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Digitalis nemzedék konferencia 2015

Hiilber Ldszld, B. Tier Noémi, Lévai Déra, Szekszardi Julia

Az Oktatas-Informatika folydirat mostani kiilonszama egy tematikus dsszeallitas a 2015-es
Digitalis nemzedék konferenciahoz kapcsolddoan. A kiilonszamba tudomanyos irasmiiveket a
konferencia el6adoi nyujthattak be, amelyek a folydirat szokdsos birdlati mechanizmusat
kovetve jelenhettek meg.

A negyedik éve megrendezésre keriild konferencia fOszervezdje az ELTE PPK,
Informacids Tarsadalom Oktato- és Kutatdocsoportja, szervezd partnere az Osztalyfonokok
Orszagos Szakmai Egyesiilete (osztalyfonok.hu) és szakmai partnere a Tempus Kozalapitvany
(tka.hu) voltak.

Az elmult években szamos szakmai diskurzus indult a digitalis generacié oktatasanak és
nevelésének témakorével kapcsolatban. Konferencidnk lehetdséget biztosit arra, hogy
oktataskutatok, nevelésszociologusok, pszichologusok, szocialis szakemberek, sziilok,
tapasztalt és leendd pedagogusok megvitassak egymassal a témakdrben felmeriilé régi és uj
problémadkat. A folyamatos parbeszéd célja, hogy azonositsuk ¢€s értelmezziik az un. ,,digitalis
generdciora” érvényes jelenségeket. A kapcsolodd elméletek olykor egymassal is
szembekeriilnek, megfellebbezhetetlennek vélt teoridk alapjaikban rendiilnek meg, egyetértés
van azonban abban, hogy a most felndvekvd nemzedék tagjaihoz mar a korabbitol eltérd
szemlélettel kell kozeliteni, nevelésiik és oktatasuk mas tanuldsi kornyezetet, mas neveldi
attitlidot és megujitott pedagdgiai modszertart igényel.

Idei konferenciank az Atjdrhaté utak — parbeszéd és tanulds a digitalis kultiiraban alcimet
kapta. Fokuszdban az allt, hogy megismerjiik, megértsiik tanuldinkat és onmagunkat is a
digitalis vilagban. Valtozik-e a szerepe a csaladnak, a pedagégusoknak az informacios
tarsadalomban? Hogyan modernizalhatdo a tudéasatadas, melyek a 21. szdzad motivacios
stratégiai? Mi érdekli a legfiatalabbakat €s milyen kultirat épitenek maguk koré? — tettiik fel a
kérdéseket. A tavalyi konferencia is ramutatott, hogy gyakoriak az ellentétes vélemények,
szkeptikussag, boralatas flizodik sokszor a digitalis nemzedékhez, kultirdjukhoz. Mi azonban
hissziik, hogy megfeleld6 modon kozelitve a diakok felé ez a generacio is megérinthetd, €s
értékes produktivitasra képes.


http://digitalisnemzedek.hu/
http://www.osztalyfonok.hu/
http://www.tka.hu/

El6szo

A kiilonszdmban szerepl6 tanulméanyok egyrészrol elemzik az oktatas vilagaban kialakult
helyzetet, segitik megérteni a véltozasokat, iranymutatd gondolatokat fogalmaznak meg az
oktataspolitika, a tanarok és a didkok szemszogébdl kozelitve. Masrészrdl a tovabbi irdsok
gyakorlati valaszokat kivannak adni a digitalis nemzedék eredményes neveléséhez. Ertékes
tapasztalatokat ismerhetiink meg a gamifaction gyakorlati alkalmazésardl, inspiralodhatunk
IKT-eszk6zok magyar tanitasban vald kreativ felhasznéalasanak 6tletibdl, illetve a verstanulés
modern szamitogéppel segitett modjarol. Részletesebben:

Z. Karvalics Laszlo komplex, atfogd modon, tudoméanyelméleti kérdéseken keresztiil
elemzi a kozoktatas jelenlegi helyzetét, az eddig vezetd utat és a lehetséges jovoképeket. A
megszokott dialektuson tullépve izgalmas és tovabbgondoldsra késztetd nézdpontot ¢€s
kritikdkat tar elénk a szerzd, amely az intézményesiilt oktatdssal kapcsolatos alapvetd
koncepcidk revidedlasara is szolitja fel az olvasot. A tanulmany nem all meg az elméleti
kérdések szintjén, érezhetden a gyakorlat, a megvaldsulds szintjére az eredményesebb
kozoktatas megvalositdsara szeretné leforditani a megfogalmazott gondolatokat.

Szabé Eva tanulmanyiban megvizsgalja, hogyan milyen jellemzSk mentén valtoztak
meg, maradtak véltozatlanok a ma iskolaba jaré tanulok. A megalkotott tanuldi profil tiikkrében
elemzi milyen kihivasokkal szembesiil az iskola, milyen szerepmodosulasokkal tudnak a
digitalis korban érvényesiilni a tanarok. Konkrét modszertani javaslatokat is megfogalmaz a
szerz6, amelyben a didkok aktivitasara épiild pedagdgiai eszkozokre hivja fel a figyelmet,
megoldasként tobbek kozott a tanuldk motivaciés problémadira is. Megallapitja, hogy a
kozoktatas feladataként megfogalmazott dllampolgarra vald nevelés mar nem csak az offline,
hanem az online térre is kiterjesztendd.

Gyarmathy Eva irasa az el6z6 két tanulményhoz hasonloan segit értelmezni a vildgban
bekovetkezett valtozasokat, megismerni a jelen kor generaciodit. Kritikusan ir az intézményes
oktatds mostani formdjarol, amivel fejlodésre Osztonzi az érintetteket. Lelkesedéssel hisz a
fiatalok ujfajta tehetségében, ugyanakkor felhivja a figyelmet, hogy a korabbi és az qj
kultiranak sziiksége van egymasra, 6ssze kell kapcsolodnia a jovébeni progressziv fejlédéshez.

A gamification-t kritikaval illetOk egyik érve, hogy nem rendelkeziink a mddszerrdl elég
tapasztalati uton dokumentélt informacidval. Ezt az {rt kezdte meg Barbarics Marta
tanulmanyaval betolteni, aki a jatékositast mar alkalmazo tanarokkal készitett interjukat, illetve
sajat didkjai véleményét vizsgalta tobb kérddivvel a modszer bevezetésének kiilonbozd
stadiumaiban. Tapasztalatai, eredményei sokat segitenek a gamificationt alkalmazni kivanok,
illetve mar alkalmaz6 pedagoégusoknak.

Fegyverneki Gergé munkdja sordn arra vallalkozik, hogy human miveltségteriiletek
oktatasat tegye digitalis alapuva. Jo gyakorlat rovatunkban elméleti tételeket is felvonultatva a
szerzd konkrét gyakorlatban is alkalmazhat6 Gtleteket mutat be, amelyeket korabban mar
eredményesen alkalmazott. Az irds bovelkedik hasznos linkekben, amelyek altal tobbek kozott
a didkjai munkait is részletesebben megismerhet;jiik.
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Miihely rovatunkban M. Haba Aniké mutatja be verstanulast segité alkalmazasat, amely
a versike.hu illetve versike.com oldalon érhetd el utdbbin angol, cseh és héber nyelven. A
program egyre népszeriibb, egyre tobb felhasznaloja van. és az Europai Legjobb Gyermekbarat
Tartalom Honlap-verseny hazai forduldojaban mésodik helyezést ért el. A szerzd irasaban
megmutatja, hogy bar a versek tanulasa eredményesebb az alkalmazas segitségével, a versek
iranti attitidformal6 szereppel nem rendelkezik.

Az Oktatas-Informatika 2015. évi tematikus kiilonszamhoz minden kedves Olvasonknak
kellemes és hasznos idotoltést kivanunk!

A programbizottsag tagjai



KOZOKTATAS: HONNAN, HOVA, HOGYAN?
SZEMPONTOK AZ ATMENET
TUDASKORMANYZASAHOZ

Z. Karvalics Laszlo

A kozoktatas valtozasait, mint az oktatas ,,(vilag)valsagaira” vagy nem kell6képp “hatékony”
voltara adott vélaszokat tipikusan és elsdsorban az oktatdspolitikai és oktatasiranyitasi mezd
termeli, és még az alternativ pedagogia feldl érkezd kezdeményezések illetve kisérleti
programok is csak ezen a ,szilirén” keresztiil tudnak integrdlodni. Ekozben hallatlan
kiterjedtségli €és Osszetettségli tudas halmozodik fel a tudomdnyos miihelyekben és a
dokumentalhatd legjobb gyakorlatok vildgaban avval kapcsolatban, hogy milyen elvek,
megkozelitések, technikak, modszerek jelenthetnek eldrelépést, amellyel az iskola és a tanitas
mikrokozmosza képes a vilag €s a tarsadalom valtozasait kovetni. S noha a kdzgondolkodas, a
szakmai organumok, a médiaszféra, a személyes tapasztalatok és a jelentéscsere aramlés-
rendszerébdl sok minden képes ,,atszilir6dni” a pedagogia mindennapjaiba, ezek a valtozasok
személyfliggdek, sporadikusak, esetlegesek — és még a leginkdbb eldremutatod, életképes
praxisok is ,,letorolhetdek™ a tablarol akar egyetlen inadekvat oktataspolitikai fellépéssel.

Emiatt emelkedik alapkérdéssé, hogy miképpen lehet az oktataspolitikai ¢és
pedagdgiatudomanyi diskurzusokon feliilemelkedve allitasokat tenni annak a (részben
iranyitott) &tmenetnek a természetérdl, amely jelenlegi, meghaladottnak mindsitett allapotabol
egy fejlettebbnek és adekvatabbnak mondott allapotba szeretné atvinni a kozoktatast?

Ebben az irasban igazolni szeretném, hogy az atmenet problémakdrének megragadasdhoz
szlikséges, de nem elégséges feltétel a legatfogobb, és mar kielégitden komplex vizsgalati és
fogalmi keretrendszer megalkotdsa, amely alkalmas a leirds (elemzés) és a normativ célok
meghatdrozasanak szempontjait egyesiteni — a valtozas elkeriilhetetlenségére, értelmére,
irdnyara, tartalmara és 0sszetevdire vonatkozo elvarasok illetve jovokép formajaban, amelyre
konszenzus éplilhet a cselekvésvalasztaskor. Amire azonban praktikusan ezen felill még
feltétlentil sziikség van, az azokkal a kérdésekkel vald szembesiilés, amelyek az dtmenetnek,
mint elképesztd méretli tdrsadalmi innovacidnak a sikeréhez elofeltételkent sziikséges tudasok
természetére vonatkoznak.

Belathat6 ugyanis, hogy a valtozast nem elsdsorban az oktatas megujitasara vonatkozd,
mar igy is oriasira ndtt pedagogiai €s fejlodés-1¢élektani tudds gyarapitasatol, hanem az oktatési
rendszer valtozdsaira hatdst gyakorld6 dontések ¢és beavatkozdsok természetére ¢és
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alakithatosdgara vonatkozo ismeretek bovitésétdl remélhetjiik. S mivel ezen a teriileten (is)
nagy a tudashidny, nem rendelkeziink elfogadott kozds nyelvvel €s kozos fogalmakkal, nem
nagyon van mit ,,menedzselni”: egyediil a tuddskormanyzas nézOpontja lehet alkalmas a
tudatosan tervezett €¢s gondozott dtmenet Ontéformainak megalkotdsdhoz. Masképpen: itt az
1d6, hogy elkezdjiik keresni és megrajzolni az atmenet tudaskormanyzésanak korvonalait.
Minderre akkor is érdemes 1dot és kutatdi figyelmet szentelni, ha a kozvetleniil érzékelhetd akut
valsagjelenségek igénylik a legsiirgdsebb, azonnali reflexiokat: a novekvo gyerekszegénység,
az Unids lista aljara siillyedés az oktatasra forditott koltségek alapjan, a kozelgd tanarhiany, a
kozoktatast elhagyok szdmanak ndvekedése (Hajdu ¢s mtsai, 2015), vagy akar az
iskolaépiiletek megallithatatlannak tlind amortizécidja. A szamok alapjéan a latlelet elszomorito,
de vajon mi kell ahhoz, hogy a politikai és oktatasiranyitasi elit is kétségbe essen, €s ne
sikertorténetnek lassa, ami a magyar kozoktatasban torténik? Azonnal kideriil, hogy ha igy
tessziik fel a kérdést, a valaszoknak egészen mashonnan kell érkezniiik, mint a statisztikdknak.

Gyar-modell, tolcsér-modell, pénz és tanar.
Mit is akarunk meghaladni?

Audrey Watters egy terjedelmes, friss irdsban figyelmeztet arra, mennyire félrevezetd lehet, ha
itéletiinket a ,,gyar-szeri iskola” meghaladasara, a ,,porosz modellen” valé tallépésre vagy az
»ipari korszak” kozoktatasanak korszeriisitésére alapozzuk (Watters, 2015). Torténeti mérlegen
ugyanis mindig joval Osszetettebb és bonyolultabb képlettel allunk szemben, mint amit a
kézenfekvd, de leegyszeriisitd elnevezések sugallnak. A gyar-analogia példaul nem azért
miikodik, mert az iskola ,,leképzi” annak attributumait (a pontos munkakezdést, a ,,futdszalag-
szer(l” elhelyezkedést a térben), vagy mert jol megfeleltethetéek egymasnak (a didk a termék,
a tandr a munkas, aki eldallitja, €s az iskola az lizemcsarnok, ahol a folyamat végbemegy).
Hanem azért, mert a modern nagyiizem ¢€s a modern kozoktatéas kialakuldsa mogott ugyanazok
a hajtéoer6k munkalnak. A ,,gyar” és a ,,tuddsgyar” azonban csak egy forma: a meghatirozo
nézdpont a funkciod és a misszid, amit teljesitenek, és a tartalom, ami a legmélyebb 1ényegiiket
adja. Ugyanis a modern kozoktatds, sziiletésekor, létrejottekor gyar-szerli mivolta ellenére
oridsi  kulturdlis el6reugrast szolgalt, ¢és szdmos funkciéjat mai napig Orzi: a
gyermekmegorzést/feliigyeletet, a kortars csoportok kozosségi terének felépitését, a
személyiség-€és tudasfejlesztés (az iskola mogott allo tanarképzésbdl fakadd) modszertani-
didaktikai kultardjanak folyamatos gyarapitasat ¢s alkalmazasat, stb.). A gyar megsziintetése
(Illich elhiresiilt programjaval: az iskolatlanitas) nem old meg semmit, mert a gyar-természet
egy sokkal atfogobb komplexumnak csak egy része, ¢s maga a gyar-mivolt sem egydimenzids
sajatossag.

Nézziik meg ugyanezt a tolcsér-modell fel6l. A metafora a tanuldselméletekben
transzmisszios folyamatnak nevezett elvet teszi népszerlien kozérthetévé (Comeniusé sem volt
rossz annak idején: a diak papirlap, amelyre irunk). Az iskola ennek megfelelden az a hely, ahol
a tandrnak az a feladata, hogy atadja, attoltse a tanulok fejébe a tudast. Mar tobb, mint 30 éve
megsziiletett a transzmisszids elmélet atfogod kritikdja, diagnodzisa €s az ahhoz kapcsolodo
terapia (Perkinson, 1984), de — ahogy Komenczi Bertalan fogalmaz — mai napig érvényes €s



Tanulmanyok

iddszerli, mert nem latszanak e lesziikité szemlélet meghaladasanak korvonalai (Komenczi,
2015a).

Csakhogy oka van annak, hogy még nem sOport végig a pedagogian a tolcsérmentesités
forradalma. S e mogott nem csak a kozoktatas intézményrendszerének ellenalléasa,
konzervativizmusa vagy a szemléleti fordulat végig vitelének nehézségei huzodnak meg. Az is
baj, hogy a transzmisszio-kritika egyoldalt tanulasképre és egydimenzids magyarazatra — még
szigorubban: részigazsagra — épiil. Egyrészt vannak tanuldsi helyzetek, amikor nagyon is
hasznos lehet a tdlcsér-modell (példaul amikor a tanar a didk aktiv vélasztdsaihoz és
tudasfelfedezd utjaihoz igazitva azokat az ismereteket adja at az épp megfeleld ritmusban,
amelyek gyorsabb, hatékonyabb, megalapozottabb 6nall6 kalandozasokat tesznek lehetdve).
Masrészt, vegylik észre, alapvetden nem is a tolcsérrel van baj, hanem a tekintély-elvvel, az
autoritassal vagy éppen az attdltendd ismeret-csomagok autenticitdsdval (Paulo Freire
szotaradban: elavultsdgaval, nekrofil jellegével). Ezért nem is az a megoldés, hogy kiiktatjuk a
tudast a didk fejébe tuszkolo tanari viselkedést a képletbdl (ahogy Perkinson teszi), hogy annak
helyére sajat hibaibol, hibak elkdvetésébdl tanuld dgenseket helyezve ,,javitsunk tudasunkon,
viselkedésiinkon, énképilinkdn” (Komenczi, 2015b). Evvel ugyanis még nem jutottunk kdzelebb
semmiféle j6 valaszhoz, mert az egyik fajta, autentikusnak tartott tanulasi format abszolutizalva
sziiletik recept. Szamos mas, érvényes és hiteles tanulasi forma van ugyanis: csak kettore
utalunk, mert mindkettd a tanarhoz vezethet vissza. A személyre szabott Mester-Tanitvany
viszonyban l1éteznek olyan dramaturgiai pillanatok, amikor a Mester tudas-manifesztacioja (ha
kell: tudédsataddsa) ad dontd 16kést a didknak egy On-vezérelt, tekervényes megismerési
jatszmaban. S itt van a narrativitds meghataroz6 szerepe is: amikor, masokhoz hasonl6an, a
tanar (is) ,torténeteket mesél”, akkor az értelmezést, a feldolgozast ugyan ,.felkindlja” az
autondém didknak, d&m a torténetek lehetséges készletébdl iranyitott valogatas eredményeként
keriil eld éppen az, amelyet egy adott helyzetben megoszt. Transzmisszidt hajt végre. S
figyeljiink fel ra: ha egy sok komponensii megoldas-egyiittesben, egy €rvényesnek tartott
jovoképben helyet kap példaul a személyes Mester-Tanitvany viszony, annak rogton alapvetd
lizenete van a gyar-modellhez is: Ugy sziiletik meg a mellélilés-modell (nevezziik jobb hijan
igy), hogy nem levaltani, megsziintetni akarja a masikat, hanem csak csokkenteni annak sulyat
¢és reprezentaltsagat az iskolai id6haztartasban.

Befejezésiil lassunk mindezekre egy harmadik példat, egy friss interjubdl (Scheer, 2015).
Az alternativ pedagogia egyik hazai nagyja, Horn Gyorgy mondja az alabbiakat: ,,rengeteg
tudés halmozddott fel az évszazadok soran az iskolardl, és kideriilt, hogy ehhez is rengeteg pénz
kell, ha jol akarjuk csinalni. Vagyis az iskola azért nem tud valtozni, mert elképesztéen draga
lenne az atalakulds. Mas épiiletek kellenének, masképp felkésziilt tanarok, egyaltalan, a tanar
fogalmanak, szerepének teljes atalakulason kellene atesnie”.

Ujra azt latjuk, hogy elsére biccentiink, masodikra felismerjiik a részigazsag-természetet.
Az iskola nem azért nem valtozik, mert az 4talakulds draga volna. Egy magyarazati mixben ez
legfeljebb egy elem, amely rdadasul dnmagaban értelmezhetetlen. A pénzhidnynak ugyanis
sokféle oka lehet: belathatd, hogy egészen mas pénzhidnyrdl beszélni egy olyan orszagban,
mint India, ahol a méretek miatt falvak szdzezreibe nem jut iskolaépiilet vagy tanar, €s egészen
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mas egy fejlett Unids tagallamban, ahol kormanyzati prioritaskezelés kérdése, hogy mire és
mennyi forras jut. Magyarorszadg fordithatna sokkal tobb pénzt az iskoldkra, de az még
egyaltalan nem garantalja, hogy mindez nem a régi viszonyok konzervalasat segiti, hanem az
dtmenetet gyorsitja. Es igen, masfajta épiiletek és tanarok kellenck — ugyanakkor mindez
sziikkséges, am nem elégséges feltétel. Egy valodi valtas természetrajzat a kozoktatési
alrendszernek még szamos mads, a fentiekkel Osszekapcsoltan €és egymast tamogatva
ujratervezett elemébdl kiindulva tudjuk megrajzolni, am azt is csak ugy, hogy a még atfogdbb
rendszer, a tdrsadalom részeként kezeljiik. Belathatd, hogy a tanarszerep valtozdsa vagy a
finanszirozas kérdése sem alakithatd csupan az iskoldk falai kozott, csakis az atfogobb,
ellentmondasos ¢és ellenérdekekkel teli gazdasagi-politikai-kulturdlis mezdben. Ahol a
gondolkodas befolyasolasanak, a szemlélet alakitdsanak egészen mas eréi munkalnak. Ebben a
mezdében szinte értelmezhetetlen, ha ilyen allitasokat tesziink, mint a hivatkozott interju: ,,az
iskola alapvetéen erészakszervezet”. Es nem azért, mert ez ismét csak rész-vagy féligazsag,
hanem azért, mert nem kdvetkezik beldle més lizenet az atalakitassal kapcsolatban, csak annyi,
hogy csdkkenjen, vagy sziinjon meg az erdszakszervezet-jellege. Es avval mar meg is oldottuk
az atmenet kérdését? Nem, mert még szdmos mds elem is Ujratervezésre var, és az
»eroszakszervezetlenitett” iskolanak is szdmos alternativ modellje lehet — mikézben néhany, az
erészak képzetkoréhez kotott attributumnak is maradhat 1étjogosultsaga (példaul a destruktiv,
masokat veszélyeztetd viselkedés kiilsé kényszerrel valé megeldzése vagy megakadalyozasa,
ha az enyhébb megolddsok nem vezetnek eredményre). Lehet, hogy egy fiskalis
gondolkodésnél az inkabb a célravezetd, ha megfeleld szamsorok mutatjak ki: ugyanakkora
befektetésbdl rosszabb megtériilési mutatokkal allit eld tudasvagyont az erdszakszervezet-
jellegti iskola.

De létezhet-e olyan magas absztrakcids szint, ami egységes keretrendszert kinal a
megértéshez? Eldallithatoak-e olyan ,kozos tobbszorosok™, amelyek kiindulopontként
szolgéalhatnak termékeny vitdkhoz? Ehhez a ,honnan” (az ipari korszak biirokratikus
kontrollstruktirai”), a ,,hova” (az informaciés korszak kozoktatasa) és a ,,miért” kérdéseiben
kellene egyfajta konszenzust elérni: utana mar konnyebb a ,,hogyanrol” is besz€lni.

Stein és Beniger: két Iépés elore

Gerd Stein (1977) a hetvenes évek végének Németorszagaban alakitotta ki modelljét a tankdnyv
harmas jellegér6l. A tankonyv — mondja Stein — nem kizardlag a pedagodgia terrénuma: a
tudomany, az oktatds és a politika metszéspontjaban all. Ennek okan van egy tartalmi-
szaktudomanyos oldala, dimenzidja, ahol a tankdnyv egyszerlien informécidhordoz6. Az
oktatasi-nevelési folyamat fel6l nézve beagyazott eszkdz, a politika feldl nézve kommunikacios
részletesen kifejtettem mar (Z. Karvalics, 2009), hogy Stein felosztasabol véleményem szerint
hidnyzik egy negyedik elem, amit Civilisatoriumnak nevezhetnénk. Ennek bevezetése nélkiil
nem tudunk teljes képet adni arrdl, hogy az iskola ipari rendjét a Politicum és a Pedagogicum
altal hordozott kényszervildgnak a Civilisatorium ¢€s az Informatorium (a modernizacio ¢€s a
tudashoz val6 hozzaférés j mindsége) érdekében torténd elfogadasa tette megteremthetove és
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mostanaig majdnem megvaltoztathatatlannd. Az alternativ pedagdgia oridsaindl megjelend
kritikai mozzanat elégtelensége a Pedagogicumra vald leszlikiilés, az iskola dekonstrudloinak
(Illich, Freire, Toffler vagy Serres) aktivizmusa a Politicumra vald korlatozodas miatt
alkalmatlan a valddi kihivas, a civilizacids paradigmavaltasbol fakado, sziikségszerii és
elkeriilhetetlen tarsadalmi innovacié oktatasi szintereinek megtervezésére. Ugyanis mar az ipari
korszak iskolajara is igaz, hogy ami a modern iskolarendszer kialakulasakor végbemegy, az a
folyamatot kézben tarté korménypolitika ,,nyelvére” lefordithatdé meghatarozd6 mozzanatok
mellett egy még tagabb, civilizacids erdtérben is értelmezhetd. A nemzetté valas, a tarsadalmi
integracidés standardok elterjesztése, a gyorsuld urbanizacidhoz valo alkalmazkodas, a
fegyelem, rend és feliigyelet-huzalozta allampolgari és gyermeki 1ét, a higiénia 1j vildga és az
ipari forradalom termelési-technoldgiai lendiiletét a munkaerd-piaci ismeretminimumok
tomegtermelésével biztositd szerepfelfogds — ez a 19. szazad utolsé harmadéanak civilizacios
dimenzidja.

A felsorolt elemek koziil az informécios tarsadalom iskoldjaban szdmos mas elem mellett
még mindig latvanyosan ,tartja magit” a gyar-modell, a tdlcsér-modell, a paternalista
rendpartisag és a munkaerdpiaccal érveld atavisztikus logokracia, amely ma mar a Politicum
szintjén szinte korlatozas nélkiil képes vélt vagy valosagos érdekeinek mesteri érvényesitésére
mindeniitt, ahol ,,er6s allam” miivel kdzpontositott oktataspolitikat. Ekdzben azonban egy
egész csokor Uj civilizacios kihivassal kell szembenézni, tigy, hogy az iskola, mint szintér is
reprezentalja valamennyit. A vilagproblémdk (a kornyezetszennyezés, klimavaltozas,
egyenldtlen fejlodés, munkanélkiiliség, migracio, terrorizmus, a kapitalizmus erdsodd
diszfunkcioi) mellett a lokalitas kérdései keriilnek el6térbe (a telepiilés, lakokornyezet altal
kinalt életmindség, a helyi problémak, nehézségek, teenddk vilaga, az egyes kisk6zosségek
koordinacidja és fejlesztése). S hidba valtozik ekozben mondjuk a gyermek-kép altalaban: bar
a tanuldselméletek a repeticiora és replikaciora €piild kimeneti kovetelmények helyett az
egytttmiikodeés (kooperacid, multikultara), a részvétel (participacio), a kolcsonds miivelet-
végzd képesség (interoperabilitas), a kreativitds, a bizalom-kezelés és a tudas-intenzitas
szempontjait keresik €s varjak el az iskolarendszer ,,kibocsatasatol”, nem tudnak a Politicum
nyelvén megszodlalni, igy nincs értelmes lizenetiik. A versenyképesség elvesztése €s a vilagtol
vald leszakadéds sem iizenet abban a politikai kulturdban, amelyben példaul nem szakmai,
hanem ideoldgiai szempontok alakitjdk a kozoktatast. Ebben a kdzegben alternativként tlinik
fel az is, hogy egyébként ki milyen gyermekképben hisz: 1épj fel az erdszak-elv ellen, és rogton
tdmadnak olyanok, akik szerint épp ez az elvaras az iskoldaval szemben (majd meg is talaljak
sajat politikai képviseletiiket, s alkalomadtan még visszaforditani is képesek az elindulo
»eroszaktalanitast”).

Véleményem szerint a megfeleld, magas szintli fogalmi keretrendszert James Beniger
elmélete kinalja, aki az iranyitas, vezetés, uralom (hatalom) mozzanatait egyarant magaba
stiritd kontroll (control) fogalmat hivta segitségiil, hogy az elmult 150 év legatfogdbb
tarsadalmi valtozasainak rendszertermészetét megértesse. (A magyar szakirodalomban a
kontrollt a szelidebb ,,irdnyitassal” forditjak, am én szerencsésebbnek latom a kontroll szoban
rejlé erdszak-ill. hatalmi-asszociaciok miatt ezt a valtozatot hasznalni.) Beniger kiinduld pontja
a 19. szazad kozepe ota erds6do valsag érzékelése, amelyrdl a nagy tarsadalmi-gazdasagi
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rendszerek hagyomanyos miikodésmodjaban bedllo, egyre nagyobb méretli és egyre
kiterjedtebb ,,hibdk” iizennek (kontrollkrizis). Az erre adott valasz a biirokratikus
kontrollforradalom: az allam professziondlis apparatussal és az attekintOképességet ujra
biztositd, informacidtechnolégiaval tamogatott eszkozokkel és eljarasokkal teszi magat
alkalmassa a kontrollfunkciok ellatdsara, a statisztikai apparatusok fejlesztésétdél az
adminisztracios folyamat standardizalasan at az informécidkezelés 0j arzenaljanak igénybe
vételéig. Ennek parja a gazdasagban az ipariranyitas 0j rendje, a termelés-szervezés €s az
irodaiizem racionalizdldsa. Mivel azonban a kor tudomdanyat is leginkabb a vallalati
megrendelések taplaljak, a tudomany hagyomanyos ,,arisztokratikus” kontrollja mellé (f61¢€) is
belép a biirokratikus kontroll, amely (a politikai alrendszerbe tagoldodas révén) az elsd
pillanattél fogva formalja az iskolak képét is, a tdmegoktatas 0 rendjének megteremtésével.

