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Irast segito és gatlo tényezok
egyetemi hallgatok korében

Irdsfeladatok tervezésekor és alkalmazdsakor a tandrnak célszerti
megismernie tanuloinak szévegalkoltdst illeté meggyodzodeéseét,
mivel az hatdssal lehet arra, hogy a feladatot milyen mindségben
és dinamikdval hajtja végre, halogatja azt, vagy elakad.

Ez kérdoives felméréssel elvégezhetd (Lonka, Chow, Keskinen,
Hakkarainen, Sandstrém és Pyhdlto, 2014, Cerrato-Lara, Castello,
Garcia-Veldzquez és Lonka, 2017). Tanulmdnyunkban egyetemi
képzeésben, intenziv tudomdnyos irdstuddst fejleszto kurzusokon
- vizsgalodo tanulokozésségben és kutatdsalapii tanuldsban —
részt vett hallgatok irdsfolyamatrol alkotott meggyozodésének
vizsgalatdrol szamolunk be. A hallgatoktol a tanulds bemeneti
szakaszdban - az irdsfeladatok megismerése elolt - a tdarsak
szerepére, az irds alkotoi és gondolkodcdsfejleszto aspektusaira,
a produktivitdsra, a tokéletességre térekvésre, a halogatdsra és
az elakaddsra vonatkozo dllitdsokra adott vdlaszokat elemeztiik
és ertelmeztiik. Ehhez Lonka és munkatdrsai (2014) modositolt,
dltalunk réviditett kérdoivet alkalmaztuk. Elemzéseink azt
mutatjak, hogy a hallgatok eltéréen vélekednek a vizsgdlt
tényezokrol, és azok kozott dsszefiiggések tapinthatok ki.

Ez feltetelezhetden kihat az irdsfeladatok végrehajtdsdra, amit
Jelen munkdnkban nem vizsgalunk, viszont a tanuldsi-tanitdsi
helyzetekben célszerii erre felkésziilniink annak érdekében,
hogy megfelelo beavatkozdsok tervezésével és alkalmazdsduval
segitsiik hallgatoink munkdjcit.

a legfontosabb kommunikacids formak egyike (Aitchison, 2009; Leijten, Waes,

Schriver és Hayes, 2014). Tanulmanyaik soran a didkoknak szamos tanulasi hely-
zetben kell valamilyen irott szoveget késziteniiik, legyen az rovidebb esszé, hosszabb
terjedelmil szeminariumi dolgozat, vagy a tanulmanyaikat lezar6 szakdolgozat. A tanu-
16k egyetemi tanulmanyaik soran a képzésiik részét képezden kiillonb6z6 kurzusokon
vesznek részt, s ezek altal valtozatos dsszetételli és méretii kdzdsségek részéve valnak.
A kozosségeik igy szamos helyzetben keretet adnak a kommunikacios és tanulasi lehe-
tdségeiknek. Ezek koziil témank szempontjabol a kurzusokon kialakuld és formalodo
tanulokodzosségeket tekintjiik mérvadonak, figyelembe véve ezaltal az iras tarsas jellegét
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(Hyland, 2004; Aitchison, 2009); a kurzusokon végzett irasfeladatok végrehajtasara
pedig feltételezhetéen nagy mértékben hatassal vannak ezen tanulokozosségek tarsas
viszonyrendszerei. Ez lehet6vé teszi a tanulok szamara, hogy szovegeik kolcsonds olva-
soiként visszajelzéseket adjanak egymasnak, 6sztondzve ezzel szovegalkotasi torekveé-
seiket (Gunel, Hand és McDermott, 2009). Ezen feliil az is segitheti munkajukat, ha az
iras soran megtanuljak figyelembe venni, hogy kik lesznek, lehetnek az olvasoik (Olson,
2001; Kellogg, 2008).

A tanuldoknak azonban eltéré a felfogasuk az irasbeli szovegek elkészitésérol: egy
résziiknek kdnnyebb, masoknak kiizdelmesebb a szovegalkotds (Lea és Street, 1998;
Lonka és mtsai, 2014). A személyes meggy6zddések és elvarasok meghatarozzak, hogy
mennyi eréfeszitést tesznek egy-egy feladat végrehajtasa érdekében, és azt, hogy meny-
nyi ideig tudjak fenntartani annak kivitelezését még akkor is, ha barmilyen akadaly
¢és kellemetlen érzelmi tapasztalat meriil fel kdzben (Bandura, 1977). Ez irasfeladatok
végrehajtasa sordn is érvényes, ahogy erre Lonka és munkatérsai (2014) ramutattak. iro-
ként ugyanis eltéréd modon vélekediink az irasfolyamatrol és a készild irott szovegekrol
egyarant. Lonka és munkatarsai (2014) amellett érvelnek, hogy a szoveg megsziiletésére
hatassal van az irasfolyamathoz viszonyulas és a szovegalkotas hatékonysagarol valo
meggy6z0dés. Erdfeszitéseinket befolyasoljak a tarsas helyzetek, az alkotas folyamatai-
ol valo meggy6z9dés, a produktivitasunk, a precizitasunk, a mindségrol alkotott elkép-
zeléseink és céljaink, a halogatas, valamint az elakadas egyarant.

A tanuldk irasfelfogasanak és az irasra hatd serkentd és gatlod tényezdknek — alko-
tas, produktivitds, perfekcionizmus, halogatas és elakadds — a vizsgalatardl nemzet-
kozi, angol nyelvii szakfolyoiratokban talalunk beszamolokat (Lonka és mtsai, 2014;
Cerrato-Lara és mtsai, 2017). Hazankban kimondottan az iras folyamataihoz kapcso-
l6déan nem talaltunk empirikus kozleményeket, viszont egy-egy altalunk is vizsgalt
tényez6 elemzésével — kdzépiskolas didkok és egyetemi hallgatok kdrében — igen. Fehér
¢és Kasik (2018) példaul a szocialis érdekérvényesitési stratégia és a perfekcionizmus
tényezok kozotti dsszefliggésekrol ir, Nagy és D. Molnar (2017), valamint D. Molnar és
Gal (2019) a maladaptiv tényez6k vizsgalatarol, koztiik a halogatasrdl és a perfekcioniz-
musrol, Jambori, Fejes, Gal, Kasik, Szabo-Hangya és Nagy (2019) pedig a halogatasrol
mas tényezokkel dsszefliggésben. Hazai felsdoktatasi kontextusban azonban tudomasunk
szerint még nem foglalkoztak mindezek egyidejli vizsgalataval irasbeli szovegalkotasi
helyzetekre vonatkozdan. Kutatasunk célja, hogy felmérjiik az irasfeladatokban részt
vevO egyetemi hallgatok irdsrol alkotott meggydz6dését, az irds alkotd és gondolko-
dasfejleszt6 aspektusaira, a tarsak szerepére, a produktivitasra, a perfekcionizmusra,
a halogatasra és az elakadasra fokuszalva, valamint, hogy Osszefiiggéseket keressiink
ezen tényezok kozott. A vonatkozo szakirodalom attekintése utan a kutatasi kdrnyezet,
a minta, az alkalmazott méréeszkoz, az eljarasok, majd az eredményeink bemutatasaval
és értékelésével foglalkozunk, végiil a meglatasaink 0sszegzésével €s az eredményeink
hasznosithatosaganak kifejtésével zarjuk munkénkat.

A vizsgalat szakirodalmi hattere:
az iras folyamatossagat befolyasolo fontosabb tényezék

Kutatdsunkban vizsgaltuk, hogy a tanulok gondolatteremt6 és -fejlesztd jellegtinek tekin-
tik-e az irast. Az iras tudasteremtd, -alkoto jellegével foglalkozott példaul Bereiter és
Scardamalia (1987), akik ramutattak arra, hogy a szovegalkotas olyan gondolkodasi
folyamat, mely soran az ir6 kognitiv eréfeszitéseket tesz gondolatainak keresése, rendsze-
rezése ¢és Ujragondolasa érdekében. Kellogg (2008) hasonlé allaspontot képvisel: az iras
kognitiv eréfeszitést, kihivast jelent a gondolkodasunkra, irja. Az alkotas soran, amikor
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érveket fogalmazunk meg — példaul tudoma-
nyos szovegek alkotasakor, a problémafelve-
tés vagy a relevencia megfogalmazésa soran
—, kritikus gondolkodasra van sziikségiink
(Klein és Boscolo, 2016). Hasonlé mddon, a
tevékenységeink soran szerzett tapasztalata-
ink elemzése ¢és értékelése analitikus gondol-
kodast — mely a reflektiv gondolkodas része —
igényel (Breuer, Newman ¢s Newman, 2016,
hivatkozza Klein és Boscolo, 2016). Minde-
zek fliggvényében tobben kiemelik az iras-
ban rejlé gondolkodasfejleszté lehetoségeket
(Boscolo és Mason, 2001; Klein és Boscolo,
2016). Klein és Boscolo (2016) Kurunsaari,
Tynjila és Piirainen (2016) vizsgalatat hozza
fel példanak, amelyben irasfeladatokban részt
vett tanuldkat csoportositottak, s mutattak ki,
hogy azon tanulok tekintették az irast fej-
leszt6 hatasunak, akik az onreflektiv mdédon

A szdvegalkotas kognitiv folyamatait
Flower és Hayes (1984) is vizsgalta, azt
tobblépéses, rendszerint egymast koveto,
egymasra ¢épiilé reprezentacids szakaszok
modelljeként vazoljak fel. Ennek értelmében
a szovegalkotok rendszerint legalabb négy
reprezentacidos gondolkodasi és cselekvési
1épésen mennek keresztiil az Otletek felme-
riilésétol a letisztult, végsd, nyilvanossagra
hozhat6 szovegig. Ezek a szakaszok eltérnek
abban, hogy milyen mértékii és dsszetettségii
a strukturaltsaguk és a tartalmuk. Az els6
1épések példaul gyakran csupan vazlatos
gondolatok, abrak, melyeket a szovegalkotod
késobb kidolgozni kivan. A kovetkezd repre-
zentacios 1épésben megjelenhetnek az dssze-
fiiggések metaforak, fogalmi halok formaja-
ban. A harmadik reprezentacios szakaszban
mar Osszetettebb és rendezettebb szoveg lehet
a végeredmény, példaul terv vagy jegyzet. Ez
mar tartalmazhatja az elkésziteni kivant iras
céljat, a legfontosabb csomodpontokat vagy
a logikai lancolatot. A negyedik, végsé rep-
rezentacidos forma az elkésziilt, letisztazott

Tudomdmnyos szévegek alkotdsa
sordn kritikus fontossdgii a
korabbi forrdsok gondolatainak
érvelo felhaszndldsa, beillesz-
tése a gondolatmenetbe. Az iro
16bbek kozott igy tudja
demonstrdlni épitkez6, mégis 1ij
tuddsra térekvo szdndekdit.
Ez integralo, szintetizdlo cselek-
véssorozat. Spivey (1987)
kiemeli, hogy a diskurzusszinte-
zis alkoto folyamataiban az iro-
nak vdlogatnia, 6sszekapcsol-
nia és rendszereznie kell a
korabbi sz6vegekben taldlhato
informdciokat, hogy tij szoveget
tudjon létrehozni. Ehhez ki kell
emelnie egyes részeket a fel-
haszndlni kivdnt szovegekbol,
és tijraalkotva beemelnie sajct
gondolatmenetébe, ami a
kordabbi szévegektol eltérd szo-
vegstruktiirdt fog eredményezni
(Segev-Miller, 2007 ). Az iroknak
ily modon rendszerint a széveg-
alkotds és az ellendrzo, dtte-
kinto, javito tevekenységek
rekurziv, ciklikusan ismétlodo
lepéseinek lancolatdan kell
haladnia ahhoz, hogy elérje cél-
Jjat: letrehozza irdsdt (Mateos,
Martin, Villalon és Luna, 2008).

szoveg. Ezek a 1épések egyénenként eltérnek, mind szamuk, mind kidolgozottsdguk, mind
a sziikséges iddtartam tekintetében, mégis iranymutatonak tekinthetd maga a modell,
megmutatja a szovegalkotas mogotti mechanizmusok fontosabb 1épéseit, folyamatait.

Az iras tudasalkoto szerepét a tudomanyos szovegek 1étrehozasa soran sziikséges szin-
tetizalo stratégia is jol mutatja. A szovegalkotas soran gyakran hasznalunk fel akar masok
altal irt, mar elkésziilt szovegeket, melyek kombinaciojaként formaljuk gondolatainkat.
Errdl a szintetizald folyamatrol diskurzusszintézisként ir néhany kutatd (Segev-Miller,
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2007; Mateos, Solé, Martin, Cuevas, Miras és Castells, 2014). Tudomanyos szdvegek
alkotasa soran kritikus fontossagu a korabbi forrasok gondolatainak érveld felhasznalasa,
beillesztése a gondolatmenetbe. Az ird tobbek kozott igy tudja demonstralni épitkezd,
mégis Uj tudasra torekvd szandékat. Ez integralo, szintetizalo cselekvéssorozat. Spivey
(1987) kiemeli, hogy a diskurzusszintézis alkotd folyamataiban az irénak valogatnia,
Osszekapcsolnia €s rendszereznie kell a korabbi szovegekben talalhatd informaciokat,
hogy uj szoveget tudjon 1étrehozni. Ehhez ki kell emelnie egyes részeket a felhasznalni
kivant szovegekbdl, €s ujraalkotva beemelnie sajat gondolatmenetébe, ami a korabbi
szovegektdl eltérd szovegstrukturat fog eredményezni (Segev-Miller, 2007). Az ironak
ily médon rendszerint a szovegalkotas és az ellendrzd, attekintd, javitd tevékenységek
rekurziv, ciklikusan ismétlodé 1épéseinek lancolatan kell haladnia ahhoz, hogy elérje
céljat: 1étrehozza irasat (Mateos, Martin, Villalon és Luna, 2008).

