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A Rovid Egyetemi Unalom Kérdoiv

faktorstrukturaja
Kutatdsunk célja az volt, hogy — Pekrun, Goetz, Titz és Perry (2002)

Teljesitmény Erzelmek Kérdoivér (Achievement Emotions
Questionnaire, AEQ) felhaszndlva — megvizsgdljuk az Egyetemi
Unalom Keérdoiv faktorstruktirdjdt. A vizsgdlatban 370 egyetemi
hallgato vett részt, 87 férfi és 283 no. A megerosito faktorelemzés
(CFA) szerint a kérdoiv hosszabb verzioja majdnem elfogadhato

modellilleszkedést mutat, azonban a rovid vdltozat faktorstruktiirdja
teljes mertekben megfelel a kévetelményeknek. A kérdoiv alapul
szolgdlhat tovdbbi kutatdsokhoz, melyek célja az oktatdssal
kapcsolatos érzelmek feltdardsa. Az eredményeket az unalommal valo

megkiizdes fényeben értelmeztiik.
Elméleti hattér

¢és a tanulasban (Schultz és Pekrun, 2007), az alapérzelmek (Ekman, 1992: diih,

szomorusag, félelem, undor, boldogsag, meglepetés) szerepe viszonylag csekély-
nek mondhato az iskolai teljesitmények szempontjabdl (Craig és mtsai, 2008). Korabbi
eredmények szerint azonban érdemes elkiiloniteni iskolai (akadémiai) érzelmeket (Pek-
run, 2011), melyek kozvetleniil hatnak az iskolai eredményességre. A gyakrabban vizs-
galt (vizsga-) szorongas mellett az unalom is idesorolhato. A jelen tanulmdnyban célunk
bemutatni egy olyan méréeszkozt, mely az egyetemistak tanulas kdzbeni, illetve tanorak
alatti unalmat hivatott mérni.

Artur Schopenhauer szerint az ember boldogsaganak két ellensége a fajdalom és az
unalom. A Magyar Ertelmez6 Kéziszotar (1992, 1429. o.) a kovetkezképpen hataroz-
za meg az unalom fogalmat: ,,Az a kellemetlen lelkidllapot, amelyben semmi sem koti
le az ember figyelmét, érdeklddését.” O’Hanlon (1981) meghatarozasa szerint az una-
lom egy pszichofizioldgiai allapot, ami akkor kovetkezik be, ha valaki hosszan ki van
téve egy monoton ingernek. Ez a definicio azt sugallja, hogy a kornyezet a felelds az
unalomeért. Fisher (1993) meghatarozasa szerint azonban ez egy muld érzelmi allapot,
amiben az egyén elveszti érdeklddését az adott tevékenység irant. Ez viszont a szituacid
jelentésének a szerepét mutatja az egyén szamara (Mann és Robinson, 2009). Fiske és
Maddi (1961, idézi Mann és Robinson, 2009) az inger jelentOségét tartotta fontosnak, az
6 definicidjuk szerint az unalom egy relativ alacsony arousal-allapot és elégedetlenség,
ami egy nem megfeleld ingerszituaciohoz kothetd. Perkins és Hill (1985) kisérlete is

ﬁ nnak ellenére, hogy az érzelmek komoly szerepet jatszanak a kognitiv fejlédésben

* A tanulmany irasa alatt Orosz Gabor a kovetkezd kutatasi tamogatasokban részesiilt: NKFI PD 106027,
PD 116686.
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megerdsitette ezt a definiciot, ami alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a szub-
jektiv monotdnia befolyasolja, hogy az adott egyén unatkozni fog-e vagy sem. Pekrun

€s munkatarsai (2010) szerint viszont az
unalom t6bb komponensbdl all. Van egy
affektiv komponens, ami a kényelmetlen,
averziv érzés; egy kognitiv komponens, az
id0 lelassulasa; egy fiziologiai komponens,
a csokkent arousal; egy expressziv kompo-
nens, az arc, a hang ¢és a testtartas valtozasa,
valamint egy motivacios komponens, ami a
motivacid a tevékenység megvaltozatasara
vagy a szituacio6 elhagyasara.

