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Ma mar széles korben felismert tény, hogy az egyetemi és [oiskolai végzos hallgatoknak sziiksé-
gtk van az élethosszig tart6 tanulashoz nélktlozhetetlen altalanos képességekre. Ugyanakkor
az ilyen altalanos képességek fejlesztésének nincsenek az egyetemek szamara vilagosan megha-
tarozott mechanizmusai. Vizsgalatunkkal ezeket igyeksztnk feltarni, a fejlesztésiik érdekében.
A képességfejlesztés megfelel6 tanulasi kornyezetének modelljét atvonalelemzés (SEM) segit-
ségével vizsgaltuk egy hongkongi egyetem 1756 hallgatojaval. A modell haromszogeléssel valo
kontrollja és a tanulasi kornyezett teljesebb jellemzése érdekében fokuszesoportos interjukat
tartottunk ot-hat fs hallgatoi csoportokkal, harom, jo képességfejlesztési adatokkal rendelkez
programbol. Az interjuk adatainak elemzése szamos kategoriat eredményezett, melyek a SEM
modellel 6sszhangban irjak le a tanulasi kornyezetet. A képességek fejlédését eredményezd
tanulasi kornyezet célja a kulcsfogalmak megértése volt egy sor értékelési modszer segitségével,
illetve a tanulasi tevékenységekben valo aktiv részvétel. A tanar-didk kapcsolatokat interakeion,
visszajelzésen és segitségnyujtason keresztil alakitottak ki. A diaktarsi kapcsolatok osztonzése
magas szintd egytttmtikodo tanulashoz vezetett.

KULCSSZAVAK: aktiv tanulas; értékelés; egytittmtkodo tanulas; altalanos képességek; tanu-
lasi kornyezetek; kvalitativ és kvantitativ elemzések; tanar-diak kapcsolat.

Hongkong kormanyzata felismerte, hogy az oktatési szektornak olyan diplomasokat kell ké-
peznie, akik felkészultek az élethosszig tarto tanulasra, ha végre akarja hajtani a sztikséges
atmenetet a tudas alapt gazdasag felé. Hongkong Oktatasi Bizottsaganak ,Tanulas az életre”
cimt szakértéi dokumentuma (1999.) szerint a Kulonleges Adminisztrativ Régionak fel kell
karolnia az élethosszig tarto tanulast.

A tarsadalom alapvet6 valtozasokon megy keresztil. Az ipari tarsadalombol az informacios tarsada-
lomba torténé atalakulasa soran, illetve, ahogy gazdasagunk a termelésrol egyre inkabb a tudas alapu
tevékenységekre helyezi a hangsulyt, a tudas mindennapi életiink és gazdasagunk létfontossagt elemévé
valt. A tudés folyamatosan jon létre. Az 4j tudas egyre inkabb el6re tor, a meglévé tudas pedig elavul.
A tanulds mar nem csak az iskolai tantargyakat jelenti, nem korldtozodik az osztalytermekre. A tanulas
ma mar nem csak a 6-22 éves korosztaly kivaltsaga. Ez az élethosszig tart6 tanulas koranak hajnala.
(15. old.)

A hasonlo igényeket sok mas helyen is felismerték (Aulich, 1990.; Ausztral Kereskedelmi és
Iparkamara & Ausztralia Uzleti Tandcsa, 2000.; Kanadai Konferencia Bizottsag, 2000.; Daly,
1994.; Longworth és Davies, 1996.; O'Neil, Allred, és Baker, 1997.). A fejlettebb orszagokban

(*) Centre for Learning Enhancement and Research, The Chinese University of Hong Kong Shatin Hong Kong
(+) Levelezési cim: David Kember, Centre for Learning Enhancement and Research, The Chinese University of Hong Kong Rm 302,
Academic Building No. 1., Shatin Hong Kong. E-mail: david. kember@cuhk.edu.hk.

99



tudatosult, hogy termeld iparagaiknak nehézséget okoz felvenni a versenyt az olcsobb mun-
kaerdvel rendelkez6 orszagokkal. A gazdasagi fejlodés a tudas alapt tarsadalom iranyaba hato
fejlodéstol fiigg majd, ami sztikségessé teszi, hogy a munkaer6 rendelkezzen az élethosszig tar-
t6 tanulashoz nélkilozhetetlen képességekkel. Az ilyen iranyba torténé elmozdulas érdekében
jelentdsen bovitették a felsdoktatasi képzésekben részt vevok létszamat, az egyetemeket pedig
arra 0sztonozték, hogy az élethosszig tartd tanulashoz sztikséges képességekkel rendelkez
diplomasokat képezzenek (Candy és Crebert, 1991.; Leckey és McGuigan, 1997.; Longworth
és Davies, 1996.; Tait és Godfrey, 1999.).

Bizonyos jelek szerint a felsGoktatas még nem teljesitette a kormanyok, munkaadok, vagy a
hallgatok elvarasait az élethosszig tart6 tanulashoz sziikséges képességek biztositasaban. Daly
(1994.) az USA tzleti szektorat képviseld szervezetektdl szarmazo 20 atfogo jelentést tekintett
at. Ezekben a legf6bb aggodalmat a vilaggazdasagban tapasztalhato versenyképesség hanyatlasa
okozta. Nyugtalansagra adott okot, hogy az oktatasi rendszer nem termel olyan megfelel6 mun-
kaerdt, amely képes fenntartani az USA poziciojat a vilag vezet6 gazdasagi erejeként. Johnstone
(1994.) tanulmanya szintén hasonlo kovetkeztetéseket tartalmaz, megjegyezve, hogy ,tovabbi
bizonyitékait latjuk annak, hogy iskolaink nem készitik fel a diakokat arra, hogy a vilag haté-
kony polgaraiva valjanak.” (170. old.)

Szamos, viszonylag egységes felsdoktatasi rendszerrel rendelkez6 orszag (pl. Ausztralia, Né-
metorszag, Uj-Zéland, Spanyolorszag, Svdjc és az Egyesiilt Kirdlysdg) kormanya kozolt olyan
jelentéseket és terveket, melyek szerint a diplomasoknak sztikségiik van megfelel6 magasrendd
gondolkodasi képességekre (attekintést lasd Longworth és Davies (1996.) és altalanos képes-
ségekre (Ausztral Kereskedelmi és Iparkamara & Ausztralia Uzleti Tandcsa, 2002.; Brit Ipari
Egyestilet, 2000.; Kanadai Konferencia Bizottsag, 2000.). Az ilyen felhivasok nyilvanvaloan
jelzik, hogy az egyetemeknek fejlédnitik kell ezen a teruleten.

Leckey és McGuigan (1997.) egy brit egyetem dolgozoi és hallgatoi kozott végzett felmérést
az atvalthato személyes képességek jelentdségérol. Az oktatok és a hallgatok egyforman fontos-
nak értékelték ezeket, de fejlesztéstik hatékonysagarol megoszlottak a vélemények. Az oktatok
szerint hatékonyan fejlesztették ezeket, mig a diakok véleménye ezzel ellentétes volt. Barrie
(2004.) is erre a megallapitasra jutott, és megjegyezte, hogy ,a bizonyos tertileteken tapasz-
talhato erételjes tamogatas ellenére sszességében az altalanos tulajdonsagok fejlesztésére tett
er6feszitések eddig csak korlatozott sikerrel jartak.” (261. old.)

