszehasonlitania.

Ha megegyeznek, akkor azt a SZOKOZ billenty(i megnyomaésaval
jelezze! Ha nem egyeznek meg, akkor nem kell megnyomnia semmit.

(Mivel ebben a példaban megegyezik a megel6z6 betlivel, nyomja meg
a SZOKOZ billentydit!)

Az N-vissza feladat klasszikusan a kozponti végrehajtdo vagy mas néven végrehajtd
funkciok méréeszkoze, am sok mas kognitiv folyamat befolyasolja, idések esetében jellemzden
ilyen a figyelem, a frissités vagy a rovid tava verbalis memoria. Ezen tulajdonsaga miatt
alkalmas a kognitiv terhelés mérésére, vizsgalati személyeinkkel ugyanis a tananyag elott és

utan is felvettiik a tesztet. Az altalunk fejlesztett és a hagyomanyos tananyag altal okozott
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kognitiv terhelés mértékére az eldteszteken és utdteszteken elért eredmények kiillonbségébdl
kovetkeztettiink. A feladat komplexitdsaval kapcsolatban voltak ugyan kétségeim, de a
szakirodalom éttekintése utan ugy talaltam, hogy jol alkalmazhato a feladat idések korében is.
A figyelem fokuszaban tarolt elemekhez a hozzaférés iddskorban is gyors €s szinte tokéletes
marad (1-vissza), a 2-vissza és 3-vissza feltételekben azonban a pontossag csokken, a valaszidd
nd, de teljesithetd a feladat ezen korosztaly szamara is (Bopp & Verhaegen, 2018).

A mentalis faradtsdg mérésére a Multidimensional Fatigue Inventory (MFI) mentalis
faradtsag skalajat hasznaltam (4 item). A kérd6iv onjellemzésen alapul, a valaszadoknak egy
1-tdl 5-ig terjedd skala segitségével dontést hozniuk arrdl, hogy egyes allitdisok mennyire
tilkrozik tapasztalataikat. Néhany itemet forditott pontszammal kell értékelni, igy a magasabb
Osszpontszdmok a faradtsag sulyosabb szintjének felelnek meg (Smets et al., 1995). A kérdéiv
nincs magyar nyelvre adaptalva, igy az altalam és két masik hallgato tarsam altal fliggetleniil
forditott, majd egyeztetett verziot alkalmaztam.

A metakognitiv érzelmeket is felmértem a tananyagokra vonatkozdan. Erre az
Epistemically-Related Emotion Scales kérddivet hasznéaltuk, mely kimondottan kognitiv
tevékenységek végzése soran fellépd tobbféle érzelmet mérd eszkdz, ahol egy 1-5-ig terjedd
skalan kellett jel6lni, hogy mennyire intenziven jellemezték a résztvevoket az adott érzelmek a
tananyag teljesitése soran. A kérdéiv 21 itembdl all, mely 7 faktort alkot (meglepetés,
kivancsisag, 6rom, zavar, szorongds, frusztracid, unalom) (Pekrun et al., 2016). Ennek a
kérdoéivnek sem all rendelkezésre magyar nyelven elérhetd véltozata, ezért harom fiiggetlentil
fordito forditotta le és egyeztette a 21 érzelem nevét, illetve a hozz4 tartoz6 instrukciot.

Az altalunk fejlesztett interaktiv e-learning tananyag Réti Eva (2021) szakdolgozatahoz
késziilt munkdjan alapul, forgatokonyve sajat készitésii, gyakorlati megvaldsitasat pedig a
Pannon Egyetemrél Kovacs Mark és Matlari Andrea végezték. A kordbban emlitett
szakirodalmi javaslatok figyelembevételével késziilt, az iddsek igényeihez és kognitiv
sajatossagaihoz illeszkedve. Cime, vagyis ,,Tanulom a korom” tokéletesen kifejezi téma;jat,
illetve céljat, mely egyrészt a tarsadalmi sztereotipidkkal valé leszdmolds az iddsddéssel
kapcsolatban, masrészt ismeretterjesztés az értintett korosztaly szamara betegségek ¢és fizikai
aktivitas, mentalis egészség, idOseket érintd modern bilindzési formak, generdciok kozti
kiilonbségek, illetve egészséges taplalkozas témakorokben. A tananyag ennek megfeleléen 5
rovidebb fejezetbdl all, fejezetenként 1-2 interaktiv feladatot, sok képet, illetve videodt tartalmaz
(2. és 3. kép). A navigacio linedrisan, az egér hasznalatanak segitségével torténik. A kontroll,

