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Absztrakt

A napjaink modern tarsadalmaira nagy mértékben jellemz6 eldregedés gazdasagi,
szocidlis és tarsadalmi kihivésai koziil az egyik legstulyosabb ¢és leggyakoribb probléma a
kognitiv hanyatlas. Késleltetéséhez és elkeriiléséhez hatékony eszkdz lehet az élethosszig
tartd tanulds. Vizsgalatom célja annak feltérképezése, milyen érzelmek jelennek meg és
milyen intenzitassal az 1d6s6do (60-74 éves) korosztaly tanulasi folyamata soran, illetve,
hogy melyik formatumu tananyag idealisabb, ¢lvezetesebb ezen korosztaly szamara. Erre
a célra egy, a Veszprémi Egyetem 4altal, 50 év folottiek szdméra készitett interaktiv
tananyagot ¢€s annak egyszerli PDF véltozatat hasznaltam. A vizsgalatban az affektiv
tényezokre fokuszéaltam, célom volt megvizsgdlni, hogy melyik tananyag véltott ki
intenzivebb érzelmeket és melyek azok, amik megjelennek egyaltalan. Hagyomanyos
papir-ceruza teszt kitoltése mellett egy vided alapi retrospektiv érzelemmegitélési
folyamatra is megkértem a vizsgalati személyeket. Ennek sordn a tananyag teljesitésekor
sajat arcukrol és a képernydrdl késziilt videdt szinkronizaltan, egyidejlileg latva kellett
bizonyos idékozonként a sajat arcukon latott érzelmet beazonositani egy adott lista
segitségével. A vizsgalat eredményei tobbnyire igazoltak predikcidimat, a tendenciak
biztaté irAnyba mutatnak. Osszességében az interaktiv tananyag alkalmasabbnak tfint
arra, hogy jobban bevonja az id6s6d6 embereket a tanulasi folyamatba, tovabba kevésbé
untatta 6ket a hagyomanyos tananyaghoz képest. Valamint az interaktiv tananyag inkabb

tinik alkalmasnak egyaltalan érzelmek kivaltasara is.

Kulcsszavak: e-learning, digitalis tananyag, idosek, élethosszig tarto tanulas, flow,

metakognitiv érzelmek, episztemikus érzelmek

1. Bevezetés

A 20. szazad jellegzetessége, hogy Europa és a fejlettebb orszagok atlagéletkora
tobb, mint a kétszeresére nbtt, mig a sziiletések szama atlagosan csokkent. Ebbdl pedig
latszik az a tendencia, miszerint 2030-ra a legtobb orszag tarsadalma 1d6s6do
tarsadalomma valik majd (Lang, 2011). A napjaink modern tarsadalmaira nagy mértékben
jellemzd eloregedés gazdasagi, szocidlis ¢és tarsadalmi kihivdsai koziil az egyik
legsulyosabb és leggyakoribb probléma a demencia. A betegség sulyossagaval és egész
¢leteket atformalo kovetkezményeivel sokszor csak akkor szembesiiliink igazan, amikor
kozvetlen kozelbdl lathatjuk a betegség lefolyasat. Akkor, amikor a demencia mar nem

egy létezd, de tavoli fenyegetésként, hanem csalddtagjainkat, rokonainkat, ismerdseinket



érinté betegségként kap helyet a mindennapi gondolatainkban. Ebben az allapotban a
magasabb kérgi funkcidk romlasanak fizikai és lelki nehézségeit, a viselkedés és
személyiség koros megvaltozasanak, végiil pedig az 6nalldsag elvesztésének terhét cipeli
a beteg ¢és a kornyezete egyarant. A kognitiv hanyatlas megjelenésére az ¢letkor
elérehaladtaval egyre nagyobb az es¢ly, de stlyossaganak, lefolydsanak mérséklésére van
hatékony megoldas. A szellemi frissesség megdrzésének egyik legfontosabb alappillére
a fizikai aktivitas, valamint a sziv és érrendszeri problémak kezelésén kiviil a kognitiv

tréning és ¢lethosszig tart6 tanulds (Baumgart et al., 2015).

Az 1d6s6d6 korban végzett kognitiv terhelésnek a mentalis allapotra gyakorolt
eléonyeinek ismerete azonban nem mindig ad elégséges motivaciot ahhoz, hogy valéban
raszanjak az 1d0s6do emberek a kelld idot és energiat szellemi frissességiik megorzésére.
Polonyi és munkatarsai (2005) eredményei szerint az oktatas koltségeit sem vallaljak az
altaluk megkérdezettek. Napjainkban viszont ebben segithetnek az informacid szerzés
legalkalmasabb eszkozei, az IKT-eszkdzok és az e-learning azaltal, hogy barhol, barki
szamara elérhetdek, sokszor ingyenes formaban is. Fontosnak tartom, hogy ezek az egyre
sz¢lesebb korben elérhetd digitalis interaktiv tananyagok ne csak hasznosak legyenek, de
¢lvezhetéek is. Illeszkedjenek az iddések igényeihez, elvarasaihoz, korléataihoz,
érdeklédési koreihez, valamint tegyék lehetévé a megszerzett és meglévd tudas
beépiilésének ellendrzését. Adjanak visszajelzést a tanulas hatékonysagardl és tegyék
lehetdvé az ismeretszerzési folyamatba valo teljes bevonodast, a flow allapot megélését

is, hiszen ezaltal valhat 6nmagaban is jutalmazova a végzett tevékenység.

A tovéabbiakban az e-learning képzés, IKT eszkozok jellemzdinek bemutatdsan
kiviil szeretném koriljarni az 1dds6dés sordn bekovetkezd kognitiv és affektiv
valtozasokat, kitérni az idések tanuldsi sajatossagaira és az IKT eszkozokkel vald
kapcsolatukra, digitalis kompetencidjukra, illetve a szdmukra késziil6 tananyagokban

rejlé nehézségekre és lehetdségekre egyarant.

2. Szakirodalmi attekintés

2.1. Ildoskor

Az ember ¢lete soran jellemzd fejlédés iddszakat elképzelhetjiik, mint a
fogamzastol a felndttkorig tartdo szakaszok sorozatat, de tekinthetjiik egy egész életen at

tartd folyamatnak is. A bioldgiai nézépont szerint a fejlddés folyamata a halallal ér véget,



de a fejlodés soran, a kor el6rehaladtaval bekovetkezé valtozasok ive a reprodukcios
képesség csokkenésétdl és elvesztésétdl kezdve mar lefelé tart. Kulturalis szempontbol
viszont tekinthetd a fejlédés egy életen at tartd folyamatnak, amelyben jelentds a felndttek
mellett az idések szerepe is azaltal, hogy (a bioldgiai utan) a kulturalis reprodukcié az 6

feladatuk (Cole & Cole, 1997).

2.1.1. Kognitiv valtozdsok felndtt és idéskorban

Egyes fejlodési modellek az iddskori kognitiv valtozasokat egyontetiien
hanyatlasként értelmezik, mert az intellektualis teljesitmény a hagyomanyos teszt alapu
mérések soran valoban hanyatlonak mutatkozik bizonyos teriileteken. Azonban az

1d6sodés kiillonbozoképpen érintheti az egyes kognitiv folyamatokat.

Horn (1994) modellje szerint az ¢l6bbi két tendencia hatterében a két, alapveten
eltérd intelligencia 4ll. A felndttkori javuld teljesitmény az imént is emlitett
kikristalyosodott intelligencidval magyarazhatd, amely tapasztalatokbol, egy életen at
épiil. lde tartozik minden készség, tudas és képesség, ami begyakorolt és ismerds, mint
pl. szdékincs. Ennek tudhaté6 be az, hogy az iddsebb személyek gyakrabban jobban
teljesitenek az ilyen jellegli intelligenciat mérd feladatokban, hiszen koruknél fogva a
vilagrol szerzett tudasuk is nagyobb (Abari & Polonyi, 2017). Ezek a képességek 60 éves
korig javulo tendenciat mutatnak, ami utan egy platd fazis kovetkezik, majd 80 évtol
elindul a hanyatlas. Ezzel szemben az a fajta intelligencia, ami a felndttkorral hanyatlani
kezd, szerintiik egyfajta folyékony intelligencian alapul, ami a problémamegoldéaskor, 0j
informacidk elsajatitasa esetén hasznalatos, valamint ide tartoznak a végrehajté funkciok,
feldolgozasi sebesség, pszichomotoros mitkddések is. A fluid intelligencia képességei 20-
30 éves kor koriil érik el a maximumukat, majd lassti csokkenés kovetkezik, ami 70-80
éves korra meredek hanyatlassa alakul (Horn, 1994). Eszerint a nézet szerint a kristalyos
intelligencia nagyrészt bioldgiailag 6roklott adottsag, ami egyéb bioldgiai képességekkel
parhuzamosan javul, majd romlik. A folyékony intelligencia pedig a kulturalisan
szervezett tapasztalatok feldolgozasan gyarapszik mindaddig, amig a meghatarozo

biologiai készségek jelentdsen hanyatlani nem kezdenek.

A kognitiv pszichologia €s az idegtudomany 6sszefonddéasabol sziiletett kognitiv
idegtudomany szamos hazai vizsgalata foglalkozik az idéskori kognitiv valtozasokkal. A
hangsorozatokban eltereld ingereket vizsgalva az iddskori valtozasokban 4&ltalanos

kognitiv lassulas volt kimutathat6. Az automatikus folyamatok lassulasa, ezentul az egyes



gatlasi folyamatok hatékonysaganak csokkenése is jellemzd idéskorban. Az ezzel a zavaro
jelenséggel foglalkoz6 kutatas kissé megnovekedett hatdst talalt a hangok terén az
id6seknél (Volosin & Horvath, 2017b), azonban a vizualis észlelés terén a zavar6 ingerek
hatdsaban nem mindig mutatkoznak teljesitménykiilonbségek 1dds és fiatal csoportok
kozott. Azt viszont kimutattak, hogy az idések mas mechanizmusokat alkalmaznak a
zavard ingerek hatdsdnak kikiiszobolésére, mint a fiatalok. Komplexebb, feladatvaltasos
helyzetekben = mérhet6  volt a  gatlasi  muikodések  deficitjeibdl  fakado
teljesitménycsokkenés, de ezek az ¢életkorbdl fakado eltérések intenziv tréninggel

megsziintetheték (Gaal & Czigler, 2018).

Az intenziv tréningekre, 1d6s6dé korban végzett tanulasi tevékenységre valo
nyitottsag kapcsan érdemes megemliteni a meglévd kognitiv tartalék fontossagat. Ez a
kifejezés azt jelenti, hogy mennyire veszi igénybe valaki az aktiv tanulas lehetdségeit
¢lete sordn ¢és meghatdrozza azt, hogy az adott személy mennyire optimdlisan tud
megkilizdeni az oregedéssel. A kognitiv tartalék az agynak arra a képességére utal, ami
képes ellenallni az oregedéssel, betegségekkel jard valtozadsoknak a kognitiv hal6zatok

flexibilitasa és alkalmazkodoképessége altal (Balajthy & Polonyi, 2020).

2.1.2. \ddskori affektiv valtozdasok

A kognitiv tényez6kon kiviil szamos egyéb tényezd, mint példaul a szenzoros
deficitek, a pszichomotoros lassulds, a rossz fizikai és mentalis egészség, a nem megfeleld
vagy esetleg tulerdltetett 0sztonzés és természetesen az affektiv tényezdk is befolyasoljak
az optimalis iddskori teljesitményt. Bar iddéskorra jellemzdéek lehetnek az olyan
nehézségek, mint a fizikai egészség romlasa, pszicholdgiai stressz, szocialis veszteségek
vagy az onallosag elveszitése, a legtobb idés ember mégis képes érzelmileg adaptivan

alkalmazkodni életiiknek ezen idészakahoz is (Carstensen et al., 2009).

A diszpoziciora valo hajlam, az életesemények feldolgozdsa mind hatassal van
arra, hogyan valtozik az ¢€letkorral a jollét, mindazonaltal a kutatdsok azt igazoljak, hogy
az affektiv jollét és az érzelmi stabilitds inkdbb normaként jellemz6 a felndttkortdl a 70
vagy 80 éves korig tarto idészakra (Kessler & Staudinger, 2009). Emellett az egész életen
at tartd tanulas érzelmi viselkedésre is pozitiv hatast gyakorol, egyes tanulmanyok
eredménye szerint az id6s6d6 emberek jobban biznak abban, hogy képesek uralkodni az
érzelmeiken, mint a fiatalabbak (Kessler & Staudinger, 2009). Az idések mindennapok

soran tapasztalt effajta eldnyének hatterében valdszinlileg a megelézés-kozpontu



szabalyozas rejlik, azaz a kornyezet megvalasztisa és olyan kognitiv stratégiak
hasznalata, amelyek még megjelenésiik el6tt megcélozzak az érzelmi élményeket (Charles
& Carstensen, 2009). Az idéseket vizsgald, a szubjektiv élmény, a fiziologias arousal és
az ¢érzelmek kivaltas utdni kiilsé megjelenésével kapcsolatos eredmények viszont
nincsenek 6sszhangban. Nem vildgos az, hogy az iddsek a bioldgiai hanyatlds miatt
reagalnak-e kevésbé az érzelmi eseményekre a fiatalokhoz képest ¢és ezért szabalyozzak-
e konnyebben az érzelmi reakcioikat. Tovabbi kutatdsok alapjan azonban elmondhato,
hogy fiatal és id6sebb felnéttek szubjektiv érzelmi tapasztalatat Gsszehasonlitva az
eredmények szerint a kisérd fizioldgiai arousal csokkenni latszik az idésebb felndtteknél
(Tsai et al., 2006). Azaz esetiikben hasonlé fiziologiai izgalom koriilményei kozott a
szubjektiv érzések fokozoédnak (Kunzmann & Griihn, 2005).