Az alapvetd kérdés tehat az, hogyan képes a felsdoktatas olyan diplomasokat képezni, akik
rendelkeznek az élethosszig tarto tanulashoz sztuikséges kompetenciakkal. Léteznek leirasok
meghatarozott altalanos képességeket fejleszt6 konkrét kurzusokrol (pl. Chapman, 1999.;
Medlin, Graves, és McGowan, 2003.; Oliver és McLoughlin, 2001.; Tait és Godfrey, 1999.).
Az elterjedtebb megkozelités azon az elképzelésen alapul, hogy az élethosszig tarto tanulasi
képességek fejlesztését az adott tudomanyag oktatasaba kell beagyazni, kulonosen a magas
szintd gondolkodasi képességek esetében (de la Harpe, Radloff, és Wyber, 2000.; Hattie,
Biggs, és Purdie, 1996.; Jackson, 2000.). A zsufolt tantervek mellett nem konnyd helyet talalni
a szuikséges altalanos képességeket fejlesztd specializalt kurzusok szamara. Hattie és masok
(1996.) meta-elemzése arra is bizonyitékkal szolgal, hogy az dltalanos tanulasi képességeket
fejleszt6 kurzusok nem tal hatékonyak, kulonosen egyetemi hallgatok és felnétt tanulok sza-
mara.
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Bar széles korben elterjedt is a nézet, hogy az dltalanos kompetenciak fejlédhetnek a tu-
domanyag oktatasan belul, kevés bizonyitékot talaltak eddig a mechanizmus hatékonysagara.
A foiskolai oktatas hatasait vizsgalo atfogo tanulmanyaban Pascarella és Terenzini (1991.) bi-
zonyitékot talalt az intellektualis képességek fejlodésére a foiskolai képzés soran, de maga a
mechanizmus nem valt vilagossa.

A féiskola tiszta hatasanak kutatasa deritette fel pontosan, hogy a f6iskolai tanulmanyok hatéasara atla-
gosan miért fejlédnek nagyobb mértékben az altalanos kognitiv készségek, mint mas kozépiskola utani
tevékenységek soran. (Pascarella és Terenzini. 1991., 156. old.)

A féiskola hallgatokra gyakorolt hatasaval foglalkozo szakirodalom rendkivul széles kort és
alapos attekintése alapjan ezt ugy értelmezzik, hogy nincs tapasztalati aton megalapozott
modell arra, hogy a felsGoktatasi intézmények milyen modon segitik el6 az élethosszig tartd
tanuldsi képességek fejlédését. Ez egybeesik a fenti problémakkal, melyek szerint az egyete-
mi diplomasok gyakran nem rendelkeznek megfelel6 élethosszig tart6 tanulasi képességekkel.
Amellett, hogy a kormanyok szamara fontos, hogy a diplomasok rendelkezzenek az élethosszig
tarto tanulashoz sztikséges képességekkel, lényeges lehet, hogy megkiséreljiink olyan elméleti
modelleket felallitani, melyek jelzik a képességfejlesztést befolyasolo fontos valtozokat és meg-
mutatjak az ezeket mtikodteté mechanizmusokat.

Mig az altalanos képességek fejl6dését befolyasolo tényezdkre vonatkozo szakirodalom szt-
kos, figyelemremélto mértéki kutatast végeztek a tanteremmel kapcsolatos tanulasi kornyeze-
tekrol és ezek hatasarol a didkok tanulmanyi eredményeire. Ez a szakirodalom tébb kutatéasi
iranybol ered.

Az oktatas értékelésérol szolo szakirodalom eldszor kisérletet tett a jo oktatas jellemzinek
azonositasara. E munka attekintésében Marsh (1987.) ravilagit arra, hogy a jo oktatas sokdi-
menzios szerkezetd. Az értékelés eszkozeinek kialakitasakor tehat azonositani kell a jo oktatast
jellemz6 tényezdket, melyek el6segitik a hallgatok tanulmanyait. E tényezok Feldman (1976.,
1996.) altal létrehozott felsorolasa ttinik a legmeghatarozobbnak.

Kimutattak, hogy a didkok oktatasi és tanulasi kornyezettel kapcsolatos benyomasai be-
folyasoljak a tanulashoz valo viszonyukat (Ramsden, 1987.). Ezen kivul szamottevé a tanu-
las mély szemléletmodjat eldsegité kontextus tipusaival kapcsolatos szakirodalom, mely Biggs
(1999.a), Marton, Hounsell és Entwistle (1984.), valamint Prosser és Trigwell (1999.) attekint6
munkai segitségével konnyen elérhetd. Biggs (1999.b, 73. old.) a szakirodalom segitségével
nevezett meg négy tényezot, melyek valoszintleg dsztonzik a mély szemléletmodot: jol struk-
turdlt tudasbazis, megfelel6 motivacios kornyezet, tanuldi aktivitds és interakcio a tobbiekkel.

A vizsgalat, melyrol itt beszamolunk, egy mindségbiztositasi kezdeményezéshez is kapcso-
lodik. Ebbol kiindulva a tanulasi és oktatasi kornyezetet, amennyire lehetséges, a megfigyel-
hetd tanitasi és tanulasi viselkedésmintakkal jellemzi. Ez az alapallas azért is kedvezd, mert a
vizsgalat hasznosithato volt az altalanos képességek leghatékonyabb fejlesztését el6segito ta-
nitasi modszerek kialakitasaban. Az oktatasi és tanulasi kornyezet leirasa kovetkezésképpen
nem targyalta a diakok olyan bels6 tanulasi mechanizmusait, mint az énszabalyozo tanulas (pl.
Pintrich, 1995.), és a diakok tanulasanak szocial-kognitiv kozvetitési modellbél kifejlesztett
szerkezetei (pl. Pintrich és Zusho, 2002.).

Cikkunk része egy vizsgalatsorozatnak, mely a képességfejlesztés elméleti modelljének fo-
kozatos felépitését és empirikus ellenorzését tiizi célul (Kember és Leung, 2005.a, b; Kember és
masok, 2001.; Leung és Kember, 2005). Kember és Leung (2005.a) ttvonalelemzéssel (SEM)
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mutattak ki, hogy a képességfejlesztést elsodlegesen a megértést célzo, és a diakok aktiv rész-
vételét megkoveteld oktatas segiti el6. Az adatok egy olyan vizsgalatbol szarmaztak, melyben
hongkongi egyetemi hallgatokat kérdeztek meg kilenc készséguk fejlodésével kapcsolatos ész-
leléseikrol tanulmanyi programjuk soran. A hallgatok egyuttal értékeltek néhany oktatassal és
tanuldssal kapcsolatos tényezot is.

Kember és Leung (2005.b) ugyanezt a kutatasi technikat alkalmazta egy masik hongkongi
egyetem hallgatoival is. A vizsgalat tobb valtozot foglalt magaba az oktatasi és tanulasi kor-
nyezettel kapcsolatban: a kornyezetet harom rejtett valtozoval irtak le, osszesen kilenc mutato
felhasznalasaval. A harom rejtett valtozorol kiderult, hogy jelents mértékben befolyasoljak a
hallgatoknak hat dltalanos képesség fejlodésével kapcsolatos itéletét.