hagyomdnyosnak nevezhetd tananyag tartalmaban megegyezik az interaktiv tananyaggal, de
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PDF formatumban késziilt el, ennek megfelelden az egér gorgdje teszi lehetdvé a haladast

benne, a végén pedig hagyoményos feleletvalasztos kérdésekkel taldlkozik a tanulo.

2. kép

Az interaktiv tananyag ismertetdje a tanulok szamara

Tanulom a korom

Az id6 mulasaval, szervezetiinkben véltozésok jelennek meg. Ett6l eshetiink
panikba, de igyekezhetiink elfogadni is, hogy telik az id6. Megoéregedni mar
onmagdéban is kivaltsag, ha pedig élvezni is tudjuk az a legnagyobb ajandék.
Tanuljuk a korunkat kedves Kurzuslatogatd, erre biztatom mindnyajunkat!
A kurzus célja, hogy a tanulé6k

o megismerjék az 50+ -os élet velejardit,

o ismerjék fel helyiiket és szerepiiket a véltozasok mellett és ellenére,

o tudjanak hatékony életvezetési stratégidkat és sziikséges valtozasokat

eszkozolni mentalis és fizikai egészségiik érdekében.

0O O Ol |0 [© O O 0O O | e
« 3/46 » »

3. kép

Egy példa a feladatok koziil az interaktiv tananyagban

Mozgas kviz

Az alabbi személyek L b)
koziil ki jar el helyesen
testmozgas

tekintetében?

Laszl6, 63 éves

Anna, 70 éves

Laszl6, 63 Katalin, 67 éves

Kattintson a képek jobb alsé sarkaban levé kérddjelekre, hogy tobbet tudjon
meg a képen szerepl6 emberekrél!

O 0 [ e 0 O Ol | @ O ek
« 15746 » »
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4.3. A vizsgalat menete

A kutatasban val6 részvételre jelentkezd személyeknek eldszor, még a jelenléti vizsgalat
elott ki kellett toltenilik a mar korabban emlitett bemeneti kérddivet, mely a leird statisztika és
a csoportok alkotdsa szempontjabdl is fontos volt. A vizsgalat jelenléti része a Debreceni
Egyetem Pszicholdgiai Intézetében, illetve a debreceni Nyugdijasok Hazéban tortént, harmas-
négyes csoportokban (azonban az idOpontegyeztetés nehézségei €s a vizsgalatbol idd elott
kilépok miatt voltak, akik egyediil vettek részt a vizsgalaton). A tananyagokat és az N-vissza
feladatot is szamitégépen, vagy hasonld nagysagu képernydvel rendelkezd laptopon
teljesithették a résztvevok. A vizsgalat ezen részének menete Ugy zajlott, hogy egy rovid
tajékoztatd utan a résztvevok elkezdték az N-vissza feladat eldteszt részét, melyben részletes
instrukcidk és gyakorlofeladatok is rendelkezésiikre alltak, teljesitése megkozelitleg 12 percig
tartott. Ezt kovetéen vagy az interaktiv e-learning tananyagot, vagy a hagyomanyos
szerkesztésli tananyagot teljesitették, melyek 30-35 percet vettek igénybe. A tananyag
befejezése utan az N-vissza feladat utdteszt része kovetkezett, melyben az eléteszthez hasonld
nehézségli, de attol eltérd ingerekbdl (betiik) 4allo6 sorozatok szerepeltek, illetve
gyakorlofeladatok mar nem elézték meg az egyes probakat. Végiil megkértem a vizsgalati
személyeket, hogy toltsék ki Multidimensional Fatigue Inventory (mentélis faradtsag skala) és
az Epistemically-Related Emotion Scales kérddiv altalam magyarra forditott valtozatait, ezek
mar papir alapon torténtek. A vizsgalat formalis részének befejeztével érdeklédtem a
résztvevok szubjektiv  élményeirdl, illetve az interaktiv tananyaggal kapcsolatos

véleményiikrdl, annak hasznossagarol.