Azok az adatok, amik az iddsek érzelmek megkiilonboztetésének képességére
vonatkoznak nem mind egyértelmiiek, de abban egyetértés van, hogy egyfajta idéskori
valtozas mindenképp megfigyelhetd az érzelmek megkiilonboztetésének képességében
(Czigler, 2011). Ruffman és munkatarsai (2008) metaanalizise szerint az idés személyek
gyengébben teljesitenek az alapérzelmek felismerésében. Az egyes érzelmek felismerése
kozo6tt azonban voltak kiilonbségek: a vidamsag esetén nem volt erdteljes a romlas, a
legnagyobb eltérés a diih, szomorusag ¢és a félelem felismerésében mutatkozott. Ezeket az
eredményeket nem magyarazhatta a kognitiv folyamatok 4ltaldnos életkori romlasa,
ugyanis a legnehezebben felismerhetd érzelem (undor) esetében az iddsek kis mértékben

jobbnak bizonyultak a fiatalabbakhoz képest.

Carstensen ¢és munkatarsai (2009) azt talaltak, hogy az idésebbek gyakrabban
tapasztalnak vegyes érzelmeket, mint a fiatalabbak ¢€s tigy tiinik, hogy az idések kevésbé
kellemesnek taldljdk a magas arousalt kivaltod pozitiv ingereket, a magas arousalt kivaltod
negativ képeket pedig kifejezetten averzivebbnek érzékelik, mint a fiatalabb felnéttek. Ez
valoszinlileg azért van igy, mert a magas izgalmi allapotot el6idézé ingerek utdni
pszicholdgiai felépiilés tovabb tart a kevésbé rugalmas szervezetii idéseknél. Ez hatassal
lehet azokra az érzelmi allapotokra, amiket a kiilonb6z6 kort emberek preferalnak a
mindennapi ¢letben (Tsai et al., 2006), ezért javasolt ezeknek, az Ggy nevezett ,,érzelmi
céloknak/ preferencidknak” a figyelembevétele az idegtudomanyi, valamint az érzelmi

reaktivitast, szabalyozast és viselkedést kutato vizsgalatok megtervezése soran is.

Az 1d6s6d6 emberek affektiv allapotanak vizsgalata fontos teriilete a

pszichologiai vizsgéalatoknak prevencids szempontbol is, ugyanis bizonyitott tényezd,



hogy az affektiv problémak, mint a depresszid, a szorongas néveli a demencia kockazatat.
Egy tobbszintli metaanalizis feltarta, hogy a depresszid binaris prediktorként vagy
folyamatos prediktorként szignifikdnsan Osszefiiggott a kognitiv allapot csokkenésével.
Ennek kovetkeztében javasolt a kognitiv funkciok alapos ellendrzése az affektiv
zavarokkal kiizd6 egyéneknél, mivel ezek az egyének kiilondsen ki vannak téve a nagyobb

kognitiv hanyatlas kockazatanak (John et al., 2018).

Az id6éskorral gyakran egyiitt jard lelki fesziiltség ¢s az ¢életszakaszvaltas okozta
stressz ellen tobbek kozott az alkotd tevékenység is véddfaktorként szolgalhat (Ferwagner
& P¢k, 2020). Ez az eredmény is az aktiv iddskor életmindségben jatszott pozitiv szerepét
hangsulyozza. Az aktivitas és szellemi frissesség megdrzése tobbek kozott tanulds atjan
torténhet, igy fontos attekinteni, milyen feltételek biztositasaval lehet megteremteni az

idedlis tanulési helyzetet az id6s6d6 emberek szamara.

2.1.3. Az iddsek tanuldsi sajdtossdagai

Az aktiv i1dés ember torekszik altalanos miveltségének megorzésére ¢és
fejlesztésére. Az idOskori aktivitds megdrzésének jelentdsége abban rejlik, hogy segit
megOrizni az alapismereteket, a kultararél vald ismereteket, a tarsadalomban valo
eligazodast biztositd szocialis képességeket és a tanulasi képességeket is. Emellett az 0j
kommunikacios formak elsajatitasanak, tobbek kozott az j infokommunikacios eszkdzok

hasznalatanak megtanulasat is lehetové teszi.

Gyakori az a tapasztalat, hogy az id6s6d6 korosztaly tagjai korukbol fakadoan, a
gyorsan terjedd idegen kifejezések miatt ugy érzik, hogy nem teljes értékli tagjai a
tarsadalomnak, mert ez a képi €s nyelvi vilag nem illeszkedik hozzajuk. A munkaerdpiac
ezzel parhuzamosan még mindig jellemzden leértékeli az id6s6dd embereket. Az iddsek
munkahelyi teljesitményérél szolo adatok azonban korantsem adnak okot ilyen mértékii
aldbecslésre. Az eredmények szerint ugyanis az iddskori teljesitmény csak a gyors
reakciot igényl6 valtozatos és bizonytalan ingerekkel kapcsolatos feladatokban, illetve a
nagy fizikai terhelést igényld foglalkozasok soran csdkken. Mas teriileteken viszont az
ismeretek €s a tapasztalatok ellensulyozzak az idéskorral egyiitt jaré kognitiv hanyatlést
(Czigler, 2011). Ennek értelmében tehat az idésebb emberek tovabbképzési igénye nem

kiilonbozik mas korosztalyokétdl, de a modszerekben lehetnek eltérések (Czigler, 2011).

Megoldast jelenthet az egyre népszeriibb Lifelong Learning, azaz a szellemi

tevékenység (pl. aktiv ismeretszerzés) eldnyeinek tudatositisa és elfogadtatdsa. Az


https://ojs.lib.unideb.hu/gerontologia/search?authors=Anna%20Ferwagner

¢lethosszig tarto tanulas lehetdségeinek megteremtése és elérhetdvé tétele mind szélesebb
tarsadalmi csoportok szdmara megvaldsulni latszik, méghozza tobbek kozott az IKT
eszkozok hasznalata 4ltal. Egyre inkabb népszerli az a vélekedés, miszerint az élethosszig
Ezek a kompenzacios eljarasok 70 éves korig a megélt sikeres oregedésben bizonyitottan
jelentds szerepet jatszanak (Rothermund & Brandstddter, 2003). Szerencsére a hazai
egyetemek ¢és kutatointézetek egyre nagyobb szerepet vallalnak a fels6foku
idésoktatasban. Az Iddsek Egyetemei koziil jelentds a Pécsi Tudoményegyetem, a
févarosi ELTE Harmadik Kor Egyeteme, a Zsigmond Kiraly Egyetem gerontoedukacios
tevékenysége, valamint a Debreceni Egyetem Szenior Egyetemi programja ¢és

Egészségligyi Karanak munkaja is kiemelkedod.

Csoma (2005) meghatarozta, hogy az egyes ids korosztalyokra milyen tanulasi
aktivitds jellemz6. Harom csoportot kiilonitett el (45-54 évesek, 55-64 évesek, 65-74
évesek). Az altalam vizsgalt, WHO szerint id6sd6dé korosztalyba sorolt iddsek (60-74 év)
tanulasi aktivitasa eszerint két kategoriaba tartozik. Korlatozottabb érvénnyel, de az 55-
64 ¢és a 65-74 évesekrdl is elmondhatd, hogy nagyobb nehézségek nélkiil részt vehetnek a
formalis tanulds és a nem formdlis tanulds keretei kozott megvaldsithatd tartds,
Osszefiiggd tanulési-tanitasi folyamatokban, bar az életkor eldrehaladtaval egyre inkabb
nehézséget jelenthet a tanulas ismert, begyakorlott modjaitol vald eltérés. Csoma (2005)
hangstlyozza a jellemzden szabadidében, munkan kiviil végzett informalis tanulds

jelentéségét mindharom korcsoport esetében.

Ezekkel a képzésekkel kapcsolatban az egyik jellemz6 nézet szerint az életkor nem
egy megkiilonboztetd tényezd, azaz az i1dOsek szamara is alkalmasak a ,,normal”
felsdoktatas szintjei. A masik nézet szerint egy kifejezetten id6s6d6 korosztaly szamara
kialakitott moddszertan alkalmazasa lenne a megfeleld. Viszont a kimeneti
kovetelményeknek egyik allaspont szerint sem kell kiilonbdznie a ,,normal” képzésétol
(Polonyi et al., 2005). Lathato azonban, hogy ezekhez a képzési formakhoz az
¢letkoriilmények magasabb szinvonala sziikséges, ugyanis olyan személyek a résztvevok,

akiknél a tanulas belsd igény maradt €s megfeleld anyagi feltételekkel is rendelkeznek.

A tanuldsi hatékonysdg ennél a korosztalynal is javithato kiilonb6zdé képzési
technikakkal, melyeknek célja a kognitiv és nem kognitiv csokkenésb6l adddo problémak
kompenzaldsa (Gounard & Hulicka, 1977). Erdemes figyelembe venni az id8skori

memoria nonverbalis, elsdsorban képi informaciok tarolasahoz valo viszonyat.



Polonyi és munkatarsai (2005) vizsgalataban azt talaltak, hogy a budapesti
diplomés nyugdijasok negyede szivesen jarna olyan tanfolyamokra, amelyek nem csak a
specidlisan iddskori problémakkal foglalkoznak. Az ilyen tanfolyamok inditdsahoz
azonban nem vallaljak az anyagi kiadasokat. Tovabbi kutatasi eredményeik szerint az
¢letkor elérehaladtaval csokken az érdeklddés, illetve ehhez kapcsolddo az az eredmény
IS, hogy a nyugdijazds utan is dolgozok Iényegesen nagyobb aranyban jarnanak
tanfolyamra, mint azok, akik nem dolgoznak. Hasonloan alakult a bizonyitvany iranti
igény is (Polonyi et al., 2005). A biologia és orvostudomany iranti érdeklédés arra hivja
fel a figyelmet, hogy az dregedés egyik kdozponti kérdésével, az egészséggel kapcsolatos

témakdorokben is érdemes lenne szervezett oktatast kivitelezni (Polonyi et al., 2005).

Az 1idosek oktatdsanak jellemz6i kozé tartozik, hogy idedlis esetben nem
tantargycentrikusak, hanem tanuldcentrikusak, fontos a sajatos, tanar-tanulé kapcsolat és
a tanul6 bevonasa a tanodra alakitasaba (Molnar, 2010). Az idésekr6l is elmondhatd, hogy
ha egytevékenység folyamatosan fenntartja az érdeklédést, az megvaldsitando célokat ad
az ¢letiknek. Az iddskortiak esetében a csoportos munka valtozatos formainak
alkalmazésa is javasolhatd, hiszen a k6z6s miivelddési szandékot erdsitheti a kozos
eseményeken atélt élmények megbeszélése (Molnar, 2010). Mindazonaltal az idések nem
kedvelik a formalis oktatast, erds félelem jellemzi dket a nyilvanos megmérettetéstol.
Esetiikben figyelemfelkeltdbb, vonzobb lehet egy-egy ) mddszer (pl. térben és idében
elkiiloniteni egymast6él a tanart és a didkot), amely esetben a tanulas feltétele az
infokommunikécids technikdk alkalmazdsa és a tanuld 6nalld, egyéni munkavégzése.

(Molnar, 2010).

Mindezekb6l is jol lathatdé, hogy érdemes lenne az egészségmegdrzéssel
kapcsolatos oktatdsban olyan tevékenységeket szervezni az idések vagy az iddseket segitd
szakemberek szamara, amelyek ezen tényezOk figyelembevételével segitik és lehetové
teszik a hatékony és élvezhet6 tanulast id6s6dé korban is. A tanulas hatékonysagat pedig

tobbek kozott a flow allapot, azaz teljes bevonodas élményének megélése is fokozza.