Mindezeket alatamasztja Kieft, Rijlaarsdam, Galbraith és Bergh (2007) megallapitasa
is, akik szerint a tanuldk a szdvegalkotas soran rendszerint alapvetden két irasstratégiat
alkalmaznak valamilyen mdédon. Az egyik stratégia célja a létrehozni kivant szoveg
gondolatmenetének elgondoldsa az iras eldtt, a masiké a mar leirt szoveg feliilbirdlata,
javitasa Gjraolvasas segitségével. Ezt a két stratégiat a tanulok felvaltva alkalmazzak,
azonban altalaban eldnyben részesitik a tervezési stratégiat.

Az alkotasi folyamatot, azaz az iras folytonossagat azonban befolyasolja, hogy milyen
mértékli a szovegalkotast végzd tanuld bevondsa — és bevonddasa —, milyen, az iras
folytonossagat segité vagy azt gatldo szokasokkal rendelkezik, milyen mértékben képes
az Onszabalyozasra és milyen tarsas kontextusban van jelen (Boice, 1993). Ezek megléte
ugyanis segithet a szovegalkotasban, hidnya elakadashoz vezethet. A bevonddas (és a
bevonas) az iras tarsas ¢és kontextualis jellegére utal, ami szovegalkotassal ismerkedd
tanuloként (pl. egyetemi hallgato, kezdd kutato stb.) azért fontos, hogy olyan tarsas hely-
zetek résztvevojévé valjanak, ahol az iras kiillonb6zo aspektusaival foglalkozva haladhat-
nak sajat szovegeik alkotasaval, gondozasaval. A bevonddas emellett abban is segitheti
Oket, hogy a kiilonboz6 — akar szakmai — kdzosségekben irdsaikat masok is megismer;jék.
Az iras létrehozasanak folytonossagat kiilsé (kornyezeti) és belsé (hangulati) zavard
tényezok egyarant befolyasoljak (Boice, 1993). A rendszeres, produktiv szovegalkotast
az iras folytonossagat segitd szokasok kialakitasa segiti. Ez az irasfeladatok elvégzéséhez
sziikséges 1épések sorozatainak végrehajtasat (feladatszervezés és feladat-végrehajtas)
¢és ezek szokassa alakitasat igényli, példaul {itemezés, munkaterv kialakitasat (Boice,
1993), ami iroként segithet megszabadulni a figyelmiinket elvond kornyezeti és zavaro
tényezoktol.

A tanulok ugyanakkor gyakran vannak tarsaik korében. Tanulasi helyzetekben tanu-
16kozosségeik részeként vannak jelen, gyakran osztalytermi kdzegben, igy folyamato-
san biztositott a tanulas célu kommunikacio €s a visszajelzés kozottiik (1d. pl. Koster,
Tribushinina, Jong ¢és Bergh, 2015). A tanulokozdsségben iras lehetdvé teszi, hogy a
szovegalkotd tanulok egymas szovegeinek olvaso6iva is valjanak, ez §sztonzd tarsas
tényezoként segitheti a szovegalkotasi torekvéseiket (Gunel, Hand és McDermott, 2009).
Szamukra segitséget jelenthet, ha tarsaiktol visszajelzéseket kapnak késziil6 szovegeikre
¢s az is, ha iras kozben elképzelik, vagy megtanuljak elképzelni, figyelembe venni, hogy
kik lesznek, lehetnek az olvasoik (Olson, 2001; Kellogg, 2008). Indokolt tehat, hogy e
két tényez6t vizsgaljuk.

Vizsgaljuk tovabba a tanulok szovegalkotasi helyzetekben valod produktivitasrol
alkotott meggy6z0dését. Korabbi vizsgalatokbodl tudjuk, hogy a rendszeresség és a gya-
korisag fontos tényez6 a szovegalkotasban (Lee, 2005; Gordon, 1980; Lonka és mtsai,
2014). Gyakori, hogy amiatt toreksziink eredményeink, meglatasaink, gyakorlataink
megosztasara, hogy magunkat aktivnak és produktivnak lassuk és lattassuk — szak-
mai, tudomanyos ¢és tanuldi — kozdsségeinkben, a kozosségeink tagjaihoz viszonyitva

38




Pintér Henriett — Molnar Pél: irast segit6 és gatld tényez6k egyetemi hallgatok korében

(Pyhiltd, Nummenmaa, Soini, Stubb és
Lonka, 2012). A rendszeresség és a gyako- 4 halogatds énszabdlyozdsi
risag ezaltal szerz6ként hozzajarul a kdzos- > A
ségeinken beliili lathatosagunkhoz, ami az probléma (Ferrari és Tice,
ismertség, elismertség szempontjabol kiils- 2000; Steel, 2007, Sirois és

noésen fontos (Gordon, 1980; Lee, 2005). Pychyl, 2013), ami szd/eséges os

A produktiv szerzévé valashoz raadasul .
az is lényeges, hogy szerzoként magunkat f ontosf eladatok elkezdesenek

hatékonynak lassuk (Lonka és mtsai, 2014).  €s/vagy befejezésének keésleltete-
Hatékonyabbnak érezhetjiik magunkat, ha sét jelem‘i (Ferrari és Tice,

kihivast jelenté személyes célokat tlizlink 2000). Altaldban akkor beszeé-
ki magunk elé és azok elérésére toreksziink ]

(Bandura, 1977). ) liink halogatdsrol, amikor
Vizsgaltuk a tokéletességre torekvés — Onként eloddzunk egy cselek-
tényezc'ijét is, ami szintén hatassal van a szo- vést annak ellenére} hogy a kés-

vegalkotdsra. £z adott terjedelmii & minb-—op 15061 fakadoan hdtrdnyos
ségli szoveg elérésére torekvéssel, masrészt

az ezek eléréséhez kapcsolodd dnkritikus kovetkezmenyekre szamitunk
értékeléssel jellemezhetd (Stoeber, 2012;  (Steel, 2007). Erre Steel (2007 )

Rice, Richardson ¢s Ray, 2016). A perfek-  ¢>orint hatdssal van maga a_fel-

cionista egyének gyakran probalnak meg- . )
felelni szigoru és rendszeres értékeléssel adat, amihez viszonyulunk.

parosuld, személyes kihivast jelentd elvara- A feladat dszténdzhet vagy hdit-
soknak (Pacht, 1984; Frost, Marten, Lahart rdltathat; gmennyiben OSz16-

¢és Rosenblate, 1990; Shafran, Cooper ¢€s »- 5 i :
. ’ ’ ’ noz, vegrehajtjuk, amennyiben
Fairburn, 2002). A tokéletességre torekvés a ) ves JYHUR, y

tokéletes szoveg megalkotasaban és a szoveg nem, idegenkedhetiink tole.
befejezésére torekvésben kovetheté nyomon Az idegenkedes, ha jutalmazds-

(Boice, 1990). Boice (1990) kiemeli, hogy  sal vagy biintetéssel — pontosab-

irokent sokunkra jellemz0, hogy addig nem , 2., 01 jd6aitesevel — parosul,
engedjiik el szovegiinket, amig azt tokéletes- B o o
nek nem érezziik, vagyis addig szerkesztget- Jeladatkeslelteteskent realizalo-

jiik, mig hibamentessé nem valik. A tékéle-  dik; a feladat tulajdonképpen
tességre torekvésben a fontosabb hajtéerdk befejezddhet, csupdn idében

ko6zé tartozik a hibazastol vald félelem, a . . .
kritika elkeriilése és a masok lenyligdzé- kesieltetve. Amennyiben pedig

sére iranyulé tdrekvés mint szocidlisan julalmazds vagy biintetés nem
orientalt perfekcionizmus (Hewitt és Flett, pdrosul a felgdgﬁgl szembeni

1991). Mindemellett gyakori, hogy a tanu- idegenkedéssel, az feladat-
16k a tokéletességre torekvésre megprobal- ’

tatasként tekintenek (McMillan és Weyers, elkeriilesse valik.
2006), amit sziikségtelennek, idérablonak,
nem produktivnak tartanak (Dickinson és Dickinson, 2015), s ez negativ érzelmeket (pl.
szorongast) és kontraproduktiv viselkedést (pl. halogatast) idézhet el6 benniik (Einstein,
Lovibond és Gaston, 2000).

A halogatas 6nszabalyozasi probléma (Ferrari és Tice, 2000; Steel, 2007; Sirois és
Pychyl, 2013), ami sziikséges ¢és fontos feladatok elkezdésének és/vagy befejezésének
késleltetését jelenti (Ferrari és Tice, 2000). Altaldban akkor beszéliink halogatasrol,
amikor 6nként elodazunk egy cselekvést annak ellenére, hogy a késlekedésbol fakadoan
hatranyos kovetkezményekre szamitunk (Steel, 2007). Erre Steel (2007) szerint hatas-
sal van maga a feladat, amihez viszonyulunk. A feladat 6sztondzhet vagy hatraltathat;

39




Iskolakultara 2019/10

amennyiben 0sztondz, végrehajtjuk, amennyiben nem, idegenkedhetiink tdle. Az ide-
genkedés, ha jutalmazassal vagy biintetéssel — pontosabban azok iddzitésével — parosul,
feladatkésleltetésként realizalodik; a feladat tulajdonképpen befejezddhet, csupan idében
késleltetve. Amennyiben pedig jutalmazas vagy biintetés nem parosul a feladattal szem-

beni idegenkedéssel, az feladatelkeriiléssé valik.

A halogatas szintén okozhat problémat.
Az az iras, ami elodazhato, el is lesz odazva
(Murray, 1978). Ennek 6sszetevoi kozé tar-
tozik az dnbecsmérlés (Ellis és Knaus, 1979)
és az Onmegtartdztatas (Burka és Yuen,
2008), a megfelelé probalkozasok meghi-
usuldsa miatti érzelmi hullamzasok (Burka
¢és Yuen, 2008), a hibazastdl valo félelem és
idegenkedés, az alacsony Onbizalom és fel-
adatkezelési/-végzeési képességek, valamint
az elfoglaltsag tettetése (lazsalas, henyélés
menet kozben).

Az iras végs6 soron — atmenetileg vagy
végleg — elakadhat. Az elakadast gyakran
okozza Oncenzuara, hibazastol valo féle-
lem, tokéletességre torekves, korabbi rossz
tapasztalatok, halogatds vagy valamilyen
mentalis probléma (Boice, 1993). Boice
(1993) szerint az elakadas Osszefiigghet a
halogatassal ¢és a perfekcionizmussal. Az
irot a tokéletességre torekvése elakadasra
kényszeritheti; ebben a ,,nem elég jo, nem
elég gordiilékeny” érzete gatolhatja. Az irés

A halogatds szintén okozhat
problemdt. Az az irds, ami elo-
ddzhato, el is lesz oddzva
(Murray, 1978). Ennek dsszete-
v0i kozé tartozik az 6nbecsmeér-
lés (Ellis és Knaus, 1979) és az
onmegtartoztatas (Burka és
Yuen, 2008), a megfelel6 pro-
balkozdsok meghisuldsa
miatti érzelmi hulldmzdsok
(Burka és Yuen, 2008), a hibd-
zdstol valo félelem és idegenke-
des, az alacsony énbizalom és
Sfeladatkezelési/-végzeési képesse-
gek, valamint az elfoglaltsdg
tettetese (lazsdlds, henyélés
menet kozben).

bénito és diszkomfort lehet, az ird elakadhat,
ez traumatikus lehet szamara: ir6i képessége
elvesztését élheti meg, elveszettnek érezheti magat (Boice, 1993).

Az elakadas leggyakoribb oka lehet az 6ncenzira, a hibazastol valo félelem, a toké-
letességre torekvés, a korabbi rossz tapasztalatok, a halogatas és a kiilonb6z6 mentalis
problémak (Boice, 1993). Az 6ncenztira tulajdonképpen onkritika, belsévé valt dnkritika.
Ez gyakran tekintélyes szakember, tanarok, sziil6k tulzo figyelmeztetéseinek elfogadasa-
bol ered (,,vigyazz, mert...” tipusu figyelmeztetések). Erre példa, hogy egyes gondola-
tokat azért vetiink el, nem irunk le — noha leirhatnank — mert azt ismert szaktekintélyek
mar kozoltek. Ilyen esetben tulajdonképpen nem adunk esélyt a gondolataink kifejtésére.
A hibazastol valo félelem soran az irok az irast nehéznek és kockazatosnak észlelhetik.
Egyetemi hallgatoknal, doktoranduszoknal erre példa a visszautasitas félelme a bizott-
sag, a biralok, a szakérték részérdl. Ilyen félelem lehet példaul, hogy a tanulé nem akarja
csalonak/hiteltelennek feltiintetni magat, vagy fél a rossz értékeléstdl. A félelem alapja
gyakran szorongas, olyan helyzetekt6l valo félelem, amikor a hibazas valoszinisitheto,
emiatt azonban csokkenhetnek az elvarasok, korlatozva a siker elérésének lehetdségét.
Azonban a kreativ tevékenységek velejaroja a hibazas; ebben az 6nhatékonysagnak is
szerepe van (Bandura, 1977).

