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Eloszo

A kotet alapjat az a PhD-disszertacié adta, amelyet a szerz6 az ELTE Neveléstudomanyi Doktori
Iskoldjanak Tanitas-tanulas alprogramjat elvégezve készitett el. A munka soran a szerzé témaveze-
téje dr. Ollé Janos egyetemi adjunktus, a biralé bizottsag elndke pedig dr. Nadasi Méria professor
emerita volt. Opponensi szerepet t6ltétt be dr. Vass Vilmos egyetemi docens és dr. Komenczi
Bertalan egyetemi tanar. A védési bizottsag titkari feladatait dr. Kdlman Orsolya egyetemi
adjunktus latta el, a tovébbi bizottsdgi tagok kodzott pedig jelen volt dr. Forgé Sandor egyetemi
tanar és dr. N. Kollar Katalin egyetemi docens.

A doktori védés soran a biral6 bizottsdg — konstruktiv kritikak és tovébbfejlesztési javaslatok
mellett — elismerte és dicsérend6nek tartotta a kutatasi munkét (annak szlikségességét és Ujszerd-
ségét), ezért javasoltdk a kutatds folytatasat, a tovdbbi kutatdi tevékenységet. Ezért bizunk
benne, hogy jelen kétet nem az utolsé ebben a témdban, és a kutatast folytatdsaként ujabb
irdsok, tanulmanyok sziilethetnek majd a témaban.



1. Bevezetés - Miért van sziikség
online kornyezetben végzett tanulas-
maodszertani vizsgalatokra?

A tanulds fogalma és a réla valé gondolkodds mindenkor a neveléstudomény kézponti eleme volt.
Mindig is voltak és vannak olyan kulturalis és tarsadalmi események, valtozédsok, amelyek a ta-
nuldsrol vallott felfogasunkat is modositjak. Az informacids tarsadalom kordban, a XX. szédzad vé-
gén-XXI. szdzad elején ismételten egy komoly valtozas tortént, gazdasagi, kulturdlis és tarsadalmi
szinten is.

Ehhez kapcsoltan kiemelt szerepet kapott Eurépa-szerte a lifelong learning szemlélet, azaz az
élethosszig tartd tanulds hangsulyozasa. Ezzel parhuzamosan megnétt a jelentésége az informalis
tanulasnak is - kdszénhetden elsésorban a technikai lehetdségek (digitélis eszkdzok és vildghald)
biztositotta tanuldsnak. Ebben a tarsadalmi és kulturdlis valtozasban a pedagdgia és az iskola is
véltozdson megy keresztiil, vagy legaldbbis megkérddjelezédnek bizonyos tobb széz éves peda-
gogiai gyakorlatok és hagyomanyok. A tanuldsmddszertan jelentésége — mely témakor idénként
méltatlanul elhanyagolt -, a fenti valtozasok kovetkeztében viszont megnétt: szakirodalmak tom-
kelege hangsulyozza hazai és nemzetkozi szinten is, hogy csak az a tanulé lesz képes eredményes
élethosszig tartd tanulasra, és csak az fogja az informalis tanulasi szinterek adta lehetéségeket
okosan kihaszndlni, aki tanuldsmddszertanban is jartas, és ismeri a hatékony tanulds fébb para-
métereit.

Az informacios- és kommunikacios technoldgidk oktatasban vald széleskori megjelenése mar
tobb mint egy évtizedre vezethetd vissza. Az internet, a webkettes alkalmazasok, a virtualis vila-
gok, a szimulaciok vagy az adaptiv tutordlis rendszerek mindegyike nagy erével tamogathatja a ta-
nuldst, amennyiben kognitiv és/vagy metakognitiv eszkdzként tekinttink rajuk (Green et al. 2010).
Az elmult egy-masfél évtizedben azonban viszonylag kevés olyan iras sziiletett az oktatas-informa-
tikai szakirodalomban, amely az IKT-val tdmogatott tanuldsi-tanitasi folyamat pedagdgia oldalaval
foglalkozik. Az irdsok tobbsége megmarad az altaldnositdsok szintjén, kihangsulyozza az egyéni,
Onszabdlyozasra képes tanulé vizidjat, de nem ad gyakorlati tanacsokat arra vonatkozéan, hogy
mit tegyen az a tanuld, aki az online tanulds soran is eredményes szeretne lenni.

Problémafelvetésiink a tanulas fogalmanak valtozasatdl elindulva, lehatérolja, hogy a szerzé
mit ért az online tanulds fogalma alatt. A tanulds utan az online tanuldsi kérnyezet fogalmanak
definialasra tett kisérlet mentén haladunk, és kihangsulyozzuk mindazokat a tanulassal kapcso-
latos alapfogalmakat, amelyeknek kiilonleges jelentésége lehet a szamitégéppel tdmogatott
eredményes és hatékony tanuldsban: tanuldsi eszk6zrendszerek, oktatdismddszertanok, személyes
tanulasi kdrnyezet, 6nszabélyozé tanulds, tanuldsmddszertani elemek.



A kdnyv megirasaval hangsulyozni kivanjuk, hogy a tanulasmaédszertannak mindig is nagyobb
figyelmet kellett volna kapnia az oktatdsban, mint amennyit altaldban forditottak felé. Kétségtelen
ugyanis, hogy ha a tanulé nem sajatitja el a szamara hatékony elemi tanuldsi technikdkat és straté-
gidkat, akkor a tanulds szamara mindig is egy nehéz, kiizdelmes folyamat marad, amely a befekte-
tett eréfeszitések ellenére nem hozza meg a vart eredményt. Ez pedig nagymértékben csokkenti
a tanuldsi motivaciot (is). Ezért sziikségesnek latjuk az online tanuldsi kdrnyezetekben folytatott
tanuldasmodszertani kutatdst, az alabbi négy problémakér mentén gondolkodva réla:

e A tudas és a tanulds fogalma az informacids tarsadalom hatasédra megvaltozott. A tanu-
Ias- és tudasfogalom &talakuldsat kbvetnie kellene a tanuldasmddszertanok valtozasanak is,
mert a hatékony tanulas tovébbra is fontos didaktikai cél.

e Az IKT megjelenésével a tanuldsi kdrnyezet is megvaltozott: szamos esetben szamitégép-
hez, intra- és/vagy internethez, multimédias anyagokhoz k6tédik. A hagyomanyos tanulasi
kornyezetet tehat néha teljesen felvaltja, gyakrabban pedig kiegésziti az online kdrnyezet.
Az eddigi kutatasok alapjan nem tudjuk pontosan, hogy a kombinalt tanuldsi kdrnyeze-
tekben megfelel6ek-e, célravezetéek-e a hagyomanyos tanulasi kornyezetben alkalmazott
tanuldsi stratégidk, médszerek.

o Atanul6 szerepe szintén megvaltozott az IKT hatdsara: sokkal nagyobb egyéni felel6sség-
gel rendelkezik a sajat tanulasi utjat illetéen, mint ahogy a hagyomanyos, IKT el6tti ok-
tatasi rendszerekben ez megszokott volt. Didaktikai szempontbdl ez azt jelenti, hogy az
Onszabdlyozé tanulds képességére sokkal nagyobb hangsuly helyezédik az online tanuldsi
kornyezetekkel tAmogatott tanuldsban.

o A probléma gyakorlati oldalrél is megfogalmazhato: az oktatési tevékenység sordn egyre
tébbszor tapasztaljuk, hogy a tanuldi sikertelenség, eredménytelenség és lemorzsolédas
mogott a tanuldasmaddszertani hianyossagok allnak. A tanuldkat gyakran nem készitjik fel
kelléen sem kozépszinten, sem pedig a felsGoktatasban tanuldsmoédszertanbdl, hiszen
a NAT példaul nem tartalmaz online tanuldasmoédszertanra vonatkozé instrukciokat, a fel-
s6oktatasi tantervek pedig Ugyszintén nem rendelkeznek errél. Ugyanakkor viszont egyre
tobb iskola és egyetem haszndl jol bevélt online oktatdsi keretrendszereket a tanulasi-ta-
nitasi kiegészitéseként, csak ezek tanuldi hasznélata sokszor nem elég hatékony — részben
a megfeleld tanuldsmodszertani felkészités hidnya miatt.

A kdnyvben bemutatott kutatas — Az online tanulas mddszerei cimmel - felsGoktatasi hallgatok
korében végzett vizsgdlat, amelynek egyik célkitlizése, hogy eredményként egy tanuldsmddszer-
tani segédletet mutasson fel, amely az online tanuldshoz nyujt segitséget az online tanulasi kor-
nyezetben tanuldk szamara. A kutatas azt a leggyakrabban el6fordulé oktatasmodszertani meg-
oldast vizsgdlja, ahol a hagyomanyos tanulasi kdrnyezet kiegésziil online tanuldsi kdrnyezettel is
(blended learning). Az online tanulds médszerei cim( kutatas célkitizéseit bévebben igy foglal-
hatjuk 6ssze:
e Online tanuldshoz hasznélhato tanuldsmaddszertani segédlet kidolgozasa — Az online tanu-
lashoz szlikséges hatékony és eredményes stratégiak megismerése utan egy olyan anyag
keriilhet kidolgozasra, amely a felséoktatasban tanulok szdmara elengedhetetlen: segite-



né egyrészt a pedagdgusok munkajat, masrészt pedig a tanuldk online kdrnyezetben valé
tanulasat.

e A tanuldk segitése az 6nalléan végzett, élethosszig tarté tanuldsra valé készilésben —
A kutatds soran arra is fény deril, hogy melyek azok a tanulasi készségek/képességek,
amelyek direkt vagy indirekt médon, de kialakulnak vagy kialakithaték az online tanulasi
kornyezetben.

o A gyakorlati oktatdsban sokszor tapasztalhaté tanuldi sikertelenség és eredménytelenség
csOkkentése — Amennyiben pedagdgusként segitséget tudnank nyujtani a tanuldknak —
a hagyomanyos mellett — az online tanuldsi kdrnyezetek tanuldsmdédszertanaban is, akkor
valéban bekdvetkezhetne a fenti allitas.

Az értekezés tehat torekszik mind az elméleti keret, mind pedig az empirikus vizsgalat terén
a sokszinlségre, megprobalva mederben tartani ezt a rendkiviil szertedgazéd témat. Az online tanu-
I&si kdrnyezetre vonatkoztatott tanuldsmddszertani megkozelités hidnypotld a hazai, és tébbnyire
a nemzetkdzi szakirodalomban is. Tovabbi elénye munkanknak, hogy a vizsgalat indirekt médon
hozzdjarul a digitalis nemzedék pontosabb — kompetencidk mentén tortén6 — megismeréséhez is,
amely szintén egy kurrens, és még nem teljeskdriien kutatott téma a hazai neveléstudomanyban.



2. Tanulas, tanulasi kornyezet,
tanulasmodszertan - a 21. szazadban

A tanulasrdl valé pedagodgiai és pszicholdgiai gondolkodéas mindig is kdzponti kérdése volt a nevelés-
tudomanyi kutatasoknak. Az egyes tanulas-megkozelitések komplex bemutatasa tulmutat a jelen iras
keretein, azonban a digitalis korszakban és az informacids tarsadalomban felmerdilé tanulasi elképze-
Iésekre, esetenként hatassal vannak az elézmények. Ezért foglalkoznunk kell réviden a tanulaselméleti
irdanyzat egyes kordbbi megkdzelitéseivel, amelyeket elsésorban abbdl a szempontbdl mutatunk be,
hogy milyen vonatkozasai, kdvetkezményei vannak a digitélis korszak tanulds-fogalmara.

2.1. Tanulaselméleti megkozelitések

A didaktikai iranyzatokban Blankertz harom iranyt kilonboztet meg: a muvel6déselméleti, az
informacidelméleti és a tanuldselméleti irdnyt. Ez utobbi a tanitasi-tanulasi folyamatot, annak
jelenségeit vizsgalja, a tdrsadalomtudomanyi kutatds moédszereivel. Kérdései kozott a,hogyan’, a, milyen
eredménnyel”és a,milyen korlilmények kozott” szerepel. (Bathory, 2000) A kdnyv és a hozza tartozé ku-
tatds alapjat a tanulaselméleti megkozelitések alapozzak meg, hiszen az online tanuldssal kapcsolatos
feltard kutatdsunk pontosan a fenti kérdésekre keresi a vélaszt: hogyan tanulnuk online kdrnyezetben,
milyen eredményességgel, és milyen az az online tanulasi kdrnyezet, amelyben az online tanulds megva-
I6sulhat. A tanuldselméleti megkozelitések az egyik legszélesebb spektrumu tudomanyos iskolat jelen-
tik, amelynek feltarasa a jelen irasnak nem célja. A 20. szazad kozepéig tarté iddszakot roviden foglaljuk
0Ossze, azzal a céllal, hogy a kognitiv fordulat hozta valtozasok kelléen érzékeltethet6ek legyenek. Ezt ko-
vetden kicsit részletesebben elemezziik a kognitiv és a konstruktiv tanulasfelfogast, amely utébbitalan a
legnagyobb hatéssal van az online kdrnyezetben megvaldsulé tanulasra.

2.1.1. Elé6zmények: didaktikai paradigmak
a 20. szazad kozepéig

A 20. szdzad kozepéig bezérélag Nahalka Istvan (Nahalka, 2002) hdrom jelentés didaktikai irdny-
zatot kilonboztet meg Aebli (1951) nyomdan. A harom irdnyzatot ezen szakirodalomra alapozva
mutatjuk be, kiegészitve tovabbi forrasokkal, és azzal a szemponttal, amit a digitélis technolégia
ad hozza a korai tanulaselméletekhez.

Az ismeretatadas pedagogiajaként aposztrofalt, kozépkor végéig uralkodé felfogas szerint
a kész, mar nyelvileg megformalt ismereteket a nyelv segitségével adjuk &t a tanuléknak. Ez azt is
jelenti, hogy mindazzal, amirél tanulunk, nem vagyunk kézvetlen kapcsolatban, hanem csak annak
nyelvi leirasaval. Ez a fajta ismeretatadas tokéletesen illeszkedik a pedagdgus azon — hagyomanyos-



nak is nevezhet6 - szerepéhez, amelyben 6 a tudas legfébb hiteles forrasa, amennyiben az 6 fejébdl
vagy az altala olvasott szévegekbdl, a nyelv mint médium kozvetitésével kerlil at a tudas a tanuld
ember fejébe. Konnyen belathato, hogy ez a pedagdgiai elképzelés az informacios tarsadalomban
ma mar nem allnd meg a helyét, hiszen a tudas forrdsa mar korantsem kizarélagosan a pedagégus,
hanem részben a k6zosség, részben pedig maga az internet talalhaté informacios szupersztrada. Ez
komoly véltozasokat okoz a pedagdgus szerepérél valé gondolkodasban, tovabba felértékelédnek
az online k6zosségek, és a benniik formalodé tudaskdzosségek is. (Ld. az online tanuldi kbzosségek-
rél sz6l6 irdsokat: Lou és mtsai., 2006; Schwartz, 2009; Bosch, 2009; Hew, 2011; Lévai, 2013)

A szemléltetés pedagdgidjaban a kdzvetités kiindulépontja nem egy elére eldallitott tudds-
rendszer, hanem maga az objektiv valdsag. A tapasztalatainkbdl, a benniinket éré ingerekbdl, a ta-
nulas targyaval valé kozvetlen kapcsolatok segitségével tanulunk, vagyis a latds, a hallas és a tobbi
érzékelési folyamat jatssza a donté szerepet a tanuldsban. A pedagdgus feladata tehat elsésorban
nem a magyarazat, hanem a bemutatas, a szemléltetés, és annak biztositasa, hogy a gyerekek va-
I6ban megtapasztalhassak érzékszerveiken keresztil a korilottik 1évé valdsagot. A didaktikdnak
ez az ugynevezett szenzualista ,forradalma” uj erére kapott akkor, amikor a 20. szdzad végefelé
az oktatastechnoldgia el6térbe keriilt. Ahogy Bathory fogalmaz, az oktatas technolégiai irdnyzata
a ,szemléletesséq jelszavat irhatta zészlajara” (Bathory, 2000), hiszen az oktatdsi eszk6z6k 3. gene-
audiovizudlis ingerek tovabbitasara alkalmas eszk6zok bevonasaval, szemléltetéssel egészitsék ki
mindazt, amit a pedagdgus verbalisan kozol. Az oktatdstechnoldgiai vizsgalatok be is bizonyitot-
tak, hogy az ugynevezett kétcsatornas ismeretkozlés hatékonyabb, mint az egycsatornas. Az IKT
(informacids és kommunikacios technolégidk) megjelenésekor gyakran hangzik el az a vad, mely
szerint ezek az eszk6zok csak a szemléltetést segitik, de nem segitik el a tanulas valédi minéségi
véltozasat, a tanulds aktivizalasat vagy az eredményesebb tanulasi folyamatokat. Ez a vad nem
alaptalan, hiszen konnyen beldthaté, hogy sem egy interaktiv tabla, sem egy tablet eszk6z 6nma-
gaban nem alkalmas arra, hogy véltozast hozzon a pedagdgidban. A valtozas csak akkor torténhet
meg, ha az eszkdzhasznalat nem 6ncéluan torténik az oktatds keretein belil, hanem megfelel
mddszertani és didaktikai alapozas mellett. A szemléletetés pedagdgidja tehat egy olyan iranyzat
a tanulaselméletek kozott, amely teljesen nem veszitette el étjogosultsagat a mai tanuldselméleti
gondolkodasunkban, sét, az oktatastechnoldgidban sokszor a gondolkodas eléterébe kerdil.

A cselekvés pedagdgidjanak mint a tudaskozvetités harmadik paradigmajanak mar a 20. sza-
zadra teheté a megjelenése. Eszerint a felfogas szerint a tanulé 6ntevékenysége vezet tanulashoz,
ahol a tanulas forrasa tovébbra is a tanuldn kiviili valdsag. A kozvetit6é kdzeg azonban nem csupan
az érzékszervekre koncentralédik, hanem kitdgul az aktivitds, a cselekvés iranydba. A pedagdgiai
eljarasok 6 alapelvévé valik a cselekvés, amelyhez minden mas csak eszkdzként szolgal (az esz-
mék, az érzéki tapasztalatok, a tudas, a targyak... stb.). (Dewey, 1912) llyen értelemben a cselekvés
a gondolkodas eléfeltételeként jelenik meg ebben az irdnyzatban, hiszen a cselekvések, a targyak-
kal végzett mUiveletek egy id6 utén belsévé valnak: a fejl6dés soran a gyermek a muveleteket mar
nemcsak konkrét targyakkal, hanem gondolatban, azok szimbdélumaival is képes elvégezni (ezt
hivjak interiorizaciénak). (Skinner, 1973) Erdekes |atni ebben az irdnyzatban, és a téma irdnyultsaga
miatt fel is kell figyelniink ra, ahogyan a tanuldsmddszertan eszméjének elemei fel-felbukkanak



rabbi pedagdgiai elképzeléseket, hogy a kész ismeretek dtadasaval nem készitik fel a tanuldkat
az életre, ahol a legfontosabb készség, amire az embereknek sziiksége lehet, az az ismeretszerzés
készsége. A korszer iskola feladata ez kell, hogy legyen, mert az életben nem allnak rendelkezésre
kész ismeretek. A tanulobdl pedig csak akkor vélhat cselekedni tudé felnétt — mondja Dewey -, ha
képes lesz 6nalléan ismereteket szerezni, és ezéltal problémakat megoldani, valamint akadalyokat
legy6zni. (Dewey, 1912) J6 olvasni ezeket az alig tdbb mint 110 éves gondolatokat, amelyek akkor
sziilettek, amikor még sem az élethosszigtarté tanulasrdl, sem pedig a world wide web altal bizto-
sitott korlatlan ismeretszerzési lehet6ségekrél nem beszéltek, sem a tudomanyos, sem a hétkdzna-
pi életben. Mégis voltak mar olyan gondolkodok, nevelésfilozéfusok (Id. Dewey), akik felismerték
az ismeretszerzés készségének fontossagat, a tanulasmaddszertan lényegét.

Elsé ranézésre azt gondolhatnank, hogy a cselekvés pedagogiaja nem kétédik erésen a di-
gitélis korhoz, hiszen az IKT eszkdzokkel valo cselekvés nem feltétleniil azt a tapasztalatszerzést
biztositja, mint amit a valddi targyakkal végzett muiveletek, cselekvések, vagy munkatevékeny-
ségek. Ugyanakkor nem szabad azt a nézépontot kihagynunk, hogy a szdmitégépes technolégi-
anak van egy agazata, amely kifejezetten a val6 életben végrehajthaté cselekvések leképezésére
torekszik. Ezek egyrészt a szimulacids eszkdzokben érhetdk tetten, masrészt pedig virtudlis va-
I6sédgok vilagaban. Hogy ezek hogyan és milyen médon alakitjdk a szimulaciéban vagy virtudlis
vildgban cselekvd személy gondolkodasat, arrél még nem sokat tudunk, de érdekes kutatasi te-
repként tiinik fel a jovére nézve. Masrészt pedig a tanuldsi kdrnyezet fontossdganak hangsulyoza-
sa mar megjelenik helyenként a cselekvés pedagdgidjaban is. Dewey iskolakoncepcidjaban pél-
daul az iskolanak kdlcsénhatasban kell dlinia (1) a gyermek otthoni kérnyezetével, (2) a természeti
kornyezettel, amelybe beletartozik az iskola kozvetlen és tavolabbi kdrnyezete, (3) az lizleti élettel
és atermeléssel, (4) atudomannyal (kutatdssal) és az arra el6készité egyetemmel. (Dewey, 1912) Az
elsé két tényezo kifejezetten a tanulasi kornyezet értelmezését feszegetd kdlcsdnhatasra hivja fel
a figyelmet, abban a kontextusban, amely az otthoni és az iskolai tanulasi kornyezet k6zott szinte
nem is tesz kiilénbséget. Latni fogjuk a konyv kés6bbi részeiben, hogy ennek nagy jelentésége
van a ma pedagdgidjéban is, és abban, ahogyan az online tanulési kdrnyezetrél gondolkodunk.

A harom didaktikai irdnyzat 6sszefoglaldsat szemlélteti az 1. tdblazat, amelyet kiegészitettlink

azzal, hogy az egyes irdnyzatoknak milyen tipusu kapcsolodasat fedeztiik fel a digitélis korhoz.

A kozépkor végéig 17-19. szdzad 20. szazad

Eléfeldolgozott tudds, Az objektiv valésag Az objektiv valdsag
pedagdgus, konyvek

A nyelv Az ingerek A cselekvés
Tobbnyire meghaladott: IKT eszk6z6k mint a Szimuldciok és
a pedagogusszerepek és az szemléletés eszkozei; virtudlis vildgok;
informdcidforrdsok miatt mdodszertani kérdések tanuldsmédszertani
el6zmények; tanuldsi
kérnyezet mint a
cselekvés terepe

1. tdabldzat: Didaktikai paradigmdk a 20. szdzad kézepéig
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2.1.2. A 20. szazad masodik felének tanulaselméleti megkozelitései

Nagyjabdl az 1960-as években kezd6dott az a véltozassorozat, elészor a pszicholdgidban, majd
tovabbi tudomdnyteriileteken is (az ismeretelméletekben, a bioldgia bizonyos teriiletein, az ant-
ropolégidban, a nyelvészetben), amelyet ma gyakran kognitiv forradalomként emlegetiink. Mond-
hatni robbandsszerd, és rendkivil kiterjedt az az atalakulas, amit a kognitivizmus hozott magaval,
és a hetvenes évek vége felé, a nyolcvanas évek elején, kezdetben lassan, majd egyre masszivab-
ban valésult meg a kognitivizmus eredményeinek dtdramlasa az oktataselmélet teriiletére is.

A kognitivizmus meghatarozasakor legegyszertibben ugy jarhatunk el, ha abbdl indulunk ki,
hogy melyik, 6t megel6z6 szemlélettel &ll szemben. A kognitivizmus elsésorban a behaviorizmus-
ra épulé megismerés-felfogasokkal all szemben. A behaviorizmus az emberi pszichikus m(ikodés
egészének magyarazatat adja, és minden pszichikus mikoddést az .inger-valasz” (S-R relacié, ahol
S = stimulus; R = response) logikajara épit fel. Legfontosabb tudomanyos feladatanak azt tartja,
hogy az elemeket, valamint a szekvencidkba kapcsolédasukkal kialakulé 6sszetettebb pszichikus
mUkodéseket jellemezze. A behaviorizmus fogalomrendszerében a tanuldas nem mas, mint az
S-R kapcsolatok létrejotte, és a viselkedés mddosuldsa a megfeleld ingerek hatasara. A tanulds
tehat a tapasztalaszerzés eredménye, mert az ingeregyiittesek kapcsolatrendszere hozza létre
a viselkedést. Ennek megfelel6en a tanuldsmodszertanrdl is gy gondolkodtak, hogy ha valaki
nem jol tanul, azaz nem hatékony a tanulasi folyamata, akkor vélhetéen nem ismeri az elemi tanu-
I&si technikdkat, és nem szervezett médon tanul. (Entwistle, 1992) A tanulék tanulasi sikertelensé-
gét tehat szintén a viselkedési jellemz&kben keresték, és tigy prébaltak meg erre behaviorista mo-
don vélaszolni, hogy bizonyos viselkedésmddokat sajattittatak el a tanuldkkal. llyen volt példaul
a gyorsolvasas technikdja, amelyrél — mint minden mas tanulast segité viselkedésrél — azt gondol-
tak, hogy egyforman segit minden tanulénak. Jé1 tiikrozi ez is, hogy a behaviorizmus egy empirista
és induktiv bedllitottsagu tanuldsfelfogas, amely tiikrozi az ember alakithatésagaba vetett hitet.
Ahogy John B. Watson (a behaviorizmus atyjaként szdmon tartott amerikai pszicholégus) llitotta:
elég megteremteni a tanuldshoz (az S-R kapcsolatok kialakitdsdhoz) szlikséges ingerkdrnyezetet,
s a tanulas optimalisan végbemegy. A tanuldsi kdrnyezet (learning environment) fogalma azéta az
oktatdselmélet - és a jelen irasnak is — egyik kdzponti alapfogalméva valt (Nahalka, 2003). A be-
haviorizmus utani tanulaselméletek azonban mar nem fogadjak el a tanulasi kdrnyezet hatasanak
kizarélagossagat. A digitalis korszak tanulasfelfogasa ugyan nagy hangsulyt fektet a tanulasi kor-
nyezetre (ezt l1atni fogjuk az ezzel foglalkozé késébbi fejezetekben), de nem tartja azt az egyetlen
és kizarolagos, a tanulasi folyamatot legerésebben meghatarozé tényezének.

A behaviorizmus elméletének bemutatasat nem zarhatjuk gy, hogy a programozott okta-
tast meg ne emlitsiik. Skinner szerint a tanulas alapja az operans kondicionalds, amit az 1954-
ben megjelent ,A tanulds tudomdanya és a tanitds mdlvészete” ciml munkajadban fogalmazott
meg. Az operdns kodicionalas soran az él6lény megtanulja, hogy egy adott viselkedés egyedi
kovetkezményekkel jar. Ebben a megerésitésnek kulcsszerepe van, mert az a tevékenység, ame-
lyet megerdsitenek, sokkal inkdbb bekdvetkezik a jovében, mint amelyet megerdsités nem kovet.
Erre alapozva alakitotta ki Skinner a linedris programozasi technikat, amelyben minden tanulé
szdmdra ugyanaz a tanuldsi Ut adott: vagyis ebben a tanulé 6nallo, egyéni tanulas soran gy ha-
lad végig az elemi egységekre bontott tananyagon, hogy minden egyes lépésben valaszolnia kell



egy feltett kérdésre, amelyet visszacsatolds kovet. (Nadasi, 2012) Ez a technika szamitdégépes kor-
nyezetben ma is hasznalatos, leginkdbb a SCORM szabvényu elektronikus tananyagok képében
taldlkozhatunk vele. A skinneri linearis programozott oktatast tobben is tovabbfejlesztették (pl.
Crowder, 1960; Gilbert, 1962), és gyakran megemlitjiik napjainkban is, a modern digitalis eszko-
z0k kapcsan. Fontos azonban kiemelni, hogy azok a technolégidk és alkalmazasok, amelyeknek
az oktatasi folyamatba valé beépitését napjainkban megcélozzuk, némileg mas szemléletet kép-
viselnek, mint a skinneri programozott oktatas. Bar a visszacsatolas és megerd&sités fontossagat
a mai webkettes eszkdzok sem kérddjelezik meg (s6t, gyakran ennek segitségével fejtik ki addiktiv
hatdsukat - Id. Demetrovics és mtsai., 2010), mégis kiilonbdznek abban, hogy nincs moégottiik az
afajta pszicholégiai és pedagdgiai (didaktikai) megalapozottsag, mint ami a programozott oktatas
mogott megvolt. Taldn éppen ez lehet az egyik oka annak, hogy maig nem alakult ki egy egységes-
nek mondhato, didaktikailag megalapozott digitalis tanulaselmélet.

A szigoruan vett behaviorizmus nem foglalkozik az egyén mentalis folyamataival, vagyis telje-
sen ki akarja zarni a pszicholdgiai elemzések korébdl azt, hogy mi torténik az inger beérkezése és
avalasz megfogalmazodasa kozott. Erre a sekélyességre és hidnyossagra valaszul jelenik meg tehat
a kognitivizmus, amely az elmem(ikddés megértésének kbzéppontjaba az informacidfeldolgozas
fogalmat allitotta. Legfontosabb allitasa szerint az elmemiikddés nem mas, mint kivilrél érkezd,
vagy a belsé vildgban megsziileté jelek, informacidk fogadasa és kiildése, atalakitasa, feldolgoza-
sa, értelmezése, raktarozasa, elfelejtése. A tanulds tehat ezen részfolyamatokbdl all, amelyek ugy
tehet6k eredményessé, ha véltozatos technikékat alkalmazunk a tanuldsi folyamat iranyitasara és
tamogatasara (pl. figyelemfokuszalo kérdések, kiemelések, analdgiak, képek.. stb.). A tanulas meg-
értéséhez ennek az informéciéfeldolgozasi folyamatnak a [épéseit kell megértentiink, amelyben az
emberi agy - akarcsak egy szamitogép - informaciéfeldolgozo szerkezetnek tekintheté.

A korai kognitivizmus tehat maris kotédott a szamitdogéphez, amennyiben az agy informacié-
feldolgozasanak folyamatat egy szamitdgép miikodéséhez hasonlitotta. Ally (2004) szerint viszont
nem csak ez koti 6ssze a kognitivizmust az online tanuldssal, hanem még legaldbb 9 olyan teriilet
van, ahol kdvetkeztetéseket fogalmazhatunk meg a kognitivizmus online tanuldsra tett hatdsat
illetéen.

1. Atanulénak biztositani kell, hogy az informacidk észlelése gy térténjen meg, hogy azok minél
kdnnyebben &tkertilhessenek a munkamemoriaba.

2. Tamogatni kell, hogy a hosszutavi memoridban szereplé informaciok konnyen el6hivhatdk
legyenek, igy az Uj informacio feldolgozasa hatékonyabb lehet.

3. Az informacidkat kicsi egységekre kell darabolni azért, hogy a munkamemoria tulterhelését
elkeruljik.

4. Alkalmazni kell olyan stratégidkat, amelyek elésegitik a mélyebb feldolgozést, annak érdeké-
ben, hogy az informaciotranszfer (a hosszuitavd memariaba) konnyen létrejojjon.

5. Biztositani kell, hogy a kiilonb6zé egyéni tanulasi stilusokhoz igazodjon az oktatds — minden
téren.

6. Azinformaciot kiilonb6zé mdédokon kell elérhet6vé tenni azért, hogy ezzel tamogassuk a fel-
dolgozast és a hosszutavi memoridba torténd transzfert.

7. Atanulékat motivalni kell a tanulasra.



8. Biztatni kell a tanuldkat arra, hogy haszndljdk a metakognitiv képességeiket, mert ez segiti
a tanulasi folyamatot.

9. Az alkalmazott tanulasi stratégidknak azt is elé kell segitenilik, hogy az informacidk alkalmaz-
hatok legyenek kiilonb6z6, életszerd szituacidkban is.

A fenti kilenc terulet jol koriljarja azt, hogy a kognitivizmus tanuldselmélete mit is gondol a tanu-
lasrol, és hogyan képzeli el a hatékony tanuldsi folyamatot. Ally azonban nem részletezi kilono-
sebben, hogy az egyes teriiletek mennyiben masok-e, masok-e egyaltalan az online kdrnyezetben,
mint az offline kdrnyezetben. Helyenként tesz egy-egy utalast a kornyezeti jellemzékre, de valdja-
ban ez a bemutatds ugy kezeli a kognitiv tanuldselmélet online kdrnyezetben vald érvényesitését,
mint az offline kdrnyezetben valé megjelenését. Mindez persze nem feltétleniil baj, hiszen azzal
egyetértiink, hogy ez a kilenc teriilet tokéletesen leirja, hogy miben all a kognitiv tanulds elmélete,
de erésithet6 lett volna a tanulmdany abban, hogy bemutatja, hogyan lehet mindezt megval6si-
tani az online kdrnyezetben. A kdnyv kés6bbi fejezeteiben — a tanuldsmddszertan targyaldsakor
- tovabb részletezziik a kognitiv tudomany online tanulassal val6 kapcsolatat.

Az biztosnak tlinik, hogy a kognitiv tanuldselmélet olyan véltozasokat hozott a tanulaselmé-
leti irdnyzatba, amely a mai napig a legnagyobb erével a hat az iskolak gyakorlati mikddésére.
A kezdeti, naiv elgondoldsokat, mely szerint az ember agya ugy dolgozza fel az informacidkat,
ahogyan egy szamitogép végzi a muiveleteket, tulhaladtak. Kiilonboz6 vizsgalatok soran kiderdilt,
hogy ,az emberi gondolkodas lényege nem a mveletvégzés, legalabbis nem abban az értelem-
ben, ahogy a szamitégépek miveleteket végeznek. Igazi er6ssége nem a kiszamitas, kdvetkezte-
tés jellegli folyamatokban rejlik, hanem a konkrét helyzetre alkalmazhaté tudasban. (Csap6, 2002,
13.) Ennek a megvaltozott felfogasnak az lett a kdvetkezménye, hogy a kognitiv tanuldselmélet
sokkal toleransabb lett mas irdnyzatok irant, és megprébalt kapcsot keresni veliik. gy lehet, hogy
a kovetkez6kben targyalt konstruktivizmussal is megprébélta megtaldlni az 8sszhangot. Es bar
a kognitivizmus megjelenésével ,messze kerillink tehat a behaviorizmustél, de megmarad a meg-
ismerési folyamat objektivista szemlélete” — mondja Nahalka (2003, 114.), aki a konstruktivizmus
tanuldsfelfogasaban taldlja meg azt az irdnyt, amely tovabblép a objektivista-empirista ismeretel-
méleti paradigmarendszeren.

A konstruktivizmus azzal kiilonbézteti meg magat a kordbbi tanuldselméletektdl, hogy a tanu-
lasi folyamatot nem a tudas transzportaldsanak, atvitelének tekinti, hanem egy olyan aktiv folya-
matnak, amelyben a tanulé ember a meglévé és rendszerezett ismeretei segitségével értelmezi és
feldolgozza az Gjonnan érkezd informéacidkat. Eppen ezért alapvets szerepet jatszanak a tanulasi
folyamatban az elézetes ismeretek, amelyek sémak, forgatékdnyvek, modellek... stb. formajaban
léteznek a tanul6 egyén tudataban.

A konstruktivizmus nem szakit minden értelemben a kognitiv szemlélettel, hiszen 6sszhang-
ban van azokkal a kognitiv pszicholdgiai elképzelésekkel, amelyek az emberi elme mikodését
a modellezés segitségével kozelitik meg. Az a tudds, amelyet az egyén konstrual, szintén kozel all
a modellekhez, amennyiben a tudaskonstrualds folyamata soran tulajdonképpen kognitiv model-
leket épitiink fel a minket koriilvevé vilagrél és annak miikddésérdl. (Nahalka, 2003) A tudéskonst-
rudlds kiinduldsi pontjat részben ezek a kognitiv modellek alkotjak, hiszen ezek részét képezik az
elézetes tuddsnak: a tanuld egyén mindig a meglévé ismeretrendszerét mozgésitja az Uj informa-



Cio értelmezésére. Ez ad magyarazatot arra is, hogy a konstruktivista tanuldsi folyamatban a de-
duktiv elemek jatszanak dont6 szerepet, hiszen az 4j informécié egy tdgabb kognitiv keret miikod-
tetésével méretik meg. A tanulds folyamatanak nem konstruktiv megkdzelitése azonban pontosan
ennek ellenkezdjét allitja, és jelentds szerepet szan az olyan induktiv gondolkodasi miveleteknek,
mint az dltalanositds, vagy az analdgia képzése.

A gyermekekben |év6 elézetes tudas figyelmen kivil hagyasa azzal a kdvetkezménnyel jarhat,
hogy a vilagrél valé tudds megkett6zédik a fejiikben. Ezt elkerlilendd, torekedniink kell arra, hogy
a tanuldsi folyamat sordn mindig, vagy a lehet6 legtdbbszor 1étrejojjon a fogalmi véltés. Egy adott
jelenségvildgra vonatkozoéan kiilénb6zé elképzelések, megkdzelitések allnak rendelkezésiinkre,
amelyeket kiilénb6z6 helyzetekben hasznédlhatunk. A fogalmi valtas sordn azt tanuljuk meg, hogy
ezek a kilonbozé értelmezések hogyan osztjak fel egymas kozott a vildgot, azaz példaul akkor
éltnk at egy fogalmi valtast, amikor megértjiik, hogy a mesebeli kirdly és térténelemben hasznalt
kiraly fogalma mast jelent. A fogalmi valtasok végbemenetelének sikertelensége eredményezheti
a kett6s vildagképet, amely azonban kikiiszébolhetd a tanitds soran alkalmazott megfelelé peda-
gogiai eljarasokkal.

A konstruktivista szemlélet kdzéppontjaban a tanulé all, akinek nem arra van sziiksége, hogy
instruktiv formaban atadjuk szamara a tudast, hanem engedni kell (a tanar facilitalo és tanacsold
szerepével 6sszhangban), hogy a tuddst maga konstrudlja. (Duffy — Cunningham, 1996) Az online
kodrnyezetben azzal tudjuk leginkdbb tdmogatni a tudaskonstrudlas folyamatat, ha sok, kiilonb6z6
interakciéra adunk lehetéséget a tanulénak (tanulé-tanuld, tanar-tanuld, tanulé-tanulési kornye-
zet, tanulé-informacid kozotti interakciok), ezaltal némileg kikényszeritve azt, hogy a teljes tanu-
l&si folyamat kontrollja a tanulé kezében legyen. (Murphy — Cifuentes, 2001) Az online tanulasi
kornyezetben létrehozhaté interakcidk témdjaval tobb nemzetkozi szakirodalom is foglalkozik, azt
bizonygatva, hogy az interakcidk szintje, minésége és mennyisége meghatéarozé tényezé a konst-
ruktiv online tanuldsban. (Hirumi, 2002; Gilbert — Moore, 1998; Berge, 1999)

Az interakcidk szlikségességét azonban nem csak az online kdrnyezet indokolja, és ez az igény
valéjéban nem az online kérnyezet megjelenésekor, hanem mar jéval kordbban is felmertlt, még-
hozzd a szocidlis konstruktivizmus elméletében. A szocio-konstruktivista elméletek ugyanis (ame-
lyeket gyakran dllitanak szembe a radikalis konstruktivista irannyal), azt hangsulyozzak, hogy az
egyéni tudaskonstrukcid kifejezetten a szocialisan kdzvetitett folyamatokban alakul ki. (Vigotszkij,
2000) Vigotszkij szerint a tanulds folyamatanak elsé allomasa interperszonalis, azaz a tarsas ko-
zegben megy végbe, majd ezt kdveti az a masodik allomas, amikor intraperszondlis szinten az
egyén bels6vé teszi mindazt, amit a szocidlis kzegben tapasztalt. A hangsuly az els6 folyama-
ton van, mert ebben kap kiemelt szerepet az a szociélis kozeg, amelyben az interakciok és az in-
terakcidkban hasznalt eszkozok kozvetitik a tudaselemeket. Az eszk6zok sokfélék lehetnek, ame-
lyeket Vigotszkij két csoportba sorol: az egyikbe a pszicholégiai tipusu eszkdzoket teszi (ilyen pl.
a nyelv vagy a fogalmak), a masikba pedig a fizikai eszk6zoket (pl. a szamitdgép, a telefon... stb.).
A szocio-konstruktivista elmélet szerint tehdt a tanulas olyan tudaskonstrualsi folyamat, amely
szocidlis kbzegben, interakciokon keresztil, az eszk6zok altal végzett kdzvetités segitségével va-
I6sul meg. (Vigotszkij, 2000) Beldthato, hogy ez a tanuldselméleti iranyzat kdnnyen kapcsolhaté
a digitalis vildaghoz: a digitalis eszk6z6k mint fizikai eszkdzok alkalmasak arra, hogy tdmogassak az
interakcidkat és hogy szocidlis kdzeget biztositsanak a tudéskonstrualdshoz.



Vigotszkij munkassaga nagy hatdssal volt masokra, igy tobbek kozott egy neves amerikai
pszicholégusra is, Jerome Bruner-re. O is a szociélis kdzeg tanulasban betdltétt fontos szerepét
hangsulyozza, tovabbgondolva mindazt, amit Vigotszkij megkezdett. Bruner az 1980-90-es évek-
ben fejezte ki azirdnyu nemtetszését, mely szerint eltolddott a hangsuly a tudaskonstruélas feldl
az informacidk feldolgozasa felé. Véleménye szerint ez azért nem jé irdny, mert az informaciofel-
dolgozést kézpontba allité kognitiv irdnyzatok tulsdgosan korlatozéak, és nem hagynak szerepet
a kultaranak, ami erésen befolyasolja, alakitja gondolatainkat. (Bruner, 1990) A kulturalizmus ta-
nuldselméletekbe val6 bevondasaval egy uj, sajatos iranyzatot teremtett Bruner a konstruktivizmus
terén.

A kultdra - bruneri értelemben - nem csupdn egy entitds, hanem egy komplett jelenség, és azt
a kornyezetet jelenti az ember szdméra, amelyben él, ezért kdvetkezésképpen megtestesit kiilon-
féle értékeket, képességeket, és életstilusokat. A kulturat eszkéznek tekinti, amely sziikséges ah-
hoz, hogy kommunikaljunk, jelentést tulajdonitsunk, gondolkodjunk, tehetségtinket kibontakoz-
tassuk. (Bruner, 1996) A kultura tehat formalja az emberi elmét: annak ellenére, hogy az emberek
kilonbozé szituacidkban szereznek tapasztalatokat, és a tapasztalatokhoz jarulé jelentéstulajdo-
nitasok az egyén elméjében sziiletnek meg, mégis, az a kultdra, amelyben az emberek élnek, egy
olyan kornyezetet teremt, amely befolyasolja ezt az egyéni jelentéstulajdonitast. (Takaya, 2008)

Ami az oktatast és az oktatasi rendszereket érinti, leginkdbb azzal kritizélta 6ket Bruner, hogy
ugy tesznek, mintha kulturafliggetlenek volnénak. Pedig semmi sem az - vallja Bruner, aki szerint
leginkabb az az oktatas feladata, hogy segitsen a tanuldknak a tudaskonstrualasban, és ne csak az
informaciofeldolgozast tekintse mérvaddnak. (Bruner, 1990) A tudaskonstrudlas soran felhasznalt
szimbolikus rendszerek mélyen be vannak dgyazva a kulturaba, ezért a tanulds mint tudaskonst-
rualas nem fliggetlenithet6 a kulturatél. Tanuldsi tevékenységként egyébként a felfedezéses ta-
nulast Gdvoziti Bruner, mint ennek a tanulasi formanak a sziilatyja. A felfedezéses tanulas soran
a tanulo sajat maga fedezi fel a jelenségeket Ugy, hogy a tapasztalatait beépiti a sajat, belsévé tett,
kulturdlisan meghatarozott vildagaba. A felfedezéses tanulasban a tanulé szdmara maga a felfede-
zés lehetdsége és az altala biztositott 6nbizalom adja meg a legnagyobb jutalmat, a legnagyobb
motivaciét. (Takaya, 2008)

A konstruktivista irdnyzat, amely a harmadik mérvadé irdnyzat a 20. szazad masodik felében,
tobbféle megkozelitésbdl taplalkozik. Abban egyetértenek az elmélet képviseldi, hogy a tudas-
konstrudlds mint tanuldsi forma eredményesebb és tidvozitdbb, mint az informacidkozvetités,
abban azonban vannak kilonbségek, hogy a tudaskonstrualds folyamatdban mely tényezéket
tartjak kiemelt jelentéségtinek: lattuk, hogy Vigotszkij inkabb tarsas kozeg fontossagat hangsu-
lyozza, mig Bruner a kultira meghatérozé szerepében hisz. A megkdzelitések persze jél megférnek
egymas mellett, és nem kizérjdk egymast.

Osszefoglalva a bemutatott harom tanuldselméleti felfogast, tekintsiink rajuk vissza a
paradigmavaltas szemszogébdl. A behaviorizmust nem foglalkoztatja, hogy milyen belsé agyi
folyamatok zajlanak a tanulas kézben, csak az foglalkoztatja, hogy az agyba kiild6tt ingerre milyen
valasz érkezik. A kognitivizmus ehhez képest éppen azzal mond ujat, hogy megprébalja leirni,
miképpen megy végbe az emberi agyban az informaciéfeldolgozas. A konstruktivizmus pedig
azzal hatdrolja el magat a tébbi tanuldselmélettdl, hogy a tanulék meglévd informacidfeldolgozési



képességeinek ad prioritast, a konstrukciét helyezve az instrukcié helyére (Bessenyei, 2011).

A hdrom didaktikai alapmodell 6sszehasonlité tablazatat Komenczi (2009) alapjan kozoljik, kiegé-

szitve azt az online tanuldshoz valé kapcsolodassal.

Viselkedésvaltozas

Valtozas a hosszutavu
memoriaban

Valtozas a tapasztala-
tok értelmezésében

Kornyezeti hatés + visel-
kedés + megerdsités

Figyelem + feldolgozas +
tarolas/el6hivés

Ertelmezés + dialégus
+ egylttmiikodd
problémamegoldas

Koérnyezeti hatasok
elrendezése

Mentalis folyamatokat
tamogato informacio-
szervezés

Mintaadas és segités

Az utasitas/terv kbvetése

Az informéacidk rendszer-
be illesztése

Felfedezés, értelmezés,
kutatas

Tanuldsi kérnyezet és a

Metakognicio, 6nszabdlyo-

Tanuldsi kérnyezet és

programozott oktatds zds, kognitiv stilusokhoz interakciok
informdciéfeldolgozdsi valé adaptiv igazodds
modelljei

2. tdbldzat: Didaktikai alapmodellek ésszehasonlitdsa (Komenczi, 2009 alapjdn Papp-Danka)

A tanuldselméleti iranyzatok mindegyikének van olyan eleme, amely az online tanulds értelme-
zéséhez, az abban kulcsfontossagunak t(iné tényezékhoz kozelebb visz minket. Tudjuk példaul,
hogy a tanulasi kornyezetet mindharom tanulaselmélet fontosnak tartja, ezért szilkséges az online
tanulasi kornyezettel valé részletes foglalkozas is. Azt is tudjuk, hogy nem csak a kognitiv tanulasi
folyamatok, hanem a konstruktiv tanulds is tdmogathaté digitélis eszkozokkel, kozéppontba he-
lyezve a tanulét: igazodni kell az 6 kognitiv sajatossagaihoz és sokféle interakcidra kell késztetni 6t
a hatékony tanulas érdekében. A tanulaselméletek hatasa tehat tetten érhetd az online tanulasra
nézve is, és ezt probalja meg kreativan leirni Edgar, aki parhuzamba allitja a tanuldselméleteket és
a szamitégépes platformokat. (Edgar, 1995) Eszerint a skinneri behaviorizmushoz az elére prog-
ramozott, centralizalt szamitdgépes platform pérosithaté. A Piaget-féle kognitiv tanulaselmélet
fellazitja a kereteket, és egy olyan decentralizalt platformot igényel, ahol maga a tanul6 progra-
mozhatja a gépet, a fellletet. Ezt kdvetden a konstruktivizmus, amely felszabaditja a tanuldkat és
engedi, hogy a tapasztalataikat strukturaljak, mar abban a korban jelenik meg, amikor a személyi
szamitégép megfizethetd az emberek szamara, ezért lehet6vé teszi, hogy az emberek Uj kultarak
felfedezésére hasznaljdk azt. A Vigotszkij-féle szocio-konstruktivizmus kapcsan pedig azt emeli
ki Edgar, hogy minden tanulds kontextualizalt és kereszttantervi, amelynek leginkabb az kedvez,
hogy a szamitdgépeken megjelenik a hiperlinkekbdl &llé6 world wide web.

Erdekes gondolatok ezek, amelyek kisérletet tesznek a tanulaselméletek és a szamitdgépes
platformok fejlédése kozotti parhuzam megrajzolasara. Edgar ilyetén megkozelitését elfogad-
hatonak tartjuk, azzal a korlatozéassal, hogy azért egy némileg leegyszerusitett megkodzelitése
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ez, az igen Osszetett tanuldselméleteknek. Ugyanakkor kétségtelen, hogy a technika fejlédése
lehetdséget adott a tanuldselméletek digitalis eszkézokkel valé tdmogatésara is, és egyre tobb
olyan technolégiai vivmany jelent meg, amelyek kénnyedén jarulhattak hozza ahhoz, hogy az
adott tanulaselméleti megkozelitést széleskdrlien tdmogatott legyen az eszk6zok szintjén is.
A digitalis eszkozoket Ovezé kulturdlis kézeg folyamatosan valtozott és valtozik, és ezek
a gazdasdgi, tarsadalmi és kulturdlis koriilmények mindig is hatdssal voltak a tanuldselméletekre.
Ezért nem elég csak a multbdl épitkezve kdzelitenlink az online tanulas felé, hanem sziikséges
a jelenkor felé, az informacids tarsadalom felé is fordulnunk.

2.1.3. Tanulasfelfogas az informacios tarsadalomban

Az informdcios tarsadalom koraban minden eddiginél jobban felértékel6dott az informacid, és ez-
altal a tudas birtoklasa, hiszen a vildighaldnak kdszonhetéen annyi informacié éll rendelkezéstink-
re, mint soha kordbban. Az internet elterjedése lehet6vé tette, hogy ezeknek a legkilonfélébb
informacidknak a digitalis tarolasa és eléhivasa megvaldsuljon. Farkas Janos 2002-ben felhivja
a figyelmet arra, hogy az informaciés tarsadalomban nem az informacidok mennyiségén van
a hangsuly, hanem a minéségén: a szerzé szerint az rendelkezik tudassal, aki zajtol és redundan-
ciatdl mentes, magas hasznélati értékkel biré informacidkat tudhat magaénak (Farkas, 2002).
A tanulas - ebben a kontextusban - azt a folyamatot jel6li ki, amelyben a termelés folyamatéban
kozvetlentl alkalmazhaté tudas (Uj informacid) jon létre.

Szamos jele van azonban annak, hogy az ipari tarsadalom iskolarendszere nem képes megfe-
lelni a globalis, tudasalapu tarsadalom elvarasainak. Ezt a jelenséget is 6sszefoglalja Csapd Bend
2003-as tanulmanya, mikdzben azt is kiemeli, hogy az informacids tarsadalom mely két stratégi-
ai ponton tett hatast az oktatasra. A szerz6 szerint az informacios és kommunikacids technikak
megjelenése erételjesen hatott az oktatasra, hiszen (1) Uj, eddig nem latott igényeket tamasztott
az oktatassal szemben, és (2) hatékony eszkdzrendszert biztositott az eredményesség névelésére
(Csapo, 2003b). A fenti jelenségek egyik kdvetkezménye, hogy a tanuldsi szinterek ardnya a hagyo-
manyoshoz képest eltolédik. Az eszkdzrendszernek készonhetéen ugyanis a nem formadlis és az
informalis tanuldsi szintér aranya ndvekszik meg a formalis oktatds karara”. A tanulasi kornyezetek
egy progressziv irdnyba mozdulnak el, ami szoros kapcsolatban van azzal, hogy mit gondolunk ma
a tanulasrdl, és milyen folyamatokat tekinttink tanuldsnak.

A 21. szazad elején vilagszerte kiemelt politikai célkit(izéssé valt a tanulé tarsadalom, azaz az
élethosszig tarto tanulas feltételeinek megteremtése. Az egész életen at tartd tanulas koncepcidja
azt feltételezi, hogy az ember nem fejezi be a sziikséges tudas megszerzését, amikor kilép a fennal-
16 formalis oktatasi struktirabdl, hanem a relevéns tudas megszerzése — kilonféle informalis szin-
tereken — az ember egész életén at folytatodik. A ,lifelong learning gondolkodas” magaban fog-
lalja az oktatasi folyamat tovébbi alternativdinak kidolgozasat, készségek, ismeretek, végzettségek
megszerzését és tovabbfejlesztését, a tanulasi képesség és az alkalmazkodd képesség fejlesztését,
problémahelyzetek megoldasat, megfeleld tanitasi és tanuldsi formak kidolgozésat, feltarasat és
elfogadtatdsat a gyermekek és a felnéttek szamara!” (Kadlman, 2006) Mind a fenti definicié, mind
pedig az Eurdpai Bizottsag stratégiai dokumentumai (A Memorandum of Lifelong Learning — 2000;
Making a European Area of Lifelong Learning a Reality - 2001), azt fogalmazzak meg, hogy a li-



felong learning egy vezérléelv, amely szerint az oktatasi rendszereket at kell alakitani annak érde-
kében, hogy minden eurdpai polgar szamara rendelkezésre alljon a szdmara sziikséges tanulasi
lehetdség, élete barmelyik szakaszaban. (Komenczi, 2009)

2.1.3.1. A tanulas formai, szinterei

Az egész életen at tartd tanulas szemlélete sziikségessé teszi, hogy a tanulas dimenzioit és for-

mait Gjraértelmezziik. A koncepcié ugyanis kiterjeszti a tanulas fogalmat, és magaba foglalja

a tanulds minden életkorban, minden szintéren, mindenféle médon torténd valtozatat, szamolva

a nem tudatos, esetleges jellegl tanulassal is. Ezt tlikrézi az Eurdpai Bizottsag altal kiadott (fent

emlitett) Memorandum megfogalmazasa is, mely szerint ,a céltudatos tanulasi tevékenységnek

harom alapkategoridja van:

1. Aformadlis tanulds oktatasi és képzési alapintézményekben valdsul meg, és elismert oklevéllel,
szakképesitéssel zarul.

2. A nem formalis tanulas az alapoktatasi és képzési feladatokat ellaté rendszerek mellett zajlik
és dltaldban nem zarul hivatalos bizonyitvannyal. A nem formdlis tanulas lehetséges szintere
a munkahely, de megvalésulhat civil tarsadalmi szervezetek és csoportok (pl. ifjisagi szerve-
zetek, szakszervezet, politikai partok) tevékenységének a keretében is. Megvaldsulhat olyan
szervezetek vagy szolgaltatdsok révén is (pl. képzémuvészeti, zenei kurzusok, sportoktatas,
vagy vizsgdra felkészité magéanoktatds), amelyeket a formalis rendszerek kiegészitése céljabol
hoztak létre.

3. Azinformalis tanulds a mindennapi élet természetes velejardja. A formalis és nem formalis ta-
nulasi formakkal ellentétben, az informalis tanulas nem feltétlentl tudatos tanulasi tevékeny-
ség, és lehetséges, hogy maguk az érintettek sem ismerik fel tudasuk és készségeik gyarapo-
dasat” (Bajusz, 2011)

A tanuldsi aktivitas fenti harom formdjat, Komenczi (2009) alapjan kiegészitjik egy negyedik for-

maval: a nem tudatos vagy implicit tanulassal. A szerzé szerint ez a tanulasi forma az egész életiin-

ket végigkisérd rendszerjellemzéként foghato fel, mert kiilsé és rejtett iranyitas mellett torténik,

a kornyezeti hatasok formalo erejével. A tanulds fogalmanak ilyetén torténd kiterjesztését az alab-

bi dbra szemlélteti.

MNEM TUDATOS [ IMPLICIT TAMULAS

| Kilss irdnyitds

KORNYEZET - MEDIA - KOMMUNIKACIO

1. dbra: A tanulds formdi (Komenczi, 2009, 65. 0.)
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Az dbra altal vazolt tanulasi formakat elfogadva, azért is tartjuk fontosnak ennek szemlélteté-
sét, mert ez rdirdnyitja a figyelmet arra, hogy a tanulas tradicionalis felfogasatdl eltdvolodunk, és
amunka, a szabadid6 vagy a kiilonb6z6 élethelyzetek is lehetéséget adnak a tanuldsra — informalis
keretek kozott. Ennek komoly jelentésége van a digitalis, vagy az IKT-val tdmogatott elektronikus
kornyezetekben, mert igy lehetséges az, hogy olyan folyamatokat is tanuldsnak tekintiink, amelyek
nem a formdlis keretek kdzott zajlanak, hanem kiilonféle heterogén csoportokban, virtudlis vagy on-
line tereken és oldalakon, valamilyen multi- és hipermédiara épulé (tanulasi) kdrnyezetben.

A kiildonb6z6 technoldgiai eszkdzok hasznalata azt a jelenséget vonja maga utén, hogy a dia-
kok, tanulék egyre tébb, iskolan kivili, online tanuldsi tapasztalatra tesznek szert, amely ismét az
informalis szinterek jelentéségére irdnyitja ra a figyelmet. Az igy szerzett tapasztalatok, melyeknek
szama drasztikusan novekszik, a ,képességfejlédés, tudasépités és tuddsmegosztas szemszogébdl
éppoly értékesek lehetnek (...), mint a formdlis oktatas soran tanultak”. (Molnar, 2011) Nem vélet-
len, hogy az utébbi évtizedekben a szakmapolitikai gondolkodasban el6térbe kerdilt az informalis
és a nem formalis keretek kdzott szerzett tudas elismerésének igénye (az Eurdpai Unié, az ILO, az
ECOTEC, az UNESCO Institute for Lifelong Learning, illetve az ASEM kiilénb6z6 projektjei is erre
a témdra fékuszaltak). (Milotay, 2007) Az errél gondolkodéd, érintett szakért6k szerint ugyanis két
f6 célja lehet a nem formalis tanulasi keretek kozott megszerzett tudas elismerésének: az egyik az,
hogy megkonnyitse a szervezett, formélis tanuldsi folyamatokba valé belépést és tovabblépést.
Ha kllonbozé eszkozokkel felmérhetd a tanuld egyén eddig nem formélis vagy informalis tanulasi
szinterekben megszerzett tudasa, akkor a képzési id6 az egyénhez igazodva alakulhat (elsésor-
ban a lerdvidités céljaval). A masik jelentds funkcié pedig a munka vildgahoz kapcsolédik, hiszen
a munkatapasztalatként vagy gyakorlati tapasztalatként emlegetett tudas mindig is egy nehezen
feltarhatd, megfoghatatlan teriilet volt, azonban ha lehetéség lenne az elismerésére, akkor az sza-
mos elénnyel szolgdlna az adott véllalat szamara: tobbek kdz6tt megalapozhatna egy szervezeti
atalakitast vagy egy stratégiai tervet, és megkonnyithetné a minéségbiztositasi elvardsoknak valé
megfelelést is. (Tét, 2007)

Az informdlis és nem formdlis tanuldsi tapasztalatok hangsulyozasa és létjogosultsdga azon-
ban nem csak a munka, vagy a véllalatok életében jatszik fontos szerepet, hanem a formalis kere-
tek kozott is. Igaz, a sokszor még mindig zart formalis oktatas még kevésbé ad teret a nem formalis
szintereken megszerzett tuddsnak, mint a munkahelyi kdrnyezet, de - varhatdan és remélhetéleg
- a digitalis (tanuldsi) kornyezetek egyre nagyobb térnyerésébdl kdvetkezdleg a formalis okta-
tasban is kikényszeriti az 6t megilleté helyet. Ahhoz, hogy a szdmitégéppel, vagy egyéb digitalis
eszkozokkel tamogatott tanuldsi formdk és kornyezetek felépitésérdl és tanuldsmodszertanardl
beszéljiink, tudnunk kell, hogy a formalis tanulds mellett komoly szerepet kap a nem formélis és
az informdlis tanulas is. (Eppen ezért, kutatasunkban térekedtiink volna arra, hogy egyarant vizs-
galjunk formalis, és nem formalis keretek kdzott tanuld személyeket is, azonban a vallalatok zart
vildgan nem sikerdlt rést talalni, és ezért a nem formalis tanulasra nagy eréfeszitések aran sem
sikerdlt vizsgdlati mintat szereznlink.)



2.1.3.2. A tanulas digitalis taxonémidja

A korabbi tanuldselméleti megkozelitésekbdl taplalkoznak azok a modellek is, amelyek magukat
a tanulas digitalis taxondmidjaként definialjak. Az online tanulas értelmezésekor ezek a modellek
is szolgalhatnak forrdsanyagként, hiszen a kordbbi taxonémidkat egy egészen Uj szempontbdl,
a digitélis tanulasi tevékenységek szempontjabdl kozelitik meg.

A digitalis taxonomiak kiindulasi alapjaként Benjamin Bloom 1956-0s modellje szolgalt, amely
az egyik leghiresebbé valt modell a ebben a mifajban. A Bloom-féle taxonémia harom teriileten
kategorizélta a tudas fejl6dési szintjeit: (1) kognitiv-értelmi, (2) affektiv-érzelmi-akarati, valamint
(3) pszichomotoros-mozgasos teriileten. A harom koézil a kognitiv modell a legkidolgozottabb,
amely a kognitiv folyamatokat egy olyan hierarchikus elrendezésben mutatja, ahol az egyes szintek
eredményessége attol fiigg, hogy a hierarchiaban alatta Iévé szinten hogyan teljesitett az egyén.

KOGNIT{V SZINTEK A TANULO VISELKEDESENEK JELLEMZOI

ismeret emlékezés, felidézés, felismerés
(tények, informéacidk, fogalmak, torvények, szabalyok, elméletek ismerete)

megértés értelmezés, sajat szavakkal torténd leiras, interpretalas

(6sszefoglalas készitése, szabalyok sajat szavakkal valé leirasa,
bizonyos jelenségek definialasa)

alkalmazas problémamegoldas
(terminoldgiak, szimbdlumok haszndlata, feladatok megoldésa)

analizis elemzés, feltaras, motivumok értelmezése

szintézis egyéni produktumok Iétrehozasa
(tervezés, kivitelezés és az eredmények értékelése)

értékelés vélemény- és itéletalkotds

3. tdbldzat: Bloom taxondmia (Bloom, 1976 alapjdn)

Az 1990-es években a kognitiv pszicholdgia akkori képvisel6i elkezdték ujragondolni a népszer(ivé
vélt Bloom modellt. 2000-ben Lorin Anderson (Bloom egykori tanitvénya) és David Krathwohl egy
Uj modellt publikalt (Bloom’s Revised Taxonomy — BRT), amely szerintlik a 21. szdzad tanuldséra op-
timalizalt valtozatként kezelheté. A BRT legszembet(inébb tulajdonsaga, hogy az eredeti modell-
ben szerepl6 féneveket igékre cserélték le: ez volt tehat a Bloom taxondmia kiterjesztésének elsé
Iépése. (Kharbach) A kdvetkezé dllomés az IKT bevonasa volt a modellbe, amely tobb, kiilonb6z6
megkdzelitésben jutott kifejezésre.

Az egyik ezek kozll a Starkey altal kidolgozott Digitdlis Korszak Tanuldsi Matrix, amelyhez te-
hat a Bloom taxondmia és annak kiterjesztett modellje (Anderson-Krathwohl, 2000) szolgaltatta az
alapot. Starkey szerint a webkettes korszak tanuldsra tett hatasat harom f6 ponton érhetjik tetten.

1. Rugalmas és kreativ tudasbazis kialakitasa: a digitalis technolégidk csak akkor mozditjak
elére a tanulasi folyamatot, ha lehet6vé teszik, hogy a tanulé a tudaskonstrukcié részese legyen.

2. Haldzatisag, kapcsolatok kiépitése: a tudas konstrudlasa csak a tarsakkal folytatott beszél-
getések, reflektalasok, egytttmikodések keretében johet létre, ezért sziikségesek a kapcsolatok.



3. Kritikai gondolkodas sziikségessége: a halézatisag és az informaciok mennyisége sziikséges-
sé teszi, hogy a tanuld kritikai értékelés ala vesse az informacidkat, és megitélje annak validitasat
és relativ informacidtartalmat.