2.2.  Flow-allapot
2.2.1. Az dramlatélmény feltételei

Az aramlatélmény létrejottével kapcsolatban Csikszentmihalyi (2001) egyik

kulcsfontossagu elemként a feladatra valo dsszpontositds képességét emeli ki. A tokéletes



¢lmény akkor tud megjelenni, amikor a figyelem csak az adott cselekvéshez sziikséges
ingerekre fokuszalodik. A feladatban vald olyan mértékli elmélyiilés jellemzd, hogy a
tevékenység is automatikussa és spontannd valik, az egyén és a cselekvés kozti hatar
elmosdodasat, az illetdé eggyé olvadasat eredményezi a feladattal. Az ellazulas és
kiegyensulyozottsag tapasztalhatd, mégis jellemzi energikussag is a flow-allapotot. Az
aramlat élmény létrejotte mégsem egy konnyl folyamat, mogotte kimeritd fizikai
tevékenység vagy fegyelmezett mentalis igénybevétel is allhat. A tevékenység feletti
kontroll lehetosége is nélkiillozhetetlen, amelynek értelmében az illetdé megéli a sajat
vilaga feletti kontrolljanak erejét, ehhez pedig fel kell adni a rutincselekedetek
biztonsagat. Az idé6 atalakulasanak érzetét is tapasztaljak jellemzdOen a tokéletes élményt
atélok, gyorsabbnak vagy lassabbnak érzik azt. A flow élmény autotelikus, azaz a
cselekvést onmagaért végezzilkk, nem valamilyen jovObeli jutalomért. Vannak olyan
tevékenységek, amelyek elvégzéséhez kiilsd erdk hatdsdra fogunk hozza, azonban végiil
ezek is Onjutalmazova valhatnak azaltal, hogy visszacsatolast kapunk a készségeinkrol

(Csikszentmihalyi, 2001).

A tokéletes élmény atélése akkor torténhet meg, ha keressiik a kihivasokat és ha
ezek teljesitése noveli az Gjabb kihivasok iranti igényt. Legtobbszor akkor kovetkezik be,
amikor ,,szabalyozott és céliranyos tevékenységet végziink- olyan feladatokat, amik
pszichikai energiaforrast igényelnek és amelyekhez nem lehet hozzafogni a sziikséges
ismereteknek vagy felkésziiltségnek hianyaban” (Csikszentmihalyi, 2001, p.83). Tagabb
értelemben felkésziilésnek mindsiil minden olyan képesség, amivel informéciot tudunk
kezelni, pl. digitalis tananyag elsajatitasa esetén a szamitogép hasznalatahoz sziikséges
képességek birtoklasa. Az 6rom mindig abban az adott pillanatban jelentkezik, amikor a
kihivas mértéke aranyban van a képességeinek szintjével. Ha ez nincs igy, vagyis tul
nehéz, bonyolult, faraszté vagy értelmetlen a feladat, akkor jelentkezhet szorongas,
frusztracid, aggodalom, unalom. A kihivast viszont nem csak fizikai szinten képzelhetjiik
el, Csikszentmihdlyi (2001) ide sorolja az olvasast is, amire ugyancsak igaz, hogy igényli
a figyelem Osszpontositasat, van célja, ismerni kell az irott nyelv szabalyait. Viszont nem
csak a szabadidds tevékenységek ¢és a miivészetek képesek a tokéletes élmény
eldidézésére. A mindennapi ¢€let eseményei, a produktiv munka, a tanulds IS
biztosithatnak olyan kihivéast, ami lelki kielégiilést eredményezheti (Csikszentmihdlyi,

2001).



2.2.2. Flow dllapot és tanulds

A pozitiv pszicholégia nézépontja szerint a tanulds kiinduldopontja mindig az,
hogy hogyan viszonyul az ember a tanulasi helyzethez, ez pedig az ember érzelmei altal
meghatarozott folyamat. A kutaték ezt azzal magyarazzak, hogy a diakok minden
helyzethez valamilyen érzést vagy érzelmet tarsitanak, ezt pedig egy tanuléasi folyamat
soran akar célzottan is ki lehet hasznalni, példaul egy digitalis élményhez kothetd tanulas

altal is, amely soran 1étrejohet flow élmény (Dominek et al., 2023).

A PERMA modell Seligman (2000) nevéhez kothetd, amelyben integralta a
hedonikus, jollét megkozelitést és a szubjektiv és pszichologiai jollét értelmezéseit (Olah,
2012). A modell a jollét komplex, 6t alappillérbdl allé rendszerét mutatja be. Ezek a
Pozitiv érzelmek (Positive Emotions), Elkdtelezettség (Engagement), Pozitiv kapcsolatok
(Positive Relationships), Jelentés (Meaning) és Teljesitmény (Achievement). Seligman
szerint ezekre az alkotéelemekre onmagukért toreksziink. Egyes elméletek kibdvitették a
listat egy hatodik elemmel, az Egészséggel (Health), ebben az esetben PERMAH
modellrdl beszéliink. E hatodik pillér jelentds az iddsdkkel kapcsolatos vizsgéalatokban,
hiszen korabbi kutatasok elméleti hatterei hangsulyozzak az egészség kitiintetett szerepét
az 1d0sddés pozitiv megitélése szempontjabol. A Seligman modell alapjan is
megallapithatd, hogy fontosak a kiilsé (pl. tanulasi kornyezet) és belsé feltételek (pl.
pozitiv érzések). A pozitiv pszichologia kiemelten fontosnak tartja a tanuldsban és
fejlodésben lelt 6romot, az onbecsiilést, hangsulyozza a siker jutalomként valéo megélését,

a fejlodes érdekében tett aktiv erdfeszitést és a kivancsisag fontossagat (Seligman, 2011).

Ha az embernek hosszu ideig ugyanazt kell csinalnia, ugyanazon a szinten,
elvész az élvezet és megjelenhet a frusztracié vagy az unalom. llyenkor az 6rom iranti
vagy 0sztonozhet arra, hogy fejlessziik képességeinket vagy 1) moédon hasznaljuk fel dket.
Az objektiv koriilmények befolyasoljak, mit ¢l 4t az ember az dramlat-élmény soran, de
végiil a tudat dont. ,,Tehat nem a valoban meglévd, hanem a vélt képességeink aktualis

szintje donti el, hogy mit érziink pontosan (p.116)”.

Egy olyan cselekvés kialakitasanal, aminek lényegeként a flow-élmény
eléidézését hatarozzuk meg, elsé 1épésként a célokat kell meghatarozni oly modon, hogy
legyen egy altalanos cél, illetve kisebb, redlisan megvalodsithatd kisebb célok is. Ezt
kovetden taldlni kell egy modot, amivel mérhetd a haladas, majd torekedni kell a
sziikséges készségek kifejlesztésére. Végiil nélkiilozhetetlen a valtoztatds, tét emelése

abban az esetben, ha az unalom jelentkezik. Az élethosszig tartd tanulds kihivésa



Csikszentmihalyi (2001) szerint: ,,Az lenne a jo, ha a kiilséleg iranyitott oktatas vége
egyben a belsé motivacid irdnyitotta tanulas kezdeti szakasza lenne” (Csikszentmihdlyi,
2001, p. 202). Ezen a ponton a tanulds célja nem egy bizonyitvany vagy diploma, vagy
egy jo allas megszerzése lenne, hanem annak megértése, hogy mi toérténik koriilottiink,

milyen személyes értelme és jelentdsége van a mi élményeinknek.

Egy egyetemi hallgatokkal végzett vizsgéalat szerint a hallgatok digitalis
kornyezetben érzik jol magukat, mert ilyenkor kihivasokkal taldlkoznak, melyek
gondolkodasra, problémamegoldasra és egyilittmikodésre késztetik dket, ezaltal fejlesztve
kompetenciaikat és kreativitasukat. A digitalis kreativ tartalmu oktatas egyik célja, hogy
a hallgatok bekeriiljenek a flow csatornaba és atéljék a flow élményt. A flow alapu
pedagogiai modell (Dominek, 2022) (1. melléklet) szerint pl. a kreativitds vagy épp a
rugalmas ¢és kritikus gondolkodas fejlesztésével az oktatd képes elérni, hogy a hallgatdk
a flow csatornaba keriiljenek, de iddskoruakkal végzett tanulmény, ami az idések tanulas

kozbeni flow allapotot elésegitd koriilményeit vizsgalja, még nem sziiletett.

2.3. E-learning
2.3.1. Definicio, a képzés formdi

Az iddskorban végzett tanuldsi folyamat soran fontos szerepe lehet a flow
¢lménynek, kiilondsen az e-learning oktatas esetében, amely lehetévé teszi az 1d6s6do

korosztaly szamara, hogy sajat tempojukban €élvezhessék a tanuléasi folyamatot.

Az e-learning kifejezés definicidjanak meghatdrozasa soran a fokuszt helyezhetjiik
a kommunikéciora, a kozvetitd kozegre, vagy a technologiai oldalara. Kozvetitd kozeg
szempontjabol ez egy olyan tanulasi folyamat, amely a tudads ataddsara a szamitdgépes
hal6zatot hasznalja. Kommunikacids szempontbo6l jellemzdje, hogy a didk €s a tanar k6zos
kommunikacios eszkdéze a szamitogép, mellyel koordinalt oktatas zajlik és a tanulas
egyéni igényekhez igazodva, interaktiv forméban valosul meg. Technologiai szempontb6l
nézve pedig az IKT-eszkozokkel tamogatott keretrendszerek, digitalis tananyagok

Osszességét értjiik alatta (Deak, 2023).

Az e-tanuldsnak id6beliség szempontjabol két fajtaja kiilonithetd el: a szinkron és
aszinkron tanulds. A szinkron tanulds soran bar egy idében van jelen a tanul6 és a tanar,
ezaltal lehetové téve a kérdések feltevését, nem tartozkodnak olyan formaban egy helyen,

mint a hagyomanyos tantermi oktatas soran. Ezzel ellentétben az aszinkron e-learning



esetében se foldrajzilag, se iddben nincsenek egyszerre jelen, a tanar instrukciokat ad a
tanulonak a feladataival kapcsolatban, de azokat a tanul6 egyéni tempdban, 6nélldan, sajat

id6ébeosztassal oldhat meg (Fazekas et al., 2013).

A tanulasi folyamat irdnyitasa szempontjabol 6t tipus kiilonithetd el. A tanulo altal
iranyitott e-learning esetén a tanul6 csak a tananyaggal van kapcsolatban, nincs interakcid
a diaktarsak kozott és a munkajat sem ellendrzi oktatd. Az eldsegitett e-learning oktatas
esetében sincs tanar, viszont a tanuld kapcsolatba 1éphet a tarsaival, ezaltal lehetové valik
a segitségkeérés elakadas esetén (pl. k6zos forumokon keresztiil). Az oktato altal iranyitott
kurzusok a hagyomanyos tantermi oktatashoz hasonloak, a valos idejii kommunikacio
valamilyen digitalis eszkoz segitségével valosul meg (pl. chat, video-konferencia). A
beagyazott e-learning kurzusokon nincs kozvetlen kapcsolat a tanar és diak kozott, a diak
beépitett program segitségével juthat hozza gyorsan és konnyen az azonnali segitséghez.
Végiil pedig a telementoring és e-coaching formait szeretném bemutatni, amely soran nem
zajlik klasszikus értelemben vett oktatas, a fokusz leginkabb a tapasztaltok atadéasara, jol
definidlhatd probléma megoldasara helyezddik, melyben a konzulens szerepet betdltd

coach segit (Fazekas et al.,2013).

2.3.2. Hatékonysdgot befolydsolo tényezok

Az online oktatasrol altalanosan elmondhatd, hogy nem jellemzi strukturalt,
rendszeresen ellenérzott 1égkor, nem kovetik nyomon a tanulasi folyamatot, ezzel az
egyénre nagyobb feleldsséget harit. Egy kurzus hatékonysdgat szamos tényezd
befolyasolhatja. Egy idealis tanuld pozitivan viszonyul a tanulashoz, képes dnmagat
motivalni, 6nalldan tanulni, sziikség esetén egyiittmiitkodni. Azonban egy atlagos tanuléra
nem minden, itt felsorolt tulajdonsag jellemzé. Az Onszabalyozas képességében és az
elkotelezettség terén is nagy valtozatossag tapasztalhatd, amelyek szintén befolyasolo

tényezok (Farago, 2015).

Noesgaard és munkatarsai (2015) szerint harom faktorba sorolhatok az e-learning
kurzusok hatékonysagat befolyasolo tényezdk. Megkiilonbdztetik a kontextualis valtozok,
személyes dimenzidk és a produktivitas csoportjait. Kontextualis valtozokK azok a kiils
feltételek, kornyezeti tényez6k, amelyek tamogatjak a tanulasukat. Ide tartozik pl. a
tanuldshoz sziikséges 1d6 és kornyezet, a megfeleld segitség valamilyen fellépd kezelési
nehézség, rendszerhiba esetén (Faragd, 2015). Ezek megléte nem vezet egyenesen

elégedettséghez, de hidnyuk kovetkeztében csokken a motivacid, tehat ezek igynevezett



higiénés tényezOknek tekinthetdk. A személyes dimenziok alatt az egyén adott témaval,
tanulasi tevékenységgel kapcsolatos eldzetes tapasztalatat értjiik, valamint ide tartozik
példaul az aktiv tanulas, szellemi frissesség fenntartasaval kapcsolatos motivacidja is. Az,
hogy mennyire hasznosithaté egy tananyag, valamint, hogy alkalmas-e arra, hogy a
megfeleld interakciot biztositasa, a befolydsold tényezok harmadik, produktivitas

faktoraba sorolhatok (Noesgaard et al., 2015).