Az elakadast eldidézhetik a tanuld/ird korabbi negativ tapasztalatai is. A tekintélyelvii
és problémas tanarok és a gyerekkori, osztalytermi 1égkor okozta traumak is szerepet
jatszhatnak ebben. Ennek fontos eleme az 6romteli irds hianya (Emig, 2004) és az
onbizalomhiany (Kronsky, 1979). Mindezek tehat értelmi zavarként akadalyozhatjak az
alkotoi munkat.
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Osszefoglalva, megéllapithatjuk, hogy az elakadasnak szamos el8idézdje lehet, ame-
lyek azonban megismerhetdk, feloldhatok. Az irds tarsas-kontextualis tevékenység,
amiben a szovegalkotot segithetik a tarsaik, az oktatdik, vagy akar mas személyek
is, rdadasul nem csak egyediil, hanem ko6z0s eréfeszitéssel is létrejohetnek szovegek.
A tudomanyos életben ez kiilondsen fontos, amit szamos formalis és informalis forum
milkodése is igazol: szerzok, szakmai biralok, szerkeszték, szakmai olvasok egyarant
részt vesznek valamilyen formaban a tudomanyos tudas gazdagitdsaban és gondozasa-
ban. Ebben a folyamatban lathatjuk, hogy a kreativitasnak, a produktivitasnak, az alkotas
mellett a visszajelzésekre, véleményezésre épiild javitasnak, a tokéletességre torekvés-
nek éppugy fontos szerepe van, mint a halogatas vagy az elakadas problémakdreinek.

Vizsgalatunk célja és kutatasi kérdéseink

Tanulmanyunkban egyetemista didkok irasfelfogasanak mérésérdl, illetve az irast ser-
kentd és gatlo tényezok kozotti osszefiiggések feltdrasarol szadmolunk be. Arra kerestiik a
valaszt, hogy a hallgatok hogyan vélekednek 6nmagukra tekintve iroi szerepben az irast
elésegitd és gatlo tényezokrol: a tudasalkotasrol, masok szerepérdl, a produktivitasrol, a
tokéletességre torekvésrdl (perfekcionizmusrol), a halogatasrol és az elakadasrol. Ennek
megfelelden a kovetkezd kutatdsi kérdéseket fogalmaztuk meg:

— Alkotasi és gondolkodasfejlesztési folyamatnak tekintik-e a hallgatok az irast?

— Tarsas folyamatnak tekintik-e az irast? Fontosnak tartjdk-e tarsaik véleményét, és
figyelembe veszik-e szovegeik majdani olvasoit a szovegalkotas soran?

— Produktivnak tekintik-e magukat, rendszeresen foglalkoznak-e irassal?

— Fontosnak tartjak-e a tokéletességre torekvést a szovegeik megalkotasa soran?

— Halogatjak-e szovegeik 1étrehozasat?

— Megjelennek-e az elakadésra vonatkozoan a korabbi negativ tapasztalatok, irasban
konnyebben vagy nehezebben fejezik-e ki magukat, és ellenszenvet valt-e ki ben-
niik, ha irniuk kell?

— Mindezen tényezok kdzott milyen dsszefliggések mutathatok ki?

A minta és az adatfelvétel

Vizsgalatunkat egyetemi kornyezetben, bolcsészettudomanyi BA képzésben tanulo, kuta-
tasalapu tanulésra tervezett kurzusokon (18 kurzus) részt vett masodéves egyetemi hall-
gatok (308 hallgato, ndk aranya 75%) korében folytattuk le, ahol a diakok feladatai kozé
tartozott, hogy rovid, tudomanyos szdveget (kutatdsi tervet) hozzanak 1étre kdzdsen,
vagy egyénileg, kutatasalapt, vizsgal6do tanulds soran, tudomanyos szévegek (szakiro-
dalmi forrasok) felhasznalasaval. A valaszadék minden esetben a kurzusok résztvevoi
kozil keriiltek ki, a valaszadas nem volt kotelezd, a hallgatok papiralapt kérddiveket
toltottek ki a kurzus bemeneti szakaszaban, a kutatdmunka kezdetekor.
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I. tablazat. A minta osszetétele kurzusonkénti bontasban: részt vevd és valaszt ado hallgatok szama és ardanya

2016 2016 2017 2017 ..
Kurzus Y Y Osszesen
tavasz 0SZ tavasz 0SZ
1étszam (f6) 20 30 11 16 77
1 valaszado (f6) 20 30 10 14 74
valaszad6k arénya a 100% | 100% | 91% | 88% 96%
létszamhoz viszonyitva
1étszam (f6) 22 20 8 17 67
) valaszado (f6) 22 20 8 15 65
valaszaddk arinya a 100% | 100% | 100% | 88% 97%
létszamhoz viszonyitva
1étszam (f6) 17 28 21 16 82
3 valaszado (f6) 15 27 21 13 76
valaszadok arénya a 88% | 96% | 100% | 81% 93%
létszamhoz viszonyitva
1étszam (f6) 21 25 17 11 74
4 valaszadé (f6) 21 24 16 10 71
valaszadok aranya a o 0 o N o
1étszamhoz viszonyitva 100% 96% 4% 1% 6%
1étszam (f6) 18 10 28
5 valaszado (f6) 13 9 22
vélaszadok aranya a o o o
létszamhoz viszonyitva 2% 0% 9%
1étszam (f6) 98 113 57 60 328
. valaszado (f6) 91 110 55 52 308
Osszesen
valaszadok arénya a 93% | 97% | 96% | 87% 94%
létszamhoz viszonyitva

Az alkalmazott méroeszkoz

Vizsgalatunkhoz nemzetkdzi, biralati rendszerti folyoiratban publikalt, standardizalt és
bevizsgalt mérdeszkozt kerestlink. A szakirodalom attekintése alapjdn a Lonka és mun-
katarsai (2014) altal alkalmazott mérdeszkozt vettiik alapul, az allitasai (25 item) kozil
valasztottuk ki az altalunk mérni kivant tényezok allitasait. Méréeszkoziink hat tényezot
(faktort) vizsgal 14 allitassal: alkotas és gondolkodasfejlesztés, tarsak és olvasok szerepe
a szovegalkotasban, produktivitas, perfekcionizmus, halogatas és elakadas. Fontos meg-
jegyezniink, hogy olyan méréeszkoz kialakitasara torekedtiink, ami rovid, tomor, kevés
1d6t és erdfeszitést igényel a hallgatoktol, nem terheli dket, és nem veszi el a kedviiket a
hasonl¢6 visszajelzési megoldasoktdl. A hallgatok ugyanis intenziv vizsgalodéo munkaban
vesznek részt, a kérddivek kitdltése a szamos tovabbi tevékenység koziil csupan az egyik
feladat, ami 6nmagaban id6igényes és terheld.

A Lonka és munkatarsai (2014) altal alkalmazott méréeszkozbol két allitast vettiink
at az iras tarsas aspektusainak (,,Tarsak és olvasok szerepe a szovegalkotdsban” faktor)
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mérésé¢hez, egyet a tarsaktol kapott visszajelzésekre (,,Hasznos figyelembe venni, hogy
masok milyen véleményt mondtak a szovegemre”), egyet pedig az olvasok figyelem-
bevételére vonatkozoan a szovegalkotas kozben (,,Amikor irok, foglalkozom azzal,
hogy az olvas6 megértse a szovegemet”). Az iras alkotési és gondolkodasfejlesztési
aspektusainak méréséhez két allitast (pl. ,,Az iras gyakran jelenti uj gondolatok megte-
remtését”), a produktivitas méréséhez két allitast (pl. ,,Rendszeresen irok, fiiggetleniil a
hangulatomtol”), a perfekcionizmus méréséhez szintén két allitast (pl. ,,Nehezen adom
ki a szovegeimet a kezembdl, mivel soha nem tlinnek befejezettnek™) hasznaltunk fel.
A halogatashoz ¢s az elakaddshoz harom-harom allitast vettiink figyelembe (pl. ,,Gyak-
ran halogatom az irast az utols6 pillanatokra”, illetve ,,Kdnnyebb mas mddon kifejezni
magam, mint irasban”).

A hallgatoknak 6tfoka Likert-skalan kellett allast foglalni a tekintetben, hogy az allita-
sok milyen mértékben jellemzdk rajuk (1 — hatarozottan nem értek egyet; 2 — nem értek
egyet; 3 — nem tudom eldonteni; 4 — egyetértek; 5 — hatarozottan egyetértek).

A mérdeszkoz és a skalak megbizhatosaga

Ellendriztiik a mérdeszkoziink és a skalainak megbizhatosagat, ehhez a Cronbach-a
mutato értékeit és a vonatkozo szakirodalmi utalasokat vettiik figyelembe (Cronbach,
1951; Cortina, 1993; Schmitt, 1996; Taber, 2014, 2018). A mérdeszkoziink egészére
vonatkozoan a reliabilitdsmutato értéke jonak, elfogadhatonak, megfelelének tekinthetd
(a=0,79; Taber, 2018).

2. tablazat. A faktorok leiré statisztikdja és a reliabilitasmutaték

Allitasok szama | Atlag | Széras Cronbach-a
Alkotas és gondolkodas-fejlesztés 2 4,38 0,60 0,66
Tarsak és olvasok szerepe 2 2,49 1,03 0,74
Produktivitas 2 2,52 1,05 0,71
Perfekcionizmus 2 4,26 0,60 0,41
Halogatas 3 3,33 0,97 0,65
Elakadas 3 2,51 1,05 0,73

Az alkotas és gondolkodasfejlesztés skala megbizhatosagat — noha nem kiemelkedéen
jo — elfogadhatonak tekinthetjiik (o = 0,66). A tarsak és olvasok szerepe a szoveg-
alkotasban skala megbizhat6ésag-mutatdja (o = 0,41) nem kielégité. Mindazonaltal,
mivel a kérdéiviink megbizhatosagat megfelelonek tekinthetjiik, a skalat alkalmaztuk a
mérésiinkben. A produktivitas (a = 0,74), a perfekcionizmus (o = 0,71) és az elakadas
(a = 0,73) skalakat megbizhatonak fogadtuk el a reliabilitdismutato értékek alapjan.
Meérbeszkoziink halogatas skalajanak megbizhatosdga a még elfogadhatd tartomanyban
van (o = 0,65). Viszonyitasként megemlitjiik, hogy példaul az elakadas skala reliabilitas-
mutatoja Lonka és munkatdrsai (2014) méréeszkdzében az elfogadhatosagi tartomany
aljan van (a = 0,60), Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) esetében viszont a miénkhez
hasonl¢6 értékeket talalunk (o = 0,74 a spanyol mintan és a = 0,70 a mexikoin). Tovabbi
skalak o mutatdinal hasonldo megallapitasokat tehetiink, mindegyikre terjedelmi okok
miatt nem tériink ki.

Meérdeszkozeink skalaira vonatkozdan a fentiek alapjan a kdvetkezé megallapitasokat
tehetjiik. A tarsak és az olvasdk szerepe a szovegalkotasban faktoron kiviil — amelynek
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megbizhatosaga (o = 0,41) nem kielégité — mindegyik faktor a megfeleld, elfogadhato,
elégséges (o = 0,65-0,74) tartomanyba esik. A produktivitas, a perfekcionizmus és az
elakadas faktorainak skaldja ezen felill jonak, magasnak és viszonylag magasnak (o =
0,71-0,74) tekinthetd.

Elemzési eljarasok

Elemzéseinkhez az R statisztikai keretrendszert alkalmaztuk. Meger6sitd faktorelemzés-
sel elemeztiik a kérd6iv faktorstrukturajat, korrelacidelemzéssel és regresszidelemzéssel
a faktorok kozotti osszefiiggéseket. A meger6sité faktorelemzéshez hasznalt modell
illeszkedésvizsgalatahoz a kdvetkezé mutatokat vettiik figyelembe (Hu és Bentler, 1999;
Barrett, 2007; Hooper, Coughlan és Mullen, 2008): a ? illeszkedésmutatét, az RMSEA,
a CFI, a TLI és az SRMR mutatokat. Az illeszkedésmutatok a szakirodalom alapjan
jonak tekinthetk, amennyiben y? esetén p > 0,05 (Barrett, 2007), az RMSEA értéke 0,08
¢s alatti, a CFI és a TLI értéke 0,95 és feletti, az SRMR mutato értéke pedig 0,08 és alatti
(Hu és Bentler, 1999; Hooper, Coughlan és Mullen, 2008) értéket vesz fel, a TLI értéke
viszont 0,95 alatt is elfogadhato 0,8 értékig, amennyiben mas illeszkedés mutatok alapjan
jo6 modellilleszkedést kapunk (Hooper, Coughlan és Mullen, 2008).