Ennek alapjén irja le a digitalis eszkdzokkel tAmogatott tanulds 6 kiilonbozd aspektusat: (1) a tanu-
|6k egy adott kontextuson beliil dolgoznak (pl. utdnanéznek vminek a weben; képeket téltenek
fel egy wikibe...stb.); (2) a tanuldk kapcsolatokat hoznak Iétre (pl. 6sszehasonlitjdk a kilonbozé
tevékenységeiket, vagy kapcsolatot létesitenek mas emberekkel az Stletek megosztasara); (3) a tanulok-
nak bizonyitaniuk kell, hogy a konceptudlis tudas, a fogalmi valtas birtokdban vannak; (4) a proceduralis
tudas szintje, amely tartalmazza a kritikus megkozelités és az értékelés aspektusat is; (5) tudaskonstru-
alas; (6) a létrejott tudas alkalmazasa megfelelé kontextusban (ezen a szinten az 6sszefliggések latdsa,
a kritikai szemlélet és a kreativitas egyutt van jelen). (Starkey, 2011) A modell azzal a céllal sziiletett, hogy
atandri, azaz tanitasi tevékenységek értékelési eszkdzeként szolgéljon. A Digitélis Korszak Tanulasi Matrix
fenti 6 tanulasi aspektusat nézve, az tlnik ki beldle, hogy a konstruktiv tanulaselméleti alapokon nyug-
szik (Id. interakciok, fogalmi valtas, tudaskonstrualas).

A hazai szakirodalomban Turcsanyi-Szabé (2011) készitette el a digitélis tanuldsra alkalmazha-
t6 Bloom taxonémiat, amelyhez forrasként 6 is felhasznalta a Bloom modell kordbbi valtozatait,
valamint a Digitalis Korszak Tanuldsi Matrixot is.
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2. dbra: Digitdlis Bloom taxonémia (Turcsdnyi-Szabd, 2011)
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Turcsanyi-Szabd kiterjesztett modelljében kulcsfontossagu véltoztatas a korabbi modellekhez ké-
pest, hogy a Létrehoz mUveleti szintet az Ertékel mUveleti szint folé helyezte, kihangsulyozva ezzel
azt, hogy a digitalis kdrnyezetben milyen nagy jelentésége van a (nyilvdnos) megosztas mozza-
natanak. A modell tovabbi nagy elénye és eredménye az egyes mlveleti szintekhez kapcsolddo
digitdlis tevékenységek részletes és alapos felsoroldsa, amely lehet6vé teszi, hogy a digitélis tanu-
I&si folyamat egyes elemeit, Iépéseit a megfeleld kognitiv szinthez kdthessiik. A digitélis Bloom ta-
xondmia ilyen értelemben tébb, mint egy tanulaselmélet. Sokkal gyakorlatiasabb, és konkrétabb
a tanuldselméletekhez képest, mert a segitségével egyszerlien és megbizhatdan végrehajthatd
példaul a tanul6 online aktivitas értékelése. De szolgalhat akar a tanarok pedagdgiai célkitlizései-
nek megvaldsuldsat ellenérizhetévé tevé eszkdzként is, vagyis innentd| kezdve hozzéjarulhat akér
curriculumok elemzéséhez, akar konkrét tanuléi tevékenységek és teljesitmények analizélashoz,
vagy akar a keretrendszerek éltal logolt adatok feldolgozésénak alapjaihoz is.

Kutatdsi eredményeink feldolgozasakor mi is alkalmazzuk a modellt tobbféle céllal. Egyrészt
elemezziik a vizsgalt kurzus hivatalos kurzusleirasat abbdl a szempontbdl, hogy milyen célkit(izési
voltak az adott, vizsgalt kurzusnak, mely mveleti szint elérését kdvetelte meg a hallgatdktol. Ez
sokat el fog arulni a kurzusrol, arrél, hogy milyen célok mentén szervezédott. Ezutan a kurzus on-
line tanulasi kdrnyezetét is érdemes lesz Gsszevetni azzal, amint a kurzusleiras tartalmaz, hiszen
elvileg a kurzus tartalma és a vélasztott oktatdsmddszertani megoldasok hatarozzdk meg, hogy
milyen a hozzaé felépitett tanuldsi kornyezet. Majd a kurzusleiras alapjan elvart hallgatéi tevékeny-
ségeket 6ssze tudjuk hasonlitani a logolt tevékenységi adatokkal is, vagyis a logféjlokat, amelyek
a hallgaték online tanulasi kornyezetbe val6 belépéseinek adatait tartalmazzak, szintén elemezni
tudjuk a Bloom szerinti miveleti szinteken. Erdekes kérdés az is, hogy 6hmagukban mit mutatnak
majd a logolt adatok, de az is érdekes lehet, hogy a kurzusleirasban véllalt mdveleti szintek meg-
valoésultak-e a valésagban.

A tanulas kiilonb6z6, digitélis korszak el6tti elméletei, valamint az informacios tarsadalom hoz-
ta valtozasok alapjan ebben a miben az online tanulds terminolégiat hasznaljuk a tovabbiakban,
és az alabbi jellemzék mentén leirhato folyamatokat értjiik alatta:

e atanulé alkalmaz valamilyen informaciés- és kommunikacios eszkozt a tanuldshoz;

e atanuldshoz sziikséges internet elérés;

e atanulditevékenység leirhatd a digitélis Bloom Taxondmia segitségével, azaz meghataroz-

hato, hogy annak melyik m(iveleti szintjéhez kapcsolddik az adott tanulasi folyamat;

e azonline tanulds nem kotédik életkorhoz, barki részese lehet online tanulasi folyamatnak;

e azonline tanulds térténhet a tanuldsi szinterek barmelyikén (formalis, informalis, nonfor-

malis);

e a tanuld tobbféle interakciot létesit a tanulds kdzben (tanulé-tanuld, tanulé-tanar, tanu-

|6-tartalom, tanulé-kdrnyezet interakciodk);

e atanuld tanuldsban betdltott egyéni felel6ssége nagy szerepet kap.

A jellemz&k soraba illeszkedne még, hogy az online tanulds online tanulasi kérnyezetben valésul
meg, amelynek definidldsara a kdvetkezékben tesziink kisérletet. Tovabbi kiegészitésre szorul az
eszkdzrendszer kérdése, és a tanuld egyéni feleléssége is pontositast igényel. Ezekkel a témako-
rokkel a konyv tovabbi fejezetei foglalkoznak, igy az online tanulds fogalmat az értekezés el6reha-
ladtaval egyre pontosabban fogjuk meghatarozni.



2.2. A tanulasi kornyezet

2.2.1. A tanulasi kornyezet értelmezése

A tanulas fogalmanak mai megkozelitése, amely meghaladja azt a felfogast, hogy a tanuldk
a tudas passziv befogaddi, és helyet ad annak az elképzelésnek, hogy a tanuldkat batoritani kell
a tudaskonstrukciora, megvaltoztatta a tanuldsi kdrnyezetrdl valé gondolkodast is. (Phan, 2006)
A tanuldsi kdrnyezet - lattuk a behaviorizmus ismertetésénél — mar elég régéta kdzponti fogalma
a pedagodgiai gondolkodasnak. Hogy mit jelentett egy adott korszakban a tanuldsi kornyezet, és
milyen jelent6séget tulajdonitottak neki, az erésen fliggott az éppen aktualisan vallott tanulésel-
mélettdl (is). Abban azért egyet értettek az egyes korok, hogy a tanulasi kdrnyezet értelmezésekor
egy hatasrendszerrdl beszéliink, amely a tanulasi folyamat hatékonysdgét és eredményességét
jelentésen befolyasolhatja. A tanulasi kdrnyezet kiemelt szerepe szamos tényezére vezethetd visz-
sza, melyeket Komenczi (2009) részletesen kifejt. Ezek kozll kiemeljik azt a széleskorien elfoga-
dott felfogast, mely szerint a tanulds nem egyenld kész ismeretrendszerek transzferjével, hanem
a kornyezettel val6 interakcidban alakul ki. Kiemelt jelent6sége van ennek a digitalis kdrnyezet-
ben, a digitélis tanulds sordn is: részben visszautalhatunk itt a Digitalis Kor Tanulasi Matrixban vagy
a digitélis Bloom taxonémidban latott tanuléi aktivitdsokra, amelyek eleve a tevékenység alapu
tanulast veszik alapértelmezettként, nem pedig a passziv befogadoéi tanuléi statuszt. Részben pe-
dig visszautalhatunk az élethosszigtarto tanuldsrél és a kiilonb6z4 tanulasi szinterekrél irt gondo-
latokhoz is, mert a lifelong learning programja is a tanulasi kdrnyezet szélesebb értelemben vett
fogalomértelmezését alkalmazza.

Eszerint a tanuldsi kornyezet mai értelmezése rendszerszemlélet( és holisztikus (Phan, 2006):
,az a fizikai, bioldgiai és kulturdlis adottsagrendszer, amelyben, amelybdl, és amelyen keresztiil
a tanulds torténik” (Komenczi, 2009, 34.) Az oktataselmélet és a gyakorlati pedagégia szlikebben
értelmezi a fogalmat, és csak az aktiv, célirdnyos tanitas-tanulds folyamat kornyezetét tekinti tanu-
lasi kdrnyezetnek. Akér a tagabb, akar a szikebb értelemben vett definicié felél indulunk, figye-
lembe kell venniink, hogy a mindenkori tanuldsi kdrnyezet kialakitdsa és mikodtetése szamos
tényez6tél figg: tobbek kozott az adott rendszer tudas- és tanulaskoncepciodjatél, az adott korszak
nevelésfilozéfidjatdl, a nevelés céljaitdl és a tarsadalmi bedgyazottsagtdl és kulturatol. A 21. sza-
zadban a fenti tényez6k mindegyike jelentés valtozéson megy keresztiil, ezért nem kérdéses, hogy
szlikség van-e a hatékony tanulasi kornyezet ujragondolasara.

A tanulasi kdrnyezet tdgabb kontextusban torténd értelmezésekor foglalkoznunk kell az is-
kolai tanuldsi kdrnyezettel és a tanuldk otthoni tanulasi kérnyezetével. Ez utébbi inkdbb a hagyo-
manyos tanuldsmaodszertanok részét képezi, ezért errél a 2.4.3.1. fejezetben beszéliink. Az iskolai
tanulasi kdrnyezet azonban egy olyan teriilet, amely a 21. szazadi modern iskola koncepcidjaban
hangsulyos szerepet kapott, kiilondsen a nemzetkdzi terepen. Az OECD egy teljes kiadvanyt szen-
telt annak, hogy a jové iskolajanak tanulasi kornyezetével foglalkozzon, amelyben azt a témat jar-
jak korul a szakérték, hogy milyen az az iskolai kdrnyezet, amelyik a tanulét motivdlja, inspirdlja,
ahol az iskola mint tanulasi eszkoz van jelen, és ami alkalmas az inkluziv nevelésre is. (OECD, 2006)
A jové iskolajanak legsiirgetébb kérdései az alabbi pontok mentén foglalhatdk ossze:

e Aziskolai berendezéseknek rugalmasnak, adaptivnak és mozgathaténak kell lennie.



e Legyenek informativ terek a tanuldshoz, valamint kozosségi terek is az iskoldban.

o Azéplileteknek és a kdrnyezetiiknek inspiralénak kell lennie, képviselve az adott kdzdsség

kultardjat és tiszteletét.

e Aziskolai design képviselje az elérhetéséget, az inkluzivitast, mind a specialis sziikségletd

tanulék szamdra, mind pedig az iskolai k6z6sség szamara (iskolai id6ben és azon tul is).

e Adesign alkalmazzon innovativ 6tleteket az aldbbiakra nézve: energiahasznalat, természe-

tes fény, klimatizélas, akusztika, fenntarthaté anyagok. (Patel, 2006)
Nagyon j6 példakat sorol fel a fentiekre Phan, aki tobbek kozott azt irja, hogy az iskola épitészeti
elemei hasznélhatok oktatasi eszkdzként is, lehetéséget adva a tanuléknak arra, hogy az inter-
diszciplinaritdsnak részesei lehessenek, és 6ssze tudjak kotni a kiilonb6z6 tudomanyokat: igy
példaul a padléra lehet geometriai alakzatokat dbrazolé boritast tenni; a plafon pedig dbrazol-
hatja a csillagrendszert és az egyiittallasokat; az ajtok és ablakok pedig lehetnek olyanok, ame-
lyek alkalmasak a formak, méretek és anyagok tanitasara. Aztan az éplilet kiilonb6z6 gépészeti és
energetikai rendszerei — ha megkézelithetéen és biztonsdgosan vannak kialakitva - kivalé terepei
lehetnek a fizika, kémia, kdrnyezetiink tantargyak oktatdsanak. Az iskola épiletét és a korilotte
lévé tajat pedig érdemes egy egységként kezelni, és Ugy designolni, nem pedig két, egymastdl
kulonallo és figgetlen rendszerként: igy egy komplex tanulasi kornyezetet alakithatunk ki kiilsé
osztalytermekkel és é16 laboratériumokkal. (Phan, 2006) Nair azzal indokolja az iskola megfelel
oktatasi felszereltségének fontossagat, hogy ez hatédssal van a pszicholdgiai allapotunkra: a tér,
amelyben tanulunk, érzelmi reakciét valt ki beldliink. A tér egy adott tipusa ezért eldsegitheti
vagy akaddlyozhatja a tanulas kdzbeni viselkedésiinket, legyen szé egyéni vagy csoportos tanu-
I&srol. (Nair, 2006) Az OECD kiadvany tehat vildagosan lattatja, hogy a nemzetkozi szintéren kdzponti
kérdés az iskolai tanulasi kdrnyezet: Anglidban példaul indikdtorrendszert dolgoztak ki az iskolak
értékelésére, és vannak szervezetek, akik csak ezzel foglalkoznak. (Jenkins, 2006) Svéjcban pedig
atanuldselméletekbdl kiindulva épittették Ujja aziskolai tanuldsi kdrnyezeteket: a konstruktivizmus és
a behaviorista tanuldselméletnek megfelel6éen hangsulyozték a szorosan felligyelt csoportmunkat,
valamint a teljes osztaly tanitasat, elésegitve a gyerekek kdzotti aprd interakcidkat. (Dandelot, 2006)

Magyarorszagon az iskolai tanulasi kdrnyezettel nagyon kevés szakirodalom foglalkozik, és k-
I6n6sen nem témaja ez az oktataspolitikdnak vagy az oktatési rendszer fejlesztésének. A 2008-ban
megjelent,A 21. szazad iskolaja” cim kiadvany szentel egy fejezetet (,Epllet” cimmel) az iskola fi-
zikai kérnyezetének, amely elsésorban a kdrnyezet ergonomikus kialakitésara helyezi a hangsulyt.
(Molndr - Németh, 2008) De nem jelenik meg ebben a fejezetben az a komplex szemlélet, ami az
OECD kiadvany sajatja: ebben ugyanis kiveheték pedagdgiai, vagy akar konkrét tanuldselméleti
hivatkozasok az iskolai kdrnyezet felépitésének koncepcidja mogott.

A hazai szakirodalomban tehat erételjesen hidnyzik az iskolai kdrnyezet mint fizikai tanulasi
kornyezet megkozelitésmod, és inkdbb jellemzé annak teoretikus megkdzelitése. Ezt tapasztal-
juk akkor is, ha torténeti megkozelitésben érkeziink meg a tanulési kornyezet fogalmahoz. Elsé
allomdsként a kdnyvnyomtatas elétti idékre kell gondolnunk: ekkor a tanulasi kdrnyezet magét
a szébeliséget jelentette, amely a tanulds kdzvetlen médjat biztositotta. A kdnyv(nyomtatas) meg-
jelenése utan a beéplilt a tanuldsi kdrnyezetbe az irdsbeliség, igy valva kdzvetett moduva. Azt

kodrnyezet részben az irott szovegre, részben pedig a személyes, szébeli informdacidatadasra épuil.



A tradicionalis tanulasi kdrnyezet elsésorban az instruktiv jelleg(i oktatasban jellemzé, és ellentét-
parok mentén szembeallithaté a progressziv tanuldsi kornyezettel (amely sokkal inkdbb konstruk-
tiv tanulasikdrnyezet-szervezést foglal magaba, és a 21. szdzadi tanuldsi kdrnyezet felfogésokba
illeszkedik).

Tradicionalis tanulasi kérnyezet Progressziv tanulasi kdrnyezet

Tények, szabalyok, kész megoldasok megtanitasa Készségek, kompetencidk, jartassigok, attitlidok
kialakitasa

A tudas forrasa az iskola, a tanar, a tananyag Kiilonb6z6 forrasokbdl és perspektivakbdl szer-

zett tudaselemek integracidja

A tanari instrukcié dominanciaja a tudaselsajatitas Komplex, inspirald tanuldsi kérnyezetben a ta-

soran nulé 6nalldan épiti fel tudasat, dnszabélyozas
mentén

Osztalyteremben vald tanitas Valtozatos tanulasi szinterek: konyvtar, virtualis

terek, online kozosségi fellletek... stb.

Zart, egycsatornas tanulasi kornyezet Nyitott, tobbcsatornds, multi- és hipermédias

tanulasi kornyezet

4. tabldzat: Komplementer tanuldsi kérnyezet ellentétpdrjai (Komenczi 2009 alapjdn Papp-Danka)

Az egyszer(sitett tablazatba foglalt jellemzdk, bar ellentétparok, de nem egymas ellentéteként
kezelenddk, és nem azt szemléltetik, hogy csakis a progressziv irdny a mérvadé és hasznalando
a 21. szazadban. Sokkal inkabb igaz, hogy a tanulasi kdrnyezetrdl vallott tradicionalis felfoga-
sunk, valamint a progressziv, haladé szemlélet mintegy kiegészitik egymast: azaz mindig a tanu-
l&s célja, targya és korlilményei hatdrozzdk meg, hogy a tradiciondlis (objektivista, rendszerkoz-
vetitd, instruktiv), vagy a progressziv (konstruktivista) tanuldsikdrnyezet-szervezés jarul-e hozza
jobban a tanulas hatékonysagahoz. Altaldnossagban igaz, hogy az instruktiv tanulasi kérnyezet
a célravezetébb akkor, ha Uj témakér bevezetése, egy szakterlilet attekintése, vagy konkrét tu-
dastartalmak ataddsa a cél; és a konstruktivista tanuldsi kdrnyezet pedig akkor, ha készségek,
jartassagok, attitidok kialakitasa, vagy a problémamegold6é gondolkodas fejlesztése a cél.
Atdblazategy kivanatos trendet, egy lehetséges elmozduldsiirdnyt szemléltet:azart ésdomindnsan
tanarkézpontud tanuldsi kornyezet feldl a nyitott és tanulokdzpontu tanulasi kornyezet felé. Ebben
a folyamatban az IKT részben konnyitd, részben pedig katalizald szerepet tolt be, ezért mondhat-
juk azt, hogy a 21. szdzadi tanulasi kdrnyezet a progressziv irdannyal hozhaté kapcsolatba.

Egyetértlink tehat azzal a megkdzelitéssel, hogy a tanulds célja, tadrgya hatdrozza meg minden-
kor a tanulasi kornyezet felépitését, és ez nincsen masképp akkor sem, ha digitalis tanulasi kdrnye-
zetekrdl beszéliink. Kivanatos trend lenne azt kdvetni, amit lattunk példaul a fenti svdjci példaban,
amikor az oktatas szakért6i a tanulaselméletek fel6l indulva alkotjdk meg azt a koncepciét, hogy
milyen legyen a tanuldkat koriilvevd iskolai (és a lehetéségekhez mérten az otthoni) tanuldsi kor-
nyezet. A digitalis eszkdzok mint tanuldsi kornyezet elemek, tovabb nehezitik ezt a kérdést, nem
csak terminoldgidban, hanem az elméletek, és a gyakorlatban megvalésult digitélis eszkézokkel
tdmogatott tanulasi kdrnyezetek terepén is.



2.2.2. Az online tanulasi kornyezet

Hogyan nevezziik tehat azt a tanulasi kdrnyezetet, amelyben az IKT katalizal6 vagy konnyit6 szere-
pet tolt be? Digitélis tanuldsi kdrnyezetnek? Online tanuldsi kdrnyezetnek? Esetleg elearningnek?
A kérdésfeltevés nem csak a disszertacid iréjaban fogalmazdédott meg, hanem szdmos, a témaval
foglalkozo kutatd és oktatd is reagalt mér a problémara. A terminoldgiahasznalatban ugyanis eré-
teljes sokszin(iség figyelheté meg, amely a bizonytalansag, kérdésesség jele is lehet. Ha egy 1épés-
sel visszaléptink, és megnézziik, hogy a szamitdgépes, online tanulds jelzéjeként milyen szakkife-
jezések élnek a szakirodalomban, akkor az alabbi valtozatos kép tarul elénk: elektronikus tanulas,
blended learning, computer assisted learning, CBL (Computer Based Learning), distance learning,
distributed learning, eLearning, networked learning, technology mediated learning, tele-learning,
VL (Virtual Learning), WBL (Web Based Learning). (Ally, 2004; Komenczi, 2009) A teljesség igénye
nélkuli fenti felsorolds olyan szakkifejezéseket tartalmaz, amelyek kézott gyakran arnyalatnyi ki-
I6nbségek, vagy éppen atfedések vannak. Ha tovabb gorditjik a fogalomlavinat, és sorra vessziik
azt is, hogy az online tanulasi kdrnyezetnek milyen ,szinonimai” hasznalatosak a szakirodalom-
ban, akkor ez latszik kirajzolddni: elektronikus tanuldsi kdrnyezet, blended learning environment,
course management system, distributed learning environment, knowledge management system,
learning management system, personal learning environment, virtual leerning environment (Ally,
2004; Komenczi, 2009; Moore et al. 2011). A felsorolas kétségtelenul révidebb, mint az online tanu-
I&s esetében, azonban nagyobb inkonzisztenciat mutat. Ez leginkdbb abbdél adédik, hogy magéat
a tanulasi kornyezetet sokszor azonositjuk azzal a szoftverrel, alkalmazassal, keretrendszerrel,
amely a szamitogépen fut, és segiti a tanulast (Moore et al., 2011). Holott — ahogy az el6z6 fejezet-
ben bemutattuk - a tanulasi kdrnyezet hagyomanyos értelemben sem ennyire egyszert fogalom,
hiba lenne ezért a résziinkrél azt elfogadni, hogy az online tanulasi kérnyezet egyenlé példaul
a Moodle keretrendszerrel. A tanuldshoz hasznalt keretrendszer csak egy eleme a tanulasi kdrnye-
zetnek, de nyilvanvald, hogy mellette mas online és/vagy offline alkalmazasok is helyet kapnak,
helyet kell, hogy kapjanak. Ezért ebben az értelemben Komenczi elektronikus tanuldsi kdrnyezet
fogalmaval értiink egyet, aki gyUjtéfogalomként haszndlva a terminoldgiét, az aldbbiakat érti
alatta: ,olyan tanulasi kérnyezeteket jelent, ahol a tanitds és tanulds feltételrendszerének kiala-
kitdsdnal meghatarozo szerepe van az elektronikus informdcié- és kommunikécidtechnikai esz-
kozoknek” (Komenczi, 2009, 114.). Az elektronikus tanuldsi kdrnyezet ebben az értelemben nem
a tradiciondlis vagy a progressziv tanulasi kdrnyezet alternativdja, és nem is azok ellentéte, hanem
a tanulasi kornyezetek egy Uj fejlédési fazisa. A 21. szazad tarsadalmi és kulturalis jelenségei altal
életrehivott halézatisag tanuldsi kdrnyezete.

Munkank cimében az online tanuldsi kornyezet terminolégiat hasznaljuk. Az elektronikus ta-
nulasi kdrnyezetnek ugyanis van egy — Komenczi éltal virtudlisnak nevezett — dimenziéja, amely
lehetdvé teszi, hogy a tanulds delokalizéltta valjon. Vagyis olyan informaciés és kommunikacios
technolégiat biztosit, amellyel kikliszobolheték a tanulas térbeli kotottségei. Ezt a dimenziot te-
kintjik mi online-nak, amely a kutatasunk metodoldgidjat és kérdésfeltevéseit is befolyasolta.
A vizsgalatok soran kifejezetten olyan mintékat kerestiink, ahol az elektronikus tanuldsi kérnye-
zetnek adott ez az online dimenzidja, vagyis van a tanuldsi folyamatban egy olyan keretrendszer
vagy egyéb digitalis alkalmazas, amely lehet&séget teremt az online kdrnyezetben végzett tanu-



lasi tevékenységre. Kevésbé fokuszaltunk az online tevékenységeket kiegészité, de nem abban
a tanuldsi kdrnyezetben zajlé tanulasi tevékenységre, mert elsésorban arra voltunk kivancsiak,
hogy mi torténik az online dimenzidban.
Az online tanulasi kornyezet fogalmdnak tisztazasat azért is érezziik sziikségesnek, mert
a szakkifejezések inkonzisztens hasznalata tobb szempontbdl gondot jelent(het). A kutatdk, és
szakirodalmat olvasék szamara azért, mert nehéz a pontos, kutatdsi témaba vagéd szakirodalom
megtaldlasa, vagyis a hiteles tajékozddas koriilményessé vélik. Moore és munkatdrsainak kutatédsa
példaul bizonyitotta, hogy mennyire mast értenek az egyes terminoldgiak alatt olyan szakembe-
rek, akik ezen a teriileten végeznek tudomanyos tevékenységet. A szakkifejezések hasznalatanak
kilonbsége tobb tényezén mulik, de elsésorban az okozza, hogy az adott terminolégiahasznélé
az oktatasi tevékenység mely eleméhez koti a legszorosabban a szakszot: a tanulas eszk6zéhez,
a tanulds targyahoz, a kurzushoz, a designhoz, a keretrendszerhez... stb. Tovabbi kiilénbséget
okoz példaul a nemzetiség is, ugyanis eltéré kontinensek kutatdi egészen mast értenek egy-egy
fogalom alatt (Moore et al. 2011).
A terminoldgia nem egységes hasznalata tovabbi elkerilhetetlen hatasa a kutatdkra az, hogy
Ok a szakirodalomban olvasott kutatasi eredményekre alapoznanak, és azok munkajara, akik ha-
sonlé tanuldsi kdrnyezetet épitettek fel, vagy hasonlé tanulési kdrnyezetekben végeztek kutaté-
munkat. Mivel nincs egységes szakszéhasznalat, ezért a szakirodalom feltdrasakor nem feltétlendil
a terminoldgiahaszndélatra kell figyelni, hanem arra, hogyan irja le az adott kutaté a tanulasi kor-
nyezet oktatasi jellegzetességeit, hangsulyozva a fébb komponenseket. (Papp-Danka, 2011a)
Nem értlink egyet azzal, hogy az online tanuldsi kdrnyezet csupan a kifejezetten erre a célra
fejlesztett instruktiv jellegd, zart keretrendszereket jelenti (Ollé, 2013a), hanem az online tanulasi
kornyezetet ennél sokkal tdgabban értelmezziik, és jelen irds keretében azt a tanuldsi kdrnyezetet
értjiik alatta, amely az alabbi jellemz&k mentén irhato le:
e internetes csatlakozasra képes eszkoz felhasznalasaval torténik a tanulas;
® |ényegi eleme a tavolsdg, vagyis nem id6hoz és nem helyhez kotott sem a tanulasi folya-
mat, sem pedig a tanuldsi kdrnyezet elérése;
e egyéni tanulasi utakat és kortilményeket (is) tdmogat, azaz erésen épit az Snmeghataro-
zott tanuldsra és az 6nszabdlyozé tanuldsra;
e a tanuldsi kdrnyezet kialakitdsdban, és a tanulds tdmogatasaban jelen van a pedagégus,
a tutor;
o ritkdn fliggetlenithetd teljes mértékben az offline tanulds kdriilményeitol.
A felsorolt, tébbnyire biztosnak mondhaté sajatossagokon tulmenden persze szamos mas jellem-
zbje is lehet az online tanulasi kdrnyezetnek, amely jellemzdék erésen fliggenek az adott felhasz-
naloktdl, az adott oktatasi egységektdl, kurzusoktdl, vagy éppen a felhasznalt online alkalmazasok
mennyiségétél és milyenségétél. Eppen ezért, a kutatasi mintak bemutatasakor mi is élIni fogunk
azzal a lehet6séggel, hogy az online tanulasi kdrnyezetet részletesen és alaposan bemutassuk an-
nak érdekében, hogy az eredmények értelmezése is ebben a meghatarozott keretben torténjen.
Az online tanuldsi kdrnyezet fentinél részletesebb jellemzésében sokat segit, ha megnézziik (1) azt
az eszkOzrendszert, amely a tanuldst tdamogatja; (2) azt az oktatdsmodszertant, amely jellemzi az
online tanulast; és (3) azt, hogy milyen mértékben ad teret a személyes tanulasi kdrnyezetnek az
adott online tanuldsi kérnyezet.



2.2.2.1. Eszkozrendszer az online tanulasi kornyezetben

Az online tanulasi kdrnyezet eszkdzrendszerét informatikai oldalrél kdzelitve, két fronton ragad-
hatjuk meg: van egy kdnnyen definialhato, és végleges szamu elemekbdl allé hardveres eszkdz-
rendszer, amelyen futtathaté a sokféle és végtelen szdmu alkalmazasbol &llé szoftveres eszkoz-
rendszer.

Az online tanuldshoz sziikséges hardveres kdrnyezet elemei az aldbbi eszkdzok lehetnek:

e asztali szamitogép

e notebook (laptop)

e tablet

¢ mobiltelefon/okostelefon.
Mar a felsorolasbdl is latszik, hogy a négy eszk6zbdl harom mobil eszkdz, kivéve az asztali szamito-
gépet. Ezért nem kertilhetd el az mLearning, azaz a mobiltanulas terminolégia kérdése sem, amely
azid6 elérehaladtaval - az eszk6zok fejlédésével és valtozasaval parhuzamosan - szintén valtozik.

A mobiltelefonok elédjei, a hordozhaté radidtelefonok mér az 1900-as évek kdzepétdl elér-
het6ek voltak, azonban az elsé hivatalos mobiltelefon-hivas idépontjat 1973-ra teszik. Az azéta
eltelt 40 évben a technoldgia rengeteget fejl6dott, és a mobiltelefonok olyan terjedési utat jartak
be, amelyet soha kordbban, se azdta egyetlen egy technoldgiai eszkéz sem volt képes produkal-
ni. Szocioldgiai szempontbdl is érdekes jelenség ez, hiszen ,szemben a PC- és internet-penetracio
soran tapasztalhato tarsadalmi esélykiilénbségekkel, a mobiltelefon sokkal demokratikusabb mé-
don terjedt el a fiatalok korében. Azok korében is jelentés mértékben hozzaférhetévé valt, akiket
a tarsadalmi kirekesztés veszélye fenyeget, vagy akiknek nem sikeriilt beilleszkedni az oktatasi
rendszerbe, és akik most sem vesznek részt a tradicionalis oktatasban vagy képzésben.” (Benedek,
2007a)

A mobiltelefonok megjelenése az oktatasi szakemberek fantazidjat is elinditotta, és ezért az
m-learningként definidlt Uj tanuldsi forma bekerilt azokba a modellekbe, amelyek a kiilonb6z6
oktatasi formakat rendszerezik.

lavoktatas

e-learning

papiralapu
tavoktatas

3. dbra: Az m-learning helye a tdvoktatdsban (Kis, 2012)



Az mLearninget ma gyakran egy forméldédo Uj tanulasi paradigmaként emlegetik, amelyet az
interaktivitas, és a tér-idé fliggetlenség, azaz az aszinkron tanulds lehetésége jellemez. Benedek
(2007a) ugy latja, hogy kiildndsen nagy jelentésége van a mobiltanuldsnak az élethosszig tartod
tanulasban, vagyis az Ujonnan formalédé paradigma életkortdl fiiggetleniil barkit érinthet. Nem
értiink egyet azonban azzal, hogy a mobiltanuldsban Uj tanuldsi paradigma rejlene, vagy ha igen,
ronikus tanuldsnak vagy digitalis tanulasnak nevezett jelenségtdl. Kiilondsen akkor nem, ha azt
a fenti 3 jellemzdjét nézziik. Az online tanulasra éppen ugy érvényes, hogy interaktiv, tér-id6 flg-
getlen és aszinkron (is lehet).

Az azonban tény, hogy ha hardver oldalrdl tekintjiik a mobiltanuldst, akkor be kell latnunk,
hogy akar néhany év is elég lehet ahhoz, hogy minden, digitalis eszkdzzel tdmogatott tanulast
mobiltanuldsnak nevezziink. Az asztali szdmitogépek folyamatos hattérbe szoruldsa ugyanis azt
eredményezi, hogy elébb-utébb szinte csak olyan eszkdzoket fogunk hasznalni, amelyek lehetévé
teszik a fizikai mobilitast, és ezéltal a mobiltanulast is. Vagyis ha az eszkézdetermindltsdg oldal-
rél nézziik, akkor kdnnyen el tudjuk képzelni, hogy elébb-utébb valéban a mobiltanulds lesz az
a terminoldgia, amely az online, vagy a digitalis, vagy az elektronikus tanuldst mint terminolégiat
felvaltja.

Ha pedig pedagdgiai oldalrél kozelitiink a mobiltanuldshoz, akkor tébb szempontot figyelem-
be kell venniink. El6sz0r is beszélhetlink mobil tanulasi kdrnyezetrél, amely a mobil eszkdzok éltal
biztositott tanuldsi kdrnyezetként értelmezhetd. A mobileszkdzok, természetiikbél adédén kiva-
16 terepei az informacidszerzésnek, mert lehetéséget biztositanak a szabad internethozzéaférésre.
Ett6l azonban — mondja Ollé (2013a) - még nem vdlik tanuldssd a mobileszkdzzel folytatott te-
vékenység, mert maga az informéciészerzés nem tekinthetd tanulasi tevékenységnek. Ollé Janos
erésen tevékenységkdzpontu tanulas-felfogdsa szerint a mobiltanulasra is éppen ugy teljesiilnie
kellene a tevékenységkozpontisagnak, mint minden egyéb digitélis (és nem digitalis) eszkdzzel
folytatott tanulas esetén. Tovabbi pedagdgiai szempont a mobiltanulds esetén az, hogy az eszk6z
fizikai mérete és jellemzdi kikényszeritik, hogy a tananyag elemi informacids egységekre bonta-
sa megtorténjen. A mikrolearning azt a tananyag- vagy tartalomfelosztasi moédot jelenti, amikor
a tartalmakat elemi, a lehet6 legkisebb értelmes egységekre bontjuk. A mobilkommunikacioés esz-
kozok erre nagyon rugalmas technikdt kindlnak, azonban igazi kihivast jelenthet az eszk6zokre
optimalizalt formatumok és tananyagegyégek kialakitasa. (Benedek, 2007a)

A mobiltanuldsnak tehat van egy hardveroldali feltétele, amely a mobileszkézékben merdl ki,
és van egy olyan pedagdgiai oldala is, amely az eszk6zokdn megvaldsuld tanulési folyamat tartal-
maval és annak tervezésével foglalkozik. Az online tanulasi kdrnyezet hardveres részének nagyob-
bik eszkdzcsoportjat alkotjak a mobileszk6zok, amelyeken — ahogy a szamitégépen is — szoftverek
teszik komplexszé az online tanuldsi kornyezet eszkdzrendszerét.

A szoftveres eszkozrendszer 6sszefoglalasa, vagy szemléletes bemutatasa nem konnyd fela-
dat. Az online kdrnyezetben naprél napra névekszik a hasznalhatéd eszkdzok szama, amelyek cél-
jukat, tipusukat vagy médiumdominanciajukat tekintve nagyon valtozatosak. Az online kdrnye-
zetrél felrajzoland6 szoftveres ,eszkoztérkép” a jelenleg elérhet6 konkrét alkalmazasokbdl indul ki,
hangsulyozva azt a tényt, hogy mindez csak egy 2013 juliusaban felvett pillanatkép. Ugyanakkor



az ,eszkoztérkép” felrajzoldsa prébal Aaltalanos kategoridkat megfogalmazni, amelyekbe
a pillanatnyilag elérheté, néhany példa belekerilhet.

Az eszkoztérkép kialakitasakor kiinduldsi pontként felhasznaltunk olyan eszkoz-felosztast,
amely nem kifejezetten az online kérnyezetre altalanossagban vonatkoztathato felosztés, de segit
abban, hogy az eszkdzok tipizaldsa megtérténjen. Igy példaul bevontuk Benczik kommunikacios
technolégidra vonatkozé felosztasat, amely azt mondja, hogy kétféle osztalyozast hasznalhatunk.
Az egyik a kommunikatumok szerinti: lehet irds, kép, hang, valamint bi- és multimediélis kombi-
nécidju az a produktum, amit a kommunikécids technoldgidval hozunk létre. A masik, a technolé-
gia célja szerinti felosztas pedig — és ez utdbbi fontosabb a szempontunkbdl — megkiilonbozteti
a rogzitésre, sokszorozasra, tovabbitds és ezen harom funkcié vegyitésére alkalmas eszkdzoket. Ez
a kommunikdcioés technoldgiara és funkcidkra alapozé felosztasi rendszer nem alkalmas az online
kornyezet globdlis szoftveres eszkdzrendszerének leirdsara, de két dologra rdiranyitja a figyelmiin-
ket. Az egyik az, hogy a médiumok tipusa szerint nagyon nehéz lenne eszkdzrendszert leirni, mert
az alkalmazasok tobbsége ma mar multimédias. A masik pedig az, hogy érdemes lehet a funkcidk-
bol kiindulnunk, de erésen ki kell tdgitanunk Benczik felosztasat.

Segitséget adhat a szoftveres eszkdzrendszer funkciondlis kategdrianak kialakitasakor az is, ha
nem csak a kommunikacio fel6l kozelitlink, hanem megnézziik azokat a kompetencia leirasokat,
amelyek a digitdlis kor tanuléjat allitjdk a kozéppontba. (Mar csak azért is, mert a digitalis tanulé
kompetenciainak leirasa a kdnyv tovabbi fejezeteiben még kulcsszerepet kap.)

Az egyik ilyen kompetencia-megkdozelités Ferrari nevéhez fizédik, aki az alabbi kompetenciak
mentén irja le a digitalis tanul6t: (1) informaciémenedzsment, (2) kollaboracio, (3) kommunikacié
és megosztas, (4) tartalom- és tudas Iétrehozésa, (5) etika és felel6sség, (6) problémamegoldas,
(7) technikai muveletek. (Ferrari, 2012) Anélkiil, hogy a kompetencidk részletes elemzésébe ezen
a ponton belemennénk, meg tudjuk allapitani, hogy az els6é négy kategdria akar lehet is egy-egy
olyan funkcié, amelyhez eszkézrendszer-kategoriat rendelhetnénk, hiszen kdnnyen tudunk olyan
konkrét példdkat mondani, amelyek ezekbe a kategéridkba illenek: (1) Feedly — az RSS olvaso; (2)
WeVideo - a kdzos videdszerkesztd; (3) Facebook - a kdzdsségi oldal; (4) Wikispace — a wiki alapu
tartalommegoszto.

A masik szamba veendd kompetencia felfogds az ISTE altal képviselt, amely 6 kompetencia
mentén irja le a digitalis kor tanuléjat: (1) kreativitas és innovacid, (2) technoldgiai mdveltség, (3)
digitalis allampolgarsag, (4) kritikus gondolkodas, problémamegoldas és dontéshozatal, (5) ku-
tatds és informaciémenedzsment, (6) kommunikacié és kollaboracié. (ISTE NETS-S, 2011) Szintén
anélkil, hogy a kompetencidk elemzésébe ezen a ponton belemennénk, az 6tds és a hatos szamu
kompetenciat tartjuk szdmottevének az eszkdzrendszert felallitsa szempontjébdl, amelyek atfe-
désben vannak némileg a Ferrari altal irt kompetencidkkal is.

Bar nem kompetencia alapi megkézelités, de figyelemre mélténak tartjuk Ollé kategorizala-
sat is, amely elnevezésében ugyan a digitalis kommunikacié eszkdzrendszerének hivja magat, de
a kommunikécié szlk értelmezését béven meghaladva, egy olyan eszkdzrendszert k6zol, amely
bizonyos elemiben funkcionalis megkézelités is. (Ollé, 2013c) Ebben 10 kiilénb6z6 kategdria sze-
repel, és 6sszességében igaz ra, hogy ez a felosztas egyesiti magaban a médium szerinti és a funk-
Cid szerinti felosztast. A tiz kategoria: (1) kdzosség, kozosségszervezés; (2) keretrendszer, online
rendszer; (3) blog, mikroblog; (4) kooperativ, kollaborativ, tarsas megosztas; (5) kép, képmegosz-



tas, infografika; (6) video, streaming, podcast; (7) prezentacio, fogalomtérkép; (8) dokumentum-
szerkesztés és -megosztas; (9) geolokacids informacidk és szolgaltatas; (10) virtualis kdrnyezet.

Az eddig latott négy kiilonb6zd célu, szemponty, de eszkdzrendszert érinté megkozelités se-
gitségével felvazoljuk a sajat elképzeléslinket arrél, hogy az online tanuldsi kdrnyezetben milyen
eszkozrendszer all rendelkezésiinkre. Az abran szerepel a hardveres és a szoftveres tartalom egy-

arant.
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4. dbra: Az online tanuldsi kérnyezet eszkbzrendszere (http://bit.ly/GXsSEi)

A 4. abran szemléltetett komplex eszkdzrendszer-térkép tartalmazza mindazon elemeket, amelyek
véleménylink szerint az online tanulasi kdrnyezetnek részei lehetnek. A hardveres eszk6z6krél ko-
rabban irtunk; az dbran a kékre satirozott hatter( eszk6zok abban kulénboznek az asztali szamité-
géptdl, hogy mobil eszkozként funkcionalnak, azaz lehetévé teszik a mobiltanulést is. Az, internet”
mint vildghalé nem sorolhaté be sem a szoftverek, sem a hardverek kozé, ezért ez egy kiilon kate-
goriat képvisel, amely persze athatja a teljes dbrat, és er6sen kapcsolédik mind a hardveres, mind
a szoftveres eszk6zokhoz.
A szoftveres eszkdzrendszerben 5 nagyobb kategdriat kilonitettlink el, ezek az aldbbiak:

1. Keretrendszerek: az oktatdsi keretrendszerek alatt azokat az integralt elektronikus tanuldsi kor-
nyezeteket értjiik, amelyek az internet bizonyos szolgéltatasait olvasztottak magukba sajatos
pedagdgiai szempontok mentén. (Téth, 2008) Jellemzdjiik, hogy éltaldban zart és ellendrzott
rendszert biztositanak az oktatdshoz, elsédleges célkitlizésiik az oktatas blended learning
irdnyba valé terelése, azaz az osztalytermi és a virtualis tanulasi kornyezet keverése, az el6bbi
kiegészitése az utdbbival. Az integralt elektronikus tanulasi keretrendszerek funkcidit az alab-
biak szerint tematizéalhatjuk:

e Tananyagkozlés és -feldolgozés (fajlmegosztas; kiilsé tartalmakra valé hivatkozas; foga-
lomtérak; html alapu tananyagtartalmak)

e Kommunikacié (lizenetek; chat; férum; valasztas)


http://bit.ly/GXsSEi

e Ellendrzés és értékelés (tesztek; kérddivek; feladat kiadasi, feltoltési és értékelési feliiletek)
o Felhasznaloi tevékenység nyomon kdvetése: a napldzott fajlok segitségével visszanézhetd,
hogy a felhasznaldk mikor, milyen tevékenységeket végeztek a keretrendszerben.

2. Kozosségek, kozosségi oldalak: nem kifejezetten oktatasi céllal fejlesztett rendszerek, de al-
kalmasak bizonyos oktatasi helyzetek megoldasara is (pl. kiscsoportos egylittmikodés, kom-
munikdcio, tartalommegosztas). Oktatasban valé hasznalatuk szdmos problémat vet fel, mint
példaul a pedagdgus-hallgaté ismerésként vald kezelése; a hétkdznapi online személyes ko-
z0sségi tér keveredése a tanuldsi térrel; a mas rendszerekkel valé integracié... stb. Az utébbi
idében, kiilondsen a Facebook nagymértékd terjedésének koszonhetben, kiilén szakirodalom
épult a kozosségi oldalak oktatdsban valé alkalmazésdnak targyaldsédra. (Ld. Lou és mtsai.,
2006; Schwartz, 2009; Bosch, 2009; Hew, 2011; Lévai — Téth-Mdzer, 2011)

3. Virtudlis oktatdsi kornyezetek: A virtualis kdrnyezetek 3D kdrnyezetek, amelyek kommunikéci-
0s, kollaboracids, szimulacios, tevékenységkodzpontu terepként hasznalathatok az oktatasban.
Alkalmasak arra is, hogy a virtudlis kdrnyezetben avatarral bent 1évé egyén tapasztalatokat
szerezzen olyan dolgokrél, amelyeknek megtapasztaldsara a valédi életben esetleg nincsen
lehetésége. (B6vebben Id. Ollé, 2013)

4. Kommunikacios eszkdzok: elsésorban a szlken értelmezett kommunikacios eszk6zoket ért-
juk alatta, amelyek a két vagy tobb személy kdzotti szinkrén vagy aszinkron médon torténd
informacidcserét tdmogatjak. Az informacié lehet hang-, kép- vagy vide6formatumdu, amely az
lzenetet tovébbitja.

5. Tartalom- és tuddsmegosztds: azokat az eszkdzoket tartjuk idevalonak, amelyek a kiilénb6z6
médiumtipusok szerkesztését és megosztasat teszik lehetévé. igy ide tartoznak a hang-, a vi-
ded-, a dokumentum-, és a prezentacidszerkesztésre és megosztasra alkalmas eszk6zok. Nem
tartjuk indokoltnak ezeknek kiilon-kiilon eszkdzrendszeri kategéria felvételét, hanem prakti-
kusabbnak lattuk egy nagyobb gyujtékategdridban egyesiteni ezeket.

Az egyes kategoriak mellett — szoftver oldalon - konkrét példdkat is olvashatunk. A példaknak
azonban ne tulajdonitsunk nagy jelentéséget, csupan a szemléltetést és a gondolkodast segitik.
Jelent6ségiik azért nem lehet tul nagy, mert valéjaban nem az a fontos, hogy név szerint milyen
eszkozok alkotjdk az online tanuldsi kornyezetet, hiszen ezek viszonylag gyorsan valtoznak, tiinnek
el és jelennek meg Ujak. Ennél fontosabb, hogy az eszkdzdk milyen funkcié(ka)t latnak el, és ezért
ehhez mérten prébaltuk meg elnevezni a szoftveroldali kategdriadkat.

Azt is fontos kimondani az eszkoztérkép lattan, hogy a kategdriak éles elvalasztasa nem le-
hetséges. Azért nem, mert vannak olyan rendszerek — mint példaul a keretrendszerek vagy a ko-
z06sségi oldalak — amelyek tobb funkciét egyesitenek magukban, hiszen ha direkt kimondottan
nem is, de azért mindegyik térekedett volna a rendszerek kéz6tti egyeduralomra, azaz arra, hogy a
felhasznélok egy rendszert hasznaljanak mindenféle célra (tanulds, munka, magénélet), és ebben
a rendszerben minden funkcié elérheté legyen. Egy keretrendszerben, vagy egy k6zésségi oldalon
lehet tartalom- és tuddsmegosztast végezni, és lehet kommunikalni is. A helyzet azonban forditva
is igaz: vannak, lehetnek olyan oktatasi helyzetek, amikor viszont csak kommunikaciés eszkozre
van szlikség, és felesleges egy keretrendszer vagy egy kozosségi oldal teljes komplexitasat bevon-
ni a folyamatba.



Osszegezve tehét az online tanulasi kdrnyezetek eszkdzrendszerét, javasoljuk annak minden
szempontbdl valé funkciondlis megkozelitését. Azaz mind a hardveres, mind pedig a szoftveres
teriletre igaz, hogy az eszkozvalasztast a cél kell, hogy meghatarozza, vagyis az, hogy milyen ok-
tatasi célokhoz kell, milyen funkcidra. A lehet6ségek tarhdza a konkrét alkalmazasok szintjén vél-
hetéen kimerithetetlen, mert naponta sziiletnek 0j alkalmazasok, Uj app-ok, és lassan mar Gjabb
és Ujabb targyi eszk6zok is. De nem szabad az eszkdzdeterminaltsdg hibajaba esniink, ezért nem
véletlen, hogy a térképen az offline kdrnyezet eszkdzrendszerét is feltlintettiik. Hisszik ugyanis,
hogy nincsen online tanulas offline nélkil. Sem az eszkdzok szintjén, sem pedig kognitiv szinten.
Az eszkdzok szintjén azért nem, mert az egyén személyes tanuldsi kdrnyezete nem csak a digitalis
eszk6zokbdl &ll, hanem szédmos kiilsé eszkdz van még, ami részese lehet annak (pl. nyomtatott
tanulasi eszk6zok, haszndlati targyak... stb.). Kognitiv szinten pedig azért nem, mert a tanuléknak
mindig van személyes, offline tanuldsi kdrnyezetben szerzett tapasztalata is, amely igy vagy ugy,
de valamilyen viszonyban van az online kdrnyezetben folytatott tanuldssal. Az online tanulasi
kornyezetek eszkdzrendszere tehat egy bonyolult, komplex rendszer, amir6l sokféleképpen lehet
gondolkodni. A mi rendszeriink elsésorban a funkcionalitdst hangsulyozza, és tébbek kozott azért
késziilt, hogy a kutatasainkban részt vevé mintakat és tanulasi kornyezeteket ez alapjan is majd
pontosan tudjuk jellemezni.

Az online tanuldsi kdrnyezet eszkdzrendszerérél eddig globdlis szinten beszéltiink. Mivel
irdsunk kdézéppontjaban a tanulé all, ezért sziikséges az eszkdzrendszerrdl egyéni szinten is gon-
dolkodnunk. A tanulé altal haszndlt digitélis eszkdzoket a digitélis tolltartd fantazianévvel illetjik.
Hogy ez a valésagban milyen elemeket tartalmaz, és azok milyen ardnyban haszndltak a tanul6
altal, az egy nehéz, és kutatdst kivané kérdés. Persze — mint minden pedagdgusnak — nekiink is
van elképzelésiink arrél, hogy ebben milyen alkalmazasok lehetnek, de célravezetébb, ha inkdbb
az ajanlasokat fogalmazzuk meg. A teljesség igénye nélkiil bemutatunk néhany olyan alkalmazas-
csoportot, amelyek szerintlink a tanulé hatékony tanuldsahoz szlikségesek, ezért ajanljuk, hogy a
digitalis tolltartéjanak elemei legyenek. A felsorolt csoportok funkciékon alapulnak, de esetenként
konkrét példat is mondanak.

Online dokumentumkezelés
A dokumentumok online kezelésének és megosztasdnak egyik legismertebb szintere a Google Do-
kumentumok szolgdltatas (https://docs.google.com). Hasznélata kett&s célt szolgal az oktatasban:
egyrészt lehet6vé teszi a dokumentumok megosztasat gy, hogy a megosztd egyén szabdlyoz-
hatja, hogy a megosztasban részesiilé személyek szerkesztési vagy megtekintési jogot kapjanak-e
az adott dokumentumhoz. Masrészt pedig lehetéséget ad barmilyen tipusu Office dokumentum
kozos szerkesztésére. Az oravazlatok, a prezentaciok, a tandrai jegyzetek, a feladatok megosztasa
és kozos szerkesztése részben a tuddsmegosztast tdamogatja, részben pedig az egylttmikodést is.
Tovabbi hozadéka az alkalmazasnak, hogy a kooperacié ilyen formaban sokkal gordiilékenyebb és
kovethetébb lesz anndl, mint amikor e-mailben kiild6zgetlink csatolményban egy-egy médositott
dokumentumot.

Tanulds-mddszertani felhasznélasi javaslatok: online 6rai jegyzetek készitése és megosztasa;
Iényegkiemelés és koz0s vazlatirds az otthoni tanulds soran; hazi feladatok ko6zos elkészitéséhez
kivaléan alkalmazhatd.


https://docs.google.com/

Virtualis osztalytermi kdzosségi fellletek

Gyakori tapasztalat, hogy iskolaidé utén a taulék az otthoni szamitégép el6tt llve az osztélytar-
saikkal csevegnek online. A chatelést kiterjesztve, gyakran sajat maguktdl szervezédnek virtualis
kozosségekbe az erre alkalmas felleteken, ahol néha iskolai témak és tanuldsi topikok is el6ke-
rilnek. Ez a tipusu koz6sségi szervezédés azonban erésebben kétédik a mindennapi életiikhoz,
szérakozasi és szabadidds tevékenységként, de kihaszndlhaté lenne tanuldi kdzdsségként vald
mukodésiik is. Hiszen az ilyen felileteken (pl.: Ning - http://www.ning.com, Groups - http://grou.
ps, Facebook - http://www.facebook.com) a csoport tagjai kézos, altaluk szerkesztett weboldalon
dolgozhatnak; sokszin( tartalmakat oszthatnak meg egymassal; levelezdlistat készithetnek; sajat
profilt alakithatnak ki maguknak; k6zs eseménynaptart kezelhetnek és tébbféle médon kom-
munikalhatnak. Az ilyen tipust k6zosségben — a nonformalis tanuldsnak kdszonhetéen - olyan
tudashalok és tudasbazisok alakulhatnak ki, amelyekre online alkalmazas hidnydban nem lenne
lehet&ség.

Tanulds-mddszertani felhasznélasi javaslatok: minden olyan oktatési tartalom konnyedén és
szérakoztatdé moédon feldolgozhaté online kézosségi feliileten, amely oktatdsi tartalomban sok
szerepl6 van (pl. egy irodalmi m{, egy torténelmi esemény, egy adott kulturtorténeti korszak stb.).
Ebben az esetben tanuldink az irodalmi my, a torténelmi esemény stb. szerepléiként regisztral-
nak adatlapot és profilt maguknak, és ezekkel a személyekkel tevékenykedve torténik meg a tan-
anyagtartalom feldolgozasa (pl. 6néletrajzot irnak, eseményeket kredlnak, korabeli zenéket, vide-
okat, dokumentacidkat gydjtenek stb.).

Social bookmarking
A kozosségi kdnyvjelzékre, azaz a social bookmarkingra éptilé weboldalak (pl. Delicious - http://
www.delicious.com, Diigo - http://www.diigo.com) a didkoknak hatalmas segitséget jelenthetnek
a tanulds szempontjabdl. Egyrészt azért, mert az internetes oldalak konyvjelz6ével valé elldtasa
visszakereshet6vé teszi azon mindenkori oldalak listajat, amelyek segitségére voltak a tanulénak
a tanuldsban. Masrészt, ha ezt egy olyan webhelyen teszi a tanuld, ahol lehetéség van a sajat
konyvjelz6k mésokkal valé megosztasara, és cimkékkel (tagekkel) valé ellatasra is, akkor igy hite-
lesnek tekinthet6 adatbazis alakul ki a weben talalhaté forrasokrdl, hiszen minél tébben jeldlinek
meg konyvjelzével egy-egy oldalt, annal megbizhatébbnak tekinthetd a forrds. Harmadrészt pe-
dig a kdzosségi konyvjelz6zésre éplilé webes alkalmazésok feliilete a keresésre is alkalmas, mert
a tagek altali keresés és a kdzosség ereje megbizhatébb talalatokat hozhat, mint a google keresé-
jében folytatott egyszeru keresés.

Tanulas-mddszertani felhasznalasi javaslatok: az alkalmazas fejleszti a forraskezelést, a kritikai
gondolkodast, a rendszerezés és strukturalas képességét; kiilondsen alkalmas a hazi feladatként
kapott gydjtdmunka esetére, amikor a tanul6 a forrasok keresésével kezdi a feladatot.

Wikipédia, wiki rendszerek

A didkok online tolltartéjanak biztos eleme a Wikipédia (http://hu.wikipedia.org), hiszen a google ke-
res6je mellett ez a masik kozkedvelt weboldal, ahol tanuldssal kapcsolatos tartalmakat keres(het)nek.
A Wikipédia hitelességét sokszor megkérddjelezik a pedagdgusok, de azt sokan nem tudjak, hogy
akar 6k is szerkeszthetnék azt. Jaruljunk hozz3, akar pedagégusként, akar tanuléként, hogy értel-
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mes oktatasi tartalom legyen az interneten, és szerkessziik mi is a Wikipédiat! Az eljaras el6nye
nemcsak a tartalomszolgaltatasban rejlik, hanem abban is, hogy a szerkesztés soran megtanulunk
egylttmikodni, megtanuljuk, hogyan kell el6re megadott irdnyelvek alapjan szécikket szerkesz-
teni, és azzal is szembesiillink, hogy az interneten is l1éteznek szerzéi jogok, amelyeket illik tiszte-
letben tartani. A Wikipédidanak szdmos tovabbi alkalmazasa van, ahol nem csak szoveget lehet ke-
resni, igy ezek is részei lehetnek az online tolltarténak: http://commons.wikimedia.org (médiatar),
http://hu.wikibooks.org (wikikdnyvek), http://www.vidipedia.org (videotar).

Tanulds-mddszertani felhasznaldsi javaslatok: a wikipédian tul vannak un. wiki-megoldasok is
a vilaghalon (pl. http://www.wikispaces.com/), amelyek wikipédia tipusu szécikkek |étrehozésara
alkalmasak, vagyis azt tdamogatjék, hogy egy adott témaban szécikkgyljteményt hozzunk létre.
A szécikkek szerkesztheték egyénileg, vagy dolgozhatnak rajtuk tobben is.

Prezentaciokezelés

A prezentacidszerkesztés a tanitdsi-tanuldsi folyamatban méra mar egy kézkedvelt, szinte napi
szinten el6fordulé feladat. A tuddasmegosztas elve alapjan fontos lenne, hogy a tanulasi produk-
tumok ne az egyén kizardlagos birtokaban legyenek, hanem ossza meg azokat tanulétarsaival és
pedagégusaival egyarant. Ez olyan el6nydket hoz magéval, mint hogy megtapasztalja a tanulé a
kozodsség kritikai és értékeld, véleményezd erejét, hiszen példaul a népszerl prezentdcidmegosz-
t6 oldalon, a Slideshare-en (http://www.slideshare.net) értékelni lehet a prezentaciokat, és kom-
menteket is lehet irni hozzajuk. Tovabbi elénye a bemutatdk feltdltésének, hogy utdna kdnnyedén
bedgyazhatok a szerzé weboldaldba, blogjara, ezzel is emelve és kiegészitve a tanulé online port-

Online fogalomtérkép
Tanulds-mddszertani megkozelités alapjan a gondolattérkép készitése nagyon jé6 mddszer a tanu-
I&si tevékenység szamos teriiletén - legyen az Uj anyag feldolgozasa, szdmonkérésre valé felkészi-
Iés vagy Osszefoglalas. A gondolattérkép online kooperacidban valé elkészitése azzal az elé6nnyel
jar a papiralapu, egyszemélyes munkahoz képest, hogy igy a tanulok megismerik az adott téma
tarsaik altal képviselt, mas szempontu megkozelitését is, valamint gyakorolhatjak a nézépontok
melletti érvelést és a meggy6z6 kommunikaciot.

Tanulds-médszertani felhasznalasi javaslatok: a gondolattérkép alkalmazhaté a tananyagok
onallé vagy pedagdgus éltal iranyitott feldolgozasahoz, a szamonkérésre valo felkésziiléshez, az
Otletrohamhoz, vagy akar az ellen6rzés, értékelés mozzanatahoz is.

Videdmegosztas, -szerkesztés

A YouTube (http://www.youtube.com) videdmegosztd portal népszerlisége vitathatatlan a tanu-
|6k korében, hiszen a didkok vonzédnak a képi, mozgoképi megjelenitéshez. A weboldal oktatasi
célu felhasznaldsa alapvet6en kétféle lehet. Egyrészt a didkok kaphatnak olyan feladatokat, ame-
lyek videdkészitést igényelnek, és ez esetben itt tudjak ezeket megosztani, csoportositani, leirast
késziteni réluk, cimkézni, kommentelni, lejatszasi listakra tenni, bedgyazni, vagy akar szerkeszteni
is. Mdsrészt pedig akkor érdemes a tanuldkat a YouTube-ra iranyitani, ha ott olyan oktatévidedkat
nézhetnek meg, amelyek a tantargyi, miveltségteriileti ismeretkoroket egészitik ki.
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Tanulas-mddszertani felhasznélasi javaslatok: ha azt kivanjuk elérni, hogy a didkok video-
anyagbdl tanuljanak, akkor érdemes elére rogzitett kérdéseket és/vagy megfigyelési szemponto-
kat kiadni szamukra, mert igy lesz célravezeté és tanulsdgos a filmnézés. Amennyiben a tanulék-
nak nem allnak rendelkezésére el6re definialt kérdések, akkor is érdemes felhivni a figyelmiiket
arra (akar iskoldban, akér otthon videdznak), hogy a vide6nézés alatt jegyzeteljék le a fontosabb
dolgokat. llyenkor ugyanis az ember hajlamos azt hinni, hogy mindenre emlékezni fog, hiszen ez
egy film, de sajnos egyaltaldn nem biztos, hogy ez igy lesz — fé6leg nem azoknal, akiknek a képi
memoridjuk nem annyira erds.

Blog

Ma mér egy blog (online, webes naplo) elinditdsa, megtervezése, kialakitdsa nem sokkal bonyolul-
tabb feladat, mint egy e-mail megirasa. Barki barmikor indithat ingyenesen egy blogot, amelyet
sajat tetszése szerint alakithat. A blog felhasznalasi lehetésége lehet tantargyhoz, kurzushoz, szak-
korhoz kapcsolédd, de dtfoghat nagyobb muveltségterileteket is. Blogot altaldban egy ember ir,
a tobbiek pedig kommentekben reflektélnak a bejegyzésekre. Technikai akadalya azonban annak
sincs, hogy tobb személy is szerzéje legyen a blognak.

Tanulds-mddszertani felhasznalasi javaslatok: a kbzosségi, tobbszerzés blogokat azzal a céllal
érdemes elinditani, hogy az osztalytermi munkdt tdmogassuk vele: legyen ez egy olyan online
fellilet, ahol a résztvevok reflektalhatnak a tanultakra, problémdékat vethetnek fel, tovdbbgondol-
hatjak a hallott témakdoroket, kiegészit6é informacidkat oszthatnak meg a tananyaggal kapcsolat-
ban. A tanul6 egyén sajat, személyes, tanuldsi blogja hasonlé célokkal johet létre, mint a k6z6s-
ségi blog, azzal a tovébbi elénnyel, hogy a késébbiekben sajat szakmai bloggé alakulhat, amely
mintegy portfolioként mutatja az egyén tanulasi fejlédését. A blogvezetés tamogatja és fejleszti az
Onszabdlyozé tanuldsi képességeket: a metakogniciot, a tanulasi tevékenységek strukturaldsat és
tervezését, a célkitlizést, és az onreflexidt is. Bizonyos esetekben kifejezetten a blogirast hasznaljak
az dnszabalyozé tanuldsi képességek fejlesztésére, amely fokozhatd azzal, ha a szakmai, azaz tanu-
lasi blogot a didkok iranyitott kérdések mentén (is) irjak.

Az eszkdzrendszer a konyv tovabbi fejezeteiben tébb helyen is elé fog még kerdilni. Eleme
az empirikus kutatasnak is, nem csak a vizsgdlt tanuldsi kdrnyezetek szempontjabdl, hanem
a vizsgélati személyek eszkdzhasznélati szokdsait tekintve is.

2.2.2.2. Oktatasi formak (oktatasmodszertan) az online tanulasi kdrnyezetben

»Az oktatdsmoddszertan a tanuldsi kdrnyezet hatdsrendszerének megtervezését és mikodteté-
sét jelenti” (Komenczi, 2009, 141.) Viszonya a tanuldsi kdrnyezethez tehat abban all, hogy elébb
dontiink az alkalmazni kivant oktatdsmoddszertanrél, majd ennek megfeleléen tervezziik meg
a tanulasi kdrnyezetet - tehét folyamatat tekintve el6rébb valé az oktatasmddszertan kivélasztasa
a tanulasi kdrnyezet felépitéséhez képest.

Taldn nem tulzas azt éllitani, hogy a tanuldsi kérnyezetek kicsit kevésbé sokszinliek, mint
a mogottik rejlé oktatdsmoddszertanok. Minél inkdbb eltdvolodunk ugyanis a konkrét, falak kdzé
zart, hagyomanyos tanuldsi kornyezetként felfogott, kontakt osztalytermi kdrnyezettdl, a virtualis



vildagok online tanulasi kdrnyezete felé (mint a skéla masik vége felé), annal inkdbb lesz valtozatos
az oktatasmodszertan és a hozza kapcsolhaté terminoldgia.

