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1. Interaktiv oktatasinformatika

I.I. INTERAKTIVITAS ES TEVEKENYSEG-KOZPONTUSAG
AZ OKTATASINFORMATIKABAN (OLLE JANOS)

10 évvel az els hazai e-learning-kézikényv (HuTTER-MAGYAR—MLINARICS 2005) meg-
jelenése utdn a pontos dndefinicié feladatdval taldn soha meg nem kiizd$ diszciplina fej-
18déstorténete trendforduléhoz érkezett. Az e-learning, az oktatdsinformatika, illetve az
se-tudomdnyok” évtizedes korszakdnak a zdrdsa felé kozelediink. A technoldgia jelenléte
és aktiv felhaszndldsa a mindennapi életben a tirsadalmi stdtusz figgvényében ma mdr
természetessé valt és az intézményesiilt oktatds, illetve a nem szervezetett oktatds tanuldsi
kornyezetét is egyre inkdbb jellemzi. Az elterjedés és a pozitiv attit(id, ha nem is egyenle-
tes és minden tekintetben egyforma, de az idegenkedés egyre ritkdbban tapasztalhaté és
a Hype-ciklus szerint sziikséges csodavards idétartama is egyre rovidebb.

Az elmult 10-15 évben az oktatdsinformatika kutatdsinak, az idesorolhaté fejlesztések-
nek az egyik legfontosabb kiinduldsi (és legitimacids) alapja az volt, hogy bizonyos innova-
tiv technoldgiai megolddsok a megjelenésiik utdn révid ideig sem a hétkéznapokban, sem
az oktatdsban nem terjedtek el. Az oktatdsinformatika kutatdsi-fejlesztési lehetSségei egy-
egy teriileten idében mindig korldtosak voltak, a technika (eszkdz, szoftver, online alkal-
mazds stb.) megjelenése és természetes elterjedése kozotti iddintervallumra koncentrdlhat-
tak. Ha egy technoldgia a hétkéznapokban dltaldnossd, természetessé (hétkoznapivd) vélt,
vagy ha az oktatdsi kdrnyezetben is elfogadott lett és egyre gyakrabban jelent meg, akkor
az oktatdsinformatika a kutatdsibol és fejlesztésébdl visszavonult, és nem lanyhulé lelke-
sedéssel fordult a kovetkezd forradalmi és minden tekintetben dttorést hozé legfrisebb
technoldgiai innovicié felé. Valdszintileg soha nem fogjuk megtudni, hogy az ,e-tanulds”
és ,e-tanitds” fejlesztésel, illetve az oktatdsinformatika Gttdré timogatdsa és gyors kutatdsi
eredményei nélkiil a technoldgidk és innovativ megolddsok sajit maguktdl és felhaszni-
16ik redlis sziitkségletei dltal vezérelve hogyan jelentek volna meg az oktatdsban. Bizunk
benne, hogy az elmdlt évtized tédvolabbrél szemlélve is igazolja majd, hogy az eredményei
az organikus fejlédéshez képest is produkdltak valamilyen mérték(i hozzdadott értéket.

A technolégia fejlédésének titeme nem csokken, és az elmdle évtized tapasztalatdbol
tudjuk, hogy a kovetkezd innoviciét még leendé megalkotéi se biztos, hogy a mai na-
pon mdr ismerik. A technoldgiai természett innovdciok és a technoldgia felhasznaldsinak



1. INTERAKTIV OKTATASINFORMATIKA

innovativ megolddsai valtakozva, gyakran kiszdmithatatlanul jelennek meg. A technikai
fejlesztések jelenleg az ember és az eszkoz kozotti savszélesség lecsokkentésére irdnyulnak.
Az eszkozeink egyre inkdbb testkozelivé védlnak, ha még nem is épiilnek be a biol6giai
rendszeriinkbe, de onnan egyre t6bb informaciét gy(jtenek és hasznilnak fel. A tanitds és
tanulds vildgdtdl ez még egy kicsit tdvol van, de nem kizdrt, hogy révid idén beliil a tdv-
oktatdsi keretrendszerek, az interaktiv tdbla, az online kdz6sségek vagy a mobiltelefonok
és tabletek utdn majd ettdl reméljitk az oktatds gyors és dtfogd (6nmagdtédl bekovetkezd)
teljes reformjdt vagy éppen emiatt ijesztgetjitk egymdst az intézményesiilt oktatds irredlis
osszeomldsdval.

Az e-learning t6bb Hype-ciklust is dtélt fejlesztdi, kutatdi, illetve célesoportjaik sze-
rencsére mdr egyre kevésbé hisznek a technoldgidra alapozott gyors és sikeres oktatdsi for-
radalmakban. Az Gj korszak kezdetét és ezzel egyiitt az e-learning, az oktatdsinformatika
lehetséges végnapjait mutatja, hogy tudomdnyos diszciplindk (a neveléstudomdny, a pszi-
choldgia, a szocioldgia stb.) kutatdsaiban egyre tobb olyan téma jelenik meg, amit kordb-
ban kizdrdlag az ,e”-tudomdnyok teriiletén fedezhettiink volna fel. A tudomdnyteriiletek
a sajat maguk belsd tartalmi bizonyossdgdval, médszertani stabilitdsukkal és fokozédé
érdeklédésiikkel fokozatosan elveszik, felosztjik az oktatdsinformatika szakteriiletét. Ma
mir fel sem meriil az a kérdés, hogy az e-learning hogyan fogja forradalmasitani és teljes
egészében dtalakitani a tanuldst és a tanitdst. Sokkal inkdbb arra irdnyul a figyelem, hogy
a létezd és miikodd e-learning megolddsok hogyan lesznek még hatékonyabbak, a techno-
l6gidval timogatott tanitdsi-tanuldsi folyamat hogyan lehet még eredményesebb. Ma mér
nem az a kérdés, hogy a felhasznalok milyen attitiddel, milyen irdny( motivdciéval és mi-
lyen gyakran haszndlnak technoldgidt, hiszen a megjelenéstdl az elterjedésig tartd id6 egy-
re révidebb. Helyette mdr mindenkit az foglalkoztat, hogy a technolégia milyen médon
javithat az életvezetés mindségén, hogyan jérulhat hozzd az egyén eredményességéhez és
munkavégzésének hatékonysigahoz. Ma mdr nem arrdl beszéliink, hogy a nyilt kurzusok
miatt (MOOC: Massive Online Open Course) hogyan dél 6ssze és alakul tjra a felsGokratds
évszdzadok 6ta alig valtozé kulttirdja és hogyan valsul meg dltala a népmivelés ssztdr-
sadalmi idedja, hanem arra kerestink valaszt, hogy egy-egy kurzus tdrsas dinamikdjdt
milyen médszertani megolddssal lehet gy formdlni, hogy az egyén a folyamatos aktivitds
mellett produktiv maradjon, és a kozosségi tudds formaldsinak részeseként melyik kom-
petenciateriilete milyen mértékben fejlédhet a hdlézati munka hatdsdra.

A tudomdnyok kordbbi eredményei, kutatéik megjelenése, médszertanilag megalapo-
zott kutatdsok eredményei lehet8vé teszik, hogy specidlis kérdésekre kapjunk valaszt és
a figyelmiink ne az innovécid jelenségére, hanem a hatékonysdgra, a mindség fejlesztésére
és a folyamatok tudomdnyos igényli megértésére és magyardzatdra koncentraljon.

1.1.1. Integralt tanuldsi kornyezet

A technolégia oktatdsban valé megjelenésével valészintleg egyidds az a vélekedés, hogy
a tanitds vagy a tanulds csak akkor lehet eredményes, hogyha az személyes kapcsolatra,
térben és id6ben valds kontakt tevékenységre épiil. Ez a nézépont hangulatkeltd forma-
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ban gyakran gy jelenik meg, hogy a technoldgia kiilonésen az oktatdsban nem helyette-
sitheti a személyes kapcsolatot. (A nézépont képviseldi nyilvan figyelmen kiviil hagyjdk,
hogy a j6 konyveket, mddszertanilag megformalt tankényveket is dltaldban a szerzékedl
térben és id6ben tdvol, mégis eredményesen és 6rommel vagyunk képesek haszndlni stb.)
A személyes kapcsolat elényei, hatdsai természetesen kétségbevonhatatlanok, de ez onma-
gdban nem hatdrozza meg egy folyamat hatékonysdgdt, mindségét.

Részben ennck a nézetnek, részben pedig a technoldgia egyenetlen elterjedésének ko-
szonhetden a technoldgidval tdmogatott tanitds és tanulds folyamatdban meg szoktuk
kiilonboztetni egymdstdl a természetes, emberi kapcsolatokra épiild tanuldsi kornyezetet,
illetve a digitdlis, online, virtudlis, eszkdz- és internetalapt kornyezetet. Nem csak a szak-
mai diskurzusok, hanem sokszor oktatdsi méodszerek, tandrai folyamatok, vagy akdr az
egyén tanuldsdval kapcsolatos kutatdsok és fejlesztések is kiilon foglalkoznak a hagyoma-
nyos, természetes, valds és kiilon a digitdlis, online tanuldsi kornyezettel. Ha a hagyomai-
nyos tanuldsi kornyezetben valamilyen technolégidt alkalmazunk, akkor azt a szemlélte-
tés céljdbol vagy a tanuldi aktivitds timogatdsa érdekében tessziik. A digitdlis vagy online
technoldgia felhaszndldsa, tanitdsi-tanuldsi folyamatban val6 alkalmazdsa mindig a valés,
személyes tanuldsi kornyezet vonatkoztatdsi rendszerében, legtobbszor mint oktatdstech-
nika, vagy mint a tanitds és tanulds eszkdze nyer értelmet. Ha a két tanuldsi kornyezetet
nem vélasztjuk szét, akkor a technoldgia a személyes kapcsolatra épité folyamatokhoz
igazodik, a kontakt tevékenységre kordbban jellemzd sajitossdgok hatdrozzdk meg a fel-
haszndldsit, médszertani alkalmazdsdt. A tanuldsi kornyezet szepardlt szemléletmédja
a technoldgia megjelenése eldtti iddszakhoz igazodik és bizonyossdgot ad a technolégia
személyes, kontakt kdrnyezetben valé megjelenésének értelmezéséhez és az ebbdl kiala-
kulé jelenségek megfelels kezeléséhez. A tanuldsi kornyezetek szepardlt szemléletmédja
feltételezi, hogy kiilon szabdlyok és térvényszer(iségek léteznek az ember kontakt és online
tanuldsi tevékenysége sordn. A szepardlt szemlélet az informdaciédramlds és a kommuni-
kacié médiumabdl indul ki, ami alapjin két egymdstdl elkiilonithetd részre osztja fel az
egyén tanuldsi kornyezetét és végsd soron dltaldban az egyén kornyezetét.

A technolégia fejlédésének koszonhetden, kiilonosképpen a mobil eszkozok és az
internet megjelenése és elterjedése utdn a személyes és az online vildg kozotti kapcesolat,
az dtjarhatésdg alapjan lehetdség kindlkozik a tanuldsi kornyezet egységes, integralt értel-
mezésére. A személyes kdrnyezet viszonylag sok informdcidja (események, tapasztalatok,
torténések, hangok, képek stb.) a mobil eszkozok segitségével digitalizalhaté és az internet
segitségével (valamilyen informdciéveszteség mellett, de érdemben) az online kérnyezetbe
dtvihetd. Az online kérnyezet valamilyen formdban leképezi, kommunikiciés megoldd-
saival erésen befolydsolja a személyes kornyezetiink alakuldsdt is. Ha a 3D nyomtatdst
nem is vessziik figyelembe, akkor is megallapithatjuk, hogy az online kdrnyezet ersen
befolydsolja, esetenként meghatdrozza személyes és tdrsas kommunikdcionkat, az infor-
miéciédramlds jelentds hatdssal van a kontakt kdrnyezetben zajlé életvezetésiinkre és ezen
keresztiil akdr a tanitds és tanulds folyamatdra is.

A tanuldsi kornyezetek szepardlt szemléletmédja az informdcidmegosztds és kom-
munikdcié technoldgidjabdl és nem a folyamat aktudlis céljdbdl, kovetkezd 1épésének
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funkcidjdbdl indul ki. Ha a tanuldsi kdrnyezetet az informdciémegosztds és kommuni-
kaci6 folyamatdnak kérnyezeteként fogjuk fel és az informécié digitalizdldsinak, illetve
a digitalis és online informdcié kontakt kérnyezetben valé felhaszndldsinak lehetdségeit
szem el6tt tartjuk, akkor az alkalmazott technolégidhoz igazodé folyamat helyett a folya-
mat soron kovetkezd részéhez igazodé technikdbdl is kiindulhatunk. Integralt tanuldsi
kornyezetnek nevezziik azt a szemléletmddot, amikor nem a technoldgia hatdrozza meg
az informdciémegosztds és a kommunikdcié lehetdségeit, hanem az informdciémegosztds
és kommunikdcié céljdhoz, feladatdhoz, soron kévetkezd 1épéséhez igazodva valasztjuk ki
a megfelel$ technoldgidt. Az integralt szemléletmédban értelmezett tanuldsi kornyezet-
ben az informdci6 befogaddsa vagy megosztdsa, a kommunikécié célja alapjén és a lehetd-
ségeinkhez igazodva vélasztunk technolégidt.

Az integrdlt szemléletmdd segit abban, hogy egy csoport munkdjdt ne osszuk fel kon-
takt és online kornyezetre, illetve nem okoz gondort a térbeli és iddbeli tavolsdg értelmezé-
se sem. Napjainkban mar nem ritka az a csoportmunka, ahol a csoport tagjainak egy része
személyesen jelen van, de kdzben az informdciémegosztdsra online eszkozoket haszndl,
vagy a személyes taldlkozdsra tervezett kozds munkdt és annak folytatdsat idében eltérd
pillanatokban, online eszkdzok alkalmazdsdval segiti. A szepardlt szemléletméd szerint ez
az Osszetett csoportmunka nehezen értelmezhetd, illetve az online technolégia a kommu-
nikdciéban mint eszkdz jelenne meg. Az integrilt szemléletméd szerint a csoportmunkad-
ban egyiittmi(ik6dd személyek az informdciémegosztdsra és kommunikdciéra mindig azt
a technikdt és médiumot valasztjik, ami éppen a lehetd legeredményesebbé teszi a kozos
munkdt, vagy amire ezen beliil lehet8ségiik van. Az ilyestéle egyiictmiikodés technikdval
tdmogatott formdja az oktatdsban még nem terjedt el, de a hétkoznapi munkdban mar
olyan természetes, hogy a szepardlt szemléletmdd nem is lenne alkalmas a hatékonysdg
magyardzatdra, és az egytittm(ikdddékben fel sem meriilt, hogy informdciét megosztani és
kommunikalni kizdrélag személyes kapcsolaton keresztiil lehet hatékonyan.