Az elemzések értelmezésének korlatai, elofeltételei

Ahogy lattuk, a Tarsak és olvasdk szerepe a szovegalkotasban skala megbizhato-
saga nem kielégitd (o = 0,42). Ellendriztiik, hogy a szakirodalomban taldlunk-e erre
vonatkoz6 utaldsokat, eseteket. Mun, Mun és Kim (2015) tanulmanyaban talalkoztunk
hasonl6 esettel, a mérdeszkoziik egyik skaldja kimondottan alacsony értéket mutat
(o = 0,26, mikdzben a tobbi skala reliabilitismutatdja is alacsony 0,50-0,70 kozotti
értékekkel). Taber (2018) magas presztizsli természettudomanyi szakfolyodiratban egy
évben megjelent tanulmanyok elemzése alapjan ramutat arra, hogy a szakirodalom
nem egységes a kérdéives mérdeszkozok reliabilitasmutatojanak elfogadhatosagi
tartomanyat illetéen. Schmitt (1996) azt is megallapitja, hogy nincs altalanosan elfo-
gadhat6 megbizhatosagi szintérték, és adott kontextusban még az alacsony reliabilita-
sértékkel jellemezhetd skalaknak is lehet fontos magyarazoé értékiik. Emellett tobbek
szerint a mérdeszkoz tovabbi kérddivtételekkel bovitése novelheti ugyan a skalak és
a méréeszkdz megbizhatdsagat (Cortina, 1993; Schmitt, 1996), azonban Cronbach
(1951) figyelmeztet arra, hogy ugyanazon tényezok mérése soran minden tovabbi tétel
redundancidhoz vezethet, ami csdkkentheti a méréeszkoz hatékonysagat. Osszegezvén
a fentieket, a szakirodalom nem egységes a reliabilitasmutatd megfelelési értékének
tekintetében (Taber, 2018).

Mindezek figyelembevételével, a szakirodalom alapjan a méréeszkoziinket — ugyan
fenntartasokkal, a vonatkozo6 reliabilitasmutatok kozlése mellett — elfogadhatonak tekint-
juk (Taber, 2018). Mindazonaltal az alacsony értékek arra figyelmeztetnek, hogy mind a
kérdoéivtételek, mind a skalak tovabbgondolasara van sziikség és tovabbi vizsgalatokra.
Emellett, ahogy arra Taber (2014) ramutat, az oktataskutatasban altalaban nem lehet
teljes mértékben reprodukdlni ugyanazokat a tanulasi-tanitasi helyzeteket, igy a kuta-
tasi kontextusok azonossaganak biztositasa, valamint a kutatasok megismételhetoségé-
nek kritériuma nem teljesithetd maradéktalanul. Ett6l fliiggetleniil, mindezek tudataban
ismertetjiik eredményeinket és kovetkeztetéseinket; az eredményeket értelmezhetének s
felhasznalhatonak tekintettiik.
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Eredmények

Az irdsrol alkotott felfogéast az alkotds segitd és gatld tényezdi szerint vizsgaltuk és
az eredményeket is ebben a sorrendben kozoljik. A méréeszkoziink ellenérzé fakto-
relemzésének illeszkedésmutatoi a TLI mutato kivételével elfogadhato értéket adnak
(> = 150,585; df = 62; p = 0; CFI = 0,919; TLI = 0,881; RMSEA = 0,068 [90% CI
= 0,054-0,082]; SRMR = 0,054), mindazonaltal, ahogy Hooper, Coughlan ¢s Mullen
(2008) megjegyzik, a TLI mutat6 alacsony értéke mellett is elfogadhaté lehet a model-
lilleszkedés, amennyiben mas mutatok a kiiszobértékek felett vannak. Ez esetlinkben
megallapithato; az eredményeinket ennek tudatdban ismertetjiik.

3. tablazat. A méréeszkoz faktorai és a kérddivtételek paraméterei

Alkotas és gondolkodasfejlesztés Faktorsily | Atlag Széras

K1 Az iras gya,kr'an jelenti j gondolatok 0.72 424 0.76
megteremteset.

K2 | Aziras fejleszti a gondolkodast. 0,69 4,51 0,63
Tarsak és olvasok szerepe a szovegalkotasban

K3 H'aszn(,)s figyelembe veni, hogy mésok milyen 047 4,06 0.83
véleményt mondtak a szévegemre.

K4 Amﬂ'(or irok, foglalkozom azzal, hogy az olvaso 0.57 4.46 0.67
megertse a szovegemet.
Produktivitas

K5 | Rendszeresen irok, fiiggetleniil a hangulatomtol. 0,73 2,41 1,18

K6 | Rendszeresen és sokat foglalkozom irassal. 0,81 2,56 1,13
Perfekcionizmus
Nehezen adom ki a szovegeimet a kezembdl, mivel

K7 soha nem tiinnek befejezettnek. 0.64 27 1,24
Nehézséget okoz az iras, mivel a leirt gondolataim

K8 ostobanak tiinhetnek. 0.86 2,33 1,16
Halogatas

K9 | Gyakran halogatom az irast az utolsé pillanatokra. 0,43 3,34 1,16

K10 | Nehezemre esik elkezdeni az irast, amikor irok. 0,56 3,31 1,19

K11 | Csak akkor kezdek el irni, ha abszolut sziikséges. 0,81 2,60 1,23
Elakadas

K12 f&z 1r'asra Vonat}mzo korabbi tapasztalataim 0.75 2.29 121
altalaban negativak.

K13 Kf)nnyebb mas modon kifejezni magam, mint 0.62 274 124
irasban.

K14 | Utalok irni. 0,70 1,72 1,09
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1. abra. Az ellendrzé faktorelemzés modellhez illeszkedése, a kérddivtételek faktorsulya és

a faktorok kozétti kovariancia-kapcsolatok.

Megjegyzés: A pozitiv kovarianca-értékeket osszefiiggd vonal, a negativakat szaggatott vonal abrdzolja.

A vonalak vastagsaga és darnyalata az értékek fiiggvénye.
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Az iras alkotasi és gondolkodasfejlesztesi aspektusa

Az irés alkotasi és gondolkodasfejlesztési aspektusanak faktorat két kijelentés mérte: ,,Az
iras gyakran jelenti 4j gondolatok megteremtését” és ,,Az iras fejleszti a gondolkodast”.
Mindkét kijelentésre magas értékeket kaptunk: a tanulok tobbsége gy vélte, hogy az iras
gyakran jelenti 0j gondolatok létrehozasat (atlag = 4,22; szoras: 0,73), valamint, hogy az
iras fejleszti a gondolkodast (atlag = 4,47; szoras: 0,64). A hallgatok 86 szazaléka gondolta
ugy, hogy az irds szdmukra uj gondolatok megteremtése, csupan 2 szézalékuknak nem
jelentette ezt, 12 szazalékuk pedig nem valaszolt; 94 szazalékuk vélte tigy, hogy az iras
fejleszti a gondolkodast (1 szazalékuk nem igy gondolta, 5 szazalékuk nem nyilatkozott).

Az alkotas és gondolkodasfejlesztés faktora Osszességében magas értéket képviselt
(atlag = 4,38; szoras: 0,60). Arra kdvetkeztethetiink, hogy a tanulok tobbsége alapvetden
pozitiv médon gondol az iras alkotdi aspektusaira, ami gondolkodasra serkent és fejleszti
a gondolkodast. Hallgatoink egy része azonban ugy tinik, hogy nem tekinti gondolko-
déasosztonzonek az irast.

A két kérdés Lonka és munkatarsai (2014) méréeszkdzében a tudastranszfer konstruk-
tum része, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) méréeszkozében pedig a tudasalkotasé.
Lonka és munkatarsai (2014) konstruktuma hat kérdésbdl all, Cerrato-Lara és munka-
tarsai (2017) konstruktuma harombol. Az altalunk mért értékeket azonban nem tudjuk
viszonyitani egyik mérdeszk6zhdz sem, Lonka és munkatarsai (2014) ugyan kozlik a
konstruktumuk elemzési eredményeit, azonban mivel a kérddivtételek szama eltér, az
eredmények Osszehasonlithatosaga problematikus. Cerrato-Lara és munkatarsai (2017)
viszont nem kozli a konstruktumuk kézépértékeit.

A tanulasi célu iras képviseldi (Klein, 1999; Boscolo és Mason, 2001) tgy gondoljak,
hogy az iras gondolkodast fejlesztd tevékenység, ami alapvetden tanuldshoz vezet, az
iras gyakorlasa ebbdl fakadoan kivanatos tanulasi helyzetekben. Hallgatoink tobbségé-
nek vélaszai véleménylink szerint megerdsitik ezt a megallapitast, joval tobben képvi-
selték ugyanis ezt, mint az ellenkezdjét. Az iras alkotod, teremtd, épitkez6 aspektusardl is
meggy06z0 a kapott valaszok aranya.

Tarsak és olvasok szerepe az irasban

A hallgatok korében aranyaiban tobben voltak azok, akik fontosnak tartjak, hogy masok
(pl. tarsaik) véleményezzék szovegiiket (atlag = 4,05; szoras: 0,74), és akik figyelnek
arra, hogy az olvasoéik megértsék azt (atlag = 4,41; szoras: 0,67). A hallgatok 79 szaza-
lékanak fontos lehet masok visszajelzése, hasznosnak tartjak, hogy milyen véleményt
kapnak irasaikra. Csupan 3 szazalékuk jelezte, hogy nem tekinti hasznosnak a masoktol
kapott visszajelzéseket, és 18 szazalékuk valaszait nem tudjuk. A hallgatok nagy tobb-
séggel, 93 szdzalékos aranyban adtak azt a valaszt, hogy figyelmet forditanak arra, hogy
az olvasoik megértsék szovegeiket, csupan 1 szazalék koriili azok aranya, akik allitasuk
szerint ezzel nem foglalkoznak, és 6 szazalékuk nem adott valaszt erre a kérdésre.

Akét kérdésbol alkotott faktor 6sszességében magas értéket mutat (atlag =4,26; szoras:
0,60). A két kérdés Lonka ¢s munkatarsai (2014) méréeszkozében is szerepel, azonban
a tudastranszfer konstruktum részeként. Maguk a szerzok is megjegyzik azonban, hogy
a konstruktum tobbdimenzios, azaz egyszerre mér tobb tényezot; ezt vették figyelembe
Cerrato-Lara és munkatarsai (2017), akik azonban a kérdések validalasa soran végiil
megszabadultak ettdl a két kérdést6l. Ramutattak arra azonban, hogy e két kérdés koziil
az egyik az iras tarsas aspektusara reflektal, a masik pedig a szovegek javitasara.

Osszegezve tehat a tarsak szerepe és a tirsak bevonasa az irasban szintén §szténzé ténye-
z0je az irés alkotasi folyamatanak, s elsegit6je lehet az uj gondolatok megteremtésének
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(Koster és mtsai, 2015). Aranyaiban tobben
voltak azok, akik fontosnak tartjak, hogy
masok (pl. tarsaik) véleményezzék szovegii-
ket, és akik figyelnek arra, hogy az olvaséik
megértsék azt, igényiik van arra, hogy masok
is olvassak a szovegeket. A bevonddas az
irast tanul6 személy (pl. tanulo, kezd6 kutatd
stb.) szdmara fontos abban, hogy olyan tar-
sas kontextus résztvevojéve valjon, ahol az
irds kiilonb6z6 aspektusaival foglalkozva
haladhat sajat szovegeinek alkotasaval, gon-
dozasaval (Boice, 1993; Pyhiltd és mtsai,
2012). Ezt olyan személyek — pl. tanarok,
mentorok — segithetik, akik valamiben mar
elérébb jarnak, tapasztaltabbak, tobb isme-
rettel rendelkeznek. Ok a tanuld (kezd§ iro)
bevonasaval segithetik a szovegalkotast, pél-
daul annak megkezdését vagy folytatasat.
Ok a tanulé mentorai, vezetSi (F airclough,
1992). Fontos, hogy a tarsas kontextusban
megismert megoldasok tacit jellegli tudas-
ként épiilhetnek be a tanuld/ird sajat tuda-
saba, az altala alkalmazhato repertoart kibo-
vitve. Az egyiittmiikodés az egyik legfonto-
sabb tényez6 lehet a tanulok, az oktatoik és
masok kozott mind a szdvegalkotas, mind a
szovegértelmezés szempontjabol (Koster és
mtsai, 2015).