Kember és Leung (2005.b) vizsgalata kvantitativ adatok SEM elemzésére dsszpontositott,
és részletesen ismertette a SEM eljarasokat. A cikk beszamol a vizsgalat kiterjesztésérdl, amely
tovabb jellemzi azokat az oktatési és tanulasi kdrnyezeteket, amelyek szerepet jatszanak a ké-
pességek 0sztonzésében: ismerteti a képességfejlesztés SEM modelljét és bemutat egy kvalitativ
vizsgalatot is, amely harom olyan programot érint, melyek oktatasi és tanulasi kornyezete a leg-
hatékonyabbnak bizonyult az élethosszig tarto tanulashoz sziikséges készségek fejlesztésében.

Fraser (1998, 3. old.) definidlja a tanulasi kornyezetet

A tanulasi kornyezet” az a tarsadalmi, pszichologiai és pedagogiai kontextus, melyben a tanulas beko-
vetkezik, és amely befolyasolja a didk eredményeit és viselkedését.

A fogalom tehat széles jelentést. A tanulasi kornyezet utal az osztalyteremben és azon kivuli
oktatasra és tanuldsra, valamint a tanulas megkozelitési modjat befolyasolo kornyezeti ténye-
z6kre. Emlékeztet a tanterv” kifejezés holisztikus értelmére, ahogyan az az oktatas tertletén
hasznalatos (pl. Brady, 1990.; Kelly, 1999.).

A tanulmany kvantitativ részéhez egy hongkongi egyetem hallgatdinak korében végzett vizs-
galat soran gytjtottuk az adatokat. A kutatas soran vizsgaltuk a képességfejlesztésre vonatkozo
észleléseket és az oktatasi és tanuldasi kornyezet tényezoinek értékelését.

Az eszkoz fejlesztése

Az élethosszig tarto tanulds folytatdsahoz leginkabb fontos készségeket egy hongkongi egyetem
minden karan, az oktatokbol létrehozott bizottsagok valasztottak ki. Minden bizottsagot fel-
kértek, hogy ismertessék az élethosszig tarté tanulds szempontjabol a hallgatok szamara fontos
képességeket a sajat tudomanyagukban. Ezutan a bizottsagok valaszait 6sszehasonlitottak, és
elkészult a leggyakoribb, illetve a legfontosabbnak tartott képességek szintézise (Leung és Kem-
ber, 2005.). A kérdoiv tesztelése egy hongkongi egyetem hallgat6in szamos ismétléshez veze-
tett, miutan a kérdoiv kilenc skalan mérte a hallgatok képességeit (Kember és Leung, 2005 a).

A hallgatok szamara kivanatos képességekrol harom skalat toroltek, és egy skalat atnevez-
tek, hogy a kérdéiv alkalmazhatobb legyen tanulmany célpopulacidjat jelentd egyetemi hall-
gatok szamara. Ennek eredményeképpen a kérdéiv az élethosszig tarté tanulashoz szikséges
alabbi képességeket mérte (Kember és Leung, 2005.b):

* Kritikus gondolkodds

* Onadlldan szervezett tanulds

* Alkalmazkodo készség
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* Problémamegoldds

» Kommunikdcios képességek

* Tarsas képességek és csoportmunka

(E cikkben a szokasoknak megfelelen délt bettvel irjuk a skalak neveit. A rejtett valtozo-
kat a strukturalis modellekben félkovér betttipussal jeloljuk.)

A vizsgalatsorozat alkalmaval az oktatasi és tanuléasi kdrnyezet leirasara szolgalo skalakat is
kialakitottak. Az eredeti eszkozben tobb skala vonatkozott a hallgatoi tapasztalatokra (Leung
és Kember, 2005.). Tekintettel arra, hogy az oktatasi és tanulasi kornyezet a vartnal nagyobb
mértékben befolyasolja a képességek fejlodését, a Kember és Leung (2005.a) dltal alkalmazott
eszkoz nagyobb hangsulyt fektetett az oktatasra és a tanulasra. A képességek fejlodésének ész-
leléseivel a korabbi vizsgalatok tapasztalatai szerint jelent6sebb kapcsolattal biro tényezoket
megtartottak, és hasonloakat adtak hozza.

Az oktatasi és tanulasi kornyezet leirasara a kovetkezd skalakat alkalmaztak (Kember és
Leung, 2005.b).

o Aktiv tanulds

» A megértésért folytatott oktatds

* Ertékelés

* A tanterv koherencidja

* Tanar-didak interakcio

* A tanuldst segito visszajelzés

* Az oktatok segitségnyujtdsa

* Kapcsolat a tobbi hallgatoval

* Egytittmiikodo tanulds

Minden tényez6t 5 pontos Likert-skalan értékeltek, ahol 1=, hatarozottan nem ért egyet”, és
5=, hatdarozottan egyetért”. Az 1. melléklet bemutatja a kérdoivet, melyben 33 kérdés méri a hat
képesség fejlodését és az oktatasi és tanulasi kornyezet kilenc elemét. A tételek jellege elésegiti,
hogy az olvaso megértse a skalak altal mért szerkezeteket. A kérdéiv tartalmazott olyan tovabbi
skalakat, melyeket az 1. melléklet mutat be, mert a jelen cikkben vizsgalt modellben nem sze-
repeltek.

Minta és modszerek

A kérdoivet dsszesen 2786 els6-, és harmadéves egyetemi hallgato toltotte ki egy hongkongi
egyetemen. Az egyetemen muikodd 50 képzési program felének 6sszes hallgatoja részt vett a
vizsgalatban. A kivalasztott programok az egyetem diplomas képzéseinek strukturalt, repre-
zentativ mintajat alkottak. Tehat mind a hét karrol szerepeltek programok: mtivészet, tizlet és
kozigazgatas, oktatas, muszaki tudomanyok, orvostudomany, természettudomany és tarsada-
lomtudomany.

Az 1779 hallgatotol (1028 els6éves és 751 harmadéves) beérkezo kérdsivek 63,9%-os vala-
szaranyt eredményeztek. 23 hianyos adatokkal beérkezett kérdoiv torlése utan a végleges minta
mérete 1756, azaz a teljes minta 63,0%-a. Az 1. tablazat bemutatja a tanulmanyi évre és karra
bontott visszaérkezési aranyt.

A skala megbizhatosaga

A vizsgalat 15 skalgja kozti strukturalis kapcsolat tesztelését megel6zéen a Cronbach alfa elem-
zés segitségével ellenoriztiik meghizhatosagukat. A 15 skala atlagat, szorasat és Cronbach alfa
értékeit SPSS 11,5 (Norusis, 2002.) segitségével szamitottuk, melynek eredményeit a 2. tab-
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lazatban mutatjuk be. Schmitt (1996.) elemezte az Cronbach alfa probat. Ennek kritérium-
szintjének szamos forras ajanlotta a 0,7 értéket, de 6 amellett érvelt, hogy a 0,5 vagy annal
alacsonyabb értékek nem gyengitenék komoly mértékben az érvényességet. A skaldkat a vissza-
kuldés eldsegitése érdekében a lehet6 legrovidebbre készitettiik, és ez az Cronbach alfa értékek
csokkenéséhez vezetett (Schmitt, 1996.) 10 skala mutatott 0,7 folotti Cronbach alfa értéket, a
fennmarado 5 pedig 0,54 és 0,7 kozott maradt.