Az integrilt tanuldsi kdrnyezetben értelmezett tanitdsi-tanuldsi folyamatban az infor-
méciddramldshoz és a kommunikdcié céljdhoz vélasztott technoldgia komoly feleldsséget
és dontéseket feltételez a folyamatban szerepld tanulétdl, illetve a folyamat minden résztve-
v6jétdl. Az integrilt tanuldsi kornyezetben nem az a Iényeges, hogy egy informdcié milyen
médium kozvetitésével érkezik, hanem hogy milyen célbdl, milyen tanuldsi feladathoz van
ra szitkség és milyen tevékenységekhez, a produktivitds milyen formdihoz haszndljuk fel.
A digitalis és online informdcié a személyes kornyezetben is megoszthatd, a kontakt kor-
nyezetben jelentkezd informdcié pedig konnyen digitalizdlhat6 és nemesak megoszthat,
hanem kénnyen formélhaté és mds tanuldsi feladatokhoz vagy kommunikdcids helyzethez
is felhaszndlhatd. Az integrélt tanuldsi kornyezet fogalmdt felhasznalva értelmezett tanita-
si-tanuldsi folyamatban a hatékonysdg nem a kommunikdcié médiumdrdl, hanem példdul
a tanulé dontéseitd], a folyamat tanuldk és tandr dltal formdle interaktivitdsdnak méreéké-
t6l, a tanuldi akeivitds és a tevékenység formdjdtol és ezek gyakorisdgdtdl, illetve a tanuld
bevondddsdnak mértékéedl fiigg. A hatékonysigot nem az alkalmazott médium, nem az
informdciédramlds technolégidja, hanem a médszertani megolddsok és a tanuldsi kornye-
zet tdgabb értelmezése dltal felszabaduld kreativ folyamatszabdlyozds hatdrozhatja meg,.
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1.1.2. Interaktivitds és bevonddds: tevékenység-kozpontisdg

Egy tanitdsi-tanuldsi folyamat hatékonysdgdt és eredményességét szémos tényezd befolyd-
solja, de a teljességre torekvd dttekintés nélkiil is megdllapithatjuk, hogy a célokat szem
eldte tartd interaktivitds és részben az ebbdl kovetkezd tanuldi bevonddds, produktiv ak-
tivitds jelentGsége vitathatatlan. Bizonyos, hogy az oktatdsinformatika fejlédésében for-
dulépontndl jérunk, de egyelére még csak bizonytalan jelek utalnak rd, hogy a digitélis
reformpedagégia megsziiletése elStt dllunk. A technoldgia tanitdsban és tanuldsban valé
alkalmazdsibdl természetesen kovetkezne az aktivitdsra épiilé szemléltetés, vagy az integ-
ralt tanuldsi kornyezet 4ltal biztositott, sokszor mdr zavaré és informdcids tulcsorduldsig
fokoz4dé interakeids alkalmazdsa.

A tanulé tevékenységébdl kiindulva interaktivitdsrol beszélhetiink az aldbbi esetekben:

* tanul6k informdciémegosztisra és kommunikdciéra épiilé egymads kozotti inter-
aktivitdsa, 6nként vallalt vagy célzottan tervezett tanuldsi feladatok megolddsdval;

* digitdlis oktatdsi tartalom dltal a tanulé szdmdra biztositott interaktivitds, ami a ta-
nuldsi folyamat szabdlyozdsdbdl vagy a digitdlis tartalommal kapcsolatos sokféle
manipulativ lehet8ségbdl egyardnt kialakulhat;

* tanulé és tandr kozotti kommunikdciéra és informdciémegosztdsra épitd interakei-
vitds, ami részben a folyamatszabdlyozdsra, részben pedig az oktatdsi tartalommal,
tevékenységekkel kapcsolatos kommunikdcidra épiilhet.

Online technoldgidval timogatott tanuldsndl az interaktiv tartalom, vagy a bevoné-
ddst tdimogaté alkalmazdsok mellett a tevékenység-kdzpontusdg gyakran szemléletmdd és
kovetkezetes pedagdgiai koncepcié fliggvénye is (CLEVELAND—INNES—GARRISON 2012).
Az interaktivitds kialakulhat a tanuldsi feladat jellegébdl adédéan, a tanuldsi feladat ter-
mészetes részeként. Az interaktivitds lehet tervezett, a nevelési-oktatdsi célhoz igazodé
tanitdsi-tanuldsi folyamat sziikséges eleme, az oktatdsi médszer alkalmazdsa sordn a tandr
és tanuld kozos tevékenységének tervezett eleme. Az interaktivitds megfelel integréle ta-
nuldsi kornyezetben a tanulé sajdt dontésén is alapulhat, kiilonosen akkor, ha megfeleld
technoldgia és a tanulé dontési szabadsiga ezt lehetévé teszi. Az interaktivitds a tanul6
szdmdra minden esetben valamilyen visszacsatoldst is jelent, ami kozvetetten befolydsolja
a tanuldsi folyamat hatékonysdgdt. A visszacsatoldsnak nemcsak a folyamat szabdlyozdsi-
ban van szerepe, hanem értékelési funkciéval is rendelkezhet.

Az interaktivitds, a tanul6 aktivitdsa Osszefiigg azzal is, hogy a tanulé mennyire érzi
sajit magdt a tanuldsi folyamat részesének. A tanulé bevondddsdnak a mértéke kozvetet-
ten is hatdssal lehet a folyamat eredményességére. Ha a tanuldsi kornyezet és a tanuldsi
feladatok igazodnak a tanulé potencidlis teljesitményéhez, akkor a tanulé kompetencia-
érzése is jotékony hatdssal lehet a tanuldsi folyamat alakuldsdra. Egy tanuldsi folyamat
hatékonysdgdt nem csak, vagy elsésorban nem az adott idére es§ informdciémennyiség,
hanem sokkal inkdbb a tanul6 bevondddsa, a tanuldsi feladatokkal kapcsolatban kialaku-
16 pozitiv érzelmei befolydsoljak. Az informdciés tilcsordulds nemesak szoveges, hanem
auditiv, vizudlis formdja is nehezitheti a tanuldsi feladatok megolddsat és a vdrt hatdssal
ellentétesen csokkentheti az eredményességet. A bevondddst és ezéltal az eredményességet
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csokkenti a ldtszélagos, a valds tartalom vagy relevdns tevékenység nélkiili interaktivitds
is. Az 6ncélu tevékenykedtetés rovid tdvon novelheti a tanuldsi motivdciét, de hosszabb
tdvon nem ndoveli a folyamat hatékonysdgit.

A tanuld interaktivitdsit fokozza, hogyha a tanitdsi-tanuldsi folyamatban a tanuldsi
feladatok megolddsdhoz sziikséges informdcidk egy részét nem automatikusan kapja, ha-
nem sajit magdnak kell megszereznie. Ha a tanulé web2 alkalmazdsok és eszkozok hasz-
nalatdval kapcsolédik be a folyamatba, akkor az interaktivitds az informécidszerzéshez
sziitkséges és ezzel a tanulét megfelelé 6nszabdlyozds esetében vagy a tanuldsi folyamat
aktiv részesévé teszi, vagy tdvol tartja az aktiv tanuldk tevékenységétdl.

A tanul6 aktivitdsra és bevondddsra orientdlt szerepértelmezése gyakran jir egytitt
egy teljesen mds pedagdgiai kultdra felépitésével és érvényesitésével. A tanulé interaktiv
moédon van jelen a folyamatban, ha sajit maga mdsok szdmdra tartalomszolgdltatoként
jelenhet meg. (McLouGHLIN-LEE 2012) Ez egyrészt a tanulds eredményességével kap-
csolatos személyes felel6sséget, mdsrészt a teljes folyamat interaktivitdsinak ndvekedését
hozza magéval.

A tanulé bevondddsit nemesak az interakciét tdimogatd helyzetek kialakitdséval lehet
fokozni, hanem olyan oktatdsi tartalmat is lehet fejleszteni, ami interaktiv tanuldsi kor-
nyezetként jelenik meg a tanuldsi folyamatban. Ha a tananyag akdr offline, akdr digitd-
lis formdban nem az oktatdsi tartalmak egyszer(i felsoroldsa, hanem egy adott probléma
megolddsdra szervezddik, vagy valds élethelyzetet esettanulményként elemezve épiil fel,
akkor nemcsak az interaktivitdst biztosithatja, hanem a tartalom valtozatossdga és életsze-
rlsége motival6 hatdsu és fokozza a tanulék bevondddsit.

Az okratdsi tartalomhoz valé viszonyulds tobb kiilonb6z8 megolddst mutathat azok-
ban a tanuldsi kornyezetekben is, ahol a pedagégus 6ndllé szerepléként jelen van. A tandri
szerep gyakran meghatdrozza a tanulé oktatdsi tartalomhoz valé viszonyuldsdt, amiben
a lehetdségek az online tartalomra épiil§ és az ahhoz mindendron ragaszkodé folyamat-
szervezéstdl egészen a tanuldst timogatd segitd szerepig, kiilonbozd viltozatok szerint
fordulhat el (Wang 2012). A tanul6 szdmdra gyakran fontosabb és az eredményesebb
tanuldshoz vezet el egy timogaté kornyezet, ahol az interaktivitds megteremti a bevoné-
dds lehet6ségét, mintsem egy tartalomcentrikus tanuldsi kornyezet. A tanuldsi kornyezet
kommunikdciés technikdjdtdl fiiggetleniil igaz, hogy a legtobb tanitdsi-tanuldsi folyamat
els6sorban tartalomorinetdlt. A tandr és a tanuld, illetve a tanuldsi kornyezet is természe-
tesnek fogadja el, hogy a tartalom mennyisége ardnyos az eredményességgel. A tevékeny-
ség-kozpontt szemlélet alapja, hogy az oktatdsi tartalom ellenében a tanuldi aktivitds és
a tanulé bevondddsa 4ll a hatékonysdggal szembeni elvardsok kézéppontjdban.

Az interaktivitds feltétele bdrmely integralt tanuldsi kérnyezetben, hogy a tanuld,
illetve a tanuldsi folyamat minden szerepldje megfeleld kompetencidkkal rendelkezzen
a digitdlis kommunikdci6 és eszkozhaszndlat teriiletén, illetve képes legyen az online vi-
selkedéskultirdnak megfeleld tevékenységre. A digitalis eszkozhaszndlattal kapcsolatban
elvdrds az etikailag megfeleld tevékenység, akdr a digitdlis kornyezetben, akir a digitdlis
eszkozok kontakt kornyezetben valé felhaszndldsa sordn. Az interaktivitdsnak alapvetd
feltétele az éreékteremtd, produktiv és az értékekkel egybeesd célok elérése, illetve a tanu-
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ldsi feladatok megolddsa érdekében torténd eszkozhasznilat és tartalomkezelés. A digitélis
dllampolgarsig kompetencidi az integrilt tanuldsi kornyezetben zajlé tanuldsi folyamat
eredményességének feltételeiként fogalmazhaték meg (OLLE és mtsai 2013).

A tevékenység-kdzpontu tanuldsi kdrnyezetek tervezésénél nem szabad figyelmen ki-
viil hagynunk, hogy a technolégiai lehetdségek ellenére az ilyen oktatdsi kultira az elmalt
évtizedben sajit magdtdl nem, vagy csak részben alakult ki. Az okratdsi tartalom helyett
az interaktivitdssal megalapozott tanuléi bevonddis sziikséges, de nem elegendd feltétele
a tevékenység-kozpontt okratdstervezésnek.

1.1.3. Interaktiv és tevékenység-kozpontu oktatdsi megolddsok

A nyilt oktatds, kiilonésen a nagy létszamu online csoportokra épiilé formdja (MOOC)
j6 példa a tevékenység-kozpontti mddszertani megolddsra. A nyilt oktatdsrdl elsésorban
mint kurzusrél szoktunk beszélni és a mindéségi tartalommegosztds lehetSségeként alkal-
mazzuk. Az online csoportok megfeleld tervezés és tanuldsszervezés alapjdn, akdr a nagy-
foku lemorzsolédds ellenében is, nagyszer(i kozosségi élményt adhatnak a tanuldk, és
sokkal inkdbb jelentenek egy nagy tanulékdzdsséget, mintsem a hagyomdanyos értelemben
vett tartalomcentrikus oktatdsi folyamatot. A nyilt kurzusok egy része eléri azt a tanuléi
létszamot, hogy a konnektivista tanuldsmddszertan segitségével is értelmezhetjitk a mi-
kodését, de még kisebb létszdmu tanulokozosségek megadhatjdk az interaktivitds és a be-
vondédds tanuldsi élményét. Bizonyos nyilt kurzusok a kozosségi tevékenységre és nem
a tartalommegosztdsra fokuszalnak (MOOC: community Maccive Open Online Course).
A facilitdtorok tdmogatdsdval létrejovd oktatdsi folyamat (kozdsségi tevékenységgel el-
toledte id8) az egyén szdmdra elsGsorban interaktiv bekapcsolédisi lehetdséget biztosit.
A nyilt kurzusok kiilonosen akkor eredményesek, hogyha a tanulé 6nként kapcsolédott be
és online eszkozrendszerének a segitségével olyan informdcidszerzd, informdciémegosztd
és kommunikdci6s tanuldsi kornyezetet (PLE = személyes tanuldsi kornyezetet) épit ki ma-
gdnak, amely dinamikusan formalédva a bevonddds feltétele és mozgatérugdja. A tanuls-
kozosségekbe vald bekapesolddds — kiilonssen akkor, hogyha ez online kérnyezet jelent —
nem képzelhetd el web2 eszkozok és alkalmazdsok nélkiil. Ha nem szémolunk az egyén
onallé tanuldsival és az ehhez épiilé személyes tanuldsi kornyezettel, akkor a web2 esz-
kozok tanuldsban val6 felhaszndldsa valéjdban a MOOC tipust kurzusokba mint online
tanulékozosségekbe val6 bekapesoléddsnal éri el a legnagyobb hozzdadott értéket, sokak
szerint ebben a formdban nyeri el valédi értelmét. A kozosség dltal hdlézati munkdban
megosztott oktatdsi tartalomndl Iényegesen fontosabb az ezzel végzett tevékenység: az dsz-
szegyUjtés, a feldolgozds és a megosztds ismétlddd 1épései olyan kozosséget formdlhatnak,
amit ténylegesen a kozds tanulds tart dssze. A heterogén csoport, a tanulé autondémidja
és az interaktiv kommunikdcié lehetévé teszi a hatékony mikodést, a kozosségi élményt.