Fallis és Opotow (2003) szerint didkoknal
az unalomhoz tovabbi dolgok tarsulhatnak,
példaul hogy valami hianyzik az oktatés-
bol, esetleg csalodottsagot ¢lhetnek at, akar
ki is hagyhatjak az orakat, amelyeket nem
talalnak élvezetesnek. Eredményeik szerint
a didkok kiilonbozé okok miatt latjak unal-
masnak az iskolat. Némelyek azt mondtak,
hogy semmi értelmeset nem csinalnak oran,
csak ujsagot olvasnak vagy filmet néznek,
de ezt otthon is meg tudjak tenni, és ezért
inkabb be sem mennek. Masok szerint a
baj a lemaradokkal van, akik miatt minden-
nap ugyanazt az anyagot ismételik, és akik
értik, illetve haladnanak tovabb, azok unat-
koznak. Egyesek szerint a probléma, hogy
néhany gyerek viselkedése csokkenti a tanar
lelkesedését, aki igy nem tudja érdekessé
tenni az orat a tobbi, még motivalt diak sza-
mara. Mas didkok a tanitason kiviili isko-
lai tevékenységek hidnyat okoljak amiatt,
hogy a didkok nem szeretnek egyaltalan az
épiilet kornyezetében sem lenni, ami végiil
unalomhoz vezet. Breidenstein (2007)
eredményei szerint a megkérdezett didkok
kiilonb6z6 szinteken gondolkodnak a tan-
orai unalomrol. A szerz6 a didkok valaszai
alapjan az alabbi kategoridkat alkotta: (a)
vannak unalmas tantargyak, ez mindenkinél
valtozd, ¢és az egyéni érdeklodést tiikrozi,
(b) az érdekes targyakat is unalmassa teheti
egy-egy tanar, (c) egy érdekes tantargyon
beliil is lehetnek unalmasabb témak.

Korabbi kutatdsok kimutattdk, hogy
azok a didkok, akik gyakrabban unatkoz-
nak, rosszabb tanulmanyi atlagokat érnek
el (Mikulas és Vodanovich, 1993), illetve
tobbet hidnyoznak az orakrol (Larson és
Richards, 1991). Bartsch és Cobern (2003)
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Bartsch és Cobern (2003) kuta-
tdasa szerint a tanitds, prezenid-
cio modija is befolydsolja, hogy
mennyire unjdk a didkok az
ordkat, és ez meghatdrozza,
hogy késobb mennyire tudjck
elsajdtitani az anyagot, illetve
ezdltal a jegyeiket is. Szerintiik
az illusztrdcio segiti a tanuldst,
hiszen felkelti és fenntartja a
figyelmet, ugyanakkor a nem
relevdns illusztrdcio eltereli a
gondolataikat és rontja a telje-
sitményt. Manapsdg a legtobb
egyetemen PowerPoint prezen-
tdaciokat alkalmaznak. A didkok
akkor tudnak a legiobban
tanulni, ha az eloadds jol struk-
turdlt, és a PowerPoint erre
alkalmas, a didkok jobban is
szeretik ezt a modszert, mégsem
mutathato ki ktilonbség a
PowerPointtal és a régi tipusti
diavetitéssel késziilt el6adcds
megtanulhatosdga kozott
(Bartsch és Cobern, 2003 ).
Ugyanakkor ezek a tipusii pre-
zentdciok novelik az unalmat
egy-egy ordan, eloaddson, hiszen
a tandr nem tartja a szemkon-
taktust a didkokkal, sokszor
csak a képernyot nézi és felol-
vassa a didk tartalmdt, igy a
prezenldcio gdtat képez a tandr
és a didk kozott (Mann és
Robinson, 2009).
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kutatasa szerint a tanitas, prezentacié modja is befolyasolja, hogy mennyire unjak a dia-
kok az drakat, és ez meghatarozza, hogy késobb mennyire tudjak elsajatitani az anyagot,
illetve ezaltal a jegyeiket is. Szerintiik az illusztracid segiti a tanulast, hiszen felkelti és
fenntartja a figyelmet, ugyanakkor a nem relevans illusztraci6 eltereli a gondolataikat és
rontja a teljesitményt. Manapsag a legtobb egyetemen PowerPoint prezentaciokat alkal-
maznak. A didkok akkor tudnak a legjobban tanulni, ha az eléadas jol strukturalt, és a
PowerPoint erre alkalmas, a didkok jobban is szeretik ezt a modszert, mégsem mutathato
ki kiilonbség a PowerPointtal és a régi tipust diavetitéssel késziilt eldadas megtanulhato-
saga kozott (Bartsch és Cobern, 2003). Ugyanakkor ezek a tipusu prezentaciok novelik
az unalmat egy-egy oran, eldadason, hiszen a tanar nem tartja a szemkontaktust a dia-
kokkal, sokszor csak a képerny6t nézi és felolvassa a diak tartalmat, igy a prezentacio
gatat képez a tanar ¢s a diak kozott (Mann és Robinson, 2009). Knavensky és Keighley
(2003) szerint egy ingerdus kornyezet is sokat segithet, hogy a diakok ne unatkozzanak
ora kozben, bar ezt a jelenséget is csokkentheti a tanulok egyéni érdeklddése €s képessé-
gei, hiszen nem teszi érdekesebbé azt a targyat, amit eleve nem kedvelnek.