4.4. Eredmények

A kapott adatokat az RStudio statisztikai program segitségével elemeztem.

Magyar verzié hidnyaban a tananyag teljesitése utdn kitoltendé két kérddivet én
forditottam le, igy eldszor ezeknek a megbizhatdsagat ellendriztem. Erre a Cronbach-alfa
mutatot valasztottam. Az MFI mentalis faradtsag skalaja négy itembdl all (ebbdl egy forditott),
megbizhatosdga elfogadhatonak bizonyult (o = 0,75). Az ERES kérddiv 7 skalaja
(mindegyikhez 3 item tartozik) koziil a kivancsisag (o= 0,91) és a szorongas (o = 0,82) nagyon
j6 megbizhatdsaggal jellemezhetdk, az 6rom elfogadhatonak bizonyult (o = 0,76), az unalom
megfelel, de mar megkérddjelezhetd a megbizhatdsaga (o = 0,65), a meglepetés (o= 0,53) és a
zavar (o = 0,52) skéaldk megbizhatosaga azonban szegényesnek bizonyult. A frusztracio skéla

(a=0,25) esetében érdemes megjegyezni, hogy a hozza tartoz6 harom itembdl egy konstansnak
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mutatkozott, ugyanis minden vizsgalati személy 1-es értékkel jellemezte az 1-5-ig terjedd
skalan.

Az els6 hipotézisem tesztelésére, az egyes skalaértékek €s leiro statisztika (1.tablazat)
kiszamolasa utan mindkét csoportban, Mann-Whitney probat alkalmaztam. A préba
eredményébdl kiolvashato, hogy a szorongas (U = 65 p = 0,078), a frusztracié (U = 45; p =
0,651), valamint a zavar (U = 65; p = 0,249) skaldkon nem mutatkozik szignifikdns eltérés a
két csoport negativ metakognitiv érzelmeinek intenzitdsa terén, az unalom (U = 17,5; p = 0,006)
azonban jelentdsen nagyobb intenzitdssal jelentkezett a hagyomanyos szerkesztésii tananyaggal
tanulok esetében (Mdn = 1,5), mint az interaktiv tananyaggal tanulok esetében (Mdn = 1). A

hipotézisem igy csupan részben teljesiilt.

1. tablazat

A metakognitiv érzelmeket mérd skalak leird statisztikaja a két csoportban

Csoport Skala n Median | Atlag Min Max
Interaktiv Szorongas 10 1 1,2 1 2,33
Interaktiv Unalom 10 1 1,03 1 1,33
Interaktiv Zavar 10 1,67 1,6 1 2,33
Interaktiv Kivancsisag 10 4,33 4,33 3,33 5

Interaktiv Orém 10 3,17 3,47 2,67 5

Interaktiv Frusztracio 10 1 1,07 1 1,33
Interaktiv Meglepetés 10 2,67 2,6 1,67 3,33
Hagyomanyos Szorongas 10 1 1,00 1 1

Hagyomanyos Unalom 10 1,5 1,63 1 2,67
Hagyomanyos Zavar 10 1,33 1,37 1 1,67
Hagyomanyos Kivancsisag 10 4,17 4,00 2,33 5

Hagyoméanyos Orom 10 3,17 3,2 2 4,33
Hagyomanyos Frusztracio 10 1 1,1 1 1,33
Hagyomanyos Meglepetés 10 2 2,37 1,67 3,33

Masodik hipotézisem teszteléséhez ugyanazt a modszert alkalmaztam, mint az elsénél,
csak ezuttal a hadrom pozitiv metakognitiv érzelem intenzitasat kifejezd skalat elemeztem.