2.3.3. Metakognitiv érzelmek

Egy komplex tananyag mélyebb elsajatitdsa nem csak a kognitiv folyamatok
mukodését igényli, de sziikkség van ezeknek az affektiv allapotokkal torténd
Osszehangolasara is. A tanulas folyamatat kisér6 affektiv allapotok koziil megemlitend
az 6rom, izgatottsag, flow, amiket uj felismerések, felfedezések vagy kihivasok lekiizdése
esetén éreznek a tanulok. Emellett esetleges kudarc élmény, hibdk, vagy zsakutcak esetén
jelentkezhet ingeriiltség, harag vagy akar diih is. Ezek alapjan 6sszességében elmondhato
tehat, hogy a tanulas soran fellépd érzelmeink, tuddsunk €s céljaink kdlcsondsen hatassal

vannak egymasra (Mandler, 1976, idézi D’Mello & Graesser, 2012).

A komplex tanulas soran fellépnek affektiv és kognitiv allapotok is, ezen kiviil
egyre tobb pedagoégiai és pszicholdgiai vizsgalat foglalkozik a kozottik 1évo
szisztematikus kapcsolatokkal is. Pekrun (2016) négy kategoriaba sorolta az akadémiai
érzelmeket, melyek a témaval kapcsolatos érzelmek, szocidlis érzelmek, teljesitmény-
érzelmek és az episztemikus érzelmek. Jelen vizsgalat szempontjabol az utobbi kettdt
szeretném kiemelni. A teljesitményhez kapcsolodd érzelmekhez tartozéd elégedettség,
szorongas ¢€s frusztraci6 magahoz a tanulasi tevékenységhez és annak eredményeihez
kapcsolodnak. Az episztemikus érzelmek a kognitiv informaciofeldolgozasbol erednek,
példaul a meglepettség érzése jellemezheti az Ujdonsaggal talalkozoé tanuldt, vagy
zavarodottsag 1éphet fel, amikor zsédkutcéba jut. A kontroll-érték elmélet kimondja, hogy
ezek az akadémiai érzelmek a tanulési feladat feletti kontroll és a tanulasi tevékenységben

rejlo érték kognitiv értékelése soran keletkeznek (Pekrun et al, 2016).

D’Mello és Graesser (2012) altal készitett modell szerint a komplex tanulas alapjai
az affektiv allapotok, megértésiikkhoz fel kell tarni azokat a kiils6 eseményeket és
akadalyokat, amelyek zsdkutcdba vezetnek. Ezenttl ismerni kell a kognitiv
egyensulyhiany, célértékelés, problémamegoldas kozotti komplex kapcsolatot. Az elmélet

szerint azok a tanuldk, akik a bevonddas/ flow allapotdban vannak, az optimalis tanulési



zonaikon beliil maradva folyamatosan kihivasokkal taldlkoznak, melynek sordn
kétlépcsds epizodokat élnek at, ahol a zavarodottsag €s a felismerés valtakozik. Ezekben
a ciklusokban a tanuldk el6szor ujdonsdggal talalkoznak, ami meglepetést eredményez,
majd zsakutcaba jutnak, ami zavart idéz eld, felismerik mi ment rosszul (zavar), hibaznak
vagy elakadnak (frusztracid). Az ezt kovetd relevans felismerés esetén atélt 6rom vagy
,heuréka-élmény” segitségével ujra bevonodnak, flow-szerli allapotba keriilnek. Ezek a
bevonodas/flow-zavarodottsag-bevonodas/flow ciklusok elénydsek, ezzel szemben az
unalom és a frusztracié kozotti ingadozasok mar nem optimalisak. A zavarodottsag és
frusztracio  kozotti  oszcillaciok  ismétlédése  akkor  jellemzé, amikor az
Osszezavarodottsag, elakadas utdni frusztraciot tovabbi zsikutca észlelése koveti, ami
ismét zavarodottsagot valt ki. Ennek hosszu idejii fennallasa estén a tanulok egyszertien
feladjak és kilépnek a folyamatbol (unalom). A folyamat sorén tehat kiemelten jelentds
¢rzelmek az unalom, zavarodottsdg, frusztracid, szorongas és kivancsisdg, Orom,
meglepetés, illetve bevonddas/flow tartozik (Calvo & D’Mello, 2011). Tehat a modell
azokra az affektiv allapotokra fokuszal, amik egy komplex tananyag viszonylag rovid
idejli elsajatitasa soran rutinszeriien felmeriilnek. Pekrun (2016) négy érzelemkategoriaja
kozil ezek a teljesitményérzelmek (unalom, frusztracio) €s az episztemikus érzelmek (pl.

zavarodottsag) egy-egy kisebb csoportjat jelentik.

Az imént emlitett tényezOket a szerzOk episztemikus affektiv allapotnak tekintik.
A bevonodas/flow allapotat olyan kognitiv-affektiv allapotként értelmezik, mely néha
csak rovid ideig tart, maskor Csikszentmihalyi (2001) felfogasanak részét képezi.
Kiemelik, hogy a tanuld lehet elkotelezett anélkiil, hogy flow-t tapasztalna, igy a
késobbiekben a bevonodas/flow alatt a feladattal valo foglalkozas soran jellemz6 intenziv
koncentracidt, Osszpontositott figyelmet, teljes bevonddast értjiikk. Nem sziikségszerii
viszont feltétleniil a Csikszentmihalyi- féle (2001) meghatarozas azon aspektusa, amely
az intenzitas olyan szélsGséges mértékére utal, ami az id6 vagy térérzékelés torzulasahoz

vagy az ontudat elveszitéséhez vezet.

A modellben a kognitiv egyensulyhiany is fontos szerepet kap, amely nem csak a
megismerésre, hanem az érzelmekre is hatdssal van. Olyankor tapasztalhatoé kognitiv
egyensulyhiany, amikor valamilyen ellentmondéas kovetkeztében elbizonytalanodnak a
kovetkez6 1épésben (Graesser et al., 2012), tehat a megélt érzelem a zavarodottsag. Az
elakadas megoldasa, a zsdkutcabol vald kijutds komoly erdfeszitéseket kivan meg, igy

tehat a zavarodottsag produktiv formaja (ami megkiilonboztetendé az elharithatatlan



akadaly soran fellép6 reménytelen zavarodottsdggal), a tananyag mélyebb elsajatitasat
idézi el6. Azonban nem ezek az allapotok okozzak kdzvetleniil a tananyag elsajatitasat,
hanem az ezen allapotok nyoman fellépd kognitiv tevékenység (problémamegoldas,
okfejtés). A reménytelen zavarodottsag ezzel szemben iddvel frusztracidhoz ¢és

unalomhoz vezet. (Baker et al., 2010)

Osszegezve tehat, D’Mello és Graesser modellje (2012) alapjan lathato, hogy a
tanulds egy érzelemtelitett élmény, ahol az affektiv allapotok kozotti véletlenszert
valtakozas helyett egy szisztematikussag tapasztalhat6. A tanulasi kozegtdl elvart,
kritikus gondolkodasra és mélyrehatd érdeklddésre sarkallo jelentds kihivas feltételének

az interaktiv digitalis tananyagok eleget tehetnek.

2.3.4. Elonyok és hatranyok

Minden tanitasi-tanulasi forma elényokkel és hatranyokkal is rendelkezik, ezeket
érdemes mérlegelni. Az e-learning tananyagok nagy elénye kozé tartozik az online
tananyagok globalis elérhet6sége mellett, hogy koltséghatékonyak 1is bizonyos
szempontbol, hiszen nem jarnak olyan jarulékos koltségekkel, mint pl. utazas. Lehetdvé
valik a legidealisabb egyéni tanuldsi stilus kitapasztalasa a sokkal inkabb naprakész
tananyagok 0nalld elsajatitdsa sordn, amik nem csak, hogy folyamatosan bdviilnek, de
szinesebbek és jobban fenntartjdk a figyelmet az interaktiv feladatok biztositasa altal.
Hatranyként azonban fontos megemliteni, hogy az e-learning tanulés soran vitathatatlanul
személytelenebb az oktatds, nehézségek meriilhetnek fel a tanulok kozotti interakciok
soran. A tananyagok eldallitasa ¢és kezdeti koltségei magasabbak lehetnek, mint a
hagyomanyos tananyagok esetében. A digitalis kompetencia hidnya a tanarok és tanulok
részérél is nagy mértékben befolyasolja az e-learning terjedését. Ezeket azonban
igyekeznek ellenstlyozni a fejlesztok, a hatranyok kell6 raforditassal orvosolhatok, ami

bizakodasra ad okot (Fazekas, 2013).

2.3.5. Iddskor és e-learning kapcsolata, a digitdalis kompetencia

Ahogy korabban is emlitésre keriilt, az idéskor kiilonbozdképpen érintheti a
kognitiv folyamatokat. A kognitiv tatalék az agynak azon képességére utal, ami képes
ellendllni az oOregedéssel, betegségekkel jar6 valtozasoknak a kognitiv halozatok

flexibilitasa és alkalmazkoddoképessége altal (Balajthy & Polonyi, 2020).



Az idéskori képességfejlesztésben ma mar nagy Szerepe van a stratégiai
videojatékra épitett mentalis tréningeknek, virtualis valosag alkalmazasoknak is (Bartyik
& Polonyi, 2020). Az IKT eszkozok (informécidos és kommunikécids technologiak)
segitségével motivalobba valhat a tanitas és tanulas folyamat is, emellett a legtobb
alkalmazas ¢l a gamifikacio eszkozével, tehat jatékos elemeket haszndl nem jatékos
kornyezetben (pl. jutalmak, kihivasok, érzelmek kivaltasara alkalmas elemek). Ennek a
célja a tanulok bevonoddasanak, elkotelezettségének eldsegitése €s a figyelem fenntartdsa

(Abari & Polonyi, 2017).

Az IKT-eszk6zok elterjedésével a digitalis kompetencia fogalma is egyre
kozpontibba valik. Az informécidés technologia alapszintli hasznalatdhoz olyan
képességek sziikségesek, mint az informacidé hatékony keresése, tarolasa, kezelése,
értelmezése ¢és tovabbitdsa. A digitdlis kompetencia is ennek fényében torténik,
meghatarozott témdval kapcsolatban kell a vizsgédlati személynek egy Osszefoglalot
kompetencia kognitiv, technoldgiai €s etikai dimenzidit kiilonitette el, ahol a kognitiv arra
utal, hogy az adott személy mennyire talalja meg a sziikséges informaciokat, illetve
mennyire képes a kritikus értékelésre, szelektdlasra azok kozott. A technologiai dimenzid
a legujabb technoldgiak ismeretét és gordiilékeny hasznalatat foglalja magaba, az etikai
pedig az IKT eszkozok felelosségteljes hasznalatara utal. A harom dimenzid egységét

integralt digitalis kompetencianak nevezziik (Jonas, 2014).

2.3.6. E-tananyagok idéseknek

A fentiek alapjan felmeriilhet a kérdés, hogyan nézne ki egy 1d6s6dé emberek
szamara készitett digitalis tananyag, milyen szempontokat lenne érdemes figyelembe
venni a tananyag 0sszeallitasa sordn annak érdekében, hogy szadmukra is kihasznalhatova
valjanak az IKT-ban rejlé lehetdségek. Kevés szakirodalom all rendelkezésre ennek a
kérdésnek a megvalaszolasara, de a meglévo eredmények alapjan az egyszeriibb grafika
mellett érdemesebb mérsékelni az erds szinek hasznalatat, ezzel csokkentve a kognitiv
terhelést. A rovidebb modulok javasoltak, az oktatdsi anyagot érdemesebb tobb kisebb

részre bontani €s szoveg helyett inkabb multimédiat alkalmazni.
Az 1ddsek kedvelik a gyakorlo, attekintd kérdéseket, de céljuk ezzel elsd sorban a
sajat tanulasi igényeik megértése, nem pedig formalis visszajelzést kapni. Elényben

részesitik a mindennapi élet soran is hasznosithat6 tudast, igy célszeri gyakorlatorientalt,



aktiv és élményalapu tanulasi modszert alkalmazni (Pappas et. al., 2019). A navigacios
struktira jelentds hatassal van a kognitiv teljesitményre, ennek kovetkeztében érdemes
linearis navigaciot alkalmazni a tananyagban, ennek hasznalata ugyanis egySzerd és
kevesebb a potencidlis zavaro tényezd is (Shi et al., 2021). Ahhoz, hogy az id0sek szamara
kedvezd weboldalak késziilhessenek, érdemes a kdvetkezd kritériumoknak megfelelni:
Sans-Serif betlitipus hasznalata javasolt (pl. Arial), illetve lehetéleg nagyobb, minimum

14 pontos bettimérettel, dupla sorkozzel dolgozzunk (Githens, 2007).