Az interaktivitds és bevonédds nem csak online kornyezetben, hanem a tigabban ér-
telmezett integralt tanuldsi kornyezet segitségével is kialakithat6. A nyilt oktatds mellett
adigitdlis torténetmesélés (digital storytelling), a jatékalapi tanuldsszervezés (gamification)
és a tiikrozote osztélyterem (flipped classroom) is hatékonyan kapcesolja 6ssze a digitdlis és
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online tanuldsi kornyezet, illetve a kontakt osztdlytermi tanuldsi kdrnyezet lehetéségeit.
Ezeknél az oktatdsi stratégidkndl nemcsak az integralt szemlélet fontos, hanem az interak-
tivitds és a bevonddds feltétele az is, hogy olyan megolddsokat alkalmaznak, amelyek meg-
felelé technoldgiai hdttér nélkiil nem, vagy csak nagyon nehezen lennének megoldhatdk.
A digitdlis torténetmesélés eszkozrendszere a sajdt narrativak megformaldsdban és az elké-
sziilt produktum interaktiv megolddsiban nem csak annak j6 példdja, hogy hogyan lehet
a digitélis technolégidt a tevékenykedtetésben felhaszndlni, hanem annak is, hogy mindez
hogyan alapozhatja meg a tanulé bevonéddsit és folyamatos motivacidjit a kreativ ta-
nuldsszervezés hitterében meglévé tanuldsi feladatok megolddsara. A jitékalapt tanulds-
szervezés sordn a tanuldsi feladatok, vagy akdr az oktatdsi folyamat mikrostruktdrdja agy
alakul, hogy az egyén szinte folyamatosan motivalt, a folyamatba valé bekapcsoldddsit,
a bevonéddst a jatékalap motivdciéra épiild aktivizdlds segiti. A tiikrozott osztdlyterem
négy ciklussal mkodd oktatdsi folyamata szép példa arra, hogy az integralt tanuldsi kor-
nyezet szemléletmddja alapjdn a digitdlis technolégia hogyan segitheti a tanuldsra fordi-
tott mindségi id6 ardnydnak a ndvelését és ezdltal a tanuld folyamatos aktivizéldsa mellett,
véltakozé szintérrel és kiilonbozd tevékenységfokusszal a tanulds eredményességét.

A technoldgia lehetdséget biztosit arra is, hogy az egyén szdmdra szinte személyre sza-
bott, a sajdtossdgaihoz igazodd vagy azokat felhaszndlé adaptiv tanuldsi kornyezet épiil-
hessen fel. Az interaktivitas ebben az esetben nemcsak az aktivizadldst noveli, a tanuldsi
kornyezet nemcsak az eredményesség novelése érdekében tevékenység-kozpontt, hanem
a tanuldi tevékenység informdciot szolgdltat a személyre szabott kornyezet el8allitdsdhoz,
a folyamatosan véltoz6 tanuldsi kornyezet kialakitdsdhoz is.

Interaktiv digitdlis tananyag megfeleld oktatdstervezési megolddsok segitségével ugy is
kialakithatd, hogy a linedris, a tartalom belsé logikdjat felhaszndlva felépiilé tananyag he-
lyett elemi részekre lebontott és az egyén szdmdra tobbféle tanuldsi utat biztositd tanuldsi
kornyezet jelenik meg. Online oktatdsi mddszerek és interaktiv tartalom alkalmazdsaval
a tananyag ¢és az oktatdsi folyamat tervezése nemcsak alkalmazkodé tanuléi magatartdst,
hanem folyamatos aktivitdst is biztosithat. A tevékenység-kdzpontd oktatdstervezés el-
sésorban nem technoldgiai, hanem sokkal inkdbb mddszertani jellegti feladat, amihez
intergdlt tanuldsi kornyezet szemléletmddja és megfeleld pedagdgiai alapelvek kovetkeze-
tes érvényesitése sziitkséges.
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2. Az interaktiv oktatasinformatika
egyéni feltételei

2.1. TANULOI AKTIVITAS, AKTIV TANULAS
ES TEVEKENYSEG ONLINE KORNYEZETBEN
(FARAGO BOGLARKA)

Az online kérnyezetben torténd tanulds, vagy e-learning a multimédia-tanulds jellegzetes-
ségeivel bir, melyek a kdvetkezdk (Karyuca 2009):

* A feldolgozds kettSs csatorndn zajlik, vagyis multimédia kérnyezetben egyardnt
feldolgozzuk az informdcidkat a vizudlis vagy képi, és az auditiv vagy hangalapt
csatorndn is.

* Alapvetd jellemzd a limitdle kapacitds, vagyis, hogy mindkét csatorndn korldto-
zott mennyiségll informdciét vagyunk képesek feldolgozni. Ha ezt a korldtozott
kapacitdst meghaladjuk, tdl sok informdcié feldolgozdsara késztetjiik a rendszert,
a kognitiv tulterhelés jelenségével keriiliink szembe.

* A tanulds csak magas szint(, aktiv kognitiv feldolgozds mellett kovetkezik be.
A kognitiv feldolgozds az (j informdciék szervezését, mar meglévé tuddsunkhoz
kapcsoldsit jelenti.

Jelen fejezetiinkben a multimédia-tanulds harmadik alapelvére helyezziik a hangsulyrt,
vagyis azt tdrjuk fel, hogyan jelenik meg a tanuléi aktivitds, aktiv tanulds és tevékenység
elektronikus tanuldsi kérnyezetben, mely alapvetd fontossagu a jelentésteli tanulds, elsa-
jatitds szempontjabol.

2.1.1. Tanuléi aktivitds — tanuléi elkotelezettség

Online kérnyezetben a tanuldk teljesitményét szémos olyan tényezd befolydsolhatja, mely
a tanulok egyéni sajdtossigaibdl, szokdsaibdl fakad, viszont fontos szem elétt tartanunk,
ha a hatékony tanuldst elémozdité online kdrnyezetet akarunk létrehozni. Ilyen a tanu-
16k képessége figyelmiik fenntartdsdra, belsé motivicidjuk a tanuldsra és 6nszabdlyozdsi
képességeik. A tanuléi aktivitds szempontjdbél az egyik legfontosabb jellemzd, melyet fi-
gyelembe kell venniink, a tanuldk elkételezettsége. A tovdbbiakban az elkételezddés jelen-
t6ségét vizsgdlom a tanuldi aktivitds és ezzel a hatékony online tanulds eldmozditdséban.
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Mi is az az elkotelezettség? Ezt vizsgdlta Henrie, Halverson és Graham (2015) szak-
irodalmi dttekintd vizsgdlatukban. Kutatdsukban 176 cikket tekintettek dt, melyek az
elkotelezddést a technoldgiai kdrnyezetben zajlé tanulds (vagyis online tanulds, vagy szd-
mitégéppel timogatott tanulds) szempontjdbdl vizsgiltak. A szerz8k nagy véltozatossigot
tapasztaltak abban, ahogyan az elkdtelezettséget meghatdroztdk a cikkek, és a legtobb
dttekintett kutatds nem is alkalmazott viligos definiciét. A vizsgilt cikkek 77%-a a visel-
kedéses elkotelezettség terminusdt haszndlta, és olyan tényezéket vizsgilt, mint példdul
hdny feladatot oldott meg a személy, milyen gyakran jelentkezik be a feliiletre, mennyi
idét tolt el online az illetd. A cikkek 43,4%-dban jelent meg a kognitiv elkotelezettség,
ezt azonban mdr nehezebb volt vizsgdlni, hiszen nem minden esetben ldthaté explicit
modon, igy ennek a mérésére dltaldban onbeszdmolén alapulé méddszereket haszndltak
a kiilonb6z8 kutatdsokban, ritkdbban megfigyelést. Az érzelmi elkédtelezettség a cikkek
40,7%-4dban jelent meg, melyet 4ltaldban szintén 6nbeszamolén alapulé médszerekkel,
ritkdbban megfigyeléssel vizsgdltak. A cikkek 43%-a csak egyetlen kategéria mentén be-
szélt az elkotelezettségrdl, és tobb mint 21%-ukban megjelent mind a hdrom kategéria.
A kovetkezd tabldzatban az ldthatd, hogy a cikkekben hogyan operacionalizaltdk a kiilon-
b6z8 tipust elkdtelezddéseket

1. TABLAZAT A viselkedéses, érzelmi és kognitiv elkdtelezddés megjelenésének példii

Elkitelezédés Példilk
Viselkedéses Feltett kérdésekre adott vilaszok
Teljesitett feladatok
Figyelem

Tekintet az eszkdzon, ujjak a billentytin
A weboldalra valé bejelentkezés gyakorisiga
Online posztok és megtekintések szdma, mindsége és gyakorisdga

Erzelmi Szorongds
Unalom
Egytittm(ikddd szocidlis interakcié
A tevékenység élvezetének ldthaté jelei
Orém

Erdeklédés

Kognitiv Analizis, szintézis, dontéshozatal
Problémamegoldé viselkedés
Pszicholégiai bevonddds a tanuldsba
Interpreticié
Eszlelt relevancia

Az elkotelezettséget kezdetben csak a megfigyelhetd viselkedés szempontjdbol hatdroztik
meg, olyan tényez8kkel jellemezve, mint a részvétel vagy feladattal eltsltoee id8. Ezt ko-
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vetéen az érzelmi osszetevd is megjelent a leirdsokban. A kognitiv elkotelezettség az elko-
telez8dés koncepcidjihoz legkésébb hozzdadott 6sszetevd, mely magaba foglalja a tanulé
tanuldsba fektetett erdfeszitését, kitartdsdc a kihivdsokkal szemben, inkdbb mély, mint
felszines stratégidk haszndlatdt (FREDRICKS et al. 2011).

A magas viselkedéses aktivitds, bir nem sziikséges a jelentésteli tanuldshoz, elényos
lehet, ha jelen van. Fredricks és munkatdrsai (2011) a tanulds szempontjdbdl mind a visel-
kedéses, mind az érzelmi és kognitiv elkotelezédést lényegesnek tartjak. Szerintiik a vi-
selkedéses elkotelez6dés magdban foglalja a tanuldsi és tanuldson kiviili, tdrsas tevékeny-
ségekbe valé bevonddist is, mely nélkiilozhetetlen a pozitiv tanulmdnyi kimenetelhez, és
meg6v az iskoldbdl valé kieséstdl, lemorzsoléddstdl is. Az érzelmi elkdtelez8dés fontossdga
abban 4ll, hogy a tandrokkal, osztdlytdrsakkal, tanulmdnyokkal és iskoldval kapcsolatos
pozitiv érzelmek névelik a tanuldsra valé hajlandésdgot. Végiil a kognitiv elkotelezédés
azdltal jérul hozz4 a tanulmdnyi teljesitményhez, hogy dltala a tanulé célirdnyos és dtgon-
dolt feladatmegolddsi stratégidkat valaszt, és megfeleld eréfeszitést képes tenni a komplex
feladatok megértése és készségei fejlesztése érdekében.

Az elkételezddést Pellas (2014) gy hatdrozza meg, mint a tanuld kognitiv folyamatit,
aktiv részvételét és emociondlis bevondddsat egy tanuldsi folyamatba. Vagyis az elkote-
lezettségnek Pellas szerint is hirom faktora van, a kognitiv, a viselkedéses és az érzelmi
elkotelezettség. A kognitiv elkotelezettség jelenti a tanuldsba fektetett intellektudlis erdfe-
szitést, tanuldsi célokat, a tanulé belsé motivacidjit, onszabdlyozdsdt, képességeit 4j stra-
tégidk elsajdtitdsira, 0j tudds értelmezésére. A viselkedéses elkotelez6dés elemei a pozitiv
viselkedés, eréfeszités és a tanuld részvétele az osztdlytermi és tanuldsi folyamatokban.
Végiil az érzelmi elkotelez8dés jelenti azokat az érzelmi reakcidkat, melyek szerepet jét-
szanak a tanulé érdeklédésében, identifikdcidjban, valamint a tanuldsi folyamat irdnti
pozitiv értékeiben és attitidjeiben. Az elkotelezettség szempontjdbdl a legfontosabb sze-
mélyes faktorok a szerzd szerint:

* Az énhatékonysdg, vagyis a viselkedéskontroll képessége, és a képesség arra, hogy
elérjiik a kivant célokat. Ezen beliil online kérnyezetben kiilondsen fontos a szdmi-
togépes énhatékonysig, vagyis a szdmitégép hasznalatdra valé képesség.

* A misodik lényeges személyes faktor az 6nértékelés.

* A harmadik faktor az 6nszabdlyozds, vagyis a metakognitiv, metamotivécids,
metaemociondlis stratégidk alkalmazdsa a viselkedés céloknak megfeleld mddosi-
tasa érdekében. Ezek koziil a szerz6 a metakogniciét, a kognitiv tudds és kognitiv
szabdlyozds képességét emeli ki.

Pellas (2014) kutatdsi eredményei szerint a szdmitdgépes énhatékonysdg, az néreékelés
és a metakognitiv onszabdlyozds szignifikdns elérejelzdi voltak a kognitiv és emociondlis
elkotelez6désnek, de negativ kapcsolatban voltak a viselkedéses elkotelezddéssel. Vagyis
ezen kutatds eredményei szerint az énhatékonysdg és onszabalyozdsi képesség ndvelésével
novelhetjiik a tanuldk érzelmi és kognitiv elkdtelezettségét, mely a tanuldsi teljesitmény
szempontjébdl dontd fontossdgl. A szerzd arra is valaszt ad, hogyan névelhetjiik tanu-
16ink énhatékonysdgdt. Erre hatékony mddszer lehet az azonnali és relevdns visszajel-
zés az instruktortdl, illetve a tanuldink bdroritdsa kihivdsok feldllitdsdra, célok elérésére.
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Az eredmények szerint a tanuldsi folyamatban hatékonyabb tanulék 6nszabélyozébbak
voltak, nagyobb kihivdst jelentd tanuldsi tevékenységet vilasztottak, és tovabb maradtak
abban benne, szembenéztek a problémakkal, és magas tanulmdnyi célokat értek el.