Ahogy az 1.tdblazatban lathaté medianok sugalljék, elvarasaim ellenére nem figyelheté meg
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szignifikans kiilonbség a két csoport altal tapasztalt pozitiv metakognitiv érzelmek, kivancsisag
(U=61;p=0,419), 6rom (U = 56,5; p = 0,647), meglepetés (U = 61,5; p = 0,394) intenzitisa
kozott.

Harmadik hipotézisem vizsgalatahoz kiszdmoltam mindkét csoport MFI mentalis
faradtsag skaldjan elért Osszpontszamait, majd Mann-Whitney proba segitségével
Osszehasonlitottam ezeket. Az interaktiv e-learning kurzust végzok (Mdn = 10,5) altal észlelt
mentalis faradtsdg szignifikdansan alacsonyabb volt, mint a hagyomanyos szerkesztésii
tananyaggal tanul6 csoport esetében (Mdn = 12), U= 18,5; p = 0,017. A hipotézisem igazolast
nyert ebben az esetben (2.4bra).

2. abra

Az észlelt mentalis faradtsag kiilonbségei az interaktiv tananyaggal tanulok (dbran: digitalis), illetve a

hagyomanyos szerkesztésli tananyaggal tanulok kozott

hagyomanyos - _ - °

csoport

digitalis -

mfi

Negyedik hipotézisem igazolasahoz a Pearson-féle korrelacios egyiitthatora végeztem
hipotézisvizsgalatot. Amennyiben predikcidoim helyesek voltak, alacsonyabb MFTI érték (azaz
alacsonyabb észlelt mentalis faradtsag) a ,,kognitiv faradds” mutaté magasabb értékével fog

egylitt jarni, ezt ugyanis ugy kapjuk, hogy az utoteszt Cohen-féle kappa egyiitthatdjabol vonjuk
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ki az el6teszt ugyanezen egyiitthatdjat, igy minél magasabb az érték, annal kevésbé valtozott
(vagy esetleg egyenesen javult) teljesitménylink a tananyag altal indukalt kognitiv terhelés
hataséara. A Pearson-féle egytitthatora adott hipotézisvizsgalat ugyan nem jelzi szignifikdnsan a
kapcsolat jelenlétét (#(18) = -1,88; p = 0,076), de az erre mutatd tendencia egyértelmiien
kiolvashato beldle, illetve a Pearson-féle korrelacios egyiitthatd 20 f6s minta esetén aranylag
magasnak mondhato értékébdl is (» = -0, 41).

Otodik hipotézisem vizsgalatdhoz a mar eldbb emlitett modon kezdtem hozza. Az
eléteszten €s az utoteszten produkalt teljesitmény leirasara is a Cohen-féle kappa egyiitthatot
valasztottam, ez ugyanis a véletlen valaszadasnak megfeleld eseteket is képes korrigalni. A
megszokott szazalékos teljesitménymutatdoval ellentétben figyelembe veszi azokat az eseteket
is, mikor a résztvevd helyesen nem jelzett a szokoz billentyli lenyomdsaval, emellett
természetesen azt is, mikor helyesen jelzett. Az igy létrejové kontingenciatabla foatlojanak
erdssége hatarozza meg a kappa egyiitthatot. Ezutan az utdteszt eredményeibdl kivontam az
eldteszt eredményeit, igy teljesitményromlas esetén negativ értéket, valtozatlansag esetén
nulldhoz kozeli értéket, esetleges javulas esetén pedig pozitiv értéket kapva a kognitiv terhelés
leirdsara. A két csoport ezen értékeire vonatkozd hipotézisemet Mann-Whitney probaval
ellendriztem. Eredménye alapjan azt mondhatjuk, hogy az interaktiv e-learning tananyaggal
tanuld csoport teljesitményében (Mdn = 0,11) szignifikansan kevésbé mutatkoztak a kognitiv
faradas jegyei, mint a PDF formatumu tananyaggal tanuldk esetében (Mdn = -0,26), U =95; p
< 0,001 (3.4bra). Szazal¢k értékekkel kifejezve is lathatd, hogy az altalunk fejlesztett
tananyagot hasznalocsoport esetében enyhe javulas (Mdn = 0,07), a kontrollcsoport esetében
pedig romlés volt tapasztalhato (Mdn = -0,15), mely Mann-Whitney probaval ellendrizve
ugyanugy szignifikans eltérést jelez, U = 95; p < 0,001.
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3. abra