Kar 1. évfolyam (%) 3. évfolyam (%)

Muvészet 749 63,3

Uzlet és kozigazgatds 68,4 54,2

Oktatas 44,0 61,1

Miszaki tudomanyok 60,9 51,0

Orvostudomany 82,2 58,2

Természettudomany 68,4 60,7

Tarsadalomtudomany 71,8 56,3

Osszesen 69,8 57,2
Skala Atlag Normal eltérés Cronbach alfa
Oktatasi és tanuldsi kornyezet
Aktiv tanulas 2,94 0,90 0,69
A megértésért folytatott oktatas 3,65 0,78 0,79
Tanulast segito visszajelzés 3,46 0,78 0,80
Ertékelés 348 0,78 0,58
Tanar-didk interakcio 3,35 0,93 0,88
Az oktatok segitségnyujtasa 3,50 0,82 0,84
Kapcsolat a tobbi hallgatoval 2,96 1,08 0,86
Egyuttmtikodo tanulas 3,44 0,87 0,71
Tanterv koherenciaja 3,31 0,84 0,79
Képesség
Kritikus gondolkodas 3,44 0,89 0,78
Onalloan szervezett tanulas 4.00 0,71 0,72
Alkalmazkodo készség 3,86 0,67 0,60
Problémamegoldas 3,71 0,68 0,67
Kommunikacios képességek 3,33 0,96 0,72
Tarsas képességek és csoportmunka 3,37 0,85 0,54
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Utvonalelemzés

A képességek fejlesztésének modelljét az oktatasi és tanulasi kornyezetben SEM segitségével
teszteltik. A feltételezett modell korabbi munkakon alapult (Kember és Leung, 2005.a, b; Le-
ung és Kember, 2005.). Az 1. dbran bemutatott modellbél az egyszertiség kedvéért kihagytuk a
skalakhoz tartozo hibaértékeket és a rejtett valtozok bizonytalansagi tényezéit.
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Megértésért \ / Onalléan
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Aktiv tanulé
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Jelmagyarazat: A rejtett valtozokat ovalis, a megfigyelt valtozokat pedig négyszoglett keretben tuntettuk fel.
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A képességeket két magasabb rendd rejtett valtozo ala csoportositottuk. Az Intellektua-
lis rejtett valtozo a magasabb rendt gondolkodasi képességekkel kapcsolatos négy képességet
csoportosit. Az Egytitt dolgozas rejtett valtozo a kommunikdcios és tarsas képességeket foglalja
magaba. Az oktatasi és tanulasi kornyezetet kilenc valtozo jellemzi, melyeket az alabbi harom
rejtett valtozo ala rendeztunk: Oktatas, amelyet négy skala jellemez, az aktiv tanulds, a megér-
tésért folytatott oktatds, az értékelés és a tanterv koherencidja; Tanar-diak kapcsolat, harom ska-
laval, a tandr-didk interakcio, a tanuldst segitd visszajelzés és az oktatok segitségnytjtasa; Diak-diak
kapcsolat, amely a kapcsolat a tobbi hallgatoval és az egyiittmiikodo tanulds skalajat tartalmazza.
A rejtett valtozokat a modell mindkét szélén egymassal egytttjaronak feltételeztuk. Azt is feltet-
tuk, hogy a modell oktatasi és tanulasi kornyezeti oldala és a képességek oldala kozott vannak
kapcsolatok, bar az ilyen ttvonalak pontos természetét nyitva hagytuk a SEM tesztre.

A SEM elemzésre az EQS programcsomagot (Bentler, 1995.) hasznaltuk. A modell illeszke-
déselemzése tobb feltételen, abszolut és relativ illeszkedési indexeken alapult. Az abszolut il-
leszkedés indexek kozé tartozott az RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation, Browe
és Cudeck, 1993.) és az SRMR (Root Mean Squared Residual; Bentler, 1995.). A tanulmanyban
kiszamitott relativ illeszkedési index a CFI (Comparative Fit Index; Bentler, 1990.) volt. Az il-
leszkedésvizsgalatban Hu és Bentler (1999.) szimulacios vizsgalata alapjan a két indexet tartal-
mazo stratégian alapulo (0,08 alatti SRMR-t és egy kiegészit6 index megadott kritériumszintjét
tartalmazo) modell jobb az egyetlen kritériumon alapuloknal. Jelen vizsgalatunkban az SRMR
< 0,08, RMSEA < 0,06 és CFI > 0,95 kritériumoknak megfelel6 modellt az adatokhoz kittinéen
illeszkeddnek tekintettuk.

A strukturalis elemzés eredményei

A végleges modellhez elért illeszkedési és a nem illeszkedési indexek SRMR=0,4, RMSEA=0,6
és CF1=0,92 voltak, amelyek meglehetésen jo kozelitésre vezettek. A modell abbol indult ki,
hogy a megfelel oktatasi és tanulasi kornyezet elésegiti a képességek fejlesztését, melyeket a
modellben 6sszesen kilenc, harom magasabb rendd tényez6 ala csoportositott mutato jelle-
mez. A standardizalt egyttthatok jelzik, hogy az oktatas jellege gyakorolta a legerésebb hatast
a képességfejlesztésre. Az Oktatas kozvetlentl befolyasolta a képességek rejtett valtozoit, és
jelent6s kozvetett hatassal volt az Egyiitt dolgozason keresztil az Intellektualis valtozéra
is (standardizalt egyutthato=0,11, p < 0,001). Az Oktatas a kozvetlen és a kozvetett hatasok
egyuttesével jelentds mértékben befolyasolta az Intellektualis képességeket (standardizalt tel-
jes hatds=0,43) és az Egyiitt dolgozashoz sziitkséges tulajdonsagokat (standardizalt teljes ha-
tas=0,29). A modell tesztelt valtozata a standardizalt egyttthatokkal a 2. abran lathato.
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A SEM modell feltételezte, hogy az oktatasi és tanulasi kdrnyezet szerepet jatszhat az élet-
hosszig tarto tanulashoz sziikséges képességek fejlodésében. A modell jol illeszkedett az ada-
tokhoz. A hallgatok észlelései az oktatasi és tanulasi kornyezet elemeinek magas szinvonalarol
egybeestek a kivalasztott képességek osztonzésének észlelésével.

Mig a SEM modell tdomoren meghatarozza az élethosszig tarto tanulasi képességek dsztonzésé-
hez megfelelo kornyezetet, ugy éreztiik, hogy a tanarok és tanterv tervezék szamara hasznos
lenne az ilyen kornyezet részletesebb és gazdagabb leirasa. Ezt kiegészitd kvalitativ adatokkal
lehet biztositani. A kiegészitd kvalitativ adatok segithetik a két adatgytjtési mod kozotti ha-
romszogelést is.