Produktivitas

A produktivitds méréséhez — illeszkedve
a szakirodalom értelmezéséhez — az iras
rendszerességére tett két kijelentést fogal-
maztunk meg: mennyire tartja fontosnak
a hangulattol fiiggetleniil folytatott irast a
szovegalkoto, illetve mennyire a rendszeres
irast. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
didkok nem irnak rendszeresen (atlag = 2,54;
szoras: 1,20), és alig foglalkoznak az irassal
(atlag = 2,66; szoras: 0,17). A produktivi-
tas faktorara dsszességében alacsony értéket
kaptunk, azonban az értékek szorasa nagy

Osszegezuve tehdt a tdrsak sze-
repe és a tdrsak bevondsa az
irdsban szintén 0szténzo ténye-
z0je az irds alkotdsi folyamatd-
nak, s elosegitdje lehet az 1ij
gondolatok megteremtésének
(Koster és mtsai, 2015). Ardnya-
iban tobben voltak azok, akik
Jontosnak tartjak, hogy mdsok
(pl. tdarsaik) vélemenyezzék szé-
vegiiket, és akik figyelnek arra,
hogy az olvasoik megértsék azt,
igénytik van arra, hogy mdsok
is olvassdk a szovegeket. A bevo-
nodds az irdst tanulo személy
(pl. tanulo, kezdd kutato stb.)
szdamdra fontos abban, hogy
olyan tdrsas kontextus résztve-
vojevé vdljon, ahol az irds
ktilonbozo aspektusaival foglal-
kozva haladhat sajct szdvegei-
nek alkotdsdval, gondozdsdval
(Boice, 1993; Pyhdilt6 és mtsai,
2012). Ezt olyan személyek
- pl. tandrok, mentorok - segit-
hetik, akik valamiben mdr elo-
rébb jarnak, tapasztaltabbak,
16bb ismerettel rendelkeznek.
Ok a tanulé (kezdd iro) bevo-
ndsdval segithetik a szévegalko-
tast, példdaul annak megkezde-
sét vagy folytatdscdit.

(atlag = 2,49; szoras: 1,05). Ez arra enged kovetkeztetni, hogy 6nmagukat produktivnak
¢és kevésbé produktivnak tekintd tanulok egyarant voltak a valaszadok kozott. A hallgatok
18 széazaléka ir rendszeresen és sokat, 49 szazalékuk ezzel ellentétes valaszt adott, és 33
szazalékuktol nem kaptunk valaszt. Ezen feliil csupan 17 szazalékuk ir rendszeresen a
hangulattol fiiggetleniil, 60 szazalékuk nem, és 23 szazalékuk nem nyilatkozott.

A produktivitas konstruktum Lonka és munkatarsai (2014), valamint Cerrato-Lara és
munkatarsai (2017) vizsgalataban egyarant négy-négy kérdést tartalmaz, emiatt azonban
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nem tudjuk kozvetleniil 6sszevetni eredmé-
nyeinket. Mindazonaltal Cerrato-Lara és
munkatarsai (2017) mérésében a konstruk-
tum kozépértéke hasonld mértékiinek (atlag
= 2,70; széras: 0,83) bizonyult, mint ese-
tiinkben.

A vizsgalatban részt vevok korében tob-
ben nyilatkoztak azt, hogy nem folytatnak
rendszeresen irast. Ez az eredmény abban
a tekintetben igényel megfontolast, hogy a
rendszeres és gyakori szovegalkotas — az iras
tarsas ¢és kontextualis jellegébdl fakaddan —
hozzajarul a tudomanyos-szakmai ¢életben
kialakitott/kialakitando onkép erdsitéséhez,
azaz ahhoz, hogy magukhoz és kozossé-
geikhez mérten is produktivnak lathassak
magukat a szerzok-didkok (Pyhalto és mtsai,
2012), tovabba hozzajarul a szerzé kozos-
ségen beliili lathatésagahoz (Gordon, 1980;
Lee, 2005), illetve a produktiv szerzévé
valashoz sziikséges dnmagat hatékonynak
latashoz (Lonka és mtsai, 2014). Ugyanak-
kor a rendszeres, produktiv szovegalkotas-
hoz az iras folytonossagat segité szokasok
kialakitasara van sziikség (Boice, 1993),
amihez megfeleld irasstratégia kialakitasara
(megismertetésére ¢és gyakoroltatdsara) van
sziikség (Koster és mtsai, 2015).

Perfekcionizmus

A tanuldk koziil tobbeknek okoz nehézséget
az iras, mert a leirt gondolataikat ostobanak
tartjak (atlag = 2,47; szoras: 1,20). A hallga-
tok 60 szazaléka nem tart attol, hogy a leirt
gondolatai ostobanak tinhetnek, viszont 17
szazalékuk igen (22 szdzalékuk nem adott
valaszt). Ezen feliil sokan amiatt nem tudjak
befejezni szovegeiket, mert nem tudjak azt
befejezettnek tekinteni (atlag = 2,71; szoras:
1,24). A hallgatok 27 szazaléka nyilatkozott
ugy, hogy nehézséget okoz az iras befeje-
zése a befejezetlenség érzése miatt, 45 sza-
zalékuknak viszont ez nem okoz gondot; 27
szazalékuknal nem kaptunk valaszt erre a
kérdésre. A perfekcionizmus faktora dsszes-

A tbkéletességre torekveés egyik
aspektusa a tiilzott énkritika
megjelenése a szovegalkotdsban
(Cerrato-Lara és misai, 2017),
ami tudomdmnyos irds elkészitéseé-
ben a tokéletes szoveg megalko-
tasdaban érheto tetten. Boice
(1990) példdul kiemeli, hogy
tudomdnmnyos szdvegek alkotdsa
sordn elofordulhat, hogy ragasz-
kodunk a szévegeink tékéletesre
alakitdsdhoz. Ennek érdekében
tjra- és tjraépitjiik szovegtinket,
amig az mentes nem lesz min-
den sallangtol. Mindezt a végle-
tekig hajszolhatjuk, mig vegiil fel
nem adjuk az erofeszitést
(ld. meg Cerrato-Lara és misai,
2017). Ebben az alkotai folya-
matban a hibdzdstol valo félel-
miink is megjelenhet, az irott
szoveget érheto kritika elkerii-
lése, sOt a mdsok lenyrigézésére
irdnyulo térekvés is mint szocid-
lisan orientdlt perfekcionizmus
(Boice, 1990). Ezek a tényezok
szovegalkotokeént akaddlyoznak
abban is, hogy sajct késziilo szo-
vegtinket megosszuk véleménye-
zésre mdsokkal. Ennek kévetkez-
ménye végtil az lehet, hogy nem
kapunk elég visszacsatoldst.

A visszacsatolds viszont jelentds
- tdrsas - tényezo a szovegalko-
tdasban (Koster és misai, 2015).

ségében alacsony értéket mutat, azonban a szoras is nagy (atlag = 2,52; széras: 1,05).

A perfekcionizmus konstruktuma Lonka és munkatarsai (2014) tanulmanyaban 6t,
Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) munkajaban négy kérdést tartalmaz. Leszamitva,
hogy a mérésiink perfekcionizmus konstruktuma két kérdésbol all, kozel hasonld
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értékeket kaptunk Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) eredményeihez viszonyitva (atlag
=2,70; szoras = 0,79).

A tokéletességre torekvés egyik aspektusa a tulzott onkritika megjelenése a szovegal-
kotasban (Cerrato-Lara és mtsai, 2017), ami tudomanyos iras elkészitésében a tokéletes
szoveg megalkotasaban érhetd tetten. Boice (1990) példaul kiemeli, hogy tudomanyos
szovegek alkotasa soran eléfordulhat, hogy ragaszkodunk a szovegeink tokéletesre ala-
kitasahoz. Ennek érdekében tjra- és ujraépitjiik szovegiinket, amig az mentes nem lesz
minden sallangtol. Mindezt a végletekig hajszolhatjuk, mig végiil fel nem adjuk az eréfe-
szitést (1d. még Cerrato-Lara és mtsai, 2017). Ebben az alkot6i folyamatban a hibazastol
vald félelmiink is megjelenhet, az irott szoveget érhetd kritika elkeriilése, sét a masok
lenylig6zésére iranyuld torekvés is mint szocialisan orientalt perfekcionizmus (Boice,
1990). Ezek a tényezOk szdvegalkotoként akadalyoznak abban is, hogy sajat késziil6
szovegiinket megosszuk véleményezésre masokkal. Ennek kdvetkezménye végiil az
lehet, hogy nem kapunk elég visszacsatolast. A visszacsatolas viszont jelent0s — tarsas —
tényez6 a szovegalkotasban (Koster és mtsai, 2015).

A tokéletességre torekvés mindamellett, hogy gondot okozhat a szovegalkotasban,
bizonyos korilmények kozott pozitiv hatassal is lehet az alkotasi folyamatra (Dic-
kinson ¢és Dickinson, 2015). Ezt fontosnak tartjuk megemliteni, a jovOben tervezziik
ennek vizsgalatat, azonban a tanulmanyunk elemzéseiben nem foglalkoztunk ennek
vizsgalataval.

Halogatas

A halogatas is valtozatos moédon mutatkozott meg a hallgatok korében (atlag = 3,33;
szoras: 0,97). Harom kérdéssel mértiik ezt a faktort. Mig az iras elkezdése nehézséget
jelent a hallgatdk 46 szazalékanak (atlag = 3,31; szorés: 1,19), addig 26 szazalékuknak
nem; 28 szdzalékuk nem foglalt allast a kérdésben. Emellett a hallgatok 55 szazaléka
nem csak akkor kezd el irassal foglalkozni, amikor az sziikséges (atlag = 2,60; szoras:
1,23), bar 26 szazalékuk akkor lat neki azt irasnak, ha az mindenképpen sziikséges;
a hallgatok 18 szazalékanal viszont nincs informacionk.

Az iras halogatdsa az utolsé pillanatokra hasonldan valtozatos képet mutat (atlag =
3,34; szoras: 1,19). A hallgatok sajat bevalldsa szerint 44 szazalékuk halogatja az irast az
utolsé pillanatokig; 25 szazalékuk nem halogat; 30 szazalékuknal nem tudjuk a valaszt.
A halogatast Lonka és munkatarsai (2014), valamint Cerrato-Lara és munkatarsai (2017)
toliink eltéré modon négy kérdéssel mérte, igy az eredményeink nehezen dsszevethetok,
mindazonaltal a skala kdzépértéke Lonka és munkatarsai (2014) vizsgalataban alacso-
nyabb volt az altalunk mért értéknél (atlag = 2,70; szdras: 0,95); Cerrato-Lara és munka-
tarsai (2017) nem adtak meg értékeket.

A halogatasra Steel (2007) szerint hatassal van maga a feladat, amihez viszonyulunk.
A feladat egyarant 6sztondzhet és hatraltathat. Amennyiben 6sztondz, végrehajtjuk,
amennyiben nem, idegenkedhetiink téle. Az idegenkedés, hogyha jutalmazassal vagy
biintetéssel — pontosabban azok idézitésével — parosul, a halogatas feladatkésleltetésként
realizalodik; a feladat tulajdonképpen befejezddhet, csupan idében késleltetve. Amennyi-
ben pedig jutalmazas vagy biintetés nem parosul a feladattal szembeni idegenkedéssel,
az feladatelkeriiléssé valik.
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FElakadas

Az elakadas volt az utolsd vizsgalt faktorunk (atlag = 2,51; szorés: 1,05), ezt harom
kérdéssel mértiikk. Hallgatdink valaszaibol az tarult elénk, hogy az irdsra vonatkozo
korabbi tapasztalataikat a valaszadok kozel kétharmada nem tekinti negativnak, kozel
otodiiknek negativak a tapasztalataik, és kozel ugyanennyien nem nyilatkoztak (atlag =
2,29; szoras: 1,21). Arra a kérdésre, hogy mas modon (azaz nem irdsban) kdnnyebb-e
kifejezniiik magukat, csupan a hallgatok negyede értett egyet, kdzel 45 szazalékuknak az
irasbeli kifejezésmod megfelelt (atlag = 2,74; szoras: 1,24). A valaszadok 29 szazaléka
azonban nem foglalt allast. Ezen feliil a hallgatok nagy részében nem valt ki ellenszenvet,
ha irniuk kell (atlag = 1,72; széras: 1,09).

Az elakadast Lonka és munkatarsai (2014), valamint Cerrato-Lara és munkatarsai
(2017) is ot kérdéssel mérték, és hasonléan a halogatas faktorahoz, az eredményeink
Osszehasonlitasakor ezt figyelembe kell venniink. Lonka és munkatérsai (2014) vizsgala-
taban az elakadds faktoranak kozépértéke (2,30; szoras: 0,67) alacsonyabbnak bizonyult,
mint esetiinkben, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) ennél a faktornal sem adtak meg
értékeket.

Az olyan affektiv tényezok, mint példaul az iras kedvelése, a negativ vagy pozitiv
tapasztalatok egyarant befolyasolhatjak az elakadast. Az 6romteli irds feltételezések sze-
rint segitheti az alkotas folyamatat (Emig, 2004), mint ahogy annak hidnya okozhatja az
elakadast (Boice, 1993). Ezzel foglalkozott Kurunsaari, Tynjéla és Piirainen (2016), akik
egy vizsgalatban arrél szamoltak be, hogy azon tanulok, akik haszontalannak tekintették
az irast, azt negativan ¢élték meg, rajtuk kiviil pedig még azok is igy éreztek az irasfelada-
tok kezdetén, akik azt hasznosnak tekintették a tudasuk elmélyitésében. Velilk szemben,
akik az irast onreflektivnek tekintették, pozitiv attitliddel tekintettek arra. Boice (1993)
is az egyik elakadast okozo tényezOnek tekinti a korabbi rossz tapasztalatokat. Azt is
megjegyzi, hogy ebben nagy szerepe lehet a tekintélyelvii és problémas tanaroknak és a
gyerekkori, osztalytermi 1égkor okozta traumaknak. Ez érzelmi zavarként akadalyozhatja
az alkotoi munkat. Ahogy irtuk, vizsgaltunkban a hallgatoink kozott egyarant voltak
negativ és pozitiv tapasztalatokkal rendelkezdk, utobbiak tobben. Az irasban kifejezés
nehézsége ugyancsak fontos kérdés, hiszen az iras kognitiv eréfeszitéseket igényel
(Flower és Hayes, 1980; Hayes, 2012).