A klinikum terén el6térbe keriiltek olyan tréningprogramok, melyek
alkalmazasakor a rendelkezésre allo6 eredmények azt mutatjak, hogy hossza idén
keresztiili, rendszeres végzésiik esetén hatékonyan hozzédjarulnak a kognitiv hanyatlas
megeldzéséhez, késleltetéséhez. Ezek olyan kognitiv funkciok javulasahoz vezetnek, mint
a logikai képességek, munkamemoria, feldolgozasi sebesség (Klimova, 2016). A digitélis
tananyagokkal valé rendszeres tanuldshoz is hasonlé remények flizddnek, kiegészitve ezt

az ¢lethosszig tart6 tanulds szdmos, mar emlitett elényével.

3. Kérdésfelvetés, hipotézisek

Az elébbiekben tobbek kozott szo esett az e-learning és az élethosszig tartd tanulas
lehetdségeirdl, azonban eddig nem, vagy csak kevés kutatas sziiletett azzal kapcsolatban,
hogy az iddsek esetében mennyire eldnyds, hasznalhatdo és élvezhetd egy digitalis
interaktiv tananyag. Ennek fontossdga vitathatatlan, hiszen a 60 év feletti korosztaly tobb,
mint felét érinti a kognitiv hanyatlas veszélye, a korlatozott szellemi aktivitast €s az ebbdl
kovetkezd végrehajto funkciok és figyelmi képességek hanyatladsat a demencia kockazati
tényezdjeként tartjdk szdmon. Az idds korban torténd szellemi aktivitds igy védelmet
nyUjthat a neurodegenerativ betegségekkel szemben (Pappas et al., 2019). Az iddskori
tanulashoz, az ismeretterjesztéshez nagyban hozzajarulnak az IKT eszkdzok, igy érdemes

az altaluk nyUjtotta lehetdségeket kihasznéalni ezen a teriileten is.

A Debreceni Egyetem és Pannon Egyetem egyiittmiikodése révén létrejott
kutatocsoport fokuszaban is ez a kérdéskor all, melynek keretei kozott 2023-ban mar
lezajlott egy vizsgalat (Deak, 2023). Ezt folytatva és modositva arra a kérdésre kerestem
a valaszt, hogy milyen érzelmek jelennek meg és milyen intenzitassal az 1d6s6dd (60-74
éves) emberek tanuldsi folyamata sordn, illetve a hagyomanyos és interaktiv koziil melyik
formatum tananyag idealisabb, élvezetesebb, segiti jobban a bevonodast ezen korosztaly

szamdara. Erre a célra egy 50 folottiek szamara, a Veszprémi Egyetem altal készitett



interaktiv tananyagot és annak egyszerli PDF valtozatat hasznaltam. A vizsgalatban foként
az affektiv tényezdkre fokuszéaltam, célom volt megvizsgalni, melyik tananyag valtott ki
intenzivebb érzelmeket és melyek azok, amik megjelennek egyaltalan. Hagyomanyos
papir-ceruza teszt kitoltése mellett egy vided alapt retrospektiv érzelemmegitélési
folyamatra is megkértem a vizsgalati személyeket, melynek soran a tananyag teljesitése
soran sajat arcukrol és a képernydrdl késziilt vided szinkronizaltan, egyidejlileg latva
kellett bizonyos id6kdzonként a sajat arcukon latott érzelmet beazonositani egy adott lista

segitségével.

Ezek alapjan a kovetkezo hipotéziseket fogalmaztam meg:
1. A Flow Allapot Kérdéiven elért pontszamok alapjan az interaktiv e-learning
tananyag esetében a résztvevok jellemzobben élnek at flow allapotot a tananyag

teljesitése soran a hagyomanyos tananyagot feldolgozdkhoz képest.

2. A hagyomanyos szerkesztésli tananyaggal tanulok inkabb tapasztalnak negativ
metakognitiv érzelmeket (szorongds, unalom, zavar, frusztracié) a tanulas folyamat

soran, mint az interaktiv e-learning tananyaggal tanulok.

3. Az interaktiv e-learning tananyaggal tanulok inkabb tapasztalnak pozitiv
(kivancsisag, 6rom) metakognitiv érzelmeket a tanulds folyamata sordn, mint a

hagyomanyos tananyaggal tanulok.

4. A vide¢ alapt érzelemmegitélési folyamatban az interaktiv tananyagot teljesitdk
esetében domindnsabban jelennek meg a pozitiv érzelmek (bevonodas/flow,

¢lvezet/ 6rom), mint a hagyomanyos tananyagot teljesitdk esetében.

4. Kutatas bemutatasa

A kutatdisom a Debreceni Egyetem Pszichologiai Intézet Kutatasetikai

Bizottsaganak engedélyével zajlott, az etikai engedély szama: UD-1P-2023/58.

4.1. Minta

A vizsgalati személyek toborzdsa tobb modon tortént. A kozdsségi oldalakon
kozzétett és Debrecenben nyomtatott formaban terjesztett toborzéd plakat mellett a
debreceni DEMKI Ko6zdsségi Haz Nyugdijas Klubjaban hirdettem meg a vizsgalatot 60-

74 év kozotti id6sodod emberek szamara. E16bbi soran 5, utobbi soran nem talaltam 6nként



jelentkezdket. A maradék 35 fot személyes megkereséssel invitdltam a részvételre. A
vizsgalatban vald részvétel egyediili feltétele az adott életkorba tartozas volt. A
résztvevdk részletes tajékoztatast kaptak a vizsgalat menetéré és idétartamarol. Osszesen
43 személy jelentkezett a kutatasban valo részvételre, koziiliik azonban harman egészségi
allapotukra vagy digitalis kompetenciaikra hivatkozva idé eldtt megszakitottdk a
vizsgalatot. A végsd minta igy 40 fébdl allt, melyet két csoportra bontottam, melybdl az
egyiknek a Pannon Egyetem altal fejlesztett digitalis tananyagbol, a masiknak pedig egy
hagyoméanyos, PDF formatumban Iétrejovo tananyagbol kellett tanulnia, illetve
kérdésekre valaszolnia. A részvételért cserébe nem volt anyagi juttatas, a tananyag
teljesitése altal elsajatithatd, a mindennapok soran is hasznosithatd gyakorlati tudast,
illetve a mar meglévd ismeretek aktualizalasat ajanlottam fel. Nemek szerinti eloszldsa a
mintanak a mar megszokottnak tekinthetd ndi tobbséget tiikrozte, ugyanis 29 nd
(interaktiv csoportban: 12 {6, hagyomanyosban: 17 {6) és 11 férfi vett részt dsszesen a
vizsgalatban (interaktiv csoportban:8 6, hagyomanyosban: 3 6). Az atlagéletkor 65,8 év

volt (digitalis tananyag csoportban 66,35; a hagyomanyos tananyag csoportban 65,3)

A Dedk (2023) altal sszeallitott bemeneti kérddiv segitségével felmértem, hogy
mennyien férnek hozzd szamitdégéphez, mennyien hasznaljdk rendszeresen, illetve
mennyire érzik tuddsukat magabiztosnak hasznalatukkal kapcsolatban. A két csoport
létrehozasaban ennek is szerepe volt, ugyanis egyensulyra torekedve tugy keriiltek
csoportokba a résztvevok, hogy figyelembe vettem, mennyire értékelték képességeiket
(Egyaltalan nem értek hozzd/ Hidnyosak a képességeim/ Mérsékelten értek hozza/Jol értek
hozza/Nagyon jol értek hozzd) a szamitogép/laptop hasznélataval kapcsolatban (2.4bra),
illetve, hogy tanultak-e mar online tananyaggal (Igen/Nem). Mindkét csoportba egyenld
ardnyban keriiltek magabiztosabb ¢és kevésbé magabiztos tudasu egyének és hasonld

aranyban online tananyagot mar hasznalt és nem hasznalt egyének is.



1. abra

A két csoport kiegyenlitettsége szamitogép/laptop hasznalatanak magabiztossaga alapjan
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A minta nem tekinthetd azonban reprezentativnak végzettség szempontjabol,
ugyanis 35% fels6foku iskolai végzettséggel rendelkezett, 62,5 % kozépiskolai

végzettséggel és csupan 2,5% volt altalanos iskolai végzettségli.

Azonban az altalam kérdezett id6sek 97,5%-a (azaz 39 személy) tud kihez fordulni,
ha segitségre van sziiksége digitalis eszkdzok hasznalataval kapcsolatban, 87,5%-uk napi
szinten haszndl internetet, és 20 %-uk tanult mar online tananyaggal. A digitalis
kompetenciajuk fejlédése tekintetében ez bizakodasra ad okot. A 40 személybdl 15-en
pedig bejelolték, hogy szellemi frissességiik fenntartdsa érdekében szivesen részt

vennének internetes kurzusokon.

4.2. Vizsgalati eszkozok

A vizsgalat eldtti ,,Bemeneti kérdéiv” (2. melléklet) kitoltésekor felmérésre
keriiltek a demografiai jellemzdk ¢és emellett az IKT eszkozokkel vald kapcsolat,
hozzéaallas, hozzaférési lehetdség, illetve az e-learning kurzussal kapcsolatos elvarasok,
valamint megtortént a szellemi frissesség, uj ismeretek elsajatitasa iranti igény felmérése
is. A bemeneti kérddéivet Dedk Fanni (2023) OTDK dolgozatabol adaptdlom, amit Pappas
(2019) ,,Older Adultsand New Technologies” kérddive, és Réti Eva (2021)
szakdolgozatahoz készitett kérddive alapjan allitott 6ssze. Az itt kapott valaszok alapjan
keriilt sor a csoportok felosztasara, figyelembe véve az elektronikai eszkozok

hasznélataval kapcsolatos jartassagot, gyakorisagot, digitalis kompetenciakat.



A felhasznalt interaktiv e-learning tananyag Réti Eva (2021) szakdolgozatdhoz
készilt munkdjan alapul, forgatokonyve Dedk (2023) 4altal készitett, gyakorlati
megvaldsitasa pedig a Pannon Egyetemrdl Kovacs Mark és Matlari Andrea nevéhez
kothetd. A digitadlis tananyag a szakirodalmi javaslatok figyelembevételével késziilt, az
iddsek igényeihez és kognitiv sajatossagaihoz igazodva. A tananyag témaja és célja kozott
emlithetd tobbek kozott az iddsekkel kapcsolatos tarsadalmi sztereotipidkkal vald
leszamolas és az ismeretterjesztés az 50 folotti korosztadly szadmdra. Az érintett témak:
betegségek ¢és fizikai aktivitds, mentalis egészség, idéseket érintd modern blindzési
formak, generaciok kozti kiilonbségek, illetve egészséges taplalkozas témakdrokben.

2. abra

Az interaktiv tananyag ismeretterjeszto része

Tanulom a korom

Az id6 mulasaval, szervezetiinkben valtozasok jelennek meg. Ettél eshetiink
panikba, de igyekezhetiink elfogadni is, hogy telik az id6. Megoregedni mar
onmagaban is kivéltsag, ha pedig élvezni is tudjuk az a legnagyobb ajandék.
Tanuljuk a korunkat kedves Kurzuslatogaté, erre biztatom mindnyajunkat!
A kurzus célja, hogy a tanul6k

o megismerjék az 50+ -os élet velejaroit,

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

o tudjanak hatékony élety ési stratégiakat és szikségi
eszkozoIni mentdlis és fizikai egészségiik érdekében.
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A tananyag ennek megfelelden 5 rovidebb fejezetbdl all, interaktiv feladatokat,
képeket, és videdt is tartalmaz (2. és 3. 4bra). A navigacid linearisan, az egér
hasznalatanak segitségével torténik. Az egér magabiztos kezelésében (kattintds, nyomva
tartas, nyomva tartva hizas) néhany résztvevd nem volt gyakorlott. Esetiikben a laptopon
megtalalhatd touchpad haszndlatanak megtanulasat javasoltam, aminek kezelése
hatékonyabbnak bizonyult az egér hasznalatanal. A hagyomanyosnak nevezhetd tananyag
kontrollként szolgalt, ez tartalmaban megegyezik az interaktiv tananyaggal, de PDF
formatumban késziilt el. Ennél fogva az egér gorgdje teszi lehetdvé a haladast benne, a
kérdésekkel szoveg kozben talalkozhatnak, de interaktivitas hijan a valaszuk kivalasztasat
gondolatban végezhetik, arrdl visszajelzést azonnal nem kaphatnak és a feladatok

megoldésait pedig a tananyag végén talalhatja meg a tanuld.



3. abra

Az interaktiv tananyag feladat része
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A vizsgélat sordn, a tananyag elolvasdsa utdn a kovetkezd affektiv tényezdkre
fokuszalo elemek kovetkeznek: Flow Allapot Kérddiv, ERES kérddiv modositott
valtozata, retrospektiv érzelemfelismeréshez sziikséges jegyzokonyv.