Mann és Robinson (2009) diakokkal végzett felmérése azt mutatta, hogy a didkok tobb
mint a fele unalmasnak taldlja az 6rai nagy részét. Ezek a didkok az alabbi tevékenysé-
geket szoktak végezni ezeken az eldadasokon: abrandoznak, firkalgatnak, beszélgetnek a
barataikkal, telefonos tizeneteket kiildozgetnek és leveleznek egymassal, valaki viszont
egyszerlien kisétal az o6rardl. Kulturalis dsszehasonlitd vizsgalatok alapjan az iskolai
unalom minden kultiraban megtalalhato, a kiilonbség a megkiizdési stratégidkban lat-
szik (Tze és mtsai, 2013). Egyes kutatdsok szerint a didkoknak ¢és a tanaroknak kozds
felel6sségiik az unalom csokkentése, és ahelyett, hogy az oktatok tagadnak, hogy ilyesmi
létezik, a megfeleld megkiizdési stratégiakra kellene felhivniuk a figyelmet (Pekrun és
mtsai, 2010; Nett és mtsai, 2011). Miel6tt a megfelelé megkiizdési stratégiakkal foglal-
kozunk, érdemes megallapitani az unalom mértékét. A jelen tanulmany célja egy olyan
mérdeszkdz bemutatasa és faktorstrukturdjanak ellenérzése, mellyel meg lehet allapitani
egyetemistak és foiskolasok korében az unalom mértekét.

Moédszerek
Résztvevok és eljards

A kutatasban 370 egyetemista vett részt (né6 = 283; 76,5 szazalék), a kit6lték életkora
18 és 56 év kozott valtozott, atlagéletkoruk 23,08 év volt (szdras = 4,76). A diakok 29,7
szazaléka (110 f6) a fovarosban ¢élt, 31,1 szazaléka (115 f6) megyei jogu varosban, 26,2
szazaléka (97 f6) kisebb varosban, 13,0 szazaléka (48 f6) kdzségben. A vizsgalatban
részt vevo diakok eldzo féléves tanulmanyi atlaga 4,07 (szoras = 0,74). A kutatds nem
reprezentativ, igy magyar egyetemistakra vonatkozo6 standard értékek megadasa nem
lehetséges.