A kvalitativ adatok gytjtése egy korabbi mindségellendrzési projekt soran tortént, amelynek
az volt a célja, hogy visszajelzést adjon a tanszékeknek az altaluk kinalt képzési programokrol.
Az adatokat a tanszékek profilok formajaban kaptak meg, melyek bemutattdk minden skala at-
lagpontszamat a z-pontszamokkal egytitt, melyek a tobbi program eredményeivel hasonlitottak
Ossze az adatokat. Két nyilt végu kérdésre adott valaszok segitségével kvalitativ észrevételek is
rendelkezésre alltak.

[gy tehat azonositani lehetett az élethosszig tart6 tanulashoz szuiikséges képességek fejlesz-
tésében sikeresebb programokat. Ennek megfeleléen harom olyan programot valasztottunk ki,
melyek az észlelt képességfejlodés tekintetében atlag feletti pontszamot értek el minden képes-
ségskalan. Ezutan fokuszcsoportos interjukat készitettink a harom program o6t-hat reprezen-
tativ hallgatéjaval. A hallgatok altalaban a programok utolso évfolyamaibol érkeztek, igy véle-
ményt tudtak formalni a programrol, mivel korabban mar részt vettek a kérdéives kutatasban.

Az interjuk nyitottak voltak. A hallgatok a részben strukturalt kérdésekre adott valaszaik-
ban leirtak az oktatas szemléletmodjat, az értékelést és a tantervet. Sziikség szerint az interju-
készitok osztonozték a mélyebb és gazdagabb leirasokat. A harom interja egyenként mintegy
90 percig tartott.

Az oktatasi és tanulasi kornyezet valtozoinak részletes leirasa

Az elemzés célja az volt, hogy atfogo képet alkosson a jo oktatasi gyakorlatrol, a harom prog-
ramot Osszehasonlitva. Az oktatas a programokban nem volt tokéletes, tehat a hallgatok vala-
szaiban kulonbozott az oktatas megitélt mindsége a kulonbozo oktatok és kurzusok esetén. Az
elemzés az interjuk legjobb gyakorlatot leir¢ észrevételeire dsszpontositott, igy lehetové valt az
élethosszig tarto tanulashoz szitkséges képességek tipusat leginkabb fejleszteni képes oktatasi
és tanuldsi kornyezet tipusanak atfogo ismertetése.

Az elemzések nyilt, induktiv kiindulopontja volt, kategoriakba sorolva az interjuk megalla-
pitasait, az oktatds és tanulas olyan aspektusainak megfelel6en, mint az értékelés vagy a tanar-
didk kapcsolat. A felmertl6 kategoriakat ezutan dsszevetettiik az oktatasi és tanulasi kdrnyezet
SEM modellbe foglalt elemeivel. Figyelemreméltoan nagy atfedés volt tapasztalhato a kvalitativ
kategoriak és a kvantitativ mérések kozott. Az allitast igazolo bizonyitékok e fejezet tovabbi
részében olvashatoak, ahol az interjukbol szarmazo kiterjedt idézetek megfeleléen illeszkednek
a cimszavakhoz, illetve a SEM modellben alkalmazott mérések kategoriaihoz.

A kovetkeztetések megbizhatosagat haromszogeléssel (Miles és Huberman, 1994.) alapoz-
tuk meg. Mivel minden fokuszcsoport ot-hat f6bdl allt, vizsgalni lehetett mennyire konzisz-
tensek a kulonbozé személyek valaszai. Az dsszes idézett hozzaszolas értelmét a fokuszesoport
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legalabb egy tagjanak hozzaszolasaival egybevetettiik. A kvalitativ adatok és a kvantitativ mo-
dell szembedllitasa a haromszogelés egyik Gjabb dimenzigjat biztositotta.

Az alabbiakban az interjuk adatait hasznaljuk az oktatasi és tanulasi kornyezet korabban
megfogalmazott kilenc eleme jelentésének megerésitésére, illetve az 1. abran bemutatott képes-
ségfejlesztési modell igazolasara. A kvalitativ adatokat az oktatasi és tanulasi kornyezet részlet-
gazdag leirasahoz hasznaltuk. Az idézetekbdl elég sok részletet lehet megismerni harom prog-
ram mukodésérdl, és arrol, hogyan fejlesztik a képességeket. Az igy bemutatott adatok erésen
alatamasztjak a modellt a kvantitativ és a kvalitativ elemzések haromszogelésén keresztul.

Erdemes megjegyezni, hogy az idézetekben bizonyos foku atfedés tapasztalhat6 a tekin-
tetben, hogy az oktatési és tanuldsi kornyezet mely aspektusaira vonatkoznak. Ez egybevag a
modell mindkét felének hierarchikus természetével. Az oktatasi és tanulasi kdrnyezet minden
elemét feloleli harom magasabb rendd rejtett valtozo. Az idézetekben talalt bizonyos foku atfe-
dés tehat megfelel a modellnek.

A harom fokuszcesoport tagjai az épitészmérnoki, a kozigazgatasi, illetve az apoloi szakok
hallgatéi voltak. Az idézetek végén a hallgaté programijat E, K és A bettivel jeloltitk. Emellett
minden hallgatot egy szamjeggyel jeloltiink.

Az els6 négy valtozot az Oktatas rejtett valtozo alatt csoportositottuk. Ezek az oktatasi meg-
kozelitést, az értékelést és a tantervet irjak le. Az Oktatas rejtett valtozo és az azt alkoto négy
mutato kozvetlen hatast gyakorolt az Intellektualis és az Egytitt dolgozas rejtett valtozok alatt
is csoportositott képességek fejlodésére egyarant.

ARtiv tanulds
Az oktatasi szemléletmod egyik fontos jellemzdje a tanarok és didkok kozotti interakeio mérté-
ke. A foglalkozasokon voltak a megbeszélést el6segito tevékenységek.

A mi képzési programunkban sok konzultaci6 és kiscsoportos megbeszélés van. Elénk interakcio folyik
koztunk és az oktatok kozott. Kialakitjuk és elmondjuk a véleménytinket és a tanarunk ennek megfe-
lelgen valaszol nekiink. Meglehetdsen szokatlan témakat valasztanak, amelyek felrazzak a rendszert és
igazan elgondolkodtatnak. Sok olyan kérdéssel késziilnek, amelyek stimulaljak a gondolkodasunkat és
a hallgatok aktivan részt vesznek a véleménytik/valaszok létrehozasaban. (K2)

Az interakciok gyakorlotta tették a hallgatokat a vitakban, ami segitette a kritikus gondolkodasi
és magasabb rendd gondolkodasi képességek fejlodését. A kovetkezd idézet bemutatja annak
jelentdségét is, hogy gyakorlatot biztositsanak a képesség fejlesztésének gyakorlasara a tanulasi
tevékenységek soran. Ezuttal a kérdéses képesség az onalloan szervezett tanulas. Az apoloi
kurzuson a hallgatok nem kaptak meg a tananyag teljességét, igy bizonyos anyagok onallo
megkeresésével gyakorolniuk kellett sajat tanuldsuk szervezését.