Kognitiv terhelés kiilonbségei a két kiilonb6z6 tananyagot hasznald csoportban

hagyomanyos - —

csoport

digitalis = ° T L

0.4 0.2 0.0 0.2
nback_faradas

4.4. Kovetkeztetések és javaslatok

A vizsgalat alacsony mintaelemszama révén pilot study-ként foghaté fel. Az
eredmények tobbnyire egyeznek eldzetes elvardsainkkal, ugyan a vizsgalatnak akadtak korlatai,
alternativ értelmezési lehetdségei.

Az ERES kérdéivvel kapcsolatban megfogalmazott hipotéziseknek csekély része
teljesiilt azzal, hogy csak az unalom skalan mutatkozott jelentds kiilonbség a két kiilonbozo
tananyagot hasznald csoport kozott, de a leird statisztikdbol kiolvashatoak elvardsainknak
megfeleld tendencidk mindhdrom pozitiv metakognitiv érzelmet kifejezd skala (kivancsisag,
orom, meglepetés) esetében.

Illetve, a metakognitiv érzelmek mérése teriiletén rigorozusabb modszertant vezetek be
a vizsgalat folytatdsdban. Az ERES kérdbivvel kapcsolatos visszajelzések jelentds részében
talalkoztam azzal a problémaval, hogy az egy-egy szdval kifejezett érzelmek gyakran nehezen

megragadhatok, a forditott verzioik kevésbé tiikkrozik az eredeti nyelven megjelend arnyalatnyi
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kiilonbségeket, igy a 21 érzelem felsorolasa helyett rovid allitasokat fogalmazok meg. Ezen
kiviil az értékelés modjat is megvaltoztatom a nagymintds vizsgéalatban, az 0j véltozatban
elészor arrdl kell dontést hoznia a résztvevonek, hogy egyaltalan tapasztalta-e az adott érzelmet
a tanulds folyamata soran, csak ezt kdvetden megitélni annak intenzitasat (3.melléklet).