Mérdeszkozok

A vizsgalatban a demografiai adatok mellett a Teljesités-Erzelem Kérdéivet (Pekrun és
mtsai, 2002) hasznaltuk fel, melynek Unalom skalajat vettiik alapul az Iskolai Unalom
forditasa Beaton, Bombardier, Guillemin és Ferraz (2000) protokollja szerint késziilt. Az
Unalom skala 20 tételt tartalmaz, melyek a tanorak kozbeni (11 tétel, pl. ,,Azon gondol-
kodom, mi mast csinalhatnék ahelyett, hogy ezen az unalmas éran iilok.”) és a tanulés
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kozbeni (9 tétel, pl. ,,A tananyag halalra untat.”) unalmat egyarant mérik. A diakok egy
1-t6] 5-ig terjedd Likert-skalan (1 = Egyaltalan nem értek egyet.; 5 = Teljesen egyetér-
tek.) jelolték, hogy mennyire értenek egyet az adott allitassal.

Eljaras

A kutatas a Helsinki Deklaracidnak megfelelden, valamint az E6tvos Lorand Tudomany-
egyetem Etikai Bizottsdganak jovahagydsaval zajlott. Az adatgytijtés 2015 majusaban
¢s juniusaban zajlott, a kit6ltési id6 atlagosan 5 perc volt. A résztvevok toborzésa online
formaban, k6zosségi oldalakon és egyetemi levelezési listakon keresztiil tortént. A dia-
kok onkéntesen, anonim modon, online formajaban toltotték ki a kérddivet, semmilyen
jutalomban nem részesiiltek a valaszadasért. A résztvevok elséként egy informalt bele-
egyezést olvashattak a kérddiv tartalmarol €s idétartamarol, illetve biztositottuk dket az
anonimitasrol, a valaszaik bizalmassagarol, tovabba megerdsitést kaptak, hogy barmikor
abbahagyhatjak a kitoltést, amikor azt kellemetlennek érzik. Egy jelolonégyzet kitolte-
sével egyezhettek bele a kutatasban valo részvételbe. A kérdoiv elsé részében az Iskolai
Motivacios Skéla (Vallerand és mtsai, 1992), a Teljesités-Erzelem (Pekrun és mtsai,
2002), a Tanari Lelkesedés Skala (Orosz és mtsai, 2015), az Iskolai Tisztesség Kérdo-
iv (online és offline csalasok; McCabe és mtsai, 1993), a Facebook-hasznalat kérdoiv
(Orosz és mtsai, megjelenés alatt), illetve az Online Baratkozas Kérddiv (Ross és mtsai,
2009) szerepelt, a masodik részben pedig demografiai kérdésekre adhattak valaszt (pl.
nem, életkor, lakohely, el6z6 féléves tanulmanyi atlag).

Statisztikai elemzés

Megerd6sitd faktorelemzést (Cconfirmatory factor analysis’, CFA) alkalmaztunk a Rovid
Egyetemi Unalom Kérdéiv (REUK) faktorstruktarajanak tesztelésére. Az elemzéseket
Mplus 7.3-as statisztikai szoftver segitségével, valamint MLR becslési modszerrel (Mut-
hén és Muthén, 1998-2012) hajtottuk végre. A modellek dsszehasonlitasa soran szamos
modellilleszkedési mutatdt figyelembe vettiink (Brown, 2006; Schreiber, Schreiber,
Stage, King, Nora és Barlow, 20006): az 0sszehasonlitési illeszkedésmutatét (Compara-
tive Fit Index, CFI), a Tucker-Lewis Indexet (TLI), a becslési hiba négyzetes atlaganak
gyokét (Root-Mean-Square Error of Approximation, RMSEA) és annak 90 szazalékos
konfidencia-intervallumat (90 szazalék CI), valamint a Cfit- és az SRMR-mutatokat.
Hu és Bentler (1999), valamint Kline (2011) iranyelvei alapjan a kovetkezd értékeknek
megfelelden fogadtunk el egy modellt mintara illeszkedének: CFI (>0,95), TLI (=0,95),
RMSEA (<0,06), CFit (0,05, nem szignifikans); és SRMR (<0,08). A skalak megbiz-
hatésaganak vizsgélatanal a Cronbach-a mutatét alkalmaztuk, irdnyadénak Nunnally
(1978) javaslatait vettiik figyelembe (elfogadhatd: 0,70; jo: 0,80).