Oktatasmodszertani megoldasként szamon tartjuk tobbek kdzott a blended learninget, a kon-
nektivizmust, a tadvoktatdst, és akar az elearninget is. (Ez utdbbi fogalom értelmezése egy kilén
PhD értekezés témaja lehetne. Nem tartjuk indokoltnak jelen konyv keretei kz6tt a fogalom tisz-
tazasat, tobbek kozott azért sem, mert a kutatasunk szempontjabdl irrelevans, hiszen latni fogjuk,
hogy blended learning oktatdsmoédszertani megoldasokkal dolgozé kurzusokat vizsgaltunk — igy
szemléltetve a hazai, leggyakrabban alkalmazott oktatdsmddszertani megoldas jellemzdit.)

A blended learning fogalma sem kevésbé problémamentes, mint az elearning fogalom. Van, aki
szerint ez egy ,infopedagdgiai stratégia” (Forgd, 2011, 44.), van, aki egy tanuldsi formanak tekinti
(Heinze, 2004), van, aki szerint kiilénb6z6 pedagdgiai megkdozelitések (é.: tanulaselméletek) keve-
rékét takarja (Driscoll, 2002), és van, aki azt gondolja, hogy az oktatdsi modalitasok (é.: az atvivd
kdzeg média elemeinek) keveréke (Thomson, 2002). Véleményiink szerint mindegyik megkozeli-
tésben van némiigazsag, és talan akkor jarunk el a leghelyesebben, ha ezt a fogalmat széleskortien
értelmezziik, bizonyos lehatarolasokat azért mégis megtéve. Igy a blended learninget egy olyan
oktatdsmddszertani megoldasnak tartjuk, amely kilonb6z8 megkozelitéseket integrél: a kontakt
tevékenységeket az online tevékenységekkel, az irdnyitott tanulast az 6nszabalyozé tanulassal, és
a szinkron kommunikaciét az aszinkron kommunikaciéval. (Rossett — Frazee, 2006; Ollé, 2013) Ezt
a fajta oktatasmodszertani megoldast az online oktatas és a face-to-face oktatas komplementer
viszonyaban értelmezziik, és ennek megfeleléen két tipusat kiilonithetjiik el:

1) Helyettesité blended learning: a kontakt tevékenységek véltozatlan formaban maradnak
(tartalmi és modszertani szempontbdl), de az érdk egy részét helyettesitjiik online elérhetd
tartalmakkal (informéaciodk, tesztek, feladatlapok... stb.).

2) Atalakité blended learning: a kontakt 6rék tartalmi és médszertani szempontbdl is talakul-
nak, és a teljes folyamat blended learningre optimalizalt. (Komenczi, 2009)

A blended learning mint oktatdsmddszertan a kutatds szempontjabdl kulcsfontossagu kérdés.
A vizsgalt kurzusok mindegyike blended learning megoldasnak nevezi magét, de hogy ez mennyi-
ben teljestilt, azt a mintak jellemzésében (3.3. fejezet) fogjuk bemutatni. Azért van ennek kiemelt
jelentésége, mert az online tanulds médszerei cimi alkutatadsban kapott eredmények azokban
a tanulasi kdrnyezetekben (azzal az eszkézrendszerrel és oktatdsmddszertannal, amit abban hasz-
naltak) lesz értelmezhet6, vagyis adatainkat és eredményeinket nem tekinthetjiik altaldnosan igaz,
minden online tanuldsi kdrnyezetre igaz kdvetkeztetéseknek.

Az oktatdasmodszertani megoldasok kozill fontosnak tartjuk megemliteni még a konnektiviz-
must, és a hozza kapcsolédé MOOC jelenséget. A Massive Open Online Course (MOOC) a kdnyv
irdsdnak idejében egy erds divatjelenség. De nem ezért keriil bele a m(ibe, hanem azért, mert egy
szemléletes példa arra, hogy a tanuldsi kornyezet és az oktatasmodszertan hogyan kapcsolodik
Ossze.

A MOOC alatt olyan nyilt, online hozzéférheté kurzusokat értiink, amelyek nagyaranyu in-
teraktiv részvételt igényelnek a hallgatotol. Nem a forrdsmegosztasra éplilnek, hanem a tevé-
keny hallgatdi részvételre. (Littlejohn, 2013) Az els6é MOOC kurzus 2008-ban zajlott le, amelyet
konnektivista alapon szervezett meg harom oktaté: George Siemens, Stephen Downes és Dave



Cornier (CCK08, 2008; Downes, 2008). Napjaink MOOC kurzusai azéta két, vildgosan elhatarolhaté
csoportba sorolhaték, amelyeknek a réviditése az xMOOC és a cMOOC.

xMOOC cMOO0C

Oktatdsmoddszertani | instruktivista oktatdsmadd- konnektivista oktatdsmodszertan

alap szertan

Tanuldsi cél a tanar altal definialt a tanul¢ altal kitGzott

Tanuldsi utak a tanulasi kérnyezet altal egyénileg alakithaté
meghatarozott

Interakciok korlatozott szamban fordul- kulcsfontossagu, elvért, tanulé altal
nak el kezdeményezett

5. tabldzat: AMOOC tipusai

A cMOOC elsé‘c’ betlije a konnektivizmusra utal (connectivist), és ilyen tipusu volt a fent nevezett
elsé, 2008-as, Konnektivizmus és hélézati tudas néven futé MOOC is. Az xMOOC tipusu online kur-
zus instruktivista tanuldsi kdrnyezetben zajlik, és annak ellenére, hogy eredetét tekintve a cMOOC-
bol szarmazik a mdifaj, a ma kinélt tébb szaz MOOC donté tobbsége xMOOC tipusu. Littlejohn sze-
rint ennek két oka van: az egyik, hogy az xMOOC ugynevezett instrukciés design-nal rendelkezik,
azaz felépitése leginkdbb egy hagyoményos online kurzusnak a strukturajara hasonlit. A cMOOC
ezen a téren sokkal radikélisabb megoldasokat hoz. A mésik pedig, hogy az xMOOC jobban illesz-
kedik a hallgatéi célcsoporthoz, akiknek a digitélis irdstudasa és a tanuldasmodszertani képzettsé-
ge alacsony szint(. (Littlejohn, 2013) Ezek a megallapitasok empirikus kutatasok soran jutottak
felszinre, hiszen tobben vizsgéltak, hogy a MOOC-ban val6 hatékony tanuldsnak elengedhetetlen
feltétele a magas szint( digitalis irastudas és a tanulasmddszertani képesség magas szintje. (Fini,
2009; Kop, 2011; Littlejohn és mtsai. 2012) A nem strukturalt, azaz cMOOC tipusu kurzusokban
pedig legaldbb még egy tovabbi képességre is sziikség van ahhoz, hogy valaki hatékony tanuld
lehessen: ez pedig az 6nszabalyozé tanulas képessége.

A MOOC tanulsaga témank szempontjabodl az instrukcids design kérdésében rejlik. Az inst-
rukciés design a tanuldsi kornyezet hatasrendszerének megtervezését jelenti, ilyen értelemben
tehat egy oktatdsmddszertani megoldas. Eredete az 1900-as évek kdzepére tehetd, amikor nagy
embertdmegek gyors és céliranyos képzését tlzték ki célul. (Komenczi, 2004) Az instrukcids okta-
tasmodszertan ennek megfelel6en azokkal a jellemzdkkel bir, amelyeket az 5. szamu tablazatban
Osszefoglaltunk: a tanuldsi célt a tanar hatarozza meg, a tanulasi kdrnyezet determindlja a tanulé
szamdra a tananyagban vald navigélast, azaz a bejarasi utakat, és rendkiviil kevés interakcié van
az oktatasban résztvevék kozott. Ez tehdt nem egy tanulévezérelt oktatdsmddszertani megoldas,
hiszen nem ad tul sok mozgasteret és tevékenységi format a tanuld kezébe. Ezért szokas a konnek-
tivista oktatdsmodszertannal szembe allitani, amely az instrukciés oktatdsmoddszertan ellentétje
a fenti szempontokbdl. (Id. 5. tablazat) Ollé szerint az elearning megoldasok egyik modellje erre
a tipusu instrukcids oktatdsmodszertanra épit, amelyben az instruktivitds mint iranyitas, el8irds,
szabalyozés szerepel, és domindnsan a tartalomra és az egyéni tanuldsra irdnyul.



Az online tanuldsi kornyezetek oktatdsmodszertandnak attekintésekor tehat taldlkoztunk
a blended learning, a konnektivista és az instrukciés oktatdsmddszertannal. A magyarorszagi
fels6oktatdsi gyakorlatra vonatkoztatva, tapasztalataink szerint a blended learning oktatdsmaéd-
szertan kilonb6zé forméaban valé megvalésulasai a legelterjedtebbek, valamint az instrukcids
oktatdsmddszertan, amely vizsont kozel all a blended megoldasok jellemzdihez. Az dltalunk vizs-
galt kurzusok jellemzésekor kitériink majd arra, hogy egy adott kurzus nem feltétleniil csak egy
oktatdsmoddszertani megoldassal dolgozhat, vagy legaldbbis van, amelyik dominansnak bizonyul,
mikdzben egy kevésbé dominans oktatasmodszertan jellegzetességeit is magan hordhatja.

2.2.2.3. Személyes tanulasi kornyezet (PLE)

A tanuldsi kornyezetek egy megkdzelitési lehetésége (amely az online tanuldsi kérnyezetek kor-
szakdban kapott Ujra erére), a személyre szabottsdgot hangsulyozza, és oktatdsmodszertanat te-
kintve hattérbe szoritja a fent nevezett instrukciés oktatdsmodszertant.

Bizonyos nézépontok szerint ugyanis a jelenleg is zajlé pedagdgiai paradigmavaltas egyik leg-
fontosabb elemét az egyéniesités széval lehet illetni. (Haldsz, 2007) A tarsadalmi igények, a tanitas
technoldgidjanak valtozasai, valamint az emberi tanuldsrél valé tudasunk mintegy kikényszeritik
a személyre szabott megoldasok alkalmazasdra épiil6 tanitasi gyakorlatot, amely igazodik ,az
egyes tanuldk sajatos egyéni igényeihez” (Haldsz, 2007). A szerzé ugyan atfogé és komplex ér-
telemben hasznélja a személyre szabott, egyénhez igazodé megoldasok alkalmazasat az okta-
tasban, mégis ugy érezziik, ez 8sszecseng a PLE modelljével. A Personal Learning Environment,
melyet,a szamitégéppel segitett tanitds és tanulds Uj modelljeinek egyikeként” emlegetnek, olyan
személyes tanulasi teret ir le, amelyben a tanulé a természetes tanuldsi kdrnyezetben szerzi meg
azismereteit, az 6nszabalyozé tanulds mddszereit felhasznalva (Karpati, 2008; Molnar, 2003). A PLE
mint szemlélet felismeri, hogy a tanulds egy folyamat, amelyhez tdmogaté eszkozoket kell keresni,
és ebben nagy feleléssége van a tanulé egyénnek. (Attwell, 2007)

A természetes tanuldsi kdrnyezet legkdnnyebben az iskolai kdrnyezet ellentétjeként
definialhaté. Természetes tanulds sordn ugyanis a tanulé nem valamilyen kényszer hatéséra ta-
nul, hanem teljes mértékben a tanulé egyén akaratatdl fligg a tanulds: vagyis nem irdnyitja mas,
csak a sajat akarata, elképzelése. (Molnar, 2003) Ez a sajat szandéktol vezérelt tanulds olyan pozitiv
hozadékokat teremt, mint példdul a motivacié novekedése (Hidi — Harackiewicz, 2000), vagy az
Onszabdlyozo stratégidk spontan hasznélata (Boekaerts — Minnaert, 1999). A természetes tanuldst
az informalis tanulds szinomimajaként is szoktak hasznalni, mivel a két tanuldsi forma szamos ko-
z06s jellemzoével rendelkezik. A természetes vagy informdlis tanulas egy spontén létrejové, szocia-
lis helyzetben megvaldsulé, véletlenszer( tanulas. Ehhez képest az iskolai (,muvi”) tanulds direkt
modon jon Iétre és valésul meg, mellézve a természetesség minden vonasat. Az aldbbi tablazat
részletesebben bemutatja, hogy mi a kiilonbség a kétféle tanuldsi helyzet kozott.



Természetes tanuldsi helyzet

Iskolai tanuldsi helyzet

— ,,Onkéntes”, a személy altal meghatirozott.

— A szemely dltal kezdeményezett és végrehajtott.

— Jorészt a tanar altal meghatarozott.

— Jorészt a tandr altal kezdeményezett.

— Bels6leg motivalt. — Kiviilre tevédhet a motivacio.

— Valosagos eszko6zok, valosagos szituaciok. — Modellalt, generalt eszkdzok, szitudciok.
— A tanulési tapasztalat inkdbb mindségi. — A tanuldsi tapasztalat leginkabb mennyiségi.

— Inkabb folyamatorientalt. — Inkabb teljesitményorientalt.

— Inkabb szintetizalo. — Inkabb analitikus.

— Leginkabb flow-vezérelt. —{7)

— Nincs id6korlat, akkor kezdddik és végzadik, — Meghatarozott idkeret.
amikor sziikséges.

— Nem kételezd. —Kételezd.

— Az egyén altal kovetett és értékelt folyamat, és
gyakran masok altal elinditott értékelés adja az
alapjat a visszacsatolasnak.

— Jorészt a tandr altal kdvetett és értékelt folya-
mat.

— Megmarad a személy szabadsaga, 6 donti el
mikor, mennyi energia befektetése sziikséges;
mikor éri meg neki belekapcsolodni egy tevé-
kenységbe.

— Korlatozott szabadsag, foként a tanar donti el a
tevékenységek menetét.

6. tablazat: A természetes és az iskolai tanulds kilonbségei
(Boekaerts — Minnaert (1999) nyoman, Molnar, 2003)

A személyes tanuldsi kornyezet ilyen értelemben kettds természetd. Kettéssége abban all, hogy egy
tanulé minimum két helyen ,tart fenn” személyes tanulasi kdrnyezetet: (1) otthon, és (2) az iskolaban.
Az otthoni tanuldsi kdrnyezetnek, amely természetes tanulasi helyzetnek minésitheté, majdnem biz-
tos, hogy eleme a szamitégép, mert amikor a szlilék az iskolahoz sziikséges eszkdzoket listazzak, akkor
az iskolatdska és a tolltarté mellett szinte mindig szerepel a szamitdgép. (Ollé, 2013b) Ezzel szemben
a hazai alapfoku iskolai tanulasi kdrnyezetben nincsen jelen a szamitégép (Téth és mtsai, 2011), ami azt
jelenti, hogy az iskoldban nem csak a természetes tanuldsi helyzet, hanem az otthon megszokott digi-
télis kdrnyezet is hidnyzik a tanuldnak. A legtébb tanulénak az otthoni kdrnyezetében rendelkezésre
all az internetre kotott szamitdgép. Azonban ha ez nincs meg az iskolaban, akkor a személyes tanulasi
kornyezetben nem egyensulyi helyzet all be, az iskolai és az iskolan kiviili helyzetet tekintve, hanem két
eltérd eszkozellatottsagu fizikai kdrnyezetben tanul a didk. Természetesen az eszkozellatottsag anyagi
koltségekkel jar, azonban egyetértiink azzal, hogy gyakran nem az anyagi eréforras, hanem sokkal in-
kabb szandék, attitlid vagy szokas akadalyozza meg az iskolat abban, hogy a tanuléknak az otthonihoz
hasonlé tanulasi kdrnyezetet teremtsen. (Ollé, 2013b)

A digitalis tanulé személyes tanuldsi tere — akar otthoni, akér iskolai kdrnyezetrdl beszéliink
- részben a tanuldasztalbdl, és a rajta elhelyezked6 konyvek, flizetek, munkafiizetek, tollak sora-
bol ll, részben pedig kiegészitik ezt (a lehetéségekhez mérten, és az adott iskolatdl fliggéen) az



egyéb IKT eszkdzok (példaul mobiltelefon, zenehallgatéasra alkalmas eszkoz, internetre csatlakozd
szamitdgép) és az azokon futtatott alkalmazasok. Az ardnyok masok tehat, hiszen az otthoni kor-
nyezet dltaldban ,digitalisabb’, mint az iskolai — kiiléndsen akkor, ha a tanulé sajat szamitégéppel
rendelkezik otthoni tanuléasztalan. Azért sem kedvezd ez a helyzet, mert az iskolaban eltoltott
tanulasi id6 raadasul lényegesen tébb, mint az otthoni tanuldssal téltott id6. Ennek ellenére mégis
alapvetben az otthoni kdrnyezetben, sajat eszkdzokkel és eszkdzhasznalattal kialakitott tanuldsi
kornyezetet tekinthetjik a tanulé személyes tanuldsi terének. Azért, mert ebben a térben érzi jol
magat tanulds kdzben, hiszen a természetes tanulds szerint, a személyi szabadsagfokanak meg-
felel6en alakithatja a teljes tanulasi folyamatot és annak kornyezetét. Pont az iskolai tanulés felé
billen6 idémérleg miatt lenne fontos arra térekedniink, hogy az iskolai tanuldsi kdrnyezetet hason-
latossa tegyiik az otthoni személyes tanulasi térhez.

A személyes tanulasi kornyezet (Personal Learning Environment - PLE) oktatdsmodszertani
elve alapjan azokbdl a webes alkalmazasokbdl érdemes kiindulni, amelyeket az adott tanulé mar
gordiilékenyen hasznal (Karpati, 2008) — vagyis a tanulé digitélis tolltartéjanak elemeibél.

A PLE elemei, azaz a konkrét alkalmazasok, egyéntdl fliggbek lesznek. Megfogalmazhatdk azonban
olyan tevékenységek, funkcidk, amelyeket a személyes tanuldsi kornyezetben biztosan menedzselnie
kell a tanuldnak, az arra alkalmas, valasztott eszkdzokkel. Ezek a funkcidk az alabbiak lehetnek:

o tanuldsi célok kit(izése;

o folyamatorientalt tanuldsszervezés;

e tanulasi napl6 vezetése;

e sajat produktumok megosztasa;

e sajat digitalis konyvtar fenntartésa;

e kommunikacié szakmai és magénéleti szintereken;

o személyes design kialakitasa. (Karpati, 2008)

Nemzetkozi szakirodalmak a fenti listat tovabbi tevékenységekkel egészitik ki:

e naptar és tevékenységlista vezetése;

o hirolvasék hasznélata;

o média-lejatszas, és -felvétel; (Godwin-Jones, 2009, Attwell, 2007)

e halézatosodas, kollaborativ tanuldsi kornyezet létrehozasa. (Attwell és mtsai., 2008)

A PLE iskolai kdrnyezetben valé megjelenéséhez sziikséges lenne, hogy a pedagégus megismerje
a tanuldk személyes tanulasi kdrnyezetét, majd veliik egyiitt kozosen dtgondolja, hogy ezek mi-
lyen mddon épithet6k be a tantermi tanitasi-tanulasi folyamatba. Ez az eljaras azt eredményezné,
hogy a tanulé természetes tanuldsi helyzetben szerezné meg ismereteit, nem pedig a,mestersé-
ges”, iskolai tanuldsi helyzetben. A természetes tanulasi helyzet pedig biztositja a tanulé szaméra
azt, hogy 6nmaga vezérelheti a teljes tanuldsi folyamatot, amelyben valésdgos eszkozokkel és va-
I6sdgos szituacidkban torténik a tanulas, a személyi szabadsag minden téren valé megnyilvanula-
sa mentén. Ennek megfelelen tehét az 6nszabalyozd tanulds lesz a PLE szorosan vett pedagdgiai
hattere, hiszen mindez csak ennek a képességnek a birtoklasakor mikodhet (Karpati, 2008).

Tény azonban, hogy a netgeneraciot dvezé kompetencia-elvarasok ledldozéban vannak. Felis-
mertiik, hogy csupdn az a tény, hogy a jelenlegi fiatal tanuldk olyan korban sziilettek, amikor mar
nem volt falba kotott telefon, hanem mindent a digitalis technoldgia ural, még nem jelenti azt,
hogy ezek a fiatalok tudjék is, hogy mit kell csindIni a digitélis vildgban. Azaz abbél indulhatunk



ki inkabb, hogy van rengeteg tapasztalatuk a digitalis vildigban valé eligazodéssal és a kiilonféle
alkalmazasok hasznélataval kapcsolatban, azonban ez a tapasztalat nem jar egyutt a célorientalt
eszkdzhaszndlattal, ezért tovabb kell fejleszteni. Vagyis sziikség van arra, hogy valaki - legyen az
szUl6 vagy pedagdgus vagy kortérs — terelgesse, tanitsa-nevelje a digitélis technolégidk hasznala-
tat ugyanugy, mint ahogy megtanitjuk a gyereknek a biciklizést is.

Koénnyen lehet tehat, hogy nem taldlkozunk jél strukturdlt és hatékony mikodésre épiild sze-
mélyes tanuldsi kornyzettel a didkjaink kérében. Azonban ha torekszlink arra, hogy megismerjiik
azt a digitélis kdrnyezetet, amelyben az otthoni, természetes tanulds kdzben résztvesz, megvalé-
sulhat az IKT-hasznalat tudatos irdnyba valé elmozditdsa. Egyrészt megmutathaté a tanulénak,
hogy az dltala hasznalt online felliletek nemcsak a hétkdznapi életvezetésben mikddnek jél, ha-
nem akdr tanulasi céllal is felhasznalhaték. Masrészt nem csak abban segitjiik igy a tanulékat, hogy
az otthoni tanuldst hatékonyabban végezzék, hanem idealis esetben (harmadrészt) arra is tore-
kedni prébalunk, hogy az iskolai és az otthoni személyes tanuldsi kdrnyezet kdzelitsen egyméshoz.

A PLE pedagdgiajanak részeként azt is kell emlitentink, hogy ez nem egy Uj alternativa a fel-
s6oktatdsban elterjedt instruktiv jellegli tanuldsi keretrendszerek mellett, hanem egy egészen
mas felfogast képvisel. Olyan kdrnyezetet,  keretet” biztosit a tanuldshoz, amely rugalmas, és tanu-
16-kdzpontu: a tanulé sajat maga alakithatja azt, a tanuldsi stilusdnak és egyéb tanulasi jellemz6-
inek megfeleléen, mikdzben 6 maga vélogathatja 6ssze benne a tartalmakat és az azok feldolgo-
zasaban és menedzselésében hatékony alkalmazésokat. Az instruktiv jellegl keretrendszerrel vald
Osszevetést seqiti az alabbi tablazat.

PLE Oktatasi keretrendszer
(pl. Moodle)
Motivdcid a hasznd- belss, személyes, egyéni kilsé, intézmény altali, egységes
latra
Tartalmak elérése idében korlatlan idében korlatozott, csak egy bizonyos
ideig érhetd el
Informdcié a tanu- részletes, alapos képet mutat a tanu- | egységes tanuldi hozzaférések és jogo-
16rél 16r6l, megismerhetévé teszi 6t sultsdgok miatt nehezen megismerhetd
a tanuld a keretrenszer alapjan
Fokusz tanuld-kézpontu tandr- és intézmény-kdzpontu
Egyiittm(ikodés tObb lehet6séget biztosit a megosz- kevesebb lehet&séget biztosit az egyitt-
tdmogatdsa tasra és az egylittmUkodésre mukodésre
Onszabalyozas erds 6nszabalyozasi képességeket alacsony szintl 6nszabalyozassal rendel-
igényel kezok is konnyen hasznalhatjak
Biztonsdg nyitott, az egyén dontése a hozzafé- zart, csak az arra jogosultak kaphatnak
rések szabalyozasa hozzaférést
Szoftver és infrastruk- | megbizhatdésaga megkérdGjelezheté | megbizhato, rendszeresen frissitett és az
tura intézmény éltal biztositott

7. tdbldzat: A személyes tanuldsi kérnyezet és az oktatdsi keretrendszer 6sszehasonlitdsa
(Bidarra-Arabujo, 2013 alapjdn)



A tablazat célja nem a PLE mindenhatdsagénak szemléltetése, hanem annak felvezetése, hogy
mindkét rendszernek, a keretrendszernek és a PLE-nek is vannak elényei, hatranyai. A keretrend-
szernek inkabb az intézményi lizemeltetés tényébdl fakaddan szdrmaznak az elényei: a technolé-
giai biztonsaga és a hozzaférések kezelése. A pedagdgiai szempontok viszont inkdbb a PLE-nek
kedveznek, ezért hisziink abban, hogy a pedagdgia, a netgeneracié felismert digitaliskompeten-
cia-hidnyanak egyik fejlesztési lehetéségét, éppen a személyes tanulasi kornyezetek teriiletén ta-
ldlja meg. Viszont a személyes tanuldsi kdrnyezet nem csak fliggetlenséget ad a tanuld kezébe,
hanem nagy felel6sséget is. (Attwell, 2007). Ugyanakkor képes arra, hogy komplex tanulési kornye-
zetet teremtve, a mindennapi életlink tanulasi szituacidban a segitséguinkre legyen, akar az iskolai,
a munkahelyi, az otthoni, az informalis, a személyes érdeklédésbél térténd, a problémamegoldas-
ra irdnyuld, vagy a formalis tanulas érintett a folyamatban.

A személyes tanulasi kdrnyezet véleményiink szerint a hatékony tanulas egyik kulcsfontossagu
tényezoje. Bar erre vonatkozo vizsgalatot nem ismertink (nem is taldltunk), de feltételezziik, hogy
az egyén személyes tanuldsi kdrnyezetének minésége dsszefliggésben all a tanuldsi eredményes-
ségével. Ebben nem az a fontos szempont, hogy hany darab kiilénb6z6 eszkéz alkotja a PLE-t,
hanem sokkal inkdbb az, hogy a tanulasi szitudcidkban el6allé helyzetek megoldasahoz rendel-
kezik-e az egyén megfelel6 eszkdzzel, amit a helyzetnek adekvat médon tud hasznélni. Vagyis az
a funkciondlis megkozelités kdszon itt vissza, amit mar az online tanulasi kdrnyezet eszkézrend-
szerének leirasakor is lattunk. A személyes tanuldsi kdrnyezet megismerése azonban elég nehéz
feladat, els6sorban az 6nbevalldson alapulé kikérdezéssel lehetséges, kiilondsen nagy mintan.
Kutatdsunkban kisérletet tettiink erre azért, hogy a személyes tanulési kdrnyezetnek a tanulasi
eredményességre, vagy az online kdrnyezetben végzett tanuldsi tevékenységekre valé hatdsat
megvizsgaljuk.

A személyes tanulasi terek egy masik, de a PLE-vel tobb elemében is hasonlé megkéozelitése
a PLN koncepcié, azaz a personal learning network, a személyes tanulési halé. Az elmélet képvise-
I6i a hangsulyokat teszik mashova, és nem az alkalmazasokat, hanem a benntinket koriilvevé sze-
mélyeket teszik a kozéppontba. Warlick szerint az IKT megjelenésének hatasara még az is megval-
tozott, hogy milyen emberek vesznek minket kordil, hiszen egyszertibbé valt a kapcsolatteremtés.
Ezért legtdbbilink szamtalan (online) k6z8sségnek a tagja, amely kozosségeket gy érdemes ma-
gunk koré épiteni, hogy azokbdl informacidkat, forrdsokat és szdmunkra hasznos megoldasokat
profitdlhassunk. Vagyis a személyes tanuldsi halé kézéppontjdban az ember van, aki az informa-
cioknak a célpontja. (Warlick, 2009) A személyes tanuldsi kdrnyezethez (PLE) képest az a legfébb
kilonbség, de ez is csak hangsulyeltol6das, hogy a személyes tanuldsi halénkon keresztiil masok
személyes tanuldsi haléjanak is részesei lesziink, mert a kdzdsségi tudaskonstrualdsnak az a Iénye-
ge, hogy az 4ltalam ismert tuddselemeket megosztom a kdzdsséggel, hogy 6k is magukéva tehes-
sék, tehat az adok-kapok elv maximalisan érvényesiil. A személyes tanulasi kérnyezet sem zarja
ki a megosztas lehet6ségét, hiszen a benne helyet kapé alkalmazasok tébbsége nyilvan képes
a tartalommegosztast is kiszolgdlni, ugyankkor nem helyez rd ekkora hangsulyt, mint a személyes
tanulasi hal6 koncepcidja.

Meglatasunk szerint a személyes tanulasi kornyezet és a személyes tanulasi halé egymast nem
kizard, hanem egymast kiegészité lehetéségek. Hiszen a személyes tanuldsi kdrnyezetiinkben al-
kalmazott eszkdzok teremthetnek lehetéséget arra, hogy a személyes tanuldsi halénkat mene-



dzseljuk, és az egyes k6zosségeknek produktiv, konstruktiv tagjai lehesstink. A személyes tanulasi
halé egyetlen komolyabb hatranya az lehet, hogy kdnnyen sziiklatokoriséghez vezethet, ameny-
nyiben kizardlag csak olyan k6zosségeket és tartalmakat kdvetiink, amelyekkel egyetértiink, ame-
lyek szimpatikusak, amelyek érdekelnek. A kutatdsnak most nem témaja a személyes tanulasi halé
(csak a személyes tanuldsi kdrnyezet), ugyanakkor egy késébbi kutatasi tervnek mindenképpen
része lehet. A tanuldsmodszertan szempontjaboél valészinlleg nem elhanyagolhaté az sem, hogy
a tanulé egyén milyen tanuldsi célu kozosségek, halézatok tagja.

2.2.2.4. Az online tanulasi kornyezet és az online tanulas

Az online tanulas ezen kdnyvben hasznalt értelmezését egy kordbbi fejezetben mar részben kifej-
tettiik. Az online tanulasi kdrnyezet jellemz6nek koriljarasa azonban megadja a lehet6séget arra,
hogy a definicionkat tovabb bovitstik.

Az online tanulas terminoldgiat az értekezés keretein beliil az aldbbi jellemz&k mentén leirha-

to6 folyamatokra értjik.

e A tanulé alkalmaz valamilyen informacios- és kommunikacios eszkozt a tanuldshoz. Ez az
eszkoz illeszkedik az online tanuldsi kérnyezet eszkdzrendszerének térképéhez, tehét lehe-
t6ség szerint, a tanuldshoz haszndlt eszkdz beazonosithaté a 4. dbran lathato eszkdzkate-
goridk mentén.

e Atanuldsnak sziikséges feltétele az internetelérés.

e Az online tanulasnak lényegi eleme a tavolsag, vagyis nem id6hoz és nem helyhez kétott
legaldbb a tanulasi folyamatnak egy része (vagy akar egésze), és szintén nem térhez vagy
id6hoz kotott a tanulasi kdrnyezet elérése sem.

e Azonlinetanulds soran folytatott tanuldi tevékenység leirhaté a digitalis Bloom Taxondémia
segitségével, azaz meghatarozhato, hogy annak melyik mdveleti szintjéhez kapcsolédik az
adott tanuldsi tevékenység.

e Azonline tanulds nem kotédik életkorhoz, barki részese lehet online tanuldsi folyamatnak.

e Az online tanulas torténhet a tanuldsi szinterek barmelyikén (formalis, informalis, nonfor-
malis).

e A tanuld tobbféle interakciot Iétesit a tanulasi folyamat kézben, amelyek lehetnek tanu-
|6-tanulo, tanulé-tanar, tanuld-tartalom, tanulé-kornyezet interakciok. Ezek online meg-
valosulé interakciok, vagyis abban az online tanulasi kérnyezetben valésulnak meg, ahol
maga a tanulasi folyamat is zajlik.

e Az online tanulas egyéni tanulasi utak bejarasat (is) lehetévé teszi, ezért erésen épit az
onmeghatdarozott tanuldsra és az 6nszabalyozé tanuldsra, valamint a tanulé tanuldsban
betoltott egyéni felel6sségére.

e Azonline tanulds lehet személyes, egyéni, 6néll6 tanuldsi folyamat, de lehet olyan is, ahol
jelen van a pedagégus, a tutor.

e Azonline tanulds nem fliggetlenithet6 teljes mértékben az offline tanulastdl és annak ko-
rilményeitdl, sem az eszkdzok és a technoldgia tekintetében, sem pedig az egyén szemé-
lyes tanuldsi jellemzdinek, sajatossagainak tekintetében.



2.3. Az onszabalyozo tanulas

Az 6nszabdlyozé tanulds az utdbbi évtizedek felkapott neveléstudomanyi témaja. Torténetiségét
tekintve nem el6bb, mint az 1990-es években kezdtek el foglalkozni vele a pedagdgia kutatoi. Bar
a fogalom els6 emlitése 1963-bdl szarmazik, amikor Aebli leirta az 6nkezdeményez6 tanulas fo-
galmat (a tanuldk képesek sajat maguk tandrai lenni) (Molnar, 2002), ez az elsé emlités nem hozta
magdval a téma részletes szakirodalmi targyalasat, és f6leg nem az alapos kutatasokat. Az élet-
hosszigtart6 tanulds szemlélete, valamint az egyén tanuldsi folyamatban betoltott felelés szere-
pének hangsulyozédsa azonban az 1990-es években el6térbe helyezte és szdmos kutatas témajava
tette az Onszabdlyozast. Egymast kiegészité, de az dnszabalyozast mas-mas oldalrél megkdzeli-
t6 modellek alakultak ki, és ehhez kapcsoltan kiilénb6z6 kutatdsi metodoldgidk is megjelentek.
A szamitdégéppel tdamogatott tanuldsi kdrnyezetek megjelenése pedig egy Ujabb fellendiilést
hozott az 6nszabdlyozas targyaldsaban, hiszen egyre tobb kutatét érdekel, hogyan szabalyozza
a tanulé a tanulasi folyamatat a digitélis kdrnyezetben. A digitalis technoldgia oktatasban valé
megjelenése nem csak az 6nszabdlyozas Ujfajta aspektusdnak megismerési terepét jelenti, hanem
Uj, innovativ kutatasi metodoldgiat is hozott magaval.

2.3.1. Az onszabalyozo6 tanulas értelmezési modelljei

,Onszabélyozott tanulasrél akkor beszéliink, ha egy személy &nmagét motivalja, és a tanulasi tevé-
kenységet 6nalldan, 6nmagdéért felelésen tervezi, strukturalja, vezérli és kontrollalja” (Réthy, 2003,
47.) Bar a fenti definicio viszonylag egyszeriinek tlinik, az 6nszabéalyozas meghatarozasa komoly
kihivasokat jelent a kutatok szamara. Talan nem tulzas azt kijelenteni, hogy egységesen elfoga-
dott definicié nem is létezik, hiszen az 6nszabdlyozas komplex rendszere szdmos pszicholégiai
és pedagdgiai terlilet metszetében értelmezheté: kognitiv, metakognitiv, motivacios, akarati, ér-
zelmi, kdrnyezeti és egyéb tényezbk jatszanak szerepet abban, hogy a tanulé milyen szabalyozasi
képességekkel és aktivitasokkal irhato le. A definialas nehézségét jol mutatja itt is a terminoldgia
diszkrepancidja, hiszen a kiilonb6z6 nemzetkozi szakirodalmakban szémos szinonimdval taldlkoz-
hatunk az 6nszabalyozast (self-regulation) illetéen: 6nmenedzselés (self-management), dnkont-
roll (self-control), 5nmegvaltoztatas (self-change), 6niranyitott viselkedés (self-directed behavior).
(Creer, 2000) A magyar szakirodalomban sem egységes a sz6hasznalat, mert van, aki az 6nszaba-
lyozott tanulas mellett érvel (Kalman Orsolya, Gaské Krisztina, Nahalka Istvan, Molnar Eva), mig
masok az dnszabalyozd tanulds formdjat hasznéljak (Réthy Endréné, Kovacs Zsuzsa, Papp-Danka
Adrienn).

Az 6nszabdlyozéssal kapcsolatban késziilt metaelemzések (Molndr, 2002; Pintrich, 2004; Ko-
vécs, 2010) megegyeznek abban, hogy bar a szamos modell és elmélet rendre mas-mas sulypon-
tokat és mechanizmusokat jeldl ki az 6nszabalyozas folyamataban, azért van néhany olyan alapfel-
tétel, amely minden modellben tetten érheté:

e aktiv, konstruktiv alapfeltétel: aktiv, a tanuldsi folyamatban konstruktiv tanulét feltéte-

leziink az 6nszabalyozaskor;

o kontroll-képesség alapfeltétel: a tanuldk képesek a monitorozast, kontrollalast, szabalyo-

zast megismerd tevékenységiik, motivacidjuk, viselkedésiik kozponti tényezéjévé tenni;



e viszonyitasi pont sziikségességének (cél, kritérium vagy mértékado elvaras) alapfeltétele:
vannak sztenderdek, célok, amelyek meghatarozzak a tanuldsi folyamat menetét, és segi-
tenek, ha a tanuldsban médositasra van sziikség;

o kozvetitbk szerepe: az egyén 6nszabalyozasi tevékenysége mediator szerepet tolt be a sze-
mély és a kdrnyezeti elvardsok kozott, illetve az aktualis cselekvés és a elvart tevékenység
kozott.

Ezen tulmenden az 6nszabalyozas altaldnos megkozelitésére sziletett modellek sokféleképpen,
toébb szempont mentén csoportosithatok és elemezhetdk. Molnar (2009) négy olyan szempontot
hoz fel, amelyek mentén csoportosithatok az 6nszabalyozassal kapcsolatos elméletek: (1) a szaba-
lyozés és 6nszabalyozas kozti kiilonbségtétel, (2) a nem tudatos és a szandékos (tudatos) dnszaba-
lyozés megkiilonboztetése, (3) a képesség, illetve folyamat szempontd megkdzelités, és (4) mint
viselkedési probléma korrigdlasa. A modellek ilyetén szemponti megkédzelitése azonban — megla-
tasunk szerint — nem vezet kdnnyen &tlathat6 és egyértelm( eredményre. J6l szemlélteti ezt pél-
daul Zimmerman, az egyik legmeghatarozébb, énszabdlyozassal foglalkozé kutaté munkdssaga,
aki azt irja, hogy az 6nszabalyozas ,egy olyan belsé allapot, fejl6dési szint, ami vagy genetikailag
adott (6roklott), vagy személyesen felfedezett (tanult), de mindenképpen létez6 és egyik legfon-
tosabb képessége az embernek”. (Zimmerman, 2000, 14.) Mikdzben tehat képességrél beszél, leirja
azt a ciklikus folyamatot, amely az egyik legkidolgozottabb folyamatmodell az 6nszabalyozésra
nézve, és amely maris olyan komplexitast ad a modellnek, ami nem teszi lehetévé Zimmerman
elméletének a képesség-kdzpontu vagy a folyamat-kdzpontu elméletek kdzé vald besorolasat.
Ugy véljiik ezért, hogy helyesebben jarunk el akkor, hogyha a modelleket abbél a szempontbdl
kozelitjik meg, hogy milyen konkrét irdnyzathoz kapcsolhaték. Ebbél a megfontolasbdl, valamint
a kutatasunk szempontjabdl, Zimmerman modelljét emeljiik ki, amely a szociokognitiv irdnyzatot
képviseli, és emellett széba hozzuk Vermunt szabalyozassal kapcsolatos elképzeléseit is, a konst-
ruktivizmus jegyében.

Zimmerman ciklikus modellje a Bandura-féle szocidlis tanulaselméletre alapoz, kiemelt jelen-
téséget tulajdonitva a kdrnyezeti hatdsoknak, és a kdrnyezeti visszajelzéseknek. Modelljében az
Onszabalyozast egy olyan viselkedésként irja le, amely a kdrnyezet és a személy interakcidjaban
valésul meg, ahol a személy gondolatai, érzelmei és cselekedetei adaptaléodnak a kdrnyezethez.
(Molndr, 2009, 348.) Az 6nszabdlyozas folyamatét egy ciklikus (triddikus) kapcsolatban értelmezi,
és kulcsszerepet szan benne a visszacsatolasnak. Ebben a ciklikus folyamatban az 6nszabalyozast
valamilyen tervezési folyamat inditja el, amelyet fenntart a teljesités és/vagy az akarati kontroll.
A harmadik szinten az 6nreflexio teszi lehetévé, hogy megvaldsuljon az ellendrzési folyamat is, és
ennek fliggvényében Ujra indulhasson a tervezési fazis (5. dbra).
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5. dbra: Az énszabdlyozds ciklikus fdzisai (Zimmerman, 2000 nyomdn)

Zimmerman azt is koriltekintéen kidolgozta, hogy az 5. dbran lathatd harom fazis milyen részfo-
lyamatokkal irhato le (8. tablazat).

Ciklikus 6nszabalyozo fazisok
Tervezes Kivitelezes Onreflexid
Feladat értékelése Onkontroll Onbirilat
Celok krvalasztasa On-instrukeiok Onértékelés
Strategiai tervezes Feladat-abrazolas Attribuciok
Figyelem tokuszalasa
Feladat-stratégiak
Személves hitek
meggvozodesek Onészlelés Reakeiok
(motivacios nezetek)
. , , Megallapitasok .
Enhatckonysag o P Megelégedes
’ (self-records) =
Megktizdés: képesseg . , T ,
& PERES Kisérletezesek Adaptiv/ defenziv magatartas
Intrinsik motivacio
Celiranyultsag

6. dbra: Az 6nszabdlyozds fdzisai és részfolyamatai (Zimmerman, 2000. nyomdn)

A tervezés fazisdban két kategoria jatszik meghatarozd szerepet: egyrészt a feladat értékelése,
vagyis az, hogy a tanulé az adott feladathoz kapcsoltan képes-e a megfelel6 célok felallitéséra, va-
lamint a konkrét stratégiai lépések kidolgozasara. A tervezési folyamatok alapjat azok a személyes
meggy6z&dések és hitek adjak meg, amelyek a tanulé 6nhatékonysdgara, megkiizdési képességé-
re, valamint belsé, intrinzik motivacidjara vonatkoznak. Az énhatékonysag a szociokognitiv meg-



kozelitések egy kozponti fogalma az 6nszabalyozasban, amely arra vonatkozik, hogy mennyire
hiszlink a sajat képességeinkben egy feladathoz megfogalmazott cél, és a felé vezet6 stratégiai lé-
pések kivitelezésekor. Az 6nhatékonysagnak kiemelt szerepe lehet a digitélis kdrnyezetben, mert
ebben a kdrnyezetben kdnnyu sikerélményhez jutni. Gondoljunk arra, hogy ha egy adott feladat
megoldasahoz forrasokat, vagy adott esetben alkalmazasokat keresiink a vilaghalon, néhany pilla-
nat kapunk relevans taldlatokat, amelyek maris kdzelebb visznek a megoldashoz. Az online alkal-
mazasok nagy része egyszerd, felhasznalébarat miikodésre képes, ami azt is jelenti, hogy kénny(
alkalmazasuk batorsagot ad a sajat képességeinkbe valé hithez.

A kivitelezési vagy akarati kontroll szakasz az dnkontroll és az 6nészlelés kategéridira épuil.
Ebben a fazisban a tanuld figyelemmel kiséri sajat tevékenységét, folyamatosan instrukcidkat ad
magdnak a feladat megoldasanak végrehajtasahoz, allandé figyelme révén észleli a valtozasokat
(sajat teljesitményében, a kdrnyezetben), amelyekhez alkalmazkodni tud. A szakirodalomban
gyakran olvashatjuk a monitorozas, nyomon kévetés fogalmat, amely arra utal, hogy az egyén ké-
pes észlelni a kdrnyezetében bekdvetkezé valtozasokat, és ennek megfeleléen, sziikség esetén
modositja a kivitelezést, a feladatmegoldast. A nyomon kdvetés Molndr (2009) szerint a Zimmer-
man-féle modell elsé fazisdhoz, azaz a tervezéshez tartozik. Véleményiink szerint azonban a nyo-
mon kdévetés nem mas, mint a kivitelezési szakaszban jelen lévé énkontroll folyamata, ezért ugy
véljik, hogy a nyomon kdvetést mint dnszabalyozasi stratégiat, indokoltabb a masodik fazishoz
csatoltan kezelni. A nyomon kdvetés — hasonléan az dnhatékonysédghoz - szintén kiemelt szerepet
kap a digitalis kornyezetben. Kétségtelen ugyanis, hogy a szamitdégép és az internet megneheziti
a tanul6 egyén figyelmének koncentralasat, hiszen egy-egy kattintassal vildagok nyilhatnak meg
eléttiink. Elég csak a multitasking fogalméra gondolnunk, vagy az impulzivitds fogalmét a digi-
talis tanuldnemzedékre vonatkoztatnunk, és méris megértjiik, hogy miért nehezebb a tanulasi
folyamat nyomon kovetése a digitdlis kérnyezetben, vagy mondhatjuk igy is: miért megy kony-
nyebben a figyelem elterel6dése az online kdrnyezetben végzett tanulds alatt. Az 6nszabélyozd
stratégia nyomon kovetési fazisa tehat egy olyan teriilet, amely az online tanulési kdrnyezetben
kalon figyelmet érdemel: kutatni, vizsgélni érdemes, hogy az online tanulék mennyire hatékonyak
a multitaskingban, és mennyire tudjak a figyelmiket koncentralni a tanuldsi tevékenységek soran
(Papp-Danka, 2011a).

A Zimmerman-modell harmadik fazisa az onreflexio, a masodik fazissal parhuzamosan zajlik.
llyenkor az egyén dnkontrollt gyakorol, és 6nértékel6 biralatokat alakit ki a szocidlis visszacsatolas,
a szll6ktdl, méasoktol jovo visszajelzések alapjan. Az 6nértékelés soran kovetkeztetéseket von le,
és a teljesitményének okokat tulajdonit (attribucio). Ezekre kiilonbdzéképpen reagalnak az egyé-
nek, és a megelégedés-elégedetlenség, valamint az adaptiv—defenziv magatartas dimenzidiban
mozogva valtoztatjdk meg a viselkedésiiket, vagy moédositjak a tervezési szakaszban az elérendd
célokat és stratégidkat.

A Zimmerman-féle modell azon elméleti konstrukciok kozé tartozik, amelyek az 6nszaba-
lyozésrél mint a személy és a kdrnyezet kdlcsdnhatdsarél gondolkodnak. Zimmerman osztalyter-
mi példaja jol mutatja, hogy az 6nszabdlyozasban a koérnyezeti kontextus meghatarozé: az osz-
talyterembe Iépve a didkok aktivaljak bizonyos normékkal kapcsolatos tudasukat, és igy jelennek
meg az dnszabalyozés olyan viselkedési mozzanatai, mint hogy nem szabad beszélgetni 6ra alatt,
vagy hogy nem szabad lesni a padtarsunkrél. Az 6nszabalyozasrél gondolkodd kutatdk egy része



viszont nem tartja fontosnak a kornyezeti tényez6k befolyasat az 6nszabalyozasban. Ezek, a kog-
nitiv-behavioritsa megkézelitésen alapulé modellek kognitiv és metakognitiv tudasrendszer saja-
tos formdjaként értelmezik az 6nszabalyozast, amely a valtozatos koriilmények kdzott is hasonld
maddon nyilvanul meg, azaz elvonatkoztathato a kdrnyezeti sajatossagoktdl. (Kovacs, 2010) Kuta-
tadsunkban és az online tanuldsi kdrnyezetrél valé gondolkodasunkban, az 6nszabalyozasrél mint
a tanuldasi kornyezet éltal befolydsolhaté sajatossagrol elmélkediink. Hissziik, hogy az osztélytermi
kornyezethez hasonléan az online kdrnyezetben is Iéteznek olyan normak vagy a kdrnyezeti kont-
extusnak olyan elemei, amelyek kivaltjdk az 6nszabdalyozd magatartést, viselkedést, gondolkodast.

Zimmerman szociokognitiv megkdzelitésl dnszabdlyozasra vonatkozé elméletének bemuta-
tadsakor mar elére utaltunk néhany olyan tényezdére, amelynek kiemelt jelentéséget ad a digitalis
kornyezet. Ennek részletes elemzése el6tt azonban a szabalyozds még egy aspektusat vizsgaljuk
meg, amely a holland Jan Vermunt nevéhez flizédik.

Vermunt megkdzelitésében az 6nszabdlyozas egy olyan funkcio, amely a tanulasi-tanitasi fo-
lyamat egy-egy tevékenységéért felelés. Ez azt jelenti, hogy a tanuldsi folyamat sordn a tanulé
dont arrdl, hogy a folyamat egyes mechanizmusanak szabalyozésat kit6l varja el: 6nmagatol mint
tanulotol (0nszabdélyozas), vagy a tanartél. Ezek alapjan a Vermunt-féle megkézelités megkiilon-
boztet kiilsé és belsé szabalyozast. A kiilsé szabdlyozas esetében a tanulé a tanartdl, vagy a kije-
|61t tantargyi tartalmaktol vérja a szabalyozést: ezek fogjak meghatarozni, hogy mi a tanulas célja,
hogy mit és hogyan kell tanulni, és hogy eredményes volt-e a tanulds vagy sem. A belsé szabalyo-
zas, azaz az Onszabalyozé tanulas soran viszont a tanulé maga dont a fenti kérdésekrdél: 6 valasztja
meg a célt, 6 tervezi meg a folyamatot, 6 keresi meg a tartalmakat, forrasokat, és 6 hatarozza meg,
hogy a tanulds eredményes volt-e vagy sem. (Vermunt, 1998)

A fenti két szabdlyozasi tipus mellett a felséoktatasban tanulé hallgaték tanulasat vizsgélo ku-
tatasokban megjelenik egy harmadik tipus is, ,amikor a hallgatdk teljesen bizonytalanok a tanulds
szabalyozdsaban”. (Kalman, 2006, 47.) Jellemzd rajuk, hogy csak a tanulasi problémaikrdl szamol-
nak be: hogy nem értik a feladatot, nem tudjak mik a kdvetelmények, nem tudjak, kihez fordul-
hatnanak, ha elakadnak, és igy tovabb. Ezek a hallgaték egyaltalan nem reflektalnak, vagyis nem
tudatositjak magukban a szabalyozas semmilyen aspektusat. Nem jelenik meg néaluk tehat sem
a belsd, sem a kiilsé szabalyozas, vagyis a tanulas szabalyozasanak hianya jellemzi éket.

A tanulds szabalyozésa a Vermunt-féle koncepciéban csak egy azon 6sszetevék koziil, amelyek
a tanuldsi mintazatot kiadjak. A tanuldsi szabalyozasa és a masik négy 6sszetevd egyiitt (tanuldsi
elképzelés, tanulasi orientacid, kognitiv feldolgozas, érzelmek a tanulas soran), kirajzoljak a Ver-
munt altal definialt négyféle tanulasi mintazatot: (1) értelmezésre iranyuld, (2) alkalmazasra ira-
nyuld, (3) reprodukcidra irdnyuld, és (4) nem irdnyitott tanuldsi mintazat. Az egyes mintazatok és
Osszetevok kozott — Vermunt felséoktatasi hallgatdk kdrében végzett kutatasai alapjan — vannak
bizonyos egyiittjarasok. igy elmondhaté, hogy az értelmezésre irdnyuld tanulasi mintazat tébb-
nyire 6nszabdlyozo tanuldssal jar egylitt, mig a reprodukciéra irdnyulé tanuldsi mintazat tébbnyire
kllsé szabalyozéssal jellemezhetd. A nem irdnyitott tanuldsi mintazat pedig a szabélyozas hidnyat
jelenti (Vermunt, 1996; Kalman, 2006).



2.3.2. Onszabalyozas az online kérnyezetben

Az utdébbi években felkapott téma lett a nemzetkozi szakirodalomban az, hogy az 6nszabalyo-
zas hogyan kutathaté és tdmogathaté a szamitédgép alapu tanuldsi kornyezetekben. (Aleven
et al.,2010; Azevedo et al., 2010; Azevedo, 2005; Greene et al., 2010; Graesser-McNamara, 2010;
Schraw, 2010; Barnard et al. 2008a; Barnard et al., 2009; Barnard et al., 2010) A téma aktualitasat
tobb tényezd is aldtamasztja. Elsésorban az a tdgabb kontextus, amelyet a konyv bevezet6 részé-
ben targyaltunk: az informacids tarsadalom, az élethosszig tart6 tanulas, és az informalis tanulasi
szinterek felértékel6dése mind abba az irdnyba hatnak, hogy felerdsitik a tanulé tanulasban betdl-
tott egyéni felel6sségét, és a tanuldasmaddszertanok sziikségességét.

Ha a tagabb kontextustdl kozelebb megyiink az online tanulasi kérnyezetek felé, akkor kivi-
laglik az, hogy az online kdrnyezetben folytatott tanuldsi-tanitasi folyamat mara mar altalédnos je-
lenséggé valt, valddi és elismert oktatdsi kornyezetként mikddik a mindennapokban. Ugyanakkor
kevéssé feltart a kornyezet pedagdgiai jelenségvildga, aminek egy kurrens és fontos szegmensét
adja az 6nszabalyozas online kdrnyezetben valé miikodésének megfigyelése. Harmadrészt nem
tekinthetlink el attél a kérdéstél sem, hogy a tanulds mitél lesz eredményes, és hogyan fligg ez
Ossze a kiilonbodzé kontextualis keretekkel. Az dnszabélyozasrél sokszor bebizonyosodott mar
a hagyomanyos (osztalytermi) kdrnyezetet tekintve, hogy hozzajarul a tanuléi eredményességhez,
és szignifikans Osszefliggésben van a tanulmanyi teljesitménnyel. (Nota, Soresi, & Zimmerman,
2004; Schunk & Zimmerman, 1998; Zimmerman & Schunk, 2001) Azevedo (2005) metaelemzé-
se szerint ez igazolddni latszik a nyilt, hipermédian alapul6 tanuldsi kérnyezetekben is: az online
kornyezetben folytatott tanulas eredményességérél sz616 szakirodalom tébbsége arrdl szamol be,
hogy azok a tanuldk, akiknek hianyzik a metakognicidra és az 6nszabalyozasra vald képességlik,
nagyon keveset profitdlnak az ilyen tipusu kérnyezetben kinalt oktatasi formabdl.

Az 6nszabdlyozas online tanulasi hatékonysagban betoltott kiemelt szerepe Osszefligg az in-
formacids tarsadalomban kialakult, vagy kialakulni latszé tanari és tanuléi szerepek atalakulasaval,
Ujradefinidlasaval is. Az UNESCO négy kérdéscsoport mentén vazolja azt, hogy az IKT oktatasba
valé bevondsa milyen valtozasok mentén definidlja Ujra a pedagdgus szerepet. (Lévai, 2013) Ez
alapjan azt mondhatjuk, hogy a pedagégusoknak véltoztatniuk kell a tananyagtartalmak és az
értékelés formdin, valamint Ujra kell rajzolniuk a tanuldkban kialakitandd készségek, képességek,
kompetencidk térképét. A véltozadsok hatasdra a tanarok sokkal inkdbb a tanuldkat tutoralé, men-
toralé szerepet toltenek be, és az lenne a f6 feladatuk, hogy megteremtve az idedlis tanulasi kor-
nyezetet (a tanuldshoz sziikséges optimalis feltételeket), kisebb szerepet gyakoroljanak a tanulé
kils6 szabalyozasara. A pedagogusi szerepvaltozasok kdlcsdnhatasban éllva a tanuléi szerepval-
tozassal azt idézik el6, hogy az online tanulasi kdrnyezettel tdmogatott tanuldsi formaban sokkal
nagyobb egyéni felel6sség harul a tanuldra. (Barrett, 2000; Attwell, 2007) Kevesebb kiilsé, és sok-
kal tobb bels6 szabdlyozas mentén a tanulé egyéni felel6ssége lesz, hogy hogyan tervezi, szervezi,
ellenérzi, értékeli a sajat tanulasi folyamatat. (Papp-Danka, 2011a)

A kutatok egy része szerint az online tanuldsi kdrnyezetek (természetiikbél adédoéan), 6szton-
zik is a tanulét az 6nszabdlyozasi képességeiknek az alkalmazasara. (Fisher-Baird, 2005; Barnard
et al. 2008) Részben ez, részben pedig a tanuldszereppel és a digitalis generaciéval kapcsolatos
jellemzések okozzak azt a felfokozott elvarast, hogy az online tanulasi kornyezetben tanuldk legye-



nek képesek (kiildndsebb human vagy gépi tutoralas nélkil), a tanuldsi tevékenységeik tervezésé-
re, kivitelezésére és ellenbrzésére. Azonban figyelembe kell venni azt a nem elhanyagolhat6 tényt,
hogy a hagyomanyos osztalytermi kdrnyezetekben megvaldsulé instruktiv, zart oktatds nem hogy
nem fejleszti, de még csak nem is igen ad lehetdséget a tanuld belsé 6nszabalyozasara. Marpe-
dig a jelenlegi oktatdsi rendszerek nagy része még ilyen, és ebben szocializdlédnak a tanulék.
Az online tanuldsi kdrnyezetek, formélis keretek kdzott, még csak a fels6foku tanulmanyokban
szamitanak gyakorinak. Az a tanulé, aki a felséoktatast megel6z6 12 évet zart és instruktiv tanuldsi
kornyezetben toltotte, kevés eséllyel lett fejlett Onszabélyozasra képes egyén. Ezért nem varhato
el t6le, hogy a fels6foku tanulmanyai soran, tamogatas nélkiil, a felelésséget teljesen 6ra harit-
va, eredményesen tanuljon, 6nszabalyozé stratégidkat és metakognitiv gondolkoddst mutatva.
Az online kérnyezetek azonban kivalé megoldédsokat kindlnak arra nézve, hogy az 6nszabélyozas
hogyan tdmogathato és fejleszthetd.

A fejlesztést azonban nyilvanvaléan meg kell, hogy elézze az 6nszabélyozas online kdrnye-
zetben mutatott jellegzetességeinek elemzése, kutatdsa, vizsgalata. Az ezzel a témaval foglalkozé
kutaték nem térekednek arra, hogy Uj modelleket dolgozzanak ki az 6nszabdlyozasra, hanem az
Onszabalyozas kutatasanak masodik hulldma kiilonb6z6, hatékony vizsgalati modszerek kiproba-
lasara fokuszal, valamint feltarni igyekszik a fejlesztési lehetéségeket. (Zimmerman, 2008)

A kiilénb6z6 kutatok vizsgdlati moédszerként valasztott eszkdzei determindljdk, ahogyan az
Onszabdlyozasrél gondolkodnak, amelyik modell alapjaira épitenek. Ebben kétféle irdny hata-
rolhato el: a kérd6ives mddszert alkalmazé kutatok az 6nszabdlyozést képességként kezelik; mig
a kvalitativ kutatasi metodoldgiat alkalmazok az 6nszabalyozast egy dinamikus, folyamatosan val-
tozé aktivitasként értelmezik. Ez jél tiikr6zédik az online kdrnyezetben végzett kutatadsokban is.

Az Online Self-regulated Learning Questionnaire (OSLQ: Lan et al., 2004; Barnard et al., 2009),
azaz az,.online 6nszabalyozd tanulasi kérd6iv” alkotdi szerint varhatéan ugyanazok az 6nszabalyo-
z6 tanuldsi képességek hatdrozzak meg az online kdrnyezetben a tanulds sikerességét, mint ame-
lyek a face-to-face kornyezetben is dontének bizonyulnak. (Barnard et al. 2009) Ezért az ltaluk
kidolgozott kérddiv itemei (1) a célok feldllitasa, (2) a tanuldsi kérnyezet strukturaldsa, (3) a tanu-
lasi stratégiak, (4) az idébeosztés, (5) a segitségnyuijtas és (6) az Onértékelés mentén rendezédnek
el. A kérddiv itemei az 6nszabdlyozasi stratégidkat kontextusba helyezik, igy jeldlve ki azt, hogy
a vizsgalat az online kérnyezetre vonatkozik. igy példaul nem a face-to-face segitségkéréssel, és
-nyujtassal kapcsolatban kell megitélnie magat a tanulénak az 1-5-ig tartd Likert-skalan, hanem
az emailen, cseten, férumban torténé segitségnyujtasban. Ez a megkozelités azonban megmarad
az 6nszabalyozas azon felfogasa mellett, mely szerint az 6nszabélyozas egy relative allando6 ké-
pesség, amely kdnnyen feltdrhato a retrospektiv és dnbevallason alapulé kikérdezés modszerével.
Ez a megkozelités azt is jelenti, hogy az 6nszabdlyozast fliggetleniti a valds kontextustdl, és az
abban megvalosulé viselkedéstdl. Kétségtelen elé6nye egyébként ennek a médszernek, hogy nagy
mintan végezhetiink igy kutatdsokat, és szertedgazoé kvantitativ eljardsok segitségével szdmtalan
0sszefliggés- és kilonbozéségvizsgélatot folytathatunk a kérddivekbdl kapott eredmények és az
egyéb, felmért tanuloi jellemzék kozott.

Az OSLQ mint méréeszkdz tehat azért sziiletett, mert a készitdi feltételezték, hogy az onszaba-
lyozas egy relative allando képesség. Mérésére ezért egy olyan megbizhaté eszkozt fejlesztettek,
amely a tanul6é dnszabdlyozasra valé képességét ugyanazon stratégidk mentén méri a részben



vagy teljes egészében online tanulasi kornyezetekben, amely tényez6k mentén azt a face-to-face
kornyezet esetén is tessziik. Ez nem jelenti azt, hogy Barnard és munkatarsai szerint az 6nszabalyo-
zas kontextusfliggetlen lenne, s6t, méréseik kifejezetten arra iranyultak, hogy megkeressék azokat
a tényez6ket, amelyek az online kdrnyezetben el6hivjak vagy befolydsoljak az 6nszabélyozé ké-
pességek megjelenését és hasznalatat. Igy jutottak el az alabbi kutatéasi eredményekhez:

e Az online dnszabdlyozé tanulési képességek medidtor szerepet toltenek be a tanulé tel-
jesitménye, valamint az online feliilet kommunikacids és kollaboracios lehetéségeirdl
szerzett benyomdsa kozott. Azaz ahogyan né az online dnszabalyozo tanuldsi viselkedés
mértéke, Ugy er6ésodik a kapcsolat a benyomasok és a tanuléi teljesitmény kozott. Ha te-
hat a tanuldk elsé belépéskor pozitiv benyoméasokhoz és felhasznaléi éiményhez jutnak
(a kommunikacios és kollaboracioés lehetéségeket tekintve), akkor ez varhatéan beinditja
Onszabdlyozé viselkedésiiket és jobb tanulmanyi teljesitményt produkélnak. (Barnard és
mtsai., 2008a)

e A tanuldssal kapcsolatos nézetek és az dnszabdlyozé tanuldsi képességek kozott erds,
szignifikdns 6sszefliggés van: minél szofisztikaltabbak a hallgaté nézetei, annal jobbak az
online 6nszabalyozd tanulasi képességei. Sziikségesnek és célravezetének latszik tehat
a tanulok nézeteinek megismerése és esetleges fejlesztése. (Barnard és mtsai., 2008b)

Az OSLQ tehat egy olyan méréeszkdz, amely kivald kiindulasi alapként szolgalhat az online kérnye-
zetben tanulé személyes 6nszabalyozasi képességeinek megismerésére. Nem elégséges eszkoz
azonban, hiszen lemond arrdl, hogy a tanulast a valédi és éppen aktudlis kontextusban vizsgalja.
Régdta kiderlilt, hogy az 6nszabdlyozas folyamatként valé alapos megismeréséhez nem ad ele-
gendé informaciét a retrospektiv kikérdezés. A digitalis technoldgidk széleskord elterjedése el6tt
nehezen mozdultak el a kutatasok a kvalitativ irdnyba. A technoldgia azonban olyan lehetdsége-
ket hozott magéval, amelyek mintegy kikényszeritették a kutatdk egy csoportjabdl az 6nszaba-
lyozas folyamatalapu, valés kontextusban valé vizsgalatat, igy egészitve ki a kérddives modszert
kilonbozé kvalitativ eljarasokkal (megfigyelés, naplézas, hangos gondolkodtatss... stb.)

Az 6nszabdlyozas folyamatalapi megkdzelitésének alapja a Winne-Hadvin-féle (2010) mo-
dell, amely négy makroszintu fazisban irja le az 6nszabdlyozast: (1) a feladattal kapcsolatos tudas
mozgdsitasa; (2) tervezés és célkitlizés; (3) a feladat megoldasara mozgositott tanulasi stratégiak;
(4) reflektélas. A Winne-Hadvin modell el6nye, hogy komplex megkozelitést ad, amelyben benne
rejlik annak a lehet6sége, hogy a kutatok a mikroszintl 6nszabalyozési folyamatokat kreativan
és tobbféle mdédon soroljak be a makroszint( fazisokba. Amik 6sszekotik az dnszabélyozas folya-
matait, azok a COPES betlisz6 mdgott rejld egyes elemek, amelyek mind a négy makro-, valamint
az 0sszes mikroszintU fazisban meg kell, hogy jelenjenek. (Conditions = kiilsé és belsé feltételek;
Operations = kognitiv és metakognitiv muveletek; Products = tanulasi eredmények; Evaluation =
értékelés; Standards = sztenderdek.)