Beniger ,,nagy torténete” innentdl tigy folytatodik, hogy valtozatlan Politicum mellett az
Informatorium és a Pedagogicum jdonsagai egyre tobb ponton igyekeztek hozzdigazitani az
iskolat a megvaltoz6é Civilisatoriumhoz. Ebben a huszadik szazadi torténetben az
informéciotechnologia nagy forradalma (a hatvanas évektdl a szamitogép, a kilencvenes
évektdl az Internet) sem tesz mast, mint kitolja a biirokratikus kontroll életciklusat, Gjra és Gjra
feliilkerekedve a kontrollvalsag er6sddésnek indul6 erdin. (Emiatt a digitélis kultira behatolésa
az iskola vilagiba valdjaban nem forradalmi, hanem konzervalo hatasu. Igy az atmenet
keresésekor sem az 11j épiilettipusok vagy a technoldgiai csodak az érdekesek, hanem a kontroll-
dimenziok csatdjanak pillanatnyi allasa.) Amikor az oktatas (vilag)valsaganak diskurzusa
megjelenik és megerdsddik, nem torténik més, mint hogy a biirokratikus kontrollvalsag er6s6do
jelei ebben az alrendszerben is latvanyosan megmutatkoznak. A ,receptek” korlatozottsaga
pedig arra vezethetd vissza, hogy pont-szeriien azonositott gondhoz (tézishez) pont-szeriien
azonositott antitézist rendelve igyekeztek javito célu javaslatokat megfogalmazni.

A kontrollstrukturak atfogo cseréjérdl csak most, a 21. szazad elsé negyedében kezdiink
beszélni. A vilag Ujabb kontrollkrizishez kozeledik, amelynek megoldasahoz, (Beniger
szavaval: ,helyrelitéséhez”) mar nem az informacidtechnologia fog segitséget nyljtani, minden
exponencialis természete ellenére. Az 0j kontrollforradalomnak, Benigert interpretalva a
tarsadalmi innovéacio és a human technoldgia lesznek a kulcsszavai. Ekdzben mar benne is
vagyunk az atmenetben. Alternativ kontrollstruktirdk sora jelent meg kiilonb6zd
alrendszerekben, és egyre tobbet tudunk arrél, hogy milyen iranyok és milyen elvek jeldlhetéek
meg kivanatosként. Ezek tudatositdsa akkor is nagy jelentdségli, ha szdmos okndl fogva
aktudlisan nem lehetséges 1épéseket tenni az adott irdnyokba. De immdar megrajzolhat6 egy
olyan ,,ideéltipus”, amellyel kapcsolatban legalabb az biztos, hogy hosszi tavl igazodasi
pontként szolgalhat: hozza lehet mérni a cselekvésvalasztast, akkor, amikor a beavatkozasra,
ujratervezésre, innovacidra lehetdség nyilik. Ha ezt elfogadjuk, az is belathato, hogy a
kozoktatas atalakulasanak sincs kirdlyi utja: a kivant jovoéallapot nem egy Nagy Tézis Még
Nagyobb Antitéziseként jelenitheté meg, hanem szdmtalan, azonos irdnyba mutatd kis 1épés
Osszegzddésével. (Az ’ipari korszak iskoldjabol az informacios tarsadalom iskolajaba vald
fokozatos atmenet’ ugyanakkor megfeleld allegoria minderre.) Ha egy ,,munkakonszenzus”
kialakithato az ipari tarsadalom iskoldjanak lecserélésre érett elemeivel és értékelési-elemzési
kontextusaival kapcsolatban, az mar jo belépd ahhoz, hogy elindulhasson az atmenet
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tuddskorményzasa, kialakulhassanak idészakos kompromisszumokra épiilé szovetségek a
kozosként elfogadott jovOképhez vezetd t allomdsairdl, a 1épések sorrendjérdl. A szellemi
elofeltételekrol.

Mi a kormanyozni valé az atmenettel kapcsolatos tudasok vilagaban?

Mivel a tudaskorményzasnak nincs még a kdzoktatashoz kapcsolt szoveghagyomanya (egyediil
a fels6oktatasra, lasd Z. Karvalics, 2013), vitainditas jelleggel azonositok négy teriiletet,
amelynek vizsgalatdval véleményem szerint termékeny diskurzus indulhat el. Ezek: a tudés-
alkalmazas, a tudas-értékelés, a jelentéscsere bizalmi elofeltételei és a tudashidnyok
azonositasa. Célom most minddssze annyi, hogy roviden megjelenithetd legyen minden esetben
maga az alapprobléma: részletes targyaldsukra ezuttal nincs mod.

A gyakorlati életben és a legkiilonfélébb diszciplinak sodraban elképeszté mennyiségii
kiprobalt, kalibralt, bizonyitott tudas, legjobb gyakorlat termelddik, és a megismerd erd
folyamatosan wjabb és ujabb csucsokat hodit meg. A fejlédéslélektan, az agy (Ujabban: a
neuroplaszticitas) kutatdsa, az altalanos didaktika, az egyes tantargyak pedagogidja, a
szamitogéppel tamogatott tanitas és tanulds, a motivacio, a horizontalis tuddsaramlas-formak
vilagdban nemcsak a legfrissebb eredmények, hanem a korabbi évtizedek termésének nagy
része is alkalmazésra, adaptacidora var. A kontraszt anndl nagyobb, minél tobb létezd
(valtozatlan) gyakorlatot szembesitiink mindavval, amit ugyanarra a teriiletre vonatkozéan mar
alkalmazhatonak és alkalmazandonak gondolunk.

Csak néhany példat emlitiink a sok tucatnyi lehetdség koziil. Mikdzben hihetetleniil
kiterjedt narrativa ir6dik mondjuk a természetes jatéktevékenységre épiil6 modszertanok kore,
szamos iskola rekeszti ki a jatékot a mindennapjaibdl, kiilonféle instancidkra és elvekre
hivatkozva. Vagy itt van a zenepedagdgia: a személyiség €s a kognitiv képességek korai
fejlesztésének kiilonleges eszkdze, amelynek egyre nagyobb felbontasban ismerjiik az
idegrendszeri alapjait, s amely az iskoldk tobbségében mégis ,,futottak még” érava silanyul a
»fontos” diszciplindkat reprezental6 tantdrgyak mogott. Vegytik végiil a kotelezd olvasméanyok
kérdését: mikdzben a szakirodalom és sok kivalo, sikeres egyéni Oraterv szamtalanszor
bebizonyitotta, hogy az olvasds megszerettetése a didkok szamara jelentés-teli, tipikusan
kortars irodalmi tartalmakkal lehet sikeres, a tantervkészitok €s a pedagogusok egy része mégis
ragaszkodik a panteonba merevedett irodalmi nagysadgok egyre inkdbb élvezhetetlennek
szamito ,,0rok klasszikusaihoz”.

Tudjuk, hogy melyek a tudasalkalmazas tipikus korlatai? Mi a szerkezete az elutasités
érvrendszerének? Milyen hamis tudati formak nehezitik az adaptaciot? Milyen kiegészitd
megoldasokkal oldhat6 fel a kognitiv disszonancia, ha a sajat véleménnyel ellentétes szakmai
kommunikécioval talalkozunk?

Az bizonyosnak latszik, hogy a hagyomanyos tudaskovetési (monitoring) ¢&s
tudasmegosztasi csatorndk nem elégségesek — korszertibbekre van sziikség, mégpedig a
jelenleginél joval nagyobb szamban erre a feladatra dedikalt elme mozgositasaval.
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Sajnos ugy latszik, hogy a mostani kozvélemény-¢s médiatérben keringd nézetek,
allaspontok, szilard meggydzddések jelenlegi ,,sokasaga” is elég, hogy tudas-értékelési zavarok
forrasa legyen. Nagymintés, kdvetéses vizsgalatok eredményei féldilettans ujsadgirok moralis
panikra épiilo, szenzaciohajhasz cikkeivel keverednek. Sziilok sajat gyermekkoruk iskolai
szocializacidés mintazatainak reprodukaléasat varjak el, és ellensulyt képeznek a mégoly ovatos
intézményi-pedagogiai innovacioknak. Amikor oktataspolitikai dontések varosi legendakra és
szakmailag tarthatatlan, sokszorosan megcafolt nézetekre épiilnek, akkor a mundér becsiilete
miatt még marketingkommunikacids forgdszél is sulykolni probalja a meghaladott nézetek
érvényességét. Az egyes regiszterek, ahol a vitdknak valoban folyniuk kéne, nem vélnak el
egymastol, és ebben a helyzetben a szakmai konszenzusokon, a kutatok és a gyakorlati
szakemberek allaspontjan alapuld tudasok nem kiemelkednek, tamaszt nytjtanak a nézetek
rengetegében, hanem lesiillyednek egy kvazi-vitatérbe (,,ez is csak egy allaspont”). Hogy egy
tipikus példat emlitsiink, jo ideje halmozodnak az ismeretek arrol, hogy a megszégyenités és
megaldzéds a didkok én-értékelésének legsulyosabb zavarait okozni képes és Oket a devidns
viselkedés felé hajtd tanari viselkedés-elem. Ha olykor inkriminalédik is egy-egy pedagogus,
az iskolavezetések nagy része szamara a tanari tekintély védelme ¢€s a tantestiilet tagjai iranti
lojalitds mai napig fontosabb szempont, mint a rajuk bizott gyermekek lelki egészsége, és
beindulnak a problémat lényegtelenné silanyité mechanizmusok (’mar csak par éve van a

nyugdijig...’).

Ahol egy-egy felismerés, tétel, axidma, tudomanyos tény, 0j szerkezetli és tartalmu allitas
mégis attor ezen a felhon, jelentdséglik diszkontaldsaval tarthatd fenn az értékelési zavar. (CIgaz
ugyan, hogy a PISA-felmérések alapjan kozoktatasunk teljesitménye folyamatosan romlik
nemzetkdzi 6sszehasonlitdsban, de a legjobbjaink ott vannak a kivaldak kozott, sorra hozzuk
az érmeket a diakolimpiakrol’).

A tudas-értékelés zavarai bonyolult tarsadalomlélektani meghatarozottsagokra
vezethetdek vissza, emiatt a javulas sem tekintély-elvii, direkt beavatkozasoktdl remélhetd.
Sokat lehet tenni azért, hogy a kikristalyosodottnak tekinthetd szakmai nézetek gyakrabban
jelenjenek meg, ismétlodjenek, képviseljék azokat hiteles emberek, szenvedélyesen.
Kovetkezetesen tarsuljanak mindehhez a talmi ellenérvek szellemes cafolatai is. De
legfoképpen: induljon meg az atmenet tudaskormanyzasdhoz nélkiilozhetetlen parbeszéd a
kiilonboz6é szerepldk (kutatok, tanarok, oktatds-irdnyitds, sziilok, gyermekek) kozott. A
termékeny gondolatcserét ugyanis, mint lattuk, ma szamtalan akadaly neheziti: sikertelen fél-
elméletek, jO szandékkal képviselt anakronizmusok, makacs ragaszkodds meghaladott
nézdpontokhoz, ideoldgiai és partpolitikai elfogultsagok, ismerethiany, moralis panik, eloitélet.
Bizalomhianyos tarsadalmunkban a parbeszéd indulattalanitasa €s dezideologizalasa lehet a
legfébb kiinduld cél, hiszen masik szempontok megismerése elfogadas nélkiil is erdsitheti a
megértés mintazatait. Nem meggy6zési céllal megjelenitett gondolatok késdbbi mérlegelések
alapjava lehetnek, a mozgodsithatd fogalmi készletet gyarapithatjdk, alig észrevehetd
attitlidvaltasokat eredményezhetnek (példaul kétség felébredését, bizonyossadg gyengiilését).
Eredményt csak hosszu tavon lehet remélni: a parbeszéd olyan gyogyszer, amely késleltetve
fejti ki a hatdsat. A parbeszéd-formak szamanak gyarapitasa, a parbeszédek alapjaul szolgald
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fontos ismeret-épitékockédk tervezett jelenléte és sulykolasa, véleményvezérek jol hangolt
megszodlaldsai sokat tehetnek a tudasértékelési zavarok csokkentéséért.

Mindeniitt, ahol tuddshidnyra bukkanunk, a felismerés egyetlen 1épésben
tudastervezésbe, tudds-importba vagy tudastermelésbe fordulhat. A szakositott
kutatointézetektdl ad hoc stratégiai elokészitd kutatasi programokon at még a szakdolgozati
témakiosztasok is tudjak szolgalni azt a célt, hogy létrejojjenek az atmenet kritikus pontjaira
vonatkoz6 1j, haszndlhatdo ismeretek. Ebben a szakaszban felértékelddnek azok a
megkozelitések, amelyek egy problémacsokor elemzésekor kutatdi kérdések forméjaban
fogalmazzék meg a tovabblépéshez elengedhetetleniil sziikségesnek tartott j ismeretek iranti

igényt.
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A DIGITALIS SZAKADEKON INNEN ES TUL.
A TANARSZEREP VALTOZASA
A XXI. SZAZADBAN?

Szabé Eva

Kellenek-e iskolak, kellenek-e tanarok a XXI. szazadban?

A XXI. szazad informacids tarsadalméaban ohatatlanul meriil fel a kérdés, hogy milyen szerepe
van a tanaroknak az ismeretek megszerzésében és elsajatitdsaban egy olyan oktatasi
kornyezetben, amelyet behaloz a digitalis technika, ahol az interneten keresztiil szinte végtelen
szamu informdacioforras és csatorna elérhetd. A XIX. és XX. szdzadban a tanar alapvetden a
tudas letéteményese, az informacio birtokosa volt. Jelentds mértékben ebbdl a szakmai tudasbol
taplalkozott a tekintélye, szakértdi hatalma is (Szabo, N. Kolldar és Sdrosdi, 2004). A tudas
megszerzésének azonban a XX. szdzad masodik felétdl egyre tobb csatorndja valt szabadon és
viszonylag konnyedén elérhetévé. Ennek ellenére a tanarok szerepe nem valt feleslegessé,
ugyanakkor nem lehet nem észrevenni, hogy egyes tanari szerepelvardsok gydkeresen
atalakultak. Ennek az atalakuldsnak a tudas és ismeretszerzés lehetdségének kiszélesedése csak
az egylk mozgatorigoja. A digitdlis forradalom masik, a tanarok szerepét is érintd
kovetkezménye, hogy jelentésen megvaltozni latszik a didkok tanuldshoz, iskoldhoz és
ismeretszerzéshez vald viszonya.

Masok-e digitalis bennsziilottek?

A digitalis bennsziilott fogalmat Prensky vezette be 2001-ben. Azokat a személyeket sorolja
ebbe a kategoridba, akik mar sziiletésiiktdl kezdve a modern digitalis eszk6zok kozott élnek,
akiknek az eszk6zok kezelése mar nem jelent problémat, szinte észrevétleniil ndnek bele a
leglijabb alkalmazéasokba és Ujitasokba. Hozzajuk képest a pedagogusok tobbsége a digitalis
bevandorlok csoportjdba tartozik. A jelenleg negyvenes éveiben jaro, illetve kicsit idésebb
generacid viszonylag fiatalon, de nem gyerekkoraban talalkozott modern digitalis technikaval,
¢és tobbé-keveésbé elsajatitotta annak hasznalatat (Prensky, 2001a). Ez azt jelenti, hogy l1étezhet
egyfajta digitalis szakadék a pedagdgusok (egy csoportja) €s didkjaik kozott. Ez a kiilonbség
szamos kovetkezménnyel jar. Az egyik ilyen, hogy a digitalis technika hasznalataban a diakok
nagyobb szakértelmet, hozzaértést tudnak felmutatni, mint tandraik. A digitalis bennsziilottek

2 A tanulmény a Digitalis Nemzedék 2015 konferencidn elhangzott plendris el6adds anyaganak jelent8sen
bévitett valtozata.
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konnyedébben, gyorsabban oldanak meg olyan helyzeteket, amikor szamitégéppel vagy mas
technikai eszkozokkel kell dolgozni, vagy amikor ezek az eszkdzok meghibasodnak, rosszul
mikodnek. Ez a hagyoményos tanar-didk szerepfelosztasban egyfajta szerepfesziiltséget
okozhat, amikor a tanar kénytelen a diaktol segitséget kérni a projektor beallitasahoz, vagy egy
lefagyott szamitdgép Gjrainditasahoz. Ezt a helyzetet egy pedagdgus megélheti frusztracioként,
kiszolgaltatottsagként, ugyanakkor meglathatja ebben a didkokkal vald egylittmikodés,
munkamegosztas egy Uj lehetdségét is. Az, hogy melyik utat vélasztja alapvetden a tanar
dontésén, egyéni hozzaallasan, sajat szerepfelfogasan mulik.

Valoban masként gondolkodnak?

Ezt a kérdést teszi fel Prensky 2001-ben megjelent tanulméanya alcimében is (Prensky, 2001b).
Erre a kérdésre, bar eldontendd kérdés, mégis nehéz rovid valaszt adni. Meglehet, hogy valoban
masként gondolkodnak bizonyos teriileteken, mést tartanak fontosnak, masra figyelnek, de
jelenleg még nagyon kevés kifejezetten a digitalis bennsziilotteket és a kordbbi generacidkat
Osszehasonlitd vizsgélat sziiletett. Ennek oka, részben az id6 révidsége, részben a vizsgalat
modszertani nehézségeiben rejlik. Hiszen gondoljuk csak végig, ha az a terviink, hogy a
jelenlegi gyerekek teljesitményét, gondolkodasat kiilonbozd teriileteken dsszevetjlik az ismert
fejlédéslélektani sztenderdekkel, a kordbbi generacid hasonl6 kort tagjainak teljesitményével,
akkor ezt csak azonos mérési modszerek mentén tehetjiik. Azonban, ha papir ceruza alapon
kérdeziink, akkor a modszer, amely megfelelt a korabbi didkoknak, mar dGnmagaban nehezebb
feltételt jelenthet a digitalis bennsziilottek szamara, akik a szamitogépes feladatmegoldashoz, a
lineéris helyett inkdbb a paralel (hypertext) informacié feldolgozashoz vannak szokva. Tehat
az sem nyilvdnvald, hogy milyen moddszerrel lehetne Osszehasonlitani a két csoport
gondolkodasat, kognitiv teljesitményét, hisz a feladat, ami még megfeleld volt a régi idékben
idegennek, nehezebbnek tlinhet a mai gyerekeknek. A hagyomanyos iskolaérettséget méro,
tanulasi zavart sziird, kognitiv képességeket feltard vizsgalatok tobbsége mddszertandban és
eljarasrendjében nem illeszkedik a digitalis bennsziilottek jellemzd milkodéseihez eddigi
informacio feldolgozasi €lményvildgahoz és tapasztalataihoz. Ezért nehéz eldonteni, hogy azok
eredménye mennyiben utal a képességek hidnyara €s mennyiben mutatja a mérdeszkoz
alkalmatlansagéat (Gyarmathy és Kucsak, 2013). A digitalis-nem digitalis kiilonbség kérdés
eldontése modszertanilag hasonld fejtorést fog okozni a jelen és jovObeni kutatoknak, mint
amilyet a kultarkozi kutatdsok vetnek fel hosszii évtizedek ota a tudoméanyban. Itt is két
kultirarél van sz6, amelyek megkozelitése csak akkor lehet objektiv, ha mindkettd
sajatossagainak egyarant megfeleld mérdeszkozt alkalmazunk. Ezért arra a kérdésre, hogy
valoban masként gondolkodnak-e a digitalis bennsziilottek, egyeldre csak attételesen az agyi
plaszticitas kutatasanak eredményeire alapozva adhatunk vélaszt.

Az idegrendszer sajatossagai csak lehetdséget teremtenek egyes képességek, készségek
kifejlodésére, erdsddésére. A legtobb kognitiv és mozgasos funkcidé megfeleld ingerkornyezet
¢és gyakorlas nélkiil nem vagy csak minimalis mértékben alakul ki. Példaul, azok a gyerekek,
akik nem jatszanak labdéval, rosszabbul teljesitenek labdakezelési feladatokban, mint azok a
tarsaik, akik azonos életkortiak, de rendszeresen hasznaljak ezt a jatékot (Gyarmathy és Kucsak,
2013). Hasonl6 Osszefiiggést lehet tapasztalni az észlelés és az egyéb kognitiv képességek
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teriiletén is. Mindez arra utal, hogy az agyunk sokkal véltozékonyabb, mint azt kordbban
gondoltuk. Az agy szerkezetének ¢és miikodésének statikussdgara vonatkozd elképzelés
elsdsorban az agykarosodott betegek megfigyeléseire épiilt. Ezek azt mutattdk, hogy bar egyes
funkciok javulhatnak vagy visszatérnek, teljes gyogyulast ritkan lehet tapasztalni. Masrészt az
agyat kezdetben csodalatra mélto gépezethez hasonlitottak, ennek megfeleléen modellezték és
érheté modon ugy vélték, hogy onmagatdl nem fejlédik, nem valtozik (Doidge, 2011). A
technika rohamos fejlédése nagymértékben eldsegitette ezeknek a nézeteknek a megvaltozasat.
Ma mar képesek vagyunk a miikodd agyat kozvetleniil vizsgélni, modern elektromégneses
illetve, képalkoto eljarasok segitségével feltérképezni. A 70-es évek kozepétdl kezdve szamos
agykutatd és pszichiater fedezett fel kiilonbozd jelenségeket, amelyek fokozatosan oda
vezettek, hogy ma mar az agy valtozékonysagardl beszélink. Normann Doidge (2011)
magyarul is megjelent népszerii konyvében szamos példaval tdmasztja ala, azt az allitast, hogy
a rendszeresen végzett tevékenységek aktivan atépitik az agy szerkezetét. Az aktivan hasznalt
tertiletek miikodése erdsodik, kapcsolatai boviilnek, az agy mintegy tomdorebbé, gazdagabban
mikodése gyérebbé valik, esetleg leépiil. A kutatok a médiahatas legnagyobb veszélyét is a
plaszticitason keresztiil érvényesiilo agyi atépiilésben latjak. A TV nézés idejének ndvekedése
példaul egyértelmiien egyiitt jar a figyelemkoncentracié fokozott zavaraival (Healy, 2002).
Tovabbi kutatasi eredmények azt sugalljak, hogy a média tartalomtol fiiggetlentil is hat az agyra
¢és felboritja az érzékek kozotti egyensulyt. A szamitdogép alkalmazasa fokozottan eldtérbe
helyezi a vizualitast, fokozza a gyors valtdsok és folyamatos ingerlés irdnti sziikségletet
(McLuhan,1964/1994).

A jatékok fontos jellegzetessége, hogy azonnali Oromforrast és jutalomlehetdséget
kinalnak. Ezaltal sokkal konkrétabban célorientaltta teszik a felhasznalot, és csOkkentik a
sziikséglet kielégiiléssel kapcsolatos késleltetés képességét is (Doidge, 2011). A gyakori
médiahasznalat gyors €s rendszeres figyelemvaltdsokat kovetel, aminek kovetkeztében a
digitalis bennsziilotteknek erdsddik a parhuzamos feladatkezelési (multi tasking) képessége is.
Mindez tehat azt jelenti, hogy a médiahasznalat hatdsa egyértelmiien befolydsolja az
idegrendszer mikodését, eldidézve kedvezd és kedvezdtlen valtozdsokat, ezek egyedi
kombinécidja azonban akar adaptiv kognitiv fejlédést is jelenthet a XXI. szazad és plane a
kiszamithatatlan kovetelményeket tdmaszto jovO szempontjabol.

Az idegrendszer és az elektronikus médiumok konnyli Gsszekapcsoldodasa hasonlod
elvekre épiilé miikodésiikkel magyardzhatd. A rendszeres hasznalat atépiiléseket, valtozasokat
eredményez, ez a hatas azonban nem csak hatranyos kovetkezményeket jelent. Eppen ez a
~kompatibilitds” az, ami alkalmassd teheti a szadmitogépes programokat arra, hogy
felhasznaljuk ezeket az olvasasi vagy szamolasi nehézségek korrekcidjara (pl. Fast ForWord
program), kiilonbozé kognitiv képességek jatékos fejlesztésére vagy az érzékszervi

rrrrrr

Osszességében tehdt Gigy vélaszolhatunk a feltett kérdésre, hogy a digitalis bennsziildttek
kognitiv funkcioinak fejlettsége a korabban megismerttdl eltéré mintdzatot mutat. Néhany
teriileten ez a valtozas kifejezett fejlodést jelent, mig mas teriiltek esetében alacsonyabb
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teljesitményt lathatunk a koradbbi azonos koru gyerekek eredményeihez viszonyitva. A
tarsadalomba valo beilleszkedésnek, a sikeres adaptacionak, ha gy tetszik a ,,boldog ¢életnek”,
azonban csak egyik feltétele a kognitiv képességek megfeleld fejlettsége és hatékony
miikddése. Ahhoz, hogy teljes életet €ljlink, a tarsas vilagban valo jo eligazodasra, hatékony
tarsas készségekre és megkiizdési stratégiakra is sziikség van. Joggal meriil fel a kérdés, hogy
a digitalis bennsziildtteknek nevezett csoportra mi jellemzd ezen a teriileten abszolit
értelemben ¢és elddeikhez képest.

Szocialis készségek fejlettsége — ebben is masok?

A digitalis bennsziilottek rendkiviil magabiztosnak, sokszor onelégiiltnek tiinnek a felndttek
szemében. Barhol, barmikor el6kapjak kisebb nagyobb , kiitytiiket” latszolag valaszt kapnak a
Google-tol minden kérdésiikre, pillanatok alatt megtaldljdk a mozimisort, a legolcsdbb
szallashelyet vagy kedvenc ételiik receptjét. Vannak azonban az életnek olyan teriiletei,
amelyen Ok is szoronganak, bizonytalanul mozognak, amelynek jobb megértésében ez a
digitalis folény nem segiti, s6t bizonyos mértékig még gitolja is dket. A tarsas vilagban vald
eligazodas, a parkeresés, a konfliktusok megoldasa szamukra legalabb akkora problémat jelent,
mint egykor sziileik vagy tanaraik szdmara. S6t, Ggy tlinik, hogy a digitalis kommunikécio6 adta
lehetdségek nemcsak 0Osszekotnek, de olykor hozzijarulnak a nagyobb elszigetelddés
¢lményhez. Erre a ,,mellékhatasra” mutatott ra Turkle (2011) konyvében, amelyben kdzel 400
interji elemzése alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy akik sok iddt tdltenek a neten és sok
emberrel tartanak fenn online kapcsolatot, azok alacsonyabb Onbecsiilésrél, fokozott
maganyossag érzésrol szamolnak be. Késdbbi kutatdsok szintén megerdsitették, hogy minél
tobb 1d6t tolt valaki a Facebookon annal elégedetlenebb az életével, és kevésbé érzi értékesnek
magat (Chou és Edge, 2012). Ezek az 0sszefliggések természetesen nem jelentenek ok-okozati
viszonyt, de mégis felhivjdk a figyelmet arra, hogy a tarsas elégedetlenség és az online 1étezés
iranti sziikséglet kozott egylittjaras mutatkozik.

A valos tarsas helyzetekben keletkezd fesziiltségek, problémak megoldasdban sem latjuk,
hogy a fiatalok kiemelkedden jo megkiizdési stratégiakkal rendelkeznének. Kasik LaszIo (2010)
kutatasai egyértelmiien azt bizonyitottak, hogy a tarsas jellegli problémak megitélése az €letkor
elérehaladtaval negativabba valik. A 18 évesekre erdteljesebben jellemzé a negativ
problémaorientacid, mint a 12-13 évesekre. Ez azt jelenti, hogy tarsas problémahelyzetekben
szorongast élnek at és gyakran tehetetlennek érzik magukat, ezért inkabb elkeriild vagy
impulziv véalaszokat adnak. Hasonl6 eredményt kaptunk sajat kutatdsunkban, ahol 12-14 évesek
csak magukra szdmithatnak, €s amennyire lehet tavolitjak maguktdl a problémékat (Szabo és
Dudok, 2013). A gyerekek szocialis készségeinek alacsony fejlettségi szintjét kozvetve
aldtdmasztja az a tény is, hogy az utobbi évtizedben az iskolai zaklatas valamint az iskolai
agresszid egyre nagyobb problémat jelent. A frusztracio, a megoldatlan tarsas helyzetek, a
kikozosités vezethet stlyos erdszakhoz, ahogy azt a Columbine kdzépiskoldban megtortént
tragédia is mutatja (Aronson, 2009). A tarsak kozotti agresszid kifejezésének 1j teret, eszkozt
biztosit a digitalis fejlddés. Az SMS, Facebook vagy e-mail iizenetekkel torténd zaklatas (cyber
bullying) sok esetben veszélyesebb, mint a konkrét, szemtdl-szemben elkdvetett bantalmazas,
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tekintve, hogy egyszerre sok emberhez jut el, sokkal nagyobb a passziv ,,bamészkodok” szama,
vagy egy-egy lajkolassal a szimbolikusan aktiv agresszorok szama is ndvekedhet.