Eredmények

Az 1. tdblazat mutatja a faktorelemzés fobb eredményeit és a kiillonb6z6 modellek 6ssze-
hasonlitasat. Az eredeti faktorstruktira vizsgalata mellett alternativ modelleket is tesz-
teltiink, igy Osszesen négy modellt vizsgaltunk meg: (1) 20 tételes, egyfaktoros modell;
(2) 20 tételes, kétfaktoros modell; (3) 10 tételes, egyfaktoros modell; (4) 10 tételes,
kétfaktoros modell. Az eredmények alapjan a roviditett, 10 tételes, kétfaktoros modell
mutatta a legjobb illeszkedést a vizsgalt alternativak koziil (CF1=0,987; TLI=0,987;
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RMSEA=0,045 [90 szazalék CI 0,026-0,064]; CFit=0,633; SRMR=0,024). A faktor-
toltések 0,70 és 0,91 kozottiek voltak, megfelelonek bizonyultak (1. abra), valamint a
bels6konzisztencia-€rtékek is a hatarertékek felett helyezkedtek el (o, .. wspen=0925
Oy nutis kozbeni— 0> 20)- A 2. tablazat tartalmazza az atlagokat, szorasokat, a csicsossagi €s a
ferdeségi mutatokat, valamint a bels6konzisztencia-mutatot.

1. tablazat. A Rovid Egyetemi Unalom Kérdéiv (REUK) alternativ faktorstruktirdinak dsszehasonlitdsa

Modellek CFI TLI RMSEA [90% CI] CFit SRMR
20 tételes, egyfaktoros 0,808 0,786 0,128 [0,121-0,135] 0,000 0,082
20 tételes, kétfaktoros 0,952 0,946 0,064 [0,057-0,072] 0,001 0,030
10 tételes, egyfaktoros 0,784 0,722 0,18210,167-0,197] 0,000 0,082
10 tételes, kétfaktoros 0,987 0,987 0,045 [0,026-0,064] 0,633 0,024

Megjegyzés: CFI = comparative fit index; TLI = Tucker-Lewis Index; RMSEA = root-mean-square error of
approximation; CFit = RMSEA’s test of close fit; SRMR = standardized root mean square residuals

2. tablazat. A Rovid Egyetemi Unalom Kérddiv leiro statisztika adatai

Alskalak Tartomény | Atlag | Szérds | Ferdeség | Csiicsossdg 1. 2.
1. Ora kézbeni unalom 1-5 2,74 1,09 0,36 0,31 -
2. Tanulas kdzbeni unalom 1-5 2,78 1,00 -0,81 -0,64 65%F | —

Megjegyzés: **=p<0,01

1. Kisértést érzek arra, hogy kisétaljak az orarol, mert annyira unalmas.

2. Gyakran nézek az 6ramra, mert az id6 vontatottan mulik.

Ora kozbeni
unalom

4. Elunom magam.

‘ 3. Nyugtalan vagyok, mert alig birom kivarni, hogy az oranak vége legyen.

AT A

5. Az ora alatt (igy érzem, bele tudnék slippedni a székembe.

0,72

6. Mivel unatkozom, belefaradok abba, hogy az asztalomnal Glok.

7. Elkalandozom, mik6zben tanulok.

Tanulas kdzbeni
unalom

9. A tanulas unalmas és egyhangu.

AP A7

|8. Mikozben tanulok, Ugy érzem, mintha elszunnyadnék, mert annyira unalmas.