A vizsgalt tényezok kozotti osszefiiggések

Miutan ismertettiik az egyes tényezok eredményeit és Osszevetettiik azokat mas hasonlo
kutatasok eredményeivel (Lonka és mtsai, 2014; Cerrato-Lara és mtsai, 2017), kivan-
csiak voltunk, hogy a hallgatok valaszai mogott az egyes tényezok kozott milyen Ossze-
fliggések mutathatok ki. A korrelacioelemzés eredményeit a 4. tablazatban ismertet-
jik, a regesszidelemzés eredményeit az 5—10. tablazatban. A regresszidelemzést csak
azon tényezOk kozott végezziik el, amelyek kozott szignifikans korrelacié mutatkozott.
A tényezOk kozotti Osszefiiggéseket koordinatarendszerben is abrazoltuk (2—7. abrak),
ahol jol lathatok az adatpontok eloszlasai és az adatpontokra illeszkedd regresszidegye-
nesek.
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4. tablazat. A faktorok kozotti korreldacios kapcsolatok

Valtozé 1 2 3 4 5
1 Alkotas és gondolkodas-fejlesztés -
2 | Térsak és olvasok szerepe 0,26 -
3 Produktivitas 0,34 | 0,01 -
4 | Perfekcionizmus -0,19"" | 0,01 -0,10 -
5 | Halogatas -0,27°" | -0,05 |-0,35""| 0,39™" -
6 Elakadas -0,32"" | -0,03 | -0,45"| 0,34 | 0,54"

Megjegyzés: ** =p < 0,01

Kozepesen erds €s szignifikans dsszefliggést talalunk az alkotas és gondolkodasfejlesz-
tés, illetve a produktivitas kozott (r = 0,34). Az alkotds és gondolkodasfejlesztés és a
produktivitas kozotti kapcsolatot a regresszidelemzés (B = 0,588) eredménye is megerd-
sitette (1d. a 2. abran). Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) ugyanezen viszonylatban nem
tudtak kimutatni szignifikans Osszefliggést, bar az 6 tudasalkotas konstruktumuk harom
kérdést tartalmazott, a miénk kett6t. Viszont Lonka és munkatarsai (2014) a produktivitas
¢és az altaluk tobbdimenzids tudéstranszfernek nevezett konstruktuma kozott szignifi-
kans, kevésbé erds korrelaciot (r = 0,13) mutatott ki. A mérdeszkoziikben a tudastranszfer
konstruktuma azonban az alkotas, kreativitds dimenzié mellett tartalmazott egytittmii-
kodésre, azaz tarsas aspektusra €s javitasra vonatkozo kérdéseket is; emiatt kozvetlentiil
problémas lehet az eredményeink dsszevetése. Mindazonaltal, mivel azonos kérdéseket
is tartalmaz a két méréeszkoz, érdemes figyelembe venni a két mérés eredményeit.

5. tablazat. Az alkotas és gondolkoddasfejlesztés, valamint a produktivitas és
a perfekcionizmus kozotti regresszios kapcsolatok

Produktivitas Perfekcionizmus
Alkotas és gondolkodasfejlesztés  (SH) 0,588 (0,092) -0,336™ (0,098)
t érték 6,389 -3,423
Konstans (SH) -0,085 (0,407) 3,991°*" (0,433)
R? 0,118 0,037
Korrigalt R? 0,115 0,034
F (df = 1; 306) 40,822 11,714

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszids egyiitthatd; SH: Standard hiba; "™ p < 0,01
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2. abra. A faktorok értékei és az adatpontokra illesztett regresszioegyenes

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték mennyiségének fiiggvénye

Mindezek alapjan azt feltételezhetjiik a hallgatok valaszai alapjan, hogy akik produktiv-
nak voltak tekintheték — azaz hangulatt6l fliggetleniil rendszeresen irtak, és sokat fog-
lalkoztak az irassal —, azok korében inkabb volt jellemzd, hogy az irast tudasalkotonak,
gondolkodasfejlesztonek tekintették.

Az alkotas ¢és gondolkodasfejlesztés, valamint a perfekcionizmus kozott szignifikans,
gyenge, negativ korrelacié mutatkozott (r = -0,19), ezt a regresszidelemzés (f = -0,336)
is megerodsitette (lasd a 2. abran). Ebben a viszonylatban mer6ben mas eredményt kap-
tunk, mint Lonka és munkatarsai (2014) és Cerrato-Lara és munkatarsai (2017). Lonka €s
munkatarsai (2014) vizsgalataban a vizsgalatunk tudasalkotas konstruktumahoz hasonlo,
de attol eltérd, tobbdimenzios (lasd fent) konstruktum és a perfekcionizmus kozott
pozitiv, gyenge kapcsolat (r = 0,08) mutatkozott, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017)
vizsgalataban pedig a tudasalkotés és a perfekcionizmus kdzott pozitiv, kézepesen erds
(r = 0,32) kapcsolat. Ennek tobb oka lehet: egyrészt a mintdk eltérése (BA-hallgatok,
doktoranduszhallgatok; magyar, finn, spanyol és mexikéi hallgatok), masrészt az is
okozhatta, hogy mig a vizsgéalatunkban csupan két kérdést alkalmaztunk a tudasalkotas
konstruktumnal ¢s kettdt a perfekcionizmusnal, addig Lonka és munkatarsai (2014) hat
kérdést a tudastranszfernél, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) pedig harmat a tuda-
salkotasnal. A perfekcionizmus konstruktumban példaul, mig az altalunk hasznalt skala
kérdései jellemzéen maladaptiv perfekcionizmusra utalnak, addig mindkét hivatkozott
vizsgalatban adaptiv és maladaptiv perfekcionizmusra utald kijelentéseket egyarant
tartalmazott a skala. A perfekcionizmusnak egyarant van segit6 és gatld aspektusa. Vizs-
galtunkban ez utobbira fokuszaltunk. Mindezek alapjan azt feltételezhetjiik, hogy azon
hallgatok, akik magukra tulzo kritikaval tekintettek, az irast kevésbé tudtak alkotonak és
gondolkodasfejesztonek tekinteni.
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6. tablazat. Az alkotas és gondolkodasfejlesztés, valamint a halogatas és
az elakadas kozotti regresszios kapcsolatok

Halogatas Elakadas
Alkotas és gondolkodasfejlesztés  (SH) -0,407" (0,084) 0,511 (0,085)
t érték -4,861 -5,985
Konstans (SH) 4,867 (0,370) 4,483 (0,377)
R? 0,072 0,105
Korrigalt R? 0,069 0,102
F (df = 1; 3006) 23,630 35,821

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszios egyiitthatd; SH: Standard hiba; *p < 0,05; * p < 0,01

Az alkotas ¢és gondolkodasfejlesztés, valamint a halogatas kozott mérsékelten erds,
negativ (r = -0,27) korrelacié mutatkozott, az alkotas és gondolkodasfejlesztés, illetve az
elakadas kozott pedig mérsékelten erds, negativ korrelacio (r =-0,32). A regresszioelem-
z¢és mindkét viszonylatban (f = -0,407; B = 0,511) hasonlé eredményt mutat (lasd a 3.
abran). Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) vizsgalataban nem mutatkozott korrelacios
kapcsolat a konstruktumok kozott, Lonka és munkatarsai (2014) vizsgalataban pedig a
tudastranszfer és az elakadas kozott mutatkozott csupan negativ, gyenge kapcsolat (r =
-0,17). Itt is meg kell emliteniink, hogy Lonka ¢és munkatarsai (2014) méréeszkozében
a tudastranszfer konstruktum az alkotas, a kreativitas és a gondolkodasfejlesztés mellett
tarsas (egyiittmiikddési) és javitasi, korrekcios aspektusokra vonatkozo kérdéseket is
tartalmazott, igy az eredményeink &sszehasonlitasanal ezt figyelembe kell venniink.
Mindazonaltal a hallgatok valaszai alapjan az korvonalazddott, hogy azon hallgatok, akik
szdmara az irds uj gondolatok megteremtését jelentette, és azt gondolkodasfejlesztonek
tekintették, kevésbé halogattak és akadtak el.
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3. abra. A faktorok értékei és az adatpontokra illesztett regresszioegyenes

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték mennyiségének fiiggvénye
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Meérsékelten erds és szignifikans Osszefliggést kaptunk a tudasalkotas és gondolkodas-
fejlesztés, valamint a tarsak és az olvasok szovegalkotasban betdltott szerepe kozott
(r =0,26; B = 0,26). Ezzel a kapcsolattal kozvetleniil nem foglalkoztak a hivatkozott
vizsgélatok, Lonka és munkatarsai (2014) konstruktumaban a tudastranszfer tartalmazta
ezen kérdéseket, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) viszont nem mérték, kihagytak
ezeket a kérdéseket a vizsgalatukbol. Esetiinkben azon hallgatok, akik ugy vélték, hogy
a tarsaik bevonasa az irasukban fontos, illetve a majdani olvasok figyelembevétele is, az
irast tudasalkotonak és gondolkodasfejlesztonek tekintették.

7. tablazat. A tarsak és olvasok szerepe, valamint az

alkotds és gondolkoddsfejlesztés kozotti regresszios * y=3.27+0.26 x R-'jdi = 0’063 LA
kapcsolat 2 ! e o o o
sz N
Alkotas és 8. . v o @ ® @
gondolkodasfejlesztés | @
w
. , . ho] e o o .
Tarsak és olvasok 0.260"** (0,056) E
szerepe 3 (SH) B | .
roar c
t érték 4,655 S | |-
w
Konstans (SH) 3,269 (0,240) e
. 21 .
R? 0,066 g
) <
Korrigalt R? 0,063
F (df=1; 306) 21,673 T . ‘ . .
1 2 <) 4 5

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszios Térsak és olvasok szerepe

egylitthato; SH: Standard hiba; ™ p < 0,01 4. abra. A faktorok kozétti osszefiiggések

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték
mennyiségének fiiggvénye

A produktivitas az elakadassal erds negativ korrelaciot mutat (r = -0,45), amit a regresz-
szioelemzés is megerdsitett (f = -0,414). A konstruktumok ko6zotti sszefliggések Lonka
¢s munkatarsai (2014) és Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) vizsgalatdban ugyancsak
erdsnek mutatkoztak (r = -0,62 és r = -0,63). Eredményeink megerdsitik a két korabbi
vizsgalat eredményeit: azon hallgatok, akik elmondasuk szerint kevésbé halogattak,
rendszeresebben irtak, 6ket produktivabbnak tekinthetjiik, akik pedig inkabb halogattak,
kevésbé tudtak rendszeresen irni a valaszaik alapjan.
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8. tablazat. A produktivitas és az elakadas kézotti N "
regresszios kapcsolat y=3.28-0414x RZ =02
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5. dbra. A faktorok kozétti osszefiiggések

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték
mennyiségének fiiggvénye

A tokéletességre torekvés és a halogatés (r = 0,39), valamint az elakadas (r = 0,34) kozott
mérsékelten erés korrelacidot mutatott ki elemzésiink. A regresszidelemzés mindkét
viszonylatban szignifikans eredményt adott ( = 0,34 és B = 0,307). Hasonl6 eredményre
jutottunk, mint Lonka és munkatarsai (2014) (r = 0,38 és r = 0,42) és Cerrato-Lara és
munkatarsai (2017) (r = 0,41 és r = 0,57). A halogatas és a produktivitas kozott forditott
viszony feltételezhetd, mikdzben a halogatas kovetkeztében csokkenhet a produktivitas,
a produktivitas novekedésével csokkenhet a halogatas is. Természetesen ettdl eltérd hely-
zetek is elképzelhetdk, és elemzéseinkbdl kozvetleniil nem mutathatok ki az egymasra
hatasok. Mindenesetre a szakirodalomban talalunk erre vonatkozé utalasokat. A pro-
duktivitas és az elakadas kozotti dsszefiiggések ugyancsak magyarazhatok ugy, hogy az
elakadas a produktivitas csokkenéséhez vezethet, hiszen az elakadas kovetkezménye,
hogy nem sziiletik meg az iras, és a produktivitas névekedésével — pl. a tapasztalatok és a
stratégiai, szovegstruktura-tudas gazdagodasaval (Koster és mtsai, 2015) — elképzelhetd,
hogy csokkenthet6 az elakadas gyakorisaga.