Az 6nszabalyozas, a legujabb és legkurrensebb megkdzelités szerint nem mas, mint egy dina-
mikus folyamat, egy esemény, amely mindig valtozik azidében. (Schraw, 2010) Ehhez a 21. szazadi
megkdzelitéshez, az informacios és kommunikécids technoldgidk két fronton hoznak tovabbi Gji-
tast és fejlédést: egyrészt jelentés mértékben kibdvitik a kutatasi metodologiak tarhazat, masrészt
pedig komoly fejlesztési lehetéségeket kindlnak.



Ami a kutatasi metodoldgiakat illeti, jol szemlélteti azt az alabbi dbra, amelyen az offline és

online 6nszabalyozas mérési stratégiait latjuk. (Schraw, 2010)
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7. dbra: Az 6nszabdlyozds offline és online mérési stratégidi (Schraw, 2010)

Az 6nszabalyozas offline mérése alatt olyan vizsgélatokat ért a szerz6, amelyek még a tanulas

tényleges megkezdése el6tt, vagy befejezése utan valdsulnak. Ezek a metolégidk hdrom csoportra
bonthatok:

1.

Onértékelések a metakognicié, a nézetek, és az 6nhatékonysag témakérében. Szamos ilyen
30-60 itemes, Likert-skalas kérdéiv létezik, de ma vita targya, hogy ezek kontextus-specifikusan
mérenddk és véltozik az eredményiik, vagy inkabb altaldnos érvények.

Kognitiv képességek mérése a munkamemoéria, a tudaselemek, valamint a pre- és posztteszt
eredmények mentén. Itt is felmerdl a kérdés, hogy melyek a minden terileten fontos, altalanos
kognitiv képességek (memdria, olvasasi képesség, intelligencia...stb.), és melyek a teriletspe-
cifikus képességek (pl. az el6zetes tudas).

Varhatd teljesitmény megbecsiilése a tanulds megkezdése el6tt vallott tanuldsi célok és ter-
vek mentén. Ezek leginkabb a hangos gondolkodas, a megbeszélés segitségével hivhatdk eld.
Az elézetes tuddasrdl, a sajat képességekrol és a nézetekrél vald szébeli megnyilvanuldsok meg-
hatdrozhatjak a jovébeni tanulas folyamatat.

Az online mérések alatt azokat a vizsgélatokat érti Schraw, amelyek a tanulasi folyamat kézben

torténnek. Ezeknek két kiilonb6z6 fajtajat irhatjuk le:

1.

Obtruziv mérések: igénylik a tanulé tudatos figyelmét. llyen tobbek kézott a hangos gondol-
kodas (amely nagyon gazdag informéciét nyujt az online tanulasi folyamatrél, de nagyon sok
id6 a feldolgozasa), vagy a tanulé altali jegyzetelés a tanulasi folyamat kozben (amely megmu-
tatja, hogy mit tartott fontosnak a tanulé a folyamat alatt). Vagy ide tartozhat a tanulé tutorral



folytatott kommunikacidjanak elemzése, vagy annak a megfigyelése, hogy a tanulé milyen
megfontolasokat, dontéseket hoz online a sajat maga monitorozasara és dnszabélyozasara.

2. Nem obtruziv mérések: elvégezheték anélkiil, hogy a tanulé észrevenné. Ide tartozik a log faj-
lok elemzése, amely torténhet mikroszinten (id6adatok felhasznaldsa annak a kovetkeztetésé-
re, hogy mennyire volt kdnny(i a folyamat), és makroszinten is (a valasztasi helyzetek elemzése
arra, hogy milyen stratégidt hasznalt a tanuld). Egy masik technika a bejarasi utak, utvonalak
(linkek) elemzése, ahol megfigyelheté példaul, hogy mikor kellett a tanuldnak segitség, vagy
mikor ment el kiegészitd informacidért... stb. Szintén ide tartozik a szemmozgdasok megfigye-
Iésének mddszere, amely a fenti egyéb technikakkal egytt gyakran hozzajarulhat az 6nszaba-
lyozés kdrnyezetének megértéséhez.

Kutatdsunknak és konyviinknek nem témdja az 6nszabdélyozés fejlesztése, és annak lehetdségei,
azonban az online kdrnyezetek kapcsan nem mehetiink el mellette sz nélkiil. A digitalis eszk6zok
elétti korban ugyanis az 6nszabdlyozas fejlesztésére alapvetdéen a beavatkozasok két csoportjat
alkalmaztak. Az egyiket a tréningek vilaga alkotta, amely megkozelités arra a feltevésre alapozott,
hogy az 6nszabdélyozé tanulds pontosan értelmezhet6 a szabalyozasi és kognitiv stratégidk sajatos
rendszerével, és ez tanithatd, formalhaté tudatos beavatkozasokon keresztiil. A masik csoportba
pedig azok a kisérletek tartoztak, amelyek a hisznek a tanuldsszervezés szabdlyozottsdgéban, és
a fejlesztés alapjanak az 6nszabélyozé tanulast tdmogatd optimalis tanuldsi kornyezet [étrehozésat
tekintik. (Kovacs, 2010) Az dnszabdlyozas fejlesztésében tovabbi kiilon fejezetet érdemelnének az
online technoldgia adta lehet6ségek, amelyek a fenti két fejlesztési irany mellett ma egy igen ko-
molyan veeendd, széles perspektivat megnyité Ut. Az dnszabalyozés fejlesztése ugyanis, az elmult
10 évben, mar szamos konkrét szoftverben megvalosult (ITS - Intelligent Tutoring System — Aleven
etal,, 2010; MetaTutor - Azevedo, 2005; iSTART - Interactive Strategy Trainer for Active Reading and
Thinking - McNamara et al., 2007; iDrive — Gholson-Craig, 2006; SEEK Web Tutor — Halpern, 2002).
Ezeket a rendszereket arra optimalizaltak, hogy felismerjék a tanulé viselkedésének digitalis eszko-
z0n végzett bizonyos mozzanatait (pl. megnyitja a jegyzettémbot, rdkattint a sigora... stb.). Ezeken
a pontokon pedig egy mesterséges pedagdgiai ,ligyndk” (agent) kdzbeszol, mintegy instrudlva
a tanulasi folyamatot: kell6 tamogatast biztosit a megfelelé dnszabalyozd stratégidk hasznalata-
hoz, valamint folyamatos és apré lépésenként ad visszacsatolast. Az eddig elvégzett kutatasok
igazoljak, hogy az online tutori rendszerre épitett oktatasi folyamatok magas és szignifikans tanu-
lasi eredmény-javulashoz vezettek (Aleven et al., 2010), valamint hasznélatukkal az 6nszabalyozasi
képességek is jelentés mértékben fejlédtek. (Graesser-McNamara, 2010)

Ezek a szoftverek azonban sajnos nem érhet6ek el a mindennapi oktatasban, egyelére keve-
sekhez jut el a hasznalatuk, de vélhetden egyre széleskor(ibb lesz a fejlesztésiik és a terjedésiik.
Amig nem tudjuk az erre specializalt, okos (smart) automata tutorokkal tdmogatni az online kor-
nyezetben az Onszabalyozast, addig is kinalkoznak egyéb lehetéségek. Tobben foglalkoznak azzal
a problémakdérrel, hogy az online kdrnyezet mennyiben kedvez az 6nszabélyozasnak, és ha van-
nak, akkor melyek azok a tényezék, amelyek az 6nszabdlyozast el6segitik vagy gatoljak az online
kornyezetben.

McManus 2000-ben publikdlt kutatdsa az 6nszabalyozas és a nonlinearitas kozott kereste
a kapcsolatot. Szignifikdns Osszefliggést talalt a két tényezé kozott, vagyis kutatdsai azt igazol-



tak, hogy a magasan dnszabdlyozott tanul6é gyengén teljesit a tdbbnyire linedris kdrnyezetben, és
a kozepesen 6nszabdlyozott tanulé pedig gyengén teljesit a tébbnyire nonlinearis hipermédia
kornyezetben. Az online hipermédia kornyezet felépitését tekintve lehet linendris és nonlinearis is,
szamos tényez6tdl befolyasolva. Nem jelenthetjiik ki egyértelm(en és 6rokérvényien, hogy min-
den online kdrnyezet - természetébdl adéddan — nonlinedris. Viszonylag kdnnyen és egyszer(ien
eld lehet allitani olyan tanuldsi (SCORM) csomagokat, vagy akar komplett tanulasi kornyezeteket,
amelyek nem adnak eldgazasi lehetdséget, hanem egyféle, linedris bejarasi utat kinalnak a tanu-
I6nak. Ezért nem értjik McManus végsé kdvetkeztetését, mely szerint ,az online kérnyezet nem
alkalmas az 6nszabalyoz6 stratégidk alkalmazaséra és alkalmatlan a kozepesen és magasan 6nsza-
balyozott tanul6k szdmdra” (idézi Barnard és mtsai, 2009, 2.). Ez az llitas akkor lenne igaz, ha a li-
nearis-nonlinedris tulajdonsag az egyetlen meghatarozé jellemzgje volna az online kérnyezetnek,
és ha az is igaz volna, hogy minden nonlinearis, ami online.

Azzal a felvetéssel azonban, hogy az online kérnyezet kedvez-e az 6nszabélyozésnak vagy
sem, érdemes tovdbb foglalkoznunk. Sajat el6zetes kutatasaink szerint az online kdrnyezet nem
tdmogatd kdrnyezet az 6nszabdalyozds szamdra: az 6nszabalyozé tanuldsi képesség negativ szig-
nifikdns 6sszefliggésben van mind szamitégépezéssel toltott idével, mind pedig az online léttel
toltott idével. (Papp-Danka, 2011b) Ennek magyarazataként felhozhat6 az az érv, mely szerint
a szamitégépezés, és maga az online bongészés relativ szabadsagot ad a felhasznalénak, hiszen
olyan utakat jarhat be, amelyeket korabban nem jarhatott be, és amelyekhez a leginkabb kedve
van. Ez a fajta szabadsag az dnszabdlyozasbdl ismert strukturaltsaggal és fegyelemmel szembe
megy, ezért érthetd az az 9sszefliggés, hogy minél jobban képes valaki az 6nszabalyozasra, annal
kevesebb id6t tolt a digitalis eszkdzok hasznalatdval. Ugyanez a kutatds igazolta, hogy az 6nszabé-
lyozés és az IKT kompetencia kdzott pedig alapvetéen nincsen 0sszefliggés (eltekintve az dnhaté-
konysag érzésétol és a kdrnyezet strukturalasatol). Mindez tehat azt jelenti, hogy az online kdrnye-
zet vélhet6en nem kedvez az 6nszabalyozasnak, amit a nemzetkdzi szakirodalomban Bernacki és
munkatdrsai (2011) is igazoltak. Mindezek azért fontos el6rejelzések és jelenségek, mert fentebb
lattuk, hogy a hagyomanyos kérnyezetben egyértelmden kimutatott a tanuldsi eredményesség és
az dnszabalyozd tanulasi képesség kdzotti kapcsolat. Ha azonban az online kérnyezet nem kedvez
az Onszabalyozasi stratégidk alkalmazasanak, akkor feltételezhetjik azt is, hogy kevésbé lesz ered-
ményes az ebben a kdrnyezetben folytatott tanulds. A helyzet persze nem ennyire egyszer(, hiszen
nem az dnszabalyozés az egyetlen tényezd, ami befolydssal van a tanuléi eredményességre, de
kutatasunkban azért tolt ez be ennyire jelentds szerepet, hiszen a tanulét és a tanuldsmoédszertant
allitottuk annak kozéppontjaba.

Osszefoglalvan mindazt, amit az 6nszabalyozas online kdrnyezetben betéltétt szerepérél, és a ku-
tatdsunkban hattérként felhasznalt ide kapcsolodd elméletekrél gondolunk, egy tablazat segit-
ségével szemléltetjik. Az elsé oszlopban felsoroltuk azokat a jellemzdket, amelyek szerintiink az
online 6nszabalyozést leirjdk, majd a masodik oszlopban az adott jellemzd hatasat fogalmaztuk
meg. Az utolsé oszlopban tiintettiik fel azt, hogy az adott jellemzét mértiik-e az 1. szdmu kutata-
sunkban, és ha igen, akkor milyen eszkdzokkel.
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8. tdbldzat: Onszabdlyozds az online kérnyezetben

2.4. A tanulé az online tanulasi kornyezetben

Ha a disszertacidhoz gondolattérképét felrajzolnank, akkor kétségteleniil a tanulé keriilne a térkép
kdzéppontjaba, és minden egyéb, a fejezetek cimében eléforduld tényezd hozza kapcsolddva ke-
riilne dbrazolasra. A célunk ugyanis az, hogy a tanulé szokasait, jellemzgit, kérnyezetét, kompeten-
ciditismerjliik meg abban a digitélis kornyezetben, amirél tanulé szempontbdl ma még viszonylag
keveset tudunk. Ezen a ponton érezziik Ugy, hogy kdnyviink tovabbi, tanuléval kapcsolatos sz6-
hasznélatat tisztazzuk. Alapvetden a tanuld szét hasznaljuk az elméleti leirdsokban, ugyanakkor
az empirikus kutatds hallgatoi tanuldécsoportban tortént. A tanulét tehdt nem az éaltaldnos vagy
kozépiskolai értelemben nevezziik tanulénak, hanem a tanulét ebben a kdnyvben a tanulési kor-
nyezet szerepl6jeként, globdlisan hivjuk igy. Ezért az is el6fordulhat, hogy a tanulé és a hallgaté
szinonimdja lesz egymasnak a késébbiekben. Véleményiink szerint ez nem zavard, hiszen a hallga-
t6 is egy tanulétipus. A tanuldsmoédszertani szakirodalomban azonban ritkdn hasznaljdk a hallgaté
sz6t, sokkal inkdbb jellemzd altaldnos értelemben beszélni a tanuldkrél, ezért tesziink mi is igy.

A tanulérél, mint fialal feln6ttrél elmélkedé irdsok kozott az utédbbi években sok olyan jelent
meg, amely kiildnb6z6 netgeneracidés nemzedékelméleteket, valamint koriltekinté jellemzéseket
és csoportositasi moédokat mutat be a digitalis eszkdzoket felhasznald fiatalokrol. (Don Tapscott,
1997; Prensky, 2001; Fehér-Hornyak, 2011; Tari, 2010) Mégsem tudjuk egyel6re pontosan leirni azt,
hogy ezek a csoportok milyen tanuléi szerep(ek)et vesznek magukra a kordbbiakhoz képest, és mi-
lyen tanuldsi szokasokkal és kompetencidkkal irhatdk le. A kutatdsok tébbsége a tanuldkat tobb-
nyire technolégiai szempontbdl kdzeliti meg, és kevesebb adat van arra vonatkozéan, hogy milyen
a digitalis kompetencidjuk, vagy az 6nszabdlyozasra vald képességiik, vagy akar a digitélis allam-
polgarsaguk mértéke. A technolégia mennyiségi hasznalata uralja inkabb a kutatasokat, semmint



mentén irhaté le. A mennyiséget illetéen tobben kimutattak példaul (Csepeli-Prazsak, 2010; Fe-
hér-Hornyak, 2011; EU Kids Online, 2011; Papp-Danka, 2013; Balogh és tsai., 2013), hogy a fiatalok
sok id6t toltenek online a kiilonb6z6 digitélis késziilékek el6tt: a gimnaziumi tanuldk kdzel 50%-a
napi 3-4 érat tolt szamitogépezéssel. Viszont az is jol korvonalazodik a fent emlitett felmérésekben,
hogy a tanuldsi tevékenységek jellemzéen nem kotédnek a digitalis eszk6zokhoz és az azokon
végzett tevékenységekhez: még a legnépszerlibb online tanulasi tevékenységeket (pl. kiegészitd
informacio keresése, wikipédia hasznalata) sem végzi a tanuldk 45-48%-anal nagyobb arany.

Ugy latjuk, hogy a kiilénb6zé digitalis nemzedékelméletek a technolégia hétkdznapi életben
valé hasznalata mentén prébaljdk meg leirni a fiatalok csoportjait, de nem taldlkoztunk még olyan
ethnogréfiai megkozelitéssel, amely a tanulas felél is er6s orientacidt mutatott volna. Persze két-
ségtelen, hogy a hétkdznapi eszkdzhasznélat hatassal van a tanuldsi folyamatokra, amit mi sem
bizonyit jobban, mint példaul az agykutatdsok eredményei. Gary Small kutatasai azt igazoltak,
hogy az internethez szokott személyeknél az internetes béngészés kdzben jéval tobb agyi terdile-
tet aktivizalédik, mint azoknal, akik nem szoktak a neten szorfolni. Az internet tehat nem csak az
eszkdzhasznalati szokdsokat formélja, hanem bioldgiailag kimutathaté hatdsokkal is rendelkezik,
amely a tanuldssal kapcsolatos agyi tevékenységekre is hatassal lehet.

Ebben a fejezetben olyan szempontbdl kozelitjik meg a tanulét, amely elsésorban a kompe-
tenciak és a tanuldasmddszertani jellegzetességek mentén irhato le.

2.4.1. Szerepértelmezés, valtozasok a tanuldi szerepben

A tanuldi szerepvéltozas mintegy 6nmagétdl végbe mené folyamatként jelenik meg a szamitégéppel
segitett oktatasban, és az online tanulé szerepértelmezése a kiilonb6z6 oktatasi, tarsadalmi valtozasok
mentén mintegy kdvetkezményként alakult ki. A hagyomanyos tanuléi szerep (amely szerint a tanulé az
oktatas egyszerU, befogadé szerepl6je), egyszer csak atalakult, és a tanulé megkapta az,online tanuld”
bélyeget akkor, amikor egyre t6bb felséoktatasi intézmény online tanuldsi keretrendszerek hasznélatat
vezette be, és megkezdte a képzéseik online vagy blended formaban torténé megvaldsitasat. Ez
ajelenség két kardinalis problémat vetett fel: az egyik az, hogy a hagyomanyos szerephez szokott tanulo,
nem tudja alkalmazni az online tanuldsi kdrnyezetben azokat a képességeket, amikre a hagyomanyos
oktatési kdrnyezetben szert tett. A masik probléma pedig az, hogy a tanul6 egészen addig nem leszképes
az online kérnyezetben végzett hatékony tanuldsra, amig elég sok tapasztalatot nem szerez magaban
az online tanuldsban. Az online kdrnyezetben ugyanis olyan készségek és kompetencidk alkalmazasat
varjuk el a tanuldktdl, amelyek bér léteznek az offline kdrnyezetben is, de mig ott csupan opcidként
jelennek meg, addig az online kérnyezetben mar kételezéen rendelkeznie kellene ezekkel a tanulénak.
(Borges, 2008) llyen példaul a felelésségvallalas a sajat tanulasi folyamat irant; ilyen az 6nszabélyozas
képessége; ilyen a proaktiv részvétel a tanulasi folyamatban; a rendszeres és hatékony kommunikacio;
a problémamegoldé gondolkodas; valamint az informacio- és tudasmenedzsment kompetenciaja is.
(Borges, 2008; Cowan, 2006; Garrison és mtsai., 2004; Vonderwell — Savery, 2004)

Az informécios tarsadalom, az élethosszigtart6 tanulds, valamint a digitdlis technolégidk altal
bekovetkezett valtozasok szamos gondolatot hoztak magukkal arrél, hogy a tanulé milyen szerepet
tolt be az oktatési folyamatban, és hogyan kozelitheté meg ez a szerepvaltozas. A fent hivatkozott



nemzetkdzi szakirodalmak kivétel nélkiil kompetencia alapon kozelitenek az online tanuléhoz, és az
alapjan irjak le a szerepet, hogy milyen kompetencidkkal kell rendelkeznie a hatékonyan tanulni képes
online tanulénak. A hazai szakirodalomban viszont nem igazan talalkozunk olyan irasokkal, amelyek
kifejezetten szerepértelmezésekkel foglalkoznanak — sem a tanar, sem a tanulé szempontjabol. En-
nél tdgabb kontextusbdl, vagyis a tdrsadalom minden tagjara érvényes megallapitasokbdl indulnak
ki, amelyet aztan tovabb szlkitenek a pedagégus és a tanuld jellemzésére. A nemzedékelméletekkel
foglalkozé irasok kulonboznek abban, hogy milyen jellemzék mentén soroljak csoportba a digitélis
tarsadalom résztvevéit. A megkozelitések egyik csoportja azt vallja, hogy az emberek jol elkiilonithe-
t6 csoportokba sorolhaték az informacids eszkdzhasznalat, a tartalom- és médiafogyasztds, valamint
a kommunikacids szokasok mentén (Id. Prensky, 2001; Buda, 2013). Az elméletek masik csoportja vi-
szont nem tartja kielégitének csupén az IKT eszk6zhasznélathoz kapcsolédd csoportositasi szempon-
tokat, hanem egy tdgabb kontextus feldl vald kozelitésre tart igényt (Z. Karvalics, 2013; Ollé, 2013a).

A digitdlis tanuloi szerepek kdzkeletlibb megkdzelitését a tanuldk eszkdz- és technoldgia-hasz-
ndlati jellemz6i adjak. A digitalis nemzedék ilyetén torténd legismertebb csoportositdsa Marc
Prensky (2001) nyoman terjedt el, aki megkilonboztette egymastdl a digitalis bennsziilotteket és
a digitalis bevandoroldkat. Ennek a kategorizaldsnak az alapja az internetnek és a szamitégépnek
a hasznalatan alapult, vagyis azon mult, hogy ki melyik kategériaba tartozik, hogy ki mennyire
tud kdnnyen eligazodni a digitalis vildgban. Prensky ugy vélte, hogy ez gyakran &sszefliggésbe
hozhat6 az életkorral, ezért terjedt el az, hogy napjaink tanuléi a digitalis bennszllottek, pedagé-
gusai pedig a digitalis bevandorldk. A bennsziilottek és a bevandorldk elkiilonitése tobb tényezé
mentén irhato le (Id. 9. tablazat), amelyek kozil ki kell emelni a legfontosabbik jellemzét: a benn-
sz(il6ttség nem jelent velesziiletett képességeket és kompetencidkat a technoldgiahasznélatban.
Csak annyit jelent, hogy az a kérnyezet, amely a digitélis technoldgidnak kdszénhetéen korilveszi
a fiatalokat, egészen mas, mint az a kdrnyezet, amely a bevandorldk koraban volt jellemzé.

Digitalis bevandorlok Digitalis bennsziilottek
Ingerfelvétel korlatozott szamu forras, linearis, kotott szamos forras, hiperlinkek, véletlenszeru
utvonal felfedezés
Ingerfeldolgozds kontextusba helyezés hianyos fogalmi keret
Figyelem koncentralt, fokuszalt sokcsatornds, megosztott, multitasking
Erzelmek kezelése | frusztraciotiirés érzelmi inkontinencia
Id6kezelés minden esetre felkésziilni, képesek a éppen idében elkésziilni, de
késleltetésre megerdsitéseket azonnal kapni
Nyelvhaszndlat megformalt szlogenszerd, szituativ
Hdlozat kevés erés kapcsolat tobb gyenge kapcsolat
Tanulds faradsagos folyamatba dgyazott, természetes
Tudds lexikélis és Gnnepnapi tudas azonnal hasznosithato, szérakoztatéd
Tekintélyhez valo tiszteletadas médiasztarok, celebek
viszony

9. tdbldzat: A digitdlis bevdndorldk és a digitdlis bennsziildttek eltérd jellemz6i (Jukes-Dosaj, 2003;
Bessenyei, 2010; és Tari, 2010 alapjdn Téth-Mdzer, 2013)



A digitalis bennsziilottekkel foglalkozd, bevezetében emlitett empirikus kutatasok (Csepeli-Praz-
sék, 2010; Fehér-Hornyak, 2011; EU Kids Online, 2011; Papp-Danka, 2013; Balogh és mtsai., 2013)
azt is igazoltdk, hogy a digitalis bennsziléttként apsztrofalt tanuldk csoportja nem homogén.
Buda Andrés ebbdl a ténybdl kiindulva gondolta tgy, hogy a pusztan életkor szerint térténd ka-
tegorizalas hibas, és sokkal indokoltabbnak tlnik a digitalis technoldgidk hasznalatanak mindségi
mutatéi mentén elhelyezni a felhasznaldkat. (Buda, 2013) A digitalis remetéktdl a digitalis hon-
foglalokig tartd skalan a tarsadalom tagjai 6 kiilonb6z6 csoportba sorolhatok: digitalis remeték,
felfedez6k, nomadok, vandorok, telepesek és honfoglalok csoportjaiba. A kategéridk altaldnos
leirdsa utan Buda arra is kitér, hogy milyenek azok a pedagdgusok, akik a felsorolt hat kiilonb6z6
kategdria valamelyikébe tartoznak. Az egyik legfontosabb éllitdsa az, hogy a digitélis remeték cso-
portjdba nem tartoznak pedagdégusok, abbdl az egyszerli ténybdl fakaddan, hogy az iskoldk tobb-
ségében mar példaul elektronikus naplét haszndlnak, igy csupan ez az egy tényez6 elég ahhoz,
hogy a remeteségbdl kilépjenek. (A digitalis remeték ,egyéltalan nem hasznéljak az informacids
és kommunikacioés technologidk (IKT) eszkdzeit. Nem csak az internetre nem csatlakoznak, hanem
sajat szamitdgéplk, laptopjuk, mobiltelefonjuk sincs és a munkahelylikdn sem hasznaljak” - Buda,
2013, 11.) Ha végigolvassuk a Buda altal vézolt felhasznéloi csoportok jellemzését, akkor taldn azt
is biztonsaggal kijelenthetjlk, hogy a digitalis remeték csoportjdban tanulék sincsenek. Alapoz-
hatjuk ezt a kijelentést arra a kutatdsi adatra, mely szerint az 4tlagos magyar gyermek 7 éves kora-
ban kezdi el 6nalléan hasznélni az internetet (EU Kids Online, 2011). Megalapozott vizsgélatok nél-
kil nem mernénk olyan becsléseket tenni, hogy a tovabbi csoportokban a magyar tanulék milyen
aranyban szerepelnének, de mindenképpen érdekesnek és kiilondsképpen hasznosnak tartanank
az oktatas szempontjabdl, ha késziilne ilyen kimutatds. Mélyen egyetértiink ugyanis ezzel a kon-
cepcidval, amely a digitalis technolégia minéségi hasznalata mentén kiiloniti el a felhasznaldkat,
szinte kizarva ebbdl az életkori sajatossagokat.

Tagabb, a kompetencidktdl és az eszkdzhasznalattol eltdvolodé allaspont hive Z. Karvalics
Laszlo, aki nagyon lényegre tor6 és szép szimbdlumokkal irja le a tanuloi szerepeket az egyes pe-
dagogiai korszakokban. Eszerint a premodern gyermekképhez kapcsolédé ,palca” pedagdgidja
utan az ipari tarsadalom ,tolcsérrel” szimbolizalt gyermekképe kovetkezett, amely tolcsérpeda-
gobgidban az Ures fejek tartalommal val6 kiilsé6 megtoltése modellezi az oktatési folyamatot. Ez
a modell azonban ma mar nem allja meg a helyét, sét, szinte kifejezetten kartékonnya valt, mert itt
a tanul6 a nevelés/oktatas targya, és nem pedig olyan résztvevdje, aki a folyamatban akar kontroll
szerepet is betdlthetne. Az informdcids tarsadalom altal életre kelt digitalis generaciéra ugyanis
sokkal inkabb a,kis tudaskazan” szimboluma illik: tekintettel azokra a kompetenciakra, amelyekre
ez a nemzedék iskolatél fliggetlenil szert tesz. Ezek a kompetencidk adnak(adnanak) lehetdsé-
get arra, hogy a tanulé akar eréforras is lehessen az oktatds folyamataban. (Z. Karvalics, 2010) Z.
Karvalics egy kés6ébbi munkdjaban (2013), azt is kifejti, hogy a digitalis nemzedékhez kapcsolé-
déan arra kell keresni a valaszokat, hogy ,hogyan alakul a felnévekvé korosztélyoknak a vilaghoz,
a tarsadalomhoz, elédeikhez, egymashoz és az utdnuk jovékhoz valé viszonya, mindezt milyen
mozgdsok kisérik a személyiség és a csoport szintjén, miként kdvetik a mentélis modellek, a vi-
lagképek és az identitas-kompozicidk a tapasztalati tér kdzvetitette valtozasokat, s végiil hogyan
magyarazza mindez tipikus cselekvési, beavatkozasi, viselkedési kimeneteiket". (Z.Karvalics, 2013,
19.) Ez az az 4ltaldnos és tdgabb kontextusu szemlélet, amely Ollé egyik irdséban (2011a) is felfe-



dezheté, arra tart igényt, hogy a feltaré megismerés mentén alakitsunk ki ,a sziletési datumra és
a nagyon is bizonytalan IKT torténeti mérfoldkdvekre épité modell helyett valami adaptivabbat’,
mikdzben ,nem art figyelni a fogyasztéi tarsadalom amugy nehezen figyelmen kivil hagyhaté je-
lenségeire”. Ollé vélhetéen olyan modellben gondolkodik, amelyet egy késébbi (2011b), digitélis
allampolgarsaggal kapcsolatos tanulmanyaban ki is fejt: a digitalis allampolgarsaggal kapcsolatos
modellek elemzése mentén jut el ahhoz a kontextushoz, amely alkalmas lehet arra, hogy az esz-
kdzhasznalaton jelentésen tulmutato, tevékenységalapu megkdzelitésben irjuk le a digitélis nem-
zedéket.

Taldn nem tulzas azonban azt allitani, hogy ez a tdgabb kontextusi megkdzelités, valamint
a tanulék mint tudaskazanok altaldnos elfogadasanak elterjedése is, egyelére még vérat magdra.
Az intézményes oktatds jellemzdéen tovébbra is megmarad a maga biirokratikus jellegében: azaz
nem haszndlja fel a digitalis nemzedék ,adottsdgait” és kompetencidit mint eréforrasokat, és nem
adja ki a kezébdl a kontrollt az oktatasi folyamatban még érintett személyek szamara. A tanuldk-
hoz kotott 1ényegi szerepvéltozas csak akkor valésulhat meg, ha a nyilt oktatds szellemében az
iskola burokratikus falai leomlanak, és az oktatdsi folyamat bekapcsolédik a tébbi - informaciok,
tudas és tanulas altal meghatérozott — tarsadalmi és gazdasagi folyamatba.

A tanulé online kdrnyezetben betdltott pedagdgiai szerepénél még egy tényezét meg kell
emlitentink. Bér a kdnyvnek és a benne kdzolt elemzésnek a pedagégus nem eleme és targya,
mégis meg kell emlitenlink, hogy a tanuléi szereprél valé gondolkodast erésen befolyasolhatja
az is, hogy mit gondolunk az oktatési folyamat masik kulcsszerepl6jérél, azaz a pedagégus digi-
talis kornyezetben vald szerepérél. A pedagdgus-didk kapcsolatban hagyoményosan a fiatal ta-
nulé kiszolgaltatottja az idésebb tandrnak, mivel ez utébbi a tudas birtokosa. A technoldgia és a
globalis digitalis vildg azonban itt is valtozast okozott, amely jelenséget Csepeli Gyoérgy forditott
szocializacionak nevez. (Csepeli, 2003) Ez azt jelenti tehdt, hogy a fiatalok lesznek az idésebbek ta-
nitoi, kdszonhetéen annak, hogy a fiatalok életkorukbdl, idegrendszeriik plaszticitasabol, valamint
a felfedezékedviikbél adéddan fogékonyabbak az Ujdonsagok, a technolégiai vivmanyok irdnt.
Ezért a fiatalok kdnnyen 1épéselényre tehetnek szert az idésebbekkel szemben, ami azt eredmé-
nyezi, hogy a szocializacio irdnya (ha nem is teljes mértékben), megfordul. Ez Uj szerepek elé dllitja
a tanulét és a tanart egyarant, amelynek kezelése nehézséget is tud okozni. Ugyanakkor szamos
elénnyel is jarhat ez a szereposztas, mert a tanulé igy atveheti a tanartdl azt a jelentés értékte-
remté tevékenységet, amit a tanitas jelent. A forditott szocializécié mint szempont, eleme lehet
a tagabb kontextusu szerepelméleti megkozelitéseknek, mi most azonban megmaradunk a tanu-
16i szerepnek a kompetencidk mentén valé szemlélete mellett.

A tanuldi szereprél valé gondolkodas — legyen az kompetenciaalapu, tevékenységalapu, szd-
kebb vagy tagabb kontextusban megfogalmazott - kulcskérdésnek tekinthet6 a tanuldsi ered-
ményesség és hatékonysdg szempontjabdl is, mert egyetértiink azzal a nézettel, hogy mind
a tanarnak, mind pedig a tanuldnak ismerni kell a vele szemben tdmasztott kovetelményeket (sze-
rep szinten) az online kdrnyezetben, mert csak igy tudnak majd sikeresen részt venni az oktatasi
folyamatban. Ellenkez6 esetben a helyzet frusztraciét sziil, és a szereplék nem lesznek elégedettek
a tanulasi-tanitasi tapasztalataikkal. (Chang - Fisher, 2003; Vonderwell — Savery, 2004) A tanuloi
szerep értelmezéskor hiba lenne azt feltételezniink, hogy a digitalis bennsziiléttnek, vagy a masik
terminolégiaban éppen digitdlis honfoglalénak nevezheté tanulénak nincsen sziiksége segitségre



az online tanuldi szerep értelmezésében. Ha ezt feltételeznénk, akkor azzal elfogadnank, hogy az
online tanuldi szerep nem mas, mint az IKT hasznalatdban valo jartassag, a digitalis irdstudas ma-
gasfoka. Lattuk azonban, kilonosképpen a nemzetkozi szakirodalomban, hogy az online tanulé
kompetencidi messze tulmutatnak az IKT kompetencian.

A tanuldi szereprdl vallott felfogast érdemes vizsgalat targyava tenni akkor, amikor a sikeres
online tanuldst kutatjuk, amikor azt prébaljuk meg feltarni, hogy hogyan irhaté le az eredményes
online tanulé tanulasi tevékenysége. A tanuloi szerepet nem a megszokott, hitek, nézetek men-
tén torténé vizsgalati moédszerrel mértiik (Az online tanulds médszerei c. kutatasban), hanem a
reflektiv tanuldsi napld részeként a hallgatdknak heti rendszerességgel kellett vallaniuk arrél, hogy
mit tanultak magukrél, mint tanulérél. Ennek elemzése hozzajarulhat ahhoz, hogy megismerjiik a
hallgatok sajat hangjat arrél, amit magukrol mint tanuldkrél hallatnak.

2.4.2. Tanuldi kompetenciak az online kornyezetben

A kompetencia kifejezés egy ideje mar nem egy halds fogalom, hiszen sokan, sokféleképpen
hasznaljak, ki valodi értelmében, ki pedig marketing értelemben, divatkifejezésként alkalmazva
azt. Ebben a fejezetben tisztazni fogjuk, hogy mit jelent a kompetencia pedagdgia értelemben,
és hogy mit jelent a kulcskompetencia az OECD szerint, és milyen tanuldi kompetencidkat hata-
rozhatunk meg a digitalis viligban. Bemutatjuk, hogy melyek a tanuldshoz sziikséges klasszikus
kompetencidk, és mivel egésziilnek ki ezek az online kdrnyezetnek készonhetéen.

A kompetencia eredendden a kognitiv pszicholégia fogalma, amely ,a hozzaértés, a szakér-
telem, az értelmes, felhasznalhat6 tudas megjeldlésére szolgal, a tudas kiilonb6zé elemeinek, az
ismereteknek és képességeknek az 6sszehangolt egységére utal” (idézi Csap6 (2002) Ericsson és
Smith (1991) mivét). A fogalom a‘90-es években kerilt kidolgozasra, amely tehat egy pszicholégi-
ailag megalapozott rendszerre utal. Bar a fenti definicié a szakértelmet a kompetencia szinonima-
jaként hasznalja, Csap6 egy késébbi irdasaban mégis amellett érvel, hogy a kompetencia, a tudas
oldalarél megkozelitve, a tudas egyik fajtaja — a mulveltség és a szakértelem mellett. (Csapd, 2009)
E masik két tudasfajtatol azonban az kiildnbozteti meg, hogy a kompetenciat szélesebb kdrben
lehet alkalmazni és transzferalni, mint a szakértelmet vagy a muveltséget. Fontos tulajdonsaga
a kompetencianak tovabbd, hogy egy bizonyos része és fejlettségi szintje vellinksziletett, de a ter-
mészetes tanulds, illetve a kdrnyezettel valé spontan reakcidk mentén fejlédhet, fejlettségi szintje
erésodhet. (Csapo, 2009)

2.4.2.1. Az OECD kulcskompetenciak

A kompetencia nemzetkozi szintli vizsgalata az 1990-es években, az OECD - INES (Organisation
for Economic Co-operation and Development - Indicators of the Educational System) keretén
belil indult meg, amikor a kereszttantervi kompetenciateriiletekre vonatkozé elemzések elkez-
dédtek (cross-curricular competencies). (Vass, 2006) Az igazi attdrést az 1997-2002 kozott zajlo
DeSeCo-program (Defining and Selecting Key Competencies) hozta, amely szintén az OECD kez-
deményezésére indult, de szamos mas szervezet is részt vett benne (a Svéjci Szovetségi Statisztikai
Hivatal, az Egyesiilt Allamok Oktatasi Minisztériuma, illetve az USA Oktatasstatisztikai K6zpontja).



A DeSeCo-program célja az volt, hogy értelmezze a kulcskompetencia fogalmat, valamint felsorol-
ja a legfontosabb teriileteket is. (Vass, 2006) K6zben 2000 marciusaban az Eurdpai Tandcs Uj stra-
tégiai célokat fogalmazott meg az Eurépai Unié szdmadra: a vilag legversenyképesebb tudasalapu
gazdasaga legyen az Unid, ezért dolgozzék ki az egész életen &t tartd tanulds soran elsajatitandd
,Uj alapkészségek eurdpai referenciakeretét”. Igy valt sziikségessé azoknak a kompetenciaknak
a leirdsa, amelyek az élethosszig tarté tanuldsban kulcsszerepet jatszanak. Ennek eredményeként
sziiletett meg az a nyolc kulcskompetencia, amelyek leirdsa az ismeret-képesség-attitid, ma is el-
fogadott harmasan alapul. (Demeter, 2006) Az Eurépa Tanacs 2002 tavaszan a kdvetkezd nyolc
teruletet emelte ki:

1. Az anyanyelvi kommunikacié;
Az idegennyelvi kommunikacio;
Az informacios és kommunikacids technolégia (digitalis kompetencia);
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A matematikai kompetencia, valamint alapvetd kompetencidk a természettudomanyok és
miszaki tudoményok terén;

A villalkozéi kompetencia;

Szocialis és éllampolgari kompetenciak;

A tanulas elsajatitasa;

Kulturdlis tudatossag és kifejez6készség. (Key Competencies, 2002, 23; 2006/962/EK)
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A kulcskompetencidk tehét azéta az Unié minden nemzeti tantervének alapelemei, igy hivatkozik
rd a mindenkori magyar Nemzeti alaptanterv is. A Nat tartalmi (tantargyi) alapjat a muveltségteri-
letek adjak, amelyekhez tobb kulcskompetencia is kdthetd. Ebben a fejezetben a kulcskompeten-
cidk kozil a digitéalis kompetenciat kivanjuk kiemelni, amely alapot ad a tovabbiakban targyalt, az
online kérnyezethez szorosabban kapcsolédé kompetencia-modellekhez.

A digitalis kompetencia azokat az ismereteket foglalja magaba, amelyek a technolégia és az al-
tala kozvetitett tartalmak magabiztos, kritikus, és etikus hasznalatara vonatkoznak, az élet minden
teriiletén (szabadid6, munka). A kompetencidhoz tartozé képességek a produktiv és kritikus fel-
hasznélas irdnydba mutatnak: mind a megkeresett, mind az eléallitott informaciok feldolgozasat
szisztematikusan és kritikai megkdzelitéssel kell végezni. Ami pedig az attitlidoket illeti, kiemelik
a dokumentumok a felelésségteljes technoldgia- és tartalomhasznalatot, valamint az érdeklédés
tanusitasat a kiilonb6z6 haldzati csoportokban vald részvétel irdnt. (Nat, 2012; 2006/962/EK)

A digitalis kompetencia OECD kulcskompetenciaként valé megkozelitése véleményiink szerint
csak az elsé 1épés ahhoz, hogy kozelebb keriiljlink azokhoz a tanuléi kompetencidkhoz, amelyek
az online tanuldsban fontos, kiemelt szerepet jatsszanak, jatszhatnak. Megprébalunk még koze-
lebb menni ezért a tanuléi kompetencidkhoz, amelyet két Iépésben tesziink: megemlitve a tanulds
klasszikus kompetencidit, valamint az ISTE nemzetkozi szervezet tanuldkra vonatkozé kompeten-
ciarendszerét.

2.4.2.2. Az ISTE NETS kompetenciamodell

Az ISTE (International Society for Tecnology in Education) az a nemzetkozi szervezet, amely szten-
derdeket dolgozott ki a digitdlis kor tanulas-tanitasi folyamatahoz, illetve az abban résztvevé



szerepl6k mindegyikéhez. A sztenderdeket, a NETS (National Educational Technology Standar-
ds) elnevezésli kompetenciacsalad irja le, amelynek tagjai a pedagdgusokra (NETS for Teachers
— NETS-T), a tanuldkra (NETS for Students — NETS-S), az iskolai adminisztratorokra (NETS for Ad-
ministrators — NETS-A), az oktatasi asszisztensekre (NETS for Coaches — NETS-C), és az informatika
tanarokra (NETS for Computer Science Educators — NETS-CSE) vonatkozo leirasokat tartalmaznak.
Az ISTE NETS-S azokat a képességeket és ismereteket irja le, amelyek sziikségesek a tanulék
szamdra a globalis és digitalis vildgban valé hatékony tanuldshoz és produktiv életvitelhez. A szer-
vezet abban a hitben készitette el a kompetencidk listdjat, mely szerint a mai vilagban mar kevés
a boldogulashoz a technoldgia egyszerl hasznalatara val6 képesség: hisznek abban, hogy a tanu-
I6kat fel kell készitenlink arra, hogy technolégia segitségével tanuljak, elemezzék és felfedezzék
az Oket koriilvevd vilagot, legyen szé munkardl, kapcsolatokrél, mindennapi allampolgari létrél.
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8. dbra: ISTE NETS-S — A tanuléi kompetenciarendszer

A tanulék kompetenciairdl sz616 0sszedllitds az alabbi elemeket tartalmazza:
1. Kreativitas és innovacié: a tanulé kreativ gondolkoddast tanusit, és tudast konstrudl, tovab-
ba innovativ termék- és folyamatfejlesztést végez a technoldgia hasznalataval.
2. Technoldgiai mlveltség: a tanulé alaposan ismeri technoldgia fogalmat, a technoldgiai
rendszereket valamint a technolégia mikodését és mlveleteit.
3. Digitdlis allampolgdrsag: a tanulé érti a technoldgia emberi, tarsadalmi és kulturalis vonat-
kozasait, tovabba etikus és jogkdveté magatartast tanusit a technolégia felhasznalasakor.
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4. Kritikus gondolkodas, problémamegoldas és dontéshozatal: a tanulé kritikus megkdzeli-
tést alkalmaz a kutatési folyamat megtervezése és kivitelezése kdzben, valamint digitalis
eszkdzok és forrasok hasznalataval végzi a projektmenedzsment feladatokat, a probléma-
megoldast és a dontéshozatalt is.

5. Kutatas és informacidmenedzsment: a tanulé digitalis eszkbzoket hasznal az informaciok
gyUjtésére, értékelésére és felhasznalasara.

6. Kommunikacio és kollaboracid: a tanulé digitalis médiat és kdrnyezetet hasznal a kommu-
nikacié és a kollaborativ egylttm(ikodés érdekében, igy tdmogatva az egyéni tanulasat,
valamint a térsak tanuldsaban valé kdzremdkodését. (ISTE NETS-S, 2011)

Tény, hogy az OECD kulcskompetencidk kidolgozésa és az ISTE NETS megirdsa mas-mas célokkal
sziiletett. Mig elébbi az élethosszig tartd tanuldsra valo felkészités kompetenciait irja le, addig ez
utébbi csak és kizérélag a digitalis technoldgiabdl indul ki, és az abban valé hatékony tanulas-
hoz és életvitelhez sziikséges kompetencidkat sorolja fel. Ennek ellenére mégis ugy véljik, hogy
érdemes egy abra erejéig dsszevetnilink az ISTE NETS-S kompetencialistat az OECD kulcskompe-
tencidkkal. Ertelmezésiink szerint az latszik, hogy valéjaban az OECD-s digitalis (kulcs)kompeten-
cianak részletes kifejtése az ISTE NETS-S hat kompetenciateriilete. Vagyis ha abrazolni szeretnénk,
hogy az OECD és az ISTE altal leirt kompetencidk milyen viszonyban vannak egymadssal, akkor igy
szemléltethetjik azt.

OECD kulcs-
kompetencidk

Digitalis
kompetencia

\ \ “ ISTE NETS-S

9. dbra: Tanuldi kompetencidk egymdsba dgyazottsdga

Az abra jél mutatja a kompetencia koncepciék egymasba agyazottsagat, valamint az egyes ki-
emelt kompetencidk helyét is. Legkivil helyezkedik el az OECD kulcskompetencia mint kompeten-
cilaista, amelynek egyik — szamunkra kiemelt — eleme a digitalis kulcskompetencia. Az ISTE NETS-S
pedig azért kerilt az digitélis kompetencian bellilre, mert ez a lista csakis a digitalis életvitellel
foglalkozik.



2.4.3. Tanulasmaddszertan az online kornyezetben

A tanulasmodszertan a pedagogidban sajatos helyet foglal el. Bizonyos részei nagyon felkapottak,
igy példaul végtelen szamu szakirodalom, kutatds és metaelemzés sziiletett a tanuldsi stilusok és
a tanulasi stratégiak témakorében. Vannak azonban kevésbé feltart, mondhatni elhanyagolt teri-
letei is ennek a tudomanynak: ilyen példaul tanulashoz sziikséges belsé és kiilsé feltételek megte-
remtése, amelyben az Oroszlany Péter altal megteremtett tanuldsmaodszertani iskolan kivil szinte
nincs mas forrds, ahova fordulhatnank. Ugyanakkor ennek a tanuldsmoédszertani megkozelitésnek
azis a sajatossaga, hogy elsésorban az otthoni tanulasra, annak a kdrnyezeti feltételeire optimalizal,
pedig kénnyen belathato, hogy iskolai kdrnyezetben sokkal tobb tanulasi id6ét téltenek a gyerekek.

Ugy latjuk, hogy kevesen foglalkoztak tanulasmoédszertani utmutatok kidolgozasaval, és
ennek hidnya most az online tanuldsi kdrnyezetek megjelenésekor is érezheté. Egyetértiink azzal
a meglatassal, mely szerint,a tudomanyos, technikai fejlédés (ezen beliil az oktatdstudomany) ha-
tasara bekovetkezett mennyiségi robbanast (informacid, a tudomanyos kutatds altal felhalmozott
tudas, tantervi tartalom), nem kdvette a tanulési képességek fejlédése”. (Vass, 2006) Eppen ezért,
most akdr egy tanuldsmddszertani forradalomnak is részesei és atéléi lehetnénk, hiszen ebben
az Uj helyzetben kulcsfeladat, hogy didkjainkat megtanitsuk eligazodni az informaciok 6zénében.

A hivatalos, oktatassal foglalkozo szervezetek felismerték ezt a szilkséget, és ezért a mar emli-
tett OECD kulcskompetencidknak egyike a tanulas elsajatitdsdnak kompetenciaja lett, amelyet az
élethosszigtartd tanulds elengedhetetlen feltételének tartanak. A kompetencia magéban foglalja
annak az ismeretét, hogy a tanulé tudja, melyek a szamara el6ny6s és hatékony tanuldsi modsze-
rek, stratégidk, valamint ismeri a sajat, tanuldsban meglévé erés és gyenge pontjait. Képes arra,
hogy elsajétitsa a tanuldshoz szlikséges alapvetd kognitiv képességeket, valamint képes arra, hogy

d

(6n)szabalyozza a sajét tanuldsat: kitartson a tanulds mellett’, ,huzamosabb idén keresztil tudja
figyelmét 6sszpontositani”, kritikusan mérlegelje a tanulds szandékat és céljat’, "képesnek kell len-
nie sajat tanuldsanak megszervezésére, munkajanak értékelésére, valamint tanacs, informacio és
tdmogatds kérésére, ha sziikséges”. (2006/962/EK) Tovabba része a kompetencianak az a pozitiv
attitlid és elkotelezettség is, amit az élethosszigtarté tanulds irant mutat a tanulé. Természetesen
a Nat kulcskompetencidi k6zott is megtalalhatd ugyanez a leiras, csak ez a dokumentum hatékony,
0nallé tanuldsnak nevezi ezt a kompetenciat. (Nat, 2012) De barmelyik leirast is nézziik, a kom-
petencia részeként mindkettében felt(inik emlités szinten az IKT eszkdz6k hasznalata mint olyan
képesség, amelyre sziikség van a tanulds soran.

A tanuldsmaddszertan ilyen értelemben a hivatalos dokumentumok kiemelt eleme, mert kulcs-
kompetenciaként tekintenek ra. A kompetencialeirds azonban nem tartalmaz sem ismeret, sem
képesség, sem attitlid szinten olyan részeket, amelyek foglalkoznanak a digitalis, online tanulassal.
Igaz, van egy kiilon kompetencia a digitalis eszkdzhasznalat szdmdra, az viszont nem mondja ki
deklardltan és vildgosan, hogy az eszkdzoket a tanuldshoz is hasznalni lehet. Persze mondhatnank,
hogy az informaciok keresése, szlrése, el6éllitdsa, megosztasa... stb. mi mas, ha nem tanulasi fo-
lyamat, de mégis ugy véljik, hogy nem kelléen kifejtett teriilete a kulcskompetenciaknak az online
tanuldshoz kapcsolédé hatékony médszerek legaldbb emlités szintl kezelése. Taldn nem tul nagy
merészség kijelenteni, hogy jelen pillanatban (2013) még nem létezik olyan mddszertani ajan-
I3s, leirds, utmutatd, amely kifejezetten az online tanuldsi szokasokrol, médszerekrél, azok ered-



ményességhez valé viszonyardl szélndnak. Nem véletlen, hogy ezt a célt tlzte ki maga elé jelen
irasunk, és a mogotte lévé kutatasok is.

A mar sokat idézett, a digitdlis kompetenciat mélyebben kifejté ISTE NETS-S kompetencialista
hatékony tanuldshoz valé viszonya globadlis szinten fogalmazédik meg. Magat a koncepcié kidol-
gozasat az vezérelte, hogy megfogalmazzak a hatékony tanulashoz sziikséges kompetenciakat,
amelyek mind az IKT eszkdzokre épllnek. (ISTE NETS-S, 2011) Ez a kompetencialista tehdt mar
sokkal inkdbb kozelit egy tanuldasmddszertani ajanldshoz, amennyiben megfogalmazza a digitalis
eszkozok felhasznalasaval végzett hatékony tanulds ismeret-készség-attit(id elemeit. A gyakorlati
élettdl egy kicsit tavol van ez az elméleti sik, azonban ezt kiegészitendd, |étezik egy olyan doku-
mentum is, amely tanuléi profilokat ir le a kompetencidk mentén, kiilonb6z6 életkorokhoz kovet-
ve. A leirds nagy elénye, hogy ebben mar konkrét tanulasi tevékenységek szintjén fogalmazédik
meg, hogy az adott koru tanulé milyen miveletek elvégzésére képes, és ez mely kompetencia(k)
hoz csatolhatd kdzvetlendl. (ISTE NETS-S Profiles, 2007) A profilok leirdsa nagyon hasznos és prak-
tikus, egy pillanatfelvételt mutat arrél, hogy az 5 évvel ezelétti technolégiai eszkozjellemz&k men-
tén, milyen véltozatos tanuldsi tevékenységeket tudtak felsorolni a szerzék. A technolégia gyors
véltozasara valé tekintettel azonban, sziikségesnek és célravezetének latnank a dokumentum
frissitését, kiegészitését. Eszlinkbe jut a 2.1.3.2. fejezetben bemutatott digitalis Bloom taxondmia,
amely szintén konkrét tevékenységek megnevezésével irja le a digitélis tanuldsi tevékenységek
lehetséges megvalésulasait. Erdemes lenne egy metaelemzés keretében &sszevetni azt, hogy
a digitalis Bloom taxonémiaban haszndlt cselekvést kifejezd igék milyen viszonyban vannak az
ISTE NETS-S Profiles-ban Iévé tanuldi profil leirasokkal, és hogy kapcsolhatdk 6ssze a Bloom-féle
mdveleti szintek a digitalis kompetenciakkal.

A kompetenciakrdl rajzolt sajat abrankat, a hatékony tanulds kompetenciajanak elemzését ko-
vetéen, az alabbi médon egészithetjiik ki.

OECD kulcs-
kompetenciak

Digitalis
kompeten-
cia

10. dbra: Tanuldi kompetencidk egymdsba dgyazottsdaga a hatékony tanulds
kompetencidjdval kiegészitve



Az dbra azt szemlélteti, hogy az OECD kulcskomptencidk esetében a hatékony tanulds egy kilon
kompetenciaként jelenik meg a digitalis kompetencia mellett, az ISTE NETS-S-nél pedig a teljes
koncepcidt, azaz magat a kompetenciamodellt hatja at a hatékony tanulas szelleme, az arra val6
felkészités.

A hatékony tanulas egyik kiemelt magyar szakért&je szerint, a tanuldsmoédszertan hagyoma-
nyos tipusu megkozelitésében (Oroszlény, 2004) az aldbbi fé6bb témakodrdk mentén érdemes a ta-
nulas modszereirdl beszélniink:

1. Atanulas kilsé koriilményei: rend; csend; fény; munkaéllomas; testhelyzet.

2. Atanulashoz sziikséges belsé feltételek: fizikai dllapot karbantartasa; lelki harmoénia meg-

teremtése; stresszkezelés.

3. Atanulashoz sziikséges kognitiv kompetenciak: olvasas; emlékezet; figyelem; beszéd; gon-

dolkodasi képességek.
Az online tanulasi kdrnyezetben a fenti témakorok néhany eleme egy kicsit mas értelmet nyer,
mdashova keriilnek a hangsulyok és az ardnyok — ennek megfeleléen a tovabbiakban csak a szami-
togéppel tamogatott online kdrnyezetben kiildn figyelmet érdemld tanuldasmddszertani tényez6-
ket targyaljuk.

2.4.3.1. Az online tanulas kiils6 koriilményei

Az online tanulds korllményei kapcsan érdemes megkilonboztetniink a tanulé iskolai és otthoni
munkakornyezetét, mert ez a ketté nagyban eltérhet abban a tekintetben, hogy hol, milyen digi-
talis eszk6zok allnak a tanuld rendelkezésére.

A tanulé iskolai munkaasztala alapvetéen a hagyomanyos papir-ceruza eszkdzokre épiil: tan-
konyvek, (munka)fiizetek, atlaszok, tollak... stb. veszik koril. Néha van a teremben egy szamitégép,
egy interaktiv tabla, amihez esetleg kimehet, de ezek nem éplilnek a személyes iskolai tanulasi
kornyezetébe. Ugyan jellemz&en mindig van néla legaldbb egy sajat digitalis eszkdz, a mobiltele-
fon, de ez nagyon ritkén keril a tanulds szolgalataba.

A tanulé sajat otthoni munkaasztala viszont nem csak az iskoldban megszokott eszk6zoket tar-
talmazza, hanem a legtdbb esetben kiegészill, s6t dlland6 elemként tartalmazza a szdmitégépet
is. Amit nem biztos, hogy tanuldsi céllal hasznal is a didk, de a papiralapu jegyzetek mellett ,nyitva
van”. gy hatassal van a koncentréciéra, a figyelemmegosztasra és a befogadott informaciok meny-
nyiségére és milyenségére. Tanuldsmoddszertani szempontbol azonban nem feltétlenil elényos,
ha a szamitégép ,hattérzajként” dllandé eleme a munkakdrnyezetnek, ezért az alabbi tanacsokat
fogalmazzuk meg ide vonatkozéan:

1. Aszamitdgép csak akkor legyen bekapcsolva, ha az szlikséges és segiti a tanulasi tevékeny-
séget (jegyzetelést, informacié megosztast, informaciégydijtést... stb.). Ne felejtsiik el, hogy
ez csupdn egy eszkdz, és haszndlata nem szabad, hogy 6ncélu legyen (tanuldsi, oktatasi
szempontbdl).

2. Ha papiralapon tanul otthon a didk, akkor arra az idére, amig ezzel foglalkozik, ne engedjiik
bekapcsolni a gépet, mert erés figyelemelterel$ és addiktiv hatasa lehet, ami a tanulasi
tevékenységre nézve nem el6nyos.



3. Atanulasitevékenység szamitogéppel valé tdmogatasakor torekedjlink arra, hogy csak né-
hany relevans alkalmazas legyen megnyitva. Iskolai munkakdrnyezetben érdemes az éra
elején par percet adni a didkoknak arra, hogy megnézzék az addiktiv oldalaikat (pl.: email,
FB), és megbeszélni vellik, hogy ha lejar az erre szant 3 perc, akkor utdna kezdédik az ok-
tatas. Ezzel gesztusérték jelzést tesziink arra, hogy digitalis sziikségleteiket elfogadjuk és
megértjik, tovabba hatékonyabb tanulasi-tanitdsi folyamatot kezdhetiink el.

Amennyiben a tanuldsi munkakdrnyezetnek része a szamitdgép, akkor fontos az az eszkdzrend-
szer, amelyet a gépen futtatunk (Id. 2.2.2.1. fejezet). Meghatarozza a tanulds médszereit az is, hogy
az adott online tanulasi kérnyezet milyen tipusu, mire ad lehetéséget, és mire nem (Id. 2.2.2. feje-
zetek).

2.4.3.2. Az online tanulashoz sziikséges kognitiv kompetenciak

Léteznek olyan alapveté kognitiv kompetencidk, amelyek a tanulasi tevékenységhez elengedhe-
tetlen feltételként kapcsolédnak. Ezek nem csak a hagyomdényos tanulasi kdrnyezetben fontosak,
hanem az online kdrnyezetben is éppen ugy szlikség van rajuk, hozzatéve azt a kitételt, hogy az
online kdrnyezetben gyakran mashova keriilnek a hangsulyok, és a kompetencidkon beliil is val-
tozhatnak az ismeretek, képességek, attitidok.

Az olvasas és szovegértés a legalapvetdbb kompetencidk kdzé tartozik, amely a hagyoményos
tanulasi kdrnyezet szoveg- és tankdnyvalapusaga miatt nem meglepé. Az online kérnyezetben az
olvasas (és szovegértés) két fronton kap mas megkozelitést. Az egyik az, hogy a digitalizacionak
kdszonhetden az online kdrnyezetben sokkal gyakrabban taldlkozunk képi, mozgoéképi informa-
ciékkal, vagyis amennyiben a digitélis tananyag, vagy az online tanulasi kdrnyezet preferdlja az
informacié nem szévegalapu kédolasat, akkor kisebb jelentéség az olvasas és a szovegértés az
online kdrnyezetben. A masik valtozas pedig a digitdlis szovegek olvasasaval kapcsolatos, amelyek
olvasasahoz - legyen sz6 informacidkeresés céljaval, vagy kommunikécids céllal olvasott szove-
gekrél - ugyanugy sziikség van a szdvegértésre. A digitélis szoveg tobb lényegi elemben is eltér
a nyomtatott szdvegtdl:

* mig a nyomtatott szoveg terjedelme egyértelmlien meghatarozhato, addig a digitélis
szOoveg terjedelmét nem tudjuk elére pontosan behatérolni az olvasds megkezdésekor:
részben a gorgetdsavok (meniik, flilek) miatt, részben pedig a hipertextualitds miatt, ami
magdaval vonja, hogy a szoveg terjedelme valtozhat olvasas kdzben;

e mig a nyomtatott szévegben kdnnyen &tldthato, hogy hol tartunk az olvasasban, addig
a digitélis szovegben nehéz megitélni, hogy éppen hol tartunk (a hiperhivatkozasok mi-
att), ezért a szemantikai szerkezetrdl latnunk kell magunk elétt egy gondolati strukturét,
ami nem konnyt feladat, és igényli hiperszéveg halézataban valé tdjékozddas képességét.
(Balazsi-Ostorics, 2011)

A digitélis szovegekben valé hatékony eligazodas tehat alapvetéen a nem lineéris szévegstruktu-
rak magas szintd ismeretét igényli.

A nemzetkdzi PISA felmérés alapjan, mely 2009-ben a digitalis szovegértést is mérte, arra az
Osszefliggésre derllt fény, hogy a nyomtatott és a digitélis szovegértési képesség kdzott erds szig-



nifikans Gsszefliggés van. Ezt azt is jelenti, hogy a tanulé olvasasi attitlidjei és olvasasi szokasai
Osszefliggenek a digitélis szovegértési képességgel. (Balazsi-Ostorics, 2011)

Osszefoglaléan tehat azt mondhatjuk, hogy a szévegértési képesség fejlesztése a nyomtatott
szovegeken keresztil is megtorténhet, de tekintettel a digitalis szovegek technikdbdl ad6dé ki-
Ionlegességére és a hiperlinkes strukturara, elengedhetetlen, hogy kelld jartassagot szerezzenek
a tanuldk ezeknek a szbvegeknek a kezelésében is. Kilon kiemelt teriilet a tanuldasmodszertani
fejlesztés soran a nem linearis strukturdban van tajékozddas segitése, amely fejleszthetd példaul
a kattintasi utvonalak és folyamatok vizualizasaval, lerajzolasaval.

A kovetkeztetések levondsa, az ok-okozati kapcsolatok, és az alapvetd logikai mlveletek meg-
értése mind olyan kompetenciateriiletek, amelyekhez a hagyomanyos kdrnyezetben nehéz meg-
teremteni az ehhez sziikséges munkamenetet, tananyagkezelést, vagy legalabbis nagy feleléssé-
ge és szerepe van ebben a pedagdgusnak. Az online kdrnyezet viszont eleve tamogatja és épit
ezen kompetencia hasznalatara, elég csak a hipertext vagy hipermédia felépitésre gondolnunk. Ez
ugyanis lehetéséget ad olyan utak bejarasa, amely konny(ebb)en elvezet a kdvetkeztetések meg-
fogalmazasaig, vagy a logikai Iépések megértéséig.