Mindezek tehat azt sugalljak, hogy a digitalis bennsziilottek semmivel nem tlinnek
érettebbnek ezen a terilileten, mint egykor a mai felndtt generacio. Ugyanakkor nagy kérdés,
hogy az egyre inkdbb digitalizdlodott interakcidk (gyakran a sziilo-gyerek kapcsolat is
atterelodik az online vagy digitalis sikra), kommunikaciés formak adnak-e nekik elég
lehetdséget arra, hogy megfelelden fejlodjenek, ezen a teriileten, hogy elsajatitsak az ,,offline”
vilagban valo egylittélés szabalyait, a tarsas problémak, konfliktusok megoldasanak konstruktiv
modjait.

Mi lehet az iskola valasza a XXI. szazad kihivasaira?

Az eldbbiek alapjan egyértelmiinek latszik, hogy a ,,mai fiatalok” bizonyos vonatkozasban
valdban kissé masok, pontosabban jobban kiillonboznek a korabbi generacioktol, illetve az oket
aktudlisan tanit6 pedagogusoktol, mint ahogy azt az életkori generacids kiilonbség indokolna.
A korabbi generaciok esetében bevalt pedagogiai gyakorlat, tanitasi és motivacios eszkoztar
rajuk kevésbé van hatassal. Mindez azt sugallja, hogy a jelenleg aktiv pedagogus tarsadalomnak
(akar a digitalis bennsziilottek, akar a digitalis bevandorlok kéz¢ tartozik), muszdj valamilyen
modon alkalmazkodni az 0j helyzethez, szakmailag megalapozott és hatékony valaszokat adni
ezekre a kihivasokra. Ezeknek a véalaszoknak egy része kifejezetten mddszertani jellegii, masik
résziik azonban alapvetd pedagdgiai attitidok ¢és a pedagogus szerepfelfogas valtozasat
igénylik. A két szempont azonban csak elméletileg valaszthat6 szét egymastol. A gyakorlatban
minden modszertani valtozas igényel szemléletbeli valtozast is, és a tanari szerepfelfogas is
visszahat a modszertani kultardra. A konnyebb attekinthetdség és alaposabb atgondolés
érdekében azonban érdemes mégis kiilon-kiilon sorra venni a lehetséges eszkozoket,
valaszadasi lehetdségeket.

Infokommunikacios technika alkalmazasa az oktatasban

Napjainkban mar a kisgyerekek is erdsen érdeklddnek a legujabb infotechnologiai eszk6zok,
alkalmazéasok és lehetdségek irdnt. Szivesen és sok iddt toltenek a kiillonbozd digitalis
platformokon, jatszanak ¢és informécidkat osztanak meg elsOsorban. Mindezek alapjan
kézenfekvd volna, hogy az infokommunikacids (IKT) eszk6zok nagyobb mértéki iskolai
alkalmazasa €lvezetesebbé, egyszersmind hatékonyabba teszi az iskolai oktatast. Ez az allitas
azonban igy dnmagaban nem 4llja meg a helyét. A hatékony IKT hasznalat szamos tényezd
egyiittes megléte esetén jon csak létre. Az egyik ilyen feltétel a pozitiv tanari attitlid. Az IKT
hasznalattal kapcsolatos tandri attitidok formalasaban legnagyobb szerepe a tanarképzésnek, a
technikdk megismerésére forditott idonek, a heti felkésziilésre forditott idonek, a tanitasi
tapasztalatnak és a valtozasra valo nyitottsdgnak van (Vannatta és Nancy, 2004).

A kutatasok egy része ramutat arra, hogy a tandrokban ¢l egyfajta szorongas és ehhez
kapcsolodoan elutasitds az infokommunikacids eszk6zok alkalmazéasaval a tanitasi oran (Li,
2007). Ez az aggodalom tobb forrasbol taplalkozik. Az egyik a technika miikodoképességébe

21



Oktatas-Informatika VII. évfolyam / 2015. kiilonszam

vetett bizalommal kapcsolatos. Az IKT eszkdzokkel egyébként ,,jo baratsagban” 1évo tanarok
is gyakran szembesiilnek azzal, hogy a hazai iskoldkban az egykor beszerelt eszk6zok mar
elavultak, nem kielégitéen miikddnek. A projektor ledllasa, a digitalis tadbla lefagyéasa
meghiusithatja pedagoégus aznapi Oraterveit, felboritja idObeosztasat. A javitassal,
probalgatassal, Gjrainditassal eltoltott idot jogosan veszteségnek ¢€lik meg. A masik tipusu
aggodalom mar inkabb I¢lektani természetli, €s nem is ennyire nyilvanvalo. A tanarok egy része
azért is idegenkedhet az IKT eszk6zok alkalmazasatol, mert ha a technika nem mukodik, vagy
nem Ugy, ahogy otthon megtervezte, akkor, azt sajat kudarcanak éli meg, és kozvetetten a tandri
tekintélye, Onbecsiilése sériilését eredményezi szdmara. Kiilonosen akkor, ha a probléma
megoldasahoz egy diaktol kell segitséget kérnie (vagy az dnként jelentkezd didk oldja meg a
gondot.) Ez utobbi félelmek lekiizdésének egyik lehetséges mddja, ha megtanuljuk a technikat
profi modon kezelni, de erre egy digitalis bevandorlonak mar viszonylag kevés esélye van. Egy
masik lehetséges ttja annak, hogy el tudjuk engedni a technika 6rdégétdl valo félelmet, ha a
technikat nem elsdsorban a tanari munkahoz hasznaljuk, azaz nem a tanar dolgozik vele, hanem
a didkok. Prensky (2010) ramutat, hogy a didkok iskolai tanuldsban valo elkotelezettségét a
technika hasznalata csak akkor javitja, ha 0k maguk, aktivan kezelhetik, illetve valaszthatjak
meg az eszkozoket, amelyek segitségével a tanar altal kiadott feladatot meg tudjak oldani, vagy
a kérdésre a valaszt meg tudjak keresni. Ez a szemlélet azonban jelentds tanari szerepfelfogas
valtozast is igényel, amelyre a késébbiekben majd visszatérek.

A tanarok ellenallasa azonban nem az egyetlen nehezit tényez6 az IKT-s eszkozok
hatékony alkalmazasaval kapcsolatban. A kutatdsok alapjan ugy tlinik, hogy a didkok szamara
sem konnyli elfogadni, hogy a technikat a tanteremben és azon kiviil ne csak szabadidds
tevékenységekre, hanem a tanulasra hasznaljak. Szdmukra a digitalis platformok hasznalata
erbteljesebben kotddik a szorakozashoz, tarsas kapcsolatok fenntartdsahoz vagy a jatékhoz
(Waycott és mtsai, 2010). A digitalis technika tanuldsban valé alkalmazasdval szembeni
ellenallést segitenek legy6zni azok a helyzetek, amelyekben a didkok az ismert jatékok egyes
elemeit, illetve szabalyait fedezhetik fel illetve hasznalhatjak. Ezzel el is érkeztiink a digitalis
kor kihivéasainak valdé megfelelés masodik lehetséges eszkozeéhez a jatékositas (gamification)
fogalmahoz.

A jatékositas(gamification), mint egy lehetdség a digitalis nemzedék motivalasara

A jaték és tanulas fogalmanak Osszekapcsoldsa szamos pedagogia iranyzatban fellelhetd.
Mihdly Ildik6 atfogd tanulmanydban bemutatja a jaték szerepének valtozasat a tanitdsban
egészen az Okortdl napjainkig (Mihaly, 2009). Tanulméanyabol kideriil, hogy a pedagogia a
jatékra, mint fejlesztd eszkozre tekint, amely segiti a képességek, funkciok begyakorlasat és
egyben ¢€lvezetesebbé teszi a tanitasi és tanuldsi folyamatot. A jatékok alkalmazasa, mint az
oktatas kiegészitdje napjaink pedagogiai gyakorlataban is jelen van. Kétségtelen azonban, hogy
a jatekok orai keretben torténd hasznalata inkabb az altalanos iskola als6 tagozatara valamint a
délutani fogalakozasokra jellemzd. Késdbb, a felsd tagozatban és a kdzépiskoldkban mar nem
altalanos jelenség, hogy a pedagdgus jatékos feladattal vezeti be az 0j anyagot, plane, az, hogy
a tananyagtol latszolag fiiggetlen, tisztan készségeket fejlesztd jatékokat hasznaljon. Kivétel ez
alol a dramapedagdgiai eszkdztaraba is beletartozo szituacios vagy szerepjatékok alkalmazasa,
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ami talan gyakrabban megjelenik a kozépiskoldsok oktatasban is. Pedagogusokat kérdezve a
jaték alkalmazasardl gyakran taldlkoztam olyan kijelentéssel, hogy ,,a jaték iddrablo”,
»komolytalanna teszi a munkat”, ,,ha egyszer elkezdjiik a gyerekek nem akarjak abbahagyni,
nem akarnak ismét komoly dolgokkal fogalakozni”. Ez a szemlélet arra utal, hogy a jatéktol
idegenkedd pedagdgusok oOncélunak érezik ezt a foglalatossagot ¢és ezért valamiféle
,otuntudat”-hoz hasonlo érzéseket élnek at, amikor egy tanorabol jelentds idot szannak jatékra.
Ezt a fesziiltséget gyakran a sziild1 elvarasok is erdsitik. Sziiloként magam is tanija voltam egy
olyan szituacionak, amelyben az egyik sziilé szamon kérte az egyébként nagyon jo szellemii
elsds tanitondtdl, hogy a masodik héten miért jatszadozik még midig a gyerekekkel, ahelyett,
hogy tanulnanak végre valamit. Ilyen és ehhez hasonld tapasztalatok riasztdo hatasa is
kozrejatszik abban, hogy a pedagogusok kiilonosen a magasabb évfolyamokon ¢és a
kozépiskoldban nem szivesen alkalmaznak jatékokat a tanulds segitésében (tisztelet annak a
szamos pedagdgusnak, aki kivételt jelent ezen a téren). Fontos volna ezt a szemléletet mar a
tanarképzés kapcsan megvaltoztatni, bemutatni a gyakorlatban is olyan fejlesztd jatékos
gyakorlatokat, amelyek példaul segitenek a tanuldashoz sziikséges kognitiv készségek
fejlodésében, a figyelem koncentralasdban, a szem-kéz koordinécidjaban, a kiilonbozo tanulasi
nehézségek megeldzésében és kezelésében (Gyarmathy, 2013).

A jatékositas azonban nem azonos a jatékok segitségével torténd tanitdssal. A
gamification kifejezés azt a szemléletet takarja, amelyben a szamitogépes jatékokban rejld
motivacios lehetdségeket és eszkozoket megprobaljak alkalmazni nem kifejezetten jatékos
helyzetekre (Nicholson, 2012). Jelen tanulmany kereteit messze meghaladnd a jatékositas
Osszes lehetdségének és mddszertani jellemzdinek bemutatasa. Itt inkabb csak néhany szabalyra
hivnam fel a figyelmet, amit érdemes figyelembe venni a sikeres gamificatiohoz. Az egyik ilyen
alapelv a szitudcios relevancia, azaz, hogy a kitlizott céloknak és elérhetd jutalmaknak
vonzonak kell lennie a didkok szamara (Nicholson, 2012). A masik szem eldtt tartando
szempont az un. egyetemes tervezés elve (Rose €s Meyer, 2002), melynek 1ényege egyfajta
egyénre szabottsag. A didkok szdmadra fel kell kindlni alternativ sikerlehetdségeket, igazodva
egyéni képességeikhez, erésségeikhez. Es végil egy jelentds, valojaban a pedagdgusok
szemléletvaltasat leginkabb igénylé kovetelménye a hatékony jatékositasnak, hogy a
jatékszabalyokat, célokat, jutalmakat, elérési modokat a didkokkal (felhasznalok) kdzosen kell
megalkotni (Nicholson, 2012). Szerencsére ma mar hazankban is sok pedagdgus probalkozik
ezzel a modszertani megoldassal, és gyakran osztjdk meg tapasztalataikat a kiilonboz6
kozosségi terekben (pl. a ,,Gamification a magyar oktatdsban” nevii Facebook csoport.)

A tanari attitiidok és a tanari szerepfelfogas atalakulasa

A tandri szerep €s a jO tandr fobb jellemzodinek keresése mar nagyon régdta a pedagogiai
pszichologiai kutatasok targya. Ha végigtekintiink a hazai kutatasi eredményeken latjuk, hogy
a jo tandr képe alapvetden két dimenzido mentén alakul. Az egyik a szakmai tudas, hozzaértés,
a masik az emberei hozzaallas (Szabd, 1999; Suplicz és Fiizi, 2007). Ugy tiinik, ez a két
komponens alapvetd és idotallo modon hatdrozza meg a tanari mindséget. Ami viszont valtozik,
vagy valtozhat, az az, hogy mit értlink ezen tényezok fogalman, milyen tartalmakat kapcsolunk
a szakértelem és a hozzaallas fogalmaihoz.
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A digitalis forradalom el6tti id6szakig ez a szaktudas alapvetden arra vonatkozott, hogy
a didkok mennyire érzik ugy, hogy tanaruk az adott teriileten mély és sokrétii tudast birtokol. A
szaktudas fogalmanak masik komponense arra vonatkozott, hogy ezt a tudast milyen sikeresen
tudja atadni (példaul milyen jol, érthetéen magyaraz). A tandrok szamara a legfontosabb
kihivast ez utobbi valtozésa jelenti. A digitalis fejlodés kovetkeztében jelentésen megndtt a
konnyen ¢és gyorsan elérhetd informacid mennyisége. Egy sikeres keresOprogram néhany
kattintassal konyvtarnyi anyag birtokaba juttathatja a keres6t. EbbOl a szempontbol azt is
gondolhatnank, hogy a tanari tudas leértékelddik. Ez azonban téves kovetkeztetés. A tanarok
tudasanak jelentésége nem csokken, csupén a szerepe valtozik meg. A jo tanar nemcsak magat
a tudast birtokolja, de azt is tudja, hol lehet egy informaciot megtalalni, és ami a legfontosabb
képes megtanitani, azt is, hogy miként kell sulyozni, rendszerezni, értelmezni vagy hasznalni
az adott informdciét. A tandri tudas mérfoldkoveket jelolhet ki a didkok szdmara, segitve az
eligazodasukat az internet segitségével elérhetd informaciok gyakran teljesen zavaros, akar
egymasnak ellentmond¢é vildgaban. Az igazén jo tandrok mar kordbban is adtak Gtmutatast a
diakoknak ezen a teriileten, ezért, ha valtozasrdl beszélhetiink, akkor azt mondhatjuk, hogy a
tudés atadasardl a hangstly a tudds megszerzésének, szelektaldsanak €s értelmes hasznalatdnak
tanitasa felé tolodik el.

A digitalis forradalombol kovetkezd valtozasok az elébbinél nagyobb mértékben érintik
a tanari szaktudas masik elemét, a tudaskozvetitéssel kapcsolatos elvardsokat. Ugy tiinik, a
digitalis generaciot kevésbé kotik le a szobeli magyarazatok, a tablara irt, jol atgondolt szoveges
vazlatok vagy a hagyoményos szemléltetd eszkozok. A dontden vizudlis kulturdhoz, a gyorsan
¢és gyakran valtoz6 ingerekhez, illetve az alland6 kommunikacidhoz (megosztashoz) szokott
diakok tanitasa komoly modszertani kihivast jelent a tanarok szamara. A korabbi, alapvetden
frontalis osztdlymunkara és a tanari magyarazat kozponti szerepére épiild oktatési stilus a mai
iskoldkban sok esetben nem miikodik, kudarc élményt jelent a pedagoégusnak, motivacio
csokkenést a diaknak. A tanar k6zpont, magyarazat centrikus oktatds a didkok aktivitasara
¢épiild modszereknek kell felvaltania (Prensky, 2010). Ennek egyik lehetséges modja a ma mar
viszonylag gyakran hasznalt kooperativ oktatdsi mod, valamint a projekt rendszer(i tanitas.
Ehhez tarsul még az un. probléma-alapt oktatas, amelynek lényege, hogy a tanulési folyamatot
nem a konkrét ismeretelsajatitas vezérli, hanem a probléma, aminek a megoldasahoz jelenleg a
didk még nem rendelkezik elegendd informacioval (Savery, 2015). Ezek megszervezése, a
szlikséges valos tananyag kivalasztdsa a pedagdgustol sok energiat és a korabbihoz képest
eltérd szemléletet igényel. A frontdlis munkéaban linedrisan meg tudta tervezni, hogy a feladatok
hogyan fogjak kdvetni egymadst, mit mi utdn fog tanitani, hogy elérje a kivant célt. Ezekben az
ujfajta oktatasi modszerekben a célt kell megterveznie, esetleg részcélokra bontania, mert a
célhoz vezetd Gt megtalalasa mar a didkok dolga. Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a tanar
pusztan csak elinditoja a tanulasi folyamatnak, majd magéra hagyja ezzel a gyerekeket. A tanar
iranyito, korrigald, segitd és monitorozd szerepe mindvégig megmarad. Valamint tovébbra is 6
az, aki a munka eredményét értékeli, mindsiti, az elvarthoz hasonlitja. Azonban a folyamatnak
ebben a fazisaban is nagyobb szerep jut a didkoknak mint kordbban, mert a tanitas egyik fontos
célja az onértékelésre a kritikai szemléletre szoktatds. A tandr feladata, hogy segitse a didkokat
a valos sikerek elismerésében és az elkovetett hibak, téves kovetkeztetések utdlagos elemzése
soran a tanulsagok levonasaban. Ez az a bels6 plusz, amire a didkoknak a mai korban talan még
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nagyobb sziiksége van, mint kordbban. Tekintve, hogy a vélaszok keresése soran sok téves,
hamis vagy pontatlan informdciéval is taldlkoznak, amelyeket sziikséges idében felismerniiik
¢s korrigalniuk, vagy figyelmen kiviil hagyniuk ahhoz, hogy végiil helyes eredményre és valds
tudashoz jussanak. Ezt a fajta segitd, vezeto, iranyitd, de nem el6ir6 tanari magatartast nevezi
Prensky (2010) ,,partneri jellegli pedagodgianak”. Azonban a partnerség, ahogy a fogalom
jelentése ezt mar implikalja a két fél egylittmikodését, hasonld hozzaallasat és attitiidjét
feltételezi. Ezért is van sziikség arra, hogy a didkok szocialis készségeit és a tarsas
kapcsolatokhoz valé viszonyat is aktivan fejlessziik.

A szocialis kompetencia fejlesztése

Amint azt a bevezetOben is emlitettem sajnos semmi nem utal arra, hogy a didkok szocialis
készségei gyorsabban, vagy masként fejlddnének pusztan a technikai forradalom hatasara.
Ezért van sziikség olyan szocialis készségeket fejleszté programokra, amelyek segitenck a
diakoknak a valosagban megtapasztalt konfliktusok, érzelmek, fesziiltségek, sot az 6romok €s
sikereke kezelésében is.

A szocidlis problémédk és helyzetek megolddsa olyan Osszetett képességstrukturat
feltételez, amelyet a szakirodalom az érzelmi intelligencia (Goleman, 2012), a reziliancia vagy
a pszicholdgiai immunkompetencia (Olah, 2005) gytjté fogalmakhoz szoktak kapcsolni. Ezek
a fogalmak természetesen nem szinonimai egymasnak, sokkal inkabb egymas kiegészitdi, a
tarsas alkalmazkodas egyes aspektusainak leirdi. Jelen tanulmany keretein messze tilmutat
ezek részletes bemutatasa, de sziikségesnek tartottam megemliteni ezeket a készségfejlesztés
kontextusanak kijelolése és a tovabbi tdjékozodas segitése miatt.

A szocidlis készségek fejlesztése alapvetden kétféle modon valosithatd meg az iskoldban.
Az egyik az un. indirekt fejlesztés, amely egy adott tananyagba agyazottan, mintegy
észrevétlentil hat a készségek alakulasara. Ilyen fejlesztd hatassal bir a drdmapedagogia elemek
helyes alkalmazisa, a kooperaciot megkivanod feladatok alkalmazasa. De implicit
készségfejlesztés zajlik a testnevelés oran, amikor versengési helyzetekkel, vagy a szabalyok
betartasaval, csapatjatékban vald egyiittmiikodéssel taldlkoznak a didkok. Fontos azonban
kiemelni, hogy bar a mddszer indirekt és implicit jellegili, a tanar szemszogébdl ennek mégis
tervezettnek kell lennie. Vannak ugyan spontan létrejott tanulési helyzetek, de fontos, hogy a
tanar tudja, hogy egy adott feladattal, jatékkal, annak a megbeszélésével, milyen készségeket
szeretne erdsiteni vagy sziikség esetén leépiteni.

A masik lehetdség a készségek direkt fejlesztése konkrét, a tarsas helyzetekben valo jobb
eligazodast, a konfliktusok feldolgozasat segité foglalkozasok keretében. Ezek megtervezése
vezetése mar az el6zdéekhez képest tobb szakértelmet, specidlis kompetenciat és eloképzettséget
igényel. A szocialis készségeket direkt mdodon eldhivo szimulalt helyzetekkel vagy valos
torténetekkel dolgoz6 foglalkozasok, barmilyen jatékosnak is tlinnek, direktségiik folytan
mélyebb érzelmeket keltenek, adott esetben kifejezetten felkavardak lehetnek a didkok
szamara. Ezért ezek alkalmazasdban jo, ha iskolapszichologussal vagy mas képzett
szakemberrel dolgozik egyiitt a pedagogus. Az ilyen fogalakozasok péaros vezetése rdadasul
egyiittmiikddési modellként is szolgal a didkok szdmara, ami szintén hozzdjarul a szocialis
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készségek fejlesztéséhez. A szocidlis készségek specidlis foglalkozdsokon torténd sikeres
fejlesztésére szamos jO gyakorlat adhat otletet, kiinduldsi pontot (vo: Szito, 2009; Konta és
Zsolnai, 2002; Siiténeé, 2003). A direkt fejlesztéprogramok hatékonysagat mérések is
bizonyitjak. Példaul a szegedi iskolapszichologusok altal kifejlesztett szocialis készségfejlesztd
tréningiink eredményeként javult a gyerekek oOnértékelése, valtozott a konfliktusokkal
kapcsolatos attitidje, megfontoltabbak lettek az érzelem, diih kifejezés terén (7dpai €és Szabo,
2013).

A tarsas viselkedés, konfliktuskezelés és altalaban a szocialitas fejlesztésére azonban
nemcsak a valds élethelyzetek hatékonyabb kezeléséhez van sziikség. De hasonlo
kompetencidkat igényel az online vilagban vald 1étezés is.

Felelosségérzet fejlesztés — allampolgarra és digitalis allampolgarra nevelés

Az allampolgéari nevelés hazankban elég rosszul csengd fogalom. Sokan ugy hiszik, hogy ez
ideologiai tartalmak kozvetitését, politikai nézetek befolydsolasat jelenti. Ez azonban korant
sincs igy. Az allampolgari nevelés (civic education) legfobb célja, hogy tolerans, a tdrsadalom
szabalyait ismerd, sajat és masok jogait tiszteletben tarté embereket neveljiink (lasd Eurydice,
2014). Ez egy atfogd nevelési cél, amely nem csupan konkrét targyakhoz kothetd, de jelen kell,
hogy legyen minden tanitasi ora szellemében. Egy matematika 6rdn, amikor a lassabban
gondolkodo gyerek valaszat megtanuljak tiirelmesen kivarni, egy énekoran, amikor elfogadjak,
hogy van, aki nem tud szépen énekelni, a kooperativ stratégiakat hasznal6 6rdkon, ahol cél a
valédi egylittmitkddés, amikor megtanuljak elismerni egy olyan tarsuk munkéjanak értékét is,
akit esetleg személy szerint nem kedvelnek, ezekben a helyzetekben implicit mdédon
allampolgérra nevelés torténik. De akkor is, amikor egy dilemmahelyzet vagy egy valds
esemény feldolgozasa kapcsdn megértetjiik a gyerekekkel, hogy mit jelent feleldsséget vallalni
¢s feleldsen viselkedni. Lehetne még sorolni a konkrét példékat, ezek egy részét a legtobb tanar
ma is szem el6tt tartja mindennapi munkéjaban. A kérdés az, hogy digitalisan (online l1étben)
kell-e valamilyen extra elemekre figyelni? A valasz egyértelmiien igen. A digitalis vilagban
valo létezésnek is megvannak a maga szabdlyai, specifikumai, amelyek elsajatitasa a fiatalok
¢s a felndttek szamara egyarant 1ényeges (v0. Ollé, 2013). Tul azon, hogy az online 1étben is
szinte minden tarsas viselkedési forma vagy kommunikacids lehetdség adott, ma mar az is
latszik, hogy az internet altal nyujtott kommunikécios modok olyan viselkedésekre, reakciokra
is lehetdséget adnak, amelyek a valdsagban lehet, hogy nem kovetkeznének be. Példaul az
anonimitas haszndlata nagyobb teret adhat sérté kommentelésre, vagy sulyosabb esetben
zaklatasra is. Mdasrészt az online helyzetben ,,elhangz6” allitdsok, vélemények (legrosszabb
esetben ragalmak) még ha késobb esetleg visszavondsra is kerililnek, addigra mar sokkal tobb
emberhez eljuthatnak, mint egy kétszemélyes helyzetben meggondolatlanul, a vita hevében
kimondott stlyos szavak. Ez veszélyesebbé teszi az online kommunikéciot, mint a valosagosat,
ezért sziikséges ennek a 1étére, hatasaira felhivni a figyelmet. A szakirodalom, és a pedagdgiai
programok ebben a témakdorben elsdsorban a konkrét zaklatas vagy erészak kezelését elemzik,
erre dolgoznak ki programokat. Fontos azonban a didkokkal megértetni, és megismertetni a
netes kommunikacié fontosabb jellemzdit, felhivni a figyelmiiket ennek etikdjara és a
felelosséggel Osszefiiggd tényezdire is.
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Ahogy arra mar kordbban is utaltam a tandr tudaskozvetitd, informacidatadod szerepe a
digitalis korban kissé hattérbe szorul. A tanar szamara ismert informécié mar nemcsak tdle
magatol, de szdmos konnyen elérhetd forrasbol is beszerezhetd. Ezért van kiemelkedd
jelentdsége a tandroknak abban, hogy segitsenek tanitvanyaiknak eligazodni az informéciok
aradataban, amelyek kozott vannak értékes, valds €s igényes elemek, ¢és szdmtalan kétes
valosagtartalmu, bizonytalan forrasu ¢€s téves informacié is. Az élet Ggy hozta, hogy éppen a
digitalis konferencian tartott eldadasom megosztasaval kapcsolatos élményem alapjan tudok
példat hozni ezekre a jelenségekre, és ezeken keresztiill bemutatni a tanari feladatokat,
szerepkovetelményeket.

Jelen cikk apropojaul szolgald eléadast a konferencia szervezdi megosztottdk az
interneten, ebbdl az eldadasbal valaki készitett egy kivonatolt cikket, amit szintén feltett a netre.
A cikkhez kapcsolddd kommentek kozott, természetesen ,,nickname” hasznalataval lehetett
tobb kifejezetten sértd megjegyzést olvasni. Ez nem meglepd sajnos, hiszen ahogy erre az
elézéekben utaltam, az anonimitds csOkkenti a személyes feleldsségérzetet. Valdszinlinek
tartom, hogy ha szemtdl szemben taldlkoztam volna ezekkel a kommenteldkkel, akkor talan
mas stilusban fejezték volna ki egyet nem értésiiket. Kutatas is bizonyitja, hogy a kommentek
anonimitasanak megszlintetésétdl a tragar vagy sértd bejegyzések csokkenése varhato
(Domonkos, 2013). Volt azonban, aki ennél tovabb is ment. Az egyik (szintén alnevet hasznalo)
kommenteld nemcsak az eldadés tartalmat mindsitette a kivonatolt cikk alapjan, de engem, mint
személyt, a szakértelmemet is. So6t feltételezte, hogy minden tudasom, egész munkdssagom
gyakorlatilag megreked a ,keresdprogram nylistolés” szintjén. Mit tanulhatunk ebbdl az
esetbol?

Egyrészt azt, hogy fontos lenne megtanitani a gyerekeknek (a felndtteknek sem artana),
a forrasok kritikai hasznalatat. Felhivni a figyelmiiket arra, hogy mi a kiilonbség az eredeti
forras €s az interpretacid kozott. Feltenni nekik a kérdést, hogy vajon mondhatok-e itéletet
valamir6l, ha csak egy masik személy altal interpretalt informaci6 4ll rendelkezésemre?
Erdemes lenne konkrét gyakorlatokon keresztiil bemutatni, hogy egy kivonatban mindenki azt
emel ki, ami neki tetszett, tovabba egészen jatékosan lehetne ramutatni arra, hogy a
szovegkornyezetbdl kiemelve bizonyos mondatok értelme {izenete megvaltozik. (Tisztelet a
pedagdgusoknak, akik ezeket mar most is rendszeresen alkalmazzék.)