9. tablazat. A perfekcionizmus és a halogatas, valamint az elakadas kozotti regresszios kapcsolatok

Halogatas Elakadas
Perfekcionizmus 3 (SH) 0,340 (0,046) 0,307 (0,048)
t érték 7,432 6,336
Konstans (SH) 2,228 (0,125) 1,475 (0,132)
R? 0,153 0,116
Korrigalt R? 0,150 0,113
F (df = 1; 306) 55,234" 40,146

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszios egyiitthatd; SH: Standard hiba; “** p < 0,01
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6. dbra. A faktorok értékei és az adatpontokra illesztett regresszidegyenes

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték mennyiségének fiiggvénye

A halogatas a produktivitassal negativ korreladciét mutat (r = -0,35), ezt a regresszide-
lemzés is megerdsitette (f = -0,39). A faktorok kozotti dsszefliggések Lonka és munka-
tarsai (2014) és Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) vizsgalataban er6snek mutatkoztak
(r=-0,59 és r =-0,44). Eredményeink megerésitik a két korabbi vizsgalat eredményeit.
Azon hallgatok, akik elmondasuk szerint kevésbé halogattak, rendszeresebben irtak, 6ket
produktivabbnak tekinthetjiik, akik pedig inkabb halogattak, kevésbé tudtak rendszere-
sen irni a valaszaik alapjan.

Végiil a halogatas és az elakadas kozotti korrelacio (r = 0,54) volt a legerdsebb a
vizsgalt osszefliggések koziil — amit a regresszidelemzés is igazolt (f = 0,559). Ez nem
meglepd, a szakirodalomban szamos vizsgalat mutatott ra arra, hogy a két tényez6 kdzott
erds lehet a kapcsolat. Példaul Lonka és munkatarsai (2014) és Cerrato-Lara és munka-
tarsai (2017) vizsgalataban is kozepesen erdsnek (r = 0,53 és r = 0,56) mutatkozott a két
konstruktum kozotti korrelacio. Ugy tiinik, hogy a halogatas elakadashoz vezethet, és az
elakadas is hozzdjarulhat a gyakori halogatdshoz (Boice, 1993).

10. tablazat. A halogatas és a produktivitas, valamint az elakadas kozétti regresszios kapcsolatok

Produktivitas Elakadas
Halogatas  (SH) -0,390™"" (0,060) 0,559™" (0,050)
t érték -6,457 11,194
Konstans (SH) 3,693 (0,195) 0,524™* (0,161)
R? 0,120 0,291
Korrigélt R? 0,117 0,288
F (df = 1; 306) 41,694 125,299***

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszios egyiitthaté; SH: Standard hiba; ***p < 0,01
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7. abra. A faktorok értékei és az adatpontokra illesztett regresszioegyenes

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték mennyiségének fiiggvénye

Osszegezve a vizsgilt tényezdk kozotti
Osszefiiggéseket, a kdvetkezdket allapithat-
juk meg. A didkok irasfelfogasa alapjan az
iras folyamatat feltételezhetéen serkentheti a
produktivitas, a tudasalkotas és a gondolko-
dasfejlesztés. A hangulattdl fiiggetlen rend-
szeres iras és az irassal toltott tevékenység
elésegitéje lehet az iras alkotdsi folyamata-
nak. Feltételezhetd, hogy az alkotoi folya-
mat rendszerességet igényel. Tovabba azok,
akik rendszeresen irnak, feltételezhetGen
0sztondzhetik 6nmagukat az 4j gondolatok
megteremtésében is. Oszténdzheti az irdst a
tarsak bevonasa is, ami Osszefliggést mutat a
produktivitassal és a gondolkodasfejlesztés-
sel. Az iras soran az elképzelt olvasok bevo-
nasa (Kellogg, 2008) ugyancsak segiti az 1j
gondolatok megteremtését.

Feltételezhetjiik, hogy az irds folyama-
tanak gatld tényezdje a produktivitas, ami
a tudasalkotas és a gondolkodasfejlesztés
kozott mutat Gsszefliggést. Az irdsalkotas
folyamataban a tokéletességre torekvés a
talzott dnkritikdban mutatkozhat meg, ami
kihathat az alkotasra, annak felfogdsara. A
perfekcionizmusbol fakado talzott onkritika
akadalyozo tényezdje lehet az irasban repre-
zentalt 4j gondolatoknak.

Akadalyozhatja az iras folyamatat a halo-

Osszegezve a vizsgdll tényezok
kozétti osszefiiggéseket, a kévet-
kezoket dllapithatjuk meg. A did-
kok irdsfelfogdsa alapjdn az irds
Jolyamaidtdit feltételezhetéen ser-
kentheti a produktivitds, a tudd-
salkotds és a gondolkodcdsfejlesz-

tés. A hangulattol fiiggetlen

rendszeres irds és az irdssal 10-
10tt tevékenység elosegitoje lehet

az irds alkotdsi folyamatdnak.

Feltetelezheto, hogy az alkotoi

Jolyamat rendszerességet ige-

nyel. Tovdbbd azok, akik rend-
szeresen irnak, feltételezhetoen
osztonozhetik 6nmagukat az ij
gondolatok megteremiésében is.

Oszténozheti az irdst a tdarsak

bevondsa is, ami 6sszefliggest
mutat a produktivitdssal és a
gondolkoddsfejlesztéssel.

gatds, ami a produktivitds, a tudasalkotas és a gondolkodasfejlesztés kozott mutat dssze-
fliggést. Ugy tlinik, hogy akik rendszeresen irnak — hangulattol fiiggetleniil —, sokat
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foglalkoznak az irassal; szamukra kevésbé jelent nehézséget az iras elkezdése és kevésbé
akadnak el.

A halogatas ¢és a produktivitas kozott forditott viszony feltételezhetd: mikdzben a halo-
gatas kovetkeztében csokkenhet a produktivitas, egyben a produktivitds novekedésével
csokkenhet a halogatas is. A produktivitas €s az elakadas kozotti osszefliggések ugyan-
csak magyarazhatok ugy, hogy az elakadas a produktivitas csokkenéséhez vezethet,
hiszen az elakadas kovetkezménye, hogy nem sziiletik meg az iras, és a produktivitas
novelésével az elakadas esetleg oldhato.

Az iras gatld tényezdje a halogatds és az elakadas, ami esetiinkben erds Osszefiiggést
mutat; ezt a szakirodalomban kozolt vizsgalatok is igazoljak (Lonka és mtsai, 2014;
Cerrato-Lara és mtsai, 2017). Ugy tiinik, hogy a halogatas elakadashoz vezethet és az
elakadas is hozzajarulhat a gyakori halogatashoz.

Végezetiil fontos kiemelniink, hogy a tényezok kozotti hatasokrol, pl. oksagi kovet-
keztetésekrol kdzvetleniil nem beszélhetiink, mivel az alkalmazott elemzési eljarasok ezt
nem teszik lehetévé, igy a vonatkozoé szakirodalmi forrasokra utalassal feltételezéseket
fogalmaztunk meg.

A vizsgalt tényezdk a szakirodalom kontextusaban

Kutatasunk egyetemi hallgatok irdsalkotasra iranyuld felfogésait igyekezett feltarni.
Arra a kérdésre kerestiik a vélaszt, hogy mely tényezdk serkentik és akaddlyozzak az
irasalkotasi folyamatokat. Ennek nemzetk6zi diskurzusa a kovetkezo tényezok empirikus
vizsgalataval foglalkozik: tudasalkotas és gondolkodas, egyiittmiikodés, visszajelzések,
produktivitas, perfekcionizmus, halogatas és elakadas (Lonka ¢és mtsai, 2014; Koster
¢és mtsai, 2015; Cerrato-Lara és mtsai, 2017). Azt a célt tiztiik ki, hogy ezek kozil a
tudasalkotas és gondolkodasfejlesztés, a tarsak és az olvasok szerepe, a produktivitas,
a perfekcionizmus, a halogatas és az elakadas tényezdit vizsgaljuk.

Mintankban a didkok tobbsége alapvetden pozitiv moédon gondolt az iras alkotdi
aspektusaira, ami gondolkodasra serkent, illetve fejleszti a gondolkodast; azonban ne
feled;jiik, hogy vannak, akik nem igy tekintenek az irasra. A tanuldsi célu iras képviseldi
(Galbraith, 1999; Fry és Villagomez, 2012) Ggy gondoljak, hogy az iras gondolko-
dasfejleszto tevékenység, ami alapvetden tanuldshoz vezet, az irds gyakorlasa ebbdl
fakadoan kivénatos tanuldsi helyzetekben. Tobbek szerint a tudasalkotas, tudasépités,
tudaskimiivelés folyamata jelentds mértékben segiti a gondolatok létrehozasat és szer-
vezését, az iras Osszességében fejleszti a gondolkodast (Flower és Hayes, 1981; Bereiter
¢és Scardamalia, 1987; Galbraith, 1999; Bereiter, 2002; Kellogg, 2008). Valaszaddink
tobbségének visszajelzései véleményiink szerint megerdsitik ezt a megallapitast, joval
tobben képviselték ugyanis ezt, mint az ellenkezdjét.

A megkérdezettek korében aranyaiban tobben voltak azok, akik fontosnak tartjak,
hogy tarsaik véleményezzék szovegiiket, és akik figyelnek arra, hogy az olvaséik meg-
értsék azt. Ez fontos, mivel az iras folyamatanak egyarant vannak tarsas ¢s kontextualis
aspektusai (Fairclough, 1992; Pyhiltd, Stubb és Lonka, 2009; Pyhélto ¢s mtsai, 2012).
A kozeli visszajelzés lehetdsége segiti mind a tanuldkat, mind az éket iranyitd oktatokat
abban, hogy foglalkozzanak sajat és masok gondolataival, és ennek érdekében példaul
valtozatos egyiittmiikodésekben vegyenek részt az alkot6éi munka soran (Bereiter, 2002;
Paavola és Hakkarainen, 2005; Koster és mtsai, 2015). Ez a sikeres tanulasi helyzet
megteremtésében azért is fontos, mivel a bevonddas teszi lehetévé a tanuld részérdél —
ami bevonas az oktatd oldalardl —, hogy részt vegyen a tanulasi (alkotasi, fejlesztési)
helyzetekben, melyek célja, hogy az iras kiillonbdz6 aspektusaival foglalkozva haladjon
sajat szovegeinek alkotasaval, gondozasaval (Boice, 1993).
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Az egyiittmiikddés és a tarsaktol kapott visszajelzés dsszességében, ugy tlinik, hasznos
lehet a gondolkodas és az alkotas soran, akar tarsakkal végzett kozos munkardl van szo,
akar mentoralasrol (Bereiter, 2002; Paavola és Hakkarainen, 2005; Koster és mtsai, 2015).
Osszességében megallapithatjuk, hogy mind a tarsaktol kapott visszajelzések, mind az
olvasok figyelembevétele arra 6sztondzheti a tanuldkat, hogy szovegeikkel, azon keresztiil
gondolataikkal foglalkozzanak, azokat fejlesszék, pontositsak, figyelembe véve azt, hogy
a szovegiiket masok értelmezni tudjak, az elmondani kivant gondolataikat megértsék.

A hallgatok koziil sokan nyilatkoztak ugy, hogy nem foglalkoznak rendszeresen irds-
sal, noha meglepden sokan kitértek a valaszadas aldl, a hallgatok mintegy harmadanal
nem tudjuk pontosan, hogyan vélekedik sajat produktivitasar6l. Vannak viszont hallga-
tok, akik 6Gnmagukat produktivnak, rendszeresen ironak tekintik. fraskutatok vizsgélatai-
bol tudjuk, hogy a produktiv irashoz — noha problémakat is okozhat — az ehhez sziikséges
szokasok tudatos kialakitasara és gondozasara van sziikség (Boice, 1993). A rendszeres
¢és gyakori szovegalkotas viszont gyakran sziikséges lehet tarsas helyzetekben, ahol az
egyénnek fontos és hasznos lehet sajat onképének érzése és annak erdsitése (Pyhélto és
mtsai, 2012), a kdzosségein beliili lathatosaganak, azaz identitasanak novelése (Gordon,
1980; Lee, 2005), illetve a produktiv szerzové valashoz sziikséges 6nhatékonysag észle-
lése (Lonka és mtsai, 2014).

A perfekcionizmus kérdését tekintve valtozatos kép tarult elénk. A hallgatok mintegy
fele batran leirja gondolatait, kevésbé tartva attol, hogy mit gondolnak masok a leirt gon-
dolataikrél. Vannak viszont, akik megvalogatjak a gondolataikat, kritikusabbak magukkal
szemben. Ugyancsak a hallgatok mintegy fele nem tudja kiadni a szoveget a kezei koziil,
mivel nem tudja befejezettnek tekinteni. A tokéletességre torekvés akadalyozd tényezd
lehet a szovegalkotasban, ennek megnyilvanulasa a tlzott onkritika (Cerrato-Lara és
mtsai, 2017), azonban a szdvegek tokéletesitése fontos és kivanatos a tudomanyos ¢és a
mindennapi gondolkodasban (Dickinson és Dickinson, 2015). Mindazonaltal a talzott
onkritikabdl fakado tokéletességre torekvés, példaul a hibazastdl valo félelem elkeriild
stratégiak adaptaldsdhoz vezethet, melynek kovetkezménye lehet, hogy szovegeinket
nem osztjuk meg, nem kapunk visszajelzéseket (Boice, 1990). A visszacsatolas viszont a
szovegalkotas egyik legfontosabb — tarsas — tényezdje (Koster és mtsai, 2015).