Az ismeretek bevésése és el6hivasa, azaz a memoria hasznélata a tanuldsban az IKT technolé-
gidk hatasara egyre kisebb jelentéséggel bir. Az irdsbeliség el6tti id6kben elképzelhetetlen volt,
hogy barmi ismeretet az emlékezetlinkon kivil mashol megérizziink. Ahogy idében haladunk
a 21. szdzad felé, azt tapasztaljuk, hogy a kiilénb6z6 technoldgiai fejlesztések (kényvnyomtatas,
adathordozdk, szamitogép, mobiltelefon...stb.) egyre nagyobb szerepet kapnak az emberi memo-
ria helyettesitésében. Ma, a szamitdgép és az internet aktiv felhasznaldja Iényegében mindent el-
tarolunk, hanem sokkal inkdbb elérési utakat, webhelyeket kell eltdrolnunk, ahonnan az informa-
ciokat ujra és Ujra el6 tudjuk hivni. Ez két kognitiv valtozassal jar: egyrészt a rovidtavi memoriat
vessziik jobban igénybe, a hosszutavu kéarara”, masrészt pedig az emlékezet mint kognitiv képes-
ség elgyenguilését tapasztaljuk. Efel8l értékitéletet nem alkothatunk, de tanuldsmédszertani ko-
vetkezményével szamolnunk kell:

e havan ra lehet6séglink, akkor erre szolgal6 gyakorlatokkal erételjesen fejlessziik a tanulok

hosszutdvd memoriajat;

o tanuldsi feladatokban tdamaszkodjunk a didkok viszonylag fejlettebb révidtavd memoria-

jara;

o ismerjiik meg és épitsiik be az oktatasi gyakorlatba azokat a,memoridt helyettesité” webes

alkalmazasokat, amelyeket a didkok hasznélnak az informacidk vagy az elérési utak tarola-
sdra. (Papp-Danka, 2013)
A fentieken kivil Kéfalvi a szintetizalas és a tudasrendszer-konstrukcié kompetenciakat is a klasz-
szikus tanuldi kognitiv kompetenciak kozé sorolja, amelyeknek szintén mas megkozelitést ad az
online kdrnyezet - Id. a konstruktivista tanulasi kdrnyezetrdl irtakat (2.1.2. fejezet). (Kéfalvi, 2006)

A tanuldsmoédszertani irodalmak allandé eleme a figyelem, koncentracié, amely az eddigiek
mellett szintén egy nagyon fontos kognitiv kompetencia, ha tanuldsrél van szé. A digitélis online
kornyezet alapvetéen nem kedvez a koncentralt figyelem fejlédésének, hiszen tul sok lehetéség
adott az egyes szorakoztato szoftverek vagy webes tartalmak felé valé elkalandozasra. Ezért ke-
rult eld a digitalis nemzedék jellemzdi kozott a multitaskingra valé képesség, ahol a multitasking



a sokcsatornas, megosztott figyelmet jelenti. A multitasking jelenséget azonban érdemes kritika-
val szemléInlink, ugyanis egyre tébb szakirodalomban kérdéjelezik meg a multitasking ,jésdgat”,
és egyaltaldn a mivoltat (Roberts és mtsai, 2005; Ophir és mtsai., 2009). A multitasking ugyanis —
a szé eredetét tekintve - azt jelentené, hogy a szamitogépen futtatott tevékenységek valéban egy-
massal parhuzamosan zajlanak. Ezazonban nem teljesul, mert nem tudunk egyszerre két ablakban
gépelni, vagy egyszerre két ikonra kattintani, tehat a tevékenységeket tulajdonképpen csak gyors
egymas utanjaban végezziik, és nem szimultan. A figyelmet viszont kétségteleniil jobban meg kell
osztani, mint ha csak egy ablakot tartanank nyitva, tovabbd a feladatok nyomonkdévetése is sokkal-
ta nehezebb lesz igy. A jelenséggel kapcsolatban mar kutatdsi adatok is rendelkezésre alinak, ame-
lyek azt tdmasztjék ala, hogy az er6sebben multitaskolé egyének nehezebben koncentralnak és
kevésbé képesek megkiilonboztetni egymastdl a [ényeges és a Iényegtelen informacidkat (Ophir
és mtsai., 2009). Azt egyel6re nem tudjuk, hogy milyen hosszu tavu kovetkezményei és veszélyei
lehetnek a sokcsatornas figyelemnek a koncentrélt és hatékony tanulasra és/vagy munkavégzés-
re nézve, de az biztos, hogy korultekintéssel kell kezelni a digitalis nemzedék ezen képességét.
Tantermi korlilmények kozott arra is érdemes felhivni a figyelmet egy-egy gyakorlattal, feladattal,
hogy vannak olyan (tanuldsi) helyzetek, amikor kifejezetten az elmélyilt, koncentralt figyelemre
van sziikség. Ezt is tanulni és gyakorolni kell, nem csak a szimultan feladatmegoldast. (Papp-
Danka, 2013)

A szamitégép el6tti komoly koncentraciot igénylé feladatok ezért igazi kihivast jelentenek. Ja-
vasoljuk, hogy a tanuldsmddszertani fejlesztésben forditsunk a kellénél nagyobb hangsulyt a kon-
centracio fejlesztésére — IKT eszkoz nélkl. A technika készségszint(i konnyed hasznélata ugyanis
lehetdvé teszi a digitdlis generacié szdmara, hogy figyelmébdl kapacitdst szabaditson fel, és ne
arra koncentraljon, hogy jokor jé helyre kattint-e, de ettdl fliggetleniil nem biztositott a digitalis
kornyezetben a kell6 koncentracié. Mint ahogy természetesen az offline kdrnyezetben sem biz-
tositott, hiszen mindig az adott tanulasi feladat jellemzéi (nehézsége, érdekessége, hosszusaga...
stb.) alkotjak az egyik legmeghatérozébb tényez6t arra nézve, hogy ki milyen mértékben képes
figyelni.

A multitasking legfébb lizenete szamunkra az, hogy a didkok otthoni tanuldsa merében eltér
a tanteremben folytatott tanulastdl, ahol a pedagdgus csupan egy megnyitott ablaknak felel meg
- szamitégépes analégiaval élve. Ez az egy ablak,ingerszegény”kdrnyezetet jelent a tanulé szama-
ra, aki ezért Ujabb ablakokat nyit meg, azaz mas tevékenységeket keres a tanteremben azért, hogy
a sajat figyelmét lekosse. A tanulasi kornyezetek kialakitasanal tehat érdemes a multitaskingra is
gondolnunk annak érdekében, hogy a tanul6 figyelme megfelelé mddon le legyen kdtve a tani-
tas-tanulas kozben.

2.4.3.3. Tanulasi stilusok az online kdrnyezetben

Kordbban is utaltunk ra, hogy a tanuldasmddszertan egyik kozkedvelt teriilete, amely talédn a leg-
tobb empirikus kutatdst hivta életre, az a tanulasi stilusok elemzése. A teriilet azonban — éppen a
,bOség zavara” miatt — korantsem kezelheté egyszerlien. A nehézséget tobbnyire az okozza, hogy
tébb mint hetvenféle tanulasi stilus modell [étezik, amelyeket tovabb bonyolit a nem egységes
fogalomhasznalat is. (Coffield és mtsai, 2004) Tanulasi stilus, tanuldsi stratégia, tanuldsi technika,



tanulasi orientacié - mind olyan fogalmak, amelyek konkrét értelmezést mindig az adott modell-
ben, vagy az adott kutatédsban nyernek. Altalanossagban mindegyik fogalom a tanulé azon egyéni
sajatossdgait jelenti, amelyek a tanulasi folyamatban meghatdrozénak téinnek. A sokféle modell,
a véltozatos szdhasznalat és a szdmtalan kutatdsnak koszonhetéen taldn nem véletlen az sem,
hogy a kapott kutatdsi eredmények igen gyakran ellentmondésosak, tovdbb nehezitve ezzel
a témat kutato helyzetét. Konyviinknek nem célja a tanulasi stilus modellek feltarasa és elemzése,
anndl is inkdbb, mert a téma egy kilon konyvet megérne. Ugyanakkor az online tanulds eredmé-
nyességét tudjuk, hogy nem lehet pusztan technoldgiai oldalrél megkdzeliteni, hanem erésen hi-
sziink benne, hogy a pedagdgiai oldal legalabb annyira fontos (ha nem fontosabb). Ezért a tanulasi
stilusokrdl is azt gondoljuk, hogy részét képezik annak a halmaznak, amelyben az online tanulas
eredményességét befolyasold tényezék vannak. Mar csak azért is, mert a kordbban hangsulyozott,
tanuldsban betoltott egyéni felel6sségnek, valamint az 6nszabalyozésbol ismert reflektiv szemlé-
letnek része az, hogy a tanulé ismerje sajat magat — tanuldsi stilusok, stratégidk mentén is.

Az online kdrnyezetben végzett, tanuldsi stilussal kapcsolatos kutatasok is sokrétliek, valto-
zatosak az alkalmazott modell (és a hozza tartozé méréeszkdz) tekintetében, valamint szintén
gyakran taldlunk benniink egymasnak ellentmondé eredményeket: bizonyos kutatasok szerint
a tanulasi stilusok nem befolyasoljak a tanuldi eredményességet, mig mas kutatasok szerint befo-
lydsoljak (Manocher, 2006; Graf, 2007; Kanninen, 2009; Bodnér, 2007).

A tanulasi stilusok kapcsan kedvelt megkozelités az online kdrnyezetben (is) az érzékleti mo-
dalitasok szerinti tanuldsi stilus felosztds. Eszerint az a fontos, hogy a tanulé melyik érzékszervét
részesiti elényben a tanulas sordn, melyik érzékelési Ut a leghatékonyabb szamara a tanulasban:
igy megkilonbdztetlink auditiv, vizudlis és mozgdsos tanulasi stilust. (Balogh, 2000; Szité, 1987)
Ezek a tanulasi stilusok nem véletlenil kerlilnek gyakran kapcsolatba az IKT-val, hiszen ennek leg-
kézenfekvébb magyarazata az, hogy digitélis kdrnyezetben gyakori az audiovizualis ingerek tul-
sulya. A digitélis nemzedék egyik,.ismérve”is ezen alapszik, miszerint egy digitélis bennsziiléttnek
tobbet jelent a kép, mint a szoveg (Prensky, 2001). Ez a multimédia és a hipermédia alkalmazasa-
nak kérdését veti fel, amely az online kérnyezetben kénnyebben és egyszerlibben eldallithato,
mint a digitalis technolégiat mell6zé tanuldsi kdrnyezetben. Minden animacié, vided, mozgokép,
és egyaltalan az interneten folytatott hipermédias bongészés hat az érzékszerveinkre, azaz lehe-
tévé teszi a multimodalis érzékelést. Tanuldasmodszertani tény, hogy a tanulasi folyamat anndl ha-
tékonyabb, minél tébb érzékszerviink bekapcsolédik. Ha a szogfelezd egyenes szerkesztésének
folyamatat a tanuld egy olyan animacién koveti végig, ahol latja a szerkesztés folyamatat, hall-
ja a tanar kommentalasat (esetleg olvashatja is a szerkesztés folyamatanak Iépéseit), és kdzben
a flizetébe 6 maga is szerkeszt, akkor kétségtelen, hogy hatékonyabb lesz az elsajatitas, mint ha
csak egyszer végignézte volna a tandr tablanal folytatott szerkesztését. Arra azonban tgyelni kell
- mint minden més tananyagtartalom esetében is -, hogy a multimédia elem megfeleljen a di-
daktika kovetelményeinek. Fontos tobbek kozott tekintettel lenniink Mayer javaslataira is, aki a
multimédia tanulds kognitiv teéridja kapcsan abbdl indul ki, hogy alapvet&en két szintéren zajlik
az informacidk kédoldsa: a vizudlis és a verbdlis teriileten. A feladatunk az, hogy a verbdlis és a vi-
zudlis terlilet kozott fenntartsuk az egyensulyt, és egyiket se terheljik tul - ezért javasolt az alabbi
elvek betartédsa. (Mayer-Moreno, 1998)



o TObbszords abrazolas elve: hatékonysag szempontjabdl az a célravezetd, ha a magyaraza-
tot szavakban és képekben is megjelenitjiik (nem csak szavakban), mert igy a tanulé két
reprezentaciot épit fel magdaban (egy verbalisat és a vizudlisat), és a kett6 kozott kapcsola-
tot is tud teremteni.

e Egyidejlség elve: magyarazat kozben a megfeleld képet és széveget egyiitt (,egy idében”)
jelenitsiik meg, ne kiildn-kildn, mert a két informaciénak egy idében kell jelen lennie
a munkamemoéridban ahhoz, hogy a tudaskonstrukcio 1étrejojjon.

e Megosztott figyelem elve: a képi magyarazat mellé él6széban adjuk a verbalis ingereket,
ne irdsban, mert a kép és az irt szbveg egyiitt tulterheli a vizudlis csatornat, mikdzben
a verbdlis csatorna meg nem kap ingert.

Minden empirikus eredmény és szakirodalmi hivatkozas ellenére, a multimédias (tan)anyagokkal
kapcsolatban gyakran talalkozunk tévhitekkel és félelmekkel:
1. A multimédias tananyag kevésbé hatékony mint a tankonyv.

A minéségi multimédias tananyag Iényegébdl fakaddan tébb (nem jobb vagy rosszabb) tud

lenni a tankdnyvnél. Hiszen nem csak széveggel és képekkel dolgozik, hanem a kilonb6zé

egyéb médiumok felhasznalasaval valtozatos ingereket biztosit a tanuléknak. Ez az ingergaz-
dagsag a motivaciot és a figyelmet is jobban fenntartja, a tanulét aktivizalja a tanulasi folya-
matban.

2. Nem minden tananyag vihetd at multimédias formaba.

Az dllitas igaz, valéban vannak olyan tananyagtartalmak, amelyeknél alaposan meg kell fon-

tolni, hogy érdemes-e atalakitani multimédias formaba. Mint minden IKT alkalmazésra, erre

is érvényes, hogy 6nmagéban a technikai lehetéség nem vezet kivalé oktatdsi segédanyag
|étrejottéhez. A multimédias tananyag létrehozdsa mdgé ugyanolyan didaktikai stratégia kell,
mint egy hagyomanyos tananyag mogé.

3. A multimédidban a szoveg teljesen hattérbe szorul.

Kétségtelen, hogy a tankdnyvhoz képest nagysagrendekkel kevesebb széveggel dolgozik egy-

egy multimédias tananyag. Ez nem feltétlenil baj, hiszen a kevés szoveget ellensulyozzék az

egyéb informécidhordozé6 médiumok: a képek, a hangok, a grafikai elemek... stb., amelyek
funkciojukat tekintve segitik a megértést. Tovabba a jé multimédias anyagban megjelend sz6-
vegek sokkal strukturéltabbak és célorientaltabbak, mint a tankdnyvi szévegek, hiszen nincs
lehetdség terjengds, hosszi mondatok beillesztésére, illetve ez nem is cél.
A multimédiaval kapcsolatos tévhitek leépitése utan, és a digitalis generacié széveghez valé viszo-
nyanak, valamint informacidszerzési moédjanak felismerése utan, eljutunk arra a pontra, hogy kény-
nyen beldtjuk, a tanuldsi céli anyagokban nem maradhat a széveg-kép-hang-videé médiumok
aranya olyan, mint az elmult évtizedekben. Egy mindségi videdfelvétel, hangfelvétel, képsorozat,
és kiilondsen ezek kombinacidja segiti, s6t, hatékonyabba teheti a tanulasi folyamatot. A videok,
animacidk megtekintésébdl, valamint a hanganyagok meghallgatasabél ugy lehet a leghatéko-
nyabban tanulni, ha strukturdlt médon tessziik: vagyis elére meghatarozott szempontokat figye-
link, elére megadott kérdésekre keressiik a valaszt, és esetenként még jegyzetellink is kozben,
hogy ne szdlljanak el az informéaciok. Vélhetéen a legtobb tanulé ezt nem teszi meg egyébként, és
pont ebben latja az audiovizudlis tartalmakbdl valé tanulds vonzerejét: nem kell irni, jegyzetelni,
csak, passzivan”figyelni. Persze révid videdtartalmak (5-8 perc) esetén taldan megengedhetd, hogy



ne legyen feljegyzés a latott tartalmakrol, hiszen annyi idé alatt, mig leirnank, megnézhetjik ujra.
Hosszabb hanganyagok és videdk esetében azonban célravezetd lehet a jegyzetelés.

Kutatdsunkban nem vizsgaltuk a hallgatok érzékleti modalitdson alapul6 tanulasi stilus jellemzéit,
mert Ugy véljiik, hogy ezen a teriileten kevés Ujdonsagot tudnank mondani. Ezért nem is alkalmaz-
tunk a tanuldsi stilus mérésére egy adott modellen alapulé méréeszkdzt, hanem kiemeltiik néhany
olyan vonast, amirdl feltételezziik, hogy az online kdrnyezetben kiemelt jelentésége vagy szerepe
lehet a tanuldsban, és annak eredményességében.

Az egyik ilyen - kutatasunkban is mért — jellemz6 az impulziv tanulasi stilus. A dominansan
impulziv tanuldsi stilussal rendelkez6 egyén legfébb jellemzé&je, hogy hirtelen cselekszik: belevag
a masik ember szavéba, hirtelen kimond olyan dolgokat, amiket nem gondol t... stb.. Az online
kornyezet - a hipermédias felépitésébdl kdvetkezéen - teljes mértékben teret ad az impulzivitas-
nak: példaul a bongészés soran tanusitott ide-oda ugralas ugyanis egyutt jarhat hirtelenséggel
és meggondolatlansaggal, mert nem gondoljuk végig (mert nem is kell, hiszen nincs kiilénésebb
kovetkezménye a gondolkodas nélkiiliségnek), hogy az adott linkre érdemes-e kattintani, hanem
kattintunk, és utana eldontjik, hogy szlikséglink van-e az adott tartalomra vagy sem. Vagy ilyen
az a helyzet is, amikor hirtelen (mert eszkéziink mindig van rd) irunk kommentet, hozzaszoélast,
posztot az interneten — késébb ugyis kitdrolhetjik, ha esetleg nem tartjuk mar odavalénak. En-
nek az impulzivitast ,el6idéz6"” kdrnyezetnek az a tanuldsmaodszertani kévetkezménye van, hogy
tovabb erésddik a nonlinearitas. Vagyis a tankonyvi leckérdl leckére valé tanulas (Id. regényolva-
sas) hagyomanyos, linearis Uton torténd bejarasahoz képest, a tanuldsban is a nonlinearitas kertdil
elétérbe. Megfelel6 gondolkodasi strukturak jelenlétekor azonban ennek nagy elénye lehet, hogy
a holisztikus szemléletet tamogatja és a divergens gondolkodas irdnydba hat. Hiszen ha a tanulé
képes &tlatni gondolati szinten mindazt, amit egy tanuldsi céld, impulziv benyomasokon alapuld
bongészési folyamat alatt bejar, akkor olyan atfogo, a kiilonbozé tartalmak kdzott kapcsolatot te-
remté képet alakithat ki magdban, amely ebben az értelemben egyediiléllé lehet, és nem alakul-
hat ki a linearis tanulds soran. (Papp-Danka, 2013)

Az impulziv tanulési stilus ,parja” a reflektiv tanulasi stilus abban a megkézelitésben, ahol
a tanulasi stilust az egyén informaciofeldolgozasi gyorsasaga és reagalastipusa szerint itéljiik meg
(Balogh, 2000; Szit6, 1987) A reflektiv stilussal rendelkezé személyek valamilyen problémara torté-
né valaszadas el6tt elemzik, logikai egységbe rendezik az informacidkat, igy altaldban érveléssel
is kdzvetlenil alad tudjdk tdmasztani azt a megoldési mddot, amit javasolnak. Az online kérnyezet
a fentiek értelmében nem feltétlenil kedvez a reflektiv megkdzelitésnek, bar ha az aszinkron kom-
munikacios lehetéségekre gondolunk, akkor azok el6nyeként pont ezt a tulajdonsdgot szoktak
kiemelni: az idében és térben nem egyszerre zajlé kommunikacié (pl. internetes férum) kivalo
teret ad a kell6 atgondolasra, mert nem kell azonnal, hirtelen vélaszolni a felvetett kérdésekre,
problémakra, témakra. A kutatasunkban azért is fontosnak tartottuk ezt a jellemzét felmérni, mert
az 6nszabalyozdsban is kiemelt szerepe van a reflektivitasnak, igy egy Ujabb szempontot kaptunk
a minél 6sszetettebb valaszadoi jellemzéshez.

A tanulasi stilusok targyaldsakor emlitést érdemel a tanulasi orientacié fogalma is, amely
azt a tanuldsi sajatossagot jelenti, amiben a kognitiv stratégidk és a motivaciés komponensek
egyltt vannak jelen. A tanuldsi orientacié kutatasédban két kilon irdnyzat alakult ki: Entwistle és



munkatarsai a nyugat-eurdpai, Pintrich és munkatérsai az USA kutatéi szdmara készitettek kérd6i-
ves méréeszkozoket. (Kalman, 2009) Entwistle és munkatarsai (1986) a megértésre, reprodukciora
és teljesitésre torekvé orientaciot kiilonitették el.

A tanulasi orientacié A tanulasi orientacié6 tipusai

komponensei Megértésre torekvé  Reprodukciéra tirekvd Teljesitésre tirekvs

Stratégia Meélyrehato Felszini Szervezett

Motivicié intrinzik extrinzik Versengé teljesitd,
(személyes (méasok kdvetelményeinek  kudarctol val6 félelem
érdeklédés) teljesitése; kudarckeriils)

11. dbra: A teriiletspecifikus tanuldsi orientdciok tipusai és komponensei
(Entwistle, 1988; Kozéki — Entwistle, 1986 alapjdn idézi Kdlmdn, 2009, 30.)

A tanuldsi orientacié komponensei tehat a stratégidk és a motivacio, amelyeknek egyes magyara-
zatat az aldbbiakban kozoljik.
A) Mélyrehatol6, megértésre térekvd orientacio
01 mélyrehatold: megértésre vald térekvés, az Uj anyag kapcsoldsa a régihez, sajat tapasztala-
tok alapjan 6nallé kritikai véleményalkotas.
02 holista: nagy 6sszefliggések atlatasa, széles attekintés, gyors kdvetkeztetés.
03 intrinsic: a tantargy irdnti érdeklédés, lelkesedés a tanulas irant.
B) Reprodukalé orientacio
04 reprodukalé: mechanikus tanulas, részletek megjegyzése, a struktura tanartél varasa.
05 szerialista: tényekre, részletekre koncentrélas, a formdlis kedvelése, rendszeresség.
06 kudarckeriilé: allandé félelem a lemaradastol.
C) Szervezett, teljesitésre térekvd orientacio
07 szervezett: j6 munkaszervezéssel a legjobb eredmény elérésére vald torekvés.
08 sikerorientalt: torekvés a legjobb teljesitményre az onértékelés fenntartasa érdekében.
09 lelkiismeretes: belsé kontrollbdl fakadé torekvés a jé teljesitményre.
A fenti harom csoporthoz nem tartozé elem:
10 instrumentalis: csak a bizonyitvanyért, a jo jegyért tanulds. (Balogh, 2000)

Kutatdsunk soran vizsgaltuk a tanuldk orientacidjat azzal a céllal, hogy mint fliggé valtozét kezel-
ve, 0sszefliggéseket keressilink az egyéb tanulasi jellemzdékkel. Azért valasztottuk ezt a megkozeli-
tést, mert a Coffield-féle metaelemzés szerint az Entwistle altal kidolgozott ASSIST (Approaches to
Study Skills Inventory for Students) kérdéiv megbizhaté, valid, és alkalmas a felséoktatasi hallga-
tok felmérésére. (Coffield, 2004)

A szorosan vett tanuldasmddszertani tényezék kozil tehat valdjaban két kérdéskort mértiink
tanuldsmodszertani tényezék kozil hozzéjarul még a felmérésiinkhoz a tanuld személyes tanulasi
kornyezetének megismerése, az 6nszabalyozasra és annak kilonbozé faktoraira valé képessége,
valamint két olyan tényezé, amelyekrél eddig nem volt sz6: az id6- és tartalommendzsment képes-
sége. Ezt a két terliletet a méréeszkdzként hasznalt kérddiv jellemzésekor mutatjuk be, tekintettel
arra, hogy a tanuldsmédszertan pedagdgiai paradigmajaba nem kifejezetten illik ez a két tényez6,



amelyeknek azonban - véleménylink szerint - mégis kiemelt szerepe lehet az online tanuldsmad-
szertanban.

2.4.4.Tanuldi eredményesség az online kornyezetben

A pedagdgiai gyakorlatban az eredményesség nem egy problémamentes teriilet, hiszen tobbféle,
eltéré nézépontbdl kdzelithetd meg: mast tekint tanuldsi eredményességnek a hallgaté, az oktaté,
a tarsadalom, vagy éppen az adott intézmény. Eppen ezért mindig viszonyitas kérdése, hogy az
adott pedagodgiai folyamatban mit tekintlink tanulasi eredményességnek. A nézépontok kiilon-
boz6ségének oka tobbek kdzott az, hogy az eredményességet sok tényezé befolyasolja: nem csak
a tanulas kiilsé korilményei, hanem a tanul6 szdmos jellemzdje is.

Ha el6sz0or a szabalyozasi oldalrdl kozelitiink az eredményességhez, akkor a felsGoktatds eseté-
ben a kimeneti célok, azaz a kulcskompetencidk elsajatitasa jelenti az eredményes tanuldst. Hogy
melyek ezek, ahhoz az EU-ban kidolgozott Eurdpai Képesitési Keretrendszer (EKKR) ad alapot,
amely eszkdzként szolgal arra, hogy az egyes orszagok képesitési rendszerei megfeleltethetéek
legyenek egymdssal. Em0gott persze az a feltételezés all, hogy az EU orszagok képesitési rendsze-
rei a tanuldsi eredményességet — az EKKR-hez hasonléan - kompetencidk formajaban fogalmazzak
meg. (Rad6, 2008) Az EU tagallamok kozott |étrejott 2006-ban egy munkacsoport (,Tanulasi ered-
mények elismerése”), amely két f6 kérdést éllitott mikddésének kdzéppontjaba:

1. atanuldsi eredményeken alapulé nemzeti képesitési keretrendszerek (OKKR) megalkotdsa;

2. anemformadlis és az informalis tanuldsi eredmények elismerése.

Ez utébbi azért fontos szdmunkra, mert az online tanulds lehet&sége, és a gyorsan terjedé MOOC-
ok térhdditasa egyre er6teljesebbé teszik azt a diskurzust, amely az informélis és nemformadlis ta-
nuldsi eredmények elismerésérdl szol. (vo. Derényi és mtsai., 2007)

Az online tanulds, amely a tanulds hagyomanyos értelmezését kitagitotta, eredményességét
tekintve is megnyitott Uj néz&pontokat. Az egyik ilyen, és talan a legerdételjesebben megmutat-
koz6 nézépont az online tanuldsi eredményesség megismeréséhez, az a tanuldsi kdrnyezettel
kapcsolatos. A kutatok ugyanis prébaltak felderiteni azt, hogy vajon a tanuldsi kdrnyezet okoz-e
kiilénbséget az eredményességben. Ezért megvizsgaltdk, hogy ugyanannak a kurzusnak az online
és a face-to-face kdrnyezetben valé lebonyolitasa és elvégzése okoz-e kiilonbségeket az eredmé-
nyességben. Egyértelm( valasz azonban nem sziiletett eziddig, mert bizonyos kutatdsok eredmé-
nyei szerint az online kdrnyezetben mutatnak alacsonyabb teljesitményt a hallgatok (Trawick et
al., 2010), mig mas kutatdsok ennek pont az ellenkezéjét allitjak (Detwiler, 2008; Singh et al. 2012).
Es van olyan kutatasi eredmény is, amely nem talalt kiilénbséget az eredményességben, viszont
nagy kiilonbséget mutatott ki a tanuldk, online és offline tanulasi kdrnyezettel valé elégedettsé-
gét tekintve (Priluck, 2004).

Az eredményességet befolyasol6 tényezok kozil csak egy az, hogy maga a tanulasi kdrnyezet
milyen (online vagy offline). Ez a tényezd rdadésul alapvetéen technoldgiai megkdzelitésd, hiszen
nem arrdl szél, hogy az online kdrnyezetben vezetett kurzus médszertanilag mas megvaldsitasa
okoz-e kiilonbséget a tanuléi eredményességben, hanem csupén arrdl, hogy ha mindent ugyan-
ugy csindlunk a kurzus oktatdsmodszertanat tekintve, csak az ,atvivé kdzeget” valtoztatjuk meg



face-to-face-rél online-ra, akkor vajon mi térténik. Hajlamosak vagyunk tehat hinni a,,technolégiai
determinizmusban” (Benedek, 2007b), azaz abban, hogy a technolégia alkalmazdsa 6nmagaban
novelheti az oktatas hatékonysagat és eredményességét. Ez persze nem igaz, nem is lehet igaz,
hiszen a technoldgia, az IKT csupan egy eszkdz, amely képes arra, hogy segitségével a pedagdgiai
médszereink dtalakulhassanak, médosulhassanak, és ennek hatasara ndvekedhessen az eredmé-
nyesség. Az eszk6zok nem megfelelé implementacidja, vagy azok személyes oktatdi hatds nélki-
li hasznélata nem vezet semmiféle nagyobb vagy minéségibb tanulasi eredményre. (Komenczi,
2009; Papp-Danka, 2013)

A tanuldi eredményességet tehat az online kdrnyezetben nem csak az befolyasolja, hogy mi-
lyen digitdlis eszk6zok szerepelnek a tanuldsi folyamatban, és milyen a technolégiai kdrnyezet,
hanem szdmos egyéb tényezd is. llyen tobbek kdzott a tanuld tanuldssal toltott ideje, az IKT kom-
petencidja, az életkora, az, hogy aktiv munkavallalé-e vagy sem (Singh et al 2012); a tanulé tanulasi
stilusa (Neuhauser, 2002; Aragon et al. 2002; Cygman, 2010); a tanulé elégedettsége a kurzussal, az
érdemjeggyel (Cygman, 2010); a tanulé 6nszabalyozési képessége (Barnard et al., 2008a); a tanu-
lasrol vallott felfogasa (Barnard et al., 2008b), és igy tovabb. Ezek kdziil a tényezdk koziil van, ame-
lyik az eredményességgel pozitiv szignifikans kapcsolatban van, mig mas tényezék nem. Ebben
a kutatasok szintén ellentmondasosak, nagyon eltéré vizsgalati eredményeket publikalva.

A tanuloi eredményességet oktatdi, pedagdgusi nézdpontbdl szemlélve azt mondhatjuk,
hogy a gyakorlat még mindig a szummativ értékelés dominancidjat mutatja, holott a kézoktatasi
kutatdsok szerint ez egyaltaldn nem megbizhatéan mutatja a tanuldsi eredményességet. (Csapo,
2002) Maga a tanulas egy folyamatorientalt tevékenység: a tanulas, azaz a tudas megvaltozésa is
folyamat kdzben torténik. A folyamatalapu megkozelités azonban nem a szummativ, hanem a fej-
leszté, formativ értékelési tipusra tdmaszkodik, és annak létjogosultsagat hangsulyozza. Az online
kornyezet — technoldgiai lehetdségeit tekintve - kivald terep arra, hogy a pedagdgidban nagyobb
teret nyerjen a folyamatalapu, fejleszt6 értékelés. Alapot adhatnak ehhez egyrészt az elektronikus
portfélié rendszerek, masrészt pedig pusztan az a tény is, hogy a gyakoribb szamonkérés kony-
nyebben kivitelezhetd a digitdlis technolégiak altal, mint ahogy azt a papiralapusag vagy a sz6-
beliség engedi. Indokoltnak latjuk tehat az online tanulas értékelésének és eredményességének
folyamatszerl megkozelitését.

Tovabb erdsiti ezt az dnszabdlyozasrédl valé gondolkoddsunk, mert ebben az is megjelenik,
hogy az 6nszabdlyozasnak része a tanuld eredményességrél valé gondolkodasa: sajat maga itéli
meg, hogy tanuldsi tevékenysége eredményes volt-e. Nem csak az elsajatitott ismereteket tekint-
ve, hanem arra is reflektalva, hogy a tervezett id6beosztas, vagy a valasztott tanulasi stratégiak is
eredményesek voltak-e.

Kutatdsunkban az eredményességet 2 aspektusbdl kozelitettiik meg: (1) a hallgaté éltal el-
ért kvantitativ eredmény, azaz a kurzus végén kapott szummativ érdemjegy; (2) a hallgaté éltal
szubjektiv médon megitélt eredményesség (folyamatkdzpontu szemléletben). Kutatasunkban azt
a célt thztuk ki magunk elé, hogy megproébaljuk elkertilni a technoldgiai determinizmust, és csak
azokat a tényezéket szemléljiik, amelyek az eszk6zoktél fliggetlenek, de mégis befolydsolhatjak az
online tanulds eredményességét. gy vizsgaltuk a tanulasi eredményesség dsszefliggését

e atanulasi el6élettel;

o digitdlis hozzaféréssel;



digitdlis muveltséggel;

az 6nszabalyozasi képességgel;

bizonyos tanulasi stratégiakkal;

a tanuldsi kdrnyezetben mutatott tevékenységekkel;
id6- és tanuldasmenedzsmenti képességekkel.



3. Az online tanulas modszerei
cimu kutatas

Az online tanulas mddszerei cimu kutatas felséoktatasi mintan végzett empirikus vizsgalat, amely-
nek kdzéppontjdban az online tanulds jellegének megismerése all. A kutatas valtozatos médsze-
rekkel, és valtozatos mintdk mentén tett kisérletet arra, hogy az online tanulds eredményessé-
géhez kotédben, kimenetként egy tanuldasmddszertani segédlet kidolgozasahoz jaruljon hozza.
Tekintettel arra, hogy az online tanuldsi kdrnyezetek, az abban alkalmazott eszkdzok és oktatés-
modszertani megoldasok nagyon kilonbozéek a pedagdgiai gyakorlatban, ezért hangsulyozzuk,
hogy az itt levont kovetkeztetések, valamint azok a tanacsok, amelyeket az online tanulds haté-
kony kivitelezéséhez megfogalmazunk, abban a kontextusban érvényesek, amelyekben a vizsga-
lat tortént. Vagyis nem dltaldnosithatdk az online tanuldsi kdrnyezet minden tipuséra. A vizsgalat
jovébeli folytatdsa adhat majd lehet8séget arra, hogy az itt kapott eredmények fényében a kuta-
tast kiterjesszlik szdamos mas tipusu online tanulasi kdrnyezetre is.

3.1. A kutatas kérdései és hipotézisei

Empirikus kutatasok tervezésekor a szakirodalom alapos feltardsa utén a kutaté kérdéseket fogal-
maz meg maganak azokrél a jelenségekrél és 6sszefliggésekrdl, amelyekre vélaszt szeretne kapni.
A feltett kutatési kérdésekre megfogalmazott valaszok a kutatasi hipotézisek. A hipotézisek a ku-
tatds elméleti hatterébdl, kordbbi kutatasi eredményekbdl kialakitott feltételes valaszok, amelyek
a varhatd kutatési eredményt irjék le. Az online tanulds mddszerei kutatadsunk hat kutatési kérdés
mentén, az aldbbi hipotézisek igazoldsara torekszik.

1. Hogyan irhatdk le az dnszabdlyozé tanulési stratégidk online kérnyezetben? Mely stratégiakat
neheziti az online kérnyezet, melyeket kdnnyiti? Mit ad hozza az 6nszabalyozéshoz egy online
kornyezet?

A kutatds soran nagy hangsulyt fektettiink az dnszabalyozas vizsgalatara, mert az online tanulas
sikerének és hatékonysaganak egyik leggyakrabban emlegetett tényezje az 6nszabalyozasra valé
képesség. Ugyanakkor sajat korabbi kutatasaink sordn sikerilt azt is feltarni, hogy az online kor-
nyezet alapvetéen, jellegébdl adoddan nem feltétlendil kedvez az 6nszabalyozasnak. (Papp-Dan-
ka, 2011b) Az 6nszabalyozas képességét nem csak retrospektiv Likert-skalas kérddiv segitségével
mértiik, hanem a tanuldsi napl6 vezetésével reflektiv tipusy, széveges valaszokat is kaptunk a hall-
gatoktol - hétrél hétre. igy a két kiilénb6z6 vélaszadasi médban is kereshettiink &sszefliggéseket
vagy éppen killonbségeket.



Hipotézis 1.: Az online kdrnyezetben az 6nszabdlyozasi stratégidk kozll nehézséget okoz a ta-
nuléknak a tervezés és a nyomon kovetés.

A felséoktatdsi kurzusszervezések sajatossdga, hogy a kurzusok tantargyi tartalmanak elsaja-
titasa, annak beosztasa gyakran a hallgaté egyéni felel6sségére van bizva. Sokszor az a forgato-
konyv, hogy a félév elején értesiil a hallgaté arrdl, hogy mik a kurzus témadi és kdvetelményei, majd
a félév végén ezt szamon kéri az oktatd. Hogy a koztes idében, az eltelt 3,5-4 hénappal hogyan
gazdélkodik a hallgato, az az 6 dontése és felel6ssége, ezért érdekes kérdés, hogy megtervezi-e, és
ha igen, hogyan a féléves tanulasi tevékenységeket. Kiilondsen érdekes ez akkor, ha a kontaktérak
szama alacsony, nem heti rendszerességu, és a hallgatonak tobb egyéni, 6nall6 feladata is van az
online tanuldsi kdrnyezetben. A kdnyv kordbbi fejezeteiben részletekbe menden széltunk arrdl,
hogy miért nehéz az online tanulasi kdrnyezetben a nyomon koévetés — 6sszefliggésben a multi-
taskinggal, az addiktiv tipusu alkalmazéasokkal. Fenntartjuk a hipotézisben azt a nézetet, hogy az
online tanulasi kdrnyezetben nehéz a nyomon kovetés.

Hipotézis 2.: Az online kdrnyezetben az 6nszabalyozasi stratégidk koziil a hallgatdk kdnnyeb-
ben oldjak meg a segitségkérést és magasabb foku az 6nhatékonysaguk.

Feltételezziik viszont, hogy a szdmos online kommunikaciés lehetéség miatt a hallgatdk
konnyebben megbirkéznak a segitségkérés stratégidjaval. Ami pedig az 6nhatékonysagot illeti,
arrol azért feltételezziik, hogy magasabb foku az online kdrnyezetben, mert korabbi kutatasaink
eredményei szerint minél magasabb szinten tudja haszndlni a tanulé az egyes szamitégépes al-
kalmazasokat, annal fejlettebb az 6nhatékonysagi képessége (Papp-Danka, 2011b). Em&gott az
a magyarazat allhat, hogy viszonylag kdnnyd sikerélményhez jutni az online tanuldsi kdrnyezet-
ben, mert az alkalmazéasok tébbségének haszndlata nem sokkal bonyolultabb, mint egy email
megirasa. Masrészt pedig digitalis nemzedékrél van sz6, akikrél tudjuk, hogy erésen digitalis kor-
nyezetben néttek fel, ahol kdnnyen és hamar szereztek digitalis tapasztalatokat. Az dnhatékony-
saggal kapcsolatos hipotézis igazoladsa, vagy éppen elvetése hozzajarul majd a nemzedékelmélet
finomitasahoz.

2. Hogyan fiigg 6ssze az 6nszabalyozas és a tanuldsi eredményesség online kdrnyezetben?

A hagyomanyos, offline kdrnyezetben végzett kutatdsok egyértelmi Osszefliggést jeleztek az
Onszabdlyozas és a tanulasi eredményesség kozott: minél fejlettebb a tanulé 6nszabdlyozasi ké-
pessége, anndl eredményesebb lesz a tanuladsa. Az online kdrnyezetben ilyen tipusu kimutatdsok
még nem igazan szulettek, bar a kérdést mar tobben feltették. Kutatasunkban az 6nszabalyozast
csak egy tényezdének tartjuk a sok kozll, amely a tanuldsi eredményességet befolyasolhatja, és
amelyet mérni érdemes. Ugyanakkor lattuk mar az 6nszabalyozas néhany teriletét kiemelt sze-
repben, ami azt er@sitette meg, hogy bizonyos 6nszabalyozasi stratégidk az IKT tevékenységekkel
erésen Osszefliggenek.

Hipotézis 3.: Az online tanuldsi kdrnyezet alapvetéen nem kedvez az 6nszabélyozé tanuldsnak,
azaz az alacsony 6nszabdlyozasu tanulé szamara kevésbé eredményes.

Létezhetnek olyan kivételek, amelyek a feltételezésiink aldl kilognak: elképzelhetének tartjuk
azt az esetet, amikor a tanuld, az elézetesen feldllitott tanulasi és szabalyozasi stratégiairdl felisme-
ri, hogy nem kell6en hatékonyak, és ezért képes stratégidt moédositani a folyamat kézben. Ehhez



persze az kell, hogy ha a szabalyozas nem is minden szintjén, de legalabb a reflexiéban erés legyen
az illetd, ugyanis csak ekkor fogja észlelni, hogy valtoztatnia kellene a tanuldsi stratégidkon. Tanu-
ldsmddszertani megkozelitésbodl kdnnyd erre analégiat mondani: a tanulasi stilusokhoz tartoznak
tanuldsi stratégidk. Egy adott tananyagot a tanulé tdbbféleképpen megprobalhat elsajatitani: ha
vizudlis stilusu, akkor képekben, dbrakban, tdblazatokban, gondolattérképekben megjelenitve ta-
nulja meg az anyagot, ha pedig domindnsan auditiv stilusu, akkor példdul hanganyagot készit
magdanak, és azt hallgatva tanul. A tananyag milyensége azonban erésen befolyasolja, hogy me-
lyik stratégia lesz hatékony, ezért a tanulénak mindig ettdl figgéen kell déntést hoznia, hogy in-
kabb vizudlis vagy inkdbb auditiv médon dolgozza-e fel és tanulja meg az adott tananyagot. Az
Onszabdlyozas is mkddhet igy: ha az el6zetesen megtervezett stratégidk nem alkalmasak adott
tananyag feldolgozasara, akkor a tanulé masik stratégiat valaszt, amely megfelel a tanulasi kérnye-
zetnek, és eredményessé teszi a folyamatot.

3. Milyen a tanulé személyes tanulasi kdrnyezete?

A személyes tanulasi kornyezet tanuldi oldaldnak megismerését a jovébeli tanuldsmddszertani se-
gédletek kiinduldsi pontjanak tekintjik. Ahogyan a hagyomanyos tanuldasmaédszertanban a tanulé
tanulasi stilusat tekintették a tanuldsmddszertani gyakorlatok és fejlesztések alfajanak, ugy tekin-
tlnk mi a személyes tanuldsi kdrnyezetre. Hiszlink abban, hogy a pedagégusnak fel kell deritenie
és meg kell ismernie azt a digitalis kdrnyezetet, amelyben a tanul otthon, tanulas kdzben jol érzi
magat, és amely segiti 6t a tanulasban. Ha ezt nem tessziik meg, akkor az iskolai és az iskolan kiviili
tanulasi szintér tovabb fog tdvolodni egymastdl, ndvelve ezzel az iskola,életidegenségét”.

Hipotézis 4.: A tanul6 személyes tanuldsi kornyezetének Osszetétele 6sszefligg a kurzuson
mutatott eredményességgel.

A tanuld személyes tanulasi kdrnyezetének vizsgalata nehéz feladat, kihivas elé éllitja a kuta-
tot. A személyes tanulasi kdrnyezet ugyanis — nagy mintan — csak kikérdezéssel vizsgalhato, amely
viszonylag nagy kockazatot tartalmaz, hiszen sosem lehetiink biztosak abban, hogy a vizsgalt sze-
mélyek a valdsagnak teljes mértékben megfeleld valaszt adnak. A személyes tanulasi kdrnyezet mi-
lyensége tobbnyire a sajat eszkdzok hasznélatanak kozvetlen megfigyelésével lenne tetten érheté
(szamitdgépen, laptopon, okostelefonon), azonban ez technolégiailag és jogilag is, komoly nehéz-
ségeket vet fel. Ezindokolja, hogy a PLE vizsgalatara a kérd6ives médszert vélasztottuk, valamint az
igy nyert adatokat 0sszevetettiik a személyek logolt adatbazisban mutatott mintazataval is.

4. Milyen informaciéfogyasztési haldk rajzolhatdk ki az online tanulék esetében? Ezek a hélok
mutatnak-e jellegzetes 6sszefliggést az eredményességgel?

A pedagdgiai kutatasokban még nem gyakori médszer az adatbanyészat, pedig az online kérnye-
zetek egyik legnagyobb elénye pont az, hogy a tanuléi tevékenységekrél nyomokat 6riz, hiszen
percre és [épésre pontosan rdgziti, logolja azt. Az online rendszerek végtelen szamu adatot képe-
sek a rendelkezésiinkre bocséatani, azonban szerény tapasztalatunk van még arrdl, hogy mit lehet
kezdeni ezzel a rengeteg adattal, és hogyan lehet 6ket jol, hatékony feldolgozni. Kutatasunkban
kisérletet teszlink erre, és vizsgaljuk a hallgaték online keretrendszerben logolt tevékenységét arra



a kérdésre keresve a vélaszt, hogy vajon léteznek-e jellegzetes informaciéfogyasztasi haldk, azaz
meghatarozhatdk-e hallgatéi mintazatok az online tevékenységeken bellil. Ha vannak ilyenek, ak-
kor pedig talan a tanuldsi eredményességgel is 6sszefliggésbe hozhatodk.

Hipotézis 5.: Az online tanulas jellegzetes informaciéfogyasztasi haldi leirhatok.

Feltételezziik, hogy a hallgatéi tevékenységek online kdrnyezetben jellegzetes mintdzatokat
alkotnak, azaz ennek alapjan kialakithatok kilonbozé tanuldi profilok. A tanuléi profilok lénye-
gében azt irjdk le, hogy milyen tevékenységeket, milyen gyakorisdggal végeztek a hallgaték az
online fellileten. Ezek kozott vélhetéen egyértelmd kiilonbségek mutathaték majd ki hallgato és
hallgaté kozott.

Hipotézis 6.: Az online tanuldsi kdrnyezetben leirhaté informaciéfogyasztasi hélokhoz kiilén-
b6z6 eredményességi mutatdk parosithatok.

Amennyiben az 5. szdmu hipotézis igazolddik, akkor érdemes azt is vizsgalni, hogy a kiilonbo-
z6 mintazatok hogyan fliggenek 6ssze a tanulasi eredményességgel: meg kell nézniink azt, hogy
az ugyanolyan eredményt elérd tanuldk a tevékenységeik alapjan milyen csoportokba sorolhaték
(klasszifikacid). Ez kiindulasi alapot adhat ahhoz, hogy az eredményes online tanulds tevékenysé-
geit leirjuk, és ehhez tanuldasmddszertani itmutatast fogalmazzunk meg.

5. Az online kdrnyezetben mutatott tanuldsi eredményesség milyen tanuléi tevékenységekkel
irhato le a digitalis Bloom taxonémia szerint?

A logolt tanuldi adatok alapjan részletes leirast készithetlink a tanulasi tevékenységekrol, felté-
telezhet6en a digitalis Bloom taxonémiaban felsorolt mdveleti szintek alapjan is. Erdemes meg-
vizsgélni azt, hogy az eredményes és a kevésbé eredményes tanuldk digitalis Bloom taxonédmia
alapjan leirt tevékenységsorozata mennyiben hasonlit vagy kilonbozik egymastol. A kérdésfel-
tevésnek azért van létjogosultsaga, mert kiemelt célunk, hogy az eredményes online tanulasi te-
vékenységeket le tudjuk irni. Ehhez a digitélis Bloom taxonédmia egy eszkdz, amely rendszerben
tartja ezt a megkozelitést.

Hipotézis 7.: A hallgato online tevékenysége kategorizalhaté a digitalis Bloom taxondmia sze-
rint, és megallapithato a hallgaté mdveleti szintje.

A logolt adatok alapjan ki tudjuk mutatni, hogy a hallgaté az egyes online tevékenyégeket
milyen gyakorisaggal végezte, melyikkel mennyi id6t toltott, és milyen szekvenciak vannak a tevé-
kenységek kozott. Ez alapjan meghatarozhaté, hogy a digitalis Bloom taxonémia melyik m(iveleti
szintjét érte el a hallgaté. (Tovabbi elemzés része lehet, hogy a kurzusleirds alapjan elvért tevé-
kenységeket teljesitette-e, és elérte-e az abban eldirt miveleti szintet.)

6. A tanuloi eredményességet digitalis kornyezetben milyen egyéb tanuldi jellemzék befolyasol-
jak a leginkabb és a legkevésbé?

Az online tanuldsnak mar a definidlasakor is nehézségekbe Utkdziink, nemhogy akkor, amikor an-
nak jellemzdit prébaljuk meg leirni. Az online tanuldsi eredményességet befolyasolo tényezdk ku-
tatasat azért tartjuk indokoltnak, mert az online tanuldsrél mint fejleszthet6 tevékenységrol gon-



dolkodunk. Hissziik, hogy leirhatok olyan kompetenciak, amelyeknek fejlesztése hozzajarulhat az
online tanulds médszereinek hatékonysagahoz, és ezéltal az online tanulds eredményességéhez is.

Hipotézis 8.: A online kdrnyezetben mutatott menedzselési stratégidk szoros 6sszefliggésben
vannak az online kérnyezetben mutatott tanuléi tevékenységekkel.

A vizsgalt hallgatéknak kétféle, az online kérnyezetben relevanciaval bird, menedzselési ké-
pességét mértiik fel. Az egyik volt az idémenedzsment, amely azért kapott helyet a felmért jel-
lemz6k kdzott, mert gyakran halljuk azt a mondatot, hogy nem az informacio a legnagyobb érték
az informacids tarsadalomban, hanem az id6 - vagyis az, hogy az ember hogyan tud gazdalkod-
ni a rendelkezésére all6 id6vel ugy, hogy minél tébb, szdmara hasznos és relevans informaciot
gyUjtson Ossze. A tanuld egyéni felel6sségére is utal azidémenedzsmentre val6 képesség, hiszen a
blended kdrnyezetben valdban sajat maga feleléssége az, hogy az idejét, és kiilondsen a tanulasra
szant idejét hogyan osztja be. A masik az tigynevezett kurzusmenedzsment képessége, amelyen
beliil a bevonddas (részvétel), a forrashasznélat és a tanulasszervezés faktorait mértiik fel. Felté-
teleztiik, hogy ezek a menedzsmenttel kapcsolatos képességek valamiféle egyiittjarast mutatnak
azzal, ahogy a tanulé az online kdrnyezetben viselkedik, amilyen tevékenységeket abban mutat.

Hipotézis 9.: Az online kdrnyezetben mutatott menedzselési stratégiak szignifikans 6sszefiig-
gésben vannak a tanuldsi eredményességgel.

Az el6z6 hipotézist tovabb flizve, érdemes azt is megnézniink, hogy valéban kulcskérdés-e
az iddmenedzsment és az informaciémenedzsment a tanuldsi eredményesség viszonylataban.
A szakirodalmakban olvasottakra reagélva igen, ezért feltételezziik, hogy a fenti valtozék kozott
szoros pozitiv 0sszefliggést talalunk.

Hipotézis 10.: Az online tanulé elézetes IKT tapasztalata szignifikdns mértékben befolyasolja
az online tanulasi eredményességet.

A kutatésban vizsgéljuk a tanuldk elézetes IKT tapasztalatat két valtozé mentén: (1) van-e ta-
pasztalata barmilyen online jellegzetességet (is) mutaté tanuldsi kdrnyezetben valé tanuldsrdl, (2)
ezek a korabbi online tanuldsi kdrnyezetek mennyire feleltek meg szdmdra. Feltételezziik, hogy az
elézetes tapasztalatok szignifikdns mértékben befolyasoljdk a tanuldsi eredményességet, mert akar
pozitiv, akar negativ tapasztalatokat szerzett kordbban, mar van egy el6zetes tudasa arrol, hogy mi,
hogyan zajlik egy ilyen tipusu tanulasi kornyezetben. Azoknak, akik nem tudjak, hogyan épiil fel
és milyen tevékenységeket és képességeket igényel egy-egy digitdlis tanulasi kdrnyezetben valé
tanulds, tobb nehézsége lesz a folyamat soran, ami befolyasolhatja az eredményességét is.

Hipotézis 11.: Az online kdrnyezetben végzett tanulas esetén kimutathatd, hogy milyen tanu-
lasi sajatossagok befolydsoljak pozitivan az eredményes tanulast

Tanuldsmoddszertani szempontbdl ez az egyik legkardindlisabb kérdés, tekintve, hogy az on-
line tanuldsrél keveset tudunk a tanuldsi stratégidkat tekintve. A tanulasi orientacié és az impul-
ziv-reflektiv tanulasi stilus alapjan szamitunk a hipotézis igazolhatésagara.

3.2. Kutatasi stratégiak, modszerek, eszkozok

A kutatdsi probléma jellegétél fliggéen szokas elkiiloniteni a deduktiv és az induktiv kutatasi stra-
tégiat. Jelen kutatas az induktiv kutatasi stratégidk kozé illeszkedik, mivel a pedagdgiai valdsagbdl,
az empirikus Uton gydjtott adatokbdl indul ki, és ezek részletes elemzése mentén igyekszik eljutni



az éltalanos elméletek szintjére. A harom ismert (leir6, dsszefliggésfeltaro, kisérleti) induktiv ku-
tatdsi stratégia kozil a leird és az 0sszefliggésfeltaro stratégidval dolgozunk. (Falus, 2000) A leird
stratégiat alkalmazzuk a vizsgalt minta fébb jellemzdinek bemutatasahoz: hattérvaltozok (életkor,
nem, legmagasabb iskolai végzettség), egyéni tanulasi jellemzdék (legmagasabb iskolai végzett-
ség, iskolai tanulmanyi dtlag, sikeres-kudarcos tanulé szubjektiv 6nmegitélése, tanuldsi stratégiak,
tanulds menedzselése, IKT hasznalat, 6nszabdlyozas... stb.). Az 6sszefliggésfeltard stratégidk hasz-
nalataval pedig a felmért, tébb mint 200 valtozd kdzott, az elézetes hipotézisek igazolasara vagy
elvetésére toreksziink.

3.2.1. Az irasbeli kikérdezés eszkozei

Atarsadalomtudomanyokban gyakran alkalmazott kutatasi médszer a kikérdezés, amely,alkalmas
egyének, esetleg csoportok, egyiittes ismereteinek, véleményének, attitidjeinek, élményeinek,
motivumainak, életmddjanak a felderitésére”. (Nadasi, 2000, 171.) Az irasbeli kikérdezés kapcsan
kutatdsmddszertanilag egyféle eszkdzt hasznaltunk, a kérddives kikérdezést, ugyanakkor mégis
indokoltnak tartjuk, hogy hangsulyozottan megkiilénboztessiik azt a két méréeszkdzt, amelyet
ebben a kutatasban mint az irasbeli kikérdezés eszkdzeit alkalmaztunk.

3.2.1.1. A kutatasi kérdoiv

Az egyik méréeszkoz egy klasszikus kérddiv, amely tobbnyire zart végl kérdések alkalmazasaval
arra hivatott, hogy a vizsgalt személyek kutatdsi szempontbdl fontos jellemzgit felmérjiik. Azokat
a hattérvaltozokat és jellemzbket, amelyek mashonnan - példaul a logolt tevékenységnaplokbdl —
nem derilnek ki. Ez a kérd6iv a kvantitativ mérést szolgdlta, azaz statisztikai adatokat gydjtottiink
a résztvevokrél, online kérddiv' kitoltésére kérve Sket.

A kérdéiv két doktori kutatds alapjaul szolgalt, igy a benne 1évé kérdéscsoportok is eszerint
oszlottak meg. A kérddiv tervezésekor, tul azon, hogy milyen elméleti keretbe illeszkedik a kutatas,
figyelembe vettiik Mehlenbacher megallapitasait is, amely leirja, hogy az online krnyezetben ta-
nulék (vagyis a felhasznalok), milyen attribatumokkal birnak:

o bioldgiai jellemzdk: életkor, nem, (rassz);

o képességbeli kiilonbségek: kognitiv tulajdonsagok (tanuldsi és gondolkodasi mintazatok,

képzettségi szint, IQ, metakognitiv képességek), fizikai tulajdonsagok (mozgasi, latasi, hal-
Iasi, tapintasi);

e jartassagok: IKT tapasztalatok, platform- és alkalmazasspecifikus jartassagok, alkalmazko-
do képesség, problémamegoldas, feladatmegoldasi gyakorlat, az elektronikus kdrnyeze-
tek kezelésének, hasznélatanak ismerete, tapasztalatai;

e szocioldgiai hattér: jovedelem, foldrajzi jellemzoék, szervezeti hattér;

e személyiséggel kapcsolatos attributumok: tanuldsi stilus, tanuldsi attitiid, motivaciok,
Onszabdlyozas. (Mehlenbacher, 2005)

1 http://appi.bme.hu/survey/index.php/admin/survey/sa/view/surveyid/587481
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Ezek kozlil csupan a szocioldgiai hattértulajdonsagok mérését nem tartottuk fontosnak, min-
den mas attribitumcsoportbdl épitettiink be a kérdGivbe. igy az aldbbi kérdéscsoportokbél allt
0ssze ez a mérbeszkoz.

1. Demografiai adatok, hattérvaltozok kérdéscsoportja

Ebben kapott helyet a kitolték azonositdsara alkalmas kéd (dltaldban Neptun-kéd), az életkor,
a végzett kurzus/képzés finanszirozasi fajtdja, a kitolté csaladi dllapota, valamint a szlikebb szoci-
alis kérnyezete altal valé tdmogatottsag. Ezen kivil a kit6ltékrél minden esetben tudtuk az online
naplézésnak kdszonhetéen, hogy mely intézmény, milyen képzését (szakjat) végezte éppen.

2. Tanulasi el6élet kérdéscsoportja

Felmértiik a kitolték legmagasabb iskolai végzettségét, a kiilonb6z6 iskolai fokozatokon mutatott
tanulmanyi atlagat, valamint a szubjektiv megitélését annak, hogy sikeres vagy kudarcos tanu-
I6nak tartja-e magat az illetd. Ezeket az adatokat szintén tobbnyire hattérvaltozéként kezeltiik,
a tanulétipusok azonositasahoz.

A tanulasi el6élet és tapasztalat keretében kérdeztiik meg a hallgatdk arrél, hogy kordbban
tanultak-e mar valamilyen digitélis kdrnyezetben. Tekintettel arra, hogy a digitélis tanuldsi kornye-
zetek sokfélék lehetnek, ezért a megkérdezett négy tanulasi kdrnyezet mellé (elearning, elektroni-
kus tavoktatds, blended learning, virtudlis tanuldsi kdrnyezet), révid definiciét irtunk az egységes
értelmezés érdekében. A kitoltének azt is be kellett jeldInie a valaszadaskor, hogy korabbi tapasz-
talatai szerint mennyire felelt meg szamara az adott online tanulasi kdrnyezet, amelyben volt része
tanulni.

3. Tanulasi sajatossagok azonositasara szolgald kérdéscsoport

Ebben a kérdéscsoportban kapott helyet a reflektiv és az impulziv tanulasi stilus azonositasara
szolgalé kérdés, amely 4-4 allitast tartalmazott kétvégl skaldn elhelyezett értékekkel. A reflektiv
és impulziv stilus azonositasara szolgalo allitdssok megbizhaté mérbéeszkdznek bizonyultak, mert
a kérdés Cronbach-alfa értéke 0,78.

Szintén ebbe a kérdéscsoportba kertilt bele a 2.4.3.3. fejezetben targyalt tanulasi orientaciot
méré kérdés is, amelyet a Kozéki és Entwistle tanulasi orientacié kérdéivének (1986) hazai adap-
taciojabdl emeltlink ki. Az eredeti kérddiv 60 itemébdl huszat hasznaltunk fel. A reliabilitas vizsga-
latot a négy tanuldsi orientacié vonatkozasaban kilon-kilon végeztiik el, hiszen az egyes itemek
mas-mas beallitdddst mérnek, ezért a skaldk 6sszevont vizsgdlatanak nincsen értelme. A mélyre-
hatol6 statégia 6 itemének Cronbach-alfa értéke 0,85; areprodukald stratégia szintén 6 itemének
Cronbach-alfa értéke 0,67; a szervezett tanulasi stratégia 6 itemének Cronbach-alfa értéke 0,83; és
végll az instrumentdlis itemcsoportban taldlhaté két item Cronbach-alfa értéke 0,60. Mind a négy
kérdéscsoportot megbizhatdénak tartjuk a tanulasi orientacié megallapitdsdhoz.

4. Digitalis hozzaférésre vonatkozé kérdéscsoport
Vizsgdéltuk a hallgatdk digitalis hozzaférését, vagyis megkérdeztiik, hogy milyen digitélis eszk6z6-
ket preferdlnak a hallgatok az otthoni és az egyetemi/munkahelyi tanulashoz. Feltartuk tovabba



azt is, hogy mennyi id6t toltenek online egy 4tlagos napon, és hogy mennyi volt az adott (vizsgalt)
kurzus online kdrnyezetében eltoltott idé.

A digitdlis hozzaférést nem csak eszkdzszintl értelmében, hanem funkciondlis értelmében is
bevontuk a vizsgalatba. Ezért felmértiik a tanuld tanuldsszervezési nehézségeit, 3 faktor mentén:
az egyik a tanulasi-tanitasi folyamatba valé bevonddassal, a masik a tanulasi forrasok hasznalata-
val, a harmadik pedig a tanulds szervezésével, id6beosztasaval kapcsolatos allitasokat tartalmazta.
(Costa és mtsai., 2010) A kérdés elhelyezésével az volt a célunk, hogy lassuk, a hallgaté milyen
mértében képes a sajat tanuldsi folyamatdnak menedzselésére, miben szorulna segitségre, és
hogyan fligg 6ssze a személyes tanulasszervezés a tanuldi tevékenységek tényleges megvaldsula-
saval. A kérdés 6sszes (11 db) itemére a megbizhatdsdagi vizsgélat 0,88 Cronbach-alfa értéket ered-
ményezett, az egyes kérdéscsoportokra vonatkozé megbizhatésagi értékek pedig a kovetkezdk:

e bevonddas (4 item): 0,76

o forrashasznalat (4 item): 0,89

e tanuldsszervezés (3 item): 0,89

A kérdéscsoportok és a teljes méréeszkodz tehat megbizhatéan azonositja a tanuldsszervezés
nehézségeire vonatkozd véleményeket.

A funkciondlis hozzaférés személyes tanulasi kdrnyezetet érinté részét harom kérdésen keresz-
tal prébéltuk meg feltarni, amelyek sajat készités(i kérdések voltak. Egyrészt kivancsiak voltunk
arra, hogy az egyén mennyire produktiv a digitalis kozosségben, igy megkérdeztiik, hogy melyek
azok az alkalmazasok, amelyeken keresztil gyakran és ritkdbban tartalmat ad hozza az internet-
hez. Masrészt azokrdl az alkalmazasokrol is kérdeztiik a hallgatokat, amelyekkel a legtobb idét
toltik el a digitalis vildgban, és amelyeket a leghasznosabbnak tartanak a tanulasi tevékenységeik
szempontjabdl (3-3 alkalmazas felsorolasara volt lehetdséqg). Harmadrészt pedig azt is igyekeztiink
feltarni, hogy a személyes digitdlis tanuldsi kdrnyezetiiket milyen offline elemekkel egészitik ki,
ezért egy sorbarendezéses kérdésben az offline-online tanulasi eszkdzoket kellett hasznalat sze-
rinti gyakorisagi sorrendbe allitani.

Az idémenedzsment témakdrhoz kapcsolodéd kérdéscsoport alapja egy angol nyelvid kérdéiv
volt (2011), amelynek allitasait leforditottuk és a vizsgalni kivant mintahoz igazitottuk. A 16 itemes
kérdéscsoport az alabbi 4 faktort tartalmazza:

o hatdaridék betartdsa (4 item)

o kontroll a megszakitasok felett (4 item)

e prioritasok felallitasa (4 item)

o fegyelmezettség (4 item).

A megbizhatésagi elemzés eredményét megfelelének taldltuk (Cronbach-alfa: 0,85), ezért
a kérdéscsoport be is keriilt a kutatasi kérdéivbe. Ez a kérdéscsoport az idémenedzsmentet altala-
nos értelemben méri, amit meg kell kiilonbodztetniink a tanuldsi nehézségek kérdéscsoport egyik
faktoratdl: a tanulasszervezési faktorban 1évé 3 allitas kifejezetten idémenedzsment tartalmu, és
kifejezetten a tanulasi tevékenységek idémenedzsmentjére vonatkozik.

5. Onszabalyozasra vonatkozé kérdéscsoport
Az 6nszabalyozd tanulas képességére vonatkozo allitdsokat egy 24 itemes, 6 faktoros allitasso-
rozattal vizsgaltuk. A kérdéscsoport alapja egy hagyomanyos tanulasi kdrnyezetekre készitett



méréeszkdz volt (Molndr, 2008), amelyet aktualizéltunk a jelen kutatds kortilményeihez: az allita-
sokat online tanuldsi kdrnyezetben értelmezhet6 formaba 6ntottiik, és az eredetileg fiatalabb kor-
osztalynak szant megfogalmazasokat sziikség esetén illesztettiik a felnéttek nyelvhasznalatdhoz
és tanulasi szitudcidihoz. Azért ezt a kérdéivet vélasztottuk, mert a kordbbi kutatésainkban is ezt
hasznéltuk az 6nszabalyozas mérésére, és az 6sszehasonlitas érdekében indokoltnak tlint ez a va-
lasztds. A 24 3llitds Cronbach-alfa értéke: 0,89, amely szerint a kérdéscsoport jol alkalmazhaté az
Onszabdlyozé tanuldssal kapcsolatos mérésére.

A kérdoiv kitoltésébdl beérkezd adatokat az SPSS statisztikai adatfeldolgozd program segitségével
dolgoztuk fel. A fenti kérdéscsoportokbdl 8sszesen 200 valtozot vettiink fel, és ezekkel szamoltunk
a hipotézisek vizsgalatakor.