2.1.2. Kognitiv vs. viselkedéses elkotelezddés

Clark és Mayer (2011) konyviikben csak kétféle elkdtelez6désrél beszélnek: a viselkedéses
és a pszicholdgiai elkotelez8désrdl. A viselkedéses elkotelez8dés a konkrét viselkedéses
tevékenységet jelenti a tanuldsi epizéd alatt, pl. vdlasz begépelése a szévegdobozba, tobb-
sz010s valasztdsos feladatndl a megfeleld vélaszok kivélasztdsa. A pszicholégiai elkételezd-
dés a tartalom kognitiv feldolgozdsit jelenti, mely j tuddsok és készségek elsajtitdséhoz
vezet. Ez utébbi tipusa elkdtelez6dés az, amely megfelel a multimédia-tanulds harmadik
alapelvének (Karyuga 2009), vagyis az Gj informdcid szervezését, elzetes tuddssal vald
integrdci6jdt jelenti. A szerz8k szerint a jelentésteli tanulds magas pszicholégiai elkotele-
z6dés mellett valésul meg, mely vagy magas, vagy alacsony viselkedéses elkdtelezédéssel,
aktivitdssal jar egytitt. Vagyis szerintiik viselkedéses aktivitds hidnydban bekovetkezhet
tanulds, pszicholdgiai aktivitds hidnydban ugyanakkor nem. Bdr a magas viselkedéses
aktivitds a munka ldtszatdt kelti, azonban ha alacsony pszicholégiai aktivitdssal jér egytitt,
nem beszélhetiink valédi tanuldsrél. Erre példa, mikor a tanulé csak ldtszolag aktivan,
mentélisan azonban teljesen passzivan kattintgat az e-learning kdrnyezetben. Vagyis a cél
olyan instrukciés médszerek és médiaelemek haszndlata az e-learning kurzus sordn, mely
modszerek magas pszicholdgiai aktivitdssal jarnak egyiitt. A kérdés az, hogyan lehet elkii-
l6niteni ezt a két tipust elkotelezettséget online térben.

Shukor és munkatdrsai (2014) erre a kérdésre keresték a valaszt kutatdsukban, vagyis
azt szerették volna megtudni, hogy milyen online véltozdk jésoljdk be a kognitiv elko-
telezettséget. Kutatdsukban egyetemi hallgatéknak online egyiittmiikddési helyzetben
bizonyos problémdkar kellett megoldaniuk. A vizsgédlatban a hallgaték egymdssal véltott
szoveges lzeneteit tették elemzés targydvd, és az e vdltozdban mutatkozé kiilonbségek
alapjdn kategorizaltédk ket magas vagy alacsony kognitiv hozzdjdruldsa, vagyis magas
vagy alacsony kognitiv elkdtelezettségli csoportokba. A magas kognitiv elkotelezettségli
hallgaték szoveges tizenetei a kovetkezd jellemzdkkel birtak:

* Kifejtést igényl§ kérdéseket tettek fel (pl. nemesak a tényekre kérdeztek rd, hanem

a ,miére?”-re is).

* Térsuk kérdésére magyardzatot is tartalmazé valaszokat adtak (olyan valaszt adtak,
melyben szerepel a ,,miért?”-re adott valasz is, pl. ,,Ez azt jelenti, hogy nem minden
szamitdgépes megoldds egyforma, mert ...”).

* Olyan informdciékat bocsdtottak tarsuk rendelkezésére, melyek tartalmaztak ma-
gyardzatot is (vagyis nem egyszertien beillesztették az internetrdl vagy egyéb forrds-
bol keresett informdciét, hanem magyardzatot is fliztek hozzd, szemben az alacsony
kognitiv elkotelezettségii személyekkel, akik a beillesztésnél nem jutottak tovabb).

* Ha egyetértettek, vagy éppen nem értettek egyet tarsukkal, megmagyardztik, mi-
ére (pl. , Egyetéreek veled, mert ...”, vagy ,Nem értek egyet veled, mert ...”).

22



2.I. TANULOI AKTIVITAS, AKT{V TANULAS ES TEVEKENYSEG ONLINE KORNYEZETBEN

Vagyis Osszességében a magas szinti kognitiv elkotelezettség jellemzdje volt, hogy
a személyek magasabb szinten voltak képesek az informdciét feldolgozni, olyan kérdéseket
feltenni, melyek tovdbbi kifejtést igényeltek, magasabb szinten voltak képesek kritikusan
szemlélni a mdstdl kapott informdacidkat. Vagyis taldn ezek a készségek lehetnek azok,
melyeket fejleszteni, timogatni kell a magas kognitiv elkotelezettség érdekében.

A kutatds eredményei szerint a magas szint(i kognitiv elkdtelezettség kevéssé volt jel-
lemz§ a vizsgédlt mintdra. A kutatdk szerint ennek oka, hogy a vizsgilati személyek nagy
része az internetrdl kimdsolt informdcidt illesztette be a térsdnak, igy kevesebb eréfeszitést
tett arra, hogy megkonstrudlja a sajit mondatait a magyardzathoz. Vagyis ldtsz6lag magas
viselkedéses aktivitds mellett valéjéban alacsony kognitiv eréfeszités jelent meg. Ebbdl
a néz8pontbdl az interneten taldlhat6 hatalmas mennyiségli informdciét kedvezdtlennek
tekinthetjiik a tanulék online tanuldsiban, hiszen az informdcié egyszer(i kimdsoldsa
csokkenti a mély gondolkoddst és a sajdt szavakkal valé megfogalmazds képességét, és ez
alacsony mindségli tanuldsi tapasztalathoz vezet. Ezzel szemben a magas kognitiv elko-
telezettségii személyek megosztottdk a kimdsolt informdciét, majd beszélgetést kezdemé-
nyeztek arrdl, 8k hogyan értelmezték azt. Mikozben a tanuldk kifejtették a gondolataikat,
elzetes tuddsukat a tanulds jelenlegi kontextusihoz kapcsoltdk, ami segitette a mélyebb
informéciéfeldolgozdst (SHUKOR et al. 2014).

Egy masik példa a kognitiv és viselkedéses elkotelez8dés kiilonbségére olvasdsunkban
mutatkozik meg. Wolf (2007) szerint ha mechanikusan, automatikusan elolvasunk egy
szoveget, az még nem jelenti azt, hogy 6ndllé gondolataink lesznek a szoveggel kapcsolat-
ban és értelmeztiik is azt. Jelen esetben a viselkedéses aktivitds jelenti magdt az olvasdsi te-
vékenységet, a pszicholdgiai vagy kognitiv aktivitds pedig a szoveg értelmezését. Ez utébbi
nélkiil tanuldsrél egydltalin nem beszélhetiink, figyelmiink fékusza hidnydban ugyanis
nem kovetkezik be jelentésteli feldolgozds. Az olvasott szoveg mogé ldtni megranulhaté
képesség, ugyanakkor a modern infokommunikdcids eszkozok buvoletében €16 tdrsada-
lom emberének se ideje, se megfelel§ motivdcidja nincs arra, hogy gyakorolja ezt a képes-
séget. [gy fontossd valik, hogy e-learning kornyezet fejlesztésekor mindent megtegyiink
annak érdekében, hogy noveljiik a tanuldk kognitiv elkdtelezettségér.

Az emlitett kutatdsok egyértelmiien igazoljdk azt a tételt, hogy magas viselkedéses
elkotelezettség alacsony kognitiv elkdtelezettség mellett alacsonyabb szint(i tanuldst ered-
ményez (CLARK—MAYER 2011).

Komenczi (2015) hangsulyozza, hogy a modern Gjmédia megfelel§ hasznilata bizo-
nyos intellektudlis képességek és tudds meglétéhez kotote. Ezt tdmasztjdk ald azok a ku-
tatdsok is, melyek a keresémotorok haszndlatdval kapcsolatos készségeket vizsgéljak.
Ezen kutatdsok eredményei szerint az dtlagos webfelhaszndlék nem rugalmasak keresési
stratégidjuk megvaltoztatdsakor, nem jok a keresés eredményének interpretdldséban (pl.
az elsd keresd dltal kidobott linkek egyikére kattintanak), nem rendelkeznek az in-
formdcidk szelektdldséhoz sziikséges megfeleld kritikai készségekkel (Jackson 2008;
MasoN-ReENNIE 2008; NIeLsEN 2008). Ezek az eredmények rdmutatnak, mekkora je-
lentdsége van a tanulék megfeleld felkészitésének az online kornyezetben folyé munks-
ra, hogy ne csak viselkedéses szinten jelenjen meg az elkotelez8désiik, hanem mélyebb,
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kognitiv szinten is. Ezt azonban az eredmények szerint tanulni sziikséges, és tdmogatdst
igényel.

2.1.3. Tanuldselméleti megfontoldsok

A tanuléi aktivitds szempontjdbdl a behaviorista, kognitivista, konstruktivista és konnek-
cionista tanuldsfelfogdsokkal foglalkozunk.

A behaviorista tanuldsfelfogds szerint a tanulds forrdsa a kiilsé kérnyezet, kiviilrél ér-
kezd ingerek, folyamata a kondiciondlds, eredménye pedig a viselkedés viszonylag tartés
véltozdsa (KomEenczr 2015). A kognitivista tanuldselmélet szerint a tanulds folyamatdban
alapvetd jelent8ségli az informicidfeldolgozds. A konstruktivista tanuldsfelfogds szerint
a tanuld aktivan részt vesz sajat tuddsa konstrudldsiban (Komenczi 2009).

A kovetkezd tébldzat szemlélteti a behaviorista, kognitivista és konstruktivista tanulds-
felfogds alapvetd kiilonbségeit.

2. TABLAZAT A behaviorista, kognitivista és konstruktivista tanuldsfelfogds alapvetd kiilonbségei

(Komenczi 2009 nyomdn)
Behaviorista Kognitivista Konstruktivista
tanuldselmélet tanuldselmélet tanuldselmélet

a kivant viselkedés a belsé informdciéfel-

megerdsitésével

UJ tudds kialaki-

tdsa

a tanulé maga konst-
dolgozds folyamatdban rudlja a tuddsdt
toreénik, fontos az Uj

elemek eldzetes, meglévd

tuddshoz kapcsoldsa

A tapasztalat, a kornyezet a tudds eleve benniink

tudds forrdsa

a kornyezet
van, nem a kornyezet-
bél szdrmazik

Kozéppontban

a kiils8 ingerre adott
vélasz, vagyis az inger
nyomén megjelend
viselkedés

az instrukciés technikdk,
melyekkel tdmogathatjuk
a tanuldsi folyamatot

a tanulé és a benne
zajl6 tuddsalakito
folyamat.

A tanulds timo-
gatdsa

azon kornyezeti
hatdsok megtervezé-
sével, melyek a kivdnt
irdnyba befolydsoljik
a viselkedést

kérdésekkel, melyek
segitik a figyelem foku-
szdldsdt, hasonlésdgok
kiemelésével, képekkel

relevdns problémdk
megjelenitésével, cso-
portmunkdval

A tébldzatot dttekintve ldthatjuk, hogy a harom elmélet koziil a behaviorizmus és a klasz-
szikus kognitivizmus tanuldselmélete szerint sem beszélhetiink valédi tanuléi aktivitdsrél
a tanulds folyamatdban. Bdr a kognitivizmusban az informiciéfeldolgozds folyamata va-
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lamilyen szintd aktivitdst sugall, ez nem valddi tanuléi aktivitds, hanem egy olyan folya-
mat, mely egyszertien ,megtorténik” a tanuléval. Komenczi Bertalan (2013: 95) szerint
a klasszikus kognitivizmus ,, mintegy sugallja azt a feltételezést, hogy az ingerek egy inaktiv
organizmusra hatnak”. Bér a kognitivizmus modern irdnyzatai mar nagyobb mértékben
figyelembe vesznek olyan jellemz8ket, mint a tanulék motivdciéja vagy aktivitdsa a ta-
nuldsi folyamat sordn, vagyis megjelennek benniik konstruktivista vondsok (Komenczr
2009), valéban aktiv tanuléi magatartdst leginkdbb a konstruktivista tanuldselmélet fel-
tételez, melynél az aktivitds az aktiv konstrukcié folyamatdban nyilvanul meg,

A konnekcionizmus tanuldsfelfogdsa szerint a tanulds és a tudds a vélemények sokszi-
niiségébdl fakad, a tanulds egy olyan folyamat, mely sordn kiilonb6z8 informdaciéforrd-
sokat kapcsolunk egymdshoz, vagyis a tanuldshoz sziikséges alapvetd készség a kiilonbo-
z6 gondolatok, teriiletek, koncepcidk kozotti kapesolatok megldtdsinak képessége. Ezen
nézdpont szerint a tanulds az emberen kiviil torténik, a technoldgia dltal manipuldle és
megosztott folyamat. Az elmélet szerint tehdt a lényeg nem az, hogy mit tudunk, hanem
az, hogy barmikor hozziférjiink ahhoz az informdciéhoz, melyre sziikségiink van a ren-
delkezésre 4116 hatalmas megosztott tuddsbdl (SiEMENs 2004). Tehdt ebben a felfogdsban
egy mdsfajta aktivitds jelenik meg, mely bizonyos mértékben a kritikai készség alkalma-
zdsdban, a megosztott tudds felhaszndldsdban megmutatkozé tanuléi aktivitdst feleéeelezi.
Erre a felfogdsra rimel Sparrow és munkatdrsai (2011) kutatdsa, akik laboratériumi koriil-
mények kozote vizsgdledk a vizsgdlati személyek Google-keresését. Eredményeik szerint
hajlamosabbak vagyunk inkdbb az informdcidk helyére, semmint magdra az informd-
ciéra emlékezni, illetve, ha tudjuk, hogy az informdcié késébb is hozzaférhetd, kevésbé
emléksziink r. Ez azt jelenti, hogy az emberi emlékezet folyamatai mdr adaptdlédeak
a hatalmas rendelkezésre dllé informdciémennyiséggel biré modern infokommunikécids
kornyezethez.