Példaul néha a megkapott jegyzetek nem tartalmaznak minden informaciot, aztan mi megkeresstuk a
helyzet részleteit a referenciakbdl, hogy mi torténik, és mit gondolnak kulfoldon. (A1)

A megértés tanitdsa

Az Intellektualis rejtett valtozo ala csatolt képességek (kritikus gondolkodas, onalloan szerve-
zett tanulas, alkalmazkodoképesség és problémamegoldas) dsztonzéséhez az oktatasnak a rész-
letességre és a kulcsfogalmak megértésére kellett dsszpontositani. A magasabb rendd gondol-
kodasi képességek ezek alkalmazasaval fejlodnek a tanulmanyban vizsgalt programok soran.
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A jo oktatok a valo élethdl adnak példakat, az eladasmod kozvetlen, mégis tele van intellektualis
észrevételekkel. Megmutatjak, hogyan juss egy probléma elemzésének mélyére, hogy ne csak a felszint
érintsd. (K3)

Az oktatoknak tehat tartozkodni kellett a tulsagosan didaktikus vagy iranyité maodszerektol.
Ehelyett a hallgatoknak 6sztonzésre és batoritasra volt szitkséguk, hogy maguk tarjak fel a
problémakat.

Nem adnak kész valaszt, és elvarjak, hogy mélyebben feltard a témat magad is. Kérdésekkel dsztonoz-
nek arra, hogy mélyebben atgondold a problémat, vagy a valaszokat. Tanulmanyi szempontbol egyes
hallgatok talan jobban kedvelik a kész valaszt ado oktatokat. (A4

Ertékelés
Az értékelés fontos, mert jelentés mértékben befolyasolja a diakok altal alkalmazott tanulasi
modot (Biggs, 1999.a; Thomas és Bain, 1984.) Az élethosszig tarto tanulasi képességek fejlo-
désének osztonzése szempontjabol tehat tobbféle értékelési formara van sztikség, amelyek a
kivant képességek fejlesztését igénylik. Az alabbi harom idézet az apoloi kurzusokon alkalma-
zott értékelési modszereket mutatjak be. Azt is jelzik, hogy a hallgatok értik, hogy az értékelés
kulonbozé formai miért fontosak a jovobeli gyakorlatukhoz szitkséges képességeik szempont-
jabol.
Tobbféle értékelési modszer van, példaul a zarddolgozat, a zarévizsgak, szobeli vizsgak, klinikai gya-
korlattal kapcsolatos vizsgak az egyetemen és a korhazban, vagy gondozasi tervek frasa. Folyamatosan
értékelik a hozzaallasunkat és a viselkedéstinket is, olyan dolgokat, hogy udvariasak vagyunk-e a be-

teggel, pontosak vagyunk-e, a megfelel6 modon fejezziik-e ki magunkat, hogy az megfelel-e a szakmai
hitelességnek és megfelels viselkedést jelenti-e. (A4)

Tudok egy példat. A mi képzéstunkben az elsé évben a szamonkérés része volt, hogy készitstnk plakatot.
(A3)

Ezt a gondozasi tervet az Apoloi Tanacs tette kotelezoveé, hogy értékelje képességtinket a beteg szuk-
ségleteinek felismerésére, a célok és vart eredmények megallapitasara, majd a sztikséges beavatkozasok
megtervezésére, és végul a beavatkozasaink hatékonysaganak értékelésére. A cél az volt, hogy ezt meg-
tegytk és lefrjuk, amit az oktatonk értékelt. (A1)

A harom programban az egyetem mas képzéseihez képest alacsony volt a teszt vagy vizsga
formajaban végzett értékelés aranya. Az épitészképzésben az értékelés f6leg a hallgatok ter-
vezési projektjein alapult. Emellett a program mas elemeinél szamos egyéb értékelési format
alkalmaztak. Az értékelés szubjektiv jellege azt jelzi, hogy a magasabb rendt gondolkodast is
ellendrizte.

Vannak prezentaciok, esettanulmany-elemzések, esszéiras, kutatason alapulo zarodolgozatok. Néha
vannak tesztek, de nem gyakran. A teszteken kiviil az sszes értékelési mod kicsit szubjektiv. Ez érthetd,
hiszen a tervezés szubjektiv dolog. (E2)

A kozigazgatasi képzés rugalmas értékelési modszereket alkalmazott. A hallgatoknak leheto-
séguik volt az értékelés tekintetében is valasztani a felvett kurzusokon keresztil. A feladatok
témajanak kivalasztasaban szintén volt lehetoség a valasztasra. A hallgatok donthettek a sza-
mukra érdekes témakrol, hogy azokat vizsgaljak mélyebben.
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En nagyon elégedett vagyok az értékelési gyakorlattal. A kurzusaim osszedllitasaval valaszthatok dol-
gozat irasa vagy prezentaciéo megtartasa kozott. Lehet6ségem van arra, hogy mélységében kutassam
az altalam kivalasztott témat. Nagyon tetszik, hogy azzal foglalkozhatok, ami igazan érdekel. Cserébe
viszont el6fordulhat, hogy a tudasanyagnak csak egy nagyon kis szegmensérdl tudok nagyon sokat, és
nem ismerem jol a szélesebb problémakat. (K4)

A tanterv koherencidja

Ahhoz, hogy a hallgatok keressék a kulcsfogalmak mélyebb megeértését, fontos, hogy lassak a
témak kozti osszefuggést. Egyébként a témak egymastol elszigetelt informacichalmazok lesz-
nek, amit a kurzus elvégzése utan azonnal el lehet felejteni.

A tanterv koherenciajat az épitészeti képzési program mutatja be. A tanszék latta a parhu-
zamot a koherens tantervtervezés és sajat tudomanyaga kozott. A programot a studiok fogtak
ossze. Ezeket a kiegészito tantargyak integraltak. A terv egyértelmtien muikodott, a hallgatok
észlelték a célzott kapcsolatokat és strukturat.

A mi tervezés muhelyeink vertikalisan szervezddnek. Minden év négy hallgatoi csoportbol all, és min-
den csoporthoz kapcsolodik egy keresztéviolyamos csoport, ezek alkotjak a tervezés muhelyeket. Egy
tervezés miihely néhany részre bomlik és minden részt més oktat6 vezet. (E4)

Fel kell vennunk a szak kurzusait, koztik a tervezés mihelyet, épitészettorténetet, épitéstechnologiat.
Ezeket minden félévben fel kell venni. Es vannak még valaszthat6 tantdrgyak. (ES)

A tobbi kurzus, mint a torténelem, struktura, anyagok hasznalata fontos tudas, mikozben aktivan létre-
hozol valamit a tervezés mihelyben. (ED)

Tandr-diak interakcio

Az alabbi harom rész a Tanar-diak kapcsolat rejtett valtozo ala rendezett harom valtozot tar-
gyalja. Ez a rejtett valtozo nem gyakorol kozvetlen hatast a képességek fejlodésére, de két masik
rejtett valtozon keresztul kozvetetten hat a modell oktatasi és tanulasi oldalara. A j6 tanar-didk
kapcsolatok, és a magas szintd interakcio szitkséges a fent ismertetett oktatas eldsegitésére.
A kozeli kapcsolat kialakitasa emellett segiti az olyan oktatast, ahol a hallgatok aktivan részt
vesznek az eszmecserében. A pozitiv tanar-didk kapcsolatok segitik a tanuloi csoport koheren-
cidgjanak fejlodését, ami pozitiv diaktarsi kapcsolatokhoz vezet.