3.2.1.2. A tanulasi naplé mint az irasbeli kikérdezés eszkoze

A tarsadalomtudomanyok kutatdsaban régéta kiderilt, hogy a kérdéives moédszer 6nmagéaban
nem elég hatékony, vagyis a kvantitativ eljarasokat sziikséges kiegésziteni kvalitativ tipusu eljara-
sokkal is. Erre torekedtlink, amikor kidolgoztuk a masik méréeszkoziinket, amely a tanulasi napld
lett. Ez is az irasbeli kikérdezés kérd6ives mddszerének egy fajtaja, amennyiben nyilt végu kérdé-
sek megvalaszoldsat kéri a kitolt6tél. Kiilonbozik azonban a kérd6ivtél abban, hogy nem egyszer
vettiik fel segitségével az adatokat, hanem mintegy longitudindlis vizsgalatot folytatva, rendszeres
id6kozonként, a tanuldsi folyamat tobb meghatérozott pontjan. Abban is kiilénbdzik a kvantita-
tiv kérd6ivtdl, hogy a napldiras szoveges valaszokat eredményez, amelynek feldolgozasa tarta-
lomelemzés mdédszerével torténik, és igy a kvalitativ eljarasok sorat gyarapitja.
A tanuldsi naplénak Gray harom fajtajat kiloniti el:
e eseménysorozat dokumentalasa (log): olyan tipusu napld, amely csupan a tanulasi folya-
mat eseményeit tartalmazza, mintegy emlékeztetéként;
e napld (diary): ez a naplé tipus tartalmazza az események torténetét is, a naploiré félelmeit,
reményeit, érzéseit;
o reflektiv naplo (reflective journal): az esemény leirasa mdgé megy az ird, és ebbe a napléba
mar rogziti a megfontolt gondolatait is, valamint elemzi is a torténteket reflektiv szemlé-
letben. (Gray, 2007)
A kutatés érdekében mi egy sajat, reflektiv tipusu tanuldsi naplét fejlesztettiink, amelynek valéban
nem a tanuldasi folyamat memoarszer(i rogzitése volt a célja, hanem a tényleges reflektiv ratekintés
az adott tanulasi periédusra. A tanulasi naplot kifejezetten egy kutatasi teriilet, az 6nszabalyozas
vizsgélatéra dolgoztuk ki, mert ezen a téren ez az egyik leginkabb Gjszerli eszkdz. Nemzetkozi szin-
ten is kevés kutatds talalhato, amely vizsgalat targyava tette volna ezt az eljarast (pl. Schmitz és
Wiese, 2005; Senko és Miles, 2008) az 6nszabalyozassal kapcsolatosan, hazai viszonylatban pedig
Molnar Eva (2011) szamit ebben attérének.
A naploirds dnszabélyozasban valé Iétjogosultsdgat az tdmasztja ald, hogy a kelléen strukturalt
szempontu naplé rendszeres irdsa a reflektiv szemléleten alapul. A tanul6 személynek 6nmagardl,
a sajat tanulasi folyamatardl kell gondolkodnia akkor, amikor egy tanulasi naploét vezet. Vagyis a



tevékenység kodzben is gyakorolja magat az 6nszabalyozast, amennyiben a metakognitiv gondol-
kodasat és a reflektiv szemléletét hasznalja.

Az alkalmazott tanuldsi naplé strukturdlt volt, azaz nem a strukturalatlan, szabad gondolatok
mentén vezetett, a naplé hagyomanyos értelemben vett jelentésére hajazé naploiréds tortént, ha-
nem eldre kiosztott kérdéseket tartalmazott a tanulasi naplé. A struktura korlatozza a spontane-
itdst, mig a strukturdlatlan tanulasi naplé inkdbb tlnik egy lognak, vagy egy egyszer( naplénak,
semmint reflektiv beszamolénak!” (Prinsloo, 2011) Egyrészt az idézett érvekre hivatkozva készitet-
tlnk mi is strukturdlt tanulasi naplét a kutatashoz. Masrészt pedig azért, mert a hallgatdk, tanu-
|6k kdrében nincs annak sem hagyomdnya, sem gyakorlata, hogy tanuldsi naplé irdsaval kisérjék
a tanulési folyamatot. A tapasztalat hidnya indokoltta tette, hogy a tanuldsi naplé irdsdban ne
hagyjuk magukra a hallgatékat, hanem adjunk a keziinkbe szempontokat, sorvezetét. Igy alakitot-
tuk ki azt a tanulasi naplot, amelyet a résztvevé hallgatok a teljes tanulasi periddus (jelen esetben
a2012/2013-as tanév Il. féléve) alatt, bizonyos rendszeres id6kozonként toltottek ki.

A naplé felépitése a kovetkezéképpen nézett ki:

o dlland6é kérdések: volt a napléban 7 darab olyan kérdés, amelyek az allanddsagot
képviselték a mérésben, és hétrol hétre ismétlédtek a tanulasi naplokban. Ezek a kérdések,
tematikdjukat tekintve az aldbbiak voltak:

o siker-, és kudarcélmények: az adott hét csiicspontja és mély pontja; akadalyok legyézése;

e tanuldkép: mit tanult magardl mint tanulérél;

e motivacié: mi motivalta vagy demotivalta az adott héten;

o fejlédés: miben kell fejlédnie, valtoztatnia a hatékonyabb tanulas érdekében.

o kampdényszer( kérdések

e Onszabdlyozd stratégidkra vonatkozd kérdés: volt egy darab olyan kérdés, amely azt
kérte a hallgatétdl, hogy irja le, milyen tervei vannak a tanuldsi folyamattal kapcsolatban
(id6beosztas, célok, mddszerek, segitségkérés... stb.). Erre a kérdésre 6sszesen hadromszor
kellett vélaszolni a tanuldsi folyamat (kurzus) alatt: a kurzus induldsakor (a tanuldsi
folyamat elején), a kurzus id6intervallumanak, és egyben a tanuldsi folyamatnak kortilbelil
a kdzepén, végul pedig a kurzus legvégén. Ezzel a kérdéssel tettiik lehet6vé leginkabb azt,
hogy az 6nszabalyozassal kapcsolatos reflektiv naplévezetésben kapott eredmények, 6sz-
szehasonlithat6va valjanak az 6nszabalyozé tanulas kérdivben felmért eredményeivel.

e eredményességhez kapcsoldédd kérdések: ezekre egyszer, a kurzus utolsé 6rdjan, azaz
a tanuldsi folyamat legvégén kellett vélaszolni. Olyan kérdések kaptak itt helyet, amelyek
alapvetéen a tanulds eredményességét érintették: igy példaul megkérdeztik a hallgatdok
kurzussal kapcsolatos erésségeit/gyengeségeit, valamint sajat eredményességének meg-
itélését. A kérdések kiértékelése hozzajarult a hallgatéi eredményesség szofisztikaltabb
megkozelitéséhez, és igy a tanuldsi eredményességgel kapcsolatos 6sszefliggések ponto-
sabb megfogalmazasahoz.

A tanuldsi naplé kutatasban betoltott szerepe részben az volt, hogy a kvantitativ kutatasi metodo-
|6giat kiegészitsiik kvalitativ méréssel is; részben pedig az, hogy mintegy kisérletként, megnézziik,
hogy milyen a hallgatok reflektiv tipusu, strukturdlt tanuldsi napldban vald, jartasséga” Vagyis arra
is kivancsiak voltunk, hogy egyaltalan hogyan tudnak valaszolni a kérdésekre, tudnak-e egyaltalan
azon szempontok mentén gondolkodni, amit a strukturalt naplé megadott, hiszen tekintettel arra,



hogy ez nem egy bevett muifaj a felsGoktatas gyakorlataban, feltételezhetd, hogy a hallgatoknak
nehézséget okozott a napldirds. Végiil pedig fontos adalékanyagot kaphattunk beléliik a kuta-
tas céljdhoz: kozelebb keriiltlink az online tanulds megismeréséhez azéltal, hogy a napléban az
Onszabalyozasrdl és a tanulasi eredményességrol vallottak a naplot iré hallgatok.

A tanulasi napldkat a tartalomelemzés médszerével, az Atlas.ti szoftvert hasznalva dolgoztuk fel.

3.2.2. Online megfigyelés, logolt adatbazisok

Megfigyelésnek nevezziik a pedagdgiai kutatasokban a ,céltudatos, tervszerd, rendszeres, objek-
tiv tényeken alapulé észlelést”. (Falus, 2000) Olyan médszer, amely a pedagdgiai valdsag medfi-
gyelésén alapul, igy adva lehet6séget arra, hogy a kutaté elsé kézbdl, direkt médon szerezzen
informacidt a megfigyelt jelenségekrdl. Vagyis a megfigyelés sordn a pedagdgiai folyamatokrol
viszonylag teljes, és torzitastdl mentes informaciét gydjthetiink, szemben példaul a kérdéives ki-
kérdezéssel, ahol tobbek kozott a kitoltd személyes jellemzdi, emlékezete, a kitltés kdriilményei...
stb. kisebb-nagyobb mértékben befolydsolhatjik a kérdésekre adott vélaszait.

A hagyomanyos, osztalytermi foglalkozasok megfigyelése, akér résztvevé pedagoégusként
gondolkozunk réla, akar kiilsé megfigyel6ként (kutatdként), nem egy konnyi feladat. Mindkét
szerepld, a pedagdgus és a kutatd is viszonylag nehezen tud meggydz6dni arrdl, hogy a tanu-
|6k mennyire tudjdk kdvetni a tanitasi folyamatot, milyen tevékenységeket végeznek az éra alatt,
kelléen hatékonyan dolgoznak-e a feladatmegoldasok sorén, vagy sem ...stb. Tobbnyire gy tud-
nak meggy6zédni ezekrdl, ha kdrbejarnak, figyelik a tanuldkat, és strd dialdgust folytatnak veliik.
Azonban minél nagyobb |étszamu a tanitott csoport, annal nehezebb ezt kivitelezni, és annal tébb
tandrai esemény marad feltdratlan mind a pedagégus, mint a kutaté szamara.

Egészen mas a helyzet az online tanulasi kdrnyezetekben zajlé tanuldsi tevékenységek megfi-
gyelését illetéen. Latszélag semmilyen kézzelfoghatd eszkdz nincs a keziinkben, amellyel tébbet
vagy részletesebb informacidkat tudnank meg az ismeretszerzési, tanulasi folyamatrdl. Azonban
a 2.2.2.1. fejezetben bemutatott eszkdzrendszer kapcsan széltunk arrél, hogy a tanuldstamogatas
céljara szolgdlo oktatasi keretrendszerek képesek a felhasznaléi tevékenységek pontos rogzitésé-
re, tdroldsara, amit logoldsnak, naplézasnak neveziink. Ezek a log fajlok, amelyek a felhasznéldk
adatait tartalmazzdk, minden egyes személyrdl leirjak, hogy percre pontosan mikor, hova kattin-
tott az online feliileten. Ertelmezésiinkben nem mas ez, mint online megfigyelés, hiszen feltétlendil
igaz ra, hogy rendszeres és objektiv tényeken alapul. Az is igaz lehet ra tovabba, hogy tervszert és
céltudatos, mert a gyUjtott adatok bizonyos szinten, informatikai beavatkozas hatésara, médosit-
hatdk és a megfigyelési céloknak megfeleléen alakithatdk. Latszik tehat, hogy a logolasra, minden
olyan jellemzé teljesiil, amely a pedagdgiai megfigyelések esetében kritérium. Ezért javasoljuk,
hogy online megfigyelésként kezeljiik az adatgyjtés ezen mddszerét.

Ezeket a logolt, keretrendszerek altal gy(ijtott adatokat legalabb kétféleképpen lehet elemezni.
Az egyik, és egyszer(ibb médszer az, hogy a rendszer éltal megjelenitett statisztikdkat, a rendszer
sajat webes felliletén megnézziik, kigydjtjiik, és esetleg kdvetkeztetéseket probalunk meg levonni
belélik. Ezek viszonylag egysiku statisztikak, amelyek a felhasznalok 6sszes belépésének szamat,
vagy az egyes oldalelemekre val6 kattintasok alkalmait mutatjak meg. Egy egy felliletes és csupan



leir6 elemzésre alkalmas adathalmaz, amely nem visz kézelebb benntinket az online kdrnyezetben
megvaldsulé tanulasi tevékenységek és viselkedések mélyebb megismeréséhez.

Ezért szlikséges a logolt adatok masik fajta elemzése, amit webbényaszatnak, vagy adatba-
nydaszatnak nevez a szakma. Az adatbanyaszat a ,nagy adatbazisokban rejl6, kordbban nem ismert
mintazatok, informacidk felismerése és kinyerése, (bizonyos esetekben) tanulé algoritmusok se-
gitségével”. (Izs6, 2006) Az adatbanydszat egy viszonylag Uj terlilete az internettel kapcsolatos
kutatdsoknak és adatfeltarasoknak, hiszen 1996-ban, alig tébb mint 10 éve, Oren Etzioni (1996)
tett el6szor emlitést a webbanyészatrdl. Etzioni szerint a webbanyészat egy olyan eszkdz, amely
alkalmas a web-szervereken keletkezd 6ridsi mennyiségU informacidk széleskord elemzésére, nem
csak gazdasdgi terlileten kamatoztatva az igy keletkezett adatbanydszati eredményeket, hanem
az oktatasban is. O azt javasolta ugyanis, hogy az adatbanyaszati modszereket terjesszék ki az ok-
tatasra, mert kivaléan alkalmas lehet online tanuldk viselkedésének vizsgélatara és a tanuldsi kor-
nyezet tovabbfejlesztésére is.

Az adatbanydszati mddszereknek hdrom f6 csapdsirdnya van. Ezt szemlélteti a 10. abra,
amelyet Hung-Pin és térsai (2012) irtak le, bemutatva az adatbanydszat taxonomiajat. Eszerint
a webbanyaszat 3 teriilete: (1) a webes strukturak adatbanyaszata (web structure mining); (2) a
webes tartalmak elemzése (web content mining); és (3) a webes tartalmak hasznélatanak elemzése
(web usage mining). (Hung-Pin és mtsai., 2012) Kutatasunk ez utébbi, harmadik teriilethez kapcso-
16dik, hiszen azt kutatjuk, hogy a felhasznalék hogyan bantak a szdmukra elérhetd tanulési tartal-
makkal, és milyen mintazatokat tudunk ebben felismerni.
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| XH
Welr Struclure Web Usage Web Content
Mining Mining Mining
Y Y
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12. dbra: A webbdnydszat taxondmidja (Hung-Pin, 2012)




A webbdnyészati elemzések elkészitéséhez mar nem elegendé az a keretrendszer altal meg-
jelenitett felllet, ahol latszanak a felhasznaléi statisztikdk. A mélyebb elemzéshez offline webba-
nydszati eszkdzoket, szoftvereket kell hasznalni, mert ezek nem csak leird statisztikdk készitésére
alkalmasak, hanem jéval mélyrehatébb, atfogdbb, tudoméanyosabb, a leird statisztikat messze
meghaladobb elemzésekre nyujtanak lehetséget. Szamos olyan algoritmus van ezekben a szoft-
verekben, amelyek az adatok feldolgozasat teszik lehetévé. Ezek kdzll most csak azokat emeljik
ki, amelyeket a kutatasban, mint adatbanyaszati eljarasokat, felhasznéltunk.

1. Statisztikai eljarasok: ezek teszik lehetdévé, hogy statisztikai visszajelzést kapjunk a tanuldsi
kornyezet legkedveltebb funkcidirdl vagy tartalmairdl. Az adattisztitast kdvetden lekérdezhe-
t6 tobbek kozott a latogatasi gyakorisag (felhasznaldra és tartalomra egyarant), a kiilénb6zd,
oldalakon eltoltott idétartamok, a legkedveltebb helyek... stb.

2. Szekvencia analizis: a tevékenységek sorrendiségét, ismétlédését vizsgalja, vagyis azt, hogy az
egyes tevékenységeknek milyen a sorrendben valé egyiittjarasa.. A bejarasi utak elemzésével
megallapithatjuk példaul azt, hogy milyen eseményhalmazokbdl (szekvencidkbdl) all a tanu-
lasi folyamat, és megnézhetjiik a szekvenciék idébeli vonzatait is (pl. hosszdsagat). Erdemes
a szekvencidkban megfigyelni tovabba, hogy melyik az a tevékenység, amelyikkel altalaban
kezdédik a tanuldsi periédus, és melyik az, amivel befejezédik.

3. Klaszterezés: ez a mddszer azt szolgalja, hogy el6re nem definialt csoportjellemzdék alapjan
klaszterek, azaz csoportok jojjenek létre. Ez a leginkabb alkalmas arra, hogy olyan 6sszefiig-
géseket is feltarjunk, amelyek esetleg nem nyilvanvaldak, vagy amelyekre kordbban nem sza-
mitottunk. Az oktatasi logok elemzésekor a klaszterezés segitségével fogjuk azokat a tanuléi
csoportokat feltarni, akik hasonlé tanulasi jellemzékkel rendelkeznek.

4. Klasszifikacio: olyan osztalyozasi modszer, amely Ugy osztdlyozza az elemeket, hogy a rajuk
leginkabb jellemzé jegyeket emeli ki. Ez is alkalmas tanuléi csoportok tovabbi elemzésére,
ezért ezt hasznaljuk akkor, amikor az azonos érdemjegyet kapott hallgatéi csoportokat tovéb-
bi csoportokra bontjuk a tevékenységeik alapjan. A hallgatéi csoportokat (klasztereket) pél-
daul a tananyagegységek hasznalati modjai alapjan kiilénboztethetjiik meg. (Jokai és mtsai.,
2006; Romero és mtsai., 2008)



3.3. Avizsgalt minta jellemzése

A kutatast hdrom kiilonb6z6 fels6oktatdsi intézmény hdrom kilonbozé kurzusanak hallgatéi ko-

rében végeztik el.

A vizsgalt minta / Képzés Kurzus cime Elemszam Alkalmazott kutatasi
kurzus sorszama (f6) eszkozok
1. kurzus tanari MA Modern eszk6zok | N=126 kérdaiv;
a pedagogidban logolt adatok;
reflektiv naplé
2. kurzus gazdasagi alapsza- | Vezetévé valas N =26 kérdoiv;
kok BA pszicholégidja logolt adatok;
reflektiv naplé
3. kurzus sporttudomanyi Kommunikacié N =322 kérdoiv;
alapszakok BSc logolt adatok

10. tdbldzat: A vizsgdlt fels6oktatdsi mintdk jellemzsi (6sszesen N=474)

A harom kurzus tébbnyire eltérd volt abban, hogy milyen tanulési kdrnyezetet és mire hasznéltak
benne, hogy hogyan tortént a kurzusszervezés, hogy milyen eszkdzrendszer és oktatdsmaddszer-
tan mentén épiilt fel az online tanuldsi kérnyezet. Ezért most egyenként fogjuk jellemezni a 3 kur-
zust, mert az eredmények elemzésekor is gyakran fogunk csak 1-1 almintara hivatkozni.

A. 1. szamu kurzus

A kurzus célja,A tandri mesterszakon tanulé hallgatok felkészitése a tanéri palya soran hasznalha-
t6 web 2.0-as eszkdzok és internetes szolgaltatasok alkalmazasara! (idézet a hivatalos kurzusle-
irdsbol) A kurzus nappali képzésen tanulé hallgatoknak szélt, és heti 1x2 6raban zajlott a 2012/13.
tavaszi félévben.

A kurzus oktatdsmodszertani megoldasként a helyettesité blended learning kategoéridba so-

rolhatd, mert a kurzus f6 csapasiranyat a face-to-face kontaktérak adtak.

Az online tanuldsi kdrnyezet eszkézrendszerét tekintve, az aldbbi elemekbdl allt:

o keretrendszer: Moodle tipusu keretrendszer allt rendelkezésre, amelynek hasznalata elsé-
sorban a tartalommegosztas, a kommunikacié és a szamonkérés terepe volt.

e kommunikécids eszkdzok: a keretrendszer biztositotta forumon kiviil emailben is gyakori
volt a hallgaté-hallgaté, valamint az oktato-hallgaté k6zotti kommunikacio.

A kurzus soran teljesitend6 hallgatoéi feladatok, és a kurzusleirds alapjan kivehetd digitalis Bloom
taxondmia szintek kapcsan a kovetkezd kép rajzolodik ki:

e Mikrotanitasi feladat: a hallgaténak egy mikrotanitast kellett tartania a kontaktéran,
amelynek témaja valamely webkettes alkalmazas hasznalata a sajat szaktargy tantargyi ta-
nitasa soran. A tanitashoz 6ravazlatot is kellett irni. Ez az 6sszetett feladat minden mveleti
szinten dolgoztatta a hallgatdkat, igy az alacsonyabb rend(i muveleti szintektdl egészen
a magas mlveleti szintekig minden szinthez kapcsolédé tevékenység elvarasként fogal-
mazddott meg: informacidt tarolni és keresni; twitterezni, taggelni, feliratkozni; feltolteni,



szerkeszteni; linkelni; kollaboralni; blogolni; publikussa tenni. (A kurzus online fellileten
ebbdl kevés latszik, hiszen a mikrotanitdsok nyoma nem igazan maradt ott meg. Csupan a
feltoltott dravazlatok formdjaban, vagy a mikrotanitds szervezéséhez sziikséges kommuni-
kaciods folyamatok képében. De a Iényeg, a hallgatdi tevékenységek tobbsége kiilsé, web-
kettes alkalmazéasok keretében valdsult meg, amelyek azért az online tanulasi kdrnyezet
részévé véltak.)

e Online tanulasi kornyezet fejlesztése moodle keretrendszerben: a hallgatéknak sajat szak-
targyukhoz kapcsolédoan egy sajat kurzusfeliiletet kellett megszerkeszteniiik moodle ke-
retrendszerben, min. 2 tanéra megvaldsitasara. Itt is kdvetelmény volt az éravézlat is, ezért
valéjédban ugyanugy, mint a mikrotanitasi feladatnal, itt is elvaras volt a hallgatéktdl, hogy
a digitalis Bloom taxondémia alapjan minden miveleti szinten végezzenek tevékenysége-
ket, kivéve a legfels6, megosztasi miveleti szintet. Ez a feladat ugyanis egy zart keretrend-
szerben valdsult meg, és az oktatdn kiviil mas nem lathatta az egyes hallgatok munkajat.

o Fogalmak elsajatitasa és online tesztirds: ez a klasszikusnak mondhaté feladat, amelyben
a hallgatéknak megadott fogalmak definicioit kellett elsajatitaniuk, majd az elsajatitas si-
kerességét egy online teszt keretében bizonyitani, - szigortian véve - a digitalis Bloom
taxondmia legalsé muveleti szintjét érinti: a hallgaté definial, azonosit, felidéz, megtalal.

A minta jellemz6i szamokban:

- N=126

- atlagéletkor: 24,45 év (szbras: 4,83)

- legmagasabb iskolai végzettség: a minta 100%-a felséfoku végzettséggel rendelkezik

— ahallgaték kurzuson elért atlageredménye: 4,72 (sz6ras: 0,615)

B. 2. szamu kurzus

A kurzus célja, hogy ,megismerkedjetek a vezetéslélektan f6 témadival, kérdéseivel, dilemmaival,
illetve, hogy bepillantast kapjatok a vezet6vé érés folyamatdba, és abba, miként vélhat valaki jo
vezetévé” (idézet a hivatalos kurzusleirasbol) A kurzus nappali képzésen tanulé hallgatdknak szoélt,
a félév soran 7x2 kontaktoraval, a 2012/13. tavaszi félévben. A személyes alkalmak soran el6ada-
sokat hallhattok és gyakorlati jelleg(i feladatokat, gyakorlatokat probalhattok ki a vezetéslélektan
témakoréhez kapcsoléddan. A személyes alkalmak kdzotti idészakokban kertl sor az e-learninges
munkara, amely lehetévé teszi, hogy mindenki otthonrdl, neki kényelmes idében haladjon a tan-
anyaggal és a teljesitendé feladatokkal.” (idézet a hivatalos kurzusleirasbol)

A kurzus oktatdsmodszertani megoldasanak meghatarozdsaban nehéz dontést hoznunk, de
ugy Vvéljik, hogy inkdbb az atalakité blended learning kategéridja illik ra, mert a face-to-face érak
nem is voltak mind kotelezdk, és inkdbb a hallgaték egyéni tanuldséra volt optimalizélva a folya-
mat, hiszen a kontaktérak kozétti idében a hallgatdknak célzott, elére megtervezett feladata volt
az online tanulasi kérnyezetben, hataridékhoz kétve. Az online tanulasi kornyezet eszkdzrendsze-
rét tekintve, tulajdonképpen csak a keretrendszerbdl allt:

o keretrendszer: moodle tipusu keretrendszere allt rendelkezésre. Ezt a tartalommegosztas,

a kommunikécié és a szamonkérés céljaval hasznaltak.



A kurzus soran teljesitendé hallgatoi feladatok, és a kurzusleiras alapjan kiveheté digitalis
Bloom taxondmia szintek kapcsan a kovetkezd kép rajzolodik ki:

e SCORM tananyagok megtekintése: az online keretrendszerben a hallgatéknak 6 db, val-
tozatos hosszusagu SCORM tananyagot kellett megtekinteniik. A hallgatok egyéni tem-
pdban, egyedil dolgoztak igy fel a tananyagot, és az ezzel kapcsolatos kérdéseiket a a
kontaktoéran tehették fel, vagy a férumban. A SCORM tananyagok végignézése a, tevékeny”
muveleti szintet érinti. Azt nem tudjuk, hogy a SCORM megtekintése és végigolvasasa el-
juttatja-e a hallgatét a kdvetkezd, megértési miveleti szintre, hiszen errdl direkt informa-
ciénk nincsen.

e Online tesztiras: a SCORM tananyagok mindegyikének végén egy darab online teszt volt,
amely az ellendrzést szolgalta. Ennek kitoltésére egyszer volt lehetéség, és az elért ered-
mény beleszamitott a végsé érdemjegybe. A tesztelés a digitélis Bloom taxonémiaban az
Jertékel” mdveleti szinthez tartozik, bar érdekes helyzetet teremt itt az, hogy nem a hall-
gaté értékeli, ellendrzi a sajét teljesitményét, hanem a keretrendszer, a,,gép” teszi ezt meg
Ohelyette. Ezért valojaban nem mondhatjuk, hogy a hallgaté mélyen érintett lenne az,,ér-
tékel” mdveleti szinten.

A minta jellemzdi szamokban:

- N=26

- atlagéletkor: 21,23 év (szdras: 1,75)

- legmagasabb iskolai végzettség: a minta 76,9%-a kdzépfoku végzettségu, 23,1%-a pedig
fels6foku végzettséggel rendelkezik

- ahallgaték kurzuson elért atlageredménye: 4,46 (sz6rs: 0,761)

C. 3. szamu kurzus

A kurzus célja:,,A sporthoz kapcsol6do palyat vélasztd leendé kollégdkat a tananyag kapcsan meg-
ismertetjik azokkal az alapveté kulturtorténeti és kommunikacié elméleti ismeretekkel, melyek
minden felsGoktatdsban résztvevé személy szamdra megitélésiink szerint elengedhetetlenek!.
(idézet a hivatalos kurzusleirasbol) A kurzus, ugyanazzal a felépitéssel és tananyaggal, nappali és
levelezd képzésen tanulé hallgatéknak egyarant szolt. A kilonbség a kontaktérak szamdaban volt:
a nappalisoknak a félév sordn 5x2, a levelezésdknek pedig 2x2 kontaktérajuk volt a 2012/13. ta-
vaszi félévben. A kontaktoérak célja az volt, hogy a tananyag hangsulyos elemeit az oktaté eléadas
formajaban elmondja, valamint példakkal illusztrélja azt.

A kurzus oktatdsmodszertani megoldasaban muszéj megkilonboztetniink a nappali és a le-
velezd tagozat képzését. A nappali tagozatos képzés a helyettesité blended learning kategéridba
sorolhato, mert a kurzus f6 csapasiranyat a face-to-face kontaktérak adtak, ahol 1ényegében az on-
line is elérhet6 SCORM tananyagok tartalmat vették at. A levelezé képzésben viszont, a 2 db kon-
taktorabdl, az elsén tajékoztatas tortént, a masodikon pedig ZH irds, igy ott a tananyag elsajatitasa
az online tananyagokon keresztiil tortént. Vagyis ez inkdbb az atalakité blended learning kategé-
ridja, mert nem a face-to-face 6rak adtak az alapot, hanem a hallgaték egyéni tanuldséra volt op-
timalizalva a folyamat, és a kontaktérak kozotti idében a hallgatéknak célzott, elére megtervezett
feladata volt az online tanulasi kdrnyezetben.



Az online tanulasi kdrnyezet eszkdzrendszerét tekintve, kétféle keretrendszerbdl allt:

e keretrendszer:

Moodle tipusu keretrendszer allt rendelkezésre, amelynek hasznalata elsésorban a tarta-
lommegosztas és a szamonkérés terepe volt. A nappalis és levelezés hallgatok nem kaptak
kulon felliletet, ami azt is jelentette, hogy itt — képzési formatol fliggetlenll - mindenkinek
ugyanaz volt a feladata.

az egyetem Neptun rendszerét hasznaltak az oktatd-hallgatéd kozotti kommunikacidra, ami
azért érdekes megoldas, mert a fenti moodle tipusu rendszer éppen tgy alkalmas a kom-
munikaciéra, mint a neptun. Nem tudjuk, hogy mi az oka a kett&s hasznalatnak, de végil is
ez oktatoi dontés, efolott értékitéletet nem mondhatunk. Hatranya ennek a megoldésnak
a kutatasunkra nézve az, hogy igy a moodle naplézott tevékenységeiben nem keletkezett
kommunikacid célu tevékenységrél log bejegyzés.

A kurzus soran teljesitendd hallgatoi feladatok, és a kurzusleiras alapjan kivehet6 digitalis
Bloom taxonémia szintek kapcsan ugyanaz rajzolédik ki, mint az aldabb bemutatdsra keriilé
3. szamu kurzusban: a SCORM tananyagok a tevékeny szint tevékenységeit, a megoldandé
tesztek pedig az értékel miiveleti szint tevékenységeit allitottak kdvetelményként a hall-
gatok elé.

A minta jellemzéi szamokban:

N=322

atlagéletkor: 22,01 év (széras: 5,33)

legmagasabb iskolai végzettség: nincs adat

a hallgaték kurzuson elért dtlageredménye: 3,63 (széras: 1,296)

3.4. Kutatasi eredmények

3.4.1. Onszabalyozas - tanulasi kérnyezet - eredményesség

3.4.1.1. Az online kornyezetben az 6nszabalyozasi stratégiak koziil nehézséget

okoz a tanuloknak a tervezés és a nyomon kovetés (H1)

A hipotézishez kapcsol6d6 adatokat egyrészt a kérddivre kapott vélaszok alapjan tudjuk lehivni.

A kérddiv alapjan a nyomon kdvetés azt az Onszabdlyozé stratégidt jelenti, amely segitségével a

hallgaté képes a kit(izott célokat szem el6tt tartva, egy dologra koncentralni a digitalis kdrnyezet-

ben gy, hogy gondolatai a lehetd legkevésbé kalandoznak el. A teljes mintara nézve azt latjuk,

hogy ezen az 6nszabdlyozasi terlileten mutatjak a hallgatok a leggyengébb eredményt: 2,82 az

elért dtlag (az 1-5-ig skélan), viszonylag magas széréssal. A tervezés pedig az az 6nszabalyoz6 stra-

tégia, amely sordn a hallgaté megtervezi az online és offline tanuldsi tevékenységét, és beosztja az

arra szant idét. A teljes mintdra nézve itt is igazolddni latszik az a feltételezés, hogy a hallgatéknak

nehézségei vannak a tervezés stratégiajaban, mert a masodik legalacsonyabb atlagot ebben érték

el: 2,89-es atlagértékkel.



Nyomon- | Tervezés | Eréforras- On- Segitség- | On-

kovetés menedzsment | ellendrzés | kérés hatékonysag
Atlag 2,82 2,89 3,08 3,09 3,40 3,45
Szords | 0,85 0,79 0,67 061 0,84 0,59

11. tdbldzat: Az dnszabdlyozds faktoraiban kiszdmolt dtlagértékek és szordsértékek

Az dnszabalyozasrol sz616 2.3. fejezetben mdar hivatkozunk arra, hogy miért kapott kiemelt szere-
pet a kutatdsban a nyomonkovetés. Az eredmények azt latszanak igazolni, hogy az online tanulasi
kornyezetben valdban nehézséget okoz a hallgatoknak a feladatokra, célokra, tanulasi tevékenysé-
gekre vald koncentralas. Sokféle magyarazat meghtzddhat ennek hatterében, hiszen kereshetjiik
az okokat részben az online kdrnyezet sajatossagai kozott is (pl. tul sok kattintési lehetéséget ad,
tul sok érdekes weboldallal; rendszeresen ellendrizziik, vagy automatikusan értesuliink pl. bejové
emailekrdl vagy kozosségi oldalak értesitéseirdl, amelyek megszakitjdk a tanuldsi folyamatot...
stb.), részben pedig maganak a tanulasi-tanitasi folyamatnak is lehetnek olyan sajatossagai, ame-
lyek nehezitik a tanul6 dolgat a nyomon kovetés, koncentralas terén (pl. feladatok jellege, tanulasi
kornyezet felépitése, motivacio a tanulasra... stb.).

Az 6nszabdlyozas témakaorével intézményi, azaz kurzusszinten is foglalkozunk, hiszen a reflek-
tiv tanuldsi naplok kitdltése a harombdl csak két kurzuson valdsult meg, és ezekben is annyira
mas tipusu valaszok érkeztek, hogy indokoltnak tarjuk a részmintak kezelését ebben az esetben.
El6szor ezért nézzilk meg az 1. kurzus hallgatéira vonatkozd 6nszabalyozési jellemzéket a kérd6iv
alapjan, majd a tanulasi naplé alapjan.

Nyomon | Tervezés | Eréforras- On- Segitség- | On-

kovetés menedzsment | ellendrzés | kérés hatékonysag
Atlag 2,84 2,99 3,11 3,19 3,44 3,55
Szords 0,96 0,87 0,75 0,69 0,91 0,65

12. tdbldzat: Az dnszabdlyozds faktoraiban kiszdmolt dtlagértékek és szérdsértékek
az 1. kurzus hallgatéira vonatkozéan

Az egyes 6nszabalyozasi faktorok atlagértéke minimalis szazadokat leszamitva nem tér el ennél a
részmintandl a teljes mintara kapott dtlagoktol. A szérasértékek egy kicsit magasabbak, azaz na-
gyobb kilonbségek vannak a részminta hallgatéi kozott.

Az 1. szamu kurzus hallgatéi kozil a reflektiv tanulasi naplét atlagosan 96 hallgatd toltotte
ki. Azért mondunk atlagértéket, mert a 14 héten &t tarto kikérdezésben résztvevok szama hétrél
hétre ingadozott, a kitoltési hajlanddsag fliggvényében. (Ha azt a 3 kitoltési pontot nézziik, ahol az
Onszabdlyozasra vonatkozd kérdések is szerepeltek, akkor azokban igy alakulnak a kitdltésszamok:
1. hét - 146 f6; 7. hét — 89 f6; 14. hét - 53 f6.)

A reflektiv tanuldsi napldk tanulsdga szerint a nyomonkévetés és a tervezés kozill a tervezés
az, amely komolyabb problémakat okozott, vagy legaldbbis gyakran emlitették a hallgatok a sz6-
veges vélaszaikban. Az dnszabdlyozassal kapcsolatos kérdések megvalaszoldsa a kurzus hdrom



kilonb6zé pontjan volt kotelezo: az elején, a kdzepén, és a végén. Ennek megfeleléen a tarta-
lomelemzéskor figyelembe vettiik, hogy a hdrom kiilénb6z6 idépontban hogyan valtoztak, val-
toztak-e egyaltaldn a megadott valaszok.

1. HET 7. HET 14. HET
(N =146) (N =89) (N=53)
tartalmi gyakori- tartalmi gyako- tartalmi gyako-
kodcsalad neve sag kodcsalad neve risag kodcsalad neve risag
tudasgyarapitas- 66 teljesitéssel kap- 67 siker — teljesitmény 37
sal kapcsolatos csolatos célkitlizés miatt
célkitlzés
segitségkérés 62 onreflexié 58 siker — egyuttmko- 20
dés miatt
teljesitéssel kap- 25 siker 31 siker — id6beosztés 19
csolatos célkitlzés miatt
negativ érzelem 20 hasznos tudas 25 hasznos tudas, 17
megszerzése fejlédés
pozitiv érzelem 10 tudéasgyarapitéssal 12 kudarc - idébeosz- 14
kapcsolatos célki- tés miatt
tlzés

13. tablazat: Az 6nszabdlyozasra vonatkozd szoveges véalaszok kédoldsanak eredménye: a kéd-
csaladok megnevezése és a benniik [évé kodok szama (1. szamu részminta)

Az elsé héten, a kurzusok bevezetd 6éraja utan a hallgatok koérilbeliil fele elsésorban a tudasuk,
ismereteik bovitését fogalmazta meg a tanulas céljaként (,alkalmazhaté tudas gyujtése a gyakor-
I6tanitashoz”; ,digitélis vildag hasznélata a szaktdrgyamon belll”; ,minél tdbb alkalmazas megis-
merése”; ,magabiztos tudas szerzése a modern eszk6zokrél"... stb.). Majdnem ugyanilyen gyakran
fordult el6 a vélaszokban az is, hogy ha sziikség lesz ra, akkor segitséget fognak kérni az oktatotol
és / vagy a csoporttarsaktol. A kezdeti bizonytalansdg, a kurzustél, és annak teljesitésétél, mint
ismeretlentdl valé félelem okozhatta, hogy a segitségkérést ilyen gyakran beépitették a hallgatok
a vélaszaikba. A kurzus teljesitése mint elérendd cél ennél joval ritkabban fordult el6: a hallgaték
17%-a emlitette meg (,feladatok hataridére torténé elkészitése”; ,minéségi munka készitése”; ,fo-
lyamatos késziilés az 6rakra”... stb.). Végil pedig érzelmi megnyilvédnuldsokat is olvashattunk az
Onszabdlyozasra vonatkozé kérdésre adott valaszokban, amelyeknek nagyobb része volt negativ,
mint pozitiv. A vezet6 negativ érzelem a félelem volt, de megjelent mellette a bizonytalansag és
az aggodalom is. A pozitiv érzelmek kozott pedig az 6rém, a remény, a nyitottsag és a bizalom
szerepelt.

Ha a hetedik heti vélaszokat egyetlen kulcsszéval kellene leirni, akkor azt mondanank, hogy a
teljesités lehetne az. Ekkor a hallgaték méar bizonyos feladatokon, megmérettetéseken tul voltak,
mas feladatok pedig ezutan kévetkeztek. A leggyakrabban eléfordulé szovegcsalad a teljesitéssel
kapcsolatos célkitlizések csaladja volt, amelyben az anyaggy(jtéstél kezdve a gyakorldson &t egé-
szen az alkalmazésig taldlunk szovegeket. Ezt kiegésziti az onreflexié kddcsaladja, amely szintén
magas aranyban, a hallgatok 65%-nal fordult elS. Ezek a szoveg(rész)ek olyan dnreflexidkat tartal-



maznak, amelyek az egyén tanulasi folyamatanak egy-egy mozzanatara reflektalnak: ,kevesebb
segitséget kellett kérnem, mint ahogy arra szdmitottam”;,kdnnyebben tanultam a sok a gyakorlas-
sal”;,eredményesnek hiszem a tanuldsomat”;,lgy érzem, hétrél-hétre fejlédtem”;,, mikrotanitasok
tudatos figyelése a sajatra vald felkésziilés miatt”. Nagyjabdl a valaszaddk egyharmada fogalmazta
meg, hogy sikerélményt szerzett (,sikeriilt a teszt”; ,jol megy a tanulds”; ,elkészitette a mikrotani-
tast".. stb.), illetve majdnem ugyanennyien kifejezték azt a véleményiiket, hogy mar eddig is sok
hasznos tudasra tettek szert. Kevesebben, a valaszaddknak csupdn 13%-a irta le, hogy a tovabbi-
akban is a tudasgyarapitas a célja a kurzuson.

Ehhez kapcsolédva érdemes is visszatekinteniink a tdblazatra, ahol az 1. hét és a 7. hét széveg-
csaladjai kozotti valtozasok jol kirajzolddnak. A kurzus és az oktatasi félév dinamikajabdl adédodan,
a kezdeti tudasgyarapitas mint legfébb cél a kurzus kdzepe felé mar atvalt a tuddsszerzés sikerél-
ményként valé megfogalmazasara, vagy arra az onreflexiéra, ahogyan a hallgato reflektél a sajat
tuddasgyarapitasi, tanulasi folyamatara.

A kurzus végén, a 14. héten a hallgaték beszamoloi egyértelmUien a szamvetés koré csoporto-
sulnak, és a sikerélményeiket fogalmazzak meg kiilonb6zé nézépontokbdl. A leggyakrabban sajat
teljesitményukre buszkék (,sikeriilt a feladatok teljesitése”; ,bliszke vagyok a teljesitményemre”;
,elmaradasaim ellenére teljesitettem a kurzust”; ,magvaldsult a tanuldsi folyamat”... stb.), de sokan
sikernek tekintik az egylittmukodést (,a csapatmunka fontos volt a sikerben”; ,sokat segitettek a
tarsaktol kapott informéciok”; ,intenziv egylttmiikodés”; ,mindenki segitett, akit megkerestem’..
stb.) és az id6vel valé jo gazdalkodast is (,mindent idében elkezdtem”; ,sikerdilt tartani az idébe-
osztast”; ,a feladatokat hataridore elkészitettem”.. stb.). Ez utébbi kategérianak az ellentétparja
is megjelenik a listdban: majdnem annyi idébeosztédssal kapcsolatos kudarcélményrél szamoltak
be a hallgatok, mint amennyi sikerélményrél. Az idével kapcsolatos negativ megallapitasok igy
hangzanak a tanulasi naplokban: ,nem tudtam elérni a célomat, igy is mindent utolsé pillanatra
hagytam”; ,id6beosztds sok problémat okozott”; ,idéhidny miatt ,kampanytanulds” volt”; ,az id6
szervezésére tovabbra is oda kell figyelnem”.

Bér a sorban kovetkezd kddcsaldd (,hasznos tudas, fejlédés”) nagyon hasonlit a teljesitmény-
nyel kapcsolatos sikerélményhez, mégis kilon kategoériat nyitottunk neki. Ennek az az oka, hogy
ezt a fajta onreflexiot, amelyben a hallgaté arra reflektél, hogy a kurzust nem egyszer(ien teljesi-
tette, hanem a sajat onfejl6désére is reagdl, metakognitiv szintnek tartjuk. Olyan valaszokat sorol-
tunk be ebbe a kategoéridba, mint példaul ,javitottam az id6beosztdsomon”;,,egyre jobban tudtam
egylittmikodni”; ,ugy érzem, szakérté lettem a témaban”. Ezek a valaszok azonban sajnos elég
ritkak, igy az adatok alapjan az mondhaté a mintarél, hogy a metakognitiv gondolkodds kevesekre
jellemzé.

Osszevetve a 7. hétnek és a 14. hétnek a valaszait, azt latjuk, hogy a 7. héten kibontakozni
kezd6 sikerélmény megfogalmazdsa a 14. héten kicsucsosodik, és a legtdbb valasz ezen téma
koré csoportosul — értheté modon, hiszen zérult a kurzus. Ami még kiilon érdekes a 3 kérdezési
ponton kapott véalaszok dinamikajaban, az a hasznos tudashoz, és a tudasszerzéshez kétédd
vélaszok ,mozgdsa” A kurzus elején a legtobben azirdnyu célkitlizésiiket fogalmaztak meg, hogy
szeretnék a meglévé tudasukat gyarapitani. A 7. héten az erre irdnyuld valaszok korilbelil a felére
csokkentek, majd a 14. héten ujabb felez6dés kovetkezett be, és csupan a valaszadok egynegyede
reflektdlt arra, hogy teljestilt-e a hasznos tudés szerzése vagy sem. Véleményiink szerint ez a fajta



valaszadas és valtozas jol jelzi azt, hogy a tobbség nem feltétleniil gondolkozik metakognitiv szin-
ten a kurzuson tortént dolgokrél, hanem a szdmukra fontosabb, és kézzelfoghatobb eredmények
feldl kozelitik meg a dolgot. Ezért tartjak azt a legnagyobb sikernek, hogy sikeriilt elvégezni - igy
vagy ugy — a kurzust, és nem reflektdlnak arra, hogy a megszerzett ismeretek mennyire voltak
hasznosak, mennyire épiiltek be... stb. Osszegezve tehat Ugy latszik az 6nszabalyozasra adott va-
laszokbdl, hogy a metakognitiv gondolkodds tobbnyire hidnyzik a hallgatdk oldalérdl, és kevesen
irtak olyan valaszokat, amelyek a reflektiv szemléletet és a metakognicidt visszatiikrozik.

A tartalomelemzési eljarasnak a szovegek bekddolasan tul az is egy lehetséges mddja, hogy
megnézziik a kapott valaszok szélistajat. A szélistaban ilyenkor minden olyan sz6 szerepel, amely a
szoveges valaszokban el6fordul, és az is kijelzésre keril, hogy melyik szé pontosan hanyszor fordul
el6 a kapott valaszokban. Ezt a lista - a tartalomelemzé kutato altal - egy tisztitasi folyamaton esik
at, hiszen ki kell venni a sz6listdbdl azokat a szavakat, amelyek tartalmi szempontbdl nem monda-
nak semmit, dmde a leggyakrabban fordulnak el6: ilyenek tébbnyire a néveldk és a kotészok. Az
Onszabdlyozasra kapott valaszok szélistajat is lekérdeztiik: a valaszaddk 6sszesen 11893 szot irtak
le (ez &tlagosan 123 szé per hallgato), amibdl a tisztitasi folyamat utan bent hagytuk a leggyakrab-
ban eléfordulé 12 tartalmi szot. Ezt mutatja az aldbbi széfelhd, ahol az egyes szavak betliméretbeli
kilonbsége szemlélteti azt, hogy melyik sz6 hanyszor szerepelt a listdban: minél nagyobb az adott
sz6 betlimérete, annél gyakrabban fordult el6, és vannak egyforma mérett szavak is, amelyek ko-
zll azonos gyakorisaggal szerepeltek a szévegben.
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modern :©

segitségettanulasi
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13. dbra: Az énszabdlyozdsra kapott vdlaszok széfelhéje (1. szdmu minta)

A széfelhében kirajzolt szavakat akar tematizalhatnank is, vagy azzal a gondolattal is eljatszhatunk,
hogy milyen értelmes mondatot lehetne alkotni ezekkel a szavakkal. Az erre tett kisérlet ugyanis
egy mondatban leirhatnd, hogy mit gondoltak a kurzus hallgatéi az 6nszabalyozas témakorérdl.



A jaték kedvéért, az aldbbi mondatot alkottuk meg: ,Tanuldsi célom: hasznalni sok, Uj, modern,
online eszkdzdk(et)” vagy,Sikerilt hasznalni sok, Uj, modern, online eszkdzok(et)"

Ez az - ugyan docogds, és nem tokéletes — 6sszegzé mondat egybevag azzal, amit 6sszefog-
lalasként megallapithatunk a hallgaték 6nszabélyozésra vonatkozé kérdésekre adott véalaszairol.
A kapott valaszokbdl az latszik, hogy a hallgaték tébbsége nem rendelkezik differencialt 6nsza-
balyozés-képpel. Ez az dsszetett folyamat, amely tanulasi stratégidkat, tervezést, célkitlzést, on-
ellenérzést, motivaciot, metakogniciot és reflektiv szemlélet is tartalmaz, nem jelenik meg a vala-
szokban. Az 6nszabdlyozés egy sz(ik metszetére reflektéltak a hallgatok: elsésorban a célkitlizés, és
foltokban a tervezés (idébeosztas) jelent meg. Varakozasainkkal ellentétben példaul nem kapott
helyet a valaszokban semmiféle egyéni tanuldsi stratégia, vagy technika, vagy médszer, amelyet
a hallgaték alkalmaznéanak a tanulds soran.

A viszonylag homogén, az 6nszabalyozast egyfel6l megkdzelitd valaszokat szamos okra vezet-
hetjlk vissza. Egyrészt feltételezhetjlk, hogy a hallgaték nem rendelkeznek 6nszabalyozassal kap-
csolatos ismeretekkel, vagyis amikor meghalljék ezt a szét, akkor nem tudjdk, mire gondoljanak.
Erre elére is gondoltunk, és ezért a reflektiv tanuldsi napléban szandékosan nem tgy fogalmaztuk
meg a kérdést, hogy abban szerepeljen az 6nszabélyozés sz6. Masrészt az is konnyen elképzelhetd,
hogy a hallgatdk életiikben el6szor szembesiltek reflektiv tanulasi napldval, és valdjaban ilyen
szinten soha kordbban nem gondoltak végig a tanuldsi folyamatokat. Ez a fajta tapasztalatlansag
kdnnyen vezethet oda, hogy elsé nekirugaszkodaskor még nem tudjak, hogy mit is lehetne leirni.
Ez persze nem jelenti azt, hogy egyébként nincsenek tisztdban ezzel, vagyis a tanuldsi napléban
kapott valaszokat fenntartasokkal is kell kezelniink abban a tekintetben, hogy nem biztos, hogy
azért nem irtak a tanuldsi stratégidkrol, mert nem hasznalnak ilyet, hanem csupdn azért, mert nem
szoktdk meg, hogy az errél valé gondolkodast tudatositsak magukban. A tovabbi kutatdsok és
fejlesztések egyik targya ezért éppen az lehet, hogy megvizsgaljuk a reflektiv tanuldsi naplé irata-
sanak tanulodkra tett hatésait is.

A masik részminta (2.), amelynek hallgatéi kitoltotték a reflektiv tanulasi naplét, az egy sokkal ki-
sebb elemszdmu minta, ahol viszont nem ingadozott a vélaszadok szama. Amiért ezt indokoltnak
tartjuk kiilén elemezni, annak az az oka, hogy mas tipusu valaszok érkeztek, ugyanazokra a kér-

désekre.
1. HET 7. HET 14. HET
(N=20) (N=20) (N=20)
tartalmi kodcsa- | gyakori- tartalmi gyakori- tartalmi gyakori-
lad neve sag kodcsalad neve sag kodcsalad neve sag
teljesitéssel 33 tanulasi technika, 15 tanulasi technika, 13
kapcsolatos célki- modszer modszer
tGzés
tudésgyarapi- 13 teljesitéssel kapcso- 13 siker — teljesit- 10
tas-sal kapcsola- latos célkitizés mény miatt
tos célkitlizés




segitségkérés 7 onreflexio 9 kudarc - id6be- 7
osztas miatt

egylttmuikodés 7 siker 3 siker — id6beosz- 4
tas miatt
idébeosztas 7 hasznos tudas meg- 2 siker — egyuttma- 3
szerzése kddés miatt

14. tabldzat: Az 6nszabdlyozdsra vonatkozd széveges vdlaszok kédoldsdnak eredménye: a
kédcsalddok megnevezése és a benniik Iévé kédok szdma (2. szamu részminta)

Az 1. heti valaszokat nézve a leggyakrabban el6forduld valaszok a teljesitésre, mint kit(izott cél-
ra utaltak: ,feladatok hatéaridére torténé befejezése”; ,hdzi feladat rendszeres elvégzése”; ,minél
jobb mindsités szerzése”; ,rendszeres késziilés az 6rara”;, zh sikeres megirasa”..stb. (Az el6fordulasi
gyakorisdg szama ugy lehet nagyobb, mint a valaszaddk elemszama, hogy egy adatk6zlé hosz-
szabb vélaszdban akar 2-3, egymastdl kiilonbozd tartalmu, dmde teljesitésre utald vélasz volt.)
A vélaszaddk tébb mint fele a tudasgyarapitasra vonatkozéan is fogalmazott meg valaszokat: ,uj
modszerek gyujtése, amelyek hasznosak lesznek a késébbiekben”; ,anyag Osszevetése az el6z6-
ekben tanultakkal”;,megismerni a jé vezetd tulajdonsagait, képességeit”... stb. Végiil ugyanolyan
aranyban, de torténik emlités a segitségkérésre, az egylittmiikodésre és az idébeosztasra is.

Ha visszatekintiink az 1. szdmu minta hasonlé tablazatara (13. tablazat), akkor jol latszik a két
minta eltérése: mig az 1. szZdmu mintdban a tudasgyarapités volt elérébb valé a teljesitéshez ké-
pest, addig ebben a mintdban ez a felallds megfordul. A hallgatdk egy tudatosabb és céloriental-
tabb megkdzelitésben a sikeres teljesitésre koncentralnak kezdettdl fogva, és mintegy masodla-
gosnak tekintik, hogy ez milyen mennyiségl vagy min6ségl tudasgyarapodassal fog jarni. Az is
szembetling, hogy ebben a 2. szdmu mintdban érzelmek kifejezése vagy megfogalmazdsa nem
tortént meg a hallgatok részérol.

Erdemes a vizsgal6dast tovabb folytatni a 7. héten kapott vélaszokkal, mert Gjabb eddig nem
ldtott elemek tlintek fel a valaszokban. A hallgaték 75%-a irt le valamilyen tanuldsi médszerre
vagy technikara utalé széveget:,el6adasok el6tt atfutom az el6z6 anyagokat”; ,kinyomtatom az
el6adast és memorizalom 6ket”; ,zh témdinak atbeszélése a csoporttarsakkal”; ,elolvasom a hazi
feladathoz tartozé anyagot”; ,ha valamit nem értek, utananézek az interneten”; ,anyagok elolva-
sésa, kijegyzetelése” Az 1. szdmu mintdban ilyesmire egyadltaldn nem talaltunk utaldst, és ezira-
nyu hianyérzetiinket ki is fejeztiik. Ezt a fajta kiilénbséget betudhatnank annak, hogy mas volt
a két kurzus oktatdsmodszertana, masok voltak a feladatok, és ezért més tanuldsi médszereket
igényelt. Ez biztosan igaz is, ugyanakkor lattuk az 1. szamu kurzus jellemzésekor, hogy tanulni és
készilni ott is kellett tobb feladatra is, és ennek ellenére mégsem talalkoztunk ott egyéni tanulasi
modszerek leiraséval. A két minta tehat nagyon kiilonbozik az 6nszabalyozas tekintetében, és erre
megprobalunk valaszokat adni:

e a 2. szdmu kurzus hallgatéi jelentésen jobb Onismerettel rendelkeznek, ezért kdnnyebben
gondolkodnak a sajat kognitiv folyamataikrol;

e a kilonbség oka lehetne akar diszciplinaris is: az 1. szdmu kurzus hallgatéi human teriileten
tanulnak, és kozos bennik, hogy mindannyian tanarok lesznek. A 2. kurzus hallgatoéi real ira-



nyultsagu gazdasagi képzésben vesznek részt, vagyis egészen mas a két tanulasi teriilet. Ez is
befolyasolhatja a metakognitiv gondolkodasra val6 képességet, és egy késébbi vizsgéalatban
érdemes lenne a tanulasi teriiletet mint valtozot szerepeltetni a mérésekben;

e konnyen elképzelhetd, hogy a 2. kurzuson résztvevéknek nagyon tapasztalata van a reflektiv
tipusu tanulasi naplok vezetésében - erre nézve nincsen adatunk;

e a tanuldsi napléban nem akartuk szerepeltetni a kérdésben az 6nszabalyozds szét (még ha
valéjéban arra is akartunk rdkérdezni), ezért annak korilirdsaként a tényleges kérdés, melyre a
fenti valaszok érkeztek, igy szolt:,Jegyezze le minél pontosabban, hogy ezen a kurzuson eddig
hogyan valésult meg a tanulasi folyamata és azt is, hogy hogyan tervezi a hatralévé tanula-
si folyamatot! (célok, tervek, idébeosztds, médszerek, egytittmlkodés, segitségkérés...stb.)"
A kérdést sokféleképpen lehet értelmezni, de a zérdjeles szavak orientaljak a kitoltét, és ezek
kozott a modszer sz6 ugyanugy szerepel, mint a segitségkérés. Ez utdbbirdl sokat irtak az 1.
kurzus hallgatdi, mig el6bbirdl pedig semmit. Ha tehat a kérdés feldl kozelitjik meg a vélaszo-
kat, akkor mondhatjuk magyardzatként a kiilonbségekre azt is, hogy a tanuldsi folyamat értel-
mezése az 1. kurzus hallgatoéinal a cél- és sikerorientacié-kézpontu, mig a 2. kurzus hallgatoinal
modszer-kdzpontu. A kutatds egyik legizgalmasabb kérdésének tartjuk ennek a két mintanak
a kulonbségét, ezért biztosan targydva tessziik egy késébbi elemzésnek (azoknak az egyéb
adatoknak a fliggvényében, amelyeket a tanulasi napléban még gyujtottink).

A 7. heti vélaszok tobbi része, mar ami a teljesitést (,feladatokat sikerilt id6ben teljesiteni”; ,hazi
feladataimat rendszeresen és idében elvégeztem”; ,sikeriilt megtanulni az anyagot”.. stb.), vagy
az onreflexiét (,id6beosztas tartasaban fejlédés”; ,célom a jobb koncentralas”; ,hibat kovettem el:
utolsé pillanatra hagytam mindent”.. stb.) érinti, korilbelll hasonldan alakult, mint az 1. mintaban,
némileg alacsonyabb emlitési gyakorisag mellett.

A 14. heti valaszokban ismét el6térbe kerlilnek a tanulasi technikdk, és csak ezt kovetik a si-
ker- vagy kudarcélményt megfogalmazé szévegek. A tanuldsi technikak k6zott most olyanok sze-
repelnek, mint,a kurzus anyagainak megjegyzése tobbszori atolvasassal”; ,prezentacids anyagok
letoltése és elolvasasa”; ,téma atbeszélése a tarsakkal”.. stb. A sikerben a teljesitmény emlitése az
elsédleges, majd ezt kdveti az id6beosztas pozitiv és negativ élménye, végul pedig az egyuittm-
kddésre utalé néhdny valasz.

Az 1. szdmuU mintahoz képest tehat az a legfébb kiilonbség, hogy itt megjelennek a tudato-
san valasztott tanuldsi technikak, stratégidk, modszerek, amiket az egyének hasznalnak, és ezt
le is tudjak irni, meg tudjak fogalmazni akkor, amikor a kurzussal kapcsolatos terveikrdl, tanula-
si folyamatukrél kérdezziik 6ket. A kilonbség okat — a kurzusok oktatdsmoédszertani kiildnbsé-
gén tul — egyelére csak a fentebb olvashaté indokokkal tudjuk megmagyarazni. Ezen tilmendéen
egyébként az is figyelemfelkeltd, hogy a két alminta kdz6tt nem taldlunk szignifikéns kiilénbséget
az dnszabalyozas kérdsivbél szarmazoé eredményei alapjan (x>=337,4; p > 0,05). Ugy t(nik tehat,
a szovegeket t6bbszor is dtolvasva, hogy a 2. almintdban szerepld hallgaték tudatosabb tanulék,
akik tdbb, magasabb foku metakogniciéval rendelkeznek, és céltudatosabban, kidolgozott méd-
szerek mentén haladnak a sikeres teljesités felé.



A 2. alminta szélistdjaban 0sszesen 1881 szé szerepel, ami azt jelenti, hogy egy hallgaté étla-
gosan 94 sz6t irt az Onszabdlyozasrél. A szélista tisztitadsa utan bent maradt 12 leggyakoribb sz6t
ismét dbrazoltuk egy széfelhdben.

készUIniZh héZI
anyago

felt it ttJobbnllne .

hogyan
feladz;lt%te |0m

14. dbra: Az énszabdlyozdsra kapott vdlaszok széfelhéje (2. szamu minta)

eIoIva§t
tanulasi

A képen érdemes felfigyelni arra, hogy a ,hogyan” szé a masodik leggyakrabban el6fordulé tar-
talmi sz6, mintha ez is utalni akarna arra, hogy ezek a hallgatdk viszonylag sokat irtak arrél, hogy
a tanuldst hogyan valésitjdk meg, milyen tanuldsmaédszertani megoldasokkal.

A hipotézis vizsgalatat 6sszegezve tehat, az alabbi megallapitasokra jutottunk:

o sikerllt igazolni a hipotézist, amennyiben a felmért 6nszabélyozasi faktorok kozil valdban
a nyomonkovetés és a tervezés teriiletein érték el a legalacsonyabb pontszamot a hallga-
tok. Ezeken a terlileteken tehdt gyengén teljesitenek az online kérnyezetben, ami arra fi-
gyelmeztet benniinket, hogy tobb fejlesztést és tdmogatast nyujtsunk a hallgatdk szamara
a figyelem koncentréltsdga és a tanulési folyamat tervezési lépéseinek terén.

e a fenti eredmények ellenére érdekes, hogy a széveges valaszokban a nyomon kovetés,
vagyis az online kdrnyezetben val6 figyelem és koncentrdltsdg érdemi emlitésekben nem
kapott helyet. A tervezés mint dnszabalyozasi stratégia inkabb megjelent a szbveges vala-
szokban is: vagy az id6beosztas tervezése kapcsan, vagy a tanuldsi modszerek kapcsan. Az
id6beosztas mint tervezési folyamat gyakran visszatér6 probléma volt a valaszok szerint:
kinek sikerélményeket, kinek pedig kudarcokat okozva. Azidémenedzsment tehat lehet az
egyik kdzponti kérdése az online 6nszabalyozasnak.
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3.4.1.2. Az online kérnyezetben az 6nszabalyozasi stratégiak koziil
a hallgaték konnyebben oldjak meg a segitségkérést és magasabb foku
az onhatékonysaguk (H2)

A segitségkérés azt az 6nszabalyozési stratégidt takarja a hasznélt méréeszkdzben, amely a tanu-
lasi célok elérését segiti gy, hogy a hallgaté igénybe veszi az online kommunikaciés lehetésé-
geket, valamint az online kurzuson is képes megtalalni az(oka)t az ember(eke)t, aki(k)tdl segitsé-
get kaphat. A 11. és a 12. tdblazatban bemutatott értékek alapjan azt mondhatjuk, hogy ebben
az atlagértéknél magasabb értéket vett fel a hallgatdk segitségkérésre vonatkozd képessége. Az
onhatékonysdag vizsgalata olyan kijelentések révén val6sult meg, amelyek arra vonatkoztak, hogy
a hallgatok mennyire hisznek sajat képességeinkben, vagy egy célban megfogalmazott terv kivi-
telezésében. A 11. és a 12. tablazat szemlélteti, hogy a mért 6nszabalyozasi faktorok koziil ebben
érték el a legmagasabb értéket a hallgatok, a legkisebb szérasi terjedelem mellett.

A kérdéivben kapott vélaszok alapjén tehat sikerlt igazolni a fenti hipotézist, mert valéban
ezen a két terileten kaptuk a legnagyobb atlagértékeket — mind a teljes mintara, mind pedig
a részmintakra vonatkozéan.

A hipotézis teljeskori vizsgalatanak érdekében azonban, visszautalunk a 3.4.1.1. fejezetben
ismertetett reflektiv tanuldsi napléban kapott vélaszokra. Mind az 1., mind pedig a 2. részmintat
tekintve a segitségkérés egy olyan faktor a tanulasi naplékban, amely viszonylag magas aranyban
jelent meg az elsé héten megirt hallgatéi valaszokban. A kezdeti bizonytalanség és az ismeretlen-
be valé elindulas azt mondatta a hallgatdkkal, hogy nagyon fontos szerepe lesz a segitségkérésnek
afélév soran. A késébbi vélaszokban azonban, a segitségkérésnek mint kddnak vagy kédcsalddnak
a felvétele mar nem volt indokolt, hiszen egyre kevesebb vélasz érkezett ezzel kapcsolatban. A 7.
héten az onreflexid témakaorén belil fordult elé néhanyszor a segitségkérés emlitése, a 14. héten
pedig az egylttm(ikodéssel kapcsolatos sikerélmények felsorolasakor kapott egy-egy emlitést.
Fontos kiemelni, hogy a segitségkéréssel kapcsolatos szévegek kivétel nélkil pozitiv tartalmuak:
azaz nem volt ezzel problémdjuk a hallgatéknak, és kdnnyen megoldotték az ilyen iranyd tevé-
kenységeiket az online kdrnyezetben.