Masrészt meg kellene tanitani Oket arra is, hogy még ha eredeti forras all is rendelkezésre,
abbol milyen tipust kovetkeztetéseket vonhatnak le. Jelen esetben, még ha az egész 30 perces
eléadas alapjan irta volna a kommentet a szerzd, akkor is felmeriil a kérdés, hogy egy ember
szakmai ¢€letitjat mennyire mutatja be egy 30 perces eldadas? Mit lehet egyetlen beszélgetés
(vagy eldadas) alapjan megtudni a masikrol? Szitudcios gyakorlatokon, vagy életbdl/filmbdl
vett példak segitségével konnyen ra lehetne Oket vezetni a kevés informécio alapjan hozott
dontések veszélyeire €s hibaira.

Harmadrészt ez a példa alkalmas arra is, hogy rdmutasson az online kommunikéacioban
megnovekedett befolyasold hatalomra és az ahhoz kapcsolodo feleldsségre is. Sziikséges volna
tudatositani a didkokban, hogy amikor entert nyomnak egy komment utan, azzal az {lizenetet
nemcsak a célszemélyhez juttatjdk el (s6t el6fordulhat, hogy ¢ nem is olvassa), hanem
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megszamlalhatatlan ismeretlen befogadohoz, akik viszont lehet, hogy csak ezt az egy
kommentet olvassak, vagy ebbdl az egy informaciobdl hallanak az adott személyrdl. Ez pedig
hatalom és feleldsség.

Es végiil ebbdl az esetbdl az is kovetkezik, hogy a tanaroknak 6riasi szerepe volna abban,
hogy megtanitsak a gyerekeknek, hogy minden iizenet, kép, komment, ami utdn enter nyomnak,
aneten Onarcképként miikodik. Sajat magukat mutatjak meg altala masoknak. A komment tehat
nemcsak a céltargyrol vagy a célszemélyrdl szol, de sokat elarul a kommenteld személyiségérol,
attitlidjeirdl, emberi mindségérdl is. Ez is sulyos feleldsség. Mindezeket persze nemcsak, s6t
talan nem is elsdsorban az iskoldban kellene elsajatitatni a gyerekeknek, viszont az iskolaban
egyszerre tobb gyerekhez juthat el ez a tudas, koztiikk azokhoz is, akiknek a sziilei nem
forditanak gondot arra, hogy ilyen kérdésekrdl beszélgessenek vagy kdzosen gondolkodjanak
a gyerekeikkel.

Dilemmak —kérdések a digitalis generacio nevelésével kapcsolatban

Az elézdekben roviden ramutattam azokra a lehetséges valtozasokat, amelyek a digitalis
fejlodés kovetkeztében alkalmazkodast, 1) megkdzelitést vagy szemléletet kdvetelnek meg a
pedagogusoktdl is. Van azonban néhany olyan kérdés, amelyet a tudomény vagy a ,,térténelem”
még nem valaszolt meg ezen a teriileten. Nem tudjuk példaul, hogy az emlitett agyi valtozasok
mennyire lesznek tartosak? Vajon ezek a gyerekek felndttként is elényben részesitik majd
példaul a Facebookon, csetablakokon keresztiil torténd kommunikéciot, vagy ahogy elérik a
felnott érettséget, dolgozni kezdenek, part valasztanak, csalddot alapitanak, visszatérnek a
hagyomanyos kommunikdciés mddokhoz, és ismét jobban hasonlitanak azokra, akiket most
digitalis bevandorloknak neveziink? Vagy ez a fejlédés egy olyan irdnyt vesz, amely
folyamatosan elvezet egy pillanatnyilag bejosolhatatlanul atalakulé emberi tarsadalom felé?
Egy masik ennél talan konkrétabb és stlyosabb dilemma, hogy miként érvényesek a digitalis
bennsziildtteknek nevezett generacio jellemzo6i a halmozottan hatranyos helyzeti gyerekekre?
Azokra, akinek a lakasdban nemhogy internet, de esetleg villany sincs, mert mar rég
kikapcsoltak. Akik nem hasznaljak tudasforrasnak az internetet, esetleg csak az iskoldban
jutnak szamitogéphez, tehat messze nem annyira digitalisak, mint a nem hatranyos helyzetben
¢l6 tarsaik. Kérdés, ha atprofilirozzuk az oktatast a ,halmozottan digitalis” gyerekekhez
illeszkeddre, akkor ez megfeleld lesz-e a hatranyos helyzetli gyerekeknek is? Felzarkoztatast
vagy tovabbi lemaradast eredményez szamukra? Ezekre a kérdésekre hosszabb idd és
szisztematikus vizsgdlatok adhatnak véalaszt. Ami azonban biztos, hogy a digitélis vagy kevésbé
digitalis gyerekek szamara a sziil6k mellett még ma is az iskola és a pedagdgusok jelenthetik a
tarsadalomba valo beilleszkedés €s a tudas elsajatitasanak legfobb forrasat.
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Konklazio

Az eldadas ¢és a tanulmany elején azt a kérdést tettem fel, hogy van-e sziikség a digitalis korban
tanarokra? A vélasz talan mostanra egyértelmiien kideriilt: hatdrozottan igen. S6t bizonyos
mértékig nagyobb szereplik van, mint kordbban volt. A digitalis vilag sok lehetdséget, de
szamos 1j csapdahelyzetet is jelent a mai gyerekeknek (persze a felndtteknek is). Ezért a
pedagogusoknak kiemelkedd szerepe van abban, hogy kdlcsonds bizalomra épiild €s hiteles
személyes kapcsolatba kertilve tanitvanyaikkal képesek legyenek segiteni ¢ket abban, hogy
minél okosabban hasznaljék ki a digitalis fejlddés kindlta lehetoségeket és amennyire lehet,
keriiljék el a rajuk leselkedd veszélyeket.
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DIAK3.0 -
A HATARTALAN LEHETOSEGEK GENERACIOJA

Gyarmathy Eva

Bevezetés

Bér fizikailag/fiziologiailag igen esendd az ember, mar alig van mas €l61ény, amely igazan
veszélyeztetné az emberiséget. A legnagyobb veszélyt jelenleg maga az ember jelenti.

Az eddigi sikernek szdmos oka van, amelyek koziil kiemelt a
o lustasag,
o képlékeny agy,
o infokommunikacids hatékonysag

e tarsas mukodés.

Az ember konnyebbé akarja tenni az életét, ezért hatalmas erdfeszitéseket tesz, és
megvaltoztatja kdrnyezetét. Ami aztdn megvaltoztatja az embert magat is.

Az emberi agy képlékenysége rendkiviili (Doidge, 2007). Az alkalmazkodasunk legf6bb
eszkOze a tanulasra valo képesség. Ezt szolgalja a tudasszerzés és atadas, az infokommunikacio.

Minthogy az ember tarsas lény, a tanuldsunk nem csak egyéni, hanem interperszonalis és
intergeneracios is. Ennek formalizalasara 1étrejott intézmény az iskola, amely a tanulasnak csak
egy toredékét fogadja be, mégis tarsadalmi szempontbol meghatarozo a szerepe. Egyeldre.

A 3.0-as kulturdban azonban a jelen formdjadban hasznavehetetlen, s6t karos lehet az
oktatasunk.

Az infokommunikacio
Az ,,infokommunikacid” mint kifejezés a 80-as években formalddott. A ,telekommunikacio”

fogalmanak kiterjesztése, a digitalis technikara alapoz6do, némi informaciofeldolgozassal €s
tartalom kezelési funkciokkal kombinalt telekommunikécio (Sallai, 2012).
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A kifejezést tehat a technika hozta, de a mogottes tartalom, az informaciok megszerzése
¢és kozvetitése az emberiséggel egyidds. A homo sapiens mar a korai fejlddési idészakédban sem
egyszeriien ,telekommunikalt” (hangjelek, fiistjelek?), hanem az informacidkat ,,némi
informaciofeldolgozassal és tartalom kezelési funkciokkal” dusitotta.

Mérd Laszlo homo informaticusnak nevezte a digitalis kor sziilotteit (Meéro, 2007), de
nyugodtan kiterjeszthetjiik az elnevezést homo sapiens, s6t homo ludens Iétiinkre is. Ezzel
rogton kozelebb keriil a ,,gamification” problémakore.

Az ijabb generacid szdmara ugyanolyan alapvetd tevékenység az online jatékokban valo
»létezés”, mint maganak a jatékokat kiszolgaldé infokommunikacids eszkozok hasznalata
(Fromann, 2014).

A jatékot, mint tanuldasi és fejlesztési eszkozt a digitalis technika kiterjesztette. Mar nem
csak a gyerekeknek jar a jaték. A didkok ¢és felndttek is tanulhatnak jatékokon, de legalabb
gamifikalt tréningeken keresztiil. A technika fejlédése lehetdvé tette, hogy megjelenjenek az
emberi fejlédés és gondolkodas legfontosabb elemei, az informécio, a jaték, és ezek
taldlkozasaban a hatékony, 6romteli tanulds.

Az emberiség legfobb eszkdze €s az utdbbi évszazad legerdteljesebb fejlddési teriilete az
infokommunikdaci6. Elvileg ennek fellegvara lenne az iskola, amely azonban egy j6 ideje nem
tolti be igazan szerepét (Gyarmathy, 2012).

|1.0-as iskola

Pedig mar a gorogok is.... A szabadid6 gordg neve ,,scholea”, amibdl az iskola sz is szarmazik.
Ok ugyanis a legjobb kikapcsolodasnak tartottak a tanulast. (Hm, hm, ha ezt a mai gyerekek
megtudjak!)

Az ember akkor figyelhet igazan sajat képességeire, amikor nem kell teljesitenie. Igazan
emberré szabadidejében valik az ember, amikor 6nmaga fejlesztésére fordithatja energiait. Ezt
a régi bolcsek még tudtak (Csikszentmihalyi, 1998).

Az okori gorogokkel egyiitt az igazi iskola is elbukott, még miel6tt elterjedt volna, illetve
a spartai tanitasi modszerek keriiltek eldtérbe. Ezzel sokkal inkabb a kiképzés, mint a tanulés
iranyaba fordult az oktatas. Még ma is inkabb képzésrdl €s nem tanulasrol gondolkodunk, és
végképp nem jateékrol, kikapcsolodasrol, amikor iskolardl van sz6. A sz6 megmaradt, a tartalom
atalakult.

A mai iskola prototipusa (0.0) a 14. szazadi kolostorokban formalodott, és erre épiilt fel
a 19. szazad végétdl a spartai hagyomanyok mélté utoddja, a porosz szemléletii altalanos
iskoldztatasi rendszer (1.0). A lényege, hogy az informacid egy irdnyban, a tudas forrasatol a
tudatlan kis fejek felé halad.
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Ezt a rendszert nem ingatta meg, hogy kozben eltelt néhany évszédzad, a technika és vele
a kultura egyre gyorsuld fejlodésbe, valtozasba kezdett, és hogy a gyerekek egyre nagyobb
szazaléka tudoményos alapokon kiallitott papirt (diagndzist) kap arrél, hogy nem tud
megfelelni a rendszernek, mikdzben a mesterséges intelligencia mar jobb eredménnyel
érettségizik le, mint a didkok tobbsége.

Az 1.0-as iskola azért nem dol 6ssze, akdrmennyire is inog, mert a formalis intézmények
egész rendszere épiil ugyanerre az egy iranyu, hierarchikus miikddésre, és mint munkavallalok,
a fiataloknak ugyanebben a szemléletben mitkddé munkahelyen kell helytallnia.

Sztenderd kivalosag versus belso kreativitas

A kiemelkedd alkotok életrajzai mutatjak, hogy az alkotdsban a belsdleg motivalt jatékossag
Iényeges szerepet jatszik. Nagyon egyértelmi adatok bizonyitottadk, hogy a kreativ miikodés
intrinsic motivacién alapul (4Amabile, 1983), és a belsé motivaciot a kiilso jutalom csokkenti,
sOt megsziintetheti (Deci és Ryan, 1985). Ezzel szemben FEisenberg ¢és Rhoades (2001)
vizsgalatsorozatukban bizonyitottak, hogy a kreativ teljesitmény jutalom hatasara ndvekszik.

Ekkora ellentmondas lattan felmeriil a gyanu, hogy nem ugyanarrol a fogalomrdl sz6lnak
a hirek. A kreativ folyamatban sokféle gondolkodéas vesz részt, igy a fantdzia és a logikai,
elemzd gondolkodas egyarant része. SOt a kreativitds maga sem homogén, megkiilonbozteti a
szakirodalom a kis és nagy kreativitast, amelyek mindségileg eltérd személyiséget ¢és
viselkedést feltételeznek (Simonton, 2003).

Amirdl viszont soha nem vitatkoznak a szakemberek, hogy a jaték bels6leg motivalt
tevékenység. Igy ebben a tekintetben biztosak lehetnénk a dolgunkban. Mégis, a gamifikacid
egyik legfontosabb eleme az azonnali visszajelzés, idedlis beszintezés, jutalom rendszer
(Fromann, 2012, 2014). Ez pedig mindenképpen mindsités, €s kiilsé megerdsites.

Az jabb ellentmondas keletkezése el6tt azonban mar fel is oldhat6 a probléma, ha a belsd
motivaciot nem kiilonitjiik el az eredményességre torekvéstdl még jaték esetén sem. Az
eredményrdl kiilsé visszajelzésre lehet sziikség, tehat nem maga a jutalom, hanem annak
funkcigja lényeges kérdés.

A jatékossag, mint tanulasi €s alkotasi mod, akkor marad belsdleg motivalt, ha az egyén
sajatossagainak (mint érdeklddés, képess€ég) megfelelden tevékenykedhet, és ennek a
tevékenységnek a kimenetelét, a sikert is maga hatarozhatja meg.

Az 1.0-as mikodésmodban egyiranytian meghatdrozott a sikeresség is. A sztenderd
kivalosdg nem nélkiilozi akar a kiemelkedd tudast és a divergens gondolkodést sem, de adott
keretek kozott marad, igy egyszerien mindsithetd, betagolhatd. Sét, a szabdlyai olyan
egyszerliek, hogy programozhatdk is az igy létrejovo teljesitmények.
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Ezt bizonyitja, hogy nem csak az érettségi feladatokat oldjak meg iigyes programok,
hanem tudomanyos cikkek is generalhatok. A publikacié generator SClgen? bizonyitja, hogy
mennyire egysikava és kreativitds mentessé valt a tudomany is. A ,felkentek” nyelvezete
egyszerlien megtanulhatd, és nem fligg 6ssze a valddi tartalmi mindséggel. A program készitoi
a gép generalta cikkeiket el tudtak fogadtatni folyodiratokban és konferencidkon (Madardsz,
2015)*.

Amiben a 2.0-as és a 3.0-as miikddés eltér az eddigi verziotdl, hogy nem a sztenderd
kivaldsag, hanem a tarsas €s az egyéni utak felé nyit. Ezzel megsziinik az egyiranyusag, viszont
belép a bizonytalansag.

Olyan problémakkal kell megkiizdeni tarsas helyzetekben, mint a sokféle nézépont,
ujrastruktiralas vagy atértékelés. Az egyéni utak végtelen lehetdséget jelentenek. Mindez a
kreativ miikddéshez tartozik, aminek a jellegzetessége, hogy nincsen biztos megoldas, vagy
tobb is van, és ezek Osszeegyeztetése a problémamegoldds maga. A sztenderd kivalosag
szempontjabol ez értelmezhetetlen képlet, és nem tamogatott viselkedés.

A kreativ személyiség viszont elviseli vagy akar még keresi is a bizonytalan, a kétértelmi
keltette fesziiltséget (Gyarmathy, 2011). A kovetkezd generaciok szdmara a bizonytalansag
sokkal természetesebb érzés lehet.

A halozat

Mikodzben az iskola és az egyéb hozzakapcsolodo intézmény, mint a tudomany és a munkaltatok
vilaga a jelentds valtozasoknak ellendllva nem mutatja az emberi kultura atalakuldsat, a
technikara épiild informacidkezelés gyorsan fejlodott, €s bar elsé korben leképezte az 1.0-as
miikodést, mara mar a 3.0-as megoldasok terjednek, €s 11j vildgokat nyitnak meg.

Web3.0 Web4.0
Ertelmes halézat A HALOZAT
2005-2020 2015-2030

egyénire szabott mindenre kiterjedd

1. abra
A halozat fejlédése az informacio és a kozosseg szempontjabol

3 http://www.slideshare.net/gyarme/fake-gyarmathyvarasdi, http://pdos.csail.mit.edu/scigen
4 Készonet Mészaros Ferencnek, hogy felhivta a figyelmemet a cikkre.
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A webl.0, az informdcidés halozat, egyiranylan, de rengeteg informéciot kozvetit.
Lényegében megsziinteti a tudés szlik birtoklasat. A web2.0 tovabbfejleszti a demokraciat, és a
szabad tudéasszerzés mellett az informéciocserével a tudds formalasaban is végtelen
lehetdségeket ad.

A kozosségi tudasalkotas hatékonysagat bizonyitja, hogy a sokaig megvetett Wikipédia
ma mar sokszor tudoményos cikkekben is referencia, és vizsgalat bizonyitja megbizhatosagat
(Giles, 2005). Az Encyclopedia Britannica tiltakozasa sem valtoztatott a tényeken.

A web3.0 még csupan csirdjaban jelenik meg, de a tanulasban és fejlédésben, az egyéni
utak kiszolgaldsaban mar most megeldzi a legjobb iskolakat is.

Amit a web3.0 kinal:

e Rendezett informaciok

« FErtelmes keresd programok

o Személyre szabott informaciok
o Hipermédia

e Mobileszk6z rendszerek

A web3.0 lehetové teszi, amit az iskolanak kellett volna biztositania:

e cgyéni érdeklddés szerint valasztani,
e cgyéni lehetdségeket kihasznalni,
e egyéni haladési tempdt tartani,

e egyéni tartalmakat kialakitani.
Raadasul

o mindenhol elérhetd,
o mindig elérhetd,

e minden elérhetd.

Nehéz lenne érvelni az iskola mellett, amikor a digitalis technika a szellemi fejlddéshez
sziikséges minden tényezot biztosit.
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2. abra

A hdlozat adta lehetéségek

A technikai-technologiai fejlodés egyszerre oka ¢és kovetkezménye is az ember
kiemelked6 infokommunikacids hatékonysaganak. A fejlinket csovalas helyett gondolkodasra
érdemes hasznalni, még akkor is, ha nagyon nehezen elfogadhat6, ami torténik.

Gyerek2.0

A gyerek, amikor megsziiletik koriilnéz és leutdnozza azokat, akiket maga koriil 1at. Hasznalja
a rendelkezésre 4ll6 eszkozoket, majd ezekre alapozva felépiti képességeit, készségeit.

fgy a kornyezetet, az emberi kulturat a legpontosabban a gyerekek képezik le, és ebben a
kicsi gyerekek az igazi profik. A viselkedésmintdkat lemésoljak, tiikkorként miikodnek. Azért
tudnak néha a felnéttek olyan jokat nevetni a kisgyerekeken, mert sajat viselkedésiik
karikaturajat latjak a pottdm ember mozdulataiban, szavaiban.

Az American Express NGen Fellows Program (2009-2010) vezetd beosztasu fiatalokat
hozott dssze, és egyebek mellett ennek a 40 év alatti életkorl, magas képzettségii csoportnak a
jellemzdit, tanuldsi és munkavallalési igényeit vizsgalta .

Az NGen

e hozzéaszokott a digitalis kapcsolatokhoz, az informaciok azonnali eléréséhez és a
mobilitashoz,

o ¢letreszolo vonzddasa van a technikdhoz és az internethez,
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o természeténél fogva egyiittmiik6do, bizik az online kapcsolatokban,

o amunka és a szabadid6 rugalmas egyensulyat tartja.
Az NGen tanulésa:

o Belso igény a fejlodésre

« Elethosszig tanulas

e Hipermédia tanulas

o Informécio szerzés tanulasa

o Onallo és tarsas tanulas
Az Ngen-nek, mint munkavallalonak az igényei:

o Nyitott és teljesen digitalis munkahely.
o Rugalmas id6beosztas és helyszinek.

o Kreativ, kihivast jelenté munka.

e Thérsas, egylittmitk6dé munka.

o Tréningek és egyéb fejlodési lehetdségek.

A 2.0-as miikddés egyértelmiien tetten érheté az NGen mar munkaba allott vezetd
képviseldi esetében is. A fenti vizsgalati eredmények alapjan elég érthetd a felndvekvd
generacionak és a régi generacids iskolanak az Osszeférhetetlensége.

Tudasszerzés és tudasszervezés — halézatos gondolkodas

A leggyakoribb 1.0-as ellenérv a valtozasokkal szemben, hogy a 2.0-as vagy 3.0-as megoldasok
a csoport, illetve a technika nélkiil nem jonnének 1étre. Azért idegen test az iskolai oktatdsban
a csoportmunka és a digitélis technika, mert a rendszer nem tartja hitelesen mindsithetdnek az
egyéni teljesitményt, ha az a tarsak és a technika segitségével jott 1étre.

Az alapvetd tévedés ebben az, hogy az ember mindig is a tarsak és a technika segitségét
hasznalta, és ez segitette a fejlddésiinket. Az utdbbi évszazadokban mindez csak begyorsult. A
mindennapi ¢letben csaladi és munkakapcsolatokban hozunk létre értékeket, €s mar a
kdpattintassal és a tliz feltalalasaval is a technoldgiai megoldasokra tdmaszkodtunk. Ezek
nélkiil mar régen nem létezne az emberiség.

Az informacidaramlas korabban nehézkes és lassu volt, ezért a tarsas tudasalkotas csak
kis hatékonysadggal miikodott. Most azonban a halozat dsszehozhat, és ahogy Z. Karvalics
Laszl6 és Vietorisz Tamas irja, ,,millionyi kis tuddskazan™ fiithet (Z. Karvalics és Vietorisz,
2007).
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Az ismeretek és a képességek mind miikddésiiket, mind pedig fejlédésiiket tekintve
szoros kolcsonhatdsban vannak egymadssal (Csapd, 2003). A megsokszorozodott
informaciotomeg, ismeret kezelésével a gondolkodasi képességek is megvaltoznak.

A megnovekedett informaciomennyis€g magasabb kognitiv feldolgozasi szintet kivan.
Az informéaciok szintetizalasaval, 0sszevetésével, az adott helyzetben sziikséges informaciok
megfeleld kivalasztasaval lehet hatékony a gondolkodas. Bloom (1956) taxondmiajaban ezek a
legfelsd kognitiv szintek, €s a 3.0-as mikodésben ez lesz a szlikséges szint.

A kulturék taldlkozasa ennek a gondolkoddsmodnak és a vele kialakuld személyiségnek
a felépitését teszi lehetéveé: az ember a kornyezeti lehetéségekbdl egyéni, nyitott rendszert alakit
ki.

3.0-as gyerekek

A ,,third culture kids” kifejezést el6szor olyan gyerekekre alkalmazta Ted Ward szociologus,
akik sziileik helyzete miatt életiik nagy részét sziilofoldjiiktol tavol élik, attol eltérd kultirakban
fejlédnek (McCaig, 1992). Helyzetiikbdl adoddan szintetizaljak a kultirakat, és nem eresztenek
gyokeret, igy az infokommunikaciojuk nyitott és erdteljes. Mindehhez az infokommunikacios
kornak megfeleld szemléletet kell felépiteniiik. Nem véletlen, hogy mar 1984-ben Ted Ward a
,,JOVvO allampolgarainak prototipusaként” irta le ezeket a gyerekeket. Nagyon jol elérevetitik az
infokommunikdacios kor kdvetkezd generdcioinak jellemzait.

A ,.third culture kids” jellemzdi éltal a jovO nemzedé€k, a 3.0-as gyerekek leirasat kapjuk:

o Az életiik allando mobilitas.

o Tobb nyelvet beszélnek.

o Tarsas készségeik érettek.

o Jol tudnak felnéttekkel tarsalogni.

o Gyakran magéanyosak, depressziosak.

e Tobb iddt toltenek online mint offline a tarsaikkal.
o J6 megfigyeldk.

o Befogadok, kevéssé elditéletesek.

o Intelligensek, sokat tudnak.

o Tobb egyetemre is jarnak, mieldtt végeznek.
e Nem ¢érzik magukat otthon sehol.

e A pillanatnak élnek.

o Onalloak, célvezéreltek.
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A hélozatosodott homo informaticus/ludens mar egyre inkabb a fenti jegyeket mutatja.
Bizik a személytelen rendszerekben, jobban, mint a koriilotte 1évokben. A tudas elérhetdségét
¢s a tanulds 6romét természetesnek tekinti. Valogathat és valogat, mert egyébként elveszne.

A gyerekek szeretnének felkésziilni a jovore, nyomogatjak a gombokat, hasznaljak a
technikat, mert érzik, ami jaték, az az igazi tanulds. Ezért rendkiviili szellemi eréfeszitéseket is
hajlanddk tenni.

A technikan keresztiil tudjak legjobban kifejezni magukat, még a bizonytalansagukat,
szorongésaikat is. A technika mediator — eszkdz és nem cél.

Osszegzés

A tarsadalom mindennapi kultirdja és formalis rendszerei egyre kevésbé férnek Ossze. A
fiatalok tobbsége egyeldre a betagozodast valasztja, és €li a masik ¢életét is. Az iskoldban és a
munkahelyén az 1.0-as miikodésben feszeng, egyébként élvezi a 2.0-as kultirat chatelve,
gamifikalodva, a web2.0 életterében.

Kozben a web3.0-as vilag és annak lehetOségei is felsejlenek mar, de az intézmények
maradnak a régi palyan, a jov6 pedig elhiiz egy masikon.

A halézatosodas sziikségszeriien tobb szinten is megtortént:

1. Az Internet technikai szinten lehetévé tette az informdciok gyors terjedését,
Osszekapcsolta az embereket az informécioval és egymassal.

2. A kozosségi haldzatok a tarsas szinten az informéciokat soha nem latott mennyiségben
oszthatjak meg €s formalhatjak.

3. Lehetévé valt, hogy az egyének gondolkodasa elszakadjon a linearitastol, az
informaciok rugalmas halozatban egymdashoz kapcsolodhatnak szellemi szinten. A
halozatos gondolkodds: a megtapasztalt sokféleség szintetizalasa, a kritikai
gondolkodas, az egyénre szabott tudasszerzés.

Utorezgés, tavolba révedés

A fejlédésnek van egy természetes iranya, egy ut, amelyen haladunk, de nem céltudatosan,
hanem Ossze-visszatekeregve ezen egyenes koriil. Ahogy a kiskutya futkos a gazdajat kdvetve,
amikor sétalnak. A gazda tudja hova tart, a kutyus 6sztondsen koveti is meg nem is, el-eltériti
sok minden, de ebbdl nem lesz baj, ha nem csavarog el nagyon, és alapvetden a gazda altal
kovetett utat tartja.

Nagyjabol igy halad a tarsadalmi-kulturalis fejlédésiink is. Az emberiség fejléddéséhez
hozzatartoznak a sziikségszert kitérok, a kalandozas.
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Ha nem tériink el jelentdsen a {6 csapastol, a technika és az emberek egyiittmiitkddése
rendkiviili szellemi és kulturalis fejlddéshez vezet. Ehhez azonban hatalmas kognitiv és
spiritudlis eréfeszitésekre van sziikség minden generacio részérol.

Ha egyszeriien rahagyatkozik az emberiség a technikara, akkor a konnyebb utat valasztva
lemond a kontrollrél. A korabbi kultardk €s a jelen kultura értékeinek 6sszeegyeztetése nélkiil
a digitalis generaci6é nem valik valddi netgeneraciova. Az oncélu szorakoztatd tevékenységek,
frusztralt visszahuizodas és agresszio a jele ennek, amit mar meg is tapasztalhatunk.

Ha viszont képesek vagyunk egy jabb kognitiv szintre Iépni az inter- és intraperszonalis
képességeinkre épitve, a generaciok egyiittmiikodésében és nem hierarchidjaban gondolkodni,
akkor 1étrejon a halozat, amely a tarsas és az egyéni érdekeket és értékeket képes 6sszehangolni.

Hatartalanok a lehetdségek minden irdnyban.

Weores Sandor: Kereszt-arnykép

A kereszt felso
dga égre mutat,
nagy 6rémhirt tudat:
., itt van a te utad”

a kereszt két karja a légbe szétszalad,
rajta sovany kezek tort vért virdagzanak:
L, Vigyazz: or a lélek, de a test megszakad,
kétfelé visz osvény s te szabad vagy, szabad”

a keresztnek also
dga foldre mutat:
., veszodj: itt ass kutat,
lasd benne arcodat.”

41



Oktatas-Informatika VII. évfolyam / 2015. kiilonszam

Irodalom

Amabile, T. M. (1983): The social psychology of creativity. Springer Verlag, New York.