10. A tananyag annyira unalmas, hogy kdzben elabrandozom.

1. abra. A Rovid Egyetemi Unalom Kérdéiv faktorstrukturdja (az egyvégii nyilakon sztenderdizalt faktortolté-
sek vannak, a kétvégii nyil pedig a faktorok kozotti kovariancia)
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Osszegzés

Kutatasunk célja az Egyetemi Unalom Kérdéiv faktorstrukturdjanak feltarasa volt. Az
eredmények szerint mind a rovid, mind a hosszabb egyfaktoros struktirdk rosszabb
modellilleszkedést mutatnak, mint a kétfaktorosak. Ezek szerint a diakok fejében eltérd
moédon reprezentalodik a tanulds kdzbeni unalom és az d6rai unalom. Ezek a faktorok az
eredeti kérdéivben is megtalalhatok voltak (Pekrun és mtsai, 2002). Emellett az ered-
mények alapjan a rovid verzid faktorstrukturaja jobb modellilleszkedést mutat, mint
a hosszabb valtozaté, ami nem meglepd, hiszen a hosszabb verzio tobb mért valtozot
tartalmaz. Emellett mind a négy verzionak megfelelé a bels6é konzisztenciaja, tehat az
alfa értékeket tekintetbe véve mind a révid, mind a hossza kétfaktoros valtozat meg-
bizhatonak tiinik.

Kérdoéiviink egy egyszerli modja az unalom feltarasanak. Korabbi kutatasokbol lattuk,
hogy nagyon fontos lenne tudnunk, mennyire koti le a didkokat az 6ra, hiszen eredmé-
nyességiik is romolhat, mert akik gyakrabban unatkoznak, rosszabb tanulmanyi atlagokat
érnek el (Mikulas és Vodanovich, 1993), illetve tobbet hidnyoznak az 6rakrol (Larson
¢és Richards, 1991). A tandrai, illetve tanulas kozbeni unalom okai sokfélék lehetnek,
elég csak Breidenstein (2007) felosztasat nézniink, miszerint maga a tantargy, a tanar
¢és az érdekes tantargyon beliil bizonyos témak is unalmassa valhatnak. Ezek elkerti-
1ésére is tobb elmélet sziiletett. Bartsch és Cobern (2003) a szinesebb, tartalmasabb,
jobban illusztralt PowerPoint prezentaciokat tartotta megoldasnak, ugyanakkor Mann
¢s Robinson (2009) szerint ezek a prezentaciok gatat is képezhetnek a tandr és a didk
kozé. Knavensky és Keighley (2003) véleménye szerint az ingerdus kdrnyezet a meg-
oldas. Prensky (2001) ugyanakkor ugy gondolja, hogy a hagyomanyos oktatas nem
megfeleld a mai kor didkjainak, akik digitalis bennsziildttek. Az unalom sokszor ugy
mutatkozik meg a didkoknal, hogy ahelyett, hogy odafigyelnének az o6ran, a telefonju-
kat nyomkodjak. Ha a mindennapi oktatasba be tudnank vinni, hogy érdekes és az o6ra-
hoz kapcsolddo tartalmakat elérjenek okostelefonjaik segitségével, ahogyan azt néhany
egyetem mar megtette (Yu és Conway, 2012; Williams és Pence, 2011), csokkenthetnénk
a didkok unalmat.