Ahmed Abdelaziz (2013) modelljét a kognitivizmus, konstruktivizmus és konnekcio-
nizmus tanuldsi alapelvei alapjdn alkotta meg. Négydimenziés dinamikus modelljében az
online kérnyezetben hatékony tanuléi aktivitds sszetevéit jeleniti meg, mely dimenziék
segitik a tanulét a jelentésteli tudds és tapasztalatok megszerzésében, felépitésében elekt-
ronikus tanuldsi kornyezetben. A négy dimenzié a kovetkezd:

* Kognitiv jelenlétet elsegitd tevékenységek, melyek a tanulds tartalmaval kapcso-
latos kognitiv elképzelés kialakitdsit és a jelentésteli megértéshez vezetd els [épést
jelentik.

* Dszicholdgiai jelenlétet eldsegitd tevékenységek, melyek a tanulé éntudatossdgdnak
képességét jelentik.

* Szocidlis jelenlétet elésegitd tevékenységek, melyek a tanuld képességét jelentik
a tudds mdsokkal valé megosztdsira, és a tudds globdlis megértését szolgdljik.

*  Mentilis jelenlétet elésegité tevékenységek, melyek olyan mentédlis modellek lét-
rehozdsinak képességét jelentik, amelyek reprezentdljdk a tanulék személyes, re-
levans és jelentésteli tuddsdt. FS eredménye az 4j, kreativ és adaptiv technikdk
megjelenése, melyek segitenek a jovébeli tanuldsi helyzetek kivinalmaival megkiiz-
deni a tanulénak.
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A kovetkezd tablizatban néhdny példdt mutatunk be arra vonatkozéan, mely tevé-
kenységek mozditjdk el6 a négyféle jelenlétet online kornyezetben.

3. TABLAZAT Kiilonbozd tipusii jelenléteket tamogatd aktivitdsok online kirnyezetben

Tipus Példilk

Kognitiv jelenlétet tdmogaté aktivitdsok . Online szdveg olvasdsa (pl. e-book)
. Keresés (pl. Wikipédia)

. Kérdésekre vélaszolni (pl. e-quiz)

W N

Szocidlis jelenlétet timogaté aktivitdsok . Csoportos megbeszélés (pl. f6rumok)
. Vitdk

. Naplékészités (pl. e-dokumentumok)

RN~

Pszicholégiai jelenlétet tdmogaté aktivitdsok 1. Hanganyag meghallgatdsa (pl. podcastok)

. Csoportos tevékenységben valé részvétel
(pl. blogok)

3. Vita

\S}

Mentilis jelenlétet timogaté aktivitdsok 1. Szimuldcié (pl. szimuldcids szoftverek)
2. Modellallitds (pl. grafikus szoftverek)
3. Térkép készitése (pl. rajzszoftverek)

Joo és munkatdrsai (2013) szerint a kognitiv jelenlétet a tananyag megfelel$ strukeurdld-
saval lehet eldmozditani, azzal, hogy lehetéséget adunk a tanuléknak 4j tuddsuk integra-
ldsdra, tanuldsi idejiik és forrdsaik hatékony menedzselésére.

2.1.4. E-learning kornyezetek és tanuldi aktivitds

A kovetkezSkben a kiilonbdz6 online tanuldsi kornyezeteket tekintjiik dt a tanuléi akei-
vitds szempontjdbél.

Az online kornyezetben zajlé kurzusoknak kiilonféle céljaik lehetnek. Lehet a cél az,
hogy informdljék a tanulékat bizonyos kérdésrél, ezek az informdciét kozlé kurzusok.
Lehet cél az is, hogy a tanulék adott eljdrdst elsajétitsanak a kurzus elvégzésével, ezek
a procedurdlis készségeket épité kurzusok. Az ilyen kurzusokon az dgynevezett kozeli
transzferhatds érvényesiil, vagyis a kurzuson elsajdtitott ismeretek és azok alkalmazdsa
kozel van egymdshoz, tehdt olyan készségek, tudds elsajdtitdsa toreénik, melyet a tanulé
kozvetleniil hasznositani tud az életében (pl. a munkdja sordn). Az ilyen kurzusok az al-
kalmazott feladatok megolddsdt [épésrdl 1épésre bemurtatjdk a tanuldknak. Végiil cél lehet
még, hogy a kurzus elvégzése utdn a tanuldk képesek legyenek 6nalld, kreativ feladatmeg-
olddsra. Mig a procedurilis készségeket épité kurzusok egy bizonyos megolddsi médot
mutatnak be, melyet aztdn a tanulé a valé életben is alkalmazhat, a harmadik tipusba
tartozd kurzusokban stratégiai tudds épitésérdl van sz4, vagyis olyan dltalinos megkdze-
litéseket, irdnyelveket tanitanak, melyeket a tanul6k véltozatosan képesek alkalmazni az
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életiik sordn (pl. a munkahelyiikon). Vagyis az ilyen jellegli kurzusok a tévoli transzfert
valésitjak meg, nincs kdzvetlen kapcesolat az elsajititott ismeret és annak valés alkalmaza-
sa kozott (CLARK—MAYER 2011).

A kiilonb6z6 e-learning céloknak megfeleléen kiilonb6z8 e-learning kdrnyezetekrdl
beszélhetiink (CLARK—MAYER 2011).

* Az elsé a receptiv e-learning kdrnyezet, melynél a 8 cél az informdci6szerzés.
Az ilyen kurzusok interaktivitdsa igen alacsony foku, igy a hatékony mikodésiik
érdekében olyan tevékenységek bevezetése vélhat sziikségessé, melyek fokozzdk
a kognitiv elkotelezdést, melyek segitik az aktiv tuddskonstrukeiét. Erre azért van
sziikség, mert nem minden tanulénak megfeleld méreék(i az 6nszabdlyozési képes-
sége ahhoz, hogy egy ilyen online kérnyezetben hatékony tanuldst valdsitson meg.
Uj informacidk bevezetése, vagy a kurzus céljarél valé informélds szempontjabdl
elényos lehet a receptiv kornyezet alkalmazdsa, persze csak a megfelel elkdtelezs-
dés megteremtése mellett.

* A midsodik a direktiv e-learning kérnyezet, melynél a cél a vélaszmegerdsités,
a procedurilis készségek elsajdtitdsa. Az ilyen kornyezeteknél a tananyag feldolgo-
zdsa a magyardzat — példa — kérdés — visszacsatolds mintdjét koveti. Az interaktivitds
kozepes szintli az ilyen tipust kornyezetekben. Mivel erdsen szabdlyozott kornye-
zetrdl van sz (hiszen [épésrdl [épésre vezetik a tanulét a feladatmegolddsban), igy
a gyengébb onszabdlyozdsi képességgel rendelkezd tanuldk esetén is megterem-
ti a hatékony tanulds lehetdségét, ugyanakkor az ilyen kornyezetek kifejlesztése
igen nehéz lehet, és koltségekben is magasabb. Uj tananyag elsajdtitasakor az ilyen
online kornyezet lehet a leghatékonyabb.

* Végiil a harmadik tipust e-learning kérnyezet az irdnyitott felfedezés kornyezete,
mely a tudds konstrukcidjit segiti el8. Az ilyen kornyezetek magas interaktivitds-
sal jérnak egyiitt, valamint magas pszicholdgiai és viselkedéses elkotelez8déssel.
Nemcsak az elkotelezettség, hanem az onszabdlyozds szempontjdbdl is ez lehet
a leghatékonyabb koérnyezet, hiszen nem hagyjuk teljesen magdra a tanulét az
anyag elsajdtitdsidban (mint a receptiv kornyezetben), de nem is vezetjiik 1épésrél
lépésre (mint a direktiv kornyezetben), a tanulé optimélis kontrollal bir tanuldsi
folyamata felett.

Az optimilis szint(i tanuléi kontroll igen fontos eleme a hatékony tanuldsnak. Garris
és munkatdrsai (2002) azt vizsgaltdk, hogy a tanuldsi céllal alkalmazott jétékok mely
jellemz8i mozditjak eld a tanulds hatékonysdgdt. Az dltaluk megdllapitott egyik dimenzi6
a kontroll, melynek optimdlis szintje néveli a tanuldk okrtatdsi jéték irdnti elkotelezettsé-
gét. Vagyis az irdnyitott felfedezés e-learning kornyezetében a megfeleld tanuléi kontroll
visszahat az elkotelezettségre, novelve azt, igy lesz ez a tipust online kornyezet a leghaté-
konyabb a jelentésteli tanulds szempontjdbdl.

Hogyan alkothaté meg a tanuldi aktivitds és elkotelezettség szempontjabdl hatékony
online kdrnyezet? Ezt vizsgilta Bartz (2010), aki a projektmenedzsmentben hasznila-
tos modellt adaptélta e-learning kérnyezet fejlesztésére. A projektmenedzsment modell-
jét az id6, koleségek és a kozpontban 1évé munka teriiletének (scope) hdrmasa jellemzi,
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melyek meghatdrozzdk a mindséget. Bartz feltette a kérdést, hogy hogyan lehet egy online
tanuldsi kdrnyezet mindségét vizsgdlni, és arra jutott, hogy a tanuldk elkdtelezettsége és
teljesitménye hatdrozza meg az e-learning kérnyezet hatékonysdgdt, igy az emlitett mo-
dellben a mindséget kicserélte a tanuldra, és dttekintette a projekt létrehozdsdnak lépéseit
a tanulé szempontjénak figyelembevételével. Ezzel a projektmenedzsmentben a projeke
megvaldsitdsdhoz szitkséges modellt adaptdlta egy tanulékozpontd e-learning kornyezet
megalkotdsara.

* Azelsd [épés a kezdeményezés, mely sordn meghatdrozzuk magdt a projektet, vagy-
is az online kdrnyezet céljét. Ennek sordn figyelembe kell venni, hogy kiknek ter-
vezziitk a kdrnyezetet, vagyis a tanuldi célkozonség igényeit.

* A mdsodik 1épés a tervezés, mely sordn aprélékosan megtervezzitk magdt a pro-
jektet, a megvaldsitdsdhoz sziitkséges forrdsok és id6 figyelembevételével. A tanuldsi
kornyezet fejlesztése szempontjabdl ebben a fizisban alapvetd azon kérdések meg-
vélaszoldsa, hogy mi érdekli, motivdlja, teszi izgatottd a tanuldt, mi vonja be 6t az
adott online tanuldsi kornyezetben zajlé aktiv munkdba.

* A harmadik [épés a végrehajtds, mely a tervek megvaldsuldsit jelenti. Online tanu-
ldsi kornyezet szempontjdbdl ez azt jelenti, hogy megtervezziik és megalkotjuk az
online kornyezet minden oldaldt, megirjuk a tartalmdt. A tanulék fékuszba dllitdsa
itt is elengedhetetlen. Ez azt jelenti, hogy feltessziik a kérdést, mit szeretne ldtni
a tanul6, hogyan tud majd navigdlni az oldalon, mi kelti fel az érdekl8dését és
kivdncsisigdt, mit tanul abbdl, ha elvégzi az adott feladatot stb.

o Avégsd 1épés a projekt zdrdsa, mely a tanulsdgok levondsit jelenti, melyek a késébbi
munkdk sordn megfontolandék a magasabb hatékonysdg érdekében.

Bartz (2010) fejlesztési modelljének lényege, hogy a fejlesztés minden féziséban a tanu-
16t kell el8térbe helyezni. Ha olyan médon alkotjuk meg az e-learning kérnyezetet, hogy
a tanulé szempontjdt mindvégig szem elétt tartjuk, az nagymértékben segithet a tanulé
elkotelezettségének, aktivitdsinak névelésében.

Joo és munkatdrsai (2013) modelljiikben azt vizsgaltdk, mely tényezdk jatszanak sze-
repet a hatékony e-learning kornyezet kialakuldsiban. Eredményeik szerint a hatékony
e-learning alapja a kognitiv jelenlét érzése a tanuléban, illetve a tanulé azon érzése, hogy
a tandr, az instruktor is jelen van, elérhetd. Ez a két tényezd emelte a flow érzését a tanu-
l6kban, emellett kozvetetten, a tanuldk elégedettségén keresztiil a tanuldk kitartdst is.
A szerzdk javaslatai az e-learning kdrnyezet fejlesztdi szimdra a modelljiik alapjén:

* Az elektronikus tanuldsi kdrnyezetek fejlesztése sordn torekedni kell arra, hogy

a tanul6k érezzék az online kornyezetben is a tandri jelenlétet, legyen lehetéségiik
kérdéseket feltenni a tandrnak, kapjanak megerdsitést a tandroktdl azzal kapcso-
latban, amit tudnak, vagy korrigdljdk azt, amit a tanuldk esetlegesen félreéreettek.
Emellett hatékony lehet a tanuldk e-mailben vagy egyéb webes feliileten valé meg-
keresése is az instruktor dleal.

* Torekedni kell arra, hogy néveljitk a tanulékban a kognitiv jelenlét érzését a tan-
anyag megfeleld strukcurdldsdval, vagyis azzal, hogy lehetéséget adunk a tanulék-
nak 0j tuddsuk integraldsdra, tanuldsi idejiik és forrdsaik hatékony menedzselésére.
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» Azelégedettség kozvetetten novelte a tanuldk kitartdsdt a tandr jelenlétének érzésén
és a kognitiv jelenlét érzésén keresztiil. Ez azt jelenti, hogy a résztvevdk kitartdsa
a kognitiv jelenlét ellenére sem nétt az elégedettség érzése nélkiil, igy fontosak az
elégedettség novelésére alkalmas stratégidk is az e-learning kornyezet kialakitdsa
soran.

* A kornyezet hasznossdga szignifikdns hatdssal volt a tanulék megelégedettségére.
[gy e-learning kérnyezet fejlesziésekor tekintettel kell lenniink a tartalom valé élet-
ben valé alkalmazhatésdgdra. Ez azdltal novelhetd, ha gyakorlati példédkat veze-
tiink be, melyek a tanul6k valé életében is hasznosak, igy érezhetik az oldal hasz-
nossagat.