Az 6nhatékonysag, mint a sajat képességekbe vetett hit nem jelent meg tul gyakran a vala-
szokban, egyik almintdban sem. Azért elvétve fel lehetett fedezni, példaul az elsé héten irt vala-
szokban akkor, amikor a hallgatok negativ vagy pozitiv érzelmeket fogalmaztak meg (az 1. szamu
almintaban): félelem a sajat tigyetlenség miatt”; ,bizok a tudasomban”. A hallgatok tehat jellem-
z6en nem reflektaltak a sajat képességeikre, kivéve taldan még azokat a valaszokat, amelyet az 6n-
reflexié témakoérébe csoportositottunk az eléz6 alfejezetben. Es bar a 14. heti valaszok (és egyéb-
ként a kapott érdemjegyek is), azt tiikrozik, hogy a hallgatok sikeresen teljesitették a kurzust (tdbb
mint 90%-uk j6 vagy jeles mind&sitést kapott mindkét almintdban), azt nem tudhatjuk, hogy ehhez
mennyiben jarult hozza az 6nhatékonysag, mivel nem talalkoztunk erre valé utalassal a reflektiv
napléban adott széveges vélaszokban. A kapott tobbféle valasz alapjén tehat azt mondhatjuk,
hogy a hipotézisnek ezt a felét, mely szerint a hallgaték az online kérnyezetben magas foku 6nha-
tékonysaggal rendelkeznek, nem sikerilt igazolni, mert sajnos nem is érkezett erre vonatkozéan
elég adat.



3.4.1.3. Az online tanulasi kornyezet alapvet6en nem kedvez
az onszabalyozo tanuldasnak, azaz az alacsony 6nszabalyozasu tanul6 szamara

kevésbé eredményes. (H3)

A hipotézis igazoldsa részben sikerilt. Bar sem a teljes mintara, sem a részmintdkra nézve nem
igaz, hogy minél fejlettebb a tanuld online 6nszabalyozasi képessége, anndl eredményesebb az
online kdrnyezetben, vannak azért részeredmények, amelyek pozitivak.

Azonban ha a kapott eredményeket a mért online 6nszabalyozési faktorok vonatkozasaban is
megnézziik, akkor az latszik, hogy a hat faktorbdl ketté mégis 0sszefligg a tanulasi eredményes-
séggel. Az egyik az 6nhatékonysag teriilete, vagyis minél inkdbb hisz a tanulé a sajat képességei-
ben, annal eredményesebb lesz az online tanulds sordn (r = 0,140; p < 0,01); és ez az 4llitas forditva
is megallja a helyét: minél eredményesebb valaki a tanuldsban, annal magasabb foku 6nhatékony-
saggal fog rendelkezni. A masik, szignifikdns 6sszefliggést mutato faktor pedig az onellendrzés
faktora: az a tanuld, aki képes a sajat online tanuldsi folyamataban ellenérzési és értékelési tevé-
kenységet végezni, eredményesebb lesz az online tanuldsban (r = 0,108; p < 0,05); és forditva.

Korabbi kutatasainkra (Papp-Danka, 2011) alapoztuk ezt a hipotézist, amikor is sikerdilt azt iga-
zolni, hogy ha a tanulé sok idét tolt online, vagy szamitogépezéssel, akkor alacsonyabb az 6nsza-
balyozé képessége, mint azoknak a térsainak, akik nem téltenek el igy sok idét. Ebben a jelenlegi
kutatdsban ezt nem sikerilt igazolni sem pozitiv, sem negativ irdnyba: az online 6nszabdlyozasi
képesség és az online végzett tevékenységek gyakorisaga, valamint az online t6ltott id6 és az on-
line 6nszabalyozasi képesség kdzott nincsen semmilyen Osszefliggés. Ezt az eltérést sokminden
okozhatja, amelyek kozlil az egyik talan a mérések célcsoportjainak kildnbsége lehet. A korabbi,
2011-es kutatasban altaldnos iskola 6. osztalyos tanuldival (N = 237) végeztiik a kikérdezést, most
pedig egyetemi hallgatdkkal. A masik kiilénbséget okozo tényezé az lehet még, hogy akkor, az
altaldnos iskolasok kérében nem az online 6nszabélyozast mértiik, hanem az osztalytermit, hiszen
igen kevés tapasztalata lehet az online tanulasi kornyezetben végzett tanulasi folyamatokrol egy
6. osztalyos gyermeknek.

Az online végzett tevékenységek koziil azért sziikséges ebben a kutatasban is kiemelni leg-
aldbb egyet: ez pedig az online tanulasi tevékenység (a kérdéiv egyik iteme). Az eredmények
ugyanis azt mutatjak, hogy minél jobb az online 6nszabalyozasi képessége a hallgaténak, anndl
tobbszor végez online tanuldsi tevékenységet (r = 0,146; p < 0,01); masként mondva minél tobb-
szOr végez online tanuldsi tevékenységet, annal fejlettebb az online 6nszabalyozasi tevékenysége.
Ez az 6sszefliggés azt mutatja, hogy az online tanulasi kdrnyezetben szerzett tapasztalatok nem
elhanyagolhatéak abbdl a szempontbdl, hogy milyen mértéki online 6nszabalyozasra képes a ta-
nuld, vagyis ez a két tényezé (tapasztalat és dnszabélyozas) egyttjard tényezék. Azon tul, hogy az
elézetes IKT tapasztalat vizsgalata egy késébbi hipotézisnek is targya, amire majd akkor tériink ki,
mégis végeztiink egy szamitast arra nézve, hogy okoz-e kiilénbséget az elézetes IKT tapasztalat az
online 6nszabalyozasra vald képességben. A kétmintas t-prébat hivtuk segitségll, és két fliggetlen
minta kilonb6z6éségvizsgélatat végeztiik el. A két fliggetlen mintét kialakité véltozé az volt, hogy
van-e elearning tanuldsi kdrnyezetben szerzett tapasztalata a vizsgalt személynek, vagy nincs.
A kétmintas t-préba kimutatta, hogy azok, akik mar szereztek kordbban tapasztalatokat elearning



kornyezetben, szignifikdnsan jobb online 6nszabalyozasi képességgel rendelkeznek, mint azok,
akiknek nincsenek ilyeniranyu tapasztalatai (t” = 2,302; p = 0,02). igy megerésitést nyert az a felté-
telezés, hogy az online 6nszabalyozas és az online végzett tanuldsi tevékenységek egymastdl nem
fuggetlen tényezok.

3.4.2. Személyes tanulasi kornyezet — eredményesség

3.4.2.1. A tanulé személyes tanulasi kornyezetének 6sszetétele 6sszefiigg a kur-

zuson mutatott eredményességgel (H4)

A személyes tanuldsi kornyezetnek két kiillonb6z6, amde Osszefiiggé oldalat probaltuk megra-
gadni. Az egyikben a tanulasi eszk6zoknek a targyi koriilményeit prébaltuk meg feltérni (ha ugy
tetszik, az online tanuldsi kornyezet hardveres eszkdzeit), mig a masikban inkdbb az alkalmazasok,
a szoftverek oldaléardl kozelitettlink.

A hallgatdkat arra kértiik, hogy rangsoroljak az eszkdzoket aszerint, hogy melyiket hasznaljak a
leggyakrabban tanulasi tevékenységeikhez. Az adatok feldolgozésa utén az aldbbi rangsor alakult ki.

Helyezés Eszkoz Rangpontszdm
1. Laptop 2725
2 Szamitégép 1705
3. Okostelefon 1565
4 Tablet / iPad 499

15. tdbldzat: Digitdlis (hardver) eszkbzbk helyezése és rangpontszdma
a haszndlati gyakorisdg alapjdn

A rangsorban jol elkllonil az els6 helyezett laptop eszkdz, azaz a hordozhatd szamitdgép a tobbi-
t6l. lgen magas pontszam-kiildnbség van kozte és a rangsorban masodik helyet kapé szamitdgép
kozott. Ezek az adatok kivald igazolast adnak a mobiltanulas targyalasakor felvetett problémara,
mely szerint az eszk6zok elterjedtsége és hasznalati gyakorisdga abba az irdnyba mutat, hogy egy-
re tobb tanuldsi folyamatot nevezhetiink mobiltanuldsnak - legaldbbis az eszkdzok mobilitasanak
szempontjabdl. Az is nagyon érdekes azonban, hogy a tablet eszkdzdk, amelyek méretiik és hor-
dozhatdsaguk szempontjabol még kényelmesebbek, mint a laptopok, igen nagy lemaradasban
vannak a tobbi eszkézhoz képest. Ennek okat nem tudhatjuk, de feltételezhetjik, hogy részben
a tablet eszk6zok magas ara, részben pedig a kevésbé széleskor(i alkalmazasi lehetéségei dllnak
a hattérben. A hardver eszkdzok eredményességgel valé 6sszefliggését nem tartjuk mérvaddnak,
hiszen azt valljuk, hogy nem az eszk6zok technolégiai, vagy fizikai hozzaférése a lényegi kérdés az
eredményesség szempontjabol, hanem azoknak a funkcionalis hasznalata.

Egy masik, szintén rangsorolast igényld kérdésben tovabb vizsgéltuk a tanulasi eszkozoket, és ebben
a kérdésben vegyesen tlintettiink fel digitalis és nem digitélis tanulasi eszkdzoket, arra kérve a hallgato-
kat, hogy hasznalati gyakorisag szerint allitsak fel a sorrendet a tanulasi eszkozok kozott.



Helyezés Eszkoz Rangpontszdm
1. Tankényv/Jegyzet (papiralapt) 2733
2 Szamitogép 2594
3. Papir-ceruza 2402
4 Internetes informéaciéforras 2293
5. Okostelefon 1042
6. Lexikon (papiralapu) 791

16. tdbldzat: Digitdlis és nem digitdlis eszk6z0k helyezése és rangpontszdma
a haszndlati gyakorisdg alapjdn

Kiemelkedik az eszk6zok kozil az elsé négy helyezett, amelyek kdzel azonos rangpontszammal
szerepelnek. Kiegyensulyozott helyzetet mutat a 16. tdblazat, hiszen az elsé négy helyen ketté di-
gitalis és ketté nem digitélis eszkdz szerepel. A nem digitalis, papiralapu eszk6z6k mutatnak ugyan
némi elényt (rangpontszémban és helyezésben is), de nincsen egyértelm( és egyoldalu eltolédas
egyik irdnyban sem: sem a digitalis, sem a papiralapu eszkdzok felé. A felséoktatasban tanulé hall-
gatdk online tanulasi kdrnyezetének tehat meghatarozé elemei a nem digitélis eszkdzok is, igy
valéjédban azt mondhatjuk, hogy a hallgatok személyes tanulasi kdrnyezete kiegyenlitett aranyban
épul fel digitdlis és nem digitalis elemekbdl.

Tovabb finomitva a személyes tanulési kornyezet kérdését, annak szoftveres oldalat is meg-
vizsgéltuk. A hallgaték szabadszavas vélaszokban irtdk le azt a 3 alkalmazast, amivel a legtobb
id6t toltik a szamitdgép el6tt lve, és azt a hdrom alkalmazaést is, amelyeket a leghatékonyabbnak
tartanak tanuldsi szempontbdl.

Alkalmazasok, melyekkel Alkalmazasok, melyeket a leghatékonyabbnak
a legtobb idat toltik tartanak tanulasi szempontbodl
Alkalmazés/ Emlitési Az alkalmazast Alkalmazas/ Emlitési Az alkalmazast
eszkoz neve gyakorisaga | emlit6k széza- eszkodz neve gyakorisaga | emliték szaza-
(N =300) lékos aranya (N =280) |ékos ardnya
Facebook és egyéb 223 74,33% Google keresd, 157 56,07%
kozosségi oldalak egyéb ke-
resé-rendszerek

Email rendszerek 145 48,33% Wikipédia 108 38,57%
Zene-, és vided-le- 114 38% Irodai alkalma- 99 35,36%
jatszok (YouTube, zasok (Office,
VLC, winamp, Adobe Reader,
media player) pdf)
Irodai alkalmaza- 82 27,33% Facebook és 72 25,71%
sok (Office, Adobe egyéb kozosségi
Reader, pdf) oldalak
Google keresd, 68 22,66% - -
egyéb keresérend-
szerek

17. tdbldzat: Alkalmazdsok, amelyekkel a legtébb idét téltik,
és amelyek a leghatékonyabbak a tanulds szempontjdbdl



A hallgaték korében elég egyértelmlien megmutatkozott az, hogy azok az alkalmazasok,
amelyekkel a legtobb idét toltik a szamitdgépen, elsésorban szérakozasi célra, kikapcsolédéasra
alkalmas eszk6zok. Ezek koziil nagyon magasan vezet az elsd, leggyakrabban emlitett alkalmazas,
a Facebook (a valaszaddk 74,3%-a felsorolta). Ez az online k6zosségi feliilet sokmindenre alkalmas,
a hirszerzéstél kezdve a chatelésen at egészen a levelezésig. Egy olyan komplex felliletet ad azem-
berek képernydjére, ahol kapcsolatot apolhatunk baratainkkal, ismeréseinkkel. Ettél jéval elma-
radva, kevesebb, mint a valaszaddk fele emlitette meg az elektronikus levelezést, mint a masodik
legtobb idét elrablé” alkalmazast. Célja ennek is elsésorban kommunikécids, amely lehet maga-
néleti vagy munkahelyi levelezés is. A harmadik legtobbszor emlitett alkalmazascsoport a zenele-
jatszasra alkalmas eszkdzoket tartalmazza, amely funkciojat tekintve szérakozasi, kikapcsolddasi
célt szolgal. Ezt kovetik az irodai alkalmazasok, amelyekkel koriilbeldl a valaszadék egynegyede
tolt sok id6t, majd az 6todik helyre keriilt a google és a keresés, mint az a tevékenység, amely
szintén sok id6t vesz el a valaszaddk korilbelil egy6todétdl. A 17. tablazatban bemutatott 5, leg-
tobbszor emlitett alkalmazason tul, tovdbbi 16 kategdridt vettiink fel a kédolaskor, amelyeknek
eléforduldsi gyakorisdga azonban mar nem haladta meg azt a mértéket, hogy itt mindet feltiin-
tessuk. (A 1. szamu mellékletben olvashaté az 6sszes kategoéria, emlitési gyakorisdgokkal egyiitt.)

Végeztik kiilonbozéségvizsgalatokat is, a leggyakrabban emlitett alkalmazas részmintakat ké-
pezé erejét kihasznélva. A x>-prébat hasznadlva megnéztiik, hogy azok a hallgatok, akik legtdbb id6t
Lelrablé” alkalmazéasok kozott felsoroltak a Facebook-ot és azok, akik nem, vajon kiildnbdznek-e
a tanuldsi eredményességiikben. A vizsgalat azt mutatta, hogy nincsen kiilonbség a két részminta
kozott (x2=4,327; p > 0,05). Ezt az jelenti, hogy kdzvetetten nem hat a tanulasi eredményességre
az, hogy a tanulé milyen sok idét tolt el a Facebook-on és a hozza hasonlé kdzdsségi oldalakon.

Ami a tanuldsi tevékenységeket hatékonyan tdamogaté alkalmazasokat illeti, itt ugyanazzal
a 21 kategoriaval dolgoztunk, mint a legtobb idét ,elrabld” alkalmazasoknadl, (listajukat és emlitési
gyakorisdgukat lasd a 2. szamu mellékletben), azonban egészen més sorrend alakult ki. A valasz-
adok ltal legtobbszor emlitett, tanuldst hatékonyan tdmogaté alkalmazds nem mds, mint a Goog-
le keres6rendszer. Kozvetetten ez azt Gizeni nekiink, hogy a szamitégép tanulasi célu felhasznaldsa
leggyakrabban az informaciokeresésben nyilvanul meg. Tovabb erdsiti ezt a kdvetkeztetést az is,
hogy a mésodik legtobbszor emlitett alkalmazas pedig a wikipédia lett, amelynek felhasznalasi
célja elsésorban szintén az informacidkeresés. Bar tudjuk, hogy a wikipédia, a webkettes tudas-
megosztas jegyében lehetdséget ad a szdcikkek szerkesztésére is, mégis ugy latjuk a gyakorlati
életben, hogy ezt kevesen tudjak, és még kevesebben alkalmazzak. Ezért erre az eredményre nem
ugy tekinttink, mint a produktivitas egy kivalé megnyilvanulasara, hanem ugy, mint az informaci-
Okeresés egyik fajtdjara. A kdvetkezé, sorrendben harmadik tanuldstdmogaté alkalmazéascsoport
azirodai alkalmazasok csoportja, amely vélhetéen a hallgatéi beszamoldk, feladatok, kiseléadasok
elkészitésében segit a tanuldknak. Végill pedig a Facebook szerepel negyedik helyen a tdblazat-
ban, amelyet a valaszaddk egynegyede tart hatékony tanuldstamogatasi eszkdznek.

A x?>-probat ebben az esetben is elvégeztiik, és hasonlé eredményt kaptunk: eszerint a tanulasi
eredményességet nem befolyasolja kozvetlendl, hogy

e a hallgat6 a Facebook-ot (és a hozza hasonld kdzdsségi oldalakat) tanuldsra hatékony al-

kalmazasnak gondolja-e vagy sem. (x>=5,215; p > 0,05)



e ahallgaté a Google keresét (és a hozza hasonlé keresémotorokat) tanuldsra hatékony al-
kalmazasnak gondolja-e vagy sem. (x>=1,932; p > 0,05)
e ahallgaté a Wikipédiat tanulasra hatékony alkalmazasnak gondolja-e vagy sem. (x*=0,494;
p >0,05)
Osszegezve tehatahallgaték azon szokasait, hogy mely alkalmazésokat hasznaljak altalanossagban,
és tanuldshoz, azt latjuk, hogy alapvetéen két alkalmazas jatszik kulcsszerep a tevékenységreper-
todrban: a Facebook-tipusu kdzdsségi oldalak, és a Google keresé hasznalata. Az, hogy egy-egy
vizsgalt személy emlitette-e barmelyiket is a fenti két alkalmazas kozil, nem kilonbségképezd té-
nyezd a tanuldsi eredményesség tekintetében; és igaz ez a ritkdbban emlitett tevékenységekre is.
Némileg még mindig a személyes tanuldsi kdrnyezet témakdrén beliil evezve, vizsgaltuk
a produktiv tevékenységet is. Ez a kérdéscsoport nem volt tul népszer a kitolték kérében, és igy
nem sziletett igazan beszédes eredmény. Arra a két kérdésre, hogy milyen helyekre téltenek fel
rendszeresen, illetve néha tartalmat, csupan a valaszadok korilbelil 40%-a valaszolt (41,8% az
elébbire, 39,5% az utdbbira). Akik valaszoltak, azok igen sokféle vélaszt irtak, mert 6sszesen 19
kategériat allitottunk fel a kédolaskor.

Rendszeresen feltoltok Néha feltoltok
Alkalmazas neve Emlitési Az alkalmazast Alkalmazas Emlitési Az alkalmazast
gyakorisag | emliték szazalé- neve gyakorisag | emlit6k szazalé-
(N=198) kos aranya (N=187) kos aranya
Facebook és egyéb 155 78,28% Facebook és 90 48,13%
kozdsségi oldal egyéb kdzos-
ségi oldal
Email-rendszerek 29 14,65% YouTube és 43 22,99%
egyéb ze-
ne-megosztd
portalok
Fajlmegoszto por- 29 14,65% Email-rend- 19 10,16%
talok (Google Drive, szerek
SkyDrive, Mammut-
mail)
Képmegosztd por- 28 14,14% Képmegosz- 19 10,16%
talok (Instagram, t6 portalok
Picasa) (Instagram,
Picasa)

18. tdbldzat: Azoknak az alkalmazdsoknak a sorrendje emlitési gyakorisdg szerint,
ahovd az adatkézl6k tartalmat téltenek fel bizonyos id6kéz6nként

A legtobb emlitést ismét a Facebook és a hozza hasonlé kdzosségi oldalak kaptak. A valaszaddk
nagy tobbsége gyakran, egy része pedig néha oszt meg tartalmat ezeken az oldalakon. Kis tulzés-
sal allithatjuk, hogy minden mas, Facebookon tulmutaté tartalommegosztas elvétve fordul el
a hallgatéknal, minddssze 10-15%-os eléfordulasi aranyban. Ahogy a 18. tablazat is mutatja, szok-
tak példaul képeket és videdkat, vagy egyéb fajlokat is megosztani az interneten az erre alkalmas
fajlmegosztoé portalokon, de ez tényleg csak a minta elenyészd szézalékéra jellemzd. Ezért produk-



tivitds szempontjabdl, valamint az eszk6zok funkcionalis hasznalatdnak szempontjabdl elmond-

hatjuk, hogy a vizsgalt minta az alabbi jellemz&kkel rendelkezik.

Azok az alkalmazasok, amelyeket a vizsgalt minta nagy része tanulasi szempontbdl hatékony-
nak tart, tobbnyire informacidkeresést tédmogatnak, azaz ez a f6 tanuldsi tevékenység a szami-
t6gép hasznalata soran.

A Facebook (és a hozza hasonlé kdzosségi oldalak) minden felmért teriileten a legnépszer(ibb,
leggyakrabban emlitett alkalmazasok: a hallgatok kb. 80%-a ezzel t6lti a legtébb idét, az adat-
kozl6k egynegyede szerint ez hatékonyan tdmogatja a tanulasi tevékenységeket is, és ez az
alkalmazas, amely a legtobbszor szerepel a tartalommegosztés terepeként is.

Ha tanuldsrél van sz6, akkor meglepd, hogy annak ellenére, hogy tudjuk, minden vélaszadd
aktivan haszndl oktatdsi keretrendszert, ennek emlitése a tanuldst hatékonyan témogaté al-
kalmazasok sorjaban nagyon csekély. Mind6ssze a vélaszadok 12,86%-a emlitette meg az ok-
tatési keretrendszert. Ez tobb dolgot is jelenthet: jelentheti azt, hogy a hallgaték nem tartjak
hatékony megoldasnak a tanulds ilyen tipusu rendszerekkel valé tdmogatésat, de jelentheti
azt is, hogy az oktatasi keretrendszerek hasznalata nem éplilt be a mindennapjaikba, és ezért
emlitése esziikbe se jut. A felméréslinkben erre vonatkozdan kozvetett adatok vannak, ame-
lyek a kurzus online kdrnyezetével kapcsolatos elégedettségi adatokbdl szarmaznak. Ebben
az derult ki, hogy mind a kurzus online feliiletének (1) megjelenésével, (2) szerkezetével, és (3)
funkcidival elégedettek voltak a hallgatok: az 1-5-ig tartd skalan négyes atlagértéket kaptak
ezek azitemek. Persze az elégedettség nem feltétleniil jar egyiitt hatékonysaggal, ezért nem is
engedhetiink meg ennél mélyebb kdvetkeztetéseket. Erdemes volna a tovabbi vizsgalatokban
majd erre is kitérni, hogy mit gondolnak a felhasznélok hatékonysag szempontjabdl az okta-
tasi keretrendszerekrdl.

A tartalommegosztast illetéen elmondhatjuk, hogy a megkérdezett hallgaték nem kifejezet-
ten végeznek online megosztasi tevékenységeket, vagyis kevés helyen osztanak meg tartal-
makat az interneten. A koz6sségi oldalakon kiviil csak kevesek (a valaszaddk 10-20%-a) végez
mashol is tartalommegosztas, és ezek az alkalmazasok erésen 6sszecsengenek azokkal, ahol
egyébként a legtébb idét is eltéltik. Igy példaul az email-rendszerek és a YouTube olyan plat-
formok, amelyeken a sok id6t toltenek, és ahol tartalmat is osztanak meg.

Latva a minta altal reprezentalt digitalis kornyezetet, elmondhatjuk, hogy viszonylag homo-
gén a minta abbdl a szempontbdl, hogy milyen eszkozoket (akdr hardveres, akér szoftveres)
hasznélnak. Jellemz6 rajuk, hogy tébbnyire laptopot haszndlnak, papiralapu segédanyagokkal
egészitik ki a digitalis eszk6zoket, és online alkalmazasokat tekintve a leggyakrabban k6zdssé-
gi oldalakat, email-rendszereket, irodai alkalmazasokat és videbmegoszté portalokat hasznal-
nak. Minden mas alkalmazas, amelyeknek a listajat az 1. és 2. szamu melléklet tartalmazza, csak
egy-egy felhasznaldnal fordul el6.

A személyes tanuldsi kérnyezet ilyen értelemben a minta 70-80%-nal nem mondhaté sok-
szinlinek, ami persze nem jelenti azt, hogy ne mikddne hatékonyan, hiszen nem a mennyiség,
hanem a mindség a kardindlis. A személyes tanuldsi kdrnyezet eredményességgel valé kapcso-
latdt nem sikeriilt ezekkel a kérdésekkel igazolni, igy ezt a hipotézist elvetjiik.



3.4.3. Informaciofogyasztasi tevékenységek - eredményesség

3.4.3.1. Az online tanulas jellegzetes informaciéfogyasztasi haléi leirhaték (H5)

Ahhoz, hogy a hallgatok informaciéfogyasztasi jellegzetességeit le tudjuk irni, az adatbanyaszat
kezd6 |épéseként az adattisztitast kellett végrehajtanunk. Ez azt jelentette, hogy a keretrendszerek
altal logolt kattintasokat be kellett kédolni, azaz a kurzusfellleteket figyelve, le kellett irni, hogy az
adott kattintds, milyen tevékenységet takar. Ebben a fazisban tehat minden egyes kattintas kapott
egy tevékenységkodot. (A tevékenységkddok listdjat Id. a 3. szdmu mellékletben.) A logolasban
lévé kattintdsok tevékenységekkel vald parositésa tette lehetévé, hogy (1) a harom kiilénb6z6
mintat egy tevékenységi keretben értelmezhessiik; (2) szdmolasokat és kimutatasokat végezziink
a tevékenységekrdl. Ezutan keriilhetett sor olyan valtozok kialakitasara, amelyeket a logolt ada-
tokbdl tudtunk kiszamitani. llyen volt példdul a tanulé top harom tevékenysége, azaz a leggyak-
rabban végzett kattintdsok tevékenységalapu leirdsa. Vagy ilyen volt az is, hogy mi a leggyakoribb
kezd6 és zaro kattintas egy-egy tanuléi belépés id6tartama alatt. Ezekrdl a valtozékrél adunk egy
leird statisztikai elemzést annak érdekében, hogy az informaciéfogyasztasi halok leirasakor kony-
nyebben érthetévé véljon, hogy milyen valtozék mentén kiiloniilnek el a tanuldi csoportok.

Az oldalletoltések szdma azt irja le, hogy az adott hallgaté a kurzus online feliiletének elsé
és utolsé megnyitasa kozott hany alkalommal kattintott a fellleten. Ez tehat nem a belépések
szama, hanem a kurzus online tanulas kérnyezetén végzett 6sszes kattintds szama. Mindharom
mintat nézve, egy hallgaté atlagosan 188-at kattintott a kurzus online feliiletén. Nagy kiilonbsé-
gek vannak azonban az egyes intézmények koz6tt: az 1. kurzuson egy hallgaté atlagosan 163-szor,
a 2. kurzuson 501-szer, a 3. kurzuson pedig 170-szer kattintott a tanulmanyi félév soran a kurzusfe-
lileten. (A nagy eltérések részben a mintdk elemszamabdl is adddnak.)

A logolas részletes id6pontokkal valé rogzitése (év, hénap, nap, 6ra, perc), lehetévé tette, hogy
bevezessiik a session fogalmat. A session azt az idSintervallumot jelenti, amely a hallgaté egy
adott alkalommal torténé, online kurzusfellletre valé belépése és kilépése kozott telt el. Mivel
minden online rendszerben eléfordulhat, hogy nem torténik szabalyos, log out gomb megnyo-
masaval torténd kilépés, ezért be kellett vezetniink azt a szabalyt, hogy ha 30 percig nem térténik
kattintds, akkor uj session indul. A session-6k kapcsan tobb dolgot is kiszamoltunk. Az egyik az
volt, hogy egy hallgaté atlagos session-je milyen hosszu, és erre eredményként azt kaptuk, hogy
atlagosan 33,13 perc egy atlagos session hossza. Vagyis egy konkrét belépés alkalmaval a hall-
gatok atlagosan korulbeldl fél érat toltottek az online kurzusoldalon. Az egyes kurzusok felhasz-
naloéi kozott itt is jelentds kilonbségek vannak: az 1. kurzusban a session atlagos hossza 18 perc,
a 2. kurzusban 86 perc (!), a 3. kurzusban pedig 35 perc.

A masik dolog, amit a session-0k kapcsan meg tudtunk vizsgalni, az az, hogy melyek voltak
egy-egy felhasznald tipikus session inditd és session zard tevékenységei.
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15. dbra: A session indité tevékenységek gyakorisdgi el6forduldsa
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16. dbra: A session zdrd tevékenységek gyakorisdgi el6forduldsa

A grafikonok jél kirajzoljdk azt a nem meglep6 eredményt, mely szerint a felhasznaldk leggyak-
rabban a kezddoldalon inditjak tevékenységeiket, és kicsit kisebb aranyban, de tébbnyire ott is
fejezik be. Fontos megjegyezniink, hogy ez a kezd6oldal nem magénak az oktatasi keretrendszer-

nek a kezddoldala (login oldala), hanem az adott kurzus feliiletének kezdéoldala. Az indito tevé-

kenységeknél taldn izgalmasabb a zaré tevékenységek listaja, mert el6zetes elképzeléseink szerint

talan kimutathato olyan tevékenység, ahol a tanulds megszakad. Ezt a fenti, 16. abra nem igazan

tamasztja ald, mert a felhasznalok 63,3%-a a kezdéoldalon hagyja abba az online kurzusfeliileten
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végzett tevékenységét, ami elvileg azt jelentené, hogy nem hagy félbe folyamatokat, hanem mint-
egy lezérasként visszalép a kezd6 oldalra. Tudjuk azonban, hogy ez nem feltétlentl igy van, hiszen
példaul egy teszt félbehagyasa utan is van lehet6sége arra, hogy a kezdéoldalra lépjen. Vannak
azért jelek arra, hogy akar félbe is hagyhatnak tevékenységeket az oldalon: a felhasznaldk 17%-a
a tananyag megtekintése utan, kdzben, alatt l1ép ki az oldalrdl, tovabbi korilbeliil 10%-uk pedig
a teszt megnyitasa utan.

Osszességében a session indit6 és zard tevékenységek nem hozték a varakozasainknak meg-
felel6 eredményeket, mert az latszik, hogy a kezdéoldalra 1épésen kiviili tevékenységek nem sze-
repelnek meghatarozé aranyban. Ugyanakkor az az elénye megvolt ennek a kimutatasnak, hogy
a késébbiekben, a klaszterezés soran ezzel a valtozoéval is tudtunk tovabb dolgozni, szamolni.

A teljes mintara nézve a leggyakrabban végzett tevékenység a,Lapozas tesztben” (14746 kat-
tintds), a masodik a ,Kezd&oldalra 1épés” (12562), a harmadik a ,Tananyag megtekintése” (11299),
a negyedik pedig a ,ZH teszt megnyitasa” (10630). A mintdk azonban természetesen ebben sem
egyformak, hiszen az alkalmazott oktatdsmodszertan és a felépitett online tanuldsi kdrnyezet eré-
sen befolyasolja és meghatarozza, hogy a négy leggyakoribb tevékenység sorrendje hogyan alakul.

1. szamu kurzus 2. szamu kurzus 3. szamu kurzus
Top tevékenység 1. | Kezddoldalra lépés SCORM tananyag inditasa Lapozas tesztben
Top tevékenység 2. | Valaszlehet6ség megtekinté- | SCORM tananyag alfejezet | Tananyag megte-
se (szavazas) megnyitasa kintése
Top tevékenység 3. | ZH teszt megnyitasa Kezdéoldalra [épés ZH teszt megnyitasa
Top tevékenység 4. | Oktatovided megtekintése ZH teszt megnyitasa Kezddoldalra 1épés

19. tdbldzat: A legtobbszor végzett tevékenységek mintdk szerint

Ha nem ismernénk a kurzusok tartalmat, akkor is ki tudnank kdvetkeztetni nagy valészintiséggel
egy ehhez hasonl6 tablazatbdl azt, hogy a hallgatoknak mit kellett csindlniuk az online kurzusfe-
lileten, hogy hogyan kellett tanulniuk, és mit hasznélhattak. Az 1. kurzusrdl az latszik, hogy gyak-
ran kellett véleményt nyilvanitaniuk egy-egy szavazas keretén beliil, biztosan irtak egy vagy akar
tobb online tesztet is, és gyakran hasznaltak a tananyagok koziil az oktatévidedkat. A 2. kurzuson
SCORM tananyagokbdl tanultak a hallgaték, amelyekhez kapcsolddva ZH teszteket irtak. A 3. kur-
zuson pedig online tananyagokkal és online tesztekkel dolgoztak.

Az id6beli jellemz6ékbdl kiindulva foglalkoztunk még azzal, hogy a hallgaték jellemzéen mely
napszakban tanultak online, azaz mely napszakban voltak jelen jellemzéen az online feliileten. Azt
gondoltuk elézetesen, hogy akar még ez is lehet egy olyan tanulasi jellemzd, amely befolyésol-
hatja az eredményességet, a kapott érdemjegyet. Harom napszakot definidltuk el6re: (1) délelétt
= hajnali 4-t6l 13 6raig; (2) délutan = 13 6ratdl 19 6rdig; (3) éjszaka = 19 6ratdl hajnali 4 6raig. Az
Osszes (81598) kattintasbol

o délel6tt tortént a kattintasok 20,48%-a (16711 darab),

o délutan tortént a kattintasok 52,79%-a (43072 darab), és

o éjszaka tortént a kattintasok 26,73%-a (21815 darab).



A teljes mintdra nézve tehat a délutan 13-19 6ra kozotti tanulas volt jellemzd. Az éjszakai és
a délelétti tanulds majdnem azonos aranyban fordult el6.

Az informacidéfogyasztasi jellemzdk leiré elemzése utan térhetiink rd arra, hogy a kialakitott te-
vékenységkaddolas és az Ujonnan kiszamolt, tevékenységi valtozok alapjan a felhasznaldk, hallgatok
csoportosithatok-e valahogyan, kimutathat6ak-e koéztiik olyan alcsoportok, amelyek az online tevé-
kenységeik alapjan képezhetdk. Ehhez a (Clementine adatbanydszati szoftvert haszndlva) a klaszte-
ranalizis médszerét tartottuk alkalmasnak. A klaszteranalizis az a statisztikai eljaras, amelynek soran
a vizsgalati személyeket - bizonyos valtozok mentén - csoportosithatjuk. Az eljaras sordn azt nehéz
meghatérozni, hogy melyek legyenek ezek a valtozok, amelyek alapjan a felhasznalokat érdemes
csoportositani Ugy, hogy a kialakult klaszterek nagyjabél azonos Iétszamuak legyenek, és kirajzoléd-
janak olyan kiilonbségek, amelyek jol elhatarolhaté csoportok leirasét teszik lehetévé. A klaszterana-
lizisben bedllitottuk - figyelembe véve a hallgatok [étszdmat -, hogy 3 klasztert alakitson ki a szoftver.

Elsé épésben megprébaltuk a klaszterezést Ugy, hogy csakis a logolt tevékenységadatok val-
tozoit tettiik a csoportositds alapjaul. Ezzel az eljarassal az aldbbi felhasznal6i klasztereket kaptuk:

Klaszter - 1 Klaszter - 2 Klaszter - 3
(N=171) (N=186) (N=76)
Két belépés kozétt eltelt kevés sok kozepes
napok szama dtlagosan (7 nap) (15 nap) (11 nap)
Hdny kiilénbozéféle sokat kozepes kozepes
tevékenységet végzett (15 féle) (9 féle) (11 féle)
Hdnyszor kattintott 6ssze- kevésszer kozepes sokszor
sen az online feliileten (107-szer) (220-szor) (292-szer)
Hdnyszor kattintott szinte soha kézepes gyakran
tananyag elemekre (1-szer) (65-sz0r) (125-sz0r)
Mennyit tanult a délutdni kevés alkalommal kozepes sok alkalommal
id6szakban (52-sz06r kattintott) (120-szor kattintott) (155-sz0r kattintott)
Top tevékenységek kezdéoldalra [épés lapozas tesztben (111) lapozas tesztben (36)
SCORM (67) SCORM (36)
Melyik kurzus hallgatéi 65% - 1. kurzus 96% - 3. kurzus 71% - 3. kurzus
35% - 3. kurzus 4% - 2. kurzus 25% - 2. kurzus
4% - 1. kurzus

20. tabldzat: A teljes mintdra készitett tanuldi klaszterek és azok jellemzsi

A klaszterekbe tartozo felhasznal6i csoportok jellemzéit nézve, egy-egy fantazianevet is adhatunk
a csoportoknak az alapjan, hogy milyen jellemzdik vannak.

o Klaszter — 1 = Nézel6d6, kukkold csoport: stirtin 1épnek be az online feliiletre, és a viszony-
lag kevés kattintasukkal sok tevékenységet végeznek. Leggyakoribb kattintasuk a kez-
ddoldalra 1épés, és nem jellemz6, hogy foglalkoznanak a tananyagokkal. Jellemzéen az
1. kurzus hallgatéi tartoznak ide.

o Klaszter — 2 = Célorientalt csoport: ritkan [épnek be, de akkor erés tanulasi céllal (Id. SCORM
és tesztelés). Kozepes mind a tevékenységeik véltozatossaga, mind pedig a kattintasainak
a szdma. A csoport er6sen homogén, a 3. kurzus tagjai tartoznak ide.



o Klaszter - 3 = Heavy userek csoportja: jellemz6 rajuk a délutani idészakban valé rendszer-
hasznadlat, és sokat kattintanak a valtozatos tevékenységeik kozott. Kiemelt szerepben
tartjdk a tananyagokat, azokat gyakran megnézik. A csoport tagjait tobbnyire a 3. kurzus
hallgatdi alkotjak, de a masik két kurzusbdl is vannak benne képvisel6k.

A hipotézist, mely szerint az online tanulasi kornyezetben végzett tevékenységek alapjan informa-
ciofogyasztasi halok irhatok le, sikeriilt igazolni, jellemezve a fenti harom klasztert.

3.4.3.2. Az online tanulasi kdrnyezetben leirhaté informaciéfogyasztasi halokhoz

kiilonb6z6 eredményességi mutatok parosithatok (H6)

A adatbéanyaszati szoftverrel végzett klaszterezés ugy mukodik, hogy az éltalunk kivalasztott,
a klaszterezés alapjaul szolgalo valtozokkal dolgozik a program, és azokat méri meg fontossagi
szempontbdl, és azokbdl alakitja ki a kiilonb6z6 klasztereket. A tobbi valtozdval, amelyek szere-
pelnek ugyan az adatbazisban, csak nem vélogattuk ki 6ket a klaszteranalizishez, viszont tudunk
tovéabbra is dolgozni, és meg tudjuk vizsgélni azt, hogy pl. a kapott érdemjegy mint valtozo, ho-
gyan alakul a fent latott 3 klaszter esetében. Ez tehat az egyik mddja annak, hogy a hipotézisiinket
ellenérizzik.
A 3.4.3.1. fejezetben bemutatott klaszterek az eredményesség szempontjabdl az alabbiak sze-
rint irhatdk le:
o Klaszter - 1 = Nézel6d&, kukkold csoport: a csoport tanulmanyi atlaga a kapott érdemje-
gyek tekintetében = 4,19.
o Klaszter - 2 = Célorientalt csoport: a csoport tanulmanyi atlaga a kapott érdemjegyek te-
kintetében = 3,92.
e Klaszter - 3 = Heavy userek csoportja: a csoport tanulmanyi atlaga a kapott érdemjegyek
tekintetében = 3,75.
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17. dbra: A kapott érdemjegyek eloszldsa a hdrom klaszterben
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A klaszterek eredményessége tehat eltér egymastdl, vagyis a kiilonb6z6 tevékenységmintaza-
tok, kiilonb6z6 tanulasi eredményt hoznak. Ez azt jelenti esetlinkben, hogy a K1, azaz a nézel6dé
csoport volt a legeredményesebb. Kicsit furcsan hangozhat ez az 6sszefliggés, hiszen joggal me-
rilhet fel a kérdés, hogy hogyan lehetnek annak a csoportnak a tagjai a legeredményesebbek,
akik példaul nem kattintottak az online tananyagokra, és legfébb tevékenységik a kezd6éoldalon
valé nézelédés. Ezen a ponton komolyan belelitkdztiink abba a probléméba, amely az online ta-
nulasi kornyezetek sokféleségét, igy a kutatasuk nehézségét, és a kapott eredmények korultekintd
kezelését jelentik. A K1 csoport tagjai ugyanis tobbnyire annak az 1. szamu kurzusnak a hallga-
téi, ahol példaul nem voltak SCORM tananyagok, és ahol sokkal kevesebb teendéje, feladata volt
a hallgatéknak, mint a masik két kurzuson. Es azt sem szabad figyelmen hagynunk, hogy a klasz-
terezés a fenti esetben nem az eredményesség vizsgalatanak céljaval késziilt, hiszen a kivalogatott
véltozok kdzé nem is kerlilt be, és a klaszteranalizis modellépitési eljarasa sem valasztotta ki fontos
véltozénak.

Ahhoz, hogy az eredményességhez kdzelebb jussunk, két dolgot tehetlink: egyrészt lefuttat-
hatunk egy Ujabb klaszterezési eljarast ugy, hogy a valtozok kozé az eredményességet is beva-
logatjuk. Masrészt pedig - és az almintdk kilonbdzésége miatt taldn ez lenne a célravezetébb
- elkészithetjuk a klaszteranalizist kiilon-kilon a hdrom almintara. llletve csak kett6re, az 1. és a 3.
szdmura, mert a 2. szamu alminta alacsony elemszdma nem ad okot a csoportképzésre.

Klaszter - 1 Klaszter - 2 Klaszter - 3

(N =149) (N =65) (N=79)
Hdny kiilnbézoféle tevékenységet | sok kevés sok
végzett (9 féle) (2 féle) (8 féle)
Hdnyszor kattintott 6sszesen sok kevés sok
az online feliileten (223-szor) (7-szer) (207-szer)
Hdnyszor kattintott tananyag kozepesen szinte soha gyakran
elemekre (45-szer) (1-sz06r) (81-sz6r)
Mennyit tanult az éjszakai sokat szinte soha kozepes
id6szakban (74-szer kattintott) (1-szer kattintott) (55-sz0r kattintott)
Top tevékenységek lapozas tesztben kezdéoldalra [épés tananyag megte-

kintése

Session dtlagos hossza 45 perc 2,4 perc 40 perc
A klaszter tagjainak 3,75 3,12 3,82
eredményessége

21. tabldzat: A 3. szdmu minta hallgatdinak klaszteres csoportositdsa

A 3. kurzus hallgatéinak csoportositasa utan a fenti tablazatot kaptuk. Az egyes klaszterek részle-
tekbe mend elemzése nélkiil, prébéljuk meg a tablazatbdl azt kihdmozni, hogy a tevékenységei
alapjan hogyan irhaté le a 3. szamu kurzus eredményes hallgatéi csoportja (Klaszter - 3):

- viszonylag sokszor 1ép be az online felliletre,

— valtozatos online tevékenységeket végez a kurzusfellileten,



- leggyakrabban a tananyagelemeket tekinti meg, tehat tartalomorientalt,

—  korilbelll 40-45 percet tolt egy alkalommal a rendszerben,

- kozepes mértékben jellemzé ra az éjszakai tanulas.
Az 1. szamu részminta esetében az alacsony elemszam miatt nem volt annak realis esélye, hogy
harom klaszterbe soroljuk a hallgatokat. Az igy lefuttatott klaszterezési eljarasok nem eredmé-
nyeztek olyan eredményt, ahol teljesiilt volna a klaszterek nagyjabdl egyforma elemszdma, és
a megfelelé kilonbségek. Ezért ezt az almintét két klaszterre bontottuk az eljaras soran.

Klaszter - 1 Klaszter - 2
(N=64) (N=50)

Hdnyszor kattintott 6sszesen az online feliileten tobbszor kevesebbszer
(183-szor) (136-szer)

Hdnyszor kattintott forum tipusu elemekre sokszor kevesebbszer
(23-szor) (10-szer)

Mennyit tanult a délelétti id6szakban sokszor kevesebbszer
(63-szor kattintott) (40-szer kattintott)

Session dtlagos hossza 16 perc 20 perc

A klaszter tagjainak eredményessége 4,94 4,58

22. tdbldzat: Az 1. szdmu minta hallgatdinak klaszteres csoportositdsa

Az 1. kurzus hallgatéi kozott nincsen annyira szignifikans kilonbség az eredményességben, és
a két klaszter kozotti kiildnbségek sem jelentdsek. Ennek az lehet az oka, hogy ez a minta nagyon
homogénnek tlint az eddigi elemzések alapjan is, és ezek szerint a kattintasok szintjén is érvényes
ez rajuk.

A klaszteranalizis 6sszességében arra is felhivta a figyelmiinket, hogy nem szabad a kattintasok
mennyisége alapjan itélni az eredményességrél. Bar itt éppen teljesiilt, hogy a tébb kattintas jobb
eredményhez vezethet, a teljes mintat, vagy akér a 3. kurzust nézve, ez nem teljesiilt.

3.4.3.3. A hallgaté online tevékenysége kategorizalhaté a digitalis Bloom taxono-

mia szerint, és megallapithatoé a hallgato miiveleti szintje (H7)

A hipotézisben a,hallgaté online tevékenysége” sz6szerkezet szerepel, amely a rendelkezésiinkre
all6 adatoknak kdszonhetéen tobbféleképpen értelmezhetd és vizsgélhato.

Egyrészt jelentheti azt, amit a hallgaté online tanuldsi keretrendszerbdl szarmazé logolt tevé-
kenységérdl tudunk. Ez nyilvanvaléan nem filiggetlen attdl, amit ez a keretrendszer kinal a hallga-
téknak, amit az oktatok ebben a keretrendszerben tanulasi kornyezetként felépitettek a tanuldk
szamara. Eppen ezért keriilt sz6ba a mintak jellemzésekor (Id. 3.3. fejezet), hogy a hivatalos kurzus-
leirds alapjan mit gondolunk a kurzuson elérendé vagy alkalmazandé mdveleti szintrél. A kurzus-
leirasok ilyen téren sokkal bévebb informaciét adtak, mint a hallgatok keretrendszerben végzett
tényleges tevékenységei. Emlékeztetdiil:

e az 1. szamu kurzus feladatai a teljes digitalis Bloom taxonémiat lefedik, az alacsonyabb

rendd mdveletektél egészen a magasabb rendl muveletekig. Aki teljesitette a kurzust, an-



nak muszaj volt a miveleti szinteket bejarnia, hiszen mikrotanitast végzett, online tanulasi
kornyezetet tervezett, 6ravdzlatokat irt... stb.

e a 2. szdmu kurzuson a SCORM tananyagok és a tesztek maximum az értékel m(veleti
szintig juttatjak el a hallgatét, hiszen létrehozni és megosztani ezen a kurzuson semmit
sem kellett a hallgatéknak.

e a3.s5zamu kurzusra ugyanaz jellemzé, mint a 2. szdmura.

Az 1. kurzus esetében az online keretrendszer vajmi keveset mutat abbdl a komplexitasboél, amit
a kurzusleirasbol ismertink. Bar van nyoma 1-1 mikrotanitasnak, vagy 1-1 6ravazlatnak, de a logo-
lasokbol nem tudunk levonni kdvetkeztetést arra vonatkoztatva, hogy a hallgaté milyen muveleti
szintet ért el a teljesités, a kurzusban torténd tanulds sordn. Csak arra tudunk kdvetkeztetni, hogy
amit a keretrendszer mutat, az alapjan a legalacsonyabb rend(i m(veleti szinten mozogtak a hall-
gatodk, vagyis tevékenyek voltak. Ezt egyébként megerdsiti a klaszteranalizis is, ahol a Klaszter — 1
pontosan ezt a szemlélédve tevékenykedd hallgatdi csoportot irja le, ami az 1. szamu kurzus hall-
gatoira jellemzd.

A 2. és a 3. kurzuson egy kicsit egyszer(ibb a helyzet, mert ott nem volt az online keretrendsze-
ren kivili feladata a hallgatéknak. Minden, amit teljesiteni kellett, megjelent a keretrendszerben,
és a kattintdsok szintjén is van nyoma a SCORM-ok megnézésének, és a tesztek kitoltésének. Ezek
tehat tanusithatjak, hogy a tevékeny és a kapcsolatat keres miveleti szinteket elérték a hallgatok
a SCORM tananyagoknak kdszonhetéen, és az online teszteléssel pedig az értékel miveleti szintet
is érintették.

A kattintasok szintjén vizsgalt, azaz a logolt adatokra tdmaszkodé hipotézis igazoldsat rész-
ben sikeresnek tekintjik. Az online keretrenszerekben mutatott hallgatéi tevékenységek alapjan
kovetkeztethetiink a hallgaté mveleti szintjére, ez azonban biztosan kevés adat arra vonatkozé-
an, hogy valdjaban mi volt a kurzus a célja, milyen m(iveleteket kellett volna elvégezni, és hogy
ezt mennyire sikeriilt teljesitenie a hallgaténak. Ugy véljiik, hogy ez a vizsgalédas eljuttatott ben-
niinket arra a kdvetkeztetésre, hogy a kattintdsok szdma, idébelisége, és taldn még a szekvenciija
is kevés informacié ahhoz, a digitalis Bloom taxondmia alapjan mveleti szintekrél beszéljink.
Ugyanakkor azt is latni kell, hogy azok az instruktiv alapu oktatasi keretrendszerek, amelyeket pél-
daul ezekben a kurzusokban is hasznaltak, nem feltétlenil alkalmasak arra, hogy azt a fajta széles-
kord digitlis tevékenységrepertoart biztositsdk és eléteremtsék, amelyet a Turcsanyi-Szabo-féle
(2011) taxondémia leir.

Ebben ugyanis er6sen a webkettes alkalmazasok altal biztositott tevékenységek jelennek meg,
amelyrél mi is megkérdeztiik a hallgatdkat a kérddives vizsgalatban. Felsoroltunk szamos web-
kettes alkalmazast, és azt kértiik a vizsgélatban résztvevéktdl, hogy azt jeldljék be, hogy ezeket az
alkalmazasokat tanulasi céllal () hasznéltdk-e mar. Ezt a megkdzelitést tekinthetjiik az online tevé-
kenységek egy masik nézépontjanak. A kapott valaszok helyenként az elvarasainknak megfelelé-
en alakultak, mas esetekben pedig meglepdek voltak. Elsésorban akkor, amikor azoknak a felhasz-
naldknak az ardnya, akik nem ismerték az adott webkettes szolgéltatast, igen magasra szokott:

e a hallgatdk 60-70%-a nem ismeri ezeket az alkalmazasokat: kbzosségi konyvjelzék; foga-

lom- és gondolattérkép (mindmeister, bubbl.us); RSS olvasé;

e a hallgaték 50-60%-a nem ismeri ezeket az alkalmazasokat: blog, twitter, szavazé- és id6-
pontegyeztetd alkalmazas.



Van viszont négy olyan alkalmazas, amelyet a hallgaték 50-60%-a rendszeresen hasznal ta-
nuldshoz: Facebook, Google Dokumentumok, YouTube, Wikipédia. Azt nehéz megmondani, hogy
azok a hallgatok, akik tanulasi céllal hasznaljdk a fenti alkalmazasokat, milyen mdveleti szintet
érintenek a haszndlatkor: megosztanak, és létrehoznak tartalmakat, vagy sem. Ezért erre nem is
véllakozhatunk. Azt azonban érdemes megvizsgalni, hogy a webkettes alkalmazadsokat hasznalé
és nem hasznalé hallgaték kozoétt van-e kiilonbség az eredményesség tekintetében.

A fent elkezdett gondolatmenetet folytatva, kereszttabla elemzés és x*-proba alkalmazasa volt
sziikséges ahhoz, hogy megallapithassuk: a webkettes alkalmazéasok haszndlata és a tanulasi ered-
ményesség mint valtozdk sszefliggenek-e vagy sem. A statisztikai eljaras azt mutatta ki, hogy bi-
zonyos webkettes alkalmazasok haszndlata és a tanulasi eredményesség kozott van dsszefliggés,
és ezek az alabbi alkalmazasok:

e YouTube (x*= 27,207; p < 0,05)

o  Wikipédia (x?= 29,380; p < 0,05)

o fogalom- és gondolattérkép (x’= 26,445; p < 0,05).

A fenti harom alkalmazas haszndlatdnak gyakorsidga tehat nem fliggetlen az online tanulasi
eredményességtél. Az okok kozott vélhetéen az alkalmazasok célja huzédik meg a legmeghata-
rozébban: a YouTube-on oktatévidedk és egyéb multimédias elemek segithetik a tanuldst; a Wiki-
pédia informacidkeresésre és —-megosztasra alkalmas a tanulas, a tudomany terén is; a fogalom- és
gondolattérkép pedig a tanulasmodszertan egyik kiemelt eszkoze.

3.4.4.Tanulasi sajatossagok - IKT tapasztalat- tartalom- és idome-
nedzsment - eredményesség

3.4.4.1. Az online kérnyezetben mutatott menedzselési stratégiak szoros dssze-

fiiggésben vannak az online kérnyezetben mutatott tanuléi tevékenységekkel (H8)

A hallgatéknak szamos online tevékenységet felsoroltunk a kérddivben, és azt kértik télik, hogy
jeloljék be, milyen gyakorisaggal végzik az adott online tevékenységet. Ezt megtettiik részben &l-
taldnos célu tevékenységek esetében, részben pedig kifejezetten tanulasi tevékenységek eseté-
ben is. Arra kerestiik a vélaszt, hogy a kiilonb6z6, akar tanuldsi, akar szabadidds, vagy szérakozasi
online tevékenységek végzésének gyakorisag milyen kapcsolatban van a menedzsment képessé-
gekkel.

A vizsgalt minta altaldnos idémenedzsment képessége a felmérések alapjan nagyon ala-
csony. Az dltaldnos idémenedzsmentet méré kérdéscsoport kiértékelése utan a hallgatdkat
harom kategoériaba soroltuk: (1) teljes mértékben jé idémenedzsment képesség; (2) részben jo
idémenedzsment képesség - de érdemes lenne idémenedzsment technikakat alkalmaznia;
(3) teljesen rosszidémenedzsment képesség — segitségre lenne sziiksége. A gyakorisagi eloszlasok
alapjan azt latjuk, hogy az egyes kategoéridba senki nem tartozik, a kettes kategéridba a valaszadok
4%-a (N =17), mig a hdrmas kategériaba a tobbiek. A hallgatdk 96%-a (N = 413) tehat gyakorlatilag
nem rendelkezik altaldnos értelemben vett idémenedzsment képességgel, ami az egyik legmeg-



lepébb eredmény a teljes vizsgalatot tekintve. Az okok, amelyek az eredmény mogétt huzédhat-
nak, részben kereshet6k a méréeszkdzben, részben pedig maga a minta egyéb jellemzéi is okot
adhatnak ra. A méréeszkozrél és annak megbizhatésagardl mar irtunk a 3.2.1.1. fejezetben, és to-
vabbra is ugy értékeljik, hogy a probakitoltés, a Cronbach-alfa érték mind amellett szélnak, hogy
a kérdéscsoport itemei rendben vannak. Ami a minta egyéb jellemzdit illeti, vannak idébeosztassal
kapcsolatos adatok réluk, ezen kivil is. Tudjuk példdul, hogy a megkérdezettek egyharmada napi
1-2 6rat, mig masik egyharmada napi 3-4 6rat tolt online. Azt is megkérdeztiik, hogy a vizsgalt
kurzusra mennyi idét forditottak a hallgatok, és az alabbi mintazatot rajzoljak ki az eredmények.
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18. dbra: A kurzusra forditott idé mennyisége

A grafikonon jél kirajzolddik az, hogy a kurzus tipusa erés mértékben befolyasolja, hogy a hallga-
tok kampdényszerien tanulnak-e vagy sem. Alapvetéen ezzel nem mondunk Ujat a pedagdgidban,
ugyanakkor kapunk egy indokot arra, hogy ha valéban igaz, hogy a vizsgélt minta altaldnos érte-
lemben vett idémenedzsment képessége gyenge, akkor annak egy oka lehet az is, hogy a kurzu-
sok egy részénél nincs is szlikségiik arra, hogy ezt a képességiiket heti szinten gyakoroljak, mert
elég, ha kampanyszer(en tanulnak.

A korreldciés Osszefliggésvizsgalatokat tekintve, azt mutatjdk a kapott adatok, hogy az
altaldnos idémenedzsment képesség tobb online tevékenységgel negativ iranyu szignifikdns 6sz-
szefliggést mutat, és csak egy tevékenység esetében fordul ez pozitiv 6sszefliggéssé.

A vizsgalt minta eredményeit tekintve kijelenthetjiik, hogy annél gyengébb a hallgaték idé-
menedzsment képessége, minél tobb idét toltenek:

o videonézéssel (pl. film vagy YouTube): r=-0,119; p < 0,01

o online térkép hasznalataval, utvonalkereséssel: r =-0,145; p < 0,01

e online jatékokkal:r=-0,131; p < 0,01
Erdemes megnézniink, hogy ennek a harom fenti tevékenységnek van-e olyan kézos jegye, ami
Osszefoglalna azt, hogy mi befolydsolja a személy gyenge idémenedzsment képességét. Nehéz
ilyen koz6s tulajdonsagot emliteni, de egyik lehet a multimodalitds, a masik pedig a szérakozasi,
kikapcsolddasi funkcio. Amikor az ember kikapcsolddik, akkor ritkan torédik az id6vel, vagy



legaldbbis nem az idébeosztas vélik kulcskérdéssé. Talan ez okozhatja, hogy az ilyen tipusu
tevékenységek gyengitik az idémenedzsmentet.

Az egyetlen tevékenység, amellyel az idémenedzsment pozitiv szignifikdns 6sszefliggést mu-
tat (r = 0,113; p < 0,01), az az online végzett tanulasi tevékenység: minél gyakrabban végez ilyet
a hallgaté, annal fejlettebb az altalanos idémenedzsment képessége. Ez kbzvetve azt is jelentheti,
hogy az online tanulasi tevékenység seqiti az id6beosztast, hozzajarul ahhoz, hogy az egyén jol
tudja menedzselni - id6ben - a tevékenységeit.

A kereszttabla elemzések és a x? értékek azt is kimutattak, hogy az idémenedzsment képes-
ségben viszont nincs kiildnbség azon hallgatdk kozott, akik példaul irtak a Facebook-ot, mint
a legtdbb id6t elrablo tevékenységet (x?=1,531; p > 0,05). Van kiildnbség azonban a hallgaték ké-
z0tt atekintetben, akik a Google keresét (mint hatékony tanulasi alkalmazast) emlitették vagy sem
(x*=4,165; p < 0,05). Ez az egyetlen olyan alkalmazas, ahol a statisztikai eljarasok barmiféle 6ssze-
fuggést mutattak az idémenedzsmenttel.

A tanuldsmenedzsment, azaz a tanulasszervezési nehézségek viszont tébb helyen mutatnak
egylttjarast az online tevékenységekkel.

Nézziik meg el6bb, hogy a minta hogyan irhat6 le a tanuldsmenedzsment képességeit tekint-
ve. A felmért 3 faktor mentén az alabbi atlageredmények szllettek (az 1-6-ig skalan, ahol 1 =teljes
mértékben nehézséget okoz; 6 = egyéltalan nem okoz nehézséget):

e atanulasi-tanitasi folyamatba valé bevonédassal kapcsolatos nehézségek: 3,96

e atanulési forrasok haszndlataval kapcsolatos nehézségek: 4,25

e atanulds szervezésével kapcsolatos nehézségek: 3,89
Tanuldsmenedzsment képességeik tehat nem teljes mértékben jok, de inkdbb jok, mint rosszak;
mérvadé kiilonbségek viszont nincsenek a faktorok kozott, és egy valtozoként kezelve a tanulasi
tevékenységek menedzselésében mutatott nehézségeket, a hallgatdk korében 4,05 atlagértéket
mértiink, azaz tébbnyire nincsenek nehézségeik.

A tanuldsmenedzsment és a digitdlis tevékenységek kozott, a teljes mintdra nézve, alapvetéen
nincsen szignifikdns 6sszefliggés, vagyis a hipotézist nem sikerult igazolni. Egy-két olyan item van,
ahol szignifikans értékeket latunk, és ezeket azért érdemes megemliteni. [gy példaul az emailezés,
a netes szorfolés, és a tanuldsi tevékenység harom olyan tevékenység, amelyek pozitiv szignifikans
Osszefliggést mutatnak a tanuldsmenedzsment képességgel:

e emailezés:r=0,150; p < 0,01

e netes szorfolés: r=0,148; p < 0,01

o tanuldsi tevékenység szamitégéppel: r=0,124; p < 0,01
Ez tehdt azt jelenti, hogy minél tobbet végzi a fenti tevékenységeket a hallgatd, anndl kevésbé
lesznek tanuldszervezési nehézségei. A szamitégéppel tamogatott tanulasi tevékenység esetében
ez az Osszefliggés konnyen értheté, de vajon mi a helyzet az emailezéssel és a netes szorfoléssel?
Miért és hogyan segithetik (indirekt médon) a tanulasszervezést? A konkrét valaszt erre nagyon
nehéz megadni, azonban az kétségtelen, hogy atlagos szamitégép-felhasznald esetében ez a két
leggyakrabban végzett tevékenység: az email kiildés és a netes bongészés. Ha ezt elfogadjuk, ak-
kor azt is mondhatjuk, hogy a gyakran, mindennapi szinten, rutinszer(ien végzett - nem tanu-
lasi — szamitogépes tevékenységek segithetnek abban, hogy az egyénnek kevesebb nehézsége
tdmadjon a tanulasi tevékenységeinek megszervezésekor. Az egyiittjaras oka az is lehet, hogy



a tanulasszervezési kérdéscsoport itemei kdzott tébb olyan van, amely kézos jegyeket mutat az
emailezési vagy szorfolési tevékenységekkel: példaul ,Egyediil, egyénileg felfedezni azokat a for-
rasokat, eszkdzoket, amiket a tanarok a tanuldshoz javasolnak! (Id. netes szorf6lés);,,Hasznélni azo-
kat a digitalis technoldgidkat, amelyek a kurzus teljesitéséhez sziikségesek voltak” (Id. emailezés).

A tovabbi értelmezéshez segithet az is, ha észrevessziik, hogy van egy olyan tevékenység
is, amellyel ellentétes korrelaciét mutat a tanuldsszervezés, ez pedig az online jaték tevékenysé-
ge (r =-0,106; p < 0,05). Vagyis minél gyakrabban jatszik az egyén online jatékokkal, annal tobb
tanuldsmenedzsmentbeli nehézsége lesz. Az online jatékok egyértelm(i negativ hatasat azért per-
sze nem jelenthetjik ki, hiszen sok olyan jaték is létezik, amely kifejezetten a stratégiai gondolko-
dast, és ementén szervezési készségek fejlesztését is lehetévé teszi. Sajnos a vizsgélatnak nem volt
targya, hogy a konkrét online jatékalkalmazasokra is rakérdezzen, de érdekes lenne a tovabbiak-
ban, ha lenne arrdl informacidnk, hogy mely jatékok azok, amelyeknek tulzott hasznélata negativ
iranyba befolyasolja a tanulasmenedzsment képességeket.

3.4.4.2. Az online kornyezetben mutatott menedzselési stratégiak szignifikans

osszefiiggésben vannak a tanulasi eredményességgel (H9)

Az idémenedzsment esetében a fenti hipotézist nem sikerilt igazolni. Nem igaz, hogy minél jobb
a hallgaté éltaldnos idémenedzsment képessége, annal eredményesebb a tanuldsban. Fontos azonban
lesz6gezni azt is, hogy ez az dltaldnos idémenedzsment képesség véltozdjat jelenti, és nem pedig a ta-
nuldsi nehézségek szervezési, idémenedzsment faktorat (amirdl késébb lesz szd). Ez az eredmény tébb
kérdést is felvet. Az egyik az, hogy az informécids tarsadalom egyik kdzponti fogalméanak, az idének
a fontossaga némileg megkérdéjelezédik. Vajon tényleg nem szamit a tanulasi tevékenységek ered-
ményességének szempontjabdl az, hogy az egyén be tudja-e hatékonyan osztani az idejét? Ez az ered-
mény azt jelzi, hogy a blended learning oktatdsmddszertannal végzett tanulds esetében nem feltétle-
nil sziikséges, hogy a tanul6 j6 idémenedzsment képességgel rendelkezzen. Talan azért nem, mert
a blended tipusu oktatdsmddszertanban, jelesiil éppen ezekben a kurzusokban is, viszonylag struktu-
ralt volt idében a kurzus: sok hataridével, feszitett tempdban, amely hataridéket egyébként az oktatd
irt el6, igy adva egyfajta kiilsé szabélyozast a hallgatdi idébeosztasnak. Ezért érdemes lenne ezt az 6sz-
szefliggést tovabb vizsgélni olyan online tanulasi kdrnyezetekben, ahol kisebb az idébeosztas kiilsé
szabdlyozasanak mértéke, vagy ahol nem a blended oktatdsmddszertant alkalmazzak, hanem akar
a cMOOC tipusu konnektivista oktatdsmddszertant, akar egy tdvoktatdsos, teljesen online képzést.