Mindharom fokuszcsoport magas szintt tanar-diak interakciorél szamolt be. Az interakeio
foka megfelelt a hallgatok aktiv részvételét igénylé oktatasi szemlélet alkalmazasanak. Az épi-
tészhallgatotol szarmazo idézet jelzi, hogy nem csak az interakcio mennyisége fontos, hanem
annak jellege is. A hallgatok részér6l mélyebb betekintést és tobb visszajelzést igénylo kérdezési
technikak nagyobb valoszintséggel dsztonozték a magasabb rendd gondolkodasi képességeket.

Néha azt érzed, hogy minél tobbet kérdezel, annal zavarosabba és szerteagazobba valik minden. Eleinte
a tervemrol alkotott sajat elképzeléseim alapjan szilardan hiszek az otletemben. Aztan jon a konzultacio.
Nem adnak masik otletet, és nem mondjak azt, hogy a te eredeti gondolatod nem jo. Ehelyett inkabb
folyamatosan kérdéseket tesznek fel. ,Gondolod, hogy ez igy j6 itt?” Es rajovok, megprébalnak ravenni,
hogy mérlegeljuk sajat munkankat. De amikor olyan sok kérdést tesznek fel, akkor azt gondolom, hatha
azt akarjdk, hogy masként csinaljam. Ez tényleg a kérdezési technikajuktol fiigg. (E4)
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Tanuldst segito visszajelzés
A jo oktatok adtak visszajelzést a hallgatoknak a munkajukrol. Ez torténhetett az egész osztaly
Szamara:
A feladatokra egytitt kapunk visszajelzést az orak alatt. Elmondjak nekiink az dltalanos problémaékat. Ha
egyéni visszajelzést szeretnél, akkor kiilon beszélni kell a kurzus vezetdjével. (A2)

Vagy torténhet egyénileg is.

Néha, ha nagyon jo munkat végeztél, vagy forditva, akkor a professzor megbeszéli veled egyénileg. Ez
elég rugalmas és kozvetlen. (K2)

Az oktatok segitségnytijtdsa
A magas szintd interakcio kialakitasa érdekében fontos volt, hogy az oktatok elérhetdek legye-
nek a hallgatok szamara.

Altalaban a legtobb professzor ajtaja nyitva 4ll a hallgatck elétt, igy a diakok tgy érzik, szivesen latjak
oket, és fel is keresik az oktatokat, amikor csak szitkséges. Ha a hallgatok nem élnek ezzel a lehetdséggel,
az tényleg az 6 veszteségiik. Kevés olyan oktato van, aki talan kissé visszahtizodobb, de az én tapaszta-
latom az, hogy orommel és készséggel adnak ttmutatast, ha segitséget kérsz. (K3)

Az épitészprogramban hallgato kozpontu oktatasi megkozelitést alkalmaztak, ahol hagytak,
hogy a hallgatok maguk alljanak el6 gondolataikkal. Az oktatok ugyanakkor elérhetéek voltak,
hogy tamogatast nyujtsanak, ha szitkséges.

Még ha az oktatok nem is adnak sokat az ora alatt, kozvetlentl kérdezhetunk télik. Kell6 idot adnak,
amikor szabadon felkereshetjuik cket vagy kuldhetiink nekik e-mailt. Ilyenkor ajanlanak valamilyen
konyvet vagy utirdnyt, hogy merre keressunk. (E5)

Kapcsolat a tobbi hallgatoval

Az utolso két valtozo a Diak-diak kapcsolat rejtett valtozo ala szervezédik a modell oktatasi
és tanulasi kornyezeti oldalan. Ez a két valtozot tartalmazo faktor kozvetlentl befolyasolja az
Egyutt dolgozasi képességek fejlodését.

Az oktatok szerepet vallalhatnak a diak-diak kapcsolatok és a koherens osztalycsoportok fejlé-
désében. Egyik modszer a fent ismertetett aktiv tanulasi szemlélet. Az osztalyon beltli és azon
kivuli beszélgetésekben valo részvétel soran a hallgatok lehetdséget kapnak, hogy megismerjék
egymast. A csoportos tevékenységek koherens osztaly kialakulasahoz vezettek.

Az els6 évben elég jol megismerjuk egymast. Kialakul a tarsas csoportunk és az egyitt is marad az évek
soran, mig a tanulmanyaink szempontjabol kialonbozo csoportokat alkotunk egyes projektekre, konzul-
taciokra és klinikai gyakorlatokra, és igy tobb hallgatét ismertink meg. (A4)

Az épitész szakon nyilt tervezés muhelyek biztositasaval segitették eld a jo didk-diak kapcsola-
tokat, ahol az 6sszes éviolyam hallgatéi megbeszélhették munkajukat.

A hallgatok kozott sokat beszélgetiink, ami igazan hasznos. Megnézziik egymas terveit és igy tobb véle-
ményt hallunk. A tervezés mihelyunk nyilt, nincsenek falak. Minden évfolyambdl vannak itt hallgatok.
Van tigy, hogy masodéves, marciusi hallgatok tilnek mellettem (masodéves masters hallgato). Es otlete-
ket tudnak adni nekem, Tényleg jol kommunikalunk. (A4)
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Egyuttmiikodo tanulds
A jo diak-diak kapcsolatok elénye a tanulocsoportok kialakulasa, melyek kozosen fejtik meg a
bonyolultabb problémakat.

Alkalmanként, ha olyan anyag van, amit nem értiink meg az eldadasok alatt, egész egyszertien megkér-
dezziik a baratainktol. (A3)

Egyutt attekintve konnyebben megértjiik azokat a részeket, amiket az 6ran nem sikertl. (N1)

A harom képzési program hallgatoi ,bekapcsolodo” hozzaallassal (Yan, 2001.; Yan és Kember,
2004.a, b) dolgoztak egyutt az orakon kivil is, amely szerint a csoport tagjainak kozés mun-
kaja jobb megértést eredményezett. Ez az egytttmiikodo tanulas gyakorlatot biztositott a kom-
munikacioban és a tarsas képességek terén, ami viszont ezek fejlodéséhez vezetett.

Az kurzuson kivili egytuttmikodé tanulés elég fontos szamomra. Elso évben elég gyenge volt a tanulma-
nyi teljesitményem és szerencsére volt par didktarsam, akik kisegitettek. Rogton az ora utan folytattuk
a beszélgetést, ami nagy segitség volt szamomra a targy megértésében és a memoriam megerdsitésében.
Azt is megbeszéltik, hogyan birkozzunk meg a dolgozatirasi és a vizsgak elétti feladatainkkal. Ez hatd-
rozottan javitotta a tanulasom minéségét, sokkal inkabb, mintha egyedul kellett volna megoldanom a
konyvtarban kikeresve a konyvet a szerz6 neve alapjan. (K5)

Széles korben elfogadott, hogy az egyetemi hallgatoknak rendelkezni kell az élethosszig tarto
tanulashoz sztikséges dltalanos kompetencidkkal. A magasabb rendu intellektualis készségek,
mint a kritikus és kreativ gondolkodas, az alkalmazkodoképesség, a rosszul meghatarozott
problémak megoldasi képessége, és a tanulds onallo szervezésének képessége tekinthetdk fon-
tosnak. Az egyuttmukodési képesség sztikséges, ezért a kommunikacios és tarsas képességek
létfontossaguak.