2.1.5. Oktatési célu jatékok és tanuléi aktivitds

A jitékok a tanuldk szdmdra rendkiviili médon ellendllhatatlanok és jutalmazéak, ami
a jatékok jdtszdsdra irdnyuld erds belsé motivdcioval magyardzhatd, mely az oktatdsi cél-
lal alkalmazott jitékok esetén is megjelenhet, persze csak akkor, ha figyelembe vessziik
a jéték belsé motivaciot elémozdité dsszetevdit az oktatdsi jaeék fejlesztésekor. Ezt a belsd
motivdciét — mely nagyfoku viselkedéses aktivitdssal jar egyiitt, vagyis a jaték ismételt
alkalmazdsival — ugyanakkor hajlamosak lehetiink 6sszekeverni a valédi oktatdsi ha-
tékonysdggal. A jétékok minden esetben magas viselkedéses aktivitdssal jarnak egytitt,
a pszicholdgiai aktivitds szintje ugyanakkor kérdéses (CLARK—MAYER 2011). Vagyis attdl,
hogy a tanulé oktatdsi célu jétékot jatszik, még nem biztos, hogy tanul is valamit amellett,
hogy az id6t kellemesen eltolti.

Ezt tdmasztja ald Hamari és munkatdrsai (2016) kutatdsa, melyben az oktatdsi céla
jatékokban megmutatkozd tanuldsi eredményességet a flow-élmény és az elkotelezettség
titkrében vizsgiltak. Eredményeik szerint a flow feltételei (képesség és kihivds optimalis
tdvolsiga) és az elkotelez8dés pozitiv kapcsolatban volt a tanuldssal. Vagyis a tanuldsi céla
jatékok a flow élményén és az elkdtelezddésen keresztiil hathatnak pozitivan a tanuldsra.

Garris és munkatdrsai (2002) szerint ahhoz, hogy ne csak motival$, hanem valéban
hatékony jitékokrdl beszéljiink oktatdsi szempontbdl, sziikséges a jatékok megfeleld okta-
tési tartalommal valé megtoltése. Ezt koveti maga a jdtékfolyamat, melyben fontos szerepe
van annak, a tanulé mennyire élvezi, mennyire tartja érdekesnek a jétékot. Ha szérakoz-
tat6 szdmadra a jaték, akkor elkotelezédése a viselkedésében is megnyilvdnul; kitartébban,
élénkebben folytatja a jitékot. Ehhez azonban megfeleld visszajelzésekre is sziiksége van
arrol, hol tart a célja felé vezetd tton. Erre szolgdl a pontrendszer, vagy a tandri visszajelzés.
Ha mindezen szempontok teljesiilnek, a jaték motivilé a tanulé szimdra, de még mindig
nem vezet a szerz8k szerint jelent6ségteljes tanuldshoz. Ehhez sziikség van egy utols6 1ép-
cséfokra, melyben kulcsfontossigt szerepe van a tandroknak; ugyanis nem elég maga a ji-
ték, a jétékban szerzett tapasztalatokat 4t is kell alakitani tanuldsi tapasztalatokkd. Ez azt
jelenti, hogy a jaték végeztével sziikséges megbeszélni a gyerekekkel, mit tanultak a jéték
sordn, miket hibdztak, hogyan kisérelték meg helyrehozni a hibdikat. Igy jelenhet meg az
oktatdsi jatékban pszicholégiai elkotelez8dés, a valodi aktivitds.
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Vagyis az online oktatdsi jatékok szempontjdbdl kiilondsen fontos, hogy ismerjitk az
elkotelezédés kiilonbo6zd tipusai kozotti kiilonbséget és ennek megfelelen szervezziik az
ilyen jétékokkal toreénd tanuldst.

2.1.6. Megvaldsulhat-e valédi aktivitds online kornyezetben?

Donald Clark 2002-es cikkében sorra veszi az e-learninggel kapcsolatos f6bb mitoszokat.
Bar a cikk mdr tobb mint egy évtizede sziiletett, még mindig aktudlisak a benne feldolgo-
zott hiedelmek. A szerzd sszesen kilenc mitoszrél beszél az online tanuldsi kdrnyezetek-
kel kapcsolatban, melyek a kovetkezdk:

* Az e-learning nem mds, mint az oktatdsi tartalom eljuttatdsdnak egy 4j, mdsfajta

utja.

* Az e-learning nem annyira hatékony, mint a hagyomdanyos tanuldsi kornyezetek.

* Aze-learning ugyanannyi id6t vesz igénybe, mint a hagyomdnyos tanuldsi formak.

* Az e-learning nem képes megkiizdeni a kiilonb6z8 tipust tanuldk eltérd igényeivel.

* Az e-learning nem motivalé.

* Az e-learning nem néveli a hallgatdk elkotelezettségét.

* Az e-learning tdlsdgosan részekre osztja a tanuldsi tapasztalatot.

* Az e-learning nélkiilozi a valdszertiséget.

* Aze-learning segitségével tanultak megdrzése nehezebb, mint a hagyomdnyos kor-

nyezetben tanultaké.

Clark (2002) sorra vélaszol ezekre a mitoszokra, sorra megcéfolja ket, itt azonban
csak a tanuldi aktivitds szempontjabdl lényeges hiedelmek cafolatdt érintjitk részleteseb-
ben. Ide kapcsolédhat az elsé mitosz, melynek a lényege, hogy az e-learning nem jelent
mdst, mint mds médon valé tartalomdtaddst. Clark szerint ugyanakkor nem errdl van
sz6, hiszen mig a hagyomdnyos tanuldsi kérnyezetben még mindig domindl a tartalom
tovabbaddsdra épiilé szemlélet, vagyis a tanuld passziv, befogadé képe, addig az e-learning
kornyezet sokkal tanulécentrikusabb, és mds tipust tanuldst eredményez, mint a tradi-
ciondlis kornyezet, a tandr itt mdr nem a tudds forrdsa, hanem a tanulé tdmogatdjénak
szerepét tolti be. Igy nem arrél van sz6, hogy az e-learningben egyszertien csak mds tton
adjuk az informdcidkat a tanuléknak, hanem mds médszerrel is.

A tanul6k aktivitdséhoz kapcsolédhat az 6todik mitosz is, mely szerint az e-learning
kornyezet nem annyira motivdlé, mint a hagyomdnyos tanuldsi kdrnyezet, azzal érvel-
ve, hogy az online kdrnyezetben magasabb a lemorzsolédds ardnya. Ugyanakkor Clark
(2002) kiemeli, hogy hagyomdnyos tanuldsi kornyezetben is van lemorzsolédds, csak
épp az nem annyira ldtvdnyos, mert nem jdr a tanuldsi tér fizikai elhagydsdval, csupdn
mentélisan ,jir mdshol” a tanuld, ha nem érdekli az anyag, figyelmét mdshova koncent-
rlja.

A hatodik mitosz éppen az elkotelez8dés kérdését vizsgdlja; mely szerint az e-learning
kornyezet nem néveli a tanulék elkdtelezettségét, ami azonban fontos lenne a sikeres
tanulds szempontjabol — féként, ha kognitiv jellegti elkételezettségrdl beszélink. Clark
(2002) ismét a hagyomdnyos tanuldsi kornyezethez hasonlitja az e-learning kérnyezetet.
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Szerinte a hagyomdnyos osztdlytermi koriilmények kozote zajlé kurzusok édltaldban abbdl
dllnak, hogy a tandr elmondja a tudnivaldkat, majd leteszteli; az interaktivitds szintje
annak ellenére, hogy face-to-face helyzetrdl van sz6, tovdbbra is alacsony. Ezzel szemben
a jol megtervezett e-learning tartalom az interaktivitds magas szintjével jellemezhetd, és
ha ez az interaktivitds a tanulé szempontjabdl relevdns, az néveli a megjegyzést, és maga-
sabb szintli kognitiv elkotelezettséghez vezet. Clark a kovetkezd érveket hozza fel amel-
lett, hogy az online tanuldsi kornyezet noveli az elkdtelezettséget:

* Elektronikus tanuldsi kdrnyezetben a tartalom jelentéstelibb lehet a tanulé szi-
midra, emellett személyes (mivel a tanulé maga donti el, részt vesz-e a kurzuson és
csak akkor végzi el, ha a tartalom valdban relevdns szimdra) és rugalmas (a tanulé
megvalaszthatja, mikor a legalkalmasabb szdmdra, hogy tanuljon), ami noveli a ta-
nulds irdnti elkotelezettséget.

* Olyan egyszert tényezdk is javithatjdk a tanulék tanuldssal kapcsolatos elkotele-
zettségét, mint a tananyag prezentildsinak médja. Az e-learning kornyezet leg-
fontosabb jellemzdje a multimédia kornyezet, vagyis lehetSséget ad dbrik, folya-
matdbrdk, animdciék, szimuldciék stb. haszndlatdra is, ami segithet a tartalmat
jelentéstelivé tenni és ezdltal novelni a tanuldk elkotelezettségét a tanulds irdnt.

* Végiil a szerzd a metakognicié szerepérdl beszél, mely sordn sajit mentélis folya-
matainkrél gondolkodunk, megtanuljuk, hogyan kell tanulni. Az e-learning kor-
nyezet ezen képesség fejlédésének is teret adhat azdltal, hogy a tanulé sajit maga
tervezi, monitorozza és értékeli az ilyen kdrnyezetben végbemend tanuldsét, vala-
mint megtanulja az Gj ismeretek beépitését meglévd kognitiv struktirdiba, elézetes
tapasztalatai kozé. A metakognicié fejlédése noveli a tanuldsi hatékonysdgot, ezdl-
tal pedig a tanulds irdnti elkotelezettséget.

Osszefoglalva, a Donald Clark (2002) 4ltal leirt mitoszok tanulsiga a tanuléi akrivi-
tds kérdése szempontjabdl, hogy a hagyomdnyos tanuldsi kérnyezet sem jelent garancidt
a hallgatdk valédi, kognitiv elkdtelezettségére, aktivitdsira, ahogy az e-learning kérnyezet
sem. Ugyanakkor utébbiban is van lehetdségiink a tanuléi elkotelezettség és aktivitds
novelésére, ha j6l megtervezett online tanuldsi kornyezeteket alkalmazunk, melyek az
interaktivitds magas szintjével is jellemezhetSk.

Tehdt a cél, hogy egy tanulékdzpontu aktiv tanuléi kornyezetet hozzunk létre, melyben
a legmegfeleldbb tartalmat, a legjobb prezentdciés médban, a legjobb idében és kognitiv
szempontbdl a leghatékonyabb médon igazitjuk az egyéni tanulékhoz. Ez nem lehetetlen
feladat, hiszen a humdn informéciéfeldolgozdsban szerepet jitszé kognitiv folyamatokrdl
valé tuddsunk és a technolégiai lehetéségek integrldsival a multimédia tanuléi kornyeze-
tek szignifikdns javuldst eredményezhetnek a tanuldsban (Karyuga 2009). Fontos, hogy
a tanul6centrikus megkozelités nem a legtjabb technolédgiai innovacidk haszndlatde jelen-
ti a produktivitds novelése érdekében, hanem ezen innoviciék olyan felhaszndldsdt, mely
valéban tdimogatja a tanuldsi folyamatot (CLARK—MAYER 2011). Vagyis fontos a koriilte-
kintden megvalasztott tanuldsi kornyezet, az, hogy a multimédia minden médjdval fel-
szerelt tanuldsi kornyezet ne legyen zavaré, ne tavolitson el a tartalomtél, hanem ink4bb
aldtdmassza azt a magasabb teljesitmény érdekében (BOEKAERTS et al. 20006).
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Tehdt dsszességében elmondhatd, hogy a magas tanuléi aktivitdst online kdrnyezetben
a tanuldk magas pszicholdgiai, kognitiv elkotelezé6dése biztositja, nem pedig a viselke-
déses aktivitds magas ardnya, melynek hidnydban még végbemehet hatékony tanulds,
kognitiv aktivitds hidnydban azonban nem. A cél olyan interaktiv e-learning kornyezetek
megvaldsitdsa, melyekben figyelembe vessziik és kihaszndljuk a tanuléi aktivitdsnak ezt
a két valtozatdt.
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2.2. TANULASI STRATEGIAK ES A TANULOI AKTIVITAST
BEFOLYASOLO EGYENI FELTETELEK ONLINE
KORNYEZETBEN (HEJJA-NAGY KATALIN)

2.2.1. Bevezetés — az online tanuldsi kornyezet a tanulé szempontjabol

A tuddsalapt tdrsadalomban a tanulds a versenyképesség feltétele. A mai gyorsan val-
tozé feltételek kozote a tanitdsi-tanuldsi folyamat tartalmdnak hangstlya az ismeretek
dtaddsdrdl-elsajtitdsdrdl drtevédott a kompetencidk fejlesztésére. A folyamatos, élethosz-
szig tartd tanuldshoz nélkiilozhetetlenek ugyanis azok a tanuldsi készségek, képességek,
amelyek lehetévé teszik, hogy az egyén olyan tuddst sajititson el, amely a hétkoznapi
életben jol alkalmazhaté, transzferdlhatd, és amelyek segitségével a tanulds onélléan vé-
gezhetd (D. MoLNAR 2014). Kiilondsen nagy szitkség van ezekre a képességekre az egyre
terjedd online tanuldsi kdrnyezetekben, amelyek még inkdbb épitenck a tanulé 6nélls-
sdgdra (ALLy 2004; Parp-Danka 2014). A tanulds megkézelitése ebbdl a szempontbdl
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is folyamatosan valtozik, hiszen az IKT eszk6zok hasznalatdval olyan tevékenységeket is
tanuldsnak tekintiink, amelyek virtudlis vagy online terekben mennek végbe, informilis
keretek kozott (Parp-Danka 2013).

Az online tanuldsi kornyezet a hagyomdnyos tanuldsi kornyezethez képest szimos
elénnyel rendelkezik. Térben és id8ben tdgabbak a lehetdségek, tobbféle szintéren zajlik
a tanulds, az aszinkrén tanulds rugalmasabb és elérhetdbb, mint a kontaktéra. A hagyo-
mdnyos osztdlytermi kdrnyezettel 6sszehasonlitva a tanulé t6bb informdcidhoz, forrdshoz
fér hozzd, valamint az egytittmtkodésre is tobb lehetdség nyilik. Egyéni utakat kover-
het a tanul6, nagyobb az autonémidja tanuldsi folyamatdban (BRoADBENT-PoON 2015;
Papp-DaNka 2014).