American Express Ngen Fellows — Convened by Independent Sector (2009-2010): American
Express, Final Report. Independent Sector, Washington.
http://buildingmovement.org/pdf/ngen_fellows 09 report.pdf
(utols6 megtekintés: 2015. junius 25.)

Bloom, B. S. (1956): Taxonomy of Educational Objectives: The Classification of Educational
Goals. Longman Publishing Group, White Plains.

Brockman, J (1991): The Third Culture. http://edge.org/conversation/the-emerging
(utolsé megtekintés: 2015. junius 25.)

Csap6 Bend (2003): A képességek fejlodeése és iskolai fejlesztése. Akadémiai Kiado, Budapest.

Csikszentmihalyi Mihaly (1998): Es addig éltek, amig meg nem haltak. Kulturtrade Kiado,
Budapest.

Deci, E. L. és Ryan, R. M. (1985): Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. Plenum, New York.

Doidge, N. (2007): The Brain That Changes Itself. Penguin Books, New York.

Eisenberg, R ¢és Rhoades, L. (2001): Incremental effects of reward on creativity. Journal of
Personality and Social psychology, 81. 4. sz. 728-741.

Fromann Richard (2012): Gamification — épiildben a Homo Ludens tarsadalma?. Eldadas. ,,A
fiatal kutatok Magyarorszag megujulasaért” konferencia. Budapest, 2012. aprilis 20.

Fromann Richard (2014): Gamification — betekintés a netgeneraciokompatibilis jatékos
motivaciok vildgaba. Oktatds-Informatika, 6. 1. sz.

Giles, J (2005): Special Report Internet encyclopaedias go head to head. Nature, 438. 900-
901.

Gyarmathy Eva (2011): Kreativitas és beilleszkedési zavarok. In Miinnich Akos (szerk): 4
kreativitas tobbszempontu vizsgalata. Didakt Kiad6, Debrecen. 13-45.

Gyarmathy Eva (2012): Diszlexia a digitdlis korszakban. Miiszaki Kényvkiadé, Budapest.
Madarész Lasz16 (2015): Dr. Szamitogép publikal. Radiotechnika, 65. 5. sz. 156-158.
McCaig, N. M. (1992): Birth of a notion. Global Nomad Quarterly, 1. 1. sz. 1-2.

Méré Laszlo (2007): A pénz evolucidja. Tericum, Budapest

Sallai Gyula (2012): Defining Infocommunications and Related Terms. Acta Polytechnica
Hungarica, 9. 6. sz. 5-15.

Simonton, D. K. (2003): Scientific Creativity as Constrained Stochastic Behavior: The
Integration of Product, Person, and Process Perspectives. Psychological Bulletin, 129.
4. sz. 475-494.

Z. Karvalics Laszl6 és Vietorisz Tamads (2007): ,,Millionyi kis tudaskazan”. Az oktatas
atalakitasa és a fenntarthato vilagba valo atmenet. Eszmélet, 19. 75. sz. 5-36.

42


http://buildingmovement.org/pdf/ngen_fellows_09_report.pdf
http://edge.org/conversation/the-emerging

ISKOLAI ERTEKELES GAMIFICATION ALAPOKON

Barbarics Mdrta

A gamification, vagyis jatékelemek alkalmazasa nem jatékos kornyezetben, egyre nagyobb
teret hodit maganak (Fromann, 2014). Ez a térhoditas elérte az iskolat, mint nem jatékos
kornyezetet, és azon beliil a pedagdgiai értékelés és visszajelzés teriiletét, ahol egyes
jatékelemek alkalmazasa szolgalhat alternativ mindsitési modként vélaszul a 21. szazad
kihivésaira (Prievara, 2012a). Jelen tanulmany bemutatja egy folyamatban 1év6 kutatds elso
félévét ¢és eddigi eredményeit. Tartalmaz interjukat gamificationt mar alkalmazo
pedagdgusokkal; egy lehetséges, gamification alapt, alternativ értékelési rendszert; didkok
véleményét a hagyomanyos iskolai értékelésrol és elsé benyomasaikat, néhany hét illetve félév
gamification alapu értékelés utan. Az eddigi eredmények azt mutatjdk, hogy a gamification
alapu értékelés valasz lehet a didkok kritikaira a hagyomanyos iskolai értékeléssel szemben és
a tanarok szadmara is egy eszkoz lehet a pedagogiai értékelés kereteinek kitagitasara, a tanulasi
folyamatra haté eredményesebb visszajelzésre.

Bevezetés

A gamification angol kifejezést leggyakrabban ’jatékositasnak’, ’eljatékositasnak’ szoktak
forditani, esetleg magyarositva a ’gamifikéacio’ vagy ’gemifikéaci6d’ szavakat hasznaljak (féleg
a szo toldalékolasakor, példaul egy tanar ’jatékosit’, ’gamifikal’). En 2013-ban egy
pedagdgusoknak szoldé konferencian hallottam a gamification fogalmardl eldszor Prievara
Tibor eldadasaban, melyrdl részletesen lehet olvasni a www.tanarblog.hu oldalon a 21. szazadi
tanar hatrészes cikksorozatban. A téma annyira felkeltette érdeklddésemet, hogy tanari
szakdolgozatom is ebbdl irtam Possible uses of the assessment system of gamification in ELT
azaz A gamifikdcio értékelési rendszerének lehetséges alkalmazasai az angol nyelv tanitasaban
cimmel. A cimet 2014 tavaszan kellett bejelenteni, amikor még csak annyit tudtam, hogy a
gamification témakdorével szeretnék foglalkozni, azon beliil értékelési és angol nyelvtanitasi
fokusszal, igy sziiletett a fenti cim, amit ma mar nem tartok a legszerencsésebb valasztasnak a
kovetkezOk miatt. A gamification fogalmat tobb tévhit is 6vezi (Nddori és Prievara, 2012) és
egyre pontosabb meghatarozasara a mai napig ijabb és Ujabb kisérletek sziiletnek. A jatékok
elemeinek alkalmazdsa nem jatékos kornyezetben (Deterding és mtsai, 2011) talan a
legaltalanosabb definicid, amit kiilonb6z6 hangsulyokkal egészitenek ki, mint példaul az
emberek motivalasa kiilonb6z6 adatokon keresztiil (Paharia, 2014), vagy az emberek bevonasa
probléma megoldasi folyamatokba (Zichermann és Cunningham, 2011), esetleg a digitélis
jelenlétet hangsulyozzak (Burke, 2014). Mindenesetre azt ssmmiképpen sem mondhatjuk, hogy
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maganak a gamifikacionak lenne értékelési rendszere, hanem inkabb azt, hogy gamification
alapokra helyezziik, gamifikaljuk az iskolai értékelést. Tehat ebben az esetben a nem jatékos
kornyezet az iskola, és azon belill jatékelemeket alkalmazunk az értékelés, visszajelzés terén.
Fontos hangstlyozni, hogy mind a nem jatékos kornyezet — az {lizleti ¢élettdl kezdve az
egészségligyon at a szdérakoztatdiparig —, mind az alkalmazott jatékelemek nagyon sokfélék
lehetnek (Rab, 2013). Jelen esetben tehat nem a teljes oktatasi folyamat jatékositasarol van szo,
hanem az iskolai értékelés gamifikalasarol, ami csupan egy lehetséges teriilet, aminek egy
lehetséges modjat probaltam ki és mutatom be jelen tanulméanyban.

Kutatasi modszerek és eszkozok

Szakdolgozatomban tobb kutatasi modszert is alkalmaztam. Elséként félig strukturalt interjukat
készitettem gamificationt mar alkalmaz6 pedagoégusokkal (1. melléklet), majd a tanitasi
gyakorlatom alatt kiprobaltam egy gamification alapu értékelési rendszert. A rendszer
tesztelésé¢hez kérdoiveket készitettem. Az elsé kérddivben a didkok véleményére voltam
kivancsi altalaban az iskolai értékelésr6l. Ezt a diakok azel6tt toltotték ki, mieldtt elkezdtem
volna dket tanitani és miel6tt barmit is tudtak volna az 1) értékelési rendszerrél. A masodik
kérddivet pedig akkor toltotték ki, amikor az 1j, gamification alapu értékelési rendszer elsd
szakasza véget ért €s az elsO érdemjegyet ez alapjan megkaptak. Szakdolgozatomban az interjik
¢és a két kérddiv eredményeit elemeztem. Mivel tanitdsi gyakorlatom utdn is maradtam az
iskolaban és tovabb tanitottam egyes csoportokat, folytattam az értékelési rendszer tesztelését.
Minden értékelési szakasz utan kértem visszajelzést a didkoktol és ezek alapjan kozosen
alakitottuk a rendszert. A félévi osztalyzatot igy két csoportban félév gamification alapu
értékelés utdn kaptak, ¢és ekkor toltotték ki a harmadik kérddivet, amelyben, az
Osszehasonlithatosag kedvéért nagyrészt ugyanazok a kérdések szerepeltek, mint az els6
kettében. Eldszor bemutatom az alkalmazott moddszereket és eszkozoket, majd a kapott
eredményeket €s azok értelmezését.

A szakirodalom és a tanarinterjuk alapjan kialakitottam egy sajat értékelési és
visszajelzési rendszert, amit a tanitasi gyakorlatom alatt alkalmazni tudtam. Ennek tobb
Osszetevdje is volt. Az els6 Osszetevd egy pontozasi rendszer, melynek keretein beliil a didkok
kiilonboz6 tevékenységekkel (példaul hazi feladat, dolgozat, kiseléadas, beadandd stb.)
pontokat gytiijthettek, majd harom hét utan valtottuk at ezeket a pontokat osztalyzattd, ami az
e-naploba is bekertilt. Azért haromhetesek a periddusok, mert a didkoknak kotelezd havonta
legalabb egy osztalyzatot kapniuk. Ez ndlam a késdbbiekben annyiban modosult, hogy a
peridodus hossza az adott tananyaghoz idomult, igy el6fordultak négy- vagy akar oOthetes
periddusok is. A kiilonboz6é pontozasos rendszerek koziil a Prievara Tibor altal alkalmazottal
tudtam a leginkabb azonosulni, ezért én is azt vezettem be (Prievara, 2012b). Egy periodus
alatt 0sszesen 20 pont gyiijthetd, amelyeknek az osztdlyzatra valtasa az alabbiak szerint
torténik: 0-8 pont 1-es, 9 pont 2-es, 10 pont 3-as, 11-15 pont 4-es és 16-20 pont 5-0s osztalyzat.
Azért volt szdmomra ez az atvaltds szimpatikus, mert a 20 pont felbonthaté egy 10 pontos
témazaro dolgozatra, ami dnmagéaban, maximalis pontszam esetén is, csak a 3-as osztalyzat
megszerzésére elegendd, viszont az egy-egy pontnyi kiilonbségek a 2-es és 4-es osztalyzatok
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kozott motivaloan hathatnak a didkokra, hogy a jobb jegyhez sziikséges plusz munkéat
belefektessék (2. melléklet?).

Egy masik fontos Osszetevdje a rendszernek egy online platform, ami alkalmas nem
csupan a pontok szamontartasara és kovetésére, de a folyamatos kommunikaciéra, anyagok
megosztasara, online tesztek kitoltésére stb. Ilyen digitalis osztalytermi lehetdségek koziil tobb
is rendelkezésre allnak (példaul az egyetemi 6rdim alatt megismert Edmodo vagy Wikispaces),
én az Edu 2.0 elnevezésiit valasztottam (www.edu20.org). 2014 szeptemberében harom
csoportban kezdtem el tanitani: 11. és 10. évfolyamon matematikat angolul, illetve 9.
¢évfolyamon angolt. Mivel a matematikat angolul magyar tanterv szerint tanitottuk és erre nem
allt rendelkezésre tankonyv vagy feladatgylijtemény, a digitalis osztalyterem a tananyagok és
feladatok tarhelyévé is valt. Mindharom csoportnak kiilon feliiletet hoztam létre, majd félévkor
kaptam egy ujabb kilencedikes csoportot, akiknek matematikat angolul tanitok, és ahol szintén

a tanitasi gyakorlat alatt elkezdett, és azota félévet fejlesztett értékelési rendszert vezettem be.
Fontos volt szamomra, hogy a rendszer miikodésérdl folyamatos visszajelzést kapjak, ezért a
kovetkezd Osszetevo a kérddivek alkalmazasa volt.

A kérddivek fejlécében az osztaly és a daitum mellett kértem a didkokat, hogy vélasszanak
egy olyan alnevet, amire késébb is emlékezni fognak, igy az anonimitas biztositdsan tul, a
kérdéivek eredményeiben azt is dssze tudom hasonlitani, hogy az egyes didkok valaszaiban,
véleményében tortént-e valtozas. Az els6 kérddivet minden csoport azel6tt toltdtte ki, hogy
elkezdtem volna Oket tanitani. A kérddiv kérdései a 3. mellékletben talalhatoak. Az
Osszehasonlithatosag érdekében a késdbbi kérddivekben is visszatértek az ot- illetve hatfoka
skalat tartalmazo kérdések, melyekbdl kvantitativ adatokat gylijthettem. Illetve a nyilt kérdések
is hasonloak voltak, melyek lehetséges magyardzatokat biztositottak a kvantitativ adatok
értelmezéséhez €s a rendszer tovabbi alakitasahoz. (4. melléklet).

A kvantitativ adatok elemzésénél kérdésenként 6sszehasonlitottam az egyes csoportokat
egymassal egyszemponti ANOV A-val (varianciaanalizis), az egyes kérdésekre adott valaszok
valtozasait a kiilonb6z6 kérddivekben ismételt méréses ANOVA-val, csak az elso és harmadik
kérddiveket kitoltok valaszainak valtozasait pedig kétmintis t-probaval végeztem el. Az
eredmények bemutatdsanal a statisztikailag szignifikdns valtozasokat emeltem ki, kiilonds
tekintettel az elsd és harmadik kérddiv Osszehasonlitdsara, melyben igaz, hogy csak 26 didk
valaszait elemezhettem (ennyi didk toltotte ki az elsd és a harmadik kérddivet is), viszont ez
Olelte fel az eddigi leghosszabb iddtartamot, tehat ezek a didkok rendelkeztek a legtobb
tapasztalattal az értékelési és visszajelzési rendszert illetden.

A kutatés legfobb korlatai az aldbbiak. A vizsgalt minta csupan négy csoportbol (6sszesen
63 fobdl) all, akik ugyanannak az iskolanak, ugyanolyan specializ4ciojl tanuloi (egy két tanitasi
nyelvii szakkozépiskola), tehat a kutatas feltaro jellegli, igy mas osztalyokban, mas iskolaban,
mas korosztallyal, més tantargyakban stb. mas eredmények sziilethetnek. A kutatas eddigi
id6tartama (két csoportban néhany hét, két csoportban pedig egy félév) csupan rovid tava
eredmények elemzésére ad lehetdséget, inkabb csak a tanuldk elsé benyomasait ismerhetjiik

5> A pontrendszer leirdsa, amely mar tartalmaz a félév soran bekeriilt finomhangolasokat.
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meg a gamifikéacioval kapcsolatban, hosszu tavon tovabbi kutatdsokra van sziikség. A vizsgalt
csoportokban sziiletett eredményeket befolyasolhatja tobb tényez6 is, példaul az elsé kérddiv
esetében, hogy a nyari sziinet utdn, az iskolaév kezdetén kellett kitdlteniiik, vagy, hogy
személyemben egy ismeretlen, j tanarhoz kellett alkalmazkodniuk. Mivel én is akkor ismertem
meg a csoportokat, nincs lehetéségem arra, hogy sajat tanitdsi tapasztalatom alapjan
Osszehasonlitsam a gamification alapu értékelés elotti illetve utani idészakot, kizardlag az elso
kérddivre adott valaszok allnak rendelkezésemre az 6sszehasonlitashoz. Végiil pedig, mivel egy
¢vfolyamon csak egy csoportot tanitok, arra sincs lehet6ségem, hogy ugyanannak a
tananyagnak a tanitasat 6sszehasonlitsam gamification alapt illetve hagyomanyos értékeléssel,
igy nem zarhat6 ki annak a lehetdsége, hogy esetleges valtozasokat nem az 11j értékelési és
visszajelzési rendszer idéz eld, hanem a tanarvaltassal jard egyéb tényezok.

Eredmeények

Gamificationt alkalmazo6 pedagogusok gondolatai

Az interjukérdésekre kapott valaszok részletes bemutatasa sajnos nem fér e tanulmany keretei
kozé, igy most csak azokat a gondolatokat ismertetem, amelyek szdmomra segitettek a sajat
gamification alapu értékelési rendszerem kialakitasaban. Személyenként csoportositom, hogy
kit6] mit tanultam, majd késdbb visszatérek arra, hogy az interjik alapjan elképzeltekhez képest
nalam mi és hogyan valdsult meg.

Elsd interjialanyom, Csilla, gimnaziumi kémia, fizika tanar, szintén Prievara Tibortdl
hallott eldszor a jatékositasrol, aminek alapjan kidolgozta sajat gamification alapu értékelési
rendszerét. Nala egy tanitasi szakaszon beliil haromféle tevékenységgel lehet pontokat szerezni:
egy a tanar altal Gsszeallitott ropdolgozattal, egy a didkok altal sajat maguk szdmara (adott
paraméterekkel) Gsszedllitott szakaszzard dolgozattal, illetve egy egyéb tevékenységgel (pl.
kisérlet bemutatasa, kiseldadas, beadando, Gjabb sajat magéanak Osszedllitott teszt stb.) Majd
ezekbdl keriil megallapitasra egy jegy, ami aztan a naploba is bekeriil. Csilla eldszor csak
félévig, egy osztalyban kisérletezett. Ekkor a kontrollcsoporthoz képest, akik ugyanazt a
tananyagot tanultdk hagyomanyos értékeléssel, a gamification alapt értékeléssel tanuld didkok
egy teljes jeggyel jobb atlagot produkaltak. igy a kovetkezd évben mér az Osszes tanitott
osztalydban bevezette. A masfél év gamification utdn kovetkezd évben, az ijonnan az iskoldba
érkez6 kilencedikes osztalyokban viszont tobb minden is mashogy alakult. Mig az els6é masfél
évben nem fordultak eld rossz jegyek, utana igen. Az 01j osztalyokban a sziilok kozott is volt,
aki nem tudta ezt az értékelési mddot elfogadni, és kideriilt, hogy nem egyiittm{ik6dd kdzegben
a rendszer sem igazan tud miikodni (példaul ha egy sziild késziti el a szakaszzar6d dolgozatot
megoldasokkal, akkor értelmét és céljat vesziti az Onalldan Osszedllitandé dolgozat
koncepcidja). A Csilla altal tapasztalt elényok az aldbbiak: a rendszer biztositani tudja, hogy
mindenki a sajat igényeinek megfelelden haladjon, mindenki magéért, a sajat érdekeiért
kiizdjon, ezzel a didkok autonomidja fejlédjon. Az azel6tt hagyomanyos értékeléssel tanitott
osztalyokban lathato volt az ) rendszer bevezetésével megndvekedett motivacio, lelkesedés,
tanulmanyi eredmények javuldsa. A rendszer stressz-mentesit, mivel a didknak nem kell
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aggddnia, pontosan tudja, mikor és mi fog vele torténni, igy kiegyensulyozottabban,
gyorsabban tud fejlédni, nincsenek visszahuzo erdk azok szamadra, akik tanulni akarnak. Végiil
pedig a tanar szdmara is sokkal érdekesebb, valtozatosabb latni a didkok kreativitasat, Gtleteit,
kibontakozasat. Hatranyok: nagyon sok munkéval jar 280-300 didk 6nallé6 munkait javitani €s
adminisztralni (pontokat, feladatokat, hataridoket stb.) Miutan az ujdonsag ereje elvész, a
lelkesedés is csokken, tehat folyamatosan meg kell Gjulni, illetve ami az egyik osztalyban
miik6dott, egyaltalan nem biztos, hogy a masikban is fog. Tanacsok: a diakok szamara legyenek
egyértelmiivé téve a paraméterek, legyen egy online tdjékoztatasi és megosztasi platform, amin
irasban minden visszakereshetéen szerepeljen, végiil pedig a didkoknak legyen lehetdségiik a
véleményiik szabad kifejezésére, a rendszer kozos alakitasara!

Mariann tanitoként az alsé tagozatosokkal végzett munkajaban egész mas szempontokkal
ismertetett meg. O a Class Dojo (www.classdojo.com) online visszajelzési rendszert hasznalja,
aminek legnagyobb eldnyeként a motivacid felkeltését jelolte meg. A rendszerben értékeld
mondatokat lehet haszndlni és Mariann tapasztalatai szerint nem a pontok, jegyek stb.

motivaloak, hanem az egyéni, szoveges visszajelzés az, ami a gyerekek szamara fontos. A tanar
értékelésén kiviil lehetdség van arra is, hogy a gyerekek sajat magukat értékeljék, ami mar
elsds-masodikos kortol kezdve ki tudta alakitani a gyerekekben a realis onértékelést. Ez ahhoz
is vezetett, hogy a tanar értékelését is elfogadtak, mivel az legtobbszor egyezett sajat maguk
értékelésével. Mariann a gamification szamos elemét alkalmazza kiilonbozd projektek
keretében, legyen az idovonal készitése, online jegyzetelés, rajzokbdl filmkészités, dolgozat
helyett blogbejegyzés irdsa arrol, amit tanultak, onellen6rzd lapok készitése stb. Tandcsa
minden pedagdgus kolléga szamara, hogy semmi esetre se csak osztalyzatokkal értékeljiink, és
a modern technikat vonjuk be, amennyire csak lehet!

I1dik6 szdmara a gamification irdnti érdeklédés f6 motivacidja az volt, hogy olyan
alternativ visszajelzési és értékelési modokat talaljon, amelyek a pozitivumokra épitenek, belsd
igényt, sajat célokat, feleldsségvallalast tudnak kiépiteni, értékelik a diakok befektetett
munkdjat, lehetdvé teszik a didkok szdmdara az Onalld valasztast, a tanar szdmara pedig a
tobbféle készségek és folyamatok értékelését (nem csak az egyszeri teljesitményét). Projektek
illetve egy-egy téma keretében sokféle modszerrel kisérletezett mar, melyeknek mind
megvoltak a maguk elOnyei és hatranyai, ezek koziil most csak néhany tanulsagot emelek ki. A
diakok szeretik, ha a tanar is értékeli, amit csinalnak, ha nem vész el valami csak azért, mert
éppen nem az van a tanmenetben, hanem behozhatjak az érdeklddésiiket és akar abbol is lehet
tananyag. Ha nem a napldoba bekeriilo osztalyzatot, hanem pontokat kapnak a didkok, akkor
akar lehet szigorubb is az értékelés, mivel van lehetdség javitani, dolgozni még rajta, Gjra
probalkozni. Egyetlen pont is gyarapitja a pontok szamat, mig egy ugyanolyan szituacidoban
kapott egyes osztalyzat viszont lerontand a diak atlagat. A szdmos eldny mellett, Ildiké szerint
az egyik legnagyobb hatrany az, hogy nehéz egyediil ujitani. A didkok a feleldsségre rosszul
szlilokkel is nehéz megértetni, hogy miért nincsenek kiilonallo osztalyzatok, amiket 6k
igényelnének, ezért fontos a sziilok részletes tajékoztatdsa és bevonasa. Végiil pedig nehéz
kitapasztalni, hogy melyik osztalyndl mi miikodik, és ez sok idd. Eleinte a didkok
bosszankodasara lehet szamitani, hogy miért nincs megmondva konkrétan, hogy ki mikor mit
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csinaljon, viszont hosszu tavon érdemes kivarni az eredményeket. I1diké szerint legalabb egy
¢év kell a kovetkeztetések levondséhoz.

Szamomra ezek a tapasztalatok Oriasi segitséget jelentettek. Egyrészt konkrét
modszereket, otleteket kaptam, masrészt bepillantast nyerhettem abba, hogyan zajlanak egyéni,
innovacios kisérletek. Ez volt az egyik oka annak, hogy a tanarinterjuk utan létrehoztam egy
Facebook csoportot Gamification a magyar oktatasban névvel (http://on.fb.me/1blacGU),
hogy a gamification irant érdekl6do illetve azt mar alkalmazo pedagodgusok megtalaljak és
segitsék egymast. Az interjuk alapjan szdmithattam a didkok lelkesedésére, de arra is, hogy
eleinte nem fogjak érteni az 0j rendszert €s esetleg rosszul reagalnak a valtozasokra, ezért idot
kell nekik hagyni, hogy kitapasztaljak, mi hogyan mikodik, és figyelembe venni a
véleményiiket, hogy az egyes csoportoknak legmegfelelobben alakithassuk a rendszert.
Szamithattam arra, hogy a kollégak vagy sziilok sem fogjak érteni és ezért fontos a részletes
tajékoztatasuk, bevonasuk. Az interjukban hallott tapasztalatok igy tobb csalodéstol, téves
elvarastol is megkiméltek.

A gamification szempontjabol pedig az interjuk legfébb tanulsdga szdmomra az volt,
hogy a gamification alkalmazisa nem oncélian tortént, hanem egy sziikséglet betoltésére, egy
probléma megoldasara mint lehetséges eszkoz jelent meg. Eppen ezért nagyon fontos kiemelni,
hogy a pedagoégusok altal leirt elonyok (példaul a didkok autondémiajanak fejlédése) nem
feltétleniil a gamification alapu értékelési rendszer kozvetlen kdvetkezményei, hanem abbdl a
modbol fakadnak, ahogyan azokat az adott tanar alkalmazza. Példaul Csilla esetében a sajat
maguk szamara Osszedllitandd dolgozat és a sajat maguk szadmara vélasztandd egyéb pontgyiijtd
tevékenység novelheti a didkok onallosagat. Viszont ha valakinek az a célja, hogy a didkok
kiilonboz6 készségeire €s ne csak a tudasszintjére tudjon visszajelzést adni, és ezért bevezet
azokra kiilonb6z6é gamifikalt értékelési modokat (ahogy példaul Ildikondl ez jelent meg
elsddleges motivacioként), akkor ebben az esetben nincs értelme a didkok autondomidjanak
fejlodését vizsgalni, viszont meg lehet azt nézni, hogy a kiilonb6z06 készségeik fejlddésére ez
az értékelés hogyan hatott. Tehat miel6tt gamifikalasba fognank, fel kell tenniink magunknak
a kérdést, hogy melyek a pontos céljaink €s ezen célok elérését varhatoan mely megvalositasi
modok elégithetik ki, majd céljaink elérését vizsgalhatjuk (akar kérddivek segitségével, persze
a megfelel6 mérési technika kivalasztasa egy masik, szintén fontos kérdés).

A kérdéivek eredményei

Az altalam készitett kérddiveket négy csoport didkjai toltotték ki. Tizenegyedik és tizedik
évfolyamon a matematikat angol nyelven tanulok egy-egy csoportja mindharom kérddivet
kitoltotte. Kilencedik évfolyamon angol nyelvet csak a tanitdsi gyakorlatom keretében
tanitottam, igy az nem tartott fél évig, ezért 6k csak az elsé kettd kérdoivet toltottek ki.
Matematikat angolul pedig félévkor kezdtem el egy kilencedikes csoportnak tanitani, igy veliik
szintén nem toltottlink még egyiitt fél évet, ezért toliik is csak az elsd két kérddiv valaszai allnak
rendelkezésre. A kérddivek kitoltdinek szamat a 2. tablazat mutatja.
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2. tablazat. Az egyes keérdoiveket kitoltok szama (f0).

1. kérdoiv 2. kérdoiv 3. kérdoiv
Evfolyam az iskolai értékelésrdl | a gamifikaciordl 3 hét utan | a gamifikaciorol félév
utan
11. matek 14 11 12
10. matek 17 11 15
9. angol 16 14 -
9. matek 16 12 -
Osszesen: 63 48 27

A didkok véleménye altalaban az iskolai értékelésrol

Az els6 kérddivben kértem a didkokat, hogy irjak le, mi az az els6 harom szo, ami az iskolai
elso kategoridba keriiltek a pozitiv asszocidciok, mint példaul: siker, legjobb, javitas, jogos,
fair, tajékozottsag, kitling, izgatottsag, kivancsisag, remény. A masodik kategoridba keriiltek a
negativ asszocidciok, mint példaul: rosszul 1ét, hanyinger, rugalmatlan, stressz, felesleges,
szigor, félelem, nem megfeleld, nem fair, nem tiikrozi a realis tudést, szubjektivitas, kivételezés,
rossz tanterv, nem Osszevethetd massal, aggodalom, kard, igazsagtalan, atlathatatlan, nem
egységes, zavaros, bukas, alvashidny stb. A harmadik kategéridba, az altalam semlegesnek itélt
szavak keriiltek, és ezekbdl volt a legtobb: 33 f6 emlitette a jegyeket vagy osztalyzatokat, 15 £6
a dolgozatokat vagy felelést, 7 0 a tanulast és ezek mellett eléfordult még példaul az e-napld
(6 emlités), tudas (5 emlités), tanar (3 emlités), iskola (3 emlités), ellen6rzo, szazalék,
magatartds, papirmunka, hajtas, dsszehasonlitas, standard stb.

3. tablazat. Az iskolai értékelésre irt asszociaciok szama (db).