Az egyes tananyagok teljesitése soran megélt flow allapot szintjének mérésére
tehat Magyarodi Timea Flow Allapot Kérddivét (3. melléklet) hasznalom, melyet a
résztvevok a tananyag teljesitése utan el6szor toltenek ki. A kérddiv onjellemzésen alapul,
a valaszaddknak 20 kérdésen keresztiil, két metadimenzid segitségével interpretalja a
kutatas fokuszdban 4allo tevékenység soran atélt flow-élményt. A , Kihivas-Készség
egyensuly” faktor a feladathelyzetre, tevékenységre vonatkozik — tartalméban a kihivas-
készség egyensuly, a kontroll €és a vilagos célok teriileteit fedi le. Az ,,Egybeolvadas az
¢lménnyel” faktor az ¢lmény 4atélésére vonatkozik — a bevonodasrél, az ¢€lmény
mindségérdél és az ¢élmény kisérd tényezdirdl szol (id6érzékelés megvaltozasa,
kornyezetrdl valo megfeledkezés) sz6l. A tételekre 1-t61 5-ig terjed6 skalan kell valaszolni
aszerint, hogy mennyire jellemzé az illetdre az adott allitds (1=egyaltalan nem illik,
S5=nagyon illik ram). A skalapontszamok additiv médon alakithatdk ki: a tételekre adott
valaszok Osszeadasaval (figyelembe véve a forditott tételeket). Minél magasabb szdmot
ér el az illetd, annal intenzivebb az adott jellemzd jelenléte és mindsége a flow-allapot
kozben. A kérddéiv kb. 3 perc alatt kitdlthetd, adott tevékenységhez kototten

megfogalmazva az instrukciot.

A Flow Allapot kérdéiv utdn kovetkezett az ERES (Epistemically-Related
Emotions Scale) kérdéiv modositott valtozatanak (4. melléklet) kitoltése, az episztemikus

érzelmek jelenlétének és intenzitdsdnak megitélése, amit szintén Dedk Fanni OTDK



dolgozatabol adaptalok. AZ ERES kérddiv eredeti formdja a kognitiv tevékenységek
végzése soran fellépd tobbféle érzelmet mérd eszkdz, ahol egy 1-5-ig terjedd skalan kell
jeldlni, mennyire intenziven jellemezték a résztvevioket az adott érzelmek a tananyag
teljesitése soran. Ennek a kérddivnek sem all rendelkezésre magyar nyelven elérhetd
valtozata, ezért harom fliggetleniil fordito forditotta le és egyeztette a 21 érzelem nevét,
illetve a hozza tartoz6 instrukcidt. Az eredeti ERES kérddiv 7 faktora (meglepetés,
kivancsisag, 6rom, zavar, szorongds, frusztracid, unalom) (Pekrun et al., 2016). esetében
skalanként 3 item kissé modosult az altalam hasznalt véltozatban, ugyanis Dedk (2023)
javaslatara a frusztracio skalabol egy item elhagyasra keriilt, igy a modositott valtozatban
20 item talalhato és a szavak helyett rovid allitasok teszik kifejezObbé a felismerhetd
érzelmeket, illetve a vizsgalati személy el6szor arrol dont, hogy egyaltalan tapasztalta-e

az adott érzelmet a tanulds soran és csak azutan hatdrozza meg az intenzitasat.

A tananyagok teljesitése soran a vizsgalati személyek arckifejezése és a képernydn
végzett tevékenysége szinkronizaltan rogzitésre keriil video alapon, ami lehetdvé teszi a
tananyag teljesitése utan a videodalapu retrospektiv érzelemértékelési folyamatot. Ez a
felvétel az OBS Studio program segitségével torténik, A teljes felvétel feldarabolasat
20mp-es szakaszokra az R statisztikai program segitségével végzem. Ez a felvétel 20mp-
es intervallumokra osztva keriil bemutatasra a vizsgalati személyeknek. Eszerint minden
huszadik masodpercben a felvétel megall és az ott latott arckifejezés érzelmét kell a
megadott lista és az abban a pillanatban latott képernydfelvétel segitségével

beazonositani.

A tananyagok teljesitése €és az eldbb emlitett kérddivek kitoltése utan a vizsgalati
személyek egy eldre elkészitett jegyzokonyv (5. melléklet) segitségével értékelik a sajat
arckifejezésiikon latott érzelmeket. A lehetséges érzelmekrdl a résztvevok egy 7 itemes
listat kapnak definicioval ellatva, ezzel megkonnyitve a beazonositast. A tananyag
teljesitése kb. 20-40 percet vesz igénybe, de a teljesitésrdl keésziilt felvétel elsd 20 percét
vizsgaltam egységesen tekintettel a vizsgalat teljes hosszara és a résztvevok faradasara.
Ezalatt a 20 perc alatt a vide6 20 masodpercenként, igy 6sszesen egy személy 60 darab
értékelést ad. A negyedik hipotézis teszteléséhez ezt a fejenként 60 db értékelést
hasznaltam fel. Modszertani szempontbol fontos kiemelni, hogy az érzelmi allapotok
gyakorisdgai és atmenetei D’Mello és Graesser (2012) vizsgélataban meghatarozott
modon lettek kiszamolva. Fontos megjegyezni, hogy a mddszer kiemelt figyelmet fordit

a folyamatok elemzésére, az érzelmek valtakozasanak dinamikajara is puszta



eléfordulasuk mellett. Eszerint a modszer szerint a gyakorisagok szamoldsanal a
fejenkénti 60 értékelési pont alapjan az egyes érzelmi allapotok megjelenését szamoltuk
Ossze €és ez a modszer nem veszi figyelembe azokat az eseteket, amikor egymaés utan
ugyanazokat az allapotokat jeldlték a vizsgélati személyek, azaz amikor nem volt valtas

az érzelmi allapotok kozott.

Tovéabba szintén a negyedik hipotézis esetében megvizsgalt érzelmi allapotok
atmeneteinek esetében fontos meghatarozni, hogy az u.n. likelihoodok is D’Mello és
Graesser (2012) vizsgalataban meghatarozott modon lettek kiszamolva. Ez 1ényegében
egy olyan elv mentén torténik, hogy egy érzelmi allapotbdl elvileg barmelyikbe
megtorténhet az atmehet. Minden egyes atmenet (pl. flowbdl zavarba; zavarbol flowba
stb.) egy u.n. ,likelihooddal” van jellemezve, ami egy olyan érték, ami jelzi, hogy
mennyire volt ez az dtmenet szisztematikus. Annal magasabb a likelihood érték, minél
jellemzdbb volt az adott érzelembdl egy adott masikba vald atmenet (ahhoz képest, hogy

valami masba ment volna at).

A jegyzokonyv kitoltése utan egy rovid, félig strukturalt interjuval (6. melléklet)
igyekeztem szubjektiv véleményekrdl is visszajelzést kapni, illetve tovabbi tananyagok

készitése esetén arrol, milyen témakban olvasndnak szivesen az illetok.

4.3. A vizsgilat menete

A kutatasban valo részvételre jelentkez6 személyeknek eldszor, még a jelenléti
vizsgalat eldtt ki kellett tolteniiik a mar kordbban emlitett bemeneti kérddivet, mely a leird
statisztika és a csoportok alkotdsa szempontjabol is fontos volt. A vizsgalat jelenléti része
a résztvevOk otthonaban tortént egyenként. Bar én az affektiv tényezOkre fokuszaltam a
vizsgalatom soran, a vizsgéalat menete szempontjabdl fontos megemliteni, hogy ezzel
parhuzamosan zajlott egy kiilonallo, teljesen valid kutatds is, ami a tananyagot kognitiv
aspektusbol vizsgalta (munkamemoria, altalanos kognitiv allapot, mentalis faradtsag). Ezt
a vizsgalatot az altalam bemutatott vizsgalattal egybekdtve végeztiik, ugyan ezek a
résztvevOk segédkeztek benne. Emiatt fontos emlités szintjén bemutatni, a jelenléti
vizsgalat teljes menetét, minden feladataval egyiitt is. A dolgozatomban a kognitiv
felmérések eredményeivel én nem foglalkozom, ezeket a 1épéseket az alabbi 1épések
felsorolasakor is zarojelbe tettem: (1. Mini Addenbrooke’s kognitiv felmérés), (2. N-
back), 3. Vide6 alapi érzelemmegitélés videofelvételének elinditasa, 4. Tananyag
teljesités, 5. Felvétel leallitasa, (6. N-back), 7. Flow Allapot Kérdéiv, 8. ERES kérddiv



modositott valtozata, (9. Multidimensional Fatigue Inventory (MFI) mentalis faradtsag
skalaja), 10. Retrospektiv érzelemmegitélési folyamat jegyzokonyvvel, 11. Interju. A
kérdéivek (Addenbrook, Flow Allapot Kérdéiv, ERES modositott valtozata, MFI,
JegyzOkonyv) papir alapon keriiltek felvételre, az N-vissza feladatokat ¢és a tananyagokat

laptopon teljesitették a résztvevok.

Dolgozatomban a Flow Allapot Kérddiv, ERES kérdéiv médositott valtozata és a
vide6 alapu retrospektiv érzelemmegitélési folyamat soran kapott eredményekkel
foglalkozom. Az 4ltalam bemutatott vizsgalati rész fokuszaban tehat (a kognitiv
vizsgalatok nélkiil) a rovid tajékoztatast kovetd a képernyd és az arcuk felvételének
elinditdsa, majd az interaktiv e-learning tananyag, vagy a hagyomanyos szerkesztésu
tananyagot tanuldsanak elkezdése (melyek 30-40 percet vettek igénybe) all. A tananyag
elolvasasa utan (a videot ledllitottam), a Flow allapot kérddiv, az ERES-kérddiv és a
jegyzbékonyv papir alapu kitoltése kovetkezett. Mialatt a résztvevok kitdltotték Oket én
elokészitettem a felvett videot az érzelemértékelési folyamatra. Végiil, de nem utolso
sorban a vizsgalatot a javaslataikra, érzelmi élményeikre vonatkoz6 félig strukturalt

interjuval zartam.

4.4, Eredmények
A kapott adatokat Jamovi statisztikai programmal elemeztem.

Magyar verzié hianyaban az ERES kérdéivet Dedk (2023) altal forditott, OTDK
dolgozataban javasoltak szerint modositva hasznaltam. Ennek a valtozatnak ez az elsd
alkalmazasa, igy eldszor ezeknek a skaldknak, illetve a Flow Allapot Kérdéiv skaldinak
megbizhatosagat ellendriztem. Erre a Cronbach-alfa mutatot valasztottam. A Flow allapot
kérdéiv mindkét skéldja, a kihivas-készség egyensuly (a = 0,97) és az egybeolvadés az
élménnyel (a = 0,85) j6 megbizhatosaggal jellemezhetdk. Az ERES kérddiv modositott
valtozatdban a 7 skdla koziil a kivancsisag (o = 0,82) és az 6rom (a = 0,907) nagyon jo
megbizhatosaggal jellemezheték. Az unalom (a = 0,69) megfelel, de megkérddjelezhetd
a megbizhatosaga, mig a zavar (o = 0,45), szorongas (a = 0,24), meglepetés (o = 0,02) és
frusztracio (a = 0,19) skalai viszont nem eléggé megbizhatok. Fontos azonban kiemelni,
hogy az ERES kérddiv moddositott valtozatanak ez az elsé alkalmazdasa, ahol a skaldk
hatékonysaganak kiprobaldsa is most zajlott eldszor. Bar a meglepetés skala
megbizhatosaga kiemelkedden alacsony (a = 0,02) volt, azonban azt taldltam, hogy a 10.-

es allitas kihagyéasa esetén azonban a meglepettség skila megbizhatdsaga is novelhetd



elfogadhat6 szintre (o = 0,674). Ezen kiviil az zavar skaldban is hasonldkat tapasztaltam,
melynek eredetileg szintén alacsonyabb megbizhatdsaga is javithato elfogadhat6 szintre a

16.-0s allitas eltavolitasaval (a = 0,658).

Az elso hipotézisem tesztelésére, azaz annak megallapitasara, hogy az interaktiv e-
learning tananyag esetében a résztvevok jellemzdbben élnek-e at flow allapotot a tananyag
teljesitése soran, az egyes skalaértékek és leird statisztika (1. tablazat) kiszdmolasa utan
Mann-Whitney probat végeztem a csoportok dsszehasonlitdsara. Bar a leird statisztika
alapjan gy tlnt, az interaktiv esetében magasabbak voltak az elért pontszamok, ez a
kiilonbség nem volt szignifikdns sem a ,,kihivas-készség-egyensuly” (U = 172; p = 0,456),
sem az ,,egybeolvadas az élménnyel” (U = 193; p = 0,860) skalan, sem a skalak atlaganak
(U=196; p=0,924) tekintetében sem. Viszont a kiilonbség iranya a predikcidimat inkabb
igazolja, mint cafolja.