Ugyanakkor lattuk az dnszabdlyozas kapcsan vizsgalt széveges valaszokban, hogy az id6be-
osztas viszonylag sokszor el6kerdilt a hallgatoi valaszokban, hol kudarc-, hol pedig sikerélmények-
hez kapcsolddva. Az tehat biztos, hogy az idémenedzsment nem fliggetlenithet6 az online tanu-
lastol, csak mashol kell keresni a fokuszpontokat.

Példaul a kifejezetten tanulashoz kapcsol6dé idémenedzsmentben, ami a tanuldsmenedzse-
Iés nehézségei kérdéscsoportban kapott helyet egy faktorként. A tanuldsmenedzsment és az
eredményesség kozott ugyanis szignifikans 6sszefliggés rajzolddik ki, tehat itt igazoltnak latszik
az a hipotézis, mely szerint minél fejlettebb a hallgaté tanuldsmenedzsmenttel kapcsolatos ké-
pessége, annal eredményesebb lesz a tanulasban: r = 0,137; p < 0,01. Ez az allitas a felmért ta-



nuldsmenedzsment faktorokra egyenként is igaz, ezért kijelenthetd, hogy az eredményes online
tanulashoz sziikséges:
e a tanuldsi-tanitasi folyamatba valé megfelel6 bevonddas, azaz a felfedezés képessége,
a tarsak munkajanak nyomon kovetése, a konstruktiv kommunikacio;
e atanulasi forrasok hatékony hasznalata, azaz a digitalis technoldgiak hasznalata, és a kur-
zusinformaciok menedzselése;
e atanulds megfeleld szervezése, azaz rendszeresen tanulni és 1épést tartani az oktatéval.
A tanuldsmenedzsment kérdéscsoport 6sszefliggést mutat egyébirant a hallgatok altaldnos és ko-
=0,154;p<0,01;r, =0,135; p < 0,01) valamint azzal is,

kozisk

zépiskolai tanulmanyi atlagaval is (r,, .,

hogy mennyire tartja magat sikeresnek vagy kudarcosnak az egyén (r=0,170; p < 0,01).

3.4.4.3. Az online tanulé el6zetes IKT tapasztalata szignifikans mértékben

befolyasolja az online tanulasi eredményességet (H10)

A hallgatoknak feltett kérdésben négyféle tanulasi kornyezetet definialtunk, amikor megkérdez-
tik, hogy tanultak-e mar kordbban IKT-val tdmogatott kdrnyezetben:
e e-learning: internet alapu tdvoktatas, jellemz&en 6nalléan feldolgozandé tananyagokkal
és tudasellendrzé feladatokkal, nincs személyes jelenléti oktatas vagy konzultacié
o elektronikus tavoktatds: hordozhaté vagy internetes multimédias taneszkozokkel, elektro-
nikus kommunikaciéval tdmogatott tavoktatas, elektronikus formaban teljesitendé felada-
tokkal, esetenként személyes jelenléti konzultacioval
e blended learning: a személyes jelenléti oktatds és konzultacié mellett elektronikus forma-
tumu tananyagok is rendelkezésre allnak, 6nallé és/vagy csoportos feladatmegoldasok is
megjelennek, illetve ezek tAmogatésara online kommunikaciét hasznalnak
e virtualis tanulds: olyan cselekvéskdzpontu tanulasi kdrnyezet, amelyben jellemzéen 3D vir-
tudlis vilag diszletei kozott felfedezé, egylittmiikodd, kapcsolat- és tudasépitd tevékenysé-
gek mentén folyik a tanulds, ismeretszerzés.
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A grafikonrdl leolvashatd, hogy az adatkdzl6k tobbsége (42,7%) elearning tipusu kdrnyezet-
ben mar tanult, és igen elenyészé azoknak a szdzaléka, akik a masik harom koérnyezet kozil beje-
I61ték valamelyiket (vagy akar tobbet is). Annak ellenére, hogy a kérdéivben megadtuk a tanulasi
illetéen. A gyakorlat ugyanis azt mondja, hogy a fenti definicidk alapjan a blended learning a legy-
gyakoribb, ezért talan ezt kellett volna a legtobbszor emlitenilik. Az elearning azonban egy olyan
kulcsszé, amelyet mar mindenki sokszor hallott, és amely terminolégidval gyakran illetik az elekt-
ronikus kornyezetet alkalmazé oktatasi helyzeteket, fliggetleniil attél, hogy egyébként milyen ok-
tatdsmoddszertani megolddsok huzédnak meg mogoétte. Ezért nem vagyunk abban biztosak, hogy
ez egy megbizhaté eredmény, de a megbizhatatlansag kikiiszébolésére tettiink kisérletet azzal,
hogy a definicidkat szerepeltettik a kérd6ivben.

Azoktdl, akik mar szereztek ilyen iranyu tapasztalatot, azt is megkérdeztik, hogy mennyire vol-
tak elégedettek az adott tanulasi kornyezettel, amelyre az aldbbi valaszokat kaptuk:

e azelearning tanuldsi kdrnyezettel valé elégedettség atlaga: 3,75

o azelektronikus tavoktatasi kdrnyezettel valé elégedettség adtlaga: 3,35

e ablended learning kérnyezettel valé elégedettség atlaga: 3,56

e avirtudlis tanuldsi kdrnyezettel valé elégedettség atlaga: 3,45

(Az atlagokat az 1-5-ig skalan kell értelmezni.)

Az elearning kdrnyezetekkel valé elégedettség mértéke jonak mondhaté, a tobbi pedig a ko-
zepes érték felé tart inkabb.

A hipotézis vizsgalatkor az dertilt ki, hogy a tanuldsi eredményesség és az IKT tapasztalat nem
egymastdl fliggetlen valtozok, azaz a feltételezéslinket sikerilt igazolni.

X értéke szabadsagfok | szignifikanciaszint | Cramer’sV
elearning 18,612 4 p<0,01 0,204
elektronikus tavoktatasi kornyezet 10,884 4 p < 0,05 0,156
blended learning 8,711 4 p>0,05 0,139
virtualis tanulasi kdrnyezet 10,897 4 p<0,05 0,156

23. tdbldzat: Az eredményesség és az IKT tapasztalat 6sszefliggése

A tablazat alapjan elmondhatd, hogy a blended learninget kivéve, a masik harom tanuldsi kérnye-
zetben szerzett tapasztalat szignifikdns 6sszefliggésben van a tanuldsi eredményességgel.

Az elearnig tanuldsi kornyezettel kapcsolatban azt mutatja a kereszttabla, hogy az 1, 2 vagy
3 érdemjegyet szerzett hallgatok kozott korilbelll haromszor annyian vannak azok, akiknek nin-
csen ilyen kdrnyezetben szerzett el6zetes tapasztalatuk, mint azok, akiknek mar van. A Cramer’s
V értéke nem annyira magas, viszont a szignifikanciaszint miatt azt mondhatjuk, hogy az elearning
kornyezetben szerzett el6zetes tapasztalat és a tanuldsi eredményesség véltozoja gyakran egydittjar.

Az elektronikus tavoktatdsi kdrnyezetre, és a virtudlis kdrnyezetre vonatkozd kereszttablakra
tekintve, nagyon nagy kilénbségek vannak az elemszamokat nézve azok kézott, akinek van és
akiknek nincsen korabbi tapasztalata. Az egyiittjards mégsem olyan nagy (Id. Cramer’s V = 0,156),



mert a négyes és 6t6s érdemjegyeknél nem fordul meg a tendencia: ott elvileg a tapasztalattal mar
rendelkezéknél kellene nagyobb elemszédmnak lennie.

[elektronikus tavokiatas
thordozhata vagy internetes
multimedias taneszkizdkkel,
elektronikus komrmunikacidval
tamogatott tivoktatas,
elekironikus formaban

teljesitendd feladatokkal,
esetenkent szemelyes jelenleti
kornzultaciovaly ] Ajel

lnen Mem Total
kapott_erdemjegy 1 14 1
2 38 ar
3 a0 413}
4 12 a2 Q4
) 23 197 220
Total a8 390 448

24. tabldzat: Az elézetes IKT tapasztalat és a kapott érdemjegy kbzétti
Osszefliggés (elektronikus tdvoktatdsi kbrnyezet esetében)

[virtudlis tanulds (olyan
cselekveskizpanty tanulasi
kiirnyezet, amelyben jellemzden
A0 virtualis vildg diszletei kizdtt
felfedezd, egvittmikidd,
kapcsolat es tudasépitd
tevekenysagek mentén folyik a
tanulas, ismeretszerzés)] A

lgen Merm Total
kapott_érdemjegy 1 5 16 21
2 4 43 47
3 7 549 GA
4 7 a7 94
a 11 208 220
Total 34 414 448

25. tabldzat: Az elézetes IKT tapasztalat és a kapott érdemjegy kbzotti
Osszefliggés (virtudlis oktatdsi kbrnyezet esetében)

Osszefoglalva tehat, a fenti hipotézist sikeriilt igazolni: az eredmények azt mutatjak, hogy az elé-
zetes IKT tapasztalat és a tanuldsi eredményesség egymassal 6sszefiigg6 valtozok. A vizsgalt min-
tarél elmondhaté, hogy a gyengébb eredményt elérék kdzott kevesebben vannak azok, akiknek
mar van IKT tapasztalata bizonyos tanuldsi kornyezetekben. A jobb eredményt eléréknél viszont ez
a kulonbség kevésbé, vagy egyaltalan nem érhet6 tetten.



3.4.4.4. Az online kornyezetben végzett tanulas esetén kimutathat6, hogy milyen
tanulasi sajatossagok befolyasoljak pozitivan az eredményes tanulast (H11)
A hallgatokat két tanuldsi sajatossag mentén mértiik fel. Az egyik volt a tanuldsi orientéacid, amely-

nek a teljes mintara vonatkoztatott sajatossagat az alabbi grafikon mutatja, felsorolva az orientaci-
0s kérdéiv 10 Osszetevbjének értékeit rangsorolva.

Alskala megnevezése Erték
Lelkiismeretes 8,37
Mélyrehatolo 8,35
Holista 8,32
Szervezett 7,33
Intrinsic 6,80
Szerialista 6,74
Instrumentalis 6,48
Sikerorientalt 6,06
Kudarckerulé 5,59
Reprodukalé 5,32

26. tabldzat: A vizsgdlt minta tanuldsi orientdcioja

A téblazatban az latszik, hogy a vizsgalt minta (N = 469) dominansan harom orientdcié mentén
irhat6 le: lelkiismeretes, mélyrehatolé és holista. Vagyis a nagy Osszefliggések megragadasa,
a megértésre valo torekvés és a tokéletesség igénye jellemzi a hallgatdkat. Teljesen hattérbe, utol-
s6 helyre szorult a reprodukdld, mechanikus tanulds, ami kedvezének mondhaté. A rangsor méa-
sodik felében szerepel a szerialista Osszetevd is, amely a részletekbe mené feltarast és a logikus
kapcsolatok keresését jelenti. Ez 6sszhangban all azzal, hogy a lista elején a holista megkdzelités
szerepel, mint harmadik legdominansabb tényezd. Szintén a rangsor masodik felében (7. hely)
szerepel az instrumentalis alskala, vagyis kevésbé jellemz6 a hallgatokra a bizonyitvanyért, vagy
klls6 nyomdsra torténd tanulds, bar nem sokkal kiilénbozik az instrumentalis alskala atlagértéke
az intrinsic motivacié atlagértékétél. igy vélhetden fele-fele aranyban vannak a mintéaban azok,
akikre a belsé, és akikre a kiils6 motivéltsag jellemzd.

A hallgatok koérében vizsgalt masik tanulasi sajatossag az impulziv-reflektiv tanulasi stilus volt.
Az alabbi grafikon azt szemlélteti, hogy a skala két végén elhelyezkedd tanulasi stilusok kozott,
a vizsgalt minta atlaga a -2,94-es értéknél van, ami azt jelenti, hogy a hallgaték inkabb reflektiv
tipusuak, mint impulzivak. Ez az eredmény szépen 0sszecseng azzal, amit a tanulasi orientacional
is lattunk (Id. domindansan megértésre toérekvd tanulasi orientacio).



-8 -2,94 0 +3
Reflektiv Impulziv

20. dbra: A vizsgdlt minta reflektiv-impulziv kétvégli skdldn elért dtlageredménye

A tanulasi sajatossagok tanulasi eredményességgel vald 6sszefliggését vizsgalva azt taldltuk, hogy
az impulziv-reflektiv tanulasi stilus mértéke nincsen 6sszefliggésben a tanulasi eredményesség-
gel. Viszont a tanuldsi orientdcié bizonyos 6sszetevdi erés pozitiv irdnyu szignifikdns 6sszefliggést
mutatnak a kapott érdemjeggyel.

mélyre- holista szervezett siker- lelki-
hatolé orientdlt | ismeretes
kapott korreldcic értéke (r) 146 ,192 ,208 ,092 110
érdemjegy
szignifikancia-szint (p) ,002 ,000 ,000 ,049 ,018

27. tabldzat: A tanuldsi orientdcio és kapott érdemjegy dsszefliggései

A korrelacids szamitasok szerint a szervezett orientdcié mindharom osszetevéje, valamint a mély-
rehatol6 orientacié két 6sszetevéje fligg Ossze erésen az eredményes online tanulassal. Ez prakti-
kusan azt jelenti, hogy minél domindnsabbak az egyénnek ezek a tanuldsi orientacisi, annél jobb
jegyet kap a vizsgalt blended learning oktatdsmdédszertannal tdmogatott kurzusokon. Azt hipoté-
zist tehat, mely szerint kimutathatdk olyan tanulasi sajatossagok, amelyek pozitiv irdnyban befo-
lydsoljak a tanuldsi eredményességet, sikeriilt igazolni.

Annak ellenére, hogy a tanuldsi orientacidonak igen pontos leirdsét megadtdk annak idején
a szerz6k (Entwistle, 1992), mégis érdemes tartjuk annak megemlitését, hogy hogyan fliggenek
dssze a tanulasi orientacio alskaldi a tanulasmenedzsment kérdéscsoport faktoraival. Ugy véljik,
hogy ez tovabb segithet benniinket az eredményes online tanulds megismerésében, mert val6ja-
ban a tanuldsmenedzsment képességben taldlunk olyan tevékenységelemeket, amelyekre hivat-
kozva egyszerlibben leirhatjuk majd az online tanulés jellemzéit.



Tanuldsmenedzs- Tanuldasmenedzs- Tanuldasmenedzs-
ment — ment — ment -
bevonodas faktor | forraskezelés faktor szervezési faktor
korrelacio értéke (r) ,193 218 ,123
élyrehatolé
melyrehatolo | szignifikanciaszint ,000 ,000 ,009
(p)
korrelacio értéke (r) ,184 ,196 ,134
holista
! szignifikanciaszint ,000 ,000 ,004
(p)
korrelacié értéke (r) 210 242 ,204
intrinsic szignifikanciaszint ,000 ,000 ,000
(p)
korrelacio értéke (r) - - ,163
dukalé
reprodukalo szignifikanciaszint - - ,001
(p)
korrelacio értéke (r) - - ,107
szerialista szignifikanciaszint - - ,023
(p)
korrelacié értéke (r) -153 -,201 -113
kudarckeriils szignifikanciaszint ,001 ,000 ,017
(9]
korrelacio értéke (r) ,220 ,199 ,307
szervezett | ignifikanciaszint ,000 ,000 ,000
(p)
korrelacio értéke (r) 218 ,209 ,196
lelkii t
elidismeretes szignifikanciaszint ,000 ,000 ,000
(2]

28. tdbldzat: A tanuldsi orientdci6 és a tanuldsmenedzsment faktorok 6sszefliggései

A tablazat tartalmazza mindazokat a tanulasi orientacié 6sszetevéket, ahol szignifikdns 6sszefiig-
gés mutathaté ki a tanuldsmenedzsment faktora(ai)val. Vagyis azt mondhatjuk, hogy minél jel-
lemzébb, domindnsabb az adott egyénre a fenti tanuldasi orientaciok valamelyike, annél kevesebb
nehézsége lesz a tanulas menedzselésének folyamataban. Ez az allitas elsésorban a mélyrehatolo
és a szervezett tanulasi orientacid alskalainal teljesil. Kilég a sorbdl a halvény szinnel kiemelt ne-
gativ eléjel(i 6sszefliggés, ami arra utal, hogy minél dominansabb az egyén kudarckeriilé tanuldsi
stratégiaja, annal tobb nehézséggel fogja szembetaldlni magat, azaz annal kevésbé lesz hatékony
a tanulasi folyamat menedzselésében.



3.4.5. A tanulasi eredményességet befolyasolo valtozoszerkezet

A fenti hipotézisekben szamos olyan valtozo el6keriilt, amelyeknek kapcsolatat vizsgaltuk a tanu-

lasi eredményességgel. Ezeket a valtozék nagy szamban vannak, ezért egy kdnnyebb értelmezés

érdekében elvégeztiik a valtozékra vonatkoztatott faktoranalizist.

A faktoranalizisben azokat az intervallumskalan értelmezett valtozokat szerepeltettiik, ame-

lyekrdl ugy véltik, vagy a fenti hipotézisvizsgalatoknal ugy tapasztaltuk, hogy befolyasolhatjak

a tanulasi eredményességet. gy keriilt bele az analizisbe 23 valtozé, amelyeknek faktoranalizisben

mutatott sajatértéke 8 esetben volt nagyobb, mint egy, tehat 8 faktor sziiletett. A faktoranalizis

elvégzésének feltételei — az esetek szama legalabb 6tszordse a véaltozdkénak, illetve a valtozok ko-

zelit6leg normalis eloszlast mutatnak - teljestiltek (KMO=0,752). A 8 faktor az 0sszefliggésrendszer

variancidjabol 63,13%-ot magyardz meg, ami kdzepes eredménynek mondhaté.

F1

F2

F3

F4

F5

F6

F7

F8

18,17%

8,98%

8,04%

7,06%

6,34%

5,35%

4,77%

4,43%

életkor

,862

sikeres-kudarcos

impulziv-reflektiv

-,682

mélyrehatol6 tanulasi orientacio

714

szervezett tanuldsi orientacio

,766

reprodukalé tanuldsi orientacio

811

instrumentalis tanulasi
orientacio

717

tanuldsi nehézségek -
bevonddas faktora

,829

tanuldsi nehézségek -
forraskezelés faktora

,882

tanuldsi nehézségek- szervezés
faktora

,786

Onszabalyozas — nyomonkovetés

774

Onszabalyozas — 6nhatékonysag

521

Onszabalyozas — onellenbrzés

,766

Onszabdlyozas - tervezés

543

455

Onszabaldyozas - eréforras-
menedzsment

,685

Onszabdlyozés — segitségkérés

734

idémenedzsment

438

485




F1 F2 F3 F4 F5 F6 | F7 | F8

18,17% | 8,98% | 8,04% | 7,06% | 6,34% | 535% | 4,77% | 4,43%

Facebook tanulasi alkalmazasa- ,640 422
nak gyakorisaga

kozosségi konyvjelzé tanulasi ,766
alkalmazasanak gyakorisaga

Google Dokumentumok tanula- ,553
si alkalmazéasanak gyakorisaga

Twitter tanuldsi alkalmazésanak ,730
gyakorisaga

Wikipedia tanulasi alkalmazasa- ,705
nak gyakorisaga

Fogalom- és gondolattérkép ,770
tanulasi alkalmazasanak
gyakorisaga

29. tdbldzat: A nyolc faktor és a faktorstlyok

e F1:6nhatékony tanuldsmenedzsment

o F2:megértésre torekvo, jol szervezett tanulds

e F3:informaciérendezésre szolgald webkettes alkalmazasok hasznélata

e F4:koncentrdlt, jol tervezett tanulds

e F5:ellendrzés sajat magan és a tarsakon keresztil

e F6: kiilséleg motivalt mechanikus tanulas

e F7:informdcidkeresési webkettes alkalmazasok hasznélata

o F8:kozosségi élménykeresés életkortol fiiggetleniil
A faktorok tehat olyan tanulasi sajatossagokat leiré valtozok, amelyek a vizsgalatban résztvevé
valtozdszerkezetet egyszerUsitik. A faktoranalizis eljarasa lehet6séget ad arra, hogy a faktorokkal
mint Gjonnan kialakult valtozokkal, tovabbi szdmitdsokat végezziink. Ezért ezt a 8 faktort ugy ke-
zeltik, mint egy-egy tanulasi sajatossagot leiré valtozdt, és megnéztiik a korrelaciés kapcsolatat
a hallgatok kapott érdemjegyével. Ennek eredményeképpen az latszik, hogy az elsé faktor (r =
0,116; p < 0,01), a masodik faktor (r = 0,232; p < 0,01) pozitiv szignifikans 6sszefliggésben van
a tanulasi eredményességgel. Vagyis az a hallgaté kapott j6 jegyet, aki képes az 6nhatékony ta-
nuldsmenedzsmentre (F1), és a megértésre torekvé jol szervezett tanuldsra (F2). Negativ eldjel(i
szignifikans 6sszefliggések is vannak a szdmitasokban: annél kevésbé ér el j6 eredményt a tanuld,
minél inkdbb jellemzé ra a kozosségi élménykeresés (F8).

Osszegezve a teljes mintan végrehajtott faktoranalizist, azt mondhatjuk, hogy a faktorok ered-
ményességgel vald Osszefliggésekor olyan eredmény sziiletett, amely nem meglepé a pedagé-
giai kutatdsokban. Eddig is tudtuk, hogy a mélyrehatold, szervezett tanulasi orientacié, vagy az
onhatékonysagra vald képesség pozitivan befolyasolja a tanulasi eredményességet. Azt azonban
nem tudtuk, hogy az online kdrnyezetben végzett tanulas esetében is igaz ez. Varakozasainkkal
némileg ellentétes ez az eredmény, hiszen azt feltételeztiik korabban, hogy az online tanulashoz
gyakran mas képességek sziikségesek, mint a hagyomanyoshoz. Ez a hipotézis-vizsgalat nem iga-
zolta korabbi vérakozasainkat.



4. Kovetkeztetések és reflexiok

Ugy véljiik, hogy az online tanulasi kérnyezetrél, a hallgaték tanulasmdédszertani jellemz&irdl
és tevékenységeik elemzésérdl sz6l6 komplex empirikus kutatdsunk a hasonlé témdju, eddigi
kutatdsokhoz képest sok ujdonsagot hozott. Az dsszefoglalasban el6szor 6sszegeziink mindazt,
amit az online tanuldsrél megtudtunk, a hipotézisek vizsgalata kdzben.

Mindenekel6tt azonban le kell sz6gezniink a kapott eredmények érvényességi korét. Az elem-
zések soran alapvet6en kétféle adathalmazzal dolgoztunk: egyrészt a hallgatdk személyes tanulasi
sajatossdgaival, amelyek tobbnyire készségek, képességek, kognitiv jellemz6k voltak; masrészt
pedig a hallgaték tevékenységelemzésével foglalkoztunk. Az elébbi adathalmaz elemzésekor
nem szamitott, hogy a hallgaték mely kurzus résztvevdi, vagyis az almintak kilonbségét ilyenkor
inkabb csak kivancsisagbodl néztiik meg, és a legtobbszor nem talaltunk szignifikans kiilonbséget
a hallgaték kurzus szerinti alcsoportjai kozott. A tevékenységelemzések azonban sorozatosan azzal
szembesitettek benniinket, hogy ezt a harom kurzust nem lehet egy lapon elemezni. Még akkor
sem, ha az oktatdsmodszertan, és a haszndlt oktatdsi keretrendszer megegyezett benniik. Bebizo-
nyosodott, hogy a blended learning tipusu kurzusok is lehetnek annyira masok, és sokfélék, hogy
valéjéban egy-egy kurzus alkot egy-egy mintét, és ha ezeket megproébaljuk k6zésen elemezni,
akkor az eredmények vagy nem beszédesek, vagy nem is értelmezhetéek. A kurzus oktatdsmod-
szertani megoldasainak, a feladatok tipusanak, az oktato altal feldllitott hataridéknek, és hasonld
egyéb tényezéknek szdmos hatdsa van a hallgatdi tevékenységekre, és ezért indokolt a kurzusok
tevékenységelemezését egyenként vizsgalni, és nem pedig kozdsen. Mar az elméleti bevezetében
(2.2.2.fejezet) is utaltunk az online tanulasi kornyezet fogalmanak és a hozza szorosan kapcsolédo
fogalmaknak a inkonzisztencidjara, és a sajat kutatasunk ebben csak meger6sitést nyert: az online
kornyezetben végzett kutatasok érvényességi kdre mindig az adott kurzus. A kutato részérdl hiba
lenne azt allitani, hogy az eredmények altaldnosithaték példaul - esetiinkben - az 6sszes moodle
keretrendszerben megvaldsitott blended learning tipusu kurzusra. Ezért indokoltnak tartjuk le-
szdgezni, hogy a kapott tevékenységelemzési eredmények a vizsgélt kurzusokban érvényesek, és
nem allitjuk, hogy mas, hasonlé tipusu kurzusban is ezek az eredmények sziletnének. Val6szind-
sithetjlik, de nem allithatjuk biztosan.

Osszefoglalva a hipotézisvizsgalat eredményeit, az alabbi kdvetkeztetéseket fogalmazhatjuk meg.

I. Tanulasi sajatossagokkal, kognitiv jellemzékkel kapcsolatos eredmények és

kovetkeztetések:

01. Az online 6nszabalyozasi képességet tekintve, a hallgatdk gyengén teljesitettek a nyomonko-
vetés és a tervezés teriiletein. Ez arra int benniinket, hogy a hallgatok szamara olyan tanulasi
segitséget kell nydjtanunk, amely vezeti ket a tanuldsi folyamat megtervezésében, és abban
is, hogy az egyes tanulas tevékenységek soran hogyan tudjik a figyelmiket koncentralni, és
a feladatokat - tdbbnyire terv szerint - végigcsindlni. Az idémenedzsment az egyik legkardi-



02.

03.

04.

nélisabb kérdésnek tlinik az 6nszabélyozason beliil is, ezért ennek kitlintetett figyelmet kell
szentelni mind a hallgatéi tervezés, mind pedig az oktatéi tamogatas oldalarol.

Az online tanulasi eredményesség és az online kdrnyezetben megmutatkozé 6nellenérzési és
onhatékonysagi képesség egymassal 6sszefliggd valtozok. Az online tanulasi kdrnyezetben te-
hét sziikséges onellendrzésre alkalmas feliiletek biztositasa, mert az eredményességet pozitiv
irdnyban befolydsolhatjak. Az 6nhatékonysag, a sajat képességeinkbe vetett hit nem jelenik
meg a hallgaték metakognitiv gondolkodédsaban, ezért érdemes lenne ezt erésiteni benniik.
Az online kérnyezet 6nmagaban egy olyan kdrnyezet, amely az 6nhatékonysagnak tag terepet
biztosit: a felhasznaldk szinte minden kattintasuk utan azonnali visszacsatolast kapnak arrol,
hogy amit tettek, az jé volt-e vagy sem. Konny( sikereket elérni az online kdrnyezetben, mert
ritkdn lehet nagyon rossz helyre kattintani.

Az éltaldnos iddmenedzsment képesség, mint az online tanuldsi tevékenységek egyik kiemelt
Lszerepléje”, nem befolyasolja az online tanulasi eredményességet. Van azonban az idéme-
nedzsmentnek egy tanuldsi vonatkozésa is, amely a tanuldsmenedzsment részképességei ko-
z6tt jelenik meg. A tanuldsmenedzsment részképességei viszont, - igy azidébeosztas is -, mind
egylttjarnak az online tanulasi eredményességgel, ezért azt mondhatjuk, hogy az eredményes
online tanulashoz szlikséges a (1) tanulasi-tanitasi folyamatba valé megfelelé bevonddas, azaz
a felfedezés képessége, a tdrsak munkajanak nyomon kovetése, a konstruktiv kommunikacio;
(2) a tanulasi forrasok hatékony hasznalata, azaz a digitélis technolégidk haszndlata, és a kur-
zusinformaciok menedzselése; (3) a tanulds megfelelé szervezése, azaz rendszeresen tanulni
és lépést tartani az oktatédval.

Az eredményes online tanuldshoz sziikségesek bizonyos tanuldsi sajatossdgok: ilyen tobbek
kozott a szervezett és a mélyrehatold tanuldsi orientacié. Ez megnyilvénul a tanuldsmenedzse-
Iési tevékenységekben is, mert a kutatds igazolta, hogy a tanuldsi orientacio és a tanuldsmen-
dzsment faktorai egymassal 6sszefliggenek. Ennek egyik oka az is lehet, hogy egy-egy item
esetében ez a két méréeszkdz, ez a két kérdéscsoport mutat atfedéseket. Teljesen mas céllal
késziiltek, mert mig a tanulasi orientacio felmérésére szolgald kérdéscsoport a tanulé altala-
nos tanuldsi stratégidira és motivacidira kérdez rd, addig a tanuldsmenedzsment kérdéssor
kifejezetten az online tanulasra értendé itemekkel méri fel a tanulé jellemzé tevékenységeit.
Az kétségtelen, hogy néhany item tartalmi értelemben tartalmaz atfedést, példaul a szerve-
zettséget vagy az id6beosztast tekintve. A faktoranalizisben kapott 8 faktorban pedig az is jol
kirajzolédott, hogy az elsé faktor (amely a tanuldsmenedzsment koré épiil), és a masodik faktor
(amely a mélyrehatold és szervezett tanulési orientacié koré épil) nem fiiggetlen a tanula-
si eredményességtél. A pedagdgidban eddig is ismert volt, hogy a mélyrehatold, szervezett
tanulasi orientacio, vagy az dnhatékonysagra valé képesség pozitivan befolydsolja a tanula-
si eredményességet. Azt azonban nem tudtuk, hogy az online kérnyezetben végzett tanulas
esetében is igaz ez, tehat azt sikerllt igazolni, hogy a eredményes online tanulashoz altaldban
azok a tanuldsi sajatossagok kellenek, mint a hagyomanyos kérnyezetben végzett tanuldshoz.



Il. Tevékenységelemzési eredmények és kovetkeztetések:

05.

06.

07.

08.

Az online 6nszabdlyozasi képesség és az online végzett tanuldsi tevékenységek egymassal
szorosan 0sszefliggd tényezdk. Ez azt (is) jelenti, hogy az online tanulasi tevékenységek direkt
maddon fejleszthetik az online 6nszabélyozasi képességeket, ez pedig indirekt médon hozzéja-
rul az online tanulasi eredményességhez. Az online tanuldsi tevékenységek gyakorisdaga nem
csak az online 6nszabalyozasi képességet fejlesztheti, hanem az éltalanos idémenedzsment
képességét is, hiszen azzal is szoros egylittjarast mutat. Ez azonban nem jarul hozza indirekt
a tanulasi eredményességhez, mert a nem tanuldsi céli idémenedzsment attdl fliggetlen val-
toz6. Az online tanulasi tevékenységek nem csak a szabadon végzett, barmilyen formaban
(formalis, nonformalis, informalis) megvaldsulé tanulast jelentették a mérésben, hanem a ta-
nulo korabbi, tanulasi kozpontu IKT tapasztalatait is. Ezek szintén nem fliggetlenek a tanulasi
eredményességtol, és igy az online 6nszabdlyozasi képességtél sem.

A vizsgalt mintarél megtudtuk, hogy tanuldsi szempontbdl azokat az online alkalmazéasokat
tartjak hatékonynak, amelyek informdacidkeresést tamogatnak. Ez azt is jelentheti, hogy ezt
tekinthetjlk a legfébb online tanulasi tevékenységnek. Az oktatasi keretrendszerek aktiv hasz-
ndlata viszont nem eredményezi azt, hogy ez felsorolasra keril a hallgatdk altal a tanulasi al-
kalmazasok kozott. Ennek oka, hogy vagy nem tartjak hatékony megoldasnak a tanulas ilyen
tipusu rendszerekkel valé tdamogatasat, vagy pedig az oktatasi keretrendszerek hasznalata
nem épiilt be a mindennapjaikba, és ezért emlitése esziikbe se jut. Ugyanakkor azt is tudjuk
— a kurzus online kdrnyezetével kapcsolatos elégedettségi adatokbdl — hogy mind a kurzus
online feliiletének (1) megjelenésével, (2) szerkezetével, és (3) funkcidival elégedettek voltak
a hallgatok; ami persze nem feltétlendl jar egyiitt hatékonysaggal. egy késébbi vizsgalatban
érdemes volna kitérni arra, hogy mit gondolnak a felhasznaldk hatékonysag szempontjabdl az
oktatdsi keretrendszerekrdl.

A személyes tanuldsi kornyezet, a leggyakrabban alkalmazott eszkdzok és alkalmazasok nem
befolyasoljak az online tanuldsi eredményességet. Ez az eredmény vérakozasainkkal ellenté-
tes, mert azt feltételeztiik, hogy a személyes tanulasi kdrnyezet sokszin(isége, célorientéltsaga
hatdssal lesz a tanuldsi eredményekre. Hogy mégsem igy lett, annak két oka lehet. Az egyik
az, hogy a személyes tanulasi kdrnyezet ilyen tipusi mérése nem volt elegendé. Ez minden-
képpen fontos észrevétel a tovabbi kutatasokat tekintve, hiszen ez egy olyan terlilete ismé-
telten az online tanulas kutatasanak, ami még egy homalyos folt. Informatikailag és kutatds-
modszertanilag is kihivast jelent a személyes tanuldsi kdrnyezet nem 6nbevalldson, hanem
(online) megfigyelésen alapulé vizsgalata, de a késébbiekben elhanyagolhatatlan lesz ennek
atgondolasa. A masik ok szerint elképzelhetd, hogy valdban nem szamit, hogy az oktatasi ke-
retrendszeren kivil milyen alkalmazasokat futtat az egyén a tanuldsi vagy nem tanulasi te-
vékenységeiben, hogy hol oszt meg tartalmakat, és hogy hol és hogyan menedzseli online
tanulasi és egyéb tevékenységeit. Bar pedagdgiai szempontbdl hisziink a személyes tanulasi
kornyezet, és a személyes tanuldsi hald érvényességében, konnyen lehetséges, hogy a gyakor-
lati élet ennek ellentmond.

Az informaciéfogyasztasi halok elemzése, azaz a hallgaték online tanuldsi kdrnyezetben vég-
zett tevékenységeinek mintazata nagyon sok tanulsaggal jart. Itt is bebizonyosodott, megeré-



09.

sitést nyert, hogy nem lehet altalanos értelemben online tanulasi kérnyezetrél beszélni, még
akkor sem, ha egyébként az oktatdismddszertan azonos (blended learning). Az egyes kurzusok,
ennek megfeleléen az egyes online kurzusfeliletek is, annyira masok tudnak lenni (még akkor
is, ha a keretrendszer tipusa egyébként ugyanaz - pl. moodle), hogy nagyon nehéz, esetenként
nem is lehet altalanos érvényl kovetkeztetéseket levonni, hanem csak egy adott kurzusra, egy
adott részmintdra vonatkozot. Az is bebizonyosodott, hogy még ha kurzusszinten is nézzik
a tevékenységek haléjat, akkor sem kdnny( minden esetben megkiilonbdztetni a hallgatéi
csoportokat az online tevékenységeik alapjan. Az 1. szdmu kurzus esetén ugyanis, hidba allt
rendelkezésre részletgazdag tartalom az online kurzusfeliileten, a hallgatok viszonylag keve-
set kattintottak, és azok sem voltak valtozatos tartalmuak.

Tanuldsmddszertani szempontbdl ényeges eredménynek tekintjiik azt, hogy a hallgatdk &t-
lagosan 30 percet toltottek az online kurzusfellileten - fliggetlenil attdl, hogy a feladattal
végeztek-e vagy sem. Ez nem elhanyagolhat6 adat abbdl a szempontbdl, hogy amikor felada-
tokat kapnak a fellileten, akkor ennél sokkal hosszabb ideig tarté tevékenységet ne adjunk ki
a hallgatéknak.

. Az online tanulasi kérnyezetben végzett informaciéfogyasztasi haldk leirhatok, ezt sikeriilt iga-

zolni a klaszteranalizis segitségével, mind a teljes mintara nézve, mind pedig a részmintakat
tekintve. Ezek tanulasi eredményességgel val6 dsszefliggése nem problémamentes: a teljes
mintat tekintve a klaszteranalizis nem tartotta fontos véaltozénak az eredményességet, vagyis
ez nem adta alapjat a hallgatéi csoportok kialakulasanak. A részmintdknal mar jobban kirajzo-
I6dott az eredményességi mutato is, és ez alapjan azt allapitottuk meg, hogy az online tanu-
ldsban eredményes tanulé az online tanuldsi kdrnyezetben végzett tevékenységei alapjan igy
jellemezhetd: viszonylag sokszor Iép be az online feliiletre; véltozatos online tevékenységeket
végez a kurzusfeliileten (minden tevékenységlehetéséget hasznal); leggyakrabban a tananya-
gelemeket tekinti meg, tehat tartalomorientalt; kortlbeliil 40-45 percet télt a rendszerben, és
kdzepes mértékben jellemz6 rd az éjszakai tanulds. Az eredmények alapjan tehat nem célrave-
zet6 az, ha valaki ritkan 1ép be, kevés ideig tartézkodik bent a feliileten, nem néz végig minden
tevékenységlehetéséget, és a tananyagokat is legtdbbszor csak egyszer nyitja meg.

. A digitalis Bloom taxondmia fel6li eredmények nem alakultak a vérakozasainknak megfele-

I6en, bar kétségtelen, hogy tanulsdga ennek is volt a tanuldsmodszertanra nézve. Mégpedig
az, hogy az instruktiv tipusu oktatési keretrendszerek ilyen tipusu felhasznaldsa, amit ezek-
ben a kurzusokban lathattunk, nem alkalmas arra, hogy a hallgatéi tevékenységeket a digitalis
Bloom taxondmia fel6l elemezziik. Az a fajta tevékenységleiras, amit a 2. abran is bemutattunk,
nem valésult meg ezekben a kurzusokban, vagy ha valamilyen mértékben meg is valésult
(a kurzusleiras szerint), annak nem volt nyoma a keretrendszerben. A tanulsag tehat az, hogy
ha a hallgatéi tevékenységeket a digitalis Bloom taxonémia mentén szeretnénk elemezni, ak-
kor nem biztos, hogy elég az online tanulasi keretrendszerben mutatott tevékenységekbdl
kiindulni. Ki kellene, ki lehetne dolgozni annak a médszertanét, hogy hogyan lehet vizsgélni,
medgfigyelni a hallgatéi online tevékenységeket a digitalis Bloom taxondmia tiikrében.

. Ha az online tanulasi keretrendszerben mutatott tevékenységek alapjan nem is tudtuk a digi-

talis Bloom taxondmidhoz kotni a hallgatdk tevékenységeit, és ez alapjan nem tudtunk mon-
dani semmit az eredményességrdl, azt azért megvizsgaltuk, hogy sajat bevallas alapjan mely



webkettes alkalmazasokat hasznéljak tanulashoz, és ezek befolyasoljak-e a tanulasi eredmé-
nyességet. Az eredmények azt tiikrézik, hogy a YouTube, a Wikipédia és az online fogalom- és
gondolattérképek tanulasi alkalmazasa nem fliggetlen a mutatott tanuldsi eredményességtél.
Aki tehat haszndlja a fenti alkalmazasokat, az eredményesebb az online tanulasban.

A konyv egyik eredeti célkitlizése az volt, hogy felmutasson egy olyan tanuldsmédszertani ut-
mutatoét, amelyet a hallgatdk, tanuldk haszonnal forgathatnak, ha azt szeretnék megnézni, hogy
hogyan lehetnek eredményesek az online tanulas sordn. A 0sszefoglalds bevezetjében emlitett
érvényességi kor persze leszikiti, hogy a megfogalmazott tanacsok kiknek lesznek hasznosnak,
ettél fliggetlendl - hiven eredeti céljainkhoz — megfogalmazzuk azokat a tandcsokat, amelyek az
eredmények tiikrében megfogalmazhatoéak. Elsésorban azért, mert ez egy masik nézépontot ad a
konyv 6sszefoglalasanak, és atolvashatjuk az eredményeket Ugy is, mintha hallgatéi szemszogbdl
tekintenénk ra a kutatasra. Ezek a megfogalmazasok mar nem kifejezetten a tudoményos szak-
nyelvet hasznaljak, és szdandékosan kertilik a bonyolult terminolégiat annak érdekében, hogy min-
den tandcs kozérthetd, és konnyen emészthetd legyen.

Tanulasmédszertani tanacsok online tanulashoz - hallgatok szamara:

1. Az online tanulasi folyamatot kezdje a tervezéssel! A folyamat gondos megtervezése soran
vegye figyelembe a kurzus és a sajat id6beosztasét, és a kettét probélja meg egyeztetni.
A legtobb hallgaté idémenedzsment problémakrél szamol be, ezért ajanljuk figyelmébe, hogy
az idébeosztast a teljes online tanuldsi folyamat alatt tartsa szem el6tt!

2. Prébaljon meg a tanulasi periddus alatt végig lépést tartani az oktatéval, és az altala elirt ha-
taridékre idében felkésziilni. Azok a hallgatok, akik torekedtek a rendszeres tanulasra, és nem
kampanyszertien végezték azt, eredményesebbek voltak az online tanuldsban.

3. Azonline tanuldsi folyamat alatt rendszeresen végezzen 6nellen6rzéseket! Ezt azt jelenti, hogy
sajat maga ellendrzi le, hogy a tanulds mennyire volt eredményes. Kdnnyen lehet, hogy a kur-
zus is biztosit erre lehetdséget online tesztek, online gyakorlé tesztek formajaban, de ha eset-
leg nem, akkor is térekedjen ra, hogy mindig ellendrizze a sajat tudasat. Ezek az 6nellendrzési
tevékenységek pozitivan befolydsoljdk az online tanuldsi eredményességet.

4. Szerezzen minél tobb tapasztalatot online tanuldsi tevékenységekben, mert ezzel javithatja
online tanuldsi eredményességét, és egyéb online (6nszabalyozasi és iddmenedzsment) ké-
pességeit is! Az online tanuldsi kdrnyezetekbven valé tanulds sokmindenben eltér a hagyoma-
nyos tantermi kdrnyezetben végzett tanuldstol. Tobbnyire abban, hogy sajat magunknak kell
szervezni az egész folyamatot, ami nem csak az id6beosztast érinti, hanem sokkal inkabb a ta-
nuldshoz hasznalatos eszkdzok, stratégiak, célok, motivacids elemek szabalyozasat is. Ezért ezt
is gyakorolni kell, ebben is jartassdgot kell szerezni. Probaljon meg minél tdbb online tanulasi
tapasztalatot szerezni, nem csak a formélis, egyetemi képzéseken beliil, hanem sajat érdeklé-
désbél végzett nyitott kurzusokon vagy egyéb online tanuldsi szituacidkban.

5. Torekedjen a kurzuson belili egylttmdkodésre! A lehetéségekhez mérten kdvesse nyomon
a tarsainak tanulasi folyamatait is, és vegyen részt a konstruktiv kommunikacios helyzetekben,



vagy akar alakitsa ki 6n ezeket! Azok a hallgatok, akik egytittmdkédnek az online tanulasi hely-
zetben a csoporttarsaikkal, jobb eredményt érnek el.

6. Az online kdrnyezetben gyakran adédik lehetéség (vagy akar sziikség is), a felfedezéses ta-
nuldsra. Ez azt jelenti, hogy a felhaszndldk, a hallgatdk sajat maguk fedezik fel, hogy mire van
lehetdség az online kdrnyezetben, hogy mit, hol és hogyan lehet megtanulni. Azok a hallga-
tok, akik batran fedezik fel a tanulasi kdrnyezeteket, és nem jelent problémat szdmukra pl. a di-
gitalis eszk6zok és technoldgidk hasznalata, eredményesebbek lesznek az online tanulasban!

7. Prébaljon meg hinni abban, hogy az online kdrnyezetben teljesitendé feladatokat és tanu-
last is képes lest végrehajtani! Ezt dnhatékonysagnak hivjak, amelynek magas mértéke pozitiv
irdnyban befolyédsolja az online tanuldsi eredményeket. Ne adja fel a feladatokat, és akkor is
oldja meg 6ket, ha nehéznek, vagy unalmasnak tartja.

8. Ha nem biztos a digitalis technoldgidk hasznalataban, akkor a sikeres online tanulas érdeké-
ben elészor sajatitsa el a magabiztos technolégiahasznalatot! Bar maga az online kurzus, vagy
az online tanuldsi kérnyezet is egy ,gyakorl6 feliilet” a technoldgiahasznélat terén, mégis azt
javasoljuk, hogy ha amikor mar tudja, hogy mik lesznek a kurzushoz, a tanulashoz sziikséges
technolégidk, alkalmazasok, akkor szénjon id6t az ezekben valé magabiztos ,|épegetés” elsa-
jatitasara.

9. Az online tanulds sordn az latszik a legcélravezetébbnek, ha nem mechanikusan, magolas
utjan probal meg elsajatitatni ismereteket, hanem megprébalja megérteni a tananyagot, és
lehetdség esetén kapcsolni azt a kordbbi ismereteihez! Tartson onreflexiét néha, és gondol-
kodjon el rajta, hogy valéban megértette-e, atldtja-e a tanulnivalét, és hogy hogyan kapcso-
I6dik ez az eddigi tudasahoz. Azok a hallgatdk, akik gyakran élnek a metakogniciéval, vagyis
gondolkodnak a sajat tudasukrdl, eredményesebb tanuldk (az online kérnyezetben is).

10. Hasznélja a tanuldshoz a Wikipédiat, a YouTube-ot, valamint az online fogalom- és gondo-
lattérképeket! A wikipédia a tudasgyarapitast szolgalja, akar le-, akar feltoltéi (is) vagyunk az
oldalnak. A YouTube-on szdmtalan tanuldsi céld, oktatévided taldlhatd, amelyek sokszor egy-
szerlibben magyaraznak meg ismereteket, jelenségeket, mint a tankdnyvi szévegek. Az online
fogalom- és gondolattérképek a tanulds egyik legfontosabb, és legkomplexebb mddszerét
biztositjak. Az online tanulasi eredményességet pozitivan befolyasolja, ha a fenti alkalmazaso-
kat rendszeresen haszndlja tanulasi céllal.

Ezek a tanacsok tehat nem azzal a céllal késziiltek, hogy a felsGoktatasi tantervek részévé véljanak,
ugyanakkor remek kiindulépontot adnak ahhoz, hogy az online tanuldsmaédszertani képzésekhez,
vagy tovabbi kutatdsokhoz alapként szolgéljanak.

A tovabbi [épések ennek a tudomdanyos munkénak a folytatasaként sokféle iranyba elmehet-
nek. Mint minden empirikus kutatas végén, most is kapott a konyv szerzéje szamos olyan benyo-
mast az eredmények feldolgozasa kdzben, mely szerint mashogy kellett volna csindlni, mas kérdé-
seket feltenni, mas kurzusokat vizsgalni. Ez igy van rendjén, hiszen ez ad lendiiletet és motivaciot
a kutaténak ahhoz, hogy ne alljon meg az elért eredmények egy adott pontjan, hanem lépjen tul
azokon, és keressen Uj megvélaszolandé kérdéseket, és arra valaszokat is.

A tovabbi kutatdsokban biztosan koriltekintébben kell mintat vélasztani. Ez nem azt jelenti,
hogy ez most nem tértént meg, hiszen a kdnyv szerzéje el6zetesen egyeztetett a kurzusok okta-



toival, megbeszélte vellik a tematikat, megnézte az online tanuldsi kornyezetet... stb., és csak ez
utdn dontott ugy, hogy az adott kurzus vizsgélat targya lesz-e vagy sem. Szdmos kurzus kiesett az
elsé rostan, mert nem felelt meg a kutatas elvarasainak. Ugyanakkor azt bizonyitotta be a kutatasi
eredmények sorozata, hogy az online tanulasi kérnyezet sokféleségét valéban nem lehet athidalni,
ezért a legkdzelebbi hasonlé kutatds esetében egy homogénebb mintat valasztanank. Lehetne
ez akdr ismételten tobb kurzus is, de a mostaninal is jobban kellene hasonlitaniuk egymdshoz. Ez
persze nagyon megneheziti és meghosszabbitja a kutatasi folyamatokat, és még inkabb az ered-
mények érvényességi korét. Az online tanuldsi kdrnyezetek, és az oktatdsmodszertanok sokféle-
ségében szamtalan — homogén mintan végzett - (rész)kutatést kellene végrehajtani ahhoz, hogy
azok 6sszegzd elemzésekor azt mondhassuk, hogy minden online tanuldsi kdrnyezetben végzett
tanulashoz érvényesek az adott tanuldsmaodszertani eredmények, tanacsok. Ez taldn nem is lenne
redlis célkitlizés a kutaté részérél, de azigen, hogy egy adott szeletet valasztva, azt minél alaposab-
ban és minél megbizhatébban leirjuk.

Egy Ujabb kutatds esetén — és ez még mindig a mintavélasztas problémaja — ismételten meg-
prébalnak nem felséoktatasi, hanem vallalati szektorban is mintat valasztani. Erre torténé kisér-
letek hosszui honapokig voltak ennek az értekezésnek a megirasanak folyamatdban is, azonban
mindenhol elutasitasba itkdztliink. A legtdbb helyen nincsen véllalati belsd, online képzés, ahol
pedig van, ott azt a vélaszt kaptuk, hogy nem alkalmas a vallalti képzés annak a kérdéseknek
a megvalaszolasara, amit ez a kutatas célul t(izott ki maga elé. Ezt részben nem vontuk kétségbe,
hiszen tudataban vagyunk annak, hogy egészen mas lehet mind oktatdsmodszertani szempont-
bél, mind pedig magat a célcsoportot tekintve (felsGoktatas vs. vallalat) ez a két szféra. Viszont
pontosan emiatt lenne érdekes és izgalmas azt megnézni, hogy a felséoktatasbdl kilépve, mas
online tanulasi formak esetében mi és hogyan befolyasolja a tanulasi eredményességet.

Az online megfigyelésnek az a fajta médszertana, hogy a keretrendszerek altal logolt tevé-
kenységeket elemezziik, és dolgozzuk fel adatbanyaszati modszerekkel, sziikséges, de vélhetéen
nem elégséges feltétele a hallgatéi tevékenységek megismerésének. Ugyanakkor latni kell, hogy
kutatdsmoddszertanilag nagy kihivas megvalésitani azt, hogy egy hallgaté mint felhaszndlé min-
den kattintasat logolni tudjuk: fliggetlendl attdl, hogy az a hivatalos oktatasi keretrendszerben
tortént-e, vagy egyéb online helyeken. Jé volna ugyanis az énbevalldst minél inkdbb kikliszobolni
a személyes tanulasi kornyezet megfigyelésekor, amelynek persze része lehet maga az oktatési
keretrendszer is.

A kutatas tanuldsmoddszertani tartalmat tekintve pedig, a késébbiekben arra fektetnénk na-
gyobb hangsulyt, hogy a tényleges tanulasi modszereket, technikakat, stratégidkat figyeljik meg,
vagy kérdezziik meg a hallgatéktél. A mostani kutatdsban is van ennek csirdja — részben a reflektiv
tanulasi napldban, részben pedig az online alkalmazéasok tanulasi célu felhasznélasnak kikérdezé-
sében - de indokolt és célravezet6 lenne ennek a tovabbfejlesztése, és a mélyebb felderités. Azt
kellene tevékenységalapon megfigyelni, hogy mit tesz a hallgaté példaul egy online szévegalapu
jegyzettel: olvassa, kijegyzeteli, aldhuzza, vézlatot ir... stb. — akdr papiralapon, akar elektronikusan.
Ha a teljes tanulasi kornyezetét figyelhetnénk, akkor azt is latnank, hogy mennyire multitaskingol
az online tanulas kézben, ami szintén egy fontos, és eredményességet befolyasold tényezé lehet.

Végil de nem utolsé sorban pedig, annak ellenére, hogy jelen értekezés szandékoltan
nem foglalkozott az oktatdval, azért az kdnnyen belathatd, hogy a tanuldsmddszertani kutatds



sem fliggetlenitheté az oktat6tdl. Es bar vizsgaltunk és kimutattunk szamos tényezét, amely az
eredményességet befolydsolhatja, most szandékosan nem foglalkoztunk azzal, hogy az oktaté,
vagy az oktato altal biztositott, felépitett tanuldsi kdrnyezet ezek kdzé tartozik-e. A késébbiekben
elkertlhetetlen lesz ennek a felkutatésa is, féleg akkor, ha a ,médium vagy maodszer” vitaban
a,médium és mddszer” oldaldra helyezkediink. Véleményiink szerint ugyanis a Clark-féle felfogas
(Komenczi, 2004), amely szerint a médium csak szallitéja a tanulasi tartalmaknak, és nincs hatésa
a tanuldsi eredményességre, nem minden esetben allja meg a helyét. Persze 1983-ban, amikor
Clark ezt leirta, akkor még a szamitégépes technoldgia nem volt olyan szinten, mint ma, és kozel
sem létezett annyi tanulds- és oktatastdmogatasi szoftver, alkalmazas, mint napjainkban. Bar azzal
a gondolattal mélységesen egyetértiink, hogy a médszertan hangsulyosabb és fontosabb tényez6
a tanuldsi eredményességben, mint a kdzvetité médium, mégsem tartjuk a médiumot kizarandé
tényezének. Elsésorban példaul az instrukcios keretrendszerek miatt nem. Ezekben ugyanis, bér
lenne lehet&ség sokféle tanulasi tevékenységnek a tamogatasara, és a tanulok kozotti kooperacid
tdmogatdsara is, mégis nehezen valésulhat meg benne mondjuk egy konnektivista médszertanu
kurzus. Vagyis szerintlink az alkalmazott médium - ha az eredményességre kozvetlenll nem is —,
de az alkalmazott mddszertanra feltétlenil hatassal van, ez utébbi viszont biztosan hat az online
tanulasi eredményességre is. A digitalis Bloom taxonémia bevondsat a tanuldasmdédszertani vizsga-
latba Ujdonsagnak tartjuk, azonban ott pont ezt a problémakort realizaltuk: a médium, azaz a zart,
instruktiv tipusu keretrendszer kevésbé adott lehetéséget a miveleti szintek tevékenységekben
valé megnyilvdnuldsédnak tetten éréséhez. A digitdlis Bloom taxondmia és a tanuldsmodszertan
kapcsolatanak vizsgalataban az lehet a hatékony megoldas, ha a hallgatoi tevékenységek teljesko-
ri online megfigyelését meg tudjuk valdsitani.

Osszefoglalva tehat, az online tanuldsmédszertan terén sok még a tennivalénk. Hissziik azon-
ban, hogy ez a kutatas elinditott valamit, vagy felhivta mds érdekl6dé kutatdk figyelmét is arra,
hogy a tanuldsmodszertani megkdzelitésnek még mindig van létjogosultsaga a pedagdgidban,
és ezt csak er6siti az online tanulds mint ismeretlen egyre nagyobb mértéku elterjedése. A vizs-
galat célja nem az volt, hogy a technolégidba vetett megingathatatlan hitiinknek adjunk hangot,
hanem csupan azt szerettiik volna elérni, hogy az olvasé érdekléddk egyiitt gondolkodjanak ve-
link arrdl, vajon mi teheti eredményessé az online tanuldst, és vajon milyen jelenségek figyelheték
meg az online tanuldsi folyamatban hallgatéi oldalrél. Bizunk benne, hogy szdndékunk elére céljat.
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151



Mellékletek

1. szamu melléklet - Alkalmazasok, melyekkel a legtobb idé6t toltik a valaszadok

Alkalmazas(csoport)ok

El6fordulasi
gyakorisaga

Facebook és egyéb kozosségi oldalak 223
Email (gmail, yahoo, outlook, hotmail, levelezé rendszer) 145
Zene-, videdlejatszé (YouTube, VLC, winamp, media player, KMPlayer, iTunes) 114
Irodai alkalmazas (Office, Adobe Reader, pdf) 82
Google keres6, keres6 program, keresd, keresés, bing, konyvtari keresés 68
Bongészbk 47
Konkrét weboldal, szabadidé, jaték (sport, étrend, nék lapja, sulinet, webaruhaz,

bkv, angry birds) 35
Olvasas: hirek, hirolvasdk, ebook, ekényv, MEK 25
Kommunikacid (skype, viber, chat, blog) 18
Wikipédia 18
Fajlmegosztas (Google Drive, Dokumentumok, SkyDrive, Drpobox) 17
Torrent oldalak 16
Képmegosztd (google picasa, instagram, indafotd) 9
Tartalommegoszté webkettesek (quizlet, Anki, online gondolattérkép, timetoast, so-

cial bookmarking, delicious) 9
Fordité program (google, webes), idegennyelvi szotar, sztaki szotar, online szétar 6
Google earth, google térkép, utvonaltervezé 6
elearning, moodle 4
Munkahelyi programok (banki, kényvel6 program, készletnyilvantartasi program,

digitalis napld) 4
Digitalis tananyag, geogebra, interaktiv tablaszoftver, iBook Author 4
Photoshop vagy fotészerkeszt6 3
Intézményi weboldal, neptun 1
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2. szamu melléklet - Alkalmazasok, melyeket tanulas szempontjabél hasznosnak

tartanak a valaszaddk

Alkalmazas(csoport)ok

El6fordulasi

gyakorisaga

Google keresd, keresG program, keresd, keresés, bing, konyvtari keresés 157
Wikipédia 108
irodai alkalmazas (Office, Adobe Reader, pdf) 99
Facebook és egyéb kozosségi oldalak 72
Email (gmail, yahoo, outlook, hotmail, levelezé rendszer) 37
Fajlmegosztas (Google Drive, Dokumentumok, SkyDrive, Drpobox) 37
elearning, moodle 36
Zene-, videdlejatszd (YouTube, VLC, winamp, media player, KMPlayer, iTunes) 35
Tartalommegoszté webkettesek (quizlet, Anki, online gondolattérkép, timetoast, so-

cial bookmarking, delicious) 21
Fordité program (google, webes), idegennyelvi szotar, sztaki szétar, online szétar 19
Olvasas: hirek, hirolvasdk, ebook, ekényv, MEK 18
Bongész6k 16
Torrent oldalak 12
Intézményi weboldal, neptun 12
Kommunikacio (skype, viber, chat, blog) 11
Konkrét weboldal, szabadidg, jaték (sport, étrend, ndk lapja, sulinet, webaruhaz,

bkv, angry birds) 9
Képmegoszto (google picasa, instagram, indafotd) 5
Digitdlis tananyag, geogebra, interaktiv tablaszoftver, iBook Author 5
Munkahelyi programok (banki, kényvel6 program, készletnyilvantartasi program,

digitalis napld) 2
Google earth, google térkép, Utvonaltervezé 2
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3. szamu melléklet - A logolt adatbazis kodolt tevékenységeinek listaja

Tevékenység elnevezése, kddja

log neve

tevékenység leirasa

Beadandé feladat feltoltése

assignment upload

feladatot bekuld

Beadandd feladat feltoltése

upload upload

fajlt feltolt

Feladat megtekintése

assignment view

Feladat menire kattint

Feladatleiras megtekintése

resource view

feladatleirast tartalmazo fajlt nyit
meg

Feladatok bal oldali mentpont megnyitasa

assign view all

Feladatok bal oldali mentpont megnyitasa

assignment view all

Feladatok menupontra kattint

Feliratkozas férumra

forum subscribe

feliratkozik férumra

Férum hozzéaszélas

forum add post

Férum hozzaszolas

Férum hozzdszolas frissitése

forum update post

Férum hozzaszolas frissitése

Férum hozzdszélas megtekintése

forum view discussion

Férum hozzaszélas megtekintése

Férum hozzdszélasra adott vélasz olvasasa

discussion mark read

Férum hozzdszélasra adott vélasz
olvasdsa

Férum megtekintés

forum view forum

A férum cimére kattint a kezdGol-
dalon

Férumhoz hozzaszdl6 profiljanak megte-
kintése

forum user report

A hozzasz6l6 nevére vagy fotdjara
kattint

Férumok bal oldali meniipont megnyitasa

forum view forums

Férumok meniipontra kattint

Férumtéma hozzaadasa

forum add discussion

Férumtéma hozzaadasa

Férumtéma torlése

forum delete discussion

Férumtéma torlése

Hallgatotars munkajanak megtekintése

folder view

Hallgatétars munkdjanak megtekintése

resource view

Hallgatotars munkajanak megtekintése

url view

Hallgatotars profiljanak megtekintése

user view

Hallgatétars profiljanak megtekin-
tése

Keresés forumban

forum search

Férumban keres

Kezddoldalra l1épés

course view

Kezddoldalra 1épés

Kurzus eredményének megtekintése

assignment view

itt feladatként jelenitették meg,
hogy lehessen pontozni, osztalyozni

Kurzus eredményének megtekintése

resource view

itt pdf-ben van feltdltve

Kurzus vagy oktato értékelése

url view, survey

Kurzusinformacié megtekintése

resource view

pdf, ppt, word vagy html formatumu
kurzusleiras (pl. kdvetelmények,
Utemterv, tematika)

(ismeret)

Kils6 tartalomra mutatd linkre kattintas url view masik moodle-be (homokozd)
(feladathoz)
Kiils6 tartalomra mutatd linkre kattintas url view




Kiilsé tartalomra mutatd linkre kattintas url view
(kérddiv)
KilsG tartalomra mutatd linkre kattintds url view

(megosztott dokumentum)

Lapozas tesztben

quiz continue attempt

Lapozas tesztben

Leckék bal oldali meniipont megnyitasa

lesson view all

Leckék mentpontra kattint

Legfrissebb eseményekre szlirés

course recent

Legfrissebb események menlpontra
kattint

Mas formatumu segédlet megnyitasa (jpg,
video, audio, stb.)

resource view

lehet mappa, kép, txt, stb.

Mintafeladat megtekintése

resource view

pdf, ppt, word vagy html formatumu
mintafeladatot néz meg

Naptdrbejegyzésre kattint (tesztkitoltés
vége)

calendar edit

Nyomtatott tananyag informacié megte-
kintése

resource view

html formatum, jegyzet cime, adatai

Oktato profiljanak megtekintése user view Oktatd profiljanak megtekintése

Oktatdévided megtekintése url view

PDF formatumu tananyag megtekintése url view itt nincs beagyazva, csak belinkelve,
+ Lapozds kivitel is!

Résztvevdk bal oldali mentpont megnyi- user view all Résztvevk menilpontra kattint

tasa

Sajat feladatleadd oldal megtekintése

assign view submit
assignment form

Sajat leadott munka allapotat mutato oldal | assign view
megtekintése
Sajat munka megtekintése a kurzusoldalon | url view az oktato feltette mintafeladatnak

Sajat pontok megtekintése

course user report

Sajat pontok megtekintése

Sajat profil frissitése

user update

Sajat profil frissitése

Sajat profil megtekintése

user view

Sajat profil megtekintése

Scorm tananyag alfejezet megnyitasa

scorm view

a scorm tananyagon belil egy alfe-
jezetre lép

Scorm tananyag inditasa

scorm launch

belép a scorm lejatszéba

Scorm tananyag megnyitdsa

resource view

az OE-ben nem bedgyazott scorm
van..

Scorm tananyag megnyitdsa

scorm pre-view

a kurzusoldalon a scorm tananyagra
kattint

Tananyag (fejezet) bevezetGjének megte- page view
kintése
Tananyag megtekintése page view

Tananyagok bal oldali menupont megnyi-
tasa

resource view all

Tananyagok menupontra kattint

Tanuldsi kornyezet hasznalati utmutato
megtekintése

resource view

ppt vagy html éltalaban




Tanuldsi utmutatdé megtekintése page view

Tanulasi Utmutaté tesztkitoltésrél megte- page view

kintése

Tesztek bal oldali menlipont megnyitasa quiz view all Tesztek menUlipontra kattint
ValaszlehetGség megtekintése choice view Valaszlehet8ség linkjére kattint

VilaszlehetGségek bal oldali menlpont
megnyitasa

choice view all

Valaszlehet&ségek meniipontra
kattint

VilaszlehetGségre Gj vélasz adasa

choice choose again

médositja a korabban adott valaszt

Valaszlehet&ségre vélasz adasa

choice choose

Zh teszt bezarasa

quiz close attempt

bekildi a vizsgatesztet

Zh teszt eredményének megtekintése

quiz review

megnézi a vizsgateszt pontjait vagy
a javitast (attol fuggben, hogyan van
beallitva, mit lathat)

Zh teszt eredményének megtekintése

quiz view summary

Zh teszt kitoltésének kezdete

quiz attempt

elkezdi a teszt kitoltését

Zh teszt megnyitasa

quiz view

rakattint a teszt cimére a kezdGol-
dalon
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