A vizsgalatot ezen feliil kiegészitem egy teljesen 0j elemmel, mely szintén az
episztemikus érzelmek vizsgalatira vonatkozik, azok mélyebb megértését fogja segiteni. A
Graesser (2006) ¢s D’Mello (2012) altal is alkalmazott retrospektiv érzelem értékelési eljaras
egészen Rosenberg és Ekman (1994) munkdassagig nyulik vissza. A modszer segitségével a
¢s sajat arckifejezéseit megjelenitd) videofelvételre tdmaszkodva itéli meg a tanulds folyamata
alatt tapasztalt affektiv allapotait. Fontos megjegyezni, hogy a modszer kiemelt figyelmet fordit
a folyamatok elemzésére, az érzelmek valtakozdsdnak dinamikajara is puszta eléfordulasuk
mellett. A résztvevok atlagosan 30-35 perc hosszan foglalkoznak a tananyagokkal, ekdzben
arckifejezéseiket egy webkamera segitségével rogzitjiik, a képernydn zajlo tevékenységeikkel
egyarant. A képernyobfelvételen vissza tudjuk kovetni, mikor jutott el a tanuld a tananyag
bizonyos pontjaihoz, mennyit toltott el egyes témak értelmezésével, feldolgozasaval, illetve, a
digitalis tananyag esetén meg tudjuk figyelni interakcidt a tananyaggal. A kétféle felvételt
(arckifejezések és képernyd) szinkronizaljuk. Ezt kovetden a tanuldk ezen felvételek
megtekintésével értékelik affektiv allapotaikat. A szinkronizalt videét 20 masodperces
intervallumokra bontjuk, melyek végén a felvétel megall, a résztvevot pedig arra kérjiik, hogy
a hét affektiv allapotot tartalmazo lista segitségével adjon értékitéletet az adott pillanatban
tapasztalt érzéseirdl (rogzitett itéletek). Amennyiben nem biztosak az allapotukban,
visszatekerhetik a felvételt az el6z6 rogzitett ponthoz, és Ujrajatszhatjadk a 20 mdasodperces
szegmenst. A tanulok ezeken a fix pontokon kiviil is kérhetik a felvétel manualis megallitasat,
ha ugy gondoljék, hogy az adott ponton tapasztalt affektiv allapotrol alkotott itélet fontos a
tanulds szempontjabol, le szeretnék jegyezni (spontdn itéletek). Az elemzés és értékelés
megkonnyitéséhez egy R programban irt szkript automatizalja a 20 méasodperces szegmensek
végén torténd megallitasat a felvételnek, illetve felirattal jelzi, éppen melyik rogzitett értékelési
pontnal tart a tanuld. Az résztvevo altal adott értékitéletet a vizsgalatvezetd jegyzi fel egy elére
elkészitett sablonra (4.melléklet). A résztvevok szamara segitségiil adott affektiv allapotokat
tartalmaz6 lista a hét allapot mellett azok rovid definicidt is tartalmazta, ezen kivil a
vizsgalatvezetd is valaszol a felmeriil6 kérdésekre.

Az MFI mentalis faradtsag skalaja szintén altalunk forditott verzidban keriilt a kimeneti

kérdoivbe, igy ennek validalasa is feladatunk lesz a késObbiekben. A vizsgalati személyek
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szubjektiv beszamoloibol ezen felill par esetben gy tiint, hogy az instrukcio6 ellenére, nem a
tanulds sordn tapasztalt faradtsdgra vonatkoztatjak az allitadsokat, hanem altalaban 6nmagukra.
Ezen tapasztalatot érdemes lehet figyelembe venni a késébbi instrukcidalkotéas soran.

Az N-vissza feladat megbizhatosagat alatdmasztja némileg az a tény, hogy az
eldtesztben és utdtesztben mért teljesitmények nagyon erds pozitiv korrelaciot mutatnak,
melyet a Pearson-féle korrelacios egyiitthatora végzett hipotézisvizsgalat eredményei igazolnak
(r=0,87; (18) =7,63; p <0,001). Az interaktiv e-learning tananyaggal tanuld kurzus esetében
tapasztalt teljesitményndvekedésre azonban alternativ magyarazatokat is talalhatunk. Egyrészt,
az interaktiv tananyag Gjdonsaganak hatédsa, az éltala okozott motivacio is felelds lehet azért,
hogy az utdtesztben atlagosan enyhén jobban tudtak teljesiteni a résztvevok. Tovabba felelds
lehet még a jelentkezd hatas egy részéért az a tény, hogy az altalunk fejlesztett tananyaggal
tanulok kozott voltak olyanok (2 f6), akik nem csoportban, hanem egyénileg vettek részt a

vizsgalatban, igy kevesebb lehet a figyelmiiket eltereld ingerek mennyisége.