1. tablazat

A flow allapot kérddiv skalainak leird statisztikaja a két csoportban

Csoport Skéla n | Median | Atlag | Min | Max | SD

Interaktiv Kihivas-készség-egyensuly | 20 | 44,5 44,3 24 54 7,06
Interaktiv Egybeolvadas az élménnyel | 20 | 37,0 37,2 20 45 5,95
Interaktiv Két skala atlaga 20 | 40,5 40,8 22,0 (49,5 |5,94
Hagyomanyos | Kihivas-készség-egyensuly | 20 | 43,0 43,6 23 55 7,35
Hagyomanyos | Egybeolvadas az élménnyel | 20 | 38,5 36,6 18 45 6,53
Hagyomanyos | Két skala atlaga 20 | 40,5 40,1 23,5 [ 49,0 | 6,27

A masodik hipotézisem esetén arra voltam kivancsi, hogy a hagyoményos
szerkesztésli tananyaggal tanulok esetében inkabb a negativ metakognitiv érzelmek
(szorongas, unalom, zavar, frusztracio) lesznek-e jellemzObbek a tanulas folyamata sorén,

azokhoz képest, akik az interaktiv e-learning tananyaggal tanultak.

Ennek vizsgalata soran az egyes skalaértékek és leird statisztika (2.tablazat)
kiszamolasa utdn mindkét csoportban, Mann-Whitney probat alkalmaztam a két csoport
Osszehasonlitasara. A leir6 statisztika alapjan gy tlint, hogy a hagyomanyos tananyaggal
tanuloknal a szorongés, unalom és a frusztracidé atlagosan magasabbak voltak az elért

pontszamok, azonban a szorongas (U = 181; p = 0,571), unalom (U = 147; p = 0,099),



frusztracio (U = 153; p = 0,155) intenzitdsai kozott nem mutathatd ki szignifikéns
kiilonbség, a zavar kissé magasabbnak tiint az interaktiv esetében, de ez a kiilonbség sem
volt szignifikans (U = 197; p = 0,944). Ezek alapjan azt mondhatjuk, hogy a mésodik
hipotézisem, miszerint a negativ episztemikus érzelmek jellemzOobbek a hagyomanyos
tananyagot elvégzoknél, mint az interaktivval tanuléknal, nem bizonyult szignifikdnsan

igaznak, viszont a leird statisztikak inkabb aldtamasztjak ezt a hipotézist.

A harmadik hipotézisem vizsgalatanal arra voltam kivancsi, hogy az ERES kérd6iv
modositott valtozatan elért pontszamok alapjan az interaktiv tananyaggal tanulok
jellemzdébben tapasztaltak-e pozitiv (kivancsisag, 6rom) metakognitiv érzelmeket a
tanulas folyamata soran, a hagyomanyos tananyaggal tanulokhoz képest. Ennek vizsgalata
soran az egyes skalaértékek és leird statisztika (2.tdblazat) kiszamoldsa utdn szintén
Mann-Whitney probat alkalmaztam a két csoport 6sszehasonlitdsara. Az 6rom (U = 195;
p = 0,892) és kivancsisag (U = 185; p = 0,693) megélésével kapcsolatban az interaktiv
csoportban jellemz6bbnek tiintek ezek a pozitiv érzések, a csoportok kozotti kiillonbség
azonban szintén nem volt szignifikdns. A meglepetés skalaja (U = 128; p = 0,049) mar
szignifikansnak bizonyult. Az interaktiv tananyagot (Mdn = 3) végzdknél kissé nagyobb
intenzitassal jelent meg a meglepetés érzelme, mint a hagyoményos tananyagot végzoknél
(Mdn = 2,67) azonban a skala megbizhatdésidga miatt ezt az eredményt dvatosan kell

kezelni.
2. tablazat

A metakognitiv érzelmeket mérd skalak leird statisztikaja a két csoportban

Csoport Skala n Median | Atlag Min Max
Interaktiv Szorongas 20 1 1,3 1 2,67
Interaktiv Unalom 20 1 1,3 1 3,33
Interaktiv Frusztracio | 20 1 1,43 1 4.5
Interaktiv Zavar 20 1,33 1,73 1 4,67
Interaktiv Kivancsisag | 20 4 67 4,28 1,67 5,33
Interaktiv Orom 20 417 3,9 1 6
Interaktiv Meglepetés | 20 3 3,13 2 5)
Hagyoményos | Szorongas | 20 1 1,37 1 £
Hagyomanyos | Unalom 20 1,17 1,82 1 5
Hagyomanyos | Frusztracio | 20 1,25 1,9 1 4




Hagyomanyos | Zavar 20 1,67 1,65 1 3
Hagyomdanyos | Kivancsisag | 20 4 4 1 6
Hagyomanyos | Orém 20 4,17 3,84 1 6
Hagyomanyos | Meglepetés | 20 2,67 2,53 1,33 3,67

A negyedik hipotézisemben azt feltételeztem, hogy a vided alapu retrospektiv
érzelemmegitélési folyamatban az interaktiv tananyagot teljesitok esetében gyakrabban
jelennek meg majd a pozitiv érzelmek (bevonddas/flow, élvezet/ 6rom), mint a
hagyomanyos tananyagot teljesitok esetében. Ennek vizsgalatdhoz a jegyzOkonyvben
fejenként 60 db, azaz 6sszesen 2400 felvett értékelést hasznaltam, megvizsgalva az egyes

érzelmi allapotok gyakorisagat és az érzelmi allapotok kozti dtmeneteket is.

A leiro statisztika (3. tablazat) alapjan lathato, hogy a pozitiv érzések koziil a flow
Osszes eléforduldsa az interaktiv csoportban jelentdsen tobbnek tiinik a hagyomanyoshoz
képest, ezen kiviil az 6rom is kicsivel tobbszor jelenik meg az interaktiv csoportban a
hagyomanyoshoz képest. Az 6rdm az interaktivval tanuldk esetében egy embernél
atlagosan 9-szer, a hagyomanyos tananyagot tanuloknal atlagosan 7,4-szer jelent meg. A
flow egy embernél atlagosan 26-szor jelent meg az interaktiv és 18-szor a hagyoményos
tananyaggal tanuldk csoportjaban. A leiro statisztika alapjan tehat az interaktiv tananyag
esetén magasabb volt a pozitiv érzelmek el6fordulasi gyakorisaga a hagyomdényos

tananyagot tanuld csoporthoz képest, kiilondsen a flow allapot terén.

A csoportok kozotti Osszehasonlitdst Mann-Whitney probaval végeztem. Az
Osszehasonlitds eredménye szerint a flow allapotok szamaban van szignifikdns kiilonbség
a két csoport kozott (U= 125; p=0,044). Az unalomban is lehet egy tendenciajellegii, de
nem szignifikans kiilonbség (U= 146; p=0,089). A tobbi érzelem terén nem volt jellemzd
szignifikdns kiilonbség, az mindenesetre megéllapithatd, hogy az interaktiv tananyag
inkabb bevonta az 1d0s6dd embereket a tanuldsi folyamatba, hipotézisem igy részben

szignifikdnsan is igazoldodott.

Varianciaanalizist alkalmaztam annak vizsgdlatara, van-e kiilonbség az egyes
csoportok esetében a megélt érzelmi allapotok gyakorisaga kozott. Az ANOVA soran a
személyen beliili faktor az érzelmi allapot, a személyek kozotti faktor a tananyag volt. A
csoport féhatas tekintetében ahogy az varhat¢ is, nincs kiilonbség a két csoport kozott (F=

-1,41e-15; p=1). Viszont van szignifikans kiilonbség az érzelmi allapotok gyakorisdgaban.



A kiilonbozo6 érzelmi allapotok eltérd gyakorisaggal jelentek meg a tanulds folyaman
(F=39,08; p<0,001). Ez a fohatas arra utal, hogy voltak olyan érzelmi allapotok, amik
gyakrabban jelentek meg az egyes tananyagok esetén, mint mésok, azaz bizonyos
érzelmek bizonyos csoportokban dominansabban jelentek meg. Tovabba van interakcio is

a faktorok kozott (F=2,33; p=0,025), azaz van eltérés a csoportok kozo6tt abban, hogy

milyen érzelmi 4llapotok dominaltak inkabb.

3. tablazat

A video alapu retrospektiv érzelemmegitélési folyamat soran megjelend érzelmek leird

statisztikaja

Csoportok Erzelmek n Atlag | Osszes Min | Max | SD
el6fordulas

Interaktiv Frusztracio 20 (2,50 |50 0 19 5,33
Interaktiv Bevonaddas/flow | 20 | 26,0 520 1 42 11,61
Interaktiv Zavar 20 (1,95 |39 0 11 3,46
Interaktiv Orém 20 19,0 180 0 35 |11,59
Interaktiv Semleges 20 | 156 |312 0 46 12,12
Interaktiv Meglepett 20 [ 3,05 |61 0 15 4,57
Interaktiv Egyéb 20 [ 0,40 |8 0 5 1,27
Interaktiv Unalom 20 [ 0,40 |30 0 18 4,08
Hagyomanyos | Frusztracié 20 |1,400 | 28 0 13 3,07
Hagyomanyos | Bevonodas/flow | 20 | 26,0 | 367 0 43 12,76
Hagyomanyos | Zavar 20 150 |30 0 11 3,25
Hagyomanyos | Orém 20 | 7,40 148 0 29 8,02
Hagyomanyos | Semleges 20 | 22,30 | 446 2 46 13,78
Hagyomanyos | Meglepett 20 [ 3,70 |74 0 26 6,33
Hagyomanyos | Egyéb 20 |0,60 |12 0 6 1,50
Hagyomanyos | Unalom 20 [4,75 |95 0 20 6,37

A jegyz6konyv soran begylijtott (fejenként 60 db) érzelmi allapotok gyakorisagai
azt jelzik, hogy az adott csoportban az adott érzelmi allapot mennyire volt dominans
azalatt a vizsgalt 20 perc alatt. A leir6 statisztika alapjan latszik, hogy az interaktiv
csoportban a flow a legdominansabb érzelem (M=26,000) és jellemzdbbnek is tlint az
interaktiv csoportban, mint a hagyoméanyosban (M=18,350). A hagyomanyos tananyaggal
tanulok csoportjdban a legdominansabb érzelem a semleges volt (M=22,300) ¢és

jellemzodbbnek is tlint az interaktiv csoporthoz képest (M=15,600).

A leiro statisztikdk és a Post Hoc paros 0sszehasonlitdsok alapjan felallithato egy
sorrend az érzelmi allapotok el6fordulasi gyakorisaga alapjan csoportonként. Bizonyos

esetekben ugyan a leir6 statisztika azt mutatja, hogy nagyobb volt az adott érzelmi allapot



el6fordulasi gyakorisaga az adott csoporton beliil, valojaban ott sem volt mindig
szignifikans ez a kiilonbség (ezt egyenldségjellel jeloltem). Eszerint igy alakult a
gyakorisagok csokkend sorrendje az egyes érzelmi allapotok esetében az interaktiv
csoportnal: flow> semleges =6rom >meglepetés= zavar= frusztracié =unalom= egyéb. A
hagyomanyosnal: semleges =flow>6r6m= unalom=meglepett =zavar= frusztracié= egyéb.
Tehat amiben a kétfajta tananyag alapvetden kiilonbozik az érzelmek sorrendje

tekintetében, az az, hogy az interaktiv tobb flow érzést valt ki, mint semleges érzelmet.

Ezeket a kiilonbségeket szemlélteti a 4. abra is, ahol megjelenik egy tendencia
jellegii eltérés az unalom terén is, méghozza a hagyomanyos tananyag esetében gyakoribb
jelleggel. A Tukey-val korrigalt Post Hoc Test paros 6sszehasonlitasai alapjan (Estimated
Marginal Means) azonban a két csoportban nem volt szignifikans kiilonbség az érzelmi
allapotok el6forduldsi gyakorisaga kozott, kiilondsen, ha korrigaltuk a paros
Osszehasonlitasok szamaval. A korrekcio nélkiili p-értékeiket a korrigaltak utan tiintettem
fel. A korrigélatlan p értékek tobb esetben a szignifikancia hataran vannak, ebbdl lathato,
hogy nem jelentéktelenek a kiilonbségek. Az interakciok esetében a p értékek tehat igy
alakultak: flow (ptukey=0,819; p= 0,055), unalom (ptukey=0,851, p=0,062), frusztracio
(Ptukey=1,000; p=0,428), zavar (ptukey=1,000; p=0,674), 6rom (prukey=1,000; p=0,615),
semleges (ptukey=0,952; p=0,111), meglepett (ptukey=1,000; p=0,712), egyéb (ptukey=1,000;

p=0,652). Ez a tendencia példaul az unalomnal ¢és a flow esetében lathato.