Ugyanakkor az online tanuldsi kdrnyezet megkoveteli az 6ndlld, 6nszabdlyozott ta-
nuldst (ALLy 2004; Papp-Danka 2014). A tanulds eredményessége nagymértékben fiigg
attdl, hogy a tanulé mennyire tud autoném mddon, aktivan bevonddni a tanuldsi folya-
matba (WANG et al. 2013; BRoADBENT—PoON 2015). Az itt és most tandri jelenlét hidnya
ugyanis elényei mellett nehézségeket is jelent: a tanulds nem annyira strukturéle, a tanulé
kevesebb segitséget, timogatdst kap az anyag feldolgozdsihoz, nagyobb sziikség van rd,
hogy sajit tanuldsdt 6ndlléan, nmaga szervezze, mint a hagyomdnyos tanuldsi kornye-
zetben (FARAGO 2015). A tanuldsi tér, idS és a tanuldsi folyamat menedzselése, nyomon
kovetése, szabdlyozdsa online kornyezetben tehdt az oktatétdl egyértelmien a didkhoz
keriil 4t (ARTINO—JONES 2012). Megfelels készségek hidnydban sokszor nehézséget okoz
a tanuléknak sajdt tanuldsi terviik elkészitése és tanuldsi médszereik, stratégidik kivalasz-
tésa, az elérhetd tananyag és informdcidtartalom szelektdldsa, és tovabb neheziti a tanu-
ldst az elektronikus kornyezetben rejlé sok zavard inger (SHiH et al. 2010).

Az dnszabélyozott tanulds elgondoldsa ,a tanuldst ondlléan véghezvitt, szindékos és
onszabdlyozott folyamatként értelmezi” (D. MoLNAR 2014: 30). Kézenfekvé tehdt az on-
szabélyozott tanulds elméletét értelmezési keretként, kiindulépontként haszndlni az online
tanuldsi kdrnyezetben mutatkozé tanuléi aktivitds és tanuldsi stratégidk egyéni meghatd-
roz6irdl valé gondolkoddshoz.

Elész6r dltaldban olvashatnak az 6nszabalyozott tanulds elméletérdl, az onszabélyozott
tanuldsi stratégidkrél, és a modell online tanuldsi kornyezetre valé adaptaldsirdl, vizs-
gélatairdl. A tanulmdny mdsodik része azokat az egyéni tényez8ket tekinti dt, amelyek
befolydsolhatjik az dnszabélyozott tanuldsi stratégidkat és a tanulds sikerességét, kiilonos
tekintettel az online kornyezetben végbemend tanuldsra.

2.2.2. Onszabélyozés, onszabdlyozott (6nszabélyozd) tanulds online
kérnyezetben

Az o6nszabdlyozott tanulds elméleti keretébdl indulunk ki tehdt (selfregulated learning,
a szakirodalmakban legtobbszor SRL-ként roviditve) az online tanuldsi stratégidk és ta-
nuldi aktivitds jelen targyaldsanal. A szakirodalomban t6bbféleképpen is taldlkozhatunk
a fogalommal, ma leginkdbb az 6nszabdlyozott tanulds (D. MoLNAR 2014) kifejezés hasz-
nélatos.

34



2.2. TANULASI STRATEGIAK ES A TANULOI AKTIVITAST BEFOLYASOLO EGYENI FELTETELEK. ..

2.2.2.1. Az 6nszabdlyozott tanuldsrél dltaldban

Az dnszabdlyozist Ggy lehetne sszefoglalni, mint olyan pszicholdgiai folyamatok 6sszes-
sége, melyek révén az egyén célokat tliz ki maga elé, és a cél elérése kozben kontrolldlja,
monitorozza az érzéseit, gondolatait és viselkedését (D. MoLNAR 2014). Sok kiilonbozé
pszicholdgiai folyamat dsszehangolt miikodésérdl van sz6 tehde (pl. figyelem, gondol-
kodds, problémamegoldds, képzelet stb.), amely motivélt viselkedésben nyilvinul meg
(D. MoOLNAR 2014; ZIMMERMAN 2002). Az onszabdlyozds szimos meghatdrozdsa koziil
nézziink egyet: Boekaerts és Niemivirta definicidja szerint (2000) ,,az 6nszabélyozds olyan
képességrendszer, amely a sajdt viselkedés dtfogo, teljes menedzselését szolgdlja interaktiv
folyamatokon keresztiil, kiilonb6z8 kontrollstratégidk (figyelem, metakognicié, motivd-
cid, emdcid, cselekvés és akarati kontroll) dltal” (idézi MoLNAR 2002: 4).

Az utébbi kézel harminc évben egyre inkdbb ugy tekintiink a tanuléra, mint aktiv,
sajdt tanuldsi folyamatdban fontos szerepet jatszd résztvevére, a hangsily az ismeretekrdl
a kompetencidkra tevédote (D. MoLNAR 2013; Task6 2009). Az 6nszabdlyozds tanuli-
si folyamatra valé bevezetése azonban sem terminolégidban, sem megkozelitésben nem
volt, és ma sem egységes. Schunk és Zimmerman definicidja szerint (1994, idézi Tasko
2009) az 6nszabdlyoz6 tanulds olyan komplex gondolkoddsi, érzelmi, akarati és cselekvési
onfejlesztd képesség, amely minden esetben szisztematikusan a sajdt cél elérésére irdnyitja
a tanuldsi képességeket. Pintrich (2004) arra vonatkozdan is tesz megallapitdst, hogy az
onszabdlyozé tanulds magdba foglalja a kognicid, motivdcid-érzelem és viselkedés onsza-
bélyozdsdt is a tanulds sordn.

Pintrich (2004) szerint az énszabdlyozott tanuldssal kapcsolatban sziiletett modellek
mindegyike megegyezik azonban néhdny alapfeltevésben:

* atanul aktiv, konstruktiv részese a tanuldsi folyamatnak;

* a tanuld képes monitorozni, kontrolldlni, szabdlyozni sajit kognitiv, motivacids és

érzelmi folyamatait, valamit a tanuldsi kornyezet bizonyos relevans elemeit;

* a tanuld célokat, sztenderdeket dllit fel magdnak, amelyekhez képest ellendrzi ta-

nuldsi folyamatdt, méri tanuldsi teljesitményét;

* az 6nszabdlyozé tevékenységek medidtorként miikodnek az egyéni és a kornyezeti

jellemzdk, valamint az aktudlis tanuldsi teljesitmény kozott.

A fels6oktatdsban kifejezett szerepet kap az 6nszabdlyozott tanulds: nincs a tanuldsnak
olyan kiils§ kényszere és kontrollja, mint dltaldnos iskoldban és kozépiskoldban, a tanulé-
nak muszdj aktivabb szerepet jitszani a tanuldsiban. Az online kornyezetben végzett ta-
nulds esetén pedig a tanulds sikeressége érdekében még hangsilyosabb az, hogy mennyire
képes a személy 6ndll6, onszabélyozott tanuldsra, hiszen kevés a kontaktéra, a szimonké-
rés (vagy egydltaldn nincsenek), lényegében a hallgaténak magdnak kell megszerveznie,
hogy mikor, mit, hogyan tanul. Az 6nszabélyozé tanuléra a kovetkezdk jellemzdek: belsd
motivici6ja van a tanuldsra, végig kitart a feladat elvégzése mellett; 6ndllé, hatékony ta-
nuldsi stratégidkat alkalmaz, képes onreflektiv megdllapitdsokat tenni, kialakult érdekls-
déssel rendelkezik, a belsé és személyes célok megfogalmazdsara képes, sajit képességeivel
kapcsolatban redlis ismeretekkel rendelkezik, és a tanuldssal szemben pozitiv attit@iddel
(Tasko 2009; ZiMMERMAN 2002). Pintrich szerint (PiNnTRICH 2004; D. MOLNAR 2014)
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a tanulds onszabdlyozdsinak képessége szdmos képesség dsszetett kovetkezménye. Ezek
a részképességek a kovetkezdk (ZIMMERMAN 2002 és PINTRICH 2004 nyomdn):

* specifikus, egymadsra épiil§ célok megfogalmazdsinak képessége;

* acélok elérése érdekében alkalmazott hatékony stratégidk;

* az elérehaladds kozben a teljesitmény folyamatos monitorozésa;

* afizikai és tarsas kornyezet Gjrastrukeurdldsa a céloknak valé megfelelés érdekében;

* hatékony idégazdélkodds;

* pozitiv onértékelés;

¢ belsé kontrollos attitiid;

* jovébeni médszerek adaptdldsa.

Annak érdekében, hogy jobban megértsék a jelenséget, a kutatok mésféleképpen is
igyekeztek megragadni az onszabdlyozott tanulds Gsszetevéit. A leggyakrabban ciklikus
folyamatként fogjik fel az 6nszabdlyozott tanuldst, melynek minden szakaszdban mds
stratégidk lépnek miikodésbe, és a kognicié, motivicié/emécid, viselkedés és kornyezeti
kontextus azok a teriiletek, melyeket az egyes fdzisok mozgésitanak (D. MoLNAR 2014).
A kovetkez8kben Zimmerman (2002), Pintrich (2000), és D. Molndr (2014) alapjdn te-
kingjiik 4t az dnszabélyozott tanulds 4 fizisa ciklikus modelljét, és azok alapjin az 6nsza-
bdlyozé tanulds sszetevdit.

1. Tervezés fazisa: ebben a fézisban zajlik a tanuldsi folyamat el6készitése, dtgondoldsa,
elinditdsa. Ehhez a szakaszhoz tartozik a célok megfogalmazdsa, tanuldsi terv készité-
se, tanuldsi stratégidk kivélasztdsa, belsé motivicié és érdekl8dés kialakuldsa, el6zetes és
metakognitiv tudds aktivdldsa, a kornyezeti feltételek felmérése és esetleges véltoztatdsa.
Zimmerman (2002) két korre osztja ezeket a tényezdket: a feladat elemzése (célok, stra-
tégiai tervezés) és a személyes motivdci6 kialakitdsa (kovetkezmények mérlegelése, érdek-
16dés és belsé motivicié kialakitdsa). A j6 6nszabdlyozdk tbbnyire elsajdtitdsi célokat
fogalmaznak meg, elézetes tuddsukat tudatosan képesek aktivélni, tudatédban vannak
a feladattal kapcsolatos erdsségeiknek-gyengeségeiknek, és annak, hogy milyen tanuldsi
stratégidkat kell vdlasztaniuk mindezek figyelembevételével a j6 tanuldsi teljesitmény ér-
dekében.

2. Nyomon kovetés, monitorozds fizisa: ez a szakasz a tanuldsi folyamat, a tanuldsi telje-
sitmény folyamatos nyomon kovetését jelenti — a tanulé folyamatosan tudatositja tanuldsi
tevékenységét és a kozben keletkezd érzelmeit, a feladat nehézségée, valamint sajér felké-
sziiltségét és a tanuldssal toltote idé6t.

3. Kontrolldlds fazisa: lényegében a monitorozds fdzisival parhuzamosan megy vég-
be. Annak ellendrzését jelenti, hogy az elézetesen feldllitott célokhoz képest hol tart az
aktudlis teljesitmény, illetve mennyire hatékonyak az alkalmazott tanuldsi stratégidk.
Ennek fényében az 6nszabélyozd tanulé médosithat a célokon is menet kozben, vala-
mint tanuldsi stratégidin. A tanuldsi folyamat fenntartdsdnak érdekében ehhez a fizis-
hoz tartozik még a figyelem Gsszpontositdsinak képessége, a hatékony idégazdalkodais,
problémamegolddsi stratégidk és az érzelmekkel valé megkiizdés. Nagyon fontos stra-
tégia ebben a szakaszban a segitségkérés képessége. Ehhez fel kell ismerni a tanulénak,
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hogy megakadyt, tudnia kell, hogy hova fordulhat segitségért, és kérnie is kell a segitséget.
A hatdrid6khoz valé igazodds is része ennek a szakasznak, érdekes, hogy a hatdridé vé-
géhez kozeli feladatvégzés éppen a hatékony 6nszabdlyozdkra jellemz8: ezt aktiv haloga-
tasnak nevezik, amikor a személy azt haszndlja ki, hogy az idé szoritdsiban jobban 6ssz-
pontositja figyelmét, mozgodsitja erdtartalékait (D. MOLNAR 2014). (ZIMMERMAN [2002]
a megfigyelés és kontroll fizisokat egybevonva kivitelezés fdzisinak nevezi, annak két
alrendszereként tekintve rjuk.)

4. Reflexiok fizisa: ebben a fizisban a megfogalmazott cél és teljesitmény dsszevetése
torténik meg a tényleges teljesitménnyel. Ertékeléseket fogalmaz meg a tanulé a folyamat
végén sajit magdval, képességeivel, tanuldsi stratégidjdval kapcsolatban, teljesitményét kii-
16nb6z6 okoknak tulajdonitja. Mindezek az 6nhatékonysdgukat, 6néreékelésiiket befolyd-
soljak, és hatdssal lesznek tovabbi tanuldsi céljaikra, motivécidikra (tervezési fzis), jelezve
az onszabdlyozdsi folyamat ciklikussigdt (ZimmERMAN 2002).

2.2.2.2. Onszabilyozé tanuldsi stratégiak

Tudjuk, hogy az onszabdlyozé tanuldsi stratégidkat alkalmazé tanuldk 4ltaldban jobb
tanuldsi teljesitményt, jobb tanulmdnyi eredményt érnek el, sikeresebbek a tanuldsi fo-
lyamatban és kimenetelekben a hagyomdnyos tanuldsi kornyezetben (D. MoOLNAR 2014;
PinTRrICH 2004). De melyek ezek a stratégidk? A kovetkezékben dttekintjiik azokat a ta-
nuldsi stratégidkat, melyeket az 6nszabélyozott tanulds folyamataival dsszeftiggésben 4l-
taldban megemlitenek a hatékony tanulds eszkozeiként. Nincs egy dtfogd, kdbe vésett fel-
sorolds, azokra tériink ki, amelyeket a leggyakrabban vizsgaltak az 6nszabdlyozé tanulds
részeként, illetve a legtobb mérbeszkoz faktoraként szerepelnek (BRoaDBENT—POON 2015
alapjdn). Ezek, valamint a kordbban vazolt, az 6nszabdlyozdsi folyamattal kapcsolatba
hozott részképességek dllnak dltaldban az 6nszabdlyozott tanulds egyéni kiilonbségei vizs-
gélatainak kézéppontjdban.