Asszociaciok $Z0 fo ebbol:

Pozitiv 12 6 1 f6 csak pozitivot
Negativ 52 28 13 6 csak negativat
Semleges 108 49 49 6 vegyesen
Osszesen 172 63 fo

Arra a kérdésre, hogy ,,Milyen gyakran érzed gy, hogy mas osztalyzatot érdemelnél?
Karikazd be az alabbi skalan, ahol 0 = soha, 5 = mindig” évfolyamonként illetve 6sszességében
a 4. tablazatban feltiintetett atlagok sziilettek, melyekre egyszemponti ANOVA: F=1,46,
p<0,001 alapjan a négy csoport kozotti kiilonbség szignifikans. Viszont ha csak a harom
matekos csoportot vizsgaljuk, akkor mar nem lathato szignifikdns eltérés. Jelen esetben példaul
angolbdl szinte soha nem érzik ugy, hogy mas osztalyzatot érdemelnének (a csoport 4,7-es
tanulmanyi 4tlaggal rendelkezik), mig matematikdabol gyakrabban. A két oszlop kozotti
korrelacids egylitthato r=—0,92, ami rendkiviil szoros 0Osszefliggést mutat, vagyis minél
alacsonyabb a csoport tanulmanyi atlaga, annal gyakrabban érzik Ggy, hogy mas osztalyzatot
érdemelnének. Erdemes a csoportok valaszait a tovabbiakban is kiilon-kiilon megvizsgalni,
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ezért a késobbi tablazatokban is az dsszesitett atlagok mellett az adatokat csoportonként is fel
fogom tiintetni.

4. tablazat. A ,,Milyen gyakran érzed ugy, hogy mas osztalyzatot érdemelnél?” kérdésre adott
valaszok atlaga dsszevetve azzal, hogy dltalaban milyen jegyet szoktak kapni az

adott tantargybol.
Fvfolyamok Mily'en gyak'ran érze'd ﬁigy, hogy mas Altalébim n}ilyen jegyed
osztalyzatot érdemelnél? (atlag) van beléle? (atlag)
11. matek 2,714 3,75
10. matek 2,063 4,594
9. angol 1,063 4,719
9. matek 3,188 3,25
Osszesen 2,257 4,078

"Ha tehetnéd, mit valtoztatnal az iskolai
értékelésen?"

Semmit nem
valtoztatna;
13 f6; 21%

Nem valaszolt;
13 16; 21%

Poénkodik;
6 f6; 9%
Amire a gamification Egységesebbé,
vélasz lehet; igazsdgosabba tenné;
20 f6; 32% 116;17%

1. abra
Mit valtoztatnanak a diakok az iskolai értékelésen

»Ha tehetnéd, mit valtoztatnal az iskolai értékelésen?" kérdés eredményei az 1. dbran
lathatdé moddon oszlottak meg. A poénkodik kategéridba olyanok keriiltek példaul, hogy
»~megsziintetném” vagy ,Mindenkinek 5-0s”. Az egységesebbé, igazsdgosabba tenné
kategoriaba olyanokat soroltam, akik a tantargyak kozotti kiilonb6z6é ponthatarokat, a tandrok
eltéré értékelési modjait nehezményezték. Végiil az, amire a gamification valasz lehet
kategoriaba azokat a valaszokat soroltam, amelyek véleményem szerint olyan valtoztatasi
sziikségleteket fogalmaztak meg, melyeket egy gamification alapt értékelési rendszer
kielégithet. Ezek kozott szerepeltek olyanok, melyek rugalmasabbé tennék az értékelést; a
szorgalmat, befektetett munkat, Orai aktivitdst értékelnék; nem jegyekre alapoznak;
figyelemmel lennének a tanulok tandrakon kiviili elfoglaltsadgaira is; tobb id6t adnanak a
felkésziiléshez és egyes feladatok megoldasahoz; szélesebb skaldkat hasznalnanak a pontosabb
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visszajelzésért; tobb fajta lehetdséget adnanak a didkoknak, hogy megmutathassak, mit tudnak
(de csak ha akarjak); tobb javitasi lehetoséget adnanak; személyenkénti szoveges értékelést,
megbesz¢léseket tartananak; illetve az egésznek nem lenne akkora tétje.

Mivel a gamification a legtobb jatékelemet a didkok szamara feltehetOen ismerds
szamitogépes jatékok vilagabol kolcsonzi, kivancsi voltam, hogy a kutatasban részt vevo
diakok milyen aranyban szoktak ilyen jatékokkal jatszani. Az elsé kérdéivben szerepelt tehat,
hogy ,,Szoktél-e szamitdgépes jatékokkal jatszani, ha igen, mikkel?” A didkok 78%-a vélaszolt
igennel és sorolt fel szamitdgépes jatékokat. Ezek koziil a leggyakrabban emlitett jatékok a
kovetkezOk voltak: Sims (7 didk), League of Legends (6 didk), Counter Strike (4 didk),
Hearthstone (3 didk) és ezeken kiviil még tobb mint 40 jatékot emlitettek egyszer vagy kétszer.
Minden évfolyamon voltak olyan didkok, akik nagy lelkesedéssel nyilatkoztak a témarol,
példaul: ,,Igen, nagyon sokat. Skyrim, Tera, Assassin's Creed, Plaque Inc, FarCry és még sok”
(9. évfolyam, matek); ,,6ridsi hobbim, igy mindenfélét kiprobalok ha van lehetdségem (és
pénzem)” (9. évfolyam, angol); ,,4ssassin’s Creed, Battlefield, League of Legends, World of
Tanks, és még vagy 30 masik néha” (10. évfolyam); ,,mindennel amit el visz a gépem (nem
sok), spore, Star Wars X-Wing Aliance, YU-OI-OH, Star Wars Battlefront I1.”” (11. évfolyam).

5. tabldazat. A , Szoktdl-e szamitogépes jatékokkal jatszani?” kérdésre adott valaszok
megoszlasa (f0).

?Zt%izalital jétss;:lrlril;t(();g(’;e)pes Igen Nem Nem valaszolt Osszesen
11. matek 10 2 2 14
10. matek 15 1 1 17
9. angol 13 3 0 16
9. matek 11 5 0 16
Osszesen: 49 £6,78% | 1116, 17% 3 16,5% 63

A diakok véleménye a gamifikaciorol, a kérddivek osszehasonlitasa

Az eldz06 részben csak azokra a kérdésekre adott valaszokat ismertettem, amelyek kizarolag az
elsé kérddivben fordultak eld, most pedig azokat, amelyek mind a harom kérdéivben
visszatértek az O0sszehasonlithatosdg érdekében. A harom kérddiv vélaszai alatt mindig az
alabbiakat kell érteni:

1.kérdoiv: tradicionalis iskolai értékelés mellett,
2.kérdbiv: harom hét gamification alapu értékelés mellett,
3.kérddiv: félév gamification alapu értékelés mellett.

Az adott tantargy (angol vagy matematika) szeretetére vonatkozd kérdésben, illetve a
didkok tanulmanyi atlagaiban nem tortént statisztikailag szignifikans valtozds az egyes
kérddivekben adott valaszok kozott.
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6. tablazat. A ,, Mennyire szereted a matekot/angolt?” kérdésre adott valaszok atlaga.

A targy szeretete 1. kérdoiv 2. kérdoiv 3. kérdoiv
11. matek 3,643 3,417 3,958
10. matek 4,313 4,1 4,133

9. angol 4,125 4,571 -

9. matek 2,438 3,615 -
Osszesen: 3,629 3,926 4,046
Cs?k izz 1. és 3. kérdoivet 4 4,058
kitoltok:

7. tablazat. A ,,Hanyast kaptal altalaban/most/félévkor matekbol/angolbol?” kérdésre adott

valaszok atlaga.

Tanulmanyi atlagok

1. kérdoiv

2. kérdoiv

3. kérdoiv

11. matek 3,75 4 3,786
10. matek 4,594 4.5 4,556
9. angol 4,719 4,938 -
9. matek 3,25 4,375 -
Osszesen: 4,078 4,453 4,171
Csak az 1. és 3. kerdoivet kitoltok: 4,13 4,192

Az értekelésekkel valo elégedettség mérésében a gamification eldtti és utani elégedettség
kozott szignifikans kiilonbség mutatkozik (ANOVA: F=1,71, p<0,01). Viszont ha csak az els
¢s harmadik kérddivet kitoltoket vizsgaljuk, tehat azokat, akik nem csak az els6 osztalyzatukat,
hanem a félévi jegyiiket is a gamification alapu értékelés alapjan kaptak, akkor az
elégedettségben lathatd novekedés mar nem mondhato szignifikdnsnak. A 8. tablazatban

lathato, hogy a szignifikéans kiilonbséget a kilencedikes matekcsoport valaszai okozzak.

8. tablazat. A ,, Mennyire vagy elégedett az értékeléssel?” kérdésre adott valaszok dtlaga.

Elégedettség az értékeléssel 1. kérdoiv 2. kérdoiv 3. kérdoiv
11. matek 3,571 3,917 4,25
10. matek 4,4 3,8 4,267

9. angol 4,625 4,643 -

9. matek 1,938 4,846 -
Osszesen: 3,633 4,301 4,258
Csak az 1. és 3. kérdoivet kitoltok: 4 4,231
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Abban a kérdésben, hogy egy kapott osztalyzat mennyire tiikrozi az adott tananyag
tudasat, statisztikailag szignifikdns novekedés mutatkozott a gamification javara a
hagyomanyos iskolai értékeléssel szemben (ANOVA: F=1,55, p<0,05). A szignifikdns
kiilonbség megmarad akkor is, ha csak az els6 és harmadik kérd6iv kitoltoit nézziik (kétmintas
t-préba: t=1,71, p<0,05).

9. tablazat. A ,,Mennyire tiikrozi a kapott jegy az adott tananyaggal kapcsolatos tudasod?”
kérdésre adott valaszok atlaga.

A tudas tiikrozése 1. kérdoiv 2. kérdoiv 3. kérdoiv
11. matek 3,077 4,167 3,75
10. matek 4,179 3,8 4.2

9. angol 4,313 4,286 -

9. matek 2,313 4,154 -
Osszesen 3,470 4,102 3,975
CiSL.Z'k izz 1. és 3. kérdoivet 3.66 4,04
kitoltok:

Statisztikailag a legnagyobb kiilonbség a hagyomanyos iskolai értékelés és a gamification
alapu kozott abban a kérdésben mutatkozott, hogy egy kapott osztdlyzat mennyire tiikrézi az
adott tananyag tanulasidba fektetett energiadt (ANOVA: F=2,06, p<0,01). A szignifikans
kiilonbség (és a legnagyobb kiilonbség) megmarad akkor is, ha csak az elsd és harmadik kérddiv
kitoltoit nézziik (kétmintas t-teszt: t=1,71, p<0,05).

10. tablazat. A ,, Mennyire tiikrozi a kapott jegy az adott tananyag tanuldsaba fektetett
energiad?” kérdésre adott vilaszok atlaga.

A befektetett energia tiikrozése 1. kérdéiv 2. kérdoiv 3. kérdoiv
11. matek 3,071 3.5 4.5

10. matek 2,833 3,9 3,67

9. angol 2,938 3,714 -

9. matek 2,563 3,769 -
Osszesen 2,851 3,721 4,083
Csak az 1. és 3. kérdoivet kitoltok: 3,019 4

Szoveges valaszokat a gamification alapu értékelési rendszerrdl a didkok harom kérdésre
adhattak: miért elégedettek, illetve elégedetlenek az értékeléssel; mit valtoztatnanak rajta;
illetve barmi egyéb, amit még hozzafliznének. A szignifikans novekedésekre magyarazatként
szolgalhat, hogy a legtobb didk (10 f6) valamilyen formaban kifejezte: a gamification alapu
rendszer elénye a folyamatos visszajelzés, példaul ,,...ha valakinek rossz napja van, nem egy
dolgozat fogja meghatarozni, hanem a hazi feladat, amikbe nagy energiat fektetett...” (11.
évfolyam) vagy ,.elégedett vagyok, mert az idokdzbeni tudasunk ellendrzi” (9. évfolyam). A
masik leggyakoribb ok a motivacido novekedése vagyis példaul ,,tobbet dolgozok igy mint
tavaly amikor csak a dolgozatokra késziiltem” vagy ,,ha valaki szorgoskodik, megcsinélja a
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plusz feladatokat akkor ugye jobb jegyet is megkapja, ez még inspirdlhatja is hogy itt értékelik
a belefektetett munkdjat, pl. hazi nem kotelezé de inkabb megoldom és akkor maris van egykét
plusz pontom” (11. évfolyam) illetve ,,Jatom magamon a fejlédést” (9. évfolyam). A harmadik
legtobb emlitést a kevesebb stressz, a szorgalom illetve befektetett munka értékelése €s a
rendszer korrektsége kaptak holtversenyben. ,, Tetszik ez az értékelési rendszer, f6leg mert hogy
értékelik a befektetett energidmat...” (10. évfolyam), ,,nem stresszeltem annyit” (9. évfolyam),
»Fairplay a rendszer, mindenkinek ugyanannyi az esélye.” (11. évfolyam). Emlitették még,
hogy tobb lehetség van javitani (amit tobben is hidnyoltak a hagyomanyos iskolai értékelésnél)
illetve, hogy érdekesebb, jatékosabb a tanulds, ami azért is emlitésre méltd, mert a didkoknak
sosem fogalmaztam ilyen forméan, nem haszndltam a jatékositds vagy gamification
kifejezéseket.

Az elégedettség okai:

jatékosabb,
® | atanar személye; érdekesebb; 316 |,
3f6

kevesebb stressz;
7 f6

u kénnyebb
javitani; 6 f6
B | tobbet készilok,
tanulok; 8 f6

m a szorgalom
értékelése; 7 f6

korrekt a
folyamatos rendszer; 7 f6
visszajelzés; 10 f6

2. abra

Miért elégedettek a diakok a gamification alapu érékelési és visszajelzési rendszerrel?

A 48 valaszado koziil 4 fejezte ki konkrétan azt, hogy elégedetlen ezzel az értékeléssel, a
3. abrén lathato okokat (és 1étszamokat) a késébbi kifejtds kérdéseknél eldforduld valaszokbol
gyljtottem. A négy elégedetlenség az alabbi volt: ,,Mert lusta vagyok plusszokat irni, de
kellenek, lesz ez még 5-0s is...” (11. évfolyam); ,,nem csinaltam semmit” (11. évfolyam) itt
megjegyezném, hogy az illeté a ,,Mit valtoztatnal?” kérdésre pedig azt vélaszolta, hogy a
,hozzaallasomat”; ,,Az értékelés nem jellemzi a valos tudasom.” (10. évfolyam) és ,,Nem
kaptam 50st pedig szerintem megérdemeltem volna” (10. évfolyam).
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Az elégedetlenség okai:

= .
tobbet kell késziilni a lustak rosszabbul

az Orakra; 3 f6 jarnak; 5 f6
kevesebb tudassal is
lehet jo jegyet hidnyzaskor nehéz
szerezni; 7 f6 potolni; 4 f6

3. abra
Mit nem szeretnek a didkok a gamification alapi érékelési és visszajelzési rendszerben?

Minden alkalommal megkérdeztem a didkokat, hogy ebben az értékelési rendszerben
szeretnék-e folytatni a tanulast, és erre a 11. tablazatban lathato mdédon tulnyomo tobbségben
igennel valaszoltak. Erdekes megjegyezni, hogy a néhany nemmel vélaszolo diak egyike sem
azonos a fenti négy valamelyikével, akik az elégedetlenségiiket fejezték ki (6k mind igennel
valaszoltak). A nemmel valaszolok koziil csak az aldbbi szoveges valasz érkezett: a ,,Mit
valtoztatnal?” kérdésre: ,,tobb lehetdség pontszerzésre” (11. évfolyam). Az egyéb kategoridba
olyan valaszok érkeztek, hogy ,,nekem jo, de tartézkodom™ (11. évfolyam, 3. kérddiv, vagyis
félév utan), ,,majd az osztaly eldonti” (10. évfolyam, 3. kérddiv, vagyis félév utan), illetve ,,még
szokatlan, ezért nem tudom eldonteni, kicsit még zavaros a rendszer szdmomra.” (9. évfolyam,
2. kérdébiv, vagyis harom hét utan).

11. tablazat. Szeretnék-e a didkok ebben a pontozasos rendszerben folytatni a tanuldst?

»ozeretnéd-e a kovetkezd anyagrészt is ilyen

pontozasos rendszerben tanulni?” 2. kérdoiv 3. kérdoiv
Igen 44 £6 (92%) 20 16 (74%)
Nem 2 6 (4%) 2 16 (7%)
Egyéb 2 16 (4%) 5 16 (19%)
Osszesen 48 fo 27 fo

A kérddivekben javasolt valtoztatasok koziil tobbet figyelembe véve kozdsen
modositottuk a rendszert. Igy vezettiik be példaul a mini pontgyiijté akciokat, hogy aki 6rarol
oOréra késziil, az az 6rak elején szdmot adhasson az el6z6 6rardl megtanultakrol. A hidnyzasok
potlasdnak megkonnyitésére azt vezettiik be, hogy a hidnyzott 6rak aranyadban megeldlegezett
pontok kérhetdk, melyeket a kovetkezd periddus alatt kell potolni a hidnyzott anyagrészbol. A
maximalis pontszamon feliil teljesitd didkok pedig extra pontjaikat kiilon gytjthetik €s plusz
Otosre vagy kiilonféle kedvezményekre valthatjak (példaul segitségre, tobbletiddre), illetve
ilyen extra pontok gyiijthetok még az anyaghoz szorosan nem kapcsolodo tevékenységekkel,
példaul tanulményi versennyel, korrepetalassal, szorgalmi feladattal stb. (2. melléklet). Ezeken
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feliil azok a valaszok, melyeket nem sikeriilt konkrét tettekre valtani, a 4. abran lathatok szerint
alakultak.

"Mit valtoztatnal?" = semmit nem valtoztatna

N

3

m kdnnyebb pontszerzési lehet6ségek
nehezebb pontszerzési lehetGségek
tébb dolgozat

= tobb hazi feladat

m kevesebb hazi feladat

m hosszabb periddusok

m rovidebb periédusok
® magasabb ponthatarok

® alacsonyabb ponthatarok

4. abra

Mit valtoztatndanak a pontozasos rendszeren?

Osszefoglalas

Az els6 kérdoéiv eredményei, vagyis a didkok véleménye az iskolai értékelésrdl sokkal tobb
negativumot tartalmazott, mint példaul pozitiv asszociaciokat. A didkok negativ asszociacioit
Osszehasonlitva ugyanazon didkok késdbbi véleményével a gamification alapu értékelési
rendszerrdl megfigyelhetd, hogy amit a hagyomanyos iskolai értékeléssel szemben kritikaként
megfogalmaztak, arra a gamification alapu értékelés valaszt adott. Példaul, aki az iskolai
értékelés kapcesan arra asszocidlt, hogy az stresszes, rugalmatlan és felesleges, az a gamification
kapcsan kiemelte, hogy mar nem stresszel és a mddszer elérte, hogy tobbet és rendszeresebben
tanuljon. Hasonl6an, aki elszor azt fogalmazta meg, hogy az iskolai értékelés nem fair és nem
tikrozi a redlis tudasat, az az elsé harom hét gamification utdn azt irta, hogy hatalmas
lehetdséget lat benne, majd félév utan azt, hogy sose gondolta volna, hogy ilyen jo
eredményeket fog elérni és a rendszer teljes mértékben fair. A valaszok elso kategorizalasanal
(az 1. ébrén) kiilon csoportba soroltam azokat a kritikdkat, melyek arra irdnyultak, hogy az
iskolai értékelés lehetne egységesebb, kevésbé szubjektiv, hogy minden tanarnak ugyanazt az
értékelési eljarast kellene alkalmaznia. Ezt azért soroltam kiilon kategoriaba, mert Ugy
gondoltam, hogy erre a gamification nem jelenthet valaszt, hiszen ez egy ujabb, teljesen mas
értékelési mod, amit a diakokat tanitdé tanarok kozott csak én vezettem be. Viszont a diakok
valaszaibdl az dertilt ki, hogy sokkal inkabb értékelték a gamification igazsdgossagat, igy az
mégis valaszul szolgalt a szubjektivitast kifogasold didkok problémajara, ha az egységesités
nem is valosult meg.
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Azon tul, hogy a gamification a didkok nagyjabol felénél (ennyien fogalmaztak meg
konkrét kritikat) kielégitette az értékeléssel kapcsolatban megfogalmazott sziikségleteket,
szamomra fontos eredmény, hogy az értékelés visszahatott a tanuldsi folyamatra is, tobbeket
motivalt és elismerte a didkok tanulasba fektetett energiajat, amit nem csak a kvalitativ, de a
kvantitativ adatok is visszajeleztek. Mivel a szoveges valaszok kozott eléfordult az is, hogy a
gamification alapu értékelés utan kapott jegy nem jellemzi a valos tudast, illetve igy konnyebb
jO jegyet szerezni, meglepett, hogy ugyan nem jelentds, de mégis szignifikans névekedés
mutatkozott a hagyomanyos iskolai értékeléshez képest abban is, hogy a gamification alapu
értékelés jobban tiikkr6zi az adott tananyag tudéasat. A didkok visszajelzéseivel kapcsolatos
utolso, és talan egyik leglényegesebb elem, hogy tilnyomd tobbségben (két didk kivételével)
ebben az értékelési rendszerben szeretnék folytatni a tanulast, igy lehetdség van a rendszer
tovabbi fejlesztésére és tesztelésére.

Ahogy a gamificationt mar alkalmaz6 pedagdgusok interjiibol kideriilt, nem csak a
diakok sziikségleteire adott valaszt, de mindenhol a pedagbgus sziikségleteire is, az O
innovéacios torekvéseik kovetkeztében keriilt bevezetésre a jatékositads valamilyen formadja.
Kezdd tanarként szamomra nagyon tanulsagos, hogy a gamification mennyivel tobb lehetdséget
ad a pedagogus kezébe az értékelés €s visszajelzés arnyalasara. Most mar nem is tudom
elképzelni, hogy kizarolag osztalyzatokkal értékeljek, ugyanakkor szdmos tovabbi fejlesztésre
van még sziikség. Ilyen példaul a differencidlds finomhangoladsa, melyre a jatékokban
alkalmazott nehézségi szintek tokéletesen megfelelnének, de ennek atiiltetése az iskolai
értékelés gyakorlatdba még fejlesztésre szorul. Tovabbi fejlesztési terlilet a hidnyzasok
potlasanak kérdése, melynek megoldasara a pontok megeldlegezésével részleges valasz mar
sziiletett, még igy is négyen emlitették kritikaként, hogy ebben a rendszerben nagyobb hatrany
éri a hidnyzokat. A pedagodgusok szamara pedig talan a legfontosabb fejlesztendd teriilet a tandr
tehermentesitése, vagyis az értékelési rendszer adminisztraciods feladatainak automatizalasa, de
legalabbis megkonnyitése volna a cél, hogy akar nagyobb létszdml csoportokndl is ez
kivitelezhetd legyen a modszer.

Tovéabbi lehetséges kutatasi teriilet lehet az ok-okozati Osszefliggések pontosabb
meghatdrozasa. Amint a tandrinterjuk kapcsan emlitettem, az egyes jatékelemek alkalmazésa
mindig konkrét probléméak megoldasaként jelentkezett, tehat a kutatas lehetséges tovabbi
iranyai a sziikségletek és célok meghatarozasa, majd az azoknak legmegfelelobb jatékelemek
¢és alkalmazasuk kivalasztdsa és azok szakszerl tesztelése. Végiil pedig, ahogy azt minden
gamificationt alkalmazd pedagogus kiemelte, hosszii tavli kovetkeztetések levonasidhoz
hosszabb iddtartamra van sziikség, ezért a jelenlegi elsd benyomdasok utan folytatddik a tanitas
¢és tanulas gamification alapu értékeléssel, €s annak tesztelésével, melynek keretében az idei
(2015) tanév végeén jabb felmérések késziilnek.
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Tanulmanyok

Mellékletek

1. melléklet. Az interjualanyok adatai

Név Csilla Mariann Ildiko

Az interju datuma | 2014. 08. 19. 2014. 08. 21. 2014. 08. 22.

Tanitdsi 35¢v 25 ¢v 18 év

tapasztalat

Iskolatipus gimnéazium altalanos iskola altalanos iskola és
gimnazium

Tanitott kémia, fizika, 9- | 1-4. osztaly: minden, 5. angol,

tantargyak, 11. osztaly osztaly: informatika 3-13. osztaly

osztalyok

2. melléklet. A pontrendszer leirasa

Egy, a tananyag hosszatol fliggden, 3 vagy 4 hetes periodus alatt pontok gylijthetok, melyek
atvaltasa a periddus végén: 0-8.5 pont 1-es, 9-9.5 pont 2-es, 10-10.5 pont 3-as, 11-15.5 pont 4-

es, 16 ponttdl 5-0s osztalyzat.

Pontok az alabbi mdédokon szerezhetdk:

a témazaro dolgozat 10 pontot ér, melynek szdmitdsa: az elért szazalék tized részének
fels6 egész része (tehat pl. 50% = 5 pont, de 51% = 6 pont)

az orak elején az el6z6 orai anyagbol mini pontgyiijté akciok max. 2 pont/alkalom

hazi feladat az edu20.org oldalra feltdltott pontozas szerint a szintén ott meghatarozott
hataridéig beadva

orai aktivitasért "mark" (pl. tdblanal egy jol megoldott feladat 1 mark), 3 mark =1 pont

Khan Academy weboldalon a témaba vagd (&ltalam mint "coach" altal javasolt
"recommended") feladatok megoldaséaért, egy hibatlan sorozat = 1 pont

hianyzas esetén: a peridodus alatt hianyzott 6ranként 2 pont megeldlegezés kérhetd,
melyet a kovetkezd pontozédsi iddszak alatt a hidnyzott tananyagrészbdl kiadott
feladatokkal kell potolni, illetve ha a témazard dolgozat hidnyzott, akkor annak
megirasaval. Amennyiben a hianyzast kovetd periodus alatt a potlas nem torténik meg,
a hianyz6 pontok levonasra keriilnek és a jegy annak megfelelden modosul.

20 pont 0sszegyljtése felett a tobblet pontok extra mester pontokka valnak

extra mester pontokat lehet tovabba szerezni a tananyaghoz szorosan nem kapcsolodo
tevékenységekkel (pl. érettségi feladatok megoldasa, beadand6, kiseldadas,
korrepetalds, Khan Academy-n egyéb feladatok megoldasa, programozés, matek
versenyen részvétel stb.)
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az extra mester pontok is jeggyé illetve tovabbi engedményekké (pl. tobblet ido,
segitség stb.) valthatok.

A pontok aktudlis alldsa az edu20.org oldalon a Resources - Points oldalon folyamatosan

nyomon kovethetd.

3. melléklet. Az elso kerdoiv kérdései

1.

10.

60

Mennyire szereted a matekot/angolt? Karikézd be az aldbbi skalan, ahol 0 = utalom,

5 =kedvenc tantargyam!

0 1 2 3 4 5

Altalaban milyen jegyed van beldle? Karikézd be!

1 2 3 4 5

Szoktal szamitogépes jatékokkal jatszani, ha igen, mikkel?

Mi az az els6 3 sz6, ami eszedbe jut arrdl, hogy ,,iskolai értékelés™?

Mennyire vagy elégedett azzal, ahogy a tanarok értékelik a munkadat és eredményeidet?
Karikézd be az alabbi skéalan, ahol 0 = egyaltalan nem vagyok vele elégedett, 5 = teljesen
elégedett vagyok vele!

0 1 2 3 4 5

Mennyire tiikrozi a matek/angol jegyed altalaban a tuddsod? Karikdzd be az alabbi
skalan, ahol 0 = egyaltalan nem tiikr6zi, 5 = teljes mértékben tiikkrozi!

0 1 2 3 4 5

. Mennyire tiikkr6zi a matek/angol jegyed altaldban a tanulasba fektetett energiad?

Karikazd be az alabbi skalan, ahol 0 = egyaltalan nem tiikr6zi, 5 = teljes mértékben
tiikrozi!

0 1 2 3 4 5

. Milyen gyakran érzed Ugy, hogy mas osztalyzatot érdemelnél? Karik4dzd be az alabbi

skalan, ahol 0 = soha, 5 = mindig!

0 1 2 3 4 5

Ha tehetnéd, mit valtoztatnal az iskolai értékelésen?

A lap hatuljara ird, ha valamelyik kérdésre részletesebben szeretnél valaszolni, vagy irj

egy konkrét példat, torténetet az értékeléssel kapcsolatban!



Tanulmanyok

4. melléklet. A masodik és harmadik kérdoiv kérdései

10.

(a perjeleknél az adott csoportnak megfeleld tantarggyal, tananyaggal, idétartammal)

. Mennyire szereted a matekot/angolt? Jelold be az alabbi skalan!