Tehat kiemelhetd eredményként az érzelmi allapotok féhatisa, azaz kiilonb6zo
mértékben jelentek meg az egyes csoportokon beliil esetében az adott érzelmi allapotok.
Kiemelkedett a flow ¢és semleges érzelmi allapot mindkét csoportban, az unalom,
meglepddés, zavar, frusztraci6 elhanyagolhatdé mértékben jelent meg. Az 6rom nem
kimagaslo, de inkabb oriiltek, mint hogy frusztraltak lettek volna vagy zavarodottak, ami
biztato tendencia. Az egyéb vélaszlehetdség elhanyagolhaté mennyiségben jelent meg. Ez
azt jelentheti, hogy a masik hét érzelmi allapot megkozelitéleg lefedte azokat az érzelmi
allapotokat, amik felmeriilhettek a tanulas folyamata soran. Ezen kiviil fontos kiemelni,
hogy volt interakcio, ami 1ényegében ezekben a tendencidkban jelent meg (a flow és
semleges mind a két csoportban kiemelkedd gyakorisaggal fordultak eld, a tobbiek
mindkét csoportban elmaradnak ettdl, viszont a flow és a semleges cserélnek sorrendet az
egyes tananyagok esetében), amik ezekben a paros dsszehasonlitasokban nem bizonyultak
szignifikansnak. Osszességében az interaktiv tananyag kevésbé tlint unalmasnak, inkébb

valtott ki érzelmeket és egyértelmiien magasabb szintli flowt valtott ki. A tendencidk jo



iranyba mutatnak, csak a statisztikai szignifikancia szintjét nem mindenhol érik el. A

negyedik hipotézisemet ezek az eredmények inkabb aldtamasztjak, mint cafoljak.

4. abra
A retrospektiv érzelemmegitélési folyamat soran el6éforduld érzelmi allapotok eléfordulasi

gyakorisdga a két kiilonb6z6 tananyagot hasznald csoportban

30 4

20 A
csoport

hagyomanyos
interaktiv

Erzelmi allapotok elofordulasi gyakorisaga

v T v T T v v T
frus flow zavr  orom seml megl egyb unim
erzelmi allapot

Az érzelmek kozotti datmenetek vizsgalata soran a D’Mello és Graesser (2012)
vizsgalatdban leirt modell azon hipotézisét vettem alapul, amely a mély tanulds sordn
kialakulo affektiv allapotok dinamik4ajat magyardzza. Eszerint az aktiv tanuldsi folyamat
soran tehat a bevonodas/flow-zavarodottsag-bevonodas/flow ciklusok eldnydsek, a zavar-
frusztracid-unalom viszont a tanulédsi folyamat karara valik. A modell 6 hipotéziseit két
tanulmany is alatdmasztotta (D’Mello és Graesser, 2012). A modell ezen hipotézisét az
egyes érzelmi allapotok kozotti atmenetek vizsgéalataval ellendriztem. Az altalam vizsgalt
mintaban a csoportok kozotti kiillonbségeket az egyes érzelmek terén Mann-Whitney
probaval vizsgaltam meg. Az adott érzelmi allapotok koziil csak a modell szempontjabol
relevans dtmeneteket vizsgaltam meg. Az atmenetek vizsgéalatahoz a korabban emlitett
likelihood-okat hasznaltam fel. Ezeket az 5. abra szemlélteti, ahol a nyilakon az egyes
atmenetek likelihood-jainak atlagai lathatok hagyoményos/interaktiv felosztasban. Ha a
likelihood 0-hoz kozeli, akkor teljesen véletlenszeriinek tiint az adott atmenet. Ha -1-hez
kozelit, akkor még a véletlennél is kevésbé volt jellemzd. Ha magasabb a likelihood, 1-
hez kozelit, akkor erdsen tendal afel¢ az érzelmi allapot felé a tobbihez képest és azt
jelenti, hogy a tobbi atmenethez képest az adott érzelem a masik adott érzelembe
jellemzdébben 1épett at a tobbi érzelemhez képest. A kis minta miatt nem jellemzdek
jelentés atmenetek. Tovabba egyik atmenet esetében sem volt szignifikans kiilonbség a

csoportok kozott.



5. abra

Az érzelmi allapotok atmeneteihez tartoz6 likelihood értékek (hagyomanyos/ interaktiv)
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5. Kovetkeztetések, javaslatok

Vizsgéalatom a kis mintaelemszam ¢és az 0j szerli mérdeszkdzok hasznalata miatt
pilot study-ként foghaté fel. Ugyan a vizsgalatnak akadtak korlatai, az eredmények

tobbnyire egyeznek eldzetes elvarasaimmal.

Az ERES kérddivvel kapcsolatban megfogalmazott hipotézisek esetén jelentds
eltéréseket feltehetdleg a kis mintaeclemszam miatt nem sikeriilt kKimutatni. De a tendencia
iranya igazodik a predikcioimhoz, a leird statisztikak ezt alatdmasztjdk a pozitiv
metakognitiv érzelmet kifejezd 6rom, kivancsisag skaldk esetében. Fontos megemliteni,
hogy az ERES kérddiv moddositott valtozatanak tesztelése és a vided alapu retrospektiv
érzelemmegitélési folyamat kiprobalasa is most zajlott eldszor, finomitasa a kovetkezd
vizsgalatok feladata, de alapvetden alkalmasnak bizonyultak az egyes csoportok terén
megjelend érzelmi allapotok detektalasara. Az dtmenetek dinamikajanak vizsgalatahoz és
az eredmények altaldnosithatosdgahoz azonban nagyobb mintaelemszam sziikséges. A

retrospektiv érzelemmegitélési folyamat id6tartamat a vizsgalat folytatasaban novelném.

A teljes vizsgélat az altalam vizsgalt affektiv és az emlitett, de be nem mutatott
kognitiv tényezdk vizsgéalataval egyiitt egy nagyon komplex, 1,5-2 06ras vizsgalatot
jelentett minden résztvevd szdmdara. Mivel a vide6 alapt érzelemmegitélési folyamatra
egy kifejezetten kimeritd, tobblépéses folyamat legvégén keriilt sor, ez magyarazhatja
példaul, a semleges érzések mindkét csoportban nagy szamu jelenlététét. A motivacid és
figyelem csokkenése, valamint a faradas a szubjektiv beszamolokban is tiikr6z6dott, az

1dések szamara a 60 db értékelés megadasa dnbevallasuk szerint is kimeritd volt.



Tovabbi limitacidként kiemelném, hogy bar a kisérleti helyzet egységességét
igyekeztem biztositani, azonban ez a korosztaly egy nehezen vizsgalhaté populédci6. Az
otthonukban zajlé vizsgalat miatt nem volt olyan szigoru a kisérleti kontroll. Ebbdl
fakaddan adddtak varatlan helyzetek, az értékelésben is lehettek elakadasok. Ezek a
kisérleti kontrollt egy kicsit rontjak és ha romlik a kisérleti kontroll, az akadalyozhatja
azoknak a hatdsoknak a kifejez6dését, amik szigoru feltételek mellett meg tudnanak

jelenni.

Bar vizsgalatom soran elsOsorban a tananyag formatuma keriilt vizsgalatra, a
tananyag tartalmaval kapcsolatban a legtobben az utolso, taplalkozas témakorét emelték
ki legérdekesebbként. A résztvevok szerint a kovetkezd témakbol lenne érdemes hasonld
ismeret- 0sszegzO és terjesztd tananyagot késziteni, javaslom ezek figyelembevételét:
taplalkozas/f6zés, irodalom, torténelem, hit/vallas/ezotéria. Ennek azért van jelentdsége,
mert a tananyag témdjanak is lehet szerepe abban, hogy mennyire alkalmas érzelmek
kivaltdsara a tanulasi folyamat. Az id6s6d0 emberek altaldban gyakran szadmoltak be
arr6l, hogy hallas utan kénnyebb az informaciofeldolgozas szamukra. Gyakori volt, hogy
a tanulds kozben is hangosan olvastak. Tovéabbi tananyagok készitésénél nem csak a

tartalmat modositanam, de tobb vided alapu, hallas utani részt és feladatot alkalmaznék.

Tovabbi vizsgalatok soran érdemes lehet figyelembe venni, hogy ezen korosztaly
szamara a szubjektiv visszajelzések alapjan szokatlan és kissé szorongéskeltd volt a video
alapu érzelemmegitélési folyamat. Ezen modszer hasznalata az adott korosztalynal mar a
toborzas folyaman is novelte a vizsgalattol valo elallas kockézatat, legfoképp az
elektronikai eszkozokkel kapcsolatos hiedelmeik miatt. Ezeket a hiedelmeket érdemes

lenne felmérni €s korrigdlasuk érdekében csoportos edukacios programokat szervezni.

Az élethosszig tartd tanulds lehetdségeinek kihasznéalasa kapcsdn fontos
befolyasold tényezdk lehetnek a jovOre vonatkozod elképzelések, kilatasok. A negativ
affektiv allapotok, depresszid fenndlldsa viszont nem ritka ebben a korosztalyban sem,
ami a tanulas iranti igényre, kognitiv képességekre negativan hathat. Emiatt érdemes lehet
az iddskori depresszidt is felmérni egy ilyen tananyag tesztelése esetében, illetve azt is
vizsgélni, hogyan hat a tanulds azokra az idsekre, akikre jellemz6 az id6skori depresszio.
Bar ebben az esetben a motivacid érintett lehet, hasonlo tartalmu tananyagok készitésével
érdemes lenne rendszeres tanuldsra 06sztondzni az érintett iddseket. Egy szervezett
program keretein beliili rendszeres tanulasi tevékenység segithet akar strukturalni a

napokat, 0j, elérhetd célokat adhat, az énhatékonysag megélését is lehetdvé teszi, €s a



szocialis kapcsolatok fenntartasaban is szerepe lehet. Igy pozitiv hatassal lehet az idéskori

depresszioban szenveddk allapotara.

6. Megbeszélés

Kutatdsomban, mely egy folyamatban 1évé nagyobb kutatds eldvizsgalatanak
tekinthetd, azt vizsgaltam, hogy id0sek korében mennyire jol alkalmazhatéak napjaink
oktatasi modszerei koziil az egyre inkabb elterjedt interaktiv e-learning kurzusok.
Megvizsgaltam, hogy az altalunk vélasztott mérdéeszkdzok mennyire miikodnek jol,
milyen megbizhatosaggal mérik a minket érdekld konstruktumokat. Az eredményekkel
Osszességeében elégedettek lehetlink, a kérddivek skdlainak tobbsége megbizhatonak
bizonyult a kis minta ellenére is, 4m kétségteleniil sziikséges az altalam tapasztalt

esetleges limitaciok figyelembevétele a kés6bbi vizsgalatok soran.

A vizsgalatom f6 fokuszédban az allt, hogy mennyire tudja bevonni a tanulas
folyamataba (a vonatkozd szakirodalomban leirt jellemzok és igények alapjan) az
interaktiv tananyag az iddsebb korosztalyt, ennek tanuldsakor jellemzdbbek-e a pozitiv
érzelmek, illetve alkalmasabb-e egyaltalan érzelmek kivéltdsara. Ezen kiviil kivancsi
voltam a tanulds folyamat sordn tapasztalt metakognitiv érzelmek intenzitasara, illetve a
tanulas folyamata soran atélt érzelmek eldforduldsdra, az érzelmi allapotok kozotti
jellemzd atmenetekre. Eredményeink bizakodasra adnak okot, ugyanis a metakognitiv
érzelmek koziil a flow allapot érzelmi allapotban mutatkoz6 kiilonbség megjelent, és az
unalom, a pozitiv érzelmekre vonatkozo skéalak tendencidja is igazodik predikcidimhoz.
A megfogalmazott hipotézisek esetében féleg tendencia jellegli eltérések mutatkoztak,
jelentds kiilonbség nem volt kimutathato a kiilonb6z6 tananyagokat hasznald csoportok
kozott. A tendencidk viszont biztatd irdnyba mutatnak és tobbnyire egyeznek eldzetes
elvarasainkkal. Osszességében az interaktiv tananyag alkalmasabbnak t{int arra, hogy
jobban bevonja az 1d6s6d6 embereket a tanulasi folyamat soran, tovabba kevésbé untatja
6ket a hagyomanyos tananyaghoz képest. Valamint az interaktiv tananyag inkéabb tiinik

alkalmasnak egyaltalan érzelmek kivaltasara is.

A kérdés gyakorlati jelentdsége abban rejlik, hogy korunk tarsadalmanak egyik
legsulyosabb és legtobbeket érintd problémajara adhat részleges megoldast az €élethosszig
tartd tanulds olyan modjanak kifejlesztése, ami nem csak hatékony, de élvezhetd is. Ebben
a folyamatban nagy szerepe van az IKT eszkozoknek és az e-learning egyre szélesebb

korben elterjedt hasznédlatanak. Fontos azonban, hogy az 1d6s6dd korosztaly



kompetenciaihoz igazitsuk ezeket, megtalaljuk és gyakorlatban is megvizsgaljuk azokat a
modokat, amik alapjan megalkothassuk az id0s6d6 emberek szdmdra leginkabb idealis

tulajdonsagu, hatékonysagu, tartamu ¢és leginkabb élvezhetd tananyagokat.

Nyilatkozat mesterséges intelligencia (MI) hasznalatarol

Alulirott, Bodnar Eva, nyilatkozom, hogy a palyamunka megirasa soran mesterséges
intelligencia nem keriilt felhasznalasra.

Bodnar Eva

s.k.
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