5. Megbeszélés

Kutatdsomban, mely egy azéta mar folyamatban 1év6 nagyobb kutatds el6vizsgalatdnak
tekinthetd, azt vizsgaltam, hogy iddsek korében mennyire j6l alkalmazhatdak napjaink oktatasi
modszerei koziil talan a legnagyobb attorést hozo interaktiv e-learning kurzusok. Arra voltam
kivéncsi, hogy egyrészt az dltalunk vélasztott méréeszkozok mennyire miikddnek jol, milyen
megbizhatésaggal mérik a minket érdekld konstruktumot. Az eredményekkel Osszességében
elégedettek lehetiink, hiszen a kérd6ivek skalainak tobbsége megbizhatonak bizonyult a kis
minta ellenére is, am kétségteleniil sziikséges az 4altalam tapasztalt esetleges korldtok
figyelembevétele a kés6bbi validalas soran. Az N-vissza feladat megbizhatdsdga is
megfelelének bizonyult, &m a jovében érdemes lehet minden résztvevével egyéni médon
végezni a vizsgdlatot, hiszen nagyon komplex feladatrél van sz, mely maximalis figyelmet és
az 0sszes lehetséges zavard tényezd kizdrdsat igényli, illetve megfontolni a 3-vissza feltétel
elhagydsat a feladatbdl nehézsége miatt.

A f6 kérdésem azonban az volt, hogy mennyire terheli le kognitivan a (vonatkozé
szakirodalomban leirt jellemzok €s igények alapjan) altalunk fejlesztett tananyag az id6sebb
korosztalyt azdltal, hogy esetleg varatlan nehézséget okoz a haszndlata, vagy nehéznek bizonyul
a navigécio, esetleg tulsdgosan szokatlan feladatokat tartalmaz. Ezen kiviil kivancsiak voltunk
a tanulds folyamata sordn tapasztalt metakognitiv érzelmek intenzitdsara, illetve az észlelt

mentélis faradtsagra. Eredményeink bizakodasra adnak okot, ugyanis az interaktiv tananyag

altal okozott kognitiv terhelés kisebbnek bizonyult a hagyomanyos médon szerkesztett altal
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indukéltnal, és ezzel egyenes ardnyban véltozott az észlelt mentélis faradtsag mértéke is. A
metakognitiv érzelmek koziil az unalom skdldn mutatkozé kiilonbség egyértelmiien megjelent,
de a pozitiv érzelmekre vonatkozé skalak tendencidja is igazodik predikcidimhoz.

A nagymintés kutatds jelenleg is zajlik Debrecenben és Veszprémben. Modszertanat
tekintve eszkozoltiink valtozasokat az eldvizsgalat tapasztalatait figyelembe véve, illetve
bevezettiink egy 1j, vided-alapu érzelem értékelési eljarast is, melynek elsédleges fokusza az
affektiv allapotok dinamikdajanak vizsgélata, ezzel tokéletesen kiegészitve az ERES kérddivet,
¢s az érzelmek eléfordulasi gyakorisaganak dsszehasonlitasat. Ezzel a kutatasi kérdések korét
is tagitottam, eredményeim varhatoan a digitalis és hagyomanyos tananyagok altal eldidézett
kognitiv és affektiv folyamatok mélyebb megértéséhez vezetnek.

A jovoben fontolora veendd annak vizsgalata is, hogy a két kiilonboz6 tananyaggal
tanulok teljesitményében van-e kiilonbség a tartalomra vonatkozé kérdéssorban hetekkel a
tanulds utan, ezzel kovetkeztetve arra, hogy mennyire segiti az interaktiv tananyag a tudas
elmélytilését.

A kérdés gyakorlati jelentésége és fontossdga vitathatatlan, 1évén, hogy korunk
tarsadalmanak egyik legsulyosabb és legtobbeket érint6 problémdjara adna részleges megoldast
az élethosszig tartd tanulds bevezetése az emberek életébe. Ehhez nagyban hozzdjarul és
segiteni tudja a folyamatot az IKT eszk6zok és az e-learning robbandsszer( terjedése. Ezek
hasznédlata azonban nem minden korosztalynak jelent ugyanannyi nehézséget digitélis
kompetencidik kiilonbsége miatt. Igy fontos, hogy feltdrjuk, és a gyakorlatban is
megvizsgaljuk, hogy milyen tulajdonsagokkal rendelkezd tananyag a legjobban hasznosithatd,

legélvezetesebb, leghatékonyabb, legkevésbé megterheld az id6sebb korosztily szdmara.
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