0 1 2 3 4 5
Hanyast kaptal most/félévkor matekbol/angolbol? Jelold be az alabbi skalan!
1 2 3 4 5
Mennyire vagy elégedett azzal, ahogy ebben a harom hétben/félévben értékeltem a
munkad matekbol/angolbdl? Jelold be az alabbi skalan!
0 1 2 3 4 5
Miért? (ide ird, ha szeretnéd bovebben kifejteni miért vagy elégedett vagy elégedetlen
ezzel az értékeléssel)
Mennyire tlikrdzi a kapott jegy [ide az aktudlis tananyagrész kertiilt] kapcsolatos
tudasod? Jelold be az alabbi skalan!
0 1 2 3 4 5
Mennyire tiikr6zi a kapott jegy az ebben a harom hétben/félévben a matek/angol
tanulasba fektetett energiad? Jelold be az alabbi skalan!
0 1 2 3 4 5
Ha hagyomanyos osztalyzassal kaptal volna most jegyet, akkor
a. jobb jegyed lenne.
b. rosszabb jegyed lenne.
c. ugyanilyen jegyed lenne.
d. nem tudod eldonteni, hogy jobb vagy rosszabb jegyed lenne.
e. egyéb:...

Szeretnéd-e a kdvetkez6 anyagrészt is ilyen pontozéasos rendszerben tanulni?

a. igen
b. nem
c. egyéb:...

Mit valtoztatnal ezen a pontozasos rendszeren?
Ide ird, ha valamelyik kérdésre részletesebben szeretnél valaszolni, illetve barmi mast

a fentieken kiviil, ami tetszett vagy nem tetszett ebben a harom hétben/félévben!

61



DIGITALIS GENERACIO AZ IRODALOMORAN -
TENYEK, MODSZEREK, ELKEPZELESEK

Fegyverneki Gergd

Kiindulépont: Digi Potter kiildetése

Mig kordbban a tanarokat a hivatds egyes részteriileteire utalva leginkabb szinészhez,
kertészhez, allatidomarhoz, vendéglatéshoz, idegenvezetéhdz és szolgdhoz hasonlitottak
(Vamos, 2003; Szdnto, 2012), addig ma az infokommunikaciés technologidk (IKT) adta
lehetdségek ¢€s kihivasok tovabb arnyalhatjdk a metafordk sorat. A digitalis kor tanarat eddig
tobbnyire halozati villanypasztorként vagy digitalis idegenvezetOként emlitették, arra
gondolva, hogy a halézatok vilagaban is szakszerii utmutatast kell adni a tanuloknak, hiszen ez
a feladat is tobbnyire rank var. Egy masik szemszogbdl, az IKT-eszkdzok motivacios erejébol
kiindulva talalo lehet a digitalis magus megnevezés is. Ezt a gondolatmenetet kovetve a 21.
szazadi magyartanar lenne Digi Potter, akinek 1ényegében Harry Potter varazslataihoz hasonld
latvanyokkal kell elbiivolnie tanuldit az eredményes tanulas érdekében.

A kiilonféle attitidvizsgalatokbdl ugyanis jol latszik, hogy az évek sordn az irodalom a
tanulok korében a legnépszerlibb tantargyak koziil a kozépmezdnybe cstszott le, s ezzel egy
id6ében feliratkozott a nehéz tantargyak listdjara (Kerber, 2009). A kutatok és a gyakorld
pedagogusok megegyeznek abban, hogy a pozitivista beidegzddésii tantargy tanitdsat és
tanulast a kronologikus tananyag-elrendezés ¢és €letrajz-kdzpontusag jelentdsen megneheziti,
ugyanakkor eddig szélesebb korben kevés szo esett azokrol a konkrét jo gyakorlatokrol,
amelyek a hatékony, tanulokdzpontt irodalomtanitast célozzak meg, igaz, Pethoné mddszertani

crer

szdzadi, konstruktivista irodalomtanitashoz (Pethonée, 2007).

Altaldban véve a tanitas és igy az irodalomtanitas elé is ujabb akadalyokat gordit, hogy
az iskoldkban megjelent egy olyan mediatizalt generacid, akiknek az életében egyre nagyobb
szerepet tolt be az IKT. Ennek hatasara egészen mashogy kezdtek el viszonyulni az iskolédhoz,
a tudashoz vagy az irodalom megérteni-, esetleg meg nem érteni akarasahoz.
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Tények a digitalis generaciorol

A digitalis robbands utan sziiletd nemzedékelméletek leirdsa szerint a mai tanulok minden
eddiginél jobban értenek a technikéhoz, és anyanyelvi szinten ,,beszélik” az internetet. Tapscott
(2001) és Prensky (2001) arrol értekezett, hogy az IKT oly mértékben meghatarozza ennek a
nemzedéknek a mindennapjait, hogy a tanulas soran is tudatosan és kreativan alkalmazzak az
online eszkozoket, vagyis a digitalis generacido magas szintli informatikai tudassal rendelkezik.
Agykutatasok valoban azt igazoljak, hogy a serdiilok ingerkiiszébe megemelkedett, nehezen
tiirik a frontalis munkat, és a szovegek dominancidja helyett elonyben részesitik a multimédiat
(Small, 2008, idézi Toth-Mozer, 2013). Ugyanakkor a mindennapi tapasztalatok €s a legtijabb
kutatdsok megcafoljak, hogy ez a korosztaly konnyen kezelné az infokommunikacios
eszkozoket (Fehér és Hornydk, 2010; Buda, 2013). Ugyan az iskolasok jelentds idot toltenek
valamilyen képernyd el6tt, leginkabb a szorakoztatd és kozosségi oldalakat latogatjak. Csak
kevés tanuld tudja az 1) médiumokat alkotdé modon alkalmazni a tanulasi folyamatban, mint
ahogy az egyéni/kozosségi tartalom-eldallitok és/vagy fejlesztok szama is elenyészd koriikben.
A technikai tudas tehat nem életkor fiiggvénye.

Ugy véljiik, az informéaciés tarsadalom pedagégusanak mindennapi munkaja soran szem
elott kell tartania, hogy egyrészt az IKT eszk6zok tandrai integraldsa pozitivan hat a tanuldk
motivaltsagi szintjére (Namesztovszki és mtsai, 2013), masrészt tudatos alkalmazasaval és
alkalmaztatdsaval — kompenzalva a csokkend informatikaérak szamat — megmutathatjuk a
tanuloknak, hogy a szérakozason, a csevegésen €s az egyiranyu informacioszerzésen til még
mire jO a digitalis vilag, az internet, ezzel is ndvelve az oktatas hatékonysagat.

Digitaliskultira-azonos pedagogia -
uj szemlélet az irodalomoktatasban?

Az iskolédkban tapasztalhato sikertelenséget tobben a kultiraazonos pedagogiaval probaltak
orvosolni (Castaneda, 1974, Erickson 1987, idézi: Boreczky, 1999). Ezek szerint:

o az iskolai nyelvnek és kommunikacionak kapcsolddnia kell a csalad és a kozosség
nyelvi és kommunikacios struktiraihoz

o az iskola korén tul terjedd tarsadalmi-gazdasagi-politikai-torténelmi tényezok szabjak
meg annak a kereteit, ami a tanteremben megjelenik

o atantervnek a tanulok élete szempontjabol relevansnak kell lennie.
Vagyis lathatjuk, hogy egy olyan konstruktivista szemléletli pedagdgiardl van szd, amely
nagyban ¢épit a tanuldk iskoldn kiviili, informalis szokésaira és elOzetes tudasara. A

tanulokozpontl irdnyzat ezzel 1ényegében az ,,otthonossagot” jeloli meg a hatékony oktatés
zalogaként.
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A mai tanuldk szivesen és otthonosan mozognak online térben, a digitalis tér tehat egyre
nagyobb szerepet tOlt be az ¢letiikben. Ennek kovetkeztében azt gondoljuk, hogy a
kultiraazonos pedagogiat érdemes a digitalis kultardra (Rab, 2007) kiterjeszteniink.
Elképzelésiink szerint a kultiraazonos pedagogia és a digitalis kultura 6sszeolvadéasbol
rajzolodik ki a digitaliskultira-azonos pedagogia (digitalisan alkalmazkod6, adaptiv
pedagogia). Ez egy olyan 1j irdnyzat lehet a neveléstudomanyban és a mindennapi pedagogiai
gyakorlatban, amely — éppen a kulturaazonossaga révén — szamol azzal, hogy az digitalis
kornyezetben tevékenykedd didkok tanuldsi szokéasai megvaltoztak. A pedagdgusok részérdl
ezért 21. szazadi motivaciora, korszeri tanulasszervezési eljarasokra, modszertani innovaciora
¢s digitalis alapt jo gyakorlatokra van sziikség. Ez kiillondsen igaz a mai irodalomtanarokra,
akiknek mintegy 0sszekotd szerepet kell betdlteniliik a nyomtatott konyvalaptit Gutenberg-
galaxis ¢és a digitalis Neumann-univerzum kozott, hogy megteremtsék tanuldik szamara a
hatékony és élménygazdag atjarast. A digitaliskultura-azonos pedagdgia szdmol a meglévo
digitalis tartalmakkal és a digitalis generacid tanulédsi szokédsainak megvaltozasaval, igy képes
ezekre hatékonyan épiteni a tanitds és tanulds sordn, amelyet lentebb részleteziink.

Digitalis generaciora szabott modszerek

A tanulds konstruktivista felfogasa szerint a tanuldkat arra kell 6sztondzni, hogy mechanikus
¢s reproduktiv tanulds helyett maguk konstrudljdk meg a tudast lehetdleg masokkal
egyiittmiikddve, életszerli kornyezetben (Nahalka, 1998). Mivel ebben az értelemben a tudas
egyéni jellegli, minden ember fejében mashogy Olthet testet, ugyanakkor a résztvevoknek
torekedni kell a k6zos megértésre, amelynek nélkiilozhetetlen eszkoze a kommunikaci6 soran
torténd tudasmegosztas (Jong, 2002).

A digitaliskultira-azonos pedagdgia alapjan egy debreceni gimnazium 9. évfolyamos
osztalyaban féléven keresztiil alkalmaztuk ezt a modszert irodalomoéran IKT-eszkozokkel
kiegészitve. Tobbek kozott az online gondolattérkép, a kollaborativ lizendfal, a virtualis
tanterem, a cimkefelhdk és a prezik hasznalatat mutattuk be a tanuloknak egy oktatdprezentacid
(http://bit.ly/1iru6aG) segitségével, hogy az irodalomérdn megszokott eszk6zok — tankdnyv és
szoveggyljtemény — mellett ezeket az 01j eszkozoket is megismerhessék, €s tevékenyen részt
vehessenek a halozatalapu tanulasban. A web 2.0-s eszkozok eldnye, hogy konnyen
kezelhetdek, ingyenesen elérhetdek, a felhasznalok a tartalomfogyaszto és a tartalom-eldallitd
szerepet 1s betoOlthetik, mikozben kommunikalhatnak egymassal (Koltay, 2010). Ebben a
digitalis alkotoi tevékenységben jelentkezhet a flow-élmény, amelybe nem vegyiil sem unalom,
sem szorongas (7oth-Mozer, 2013). Ugyanakkor fontos megérteni, hogy Onmagéban az
eszkozhasznalat nem teszi befogadhatobba az irodalmi szovegeket, ez csupan éncéli modern
latvanyossag az 6ran. Az alkalmazasok viszont segithetnek abban, hogy a szovegeknek masabb,
mélyebb, Ujabb, netdn a tanuldk vilagdhoz kozelebb allo rétegei keriiljenek az értelmezés
fokuszéaba az IKT-alapt feldolgozas soran, amelyekre a késObbiekben lathatunk jo példakat a
szofelhds és prezis megoldasoknal.
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Kisérleti projektiink téméja a gdrog mitologia tanulokdzpontt és IKT-alapu feldolgozasa
volt. Néhany irodalomoérat a teremcserét kdvetden az informatikateremben tartottunk meg. A
tanulok kisebb csoportokban onalléan kutakodtak egy-egy témdaban, majd eredményeiket €s
olvasmany¢lményeiket a tanult eszkozok segitségével web 2.0-s produktumok forméjaban
osztottak meg egymassal offline és online.

Az 1) modszerek kiprobalasa soran arra torekedtiink, hogy élményszeriibbé és
befogadhatobba valjanak az irodalmi miivek a digitalis generacié szamara, illetve betekintést
nyerhessenek a webkettes alkalmazasokba: a kozos tudasépités és -megosztas vilagaba. Azt
feltételeztiik, hogy a modern eszk6zok segitségével a tanulok batrabban Iépnek interakcioba az
irodalmi szovegekkel. A tanulok régi, olykor nehézkesnek tiind olvasmanyokat szélaltnak meg
korszeri alkalmazasok segitségével: miiértelmezés kozben Ilehetéség adodik, hogy a
netgeneracid online térben is tevékeny és értékteremtd lehessen, IKT-s alkotasaikkal pedig
kozelebb keriilnek egy-egy mi mélyebb megértéséhez, igy a masik és Onmaguk
megismeréséhez.

Uj kontost kaptak a gorog istenek

A gordg mitologia olyan szertedgazd téma, amelyet sokszor nehezen tanulnak meg a tanulok,
ezért arra kértiik 6ket, hogy egy kis kutakodas utan készitsenek beszédes cimkefelhdt kedvenc
isteniikrél vagy mas mitoldgiai hésokrdl, majd ezeket osszak meg egymassal a kozds internetes
feliiletlinkon.

A grafikai szervezOk modszertani elénye tobbek kozott abban rejlik, hogy alkalmas a
kulcsszavak kiemelésére és 0sszegzésére, sot szerkesztés sordn a megadott szavakat barmilyen
alakba rendezhetjiik, igy tartalom és forma egymast erdsitik. (Ma mar tobb cimkefelhd-készitd
is 1étezik. Részletesen errdl példaul a S.O.S! Szdfelhét szeretnék késziteni cikkben olvashatunk:
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Keépversekre emlékeztetd szofelhék: egy hangjegy a miivészetek istenérdl
és egy sziv a szerelem istenndjérdl
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Képgylijteményiinkben (http://bit.ly/1eddZGA) tetten érhetd, hogy a tanuldk valtozatos,
az Osszefoglaldsban ¢€s tanulasban remekiil hasznosithatd cimkefelhdket hoztak létre. A
képversekre emlékeztetd cimkefelhdk felkeltették a tanulok érdeklodését, és segitségiikkel
Homérosz eposzait is konnyebben meg tudtak szolaltatni, vagyis a tanuldk nyitottabbak lettek
a szoveg befogadésara ¢és értelmezésére, szivesebben alkottak a torténetrdl 6nalld vélemeényt,
gyakran mindennapi tapasztalataik alapjan. A koz6s megértést €s a hatékonyabb tanulast java
részt az biztositotta, hogy a lényeges szavakat a tanuldk tobbnyire az altaluk valasztott istenre
jellemzd formaban rendezték el. Egy zenei hangjegybe stiritik Apollonnak, a miivészetek
istenének jellemzoéit, vagy masutt egy szivformaba ontott fogalmazas vall Aphroditérdl, a
szerelem istenndjérdl. Raadasul a cimkefelhdk a tandr szamara fontos informéciokat hordoznak
a készitdé szovegértési és lényegkiemelési fejlettségérol, esetleg értékrendjérdl is (Pethoné,
2012).

Odiisszeusz tutajt acsol 3D-ben

A magyar fejlesztésli Prezi egy merében uj gondolkodasi és gondolkodtatdsi modszer. A webes
prezentacioszerkesztd lényegében egy intelligens gondolattérkép, amelynek segitségével
konnyedén szemléltetni lehet egy téma rész-egész viszonyat egyiittesen, majd az egyes részekre
ra tudunk nagyitani. A tanulokat mar a prezi latvanyvilaga is lekototte. Szivesen mertiltek el
sajat kutatasi témajukban, hogy aztan kiprobalhassadk a programot. (Az elkésziilt preziket itt
lehet megtekinteni: http://bit.ly/1kpr2JC). A tanulok munkéjuk soran a szoveges informaciokat
¢s irodalmi idézeteket a popularis kultirabodl hozott képekkel, filmrészletekkel illusztraltak, igy
valt teljesen 21. szdzadiva Odiisszeusz, aki tutaj helyett szorfdeszkéan szelte a tenger habjait.

2. abra
A tanuldi prezi nyitoképe, avagy a modern Odiisszeusz
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Gergo bacsi internetes tanterme

Ma mér az internet nemcsak az oktatas targya, hanem az oktatas szintere is lett (Seres és mtsai,
2010). A legtobb iskola és osztalykozosség rendelkezik weboldallal, ahol megtalalhatdak a
legfontosabb informécidk, dokumentumok ¢&s elérhetdségek, ettdl azonban joval tobb
lehetdséget rejt magaban a vilaghalo. Innovativ tanarok mar kisérletezgetnek azon, hogy sajat
honlapot épitsenek ki tantargyuk szolgalatdban. A digitaliskultura-azonos pedagogia elve
alapjan fontos, hogy didkjainkat elérjiik az interneten is, €s az iskolai keretek kozott tartott
foglalkozasokat — legalabbis egy résziiket — atvigylik és kiterjessziik online térbe, tovabbi
alkalmat nyerve a digitalis generaci6 nevelésére €s oktatasara.

A digitalis osztalyterem lényegében egy keret, amelyet a tandrok és a didkok egyiitt
toltenek meg tartalommal. Mint az eddig targyalt esetekben, az attorést itt sem onmagaban az
eszk6z hozza meg. Az eredményesség elsOsorban a tanulok munkajat terelgeté magyartanaron
mulik. Egy tanari weblap remek kornyezete lehet a konstruktivista értelemben vett tanuldsnak,
ahol a tanulok tanari segitséggel — vagy épp 6ndlloan — képesek a tananyag aktiv feldolgozasara
(Nddori és Prievera, 2012).

A fentiekben részleteztiik, hogy ezek a tanuldk idejiik nagy részét az interneten toltik: a
barataikkal csetelnek, kedvenc oldalaikon szorfolnek, virtudlis jatékokban vesznek részt.
Meggy6zOdésiink, hogy a tanitas-tanulds eredményessége nagyban novelhetd, ha ebbe az
otthonos és szdérakoztatd kozegben tanarként probalunk megjelenni. A hatékonysag érdekében
érdemes az internetes tanterem elérhetdségét gyakran megosztani tanuldinkkal a kdzosségi
portalokon. Igy a didkok altal preferalt szintérben be tudjuk csempészni mondandénkat és a
jatékos feladatokat. Pedagogiai elénye mindennek, hogy az informalis és formadlis tanulési
formak észrevétleniil egymast erdsitik.

Egy tanari honlap elkészitéséhez sem sziikséges kiillondsebb technikai tudas. A Google
Site segitségével viszonylag konnyen létrehozhatunk sajat weboldalt. A Gergo bacsi internetes
tantermének és a Médiafiizetnek a t6 célja kiegésziteni €s tdmogatni az iskolaban zajlo orékat:
korszerli tanulasi kornyezetben lehetOséget biztositani a gyors kommunikaciora, a tanuloi
egylttmiikodeés terelgetésére, a kozos internetes tuddsépitésére ¢és az online tanulés
tdmogatasara kiilonboz6, motivald feladatok kiirdsaval. Konnyen elérhetdségiinkkel allanddan
a diakok rendelkezésére szeretnénk allni szamos érdekességgel és naprakész informaciokkal,
ahol a tanar magérdl is megadhatja a legfontosabb tudnivaldkat.

A Google-hoz tartoz6 Gmail-postafioknak tobb olyan szolgaltatasa van, amelyet remekiil
hasznosithatunk az internetes magyarorakon, hogy azok szinesebbek és sokrétiibbek legyenek.
A honlapba beagyazhatunk videokat, képgalériakat, online kérddiveket, kozds szerkesztésre
varé dokumentumokat, de fel tudjuk tolteni a kiilonféle prezentacidkat és feladatlapokat is.
Mivel a honlap tartalma folyamatosan valtozik az 6rdk témajanak megfelelden, nehézkes a
bemutatasa, a legfontosabb momentumokrél azonban feltétleniil sz6lunk.
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Az oldal egyik legfontosabb, szinte nélkiilozhetetlen meniije az iizenéfal (Hazi
feladat/Uzenet). A didkok gyakran érvelnek azzal, ha nincs kész a hézi feladatuk, hogy o6ra
végén nem hallottak, mit kell csinalni. Ezért célszerti mindig a tablara és a digitalis tanterembe
felirni pontosan a feladatot. Itt folyamatosan tdjékoztathatjuk a tanuldkat kiilonféle iskolai
rendezvényekrol, versenyekrol, szabadidds lehetdségekrdl és esetleges orarendvaltozasokrol.
Mivel tapasztalataink azt mutatjdk, hogy a honlapon beliill a tanulék kiemelt szerepet
tulajdonitanak az iizendfalnak, érdemes innen elinditani Oket az aloldalakhoz. Példaul
hiperhivatkozéasokkal atiranyithatjuk ket a kotelezd olvasmanyok vagy hasznos linkek
listajahoz, a feltoltott tananyagokhoz vagy a digitalis tudastdrba, amely a honlapon beliil
kifejezetten a tanuldi munkak elkészitésére, bemutatasara €s ebbdl kifolydlag a kozos tanulasra
kivan teret biztositani. Miutan internetes tantermiink nem egy konkrét osztalynak késziilt,
hanem tobb évfolyamot probal tevékenykedtetni magyarbol, mindig érdemes kiirni, melyik
osztalynak sz6l az iizenet.

Az lizen6falhoz hasonloan segiti a munkat a honlapra kitett naptar, ahol a tanar és a
tanulok k6zosen megjeldlhetik a fontos napokat, az elvégzendd feladatok hatdridejét és a kdzos
programok idépontjat. Szintén gyakori, hogy év kdzben a tanulok elfelejtkeznek a kotelezd
konyvekrdl. Az olvasmanylistaban allandéan megtalalhato, mit kell elolvasni. A lista elemeit
tetszés szerint rendezhetjiik, a cimek mellé pedig rovid, kedvcsinalét is irhatunk.

Mar 6nalld tanulasra, tovabbi utdnanézésre, kutakodasra kivanja sarkallni a tanulokat a
hasznos linkek gylijteménye, ahol irodalombdl és nyelvtanbdl megadtuk a legfontosabb
internetes oldalak elérhetdségét. A magyaros digitalis tanteremben tobbek kozott megnyithato
itt a Virtualis Diamlzeum, a Magyar Elektronikus Konyvtar vagy az 6sszegytijtott helyesirasi
tudnivaldk oldala, de innen juthatnak el a tanulok egy olyan kiilonleges oldalra, amely azt
mutatja be, hogyan valtott volna levelet Petdfi és Arany, ha létezett volna az Office 365
szamitogépes alkalmazas. Tehat Osszességében a tanuldknak kedvet szeretnénk csindlni a
magyarhoz érdekességek, konnyedebb témak ¢és hattérinformaciok megosztasaval.
Kiseldadasok készitésekor didkjainknak batran ajanljuk ezeket az odalakat, amelyeket
Osszegyljtve megtalalhatnak az internetes tanteremben.

A vilaghalon kiterjesztett tanterem elonye az emlitetteken tul, hogy az 6ran lemaradozok
vagy a hianyzok is be tudnak kapcsoldodni a munkaba. A Tananyagok elnevezési fiil alatt
ugyanis megtalalhatéak azok a prezentaciok, amelyeket a Google Drive segitségével szirtunk
be, de hiperhivatkozasokkal konnyen elérhetdek a Flash-alapu prezentaciok is. Gyakran igy
megsporolhatjuk a vazlatirdsra szant id6t, és tobb id6 marad mas feladatokra. Ezaltal nemcsak
a didkoknak segitiink, hanem betekintést engediink munkankba a kollégaknak és mas iskolak
tanuldinak is.

A technikdnak koszonhetden oktatdcsatorndval is rendelkeziink. A szerkesztofeliileten
keresztiil a YouTube-rdl bedgyazhatjuk a videdkat és klipeket. Nagyon szeretik példaul a
megzenésitett vagy megfilmesitett irodalmi alkotdsokat. Ezekkel kozelebb lehet vinni a
tanulokhoz az irodalmat, hiszen jobban el tudnak mélyiilni a szovegek vilagaban. A YouTube-
on kiilon oktatdcsatornat hoztunk létre, amelyet az egyszerliség kedvéért a honlapunk nevét
viseli. Ide altalunk szerkesztett videokat toltiink fel. Ezeket a mozgoképeket aztan szintén
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beagyazhatjuk a honlapba. A Zrinyi csaladrél sz6l6 hosszabb riportbol vagtuk ki azt a néhany
perces részletet, amelyet a Szigeti veszedelem tanitdsakor rdhangolddasként vetitettiink le.
Késobb a kisfilmet feltettiik a Gergd bécsi internetes tantermébe, hogy felkésziiléskor a tanulok
ujra meg tudjak nézni. Ezt a modszert persze meg is fordithatjuk.

Uj probalkozas pedagogusok részérdl a kiforditott osztalyterem (flipped classroom), ahol
megfordul a hazi feladat és a tandra szerepe. A koncepcio 1ényege, hogy a tandr az interneten
keresztiil elore felteszi a tényanyagot (Iehet szoveges dokumentum, prezentacié vagy video),
amelyet a tanuloknak otthon kell elsajatitani, igy mar az 6rara a témahoz kapcsolodd konkrét
kérdésekkel érkeznek a didkok (Nadori és Prievera, 2012).

Viszonylag alland6 elem a Most szélj be! nevii fiil. A képre kattintva egy Google Urlapok
jon be, ahol a virtudlis tanterem latogatdinak segitségével probaljuk Osszegylijteni a
legujabbkori szavakat €s azok jelentéseit. Célunk a jatékos szokeresésen tul felmérni a tanulok
megujuld szokincsét, megizleltetve veliikk a nyelvi kreativitdst és hogy nyelviink allanddan
valtozik, napjainkban is keletkeznek uj, néha egészen kiilonds szavak és szoszerkezetek,
amelyek azonban nem feltétleniil valnak széles korben elterjedtté. A bekiildott szavak az tirlap
mogotti tablazatban jelennek meg, azonban a jobbakat folyamatosan k6zz¢ tessziik a lapon.

Szintén a tanuloi aktivitasra épit a Digitalis tudastar, amely lényegében a honlap kdzponti
része. Ennek tartalmi alakitdsdhoz a tanulok is kapnak szerkeszt6i jogokat, hiszen ezen a
feliileten valdsul meg igazan a tanuloi egylittmikddés, melynek alapja a megosztés. A technikai
eligazitasok utan ezt négyféleképpen tehetik meg a didkok:

* A Google Drive igénybevételével beszlrjak ide prezentacioikat, Girlapjaikat, szoveges
dokumentumaikat.

o A megfeleld koddal bedgyazzak a mas weboldalon tarolt munkaikat, amennyiben ez
lehetséges.

o Egyszerl hiperhivatkozassal atiranyitanak a megfeleld helyre.

e A honlapon elhelyezett f4jlmegoszto segitségével feltdltik munkaikat.

A tanulok igy megoszthatjak egymassal minden olyan munkajukat, amelyek valamilyen
formaban kapcsolodnak a tananyaghoz. A tobbiek ezeket a produktumokat — példaul a
Homérosz eposzaibél késziilt preziket — barmikor megnézhetik. Erdemes dolgozatkor ezekre
az informacidkra rdkérdezni, mert igy motivalhatjuk a tanuldkat, hogy az internetes
tanteremben folyd munkat is érdemes komolyan venni.

Fontos, hogy a tanuldk ne csak egyéni- vagy paros munkaban dolgozzanak, hiszen az
egyiittmiikddést a tanulasi képességek egyikeként emlitik az informacids tarsadalomban
(Ndadori ¢és Prievera, 2012). Ez a kompetencia a munkaerdpiacon €és a mindennapi
boldogulasban mar alapkovetelmény, érdemes olykor kollaborativ feladatokkal megbizni a
didkokat. Ennek lényege, hogy az egész osztaly egy kozos projekten dolgozik. Ez lehet egy
Otletroham megjelenitése gondolattérképen, k6zos dokumentumszerkesztés, fotok feltoltése
vagy fogalomtarak felépitése. A lényeg, hogy minden tanuld ugyanazon dolgozzon lehetdleg
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egyiittmiikddve. Ennek szellemében késziiltek a dramatikus irodalomora fotdi (Osztalyképek)
vagy a gOrdg isteneket bemutaté cimkefelhd-sorozat, amelyet a Picasaweb képgalérian
keresztiil tettiink kozz¢ a Digitalis tuddstar fotoalbuméban.