Mig az egyetemek tobbsége ma mar allitja, hogy 0sztonzi hallgatdi ilyen képességeinek fej-
l16dését, kevés intézmény képes egyértelmien megfogalmazni, hogyan érik ezt el, és bizonyité-
kokkal alatamasztani ezeket az allitasokat. Ez nem meglepd, hiszen az élethosszig tarto tanulasi
készségeket 0sztonzo mechanizmusokat még nem allapitotta meg egyértelmden a szakiroda-
lom.

Vizsgalatunkban, bemutatva, hogy egy bizonyos tipusu oktatasi és tanulasi kornyezet el6se-
giti a képességfejlodést, majd részletesen jellemezve ezt a kdrnyezetet, megprobaltunk ttmuta-
tast adni az egyetemek szamara, hogy hogyan fejlesszék az élethosszig tart6 tanulasi képessége-
ket. Az alkalmazott modszer nem volt szokatlan, hiszen az utvonalelemzés és a fokuszcsoport
interjuk soran nyert kvalitativ adatok otvozésén alapult.

Az ttvonalelemzés egy erds statisztikai eljaras, amely képes a valodi tarsadalomtudomanyi
és oktatasi jelenségeket leird osszetett, sokrétd modellek tesztelésére. Ezek mindig magukba
foglalnak szamos valtozot, melyek nagyfoku interakciot mutatnak, vagy befolyasoljak egymast.
Ez esetben a SEM képes volt a harom magasabb rendu tényez¢ alatt csoportositott kilenc té-
nyez6 altal meghatarozott oktatasi és tanulasi kornyezetet magaba foglalo modell tesztelésére.
Az élethosszig tarto tanulashoz sziikséges hat készség fejlodését 9sztonzo kornyezetet feltétele-
z6 modell jo illeszkedést mutatott az adatokkal.
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A hdrom képzési programban részt vevo, a képességek osztonzését jonak észleld hallgatok fo-
kuszcsoportos interjuibol szarmazo adatok konzisztensek voltak a SEM modellel. A kvalitativ
adatok és a SEM elemzés kozt végzett haromszogelés erdsiti annak bizonyitasat, hogy az okta-
tasi és tanulasi kornyezet befolyasolhatja a hallgatok képességfejlesztésrol alkotott észlelését.
Az interjuk az altalanos képességek fejlesztésében sikeresebb oktatasi és tanulasi kornyezetrol
is gazdagabb és mélyebb leirast adtak. A hallgatok az interjuk soran leirtak az oktatas és tan-
terviejlesztés jo gyakorlatait, tehat jellemzést adtak az élethosszig tarté tanulasi képességeket
fejleszt6 oktatasi és tanulasi kornyezetrol.

Ezt a munkat részben Hongkong Egyetemi Tamogatasi Bizottsaga tamogatta.

14



Hallgatdi részvételi kérddiv
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Kérjuk, adja meg egyetértésének mértékét az alabbi allitasokkal kapcsolatban.
Keérjuk, valassza minden kérdéshez a legmegfelelébb valaszt.

hatarozottan nem ért egyet

nem ért egyet

csak akkor hasznalja, ha hatarozott valasz nem lehetséges
egyetért

. hatarozottan egyetért

O

Kritikus gondolkodds
1.A program soran fejlodott képességem az ellentétes megkozelitések kozotti értékvalasztasra.
2.Hajlamosabb lettem figyelembe venni az eltéré allaspontokat.

Ondlléan szervezett tanulds
3.Ugy érzem, felelésséget tudok vallalni sajat tanulméanyaimért.
4.Magabiztosabb lettem abban, hogy képes vagyok tovabbi tanulmanyokat folytatni.

Alkalmazkodoképesség
5.Az egyetemen eltoltott idom soran megtanultam, hogy a valtozasokhoz jobban tudjak alkal-
mazkodni.
6. Hajlandobba valtam megvaltozni és elfogadni 1j gondolatokat.

Problémamegoldas
7.Fejlodott az a képességem, hogy tuddasomat hasznalva szisztematikus modon oldjak meg
problémakat.
8.Képes vagyok kulonbozé témdkbol szarmazo informaciok és gondolatok osszegzésére a
problémamegoldas érdekében.

Kommunikdcios képességek
9.A program soran fejlesztettem a hatékony kommunikaciora valo képességemet.
10. Az egyetemen eltoltott idém soran fejlesztettem a prezentacios képességemet.

Személykozi kapcsolatok és csoportmunka
11.Megtanultam, hogyan valjak hatékony tagjava egy teamnek vagy csoportnak.
12.Magabiztos vagyok a tekintetben, hogy sokféle embert tudok kezelni.

ARtiv tanulds

13. Oktatéink szamos oktatasi modszert alkalmaznak.

14.A hallgatok lehetdséget kapnak az orai részvételre.

A megértésért tanitdsa

15.Az oktatok keményen dolgoznak, hogy megértessék velink a kurzus anyagat.

16.A képzési program oktatoi azzal a céllal tervezik a kurzusokat, hogy a hallgatok megértsék
a kurzus tartalmat.
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Tanuldst segito visszajelzés

17. Amikor nehézségeim voltak a feladataimmal, az oktatoktol kapott visszajelzéseket hasznos-
nak éreztem.

18.Kell6 mennyiségti visszajelzést kaptam a tevékenységemrol és feladataimrol, ami biztositja,
hogy tanuljunk a munkankbol.

19. Amikor bizonytalan voltam egy feladattal kapcsolatban, az oktatok segitettek nekem, hogy
megértsem, hogyan kell befejezni.

Ertékelés

20.A program soran szamos értékelési modszert alkalmaznak.

21.Ha jol akarsz teljesiteni ebben a képzési programban, akkor jo elemz6 képességgel kell
rendelkezned.

22.Ebben a programban az értékelésnél fontos, hogy fejlett 6ndllo tanulasi képességgel rendel-
kezz.

Tandr-diak interakcio

23.Szoros kapesolat van az oktatok és a hallgatok kozott.

24.Az oktatok és a hallgatok kozott j6 a kommunikacio.

Az oktatok segitségnytijtdsa

25.Amikor nehézségem volt a kurzus tartalmaval kapcsolatban, az oktatok elérhetok voltak,
hogy segitsenek.

26.Segitokésznek taldltam az oktatokat, amikor nehézséget okozott a kurzus tartalmanak meg-
értése.

Kapcsolat a tobbi hallgatoval

27.Er6s az osztalycsoporthoz tartozas érzése bennem.

28.Az osztaly csoportjaimban erds egyuttmikodési érzés alakult ki.

Egyitittmiikodo tanulds

29. Gyakran megbeszélem a kurzusok anyagat mas hallgatokkal a tantermen kivul is.

30.Ugy érzem, hogy a kurzusok anyagainak megheszélése mas hallgatékkal tantermen kivtl is,
segitett, hogy megértsem az anyagot.

Tanterv koherencidja

31.Ertem, ahogyan a kurzusok egymashoz illeszkednek, hogy koherens képzési programot
alkossanak a szakomon.

32.A szakom képzési programja jol integralt.

33.Vilagosan lattam az osszefuggést a kurzusok kozott a szakomon.
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