A hallgatok nagy része halogat sajat elmondasa szerint. Kevesebben vannak, akik
nem halogatjak az irast, akar az elkezdését, akar a folytatasat. Azt nem vizsgaltuk, hogy
ennek mi az oka; Steel (2007) példaul ramutat arra, hogy énmagaban a feladat — amihez
a tanulok viszonyulnak — is okozhatja a halogatast. Ezt érdemes figyelembe venni iras-
feladatok tervezésénél, mivel Ggy tiinik, hogy a feladat nem csak hasznos és 6sztonzd
lehet, hanem hatraltato is.

Azon hallgatok korében, akik az elakadas kérdéseire valaszoltak, tobben vannak, akik-
nek nincsenek korabbi negativ irdstapasztalatuk, viszont nem elhanyagolhatd azok szama
sem, akik negativ tapasztalatokkal rendelkeztek. Kicsit tobben vannak azok, akiknek
sajat bevallasuk szerint nem okoz gondot az irasbeli onkifejezés, noha sokan vannak,
akik mas médon tudjak jobban kifejezni magukat.

A kutatasbol levonhatoé tanulsagok a tanitas-tanulas szamara

A rendszeres, produktiv szovegalkotdshoz, azaz az irasfeladatok megfeleld szerve-
zéséhez, id6ben torténd befejezéséhez az iras rendszeressé tételét eldsegitd szokasok
kialakitasara van sziikség (Sternberg, 1990). Ez az irasfeladatok elvégzéséhez sziik-
séges lépések sorozatainak végrehajtasat és ezek szokassa alakitasat jelenti, példaul
iitemezés, munkaterv kialakitasat (Boice, 1993), ami ir6ként segithet megszabadulni a
figyelemelvond kdrnyezeti és zavar6 tényezoktdl. Ez megdvhat az irds soran megjelend
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kilengésektol (pl. halogatastol, idésza-
kos elakadastol); ehhez viszont az ird-
nak sziikséges felismernie, értékelnie és
megvalositania a részfolyamatok egyen-
sulyat (Rosenbaum, 2009). Az iras rend-
szeressé tételét ezen feliil 6sztondzheti,
ha az oktato a feladatok ismertetése soran
az irasra mint folyamatra (és nem mint
produktuma) tekintve beszél, hangsu-
lyozva a szovegekkel valé foglalkozas
alkoté és épitkez6 jellegét (Boice, 1993).
Boice (1993) tgy gondolta, hogy az iras
folyamatossagat, haladasat a kedvezd/
kedvezotlen hangulat is befolyasolja, ami
rendszeressé valva szokas jellegli elény-
nyé/problémava valhat. Amennyiben az
ir6 meg tud szabadulni a zavar6 ténye-
z6ktol, és képessé tud valni a hangulattol
figgetlen érdemi, tartalmi irasra, folya-
matosabba valhat az iras folyamata.

A tarsas kapcsolatok kezelése az elaka-
das elkertilésében és az irds folyamatos
létrehozasanak biztositasaban is figyel-
met érdemel. Masok szerepe, masok
bevondsa az irasmunkaba ugyanis az
egymas munkdja iranti figyelmet erdsit-
heti. Az irds soran felmeriilé problémak
megoldasdhoz, az elakadéasok felolddsa-
hoz ugyanis jelentés mértékben hozzaja-
rulhat a tarsaktdl kapott batoritas. Ezek
zaloga az egylittmikodés és az ezen
keresztiili visszajelzések lehetdsége az
olvaso és ird tarsaktol és a mentoroktol.
Erre példa a tudomanyos koézdsségek
miikddése is, ahol fontos a tudomanyos
kozosségek elvarasainak valo megfele-
1és, valamint tanulas a visszajelzésekbdl
és a kritikakbol (Boice, 1990). Az irénak
tehat célszerli megismernie tarsas kont-
extusanak szerkezeti felépitését és sza-
balyrendszerét, felismernie és megértenie
a tobbiek nézdpontjait, a kommunikacios

Boice (1993) szerint az elaka-
dds osszefiigghet a halogatdssal
és a perfekcionizmussal. Az irot
a tékéletességre torekvése elaka-

ddsra kényszeritheti; ebben a
L,nem elég jo, nem elég gordiile-
keny” érzete gdtolhatja. Az irds

bénito és diszkomfort lehet;
mindez elakaddshoz vezethet,
amit az iro traumatikusnak
érezhet, iroi képessége elveszte-
sét élheti meg, elveszettnek érez-
heti magdt (Boice, 1993).

Az elakadlds leggyakoribb oka
lehet az oncenziira, a hibdzds-
tol valo félelem, a tokéletességre

torekuves, a kordbbi rossz

tapasztalatok, a halogatds és a
kiilénb6zo mentdlis probléemdk

(Boice, 1993). Az éncenziira
tulajdonképpen dnkritika, bel-
sové vdlt énkritika. Ez gyakran
tekintélyes szakember, tandrok,
sziilok tilzo figyelmeztetései-
nek elfogadedsdbol ered
(,vigydzz, mert..” tipusti

Sfigyelmeztetések). Erre példa,

hogy egyes gondolatokat azért
vetiink el, nem irunk le — noha

leirhatndnk -, mert azt mdr
ismert szaktekintélyek leirtdk.

problémak megoldasara torekednie és megtanulnia kis csoportokban is tevékenykedni,
ahol a tanultak élményalapti megvitatasat sajatithatjak el (Sternberg, 1990).

Gyakori, hogy a tokéletességre torekvésre megprobaltatasként tekintenek (McMillan
és Weyers, 20006), sziikségtelennek, idérablonak, nem produktivnak (Dickinson ¢és
Dickinson, 2015) tartjak, ami negativ érzelmeket (pl. szorongast) és kontraproduktiv
viselkedést (pl. halogatast) idézhet elé (Einstein, Lovibond és Gaston, 2000). Tobbek
szerint az Onkritikus gondolkodashoz kapcsolodo irracionalis gondolkodasi folyamatok
is okozhatnak érzelmi és viselkedési zavarokat (Shafran, Cooper és Fairburn, 2002;
Beck, 1979; Pacht, 1984). Shafran, Cooper ¢s Fairburn (2002) szerint a perfekcionizmus
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egyik elsddleges okozdja a negativ onértékelés €s az ezt meghatarozo onkritikus gon-
dolkodas. A tulzott onkritika elobb-utdbb az irds elodazasdhoz, halogatashoz vezethet,
illetve az iras elakadasat is okozhatja.

Boice (1993) szerint az elakadas osszefligghet a halogatassal ¢és a perfekcionizmussal.
Az irét a tokéletességre torekvése elakadasra kényszeritheti; ebben a ,,nem elég jo, nem
elég gordiilékeny” érzete gatolhatja. Az iras bénitd és diszkomfort lehet; mindez elaka-
dashoz vezethet, amit az ir6 traumatikusnak érezhet; iro6i képessége elvesztését élheti
meg, elveszettnek érezheti magat (Boice, 1993). Az elakadas leggyakoribb oka lehet az
Oncenzura, a hibazastol vald félelem, a tokéletességre torekvés, a korabbi rossz tapaszta-
latok, a halogatas ¢és a kiilonb6z6 mentalis problémak (Boice, 1993). Az 6ncenzura tulaj-
donképpen onkritika, belsdvé valt onkritika. Ez gyakran tekintélyes szakember, tanarok,
szllok talzo figyelmeztetéseinek elfogadasabol ered (,,vigyazz, mert...” tipusu figyel-
meztetések). Erre példa, hogy egyes gondolatokat azért vetiink el, nem irunk le — noha
leirhatnank —, mert azt mar ismert szaktekintélyek leirtak. Ilyen esetben tulajdonképpen
nem adunk esélyt a gondolataink kifejtésére. A hibazastdl vald félelem soran az irdk az
irast nehéznek és kockazatosnak észlelhetik. Egyetemi hallgatoknal, doktoranduszoknal
erre példa a visszautasitas félelme a bizottsag, a biralok, a szakértok részérdl. Ilyen
félelem lehet példaul, hogy a tanulé nem akarja csalonak/hiteltelennek feltiintetni magat,
vagy fél a rossz értékeléstdl. A félelem alapja gyakran szorongas, olyan helyzetektdl valo
félelem, amikor a hibazas valdsziniisithetd, emiatt azonban csdkkenhetnek az elvarasok,
korlatozva a siker elérésének lehetdségét. Azonban a kreativ tevékenységek velejaroja a
hibazas; ebben az dnhatékonysagnak is szerepe van (Bandura, 1977).

A halogatas szintén okozhat problémat. Az az iras, ami elodazhato, el is lesz odazva
(Murray, 1978). Ennek dsszetevoi kozé tartozik az onmegtartoztatas, a megfeleld probal-
kozasok meghitsulasa miatti érzelmi hullamzasok (Burka és Yuen, 2008), a hibazastol
vald félelem és idegenkedés, az alacsony Onbizalom és feladatkezelési/-végzési képessé-
gek, valamint az elfoglaltsag tettetése (lazsalas, henyélés menet kozben). Az ird mentalis
egészsége, személyes problémai hajlamositod tényezéként okozhatnak elakadast. Az ird
érezheti, hogy az iras bénito, illetve az ir6 maga lehet aszocialis is.

Végiil, az elakadast a tanuld/ird korabbi negativ tapasztalatai is eléidézhetik. A tekinté-
lyelvii és problémas tanarok és a gyerekkori, osztalytermi légkor okozta traumak szerepet
jatszhatnak ebben. Ennek fontos eleme az dromteli iras hidnya (Emig, 2004), ami tehat
értelmi zavarként akadalyozhatja az alkotdi munkat.

Osszességében a szdvegalkotast segitd és gatld tényezok megismerése és figyelembe-
vétele mind a tanulok, mind az oktatok szamara hasznos lehet, hozzajarulhat a tanulési
¢s a tanitasi helyzet és ¢lmény javitasahoz, a feladatok ¢s a tanuldsi folyamatok elvégzé-
s¢hez. Emellett a folyamatossag segitése, a halogatas és az elakadas oldasa csokkentheti
a lemorzsolodast is. Tovabbi vizsgalatokra van azonban sziikség ahhoz, hogy az egyes
tényezok kozotti 0sszefiiggésekrdl pontosabb képet kapjunk, és a szovegalkotas folyama-
tossdga mellett a szovegmindségre vonatkozd vizsgalatok is fontosak.
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Absztrakt

Tanulmanyunkban egyetemista didkok irasfelfogasanak mérésérdl, illetve az irast serkentd és gatld tényezok
kozotti osszetliggesek feltarasarol szamolunk be. Arra kerestiik a valaszt, hogy a hallgatok hogyan vélekednek
onmagukra tekintve ir6i szerepben az irast el6segito és gatld tényezokrol: a tudasalkotasrol, masok szerepérél,
a produktivitasrol, perfekcionizmusrol, a halogatasrol és az elakadasrol. Vizsgalatunk kutatasalapt tanuldsra
tervezett kurzusokon részt vett masodéves bolcsészhallgatok (N=308) korében zajlott; feladataik kozé tartozott
egy rovid, tudomanyos szoveg (kutatasi terv) létrehozasa kdzosen vagy egyénileg szakirodalmi forrasok fel-
hasznalasaval. A hallgatoi irasfelfogas mérésére nemzetkozi folydiratban publikalt, standardizalt és bevizsgalt
mérdeszkozt alkalmaztunk (hat tényezot mért 6tfoku Likert skalan). A megkérdezettek korében aranyaiban
tobben voltak azok, akik fontosnak tartjak, hogy tarsaik véleményezzék szovegiiket, és olvasoik megértsék
azt. Sokan nyilatkoztak gy, hogy nem foglalkoznak rendszeresen irassal; vannak viszont, akik énmagukat
produktivnak, rendszeresen irénak tekintik. A perfekcionizmus tekintetében a hallgatok mintegy fele batran
leirja gondolatait, kevésbé tartva attol, mit gondolnak masok a leirt gondolataikrol. A megkérdezettek nagy
része halogat sajat elmondasa szerint, kevesebben, akik nem halogatjak az irast. Azok korében, akik az elaka-
das kérdéseire valaszoltak, tobben vannak, akiknek nincsenek korabbi negativ irastapasztalatuk. Kicsit tobben
vannak azok, akiknek sajat bevallasuk szerint nem okoz gondot az irasbeli dnkifejezés. A szdvegalkotast segitd
és gatlo tényezok megismerése ¢és figyelembevétele mind a tanulok, mind az oktatok szamara hasznos lehet:
hozzajarulhat a tanulasi-tanitasi helyzet és élmény javitidsahoz, emellett a folyamatossag segitése, a halogatas és
az elakadas oldasa csokkentheti a lemorzsolddast is. Tovabbi vizsgalatokra van azonban sziikség ahhoz, hogy
az egyes tényezOk kozotti osszefliggésekrol pontosabb képet kapjunk; a szovegalkotas folyamatossaga mellett
a szovegmindségre vonatkozo vizsgalatok is fontosak.
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