Bar idéigényesnek tiinik, érdemes belevagni egy sajat honlap 1étrehozasaba. A virtualis
tanterem egyrészt referencia lehet a fenntartd, a tobbi kolléga és a tanulok el6tt tanari
munkankrol, hiszen igy konnyen betekintést adhatunk az 6rainkba, amelyeket miért titkolnank,
ha szivvel-1¢lekkel tartjuk azokat? Masrészt a digitalis életben torténd megjelenéssel noveljik
annak esélyét, hogy magyar nyelv ¢és irodalombdl tovabbi részletekkel és érdekességekkel
elérjiik az internetezd tanuldkat. A honlapra az eddig felsoroltakon tul fel tudunk tenni online
tudasprobakat, letolthetd feladatlapokat és interaktiv PowerPoint diasorokat. A konnyen
attekinthetdség kedvéért érdemes megjeleniteni a legutobbi webhelytevékenységeket, hiszen ez
ad informaciot a honlapon torténé valtozasokrol, példaul egy uj fajl megosztasarél. Ugy latjuk,
a tanitds és tanulas hatékonysagat noveli, ha a didkoknak ismerds kozegben, az ¢ digitalis
szokésaikhoz alkalmazkod6 pedagdgiaval probaljuk megszolitani Oket. Mar egy egyszerli
Google Site honlap elég ahhoz, hogy korszerliségilinkkel kivivjuk a mai tanulok figyelmét,
tiszteletét, és ami a legfontosabb: felkeltsiik érdeklddésiiket a tanulés irdnt.

Elképzelések

Mivel a tanuldkkal valo egyiittgondolkodasra is alapozva IKT-s mddszertani repertoarunkat
tovabb szeretnénk gazdagitani, illetve a hatékony és eredményes tanitds-tanulds soran a
késébbiekben felhasznalni, mindenképpen sziikségesnek éreztiik megkérdezni a tanuldkat
arrol, 6k vajon milyen internetes szolgaltatasokat és hogyan forditandk a modern eszkozoket a
tanitas €s tanulas timogatésara.

Valaki példaul tobbszoér hasznalnd a projekt sordan megismert programokat, mert
»erdekesebben, gyorsabban tudnanak vele tanulni az emberek”, mig tobben a képekben és a
YouTube-ban latnak 0j lehetdségeket. Egyik tanuld példaul az ajanlott videok mellett kiilon
kategorizalnd az oktatofilmeket a konnyen kereshetdség érdekében, mig néhany az
edutainment-eket hidnyoljak: 6k vidam, szorakoztatd, ugyanakkor hasznos videdkat vetnének
be. Megint masok a lexikonok tipografidjat korszeriisitenek ,.kiilonlegesebb betlitipusokkal”,
ugyanakkor egy tanuld a Wikipédiat a ,,tal sok hibas adat miatt” nem hasznalja, ezért inkabb a
SuliHdalon szorfol kutatomunka soran.

Az otleteld tanulok kozott visszatérd téma a kozosségi haldozatok iskolai hasznélata.
Ahogy egyikiik mondja, tobb koltd és ird profiljat toltenék fel irodalombdl, ,.&s akkor az
oldalukon megjelennének kiilonbozd verseik, szerelmi dolgaik és a tobbi”. A Facebook-ra és
mas web 2.0-s alkalmazasokra hivatkozva tobb tanuld a tavoktatas kérdését veti fel: ,,A
kozosségi halozatok nagyban képesek segiteni az e fajta tanuldsi modokat, mert nagyobb
tavolsagrol is pillanatnyi id6 alatt informécidt cserélhetiink.” Egy valaszadd a hagyomanyos,
offline tanuldsi kornyezetet el is vetné: ,,Ha nem kellene bejarni iskoldba orakra, hanem
otthonroél, szamitogépen keresztiil tanitananak minket tanaraink.”
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Zaras

A haldzatalapt munkaélkodtatas lehetdséget adott arra, hogy az iskola falain kiviil megszokott
¢s motivalo online kornyezet, a digitalis kultara életszerti tanulasi kdrnyezetként jelenjen meg
az iskolaban. Az altalunk kiprobalt és bemutatott jo gyakorlatok soran a tanulok szivesebben
fordultak az irodalmi szovegek felé. Azaltal, hogy a szofelhdk és a prezik képi vilagat a tanulok
maguk is formalhattak, a szovegek befogadhatobba valtak, hiszen az IKT-alapt konstruktivista
feldolgozas soran minden tanul6 vagy tanuldcsoport alkalmazhatta az eredeti szovegre a sajat
értelmezési sikjat, amelyeket sokszor a napjainkban kultivalt multimedialis és popularis
kultardbdl meritettek egyéni szinezetekkel. Természetesen minden értelmezési kisérletet a
mindennapi tapasztalatok alapjan megbeszélés kovetett. Igy sikeriilt a tobb szaz éves
szovegeket megszolaltatni: konnyen emészthetéveé, érdekessé, maiva tenni. A szofelhdk és a
prezik elkészitése remek alkalmat teremtett az intertextudlis jatékokra azaltal, hogy a régi
szovegeket a digitalis kultira és a kortars kultira multimedialis alkotdsaival illusztraltak a
tanulok. Ugy véljiikk, mindez a digitaliskultiira-azonos pedagégia szélesebb korben vald
meghonositdsa mellett szo6l, amely képes lehet az irodalomtanitas megujitasara és jboli
megkedveltetésére a digitalis generacio korében.
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VERSIKE.HU OKTATO JATEK -
EGY GAMIFICATION-PROBALKOZAS
TAPASZTALATAI

M. Haba Aniko

A Versike oktatoprogram oOtletét az a felismerés adta, hogy a szamitogépes jatékokra ne a
tanulds konkurencidjaként, a gyerekek idejét és figyelmét elrabld haszontalan iddtoltésként
tekintslink. Inkabb tanuljunk toliik, lessiik el hogyan lehet 6romét csalni a gyerekek arcéra, és
hosszl idére lekdtni figyelmiiket!

Nemzetk6zi kutatdsok igazoljdk a szamitogépes jatékok sokoldalu fejlesztd hatédsat.
Durkin és Barber (2002) a vizudlis figyelemre, a reakcioiddre, a térérzékelésre €s a stratégiai
gondolkodésra kifejtett jotékony hatdsukrol szamol be. Steeples és Jomnes (2002) szerint
lehetdséget nyujtanak a képzelet szarnyaldsara, 0j vilagok felfedezésére, segithetnek a félelmek
lekiizdésében €s az 6n-azonossagtudat kialakuldsaban. Green és Bavelier kutatasai (2002-2009)
szerint javul a vizualis érzékelés, a magatartas dnkorlatozo képessége és rugalmassaga (egyik
feladatrdl a masikra valtas). Boot €s mtsai (2008) a figyelemre, memoriara €s végrehajtasi
kontrollra gyakorolt jétékony hatasat emelik ki. Taylor (2006) szerint a jatékokban megszerzett
gyorsasag, informacid-feldolgozasi és dontéshozasi jartassag a valds életben is elénydsen
kamatozathato.

A szamitogépes jatékok tanulményozasa sordn hirom alappillér korvonalazodott: (1)
flow-élményt biztositanak (Nacke és Lindley, 2008) — ennek koszonhetd a jatékba valo
bevonodas és elkotelezddés (Pearce, 2004), akar addikcios mértékig is fokozodhat (Chou és
Ting, 2004). Holt (2000) mutatott ra a flow piaci értékére. A jatékosok aszerint értékelik a
jatékokat, hogy azok milyen mértékben juttatjak dket flow-¢lményhez. Emiatt jelentds a flow
kutatasa jatékfejlesztéi iranybol is. Az un. game-flowt legkdnnyebben (la) kiillonb6zo
nehézségli palydk biztositdsdval és a (1b) folyamatos visszajelzéssel érik el. (2) A jatékok
felhasznalobarat programok, tdmogatd, minden pillanatban segitségnyujtasra kész kdrnyezet
kinalnak. (3) A hdrom életed van elvet alkalmazzék, ami pedagogiai szempontbdl a hibazas
biintetlenségét, a hibabol vald okulast, és a javitas lehetdségét jelenti. Nem a hibazas-mentesség
a fontos, hanem a lankadatlan prébalkozas! Ezt a hozzaallast helyesli Dweck (2006) is: abbdl a
gyerekbdl lesz vallalkozd kedvii, sikeres felndtt, akit nem pillanatnyi teljesitménye alapjén,
hanem kitart6 eréfeszitése miatt jutalmaznak.
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Versike tervezésekor a fenti alapelvek mellett a jatékossagot egy fejtord biztositja: egyre
fogy6 szoveget kell fejben kiegésziteni és hangosan kimondani — képernydnként Gjra és ujra
megismételve.

Példaként koézlom Mora Ferenc: A Cinege cipdje ciml vers elsd versszakanak néhany
képernydjét.

Véoo vao o nyoooak,
hiinos szoooo jaooak,
naoo baoota wvao o

cinegooooornak.

1. abra
Versike.hu képernyoképei verstanulds kozben

Vooo voo O nyooooo,
hoooo szoooo jooooo,
nooo baoooo voo o

ciopoooooooooak.

2. abra
Versike.hu képernyoképei verstanulds kozben

Megakadas esetén, segitségkérésre megjelenik a hidnytalan széveg is:
€_ESC = E-i.'g'!':.f.‘; >
Vége v an 3 nydrnak,

Vooo voo o nyoooog,

h v & s sz elek jdrnalk,

hoooo szoooo jooooo,

nagey B adnata v oan a

nooo bdoooo voo o

cinegemaddrnalk.

ciopoooooooooak.

3. abra

Versike.hu képernyoképei verstanulds kozben
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Négy nehézségi szint koziil valaszthat a felhasznélo. Ettdl fiigg, hogy milyen gyorsan
tiinnek el a betlik a szovegbdl (illetve hany képernydt kell atolvasnia). Mikozben a jatékra
koncentral, észre sem veszi, hanyszor ismételi el a szoveget. Az utolsé képerny6hoz érve, a
felhasznalok zome mar tudja is a verset.

Ezt a tanulési fazist koveti az ellendrzés, a vers begépelése. Csak a helyes karaktert
»fogadja el” a program, ekkor jeleniti meg a képernyén. Hibazéasra hangjelzés figyelmeztet —
ilyenkor még kétszer lehet probalkozni. A harmadik hibas kisérlet utan automatikusan
megjelenik a képernyén a kovetkezd karakter, akarcsak segitségkéréskor. A tanuldsi és
ellendrzési aktivitasokrdl statisztikai kimutatds is kérhetd. Ez Gjratanuldsra motivalja a
didkokat, hiszen egy-egy ismétlés hatdsara hibaik szama éltalaban felezédik.

A Versike oktatoprogram hatastanulmanyaval arra kerestem a valaszt, hogy a szoftver (1)
flow-képesebb helyzetet jelent-e, mint (1a) az altalanos tanulési, illetve (1b) a hagyomanyos
verstanulasi szituacid, és (2) eredményesség tekintetében jobban — kevesebb hibaval —
teljesitenek-e a didkok, mint sajat, hagyomanyos verstanulés soran. (3) Kivancsi voltam arra is,
hogy mar az altalanos iskola harmadik osztalyatdl ajanlhato-e, vagy inkabb csak negyediktdl.

1016 ; 28% 6f6; 17%

8f6 ; 22%

1216 ; 33%

| m3.0fit O3.0lany O4.o0lany M4.0fid |

4. abra
A pilot kisérletben résztvevok tulajdonsagai

A kutatasban a Pilisvorosvari Német Nemzetiségi Altalanos Iskola 3.-4. osztalyos,
napkozis tanuloi vettek részt, 6sszesen 36 tanulo. A Tisza c. versébdl tanultak hdrom versszakot
a Versike oktatoszoftverrel az iskola szamitogéptermében, majd harmat hagyomanyos modon,
otthon. Névsorban elfoglalt helyiik szerint tanultak az 1-3. vagy a 4-6. versszakot programmal,
igy a két részre osztott tarsasdg egymas kontrolljat is jelentette. Mindenki annyiszor tanulhatott
a szoftverrel, ahanyszor kivanta. Legtobbjiik elsé alkalommal két versszakot tanult meg. Par
nap mulva a harmadikat tanulta és atismételte mindhdrmat — magasabb nehézségi szinten. A
harmadik alkalommal pedig ,,vizsgézott”. Természetesen voltak nehezebben tanuld didkok is,
Ok tobb tanulasi lehetdséget igényeltek. A tanulds eredményességét a szoftver ellendrzé aga
mérte mindkét tanulasi helyzetet kovetden. Harom tanulasi helyzetre vonatkozéan mértem a
flow élményt az Oldh-féle szituacios kérddivvel. A tanuld altaldnos tanuldsi helyzetre
vonatkozo flow-képességére kérdeztem ra a vizsgalat legelején. Versikés helyzetben atélt
¢lményérdl szamolt be, amikor mar kdnnyen, segitség nélkiil hasznalta a programot (altalaban
masodik tanuldsi alkalom). Otthon, a sajat verstanulasat kovetden toltotte ki az a harmadik
kérddivet.
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kutatas menete

Tanulas Tanulas Sajat
altalaban Versikayel verstanulas
L flow kérddiv — tanulas — tanulas
— flow kérddiv — flow kerddiv
—  ‘wizsga" —  wizsga"
5. abra

A kutatas menete

A kutatds igazolta, hogy az oktatd jaték (1) flow-képesebb helyzet mint az éltalanos
tanulasi, vagy a hagyomdnyos verstanulasi szituacié — szignifikdnsan magasabb flow és
alacsonyabb anti-flow értékekkel.

Elmények az egyes tanulasi helyzetekben
4,00
3,00
1,00 + - —
Flow Szorongas Unalom Apatia
M altalanos tanulas 3,32 2,22 2,11 2,15
O Versike 4,32 1,38 1,31 1,33
sajat verstanulas 3,39 1,85 2,02 2,07
6. dbra

Elmények az egyes tanuldsi helyzetekben

(2) alkalmazésakor jobb a felidézeés — szignifikansan kevesebb hibat vétettek a didkok,
mint sajat hagyomanyos verstanulas soran. (teljes mintara vonatkozéan: 25% helyett 11%-kal).
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Tanulas hatékonysaga

40+

351
301
251
hiba% 20
15
101

Osszes 3.0 4.0 A 3.lany 4.1 4.lany

®sajat o Versike

2. abra
Ellendrz6 begépelés sordn a vétett hibdk %-os aranya — kiilonbézé csoportbontasokban’

Eletkor alapjan bontva a mintat: az idésebbek kevesebb hibat vétenek; a ,,Versikés”
helyzet mindkét életkorban szignifikdnsan jobb eredményt jelentett.

Ha nem és életkor szerint is bontjuk a mintat: A ,,Versikés” helyzet mindenképpen jobb
tanulast eredményez. Szignifikdns valtozast a fiatalabb (3.-o0s) fiuk (t=9,4, p<0,01, N=6) ¢és az
idésebb (4.-es) lanyok esetében tapasztalunk (t=3,2, p<0,01, N=12), tendenciajellegii a
negyedikes fitk jobb teljesitménye (t=2, p=0,08, N=9). Az ¢letkor novekedésével egyre
kevesebb a hibaszazalék mindkét nem és tanuladsi helyzet vonatkozasdban. Szignifikans a
kiilonbség a fiuk esetében a sajat verstanulasi szituacioban (t=2,96, p<0,05, N:6;9) és lanyoknal
a Versikével torténd tanulds (t=2,36, p<0,05, N:12;8). A fitk jobban, azaz kevesebb hibaval
tanultak, de ez csak a harmadik osztaly Versikével valo tanulaskor ért el tendenciajelleget.

(3) A Versike programot mar harmadik osztalyos tanulok is eredményesen hasznaljak.

(4+) Statisztikai korrelaciok is igazoltdk azt a kozismert tényt, hogy barmilyen tanulas
eredményessége elsésorban a kognitiv képességek fliggvénye. Nagyon erds egyiitt jarast
mutattak a kiilonb6z6 tanulasi teljesitményt mérd adatok: ,,Versikés” €s sajat verstanulas
eredményei, iskolai elémenetelt mutatdé tanulmanyi atlag és a tanar szobeli értékelése. A
Versikének, mint tanulast segitd eszkoznek, mindenkire egyarant, de nem azonos mértékben
mutatkozd pozitiv hatasat jelezték a szamok. A kiilonben nehezebben, rosszabbul tanul6 didkok

1 sétét nyil jeldli a szignifikans valtozasokat, a vildgos a tendencidkat
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szamdra nagyobb segitséget jelentett, mint a jobban, kdnnyebben tanuld tarsaiknak, de a két
csoport kozott fenndllo szignifikans kiilonbség fennmaradt.

A verstanulds soran megélt élmények és a tanulasi teljesitmény kdzott nem mutatkozott
statisztikai kapcsolat. Ez elgondolkodtato, hiszen a Versike hasznalatakor egyrészt nagyobb
flow-¢élményrdl szamoltak be a diakok, masrészt a felidézési teljesitményiik is szignifikansan
javult. A jelenség magyarazata: a fejtoronek koszonhetden sikeriilt ravenni a didkokat a szoveg
10-14-szeri figyelmesen elolvasésara!

Tehat a jatéknak elsdsorban motivalo hatasa van: mivel élvezetes, raveszi a gyerekeket
az ismétlésre, azaz a gyakorlasra, és majd ez hozza meg a készségek kialakulésat, illetve a
teljesitményben mutatkoz6 javulast.

A pozitiv eredményeken felbuzdulva sziiletett meg az online valtozat otlete. Gyarmathy
Eva révén a nemzetkozi Literacyportal.cu diszlexia oldal fejleszté eszkozként szerepelteti?. Par
hoénappal az induléds utan az Eurdpai Legjobb Gyermekbarat Tartalom Honlap-verseny hazai
fordulojaban masodik helyezést ért el az oldal.

Mara mar tobb, mint 1000 f6 felhaszndlot szamlalhatunk (Kinatél Kanadaig), kb. 2500
verssel az adatbazisaban. Verseket felhasznaloi kérésre toltiink fel, gyerekek részérdl is gyakran
érkezik ilyen megkeresés. Nagyon jol hasznaljadk a kapcsolat meniipontot, kéréseik,
észrevételeik kozlésére. Tobb pedagdgustdl kaptunk visszajelzést arrdl, hogy tanoéran
megismertetik az oldalt a tanuldkkal, akik ettdl kezdve otthon, egyediil tanulnak vele. A gyiijtott
adatok azt mutatjak, hogy a Versikét akkor hasznaljak, amikor verset ,,kell” tanulniuk (feladott
memoriterként, vagy szavaldversenyre késziilve). Koszond leveleket is kapunk néha, amiben
beszamolnak arrél, hogy konnyebben, gyorsabban megy igy a verstanulas. De ettél még nem
nd meg a koltészet iranti elkotelezddésiik! Ez Osszecseng Huizenga ¢és mtsai (2009)
tapasztalataval. A kozépkori Amszterdamrol torténelmi ismereteket nyujtd, Frequency 1550
elnevezésli mobil program hasznalata sordn a kutatasban részt vevd kozépiskolasok tudasa az
adott témakorben szignifikansan jobb volt, mint a kontrollcsoporté, de a jaték a torténelem,
mint tantargy irdnti motivacidjukat nem valtoztatta meg.

Ugy tiinik a Versike teljesiti azt az elvarast, hogy jatékossa, konnyebbé és
eredményesebbé tegye a verstanulast — de ennél tobbet nem! Ha cél a nagyobb elkotelezédés
kialakitasa is, akkor a gamifikécid modszer- és eszkdztarat célszerli kdvetni. Robinson (2014)
definicidja szerint ez azt aldbbiakat jelenti: (1) konkrét célok meghatdrozédsa és lebontdsa
részfeladatokra, aprobb 1épésekre. (2) olyan szabalyrendszer kialakitasa, amely a célok elérését
tdmogatja és (3) visszajelzés (3.1) a fejlodés érzésének biztositasara, (3.2) a célteljesités
jelzésére €s (3.3) a hibabol valo okulas lehetdségének biztositasa. Emlitésre érdemese azok az
alapelvek is, amelyeket Scot Osterweil jatékfejleszto kovet. Biztositja a felfedezés, a hibazas és
az erdfeszités szabadsagat. Olyan struktara, keretrendszer kialakitasdra torekszik, amely
érdekes dontési helyzeteket kinal, minden dontésnek kovetkezménye van, és a jaték vilagos,

2 EzGton is szeretném megkdszénni Gyarmathy Evanak a segitséget. Ez tette lehet6vé, hogy 2013 6szén harom
nyelven indulhasson el a versike.hu, http:\\www.versike.com
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konkrét céljanak irdnyaban hat, a felhasznalé szamara tdmogatd kornyezetet jelent és 6romre
(fun) épiil.

Két iranyban tervezziik a fejlesztést. Ujabb fejtordkkel szeretnénk szinesiteni az
oktatdjatékot, valamint tobb szinten is biztositani kivanjuk a fejlodés érzésének
megtapasztalasat. Kiemelt helyet szanunk a hibaknak. Nem csak korrigalast timogat6 azonnali
figyelmeztetés a célunk, hanem — nagyobb adatbazisra tdmaszkodva — atfogo statisztikai
elemzések készitése, majd ezekre épiild egyéni visszajelzések biztositasa. Szeretnénk, ha
masként tekintenénk a hibdra, a hibdzasra! A tapasztalatszerzés, az okulas, a fejlédés
kiindulopontja valami jonak, novekedésnek a kezdete.

Remélhetdleg a Versike kovetkezd verziojanal orommel szdmolhatunk be a fenti elvek
sikeres alkalmazasarol.
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QUO VADIS, PUBLIC EDUCATION?
SIGHTS TO THE KNOWLEDGE GOVERNANCE OF THE
TRANSITION

Laszlo Z. Karvalics

Faculty of Arts, Department of Cultural Heritage and Human Information Science
at the University of Szeged

Factory model, transmission model: their antitheses are valid approaches to the needed
transformation of public education. However, these arguments are only parts of a bigger and
more complex picture. We need the broadest conceptual framework to understand the adequate
system size and dynamics. The author proposes to apply Stein’s theory for the whole public
education arena, and add Civilisatorium to the original triad (Pedagogicum, Politicum,
Informatorium). He suggest to use James Beniger’s Control Crisis — Control Revolution model
to understand the revolutionary nature of the bureaucratic control in late 19th century, creating
the modern mass education, and the problems in the contemporary education scene as signs of
the new control crisis simultaneously. Accepting this position the chance is far more bigger to
start a coordinated and well-designed social innovation process in the field of education.
Methods and models of knowledge governance can help a lot to manage this transition. The
paper presents four important possible action fields of knowledge governance: knowledge
application, knowledge assessment, detection of knowledge shortfalls and trust-building to the
more succcessful meaning exchange between different actors.
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ON THE BOTH SIDES OF THE DIGITAL DIVIDE -
THE CAHNGE IN TEACHER'S ROLE IN THE 21ST CENTURY

Eva Szabé
Institute of Psychology University of Szeged

Key words: teacher’s role, partnering pedagogy, neuroplasticity, social skills, digital
citizenship, digital natives, digital immigrants

Teachers often complain about today's students being different from previous ones, and many
people believe that their students pay less attention, do not want to learn and that they are lazy,
uninterested. It is commonly accepted that the older generation has negative attitudes towards
the new one, but it is a question whether the current generation really differs from others, or if
such beliefs are only grounded in stereotypes. In this paper, I investigate the question if digital
natives (Prensky, 2001) really have different cognitive competences, as it has been indicated
by research related to neuroplasticity (Doidge, 2010). In addition, I pinpoint the factors that are
similar among today’s students and those of previous generations, with special emphasis on
social competence and responsibility-taking. Finally, I review how expectations about the role
of teachers have been changed, and suggest some possible answers that could help teachers in
coping with the consequences of the digital revolution. The present paper does not aim to
formulate requirements about teachers, but rather, it raises educational dilemmas and facilitates
the pedagogical discourse that might lead to solving important problems in this field.
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STUDENT3.0 -
THE GENERATION WITH UNLIMITED POSSIBILITIES

Eva Gyarmathy

Hungarian Academy of Science
Institute of Cognitive Neuroscience and Psychology

The infocommunicational technology has changed the human brain development and human
relations. Our nervous system is prepared for the increased load of information, but not the
science, education and other formal institutions, though the change is inevitable, if we do not
want to lose the next generation.

We can get some hints that could be our guide. The Web replicates the evolution of the
human culture, and that way also the optimal development of the school can be predicted. The
Web1.0 unidirectional like Schooll.0. However the Web2.0 is already a social network, but the
school is lagging behind because the social multilateral infocommunication has only
sporadically appeared in the school. The Web3.0 is individualized network and shows the
direction what the education shoud follow. The “third culture” has been released on several
levels, but not in the formal institutions.

85



Oktatas-Informatika VII. évfolyam / 2015. kiilonszam

SCHOOL ASSESSMENT BASED ON GAMIFICATION

Marta Barbarics
Petrik Lajos Két Tanitdsi Nyelvii Vegyipari,
Kérnyezetvédelmi és Informatikai Szakkdzépiskola

Gamification, the use of game design elements in non-game contexts, is gaining more and more
ground. One of the non-game contexts is school and the field of assessment in which
gamification can serve as an alternative assessment method that responds to the challenges of
the 21st century. This paper presents the results of the first half year of an ongoing research. It
includes interviews with teachers already using gamification; a possible assessment system
based on gamification; students’ opinions on traditional school assessment; and their first
impressions of a gamification based assessment system. Results show that assessment based on
gamification answers students’ criticism of traditional school assessment, and it also provides
teachers with more opportunities to give varied feedback and assessment having beneficial
influences on the teaching and learning processes.
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THE DIGITAL GENERATION IN THE LITERATURE LESSONS -
FACTS, METHODS, IDEAS

Gergo Fegyverneki
Fazekas Mihdly Secondary School, Debrecen

According to generation theories formed after the digital boom (Tapscott, 1997; Prensky, 2001)
the new generation has a not only high but the highest IT competence so far. This means that
they speak ,,the language of the internet” fluently and they are able to apply this knowledge of
online devices to their learning process consciously and creatively.

However common experience and the newest researches (Fehér-Hornydk, 2010; Buda, 2013)
question the above statement. Although students spend a lot of time in front of the computer,
they mostly visit websites of entertainment and social media. Very few of them are able to use
the new media constructively in their learning process and even fewer can create and develop
individual or public online content.

Our opinion is that the teacher of today’s informational society has to be aware of these facts
because the integration and application of these IT devices on the lessons have a positive effect
on the level of motivation among students (Namesztovszki és mtsai, 2013). Furthermore with
the conscious use and application of the above mentioned devices (which makes up for the
decreasing number of IT lessons) we can present students with new aspects of the internet use
other than entertainment, chatting and one-way information acquisition.

Using the digital culture identical pedagogy we aim at developing new methods which help the
reception of literary pieces happen more readily and be more experiential for the digital
generation. Furthermoret it also lets them have a glimpse into the world of Web 2.0 devices.

We put together literature lessons where students present literary works (which sometimes seem
to be complex) with the help of modern devices. While interpreting a piece of literary art this
way the netgeneration has a chance to be active in the cyber space and create cultural values at
the same time. The final IT products of this work help the students to relate to and understand
literature more easily and gain a better understanding of others and of themselves. Student-
made tag clouds and 3D prezis reveal how today’s youngsters see the epics of Homer in Mr.
Gergd’s online classroom (Gergd bacsi internetes tanterme).
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VERSIKE.HU EDUCATIONAL GAME -
EXPERIENCES OF AN GAMIFICATION-ATTEMPT

Aniko M. Haba

The idea of Versike came from the realization that computer games are not the enemies of
learning — stealing the kids’ attention and time on learning. We must consider them as good
examples how to bring some joy and fun into the process!

Today, it is an established fact that computer games develop creativity, have a beneficial effect
on visual perception, on reaction time, on strategic thinking and hypothesis testing (Durkin &
Barber, 2002). The speed and the routine in information processing and decision making
acquired through their use can be effectively put to use in real life, as well (Taylor, 2006).

Studying computer games three pillars have outlined, that was adopted in Versike too: to ensure
(1) the flow experience (Nacke & Lindley, 2008): by different difficulty levels and constant
feedback, (2) constant support (3) ,,three life principle” which means the freedom of making
mistakes, the possibility of trying again and learning form the errors. The core of the game itself
is a puzzle: you have to complete and recite the poem seeing a text with less and less letters in
it. By the time the letters are completely sold out, so it disappears from the text, we know the
poem. The audit is done by typing the text, and the program will show how exactly we
remember the poem

The impact study showed that learning with Versike promotes the birth of flow-experience:
students reported increased flow experience and lower levels of boredom and stress. It ensures
more effective learning too. Recall was characterized by half as many errors when using it, as
compared to traditional way of learning poems. BUT there is no statistical connection between
the experience during learning and performance! The role of the flow is manifest in a
more indirect way. You enjoy using the programme, as a consequence of which, you play with
it, that is, practice. Due to practice, your abilities develop and grow, which will lead to better
performance sooner or later.

The online version (Versike.hu) was launched in the autumn of 2013. In 2014 it won the second
prize in the European Competition Best Child-Friendly Website Content in the Hungarian
round. Thanks Eve Gyarmathy’s recommendation Versike has been placed on the
LiteracyPortal.eu international dyslexia homepage as a development tool.
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English summary

Now Versike has more than 1000 users and 2,500 poems in the database. Students use it with
pleasure (as it makes learning easier), but only when they have to learn a poem. It did not
increase their commitment to poetry. This is in line of Huizenga’s experiments (2009) (A mobil
application about the medieval history of Amsterdam meant enjoyable and effective learning,
but not stronger commitment to history lovers). If the aim is to reach a greater commitment to
the Versike game, then we must use the methodology and toolkit of the gamification in a more
complex way.
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