Nett, Goetz és Robinson (2010) megallapitottak, hogy az unalommal valé megkiizdés
nagyon hasonlo a stresszel valo megkiizdéshez. Eppen ezért hasonl6 stratégiakat is alkal-
mazunk. Ezeknek négy valtozata kiilonitheto el: a kognitiv kozelités (pl. az unalmas ora
fontossagara valo fokuszalas), a viselkedéses kozelités (pl. megkérni az oktatot valtako-
76 tevékenységek alkalmazasara), a kognitiv elkeriilés (pl. egy masik 6rara gondolni)
és a viselkedéses elkertilés (pl. beszélgetni a tobbiekkel). Ezek alapjan késdbb harom
csoportra tudtak felosztani a diakokat. Az elsé csoport volt az Ujraértékelk, 6k legtob-
bet a kognitiv kozelitést alkalmazzak, és ez tiint a legadaptivabb megkiizdési modnak.
A masodik csoport a Kritizalok, 6k a leginkabb a viselkedéses kozelitést hasznaljak, de
az elkeriild stratégiakat is az atlag felett alkalmazzak. Ok azok, akik hangoztatjik az
unalmukat, illetve kritizaljak a tanart, hogy tegye kevésbé unalmassa az orat. Az utolso
csoport a Kitérék, 6k leginkabb az elkeriilé stratégiakat hasznaljak, és nem hangoztat-
jék az unalmukat, mint a Kritizalok. A didkok kozotti kiilonbség azért alakulhat ki, mert
masként l4tjdk az unalom okat. Az Ujraértékel6k sajat magukat tartjak hibasnak, ezért
a hozzaallasukon igyekeznek valtoztatni, mig a masik két csoport kiils6 okot tulajdonit
neki, példaul a tanart hibaztatja. A kiilonbség a Kritizalok és a Kitérdk kozott az, hogy
mig a Kritizalok szerint a szituacié megvaltoztathato, a Kitérék nem igy gondoljak,
inkabb eltiirik azt. Minden didknak megvan a maga technikaja a megkiizdésre, mégsem
mindegyik hasznos a tanulmanyi elémenetel szempontjabol. A kognitiv kozelités a lega-
daptivabb (Nett és mtsai, 2010), és a tanaroknak érdemes felhivni a didkok figyelmét erre
a stratégiara (Pekrun és mtsai, 2010; Nett és mtsai, 2011).
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Tovabbi kutatasok sziikségesek annak érdekében, hogy biztosak lehessiink abban,
hogy a rovid kérdéiv megfeleld mérdeszkdznek bizonyul. A jovében érdemes megvizs-
galni a kérddiv konvergens, divergens és prediktiv validitasat, illetve a valaszok idébeli
stabilitasat is. Azonban a megoldasok eldtt a legfontosabb, hogy megtudjuk, mennyire
unatkoznak a didkok. Kulturalis 6sszehasonlitd vizsgalatok alapjan a vizsgalt orszagok
mindegyikében megtalalhato az iskolai unalom (7ze és mtsai, 2013), és az eredmények
szerint Magyarorszag sem kivétel. Ennek alapos feltarasara lehet alkalmas a Rovid Egye-

temi Unalom KérdGiv.
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Rovid Egyetemi Unalom Kérdéiv

A kovetkezokben a tanulds kdzbeni és a tanérdkon jelentkezé unalommal kapcsolatos
tételeket olvashatsz. Jelold az alabbi 6tfokozata skdlan, hogy mennyire értesz egyet az
alabbi allitasokkal!

1 — Egyaltalan 2 — Nem értek 3 — Egyet is 4 — Egyeteértek. 5 — Teljesen
nem értek egyet. egyet. értek, meg nem is. egyetértek.

1 2 3 4 5

Ora kozbeni unalom:

1. Kisértést érzek arra, hogy kisétaljak az orardl, mert
annyira unalmas.

2. Gyakran nézek az 6rdmra, mert az id6 vontatottan
mulik.

3. Nyugtalan vagyok, mert alig birom kivarni, hogy az
oranak vége legyen.

4. Elunom magam.

5. Az ¢ra alatt Gigy érzem, bele tudnék siippedni a szé-
kembe.

© OO O O
© OO0 O O
© OO0 O O
© OO0 O O
© 00 O O

Tanulas kdzbeni unalom:

1. Mivel unatkozom, belefaradok abba, hogy az aszta-
lomnal ilok.

2. Elkalandozom, mik6zben tanulok.

3. Mikozben tanulok, Gigy érzem, mintha elszunnyad-
nék, mert annyira unalmas.

4. A tanulas unalmas és egyhangu.

5. A tananyag annyira unalmas, hogy kdzben elabran-
dozom.

o OO OO
o OO OO
© OO OO
S OO OO
© OO OO

Kiértékeldkules: Az egy faktoron 1évé (6ra kozbeni unalom és tanulds kdzbeni unalom) tételek
pontszamat dssze kell adni, majd elosztani az adott faktoron 1évé tételek szamaval. Osszpontszam
is szamolhat6 gy, hogy az 0sszes tétel pontszamat Osszeadjuk, majd elosztjuk a tételek szamaval.
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