*  Metakognicid: a fogalmat Flavell (1979, id. Task6 2009; BROADBENT 2015) vezette
be, és a mentdlis folyamataink tudatossdgdt, kontrolldldsdt értjiik alatta, sajit kog-
nitiv folyamatainkrél valé gondolkodaist.

* Idégazddlkodds: tanuldsi stratégiaként a személyeknek azt a képességét jelenti, ami-
vel megtervezik a tanuldsi feladataikat és beosztjdk a tanuldsi idejiiket, pl. napi és
heti tervek készitésével (BroaDBENT 2015).

» Erdfeszités: azt a képességet jelenti, hogy a tanulds sordn jelentkezd kihivdsok,
nehézségek esetén is kitart az egyén a tanulds mellett (RicHARDsON 2012; id.
BroaDpBENT 2015).

» Tdrsas tanulds: més tanulékkal valé egyiittmiikodés, kollaboracié a sajit tanuli-
sunk el8segitése érdekében (BROADBENT 2015; PELLAS 2014).

*  Elabordcid: az (j és médr meglévd tudds dsszevetését jelenti, az \1j informdci6 beépi-
tése céljdbol (RicHARDsON 2012, id. BROADBENT 2015).

*  Gyakorlds: a tananyag tobbszori ismétlés ttjan valé elsajdtitdsa (BRoADBENT 2015).

* Szervezés: a tananyagban az sszefiiggések megértésére valé torekvés, a kulcsfogal-
mak kiemelése, jegyzetelés, vizlatkészités (BRoADBENT 2015).
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* Kritikai gondolkodds: a tananyag koriiltekintd vizsgdlatdt jelenti (BROADBENT
2015), kritikai hozz4dlldst a tananyagtartalomhoz, dllandé kérdésfeltevést, kétke-
dé, gondolkodd, értékeld attitidot feltételez.

o Segitségkérés: elakadds esetén a rendelkezésre 4116 tdmogatds, segitség igénybe véte-
le, segitség keresése, annak érdekében, hogy a tanulé a nehézségekkel, kihivdsokkal
meg tudjon kiizdeni (BROADBENT 2015).

A tanuldsi stratégidkat illetéen bizonydra sokakban felvetédik a kérdés, hogy a ké-
zenfekvd, kordbbi vizsgdlatokban rengeteget kutatott tanuldsi stilus, tanuldsi orientdcié
(és egyéb szinonim fogalmakkal illetett) jelenség miért nem kap szerepet a tanulmany-
ban. Az egyik oka ennek, hogy ma, az egyéni bdndsméd jegyében sokan gondoljék gy,
hogy nem célszer(i a tanulék beskatulydzdsa valamelyik csoportba (PASHLER et al. 2008).
Sokkal hasznosabb az a megkézelités, amely a tanuldsi folyamat kiilonb6z6 fizisaiban
jelen 1év8 egyéni tanuldsi stratégidk haszndlatdnak mértékée vizsgdlja. A mdsik ok, hogy
rendkiviil szertedgazdak a vizsgdlatok ebben a témdban, és népszertiségiik ellenére kevéssé

meggy6zéek a hasznossigukra vonatkozé eredmények (Papp-Danka 2014; PASHLER et
al. 2008).

2.2.2.3. Az 6nszabdlyozott tanuldsi folyamat és tanuldsi stratégidk online kérnyezetben
Egyes szerz6k szerint az online tanuldsi kornyezet egyenesen eléhivja a tanulék 6nsza-
bélyozé képességét, maga a kornyezet magdban rejti az 6nszabdlyozé tanuldsi stratégidk
alkalmazdsit, fejlesztését (ALLy 2004; BrRoADBENT 2015; NEnME 2010; Parp-Danka
2014). Ugyanakkor nem ennyire egyértelm(i ez az dsszefiiggés: Papp-Danka (2014) vizs-
gélataiban a szdmitdgépezéssel toltdte idbvel és az online létben toledtt idével is negativ
osszefiiggést mutatott az dnszabdlyozdsra val6 képesség. Az onszabalyozd tanuldsi stra-
tégidk haszndlata azonban bizonyitottan pozitivan befolydsolja a tanulds eredményét,
offline és online kornyezetben is (PINTRICH 2004; ZIMMERMAN 2008; WANG et al. 2013;
BARNARD-BRAK et al. 2010; BRoADBENT 2015).

Zimmerman (2008) az 6nszabdlyozé tanuldssal kapcsolatos kutatdsok mdsodik hulld-
mdnak nevezte az elektronikus kérnyezetekkel kapesolatos Gjabb vizsgdlatokat. Az IKT
eszkozok egyfeldl médszertani megujuldst jelentettek az 6nszabélyozé tanulds mérésében,
a kérdéivek mellett innovativ megolddsok sziilettek, amelyek taldn pontosabbak, hiszen
val6s idében tudjak mérni a tanuldsi stratégidkat, folyamatokat (pl. tevékenységek nap-
16zdsa, hangos gondolkodds, kvalitativ mérések dltal). Mdsfell az onszabdlyozd tanuldsi
stratégidk az online tanuldsi kdrnyezettel kapcsolatban 4j értelmet nyertek: azzal is fog-
lalkoztak a kutatdsok, hogy vajon az online tanuldsi kdrnyezetben ugyanazok a stratégidk
bizonyulnak-e hatékonynak, ugyanazok az egyiittjirdsok figyelheték-e meg. A kévetke-
z8kben bemutatunk néhdnyat az ezzel kapcsolatos kutatdsokbdl.

Barnard-Brak és munkatdrsai (2010) vizsgdlatukban arra keresték a vélaszt, hogy
online kdrnyezetben léteznek-e egyéni kiilonbségek a hallgatok kozott az dnszabdlyozd
tanuldsi stratégidikat illetden, megdllapithatdk-e kiilonbozd tipusok, illetve felrajzolha-
tok-e tipusos profilok az egyes dnszabdlyozé tanuldsi stratégidk haszndlatdnak mértéke
szerint. A feltdrt profilok alapjdn azutdn osszehasonlitottédk a hallgaték tanulmdnyi e
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lageredményét. Az 6nszabdlyozé tanuldsi stratégidkat sajat kérdSivitkkel mérték (Online
Self-Regulated Learning Questionnaire, OSLQ: BARNARD és mtsai 2009), a vizsgédlatot
két kiilon mintdn is elvégezték, dsszesen 200 koriili elemszdmmal, és hasonlé eredményre
jutottak. Faktoranalizissel a kérdSiv kovetkezd alskdldit tdrtdk fel: a kdrnyezet kialakitdsa,
célok felallitdsa, idémenedzsment, segitségkérés, feladatstratégidk és onéreékelés. A skd-
ldkon elért eredmények szerint osztdlyokat képeztek a hallgatokbél, melyek a kovetkezd
mintdzatot mutattak:

* szuper onszabalyozok: a legmagasabb pontszdmot érték el minden alskdldn;

* kompetens 6nszabalyozdk: viszonylag magas pontszdmot értek el minden alskaln;

* gyenge 6nszabdlyozék: minden alskdldn a legalacsonyabb pontszimmal rendelkez-
tek;

* tervezdk: az 6nszabdlyozds tervezési folyamatdhoz kapcsol6dé stratégidkban maga-
sabb, a tobbi alskdldn alacsony pontszdmot mutattak;

* teljesitménykontrolldlék és reflektalok: a tervezéshez kapcsolédé stratégidk tekin-
tetében alacsony, a kontrollal és az értékeléssel kapcsolatos alskdlikon magasabb
pontszdmot mutattak.

Eredményeik szerint a tanulmdnyi dtlageredménye szignifikdnsan jobb volt a szuper
és kompetens 6nszabdlyozéknak, mint a mdsik hdrom csoportnak. Ez utébbi csoportok
kozott nem volt kiilonbség. Az eredmény arra hivja fel a figyelmet, hogy a siker érdekében
rendelkezni kell a tanuléknak az onszabdlyozé tanuldsi folyamat mindhdrom féziséhoz
tartozd onszabdlyozé tanuldsi stratégidkkal.

Broadbent és Poon (2015) tanulmdnydban metaanalizist végzett az utébbi 10 évben
publikalt, tanuldsi stratégidkat vizsgdld kutatdsok eredményeit kozl§ cikkek felhaszni-
ldsaval. Céljuk az volt, hogy megértsék, hogyan tudjdk a hallgaték a legjobban alkal-
mazni az dnszabdlyozé tanuldsi stratégidkat online kérnyezetben a tanulmdnyi sikerek
elérése érdekében. Minden olyan vizsgélatot felkutattak, amelyek online vagy webalapu
kurzusok hallgatéinak 6nszabdlyozé tanuldsi stratégidit vizsgdltdk és ennek hatdsdt néz-
ték a tanulmdnyi eredményre. Minden emlitett kritériumnak osszesen 12 cikk felelt
meg. Az dnszabdlyozott tanuldsi stratégidk mérésére legtobbszor (9 tanulmany esetében)
a Pintrich-féle médositott MSLQ kérdéivet hasznaltak (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire, PINTRICH és mtsai 2004). Minden tanulmdnyt egybevetettek, hogy meg-
dllapitsék az 6nszabdlyozé tanuldsi stratégidk és a tanulmdnyi eredmények kozotti dssze-
fiiggéseket. gy Gsszesen kilenc stratégidr vizsgaltak, melyeket fentebb részleteztiink. Ezek
koziil a tanulmdnyi eredménnyel négy korreldlt pozitivan: a metakognicié, az idégazdal-
kodds, az erdfeszités és a kritikus gondolkodds. Azt mondhatjuk az eredmények alapjén,
hogy online tanuldsi krnyezetben az a hallgaté/tanuld lesz sikeres, aki jél be tudja osztani
az idejét, tudatosan tanul, tudatdban van a tanulds kozben zajlé kognitiv folyamatainak,
kritikusan vizsgdlja a tananyagot, és a tanulds kdzben eldadédé kihivdsokkal kitartéan
megkiizd.

Papp-Danka (2014) kutatdsiban elemezte az online tanuldsi kornyezetben tanul6 egyetemi
hallgatk tanuldsmddszertani jellemzdit és tevékenységeit, tanuldsi eredményességiikkel
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osszefiiggésben. Eredményei szerint a hallgatdk dltaldban gyenge teljesitményt mutat-
tak a tervezés és a tanuldsi folyamat monitorozdsa tekintetében. Az online kornyezetben
megmutatkozé onellendrzési és 6nhatékonysdgi képesség pozitivan befolydsolta a tanu-
lds eredményességét, ugyanigy a tanuldsmenedzsment részképességei (tanuldsi folyamat-
ba val6 bevonddds, forrdsok megfeleld haszndlata, rendszeres tanulds) is. A szervezett és
mélyrehaté tanuldsi orientdcidk szintén eredményesebb tanuldssal jértak egytitt online
kornyezetben is. Azt is megnézte, hogy forditva, az online végzett tanuldsi tevékenységek
hatnak-e az 6nszabdlyozdsra: eredményei alapjén az online tanuldsi tevékenységek fej-
leszteni ldtszanak az 6nszabélyozds képességét (nem tgy, mint kordbbi vizsgdlatdban, az
dltaldban az IKT eszkozok hasznalatdval valé dsszefiiggés esetében).

A személyes tanuldsi kornyezet (personal learning environment, PLE) egy olyan szemé-
lyes, egyénre szabott tanuldsi teret jelent, amelyben a tanulé az 6nszabdlyozé stratégidk
segitségével természetes kornyezetben szerzi meg tuddsit (Pappr-Danka 2014; DABBAGH—
KrrsanTas 2012). Részei ennek a személyes tanuldsi krnyezetnek a tanulé dltal haszndle
IKT eszkdzok és az azokon futé alkalmazdsok, a kozosségi média. Ez a fajta elektronikus
tanuldsi kdrnyezet azt tdmogatja, hogy a tanulé a tanuldsi informdciénak agy legyen
részese, hogy annak nemcsak befogaddja, hanem aktiv alakitéja, formdléja, gyarapitéja
is (Papp-DaNka 2014; DaBBacH-KiTsaNTAS 2012). A tanuldsi motivicidnak, a formadlis
és informadlis tanulds kozelebb hozdsinak fontos eszkoze a PLE. A lehetdség adott, de
a nevelési-oktatdsi folyamat 4ltaldban nem haszndlja ki a technikai fejlédés nydjtotta lehe-
t6ségeket; az otthoni tanuldsi krnyezetnek sokkal jobban részévé véltak az IKT eszkozok
(OLLE 2013), annak ellenére, hogy sokan érvelnek amellett, hogy a személyes tanuldsi kor-
nyezet akdr része lehetne az oktatdsi elrendezésnek is (DaBBAGH-K1TSANTAS 2012). Pedig
a kutatdsok alapjdn alaptalannak ldtszik az a félelem, hogy az IKT eszk6zok, a kozosségi
média haszndlata a tanulék életvezetését behaléznd (OLLE 2013). Ellenben a PLE fontos
tényezje lehet a hatékony tanuldsnak, mindsége meghatdrozhatja a tanuldsi teljesitményt
(Papp-Danka 2014). Dabbagh és Kitsantas (2012) tobb tanulmdny 4ttekintése alapjdn
olyan keretet nydjtanak a kozdsségi média oktatdsban valé hasznalatdra, amelyben a sze-
mélyes tanuldsi kornyezet kialakitdsval fejlesztik az 6nszabdlyozé tanuldsi stratégidkat.
A megkozelités jol 6sszhangba hozhaté Zimmerman (2002) hdromfizisa modelljével.
A kovetkezd szinteken mikodik az elképzelés: (1) Személyes informdcidégazdalkodis: az
oktatdknak arra kellene bdtoritani a tanulékat, hogy aktivan alakitsék személyes tanuldsi
kornyezetiiket annak érdekében, hogy mér az elején jobban bevonddjanak a tanuldsi fo-
lyamatba, pl. konyvjelzdk, blogok, személyes naptdr létrehozdsdval. (2) Térsas interakei6
és egytittmikodés: ezen a szinten lényegesnek tartjak azt, hogy az oktatdk a hallgatdkat
informdaciok megosztdsira és egytittmiikodé tevékenységekre buzditsik (pl. kommentek,
férumbeszélgetések). (3) Informdcidk osszegzése: a tanuldsi folyamat végén a visszajel-
zések alapjdn reflektdljanak a tanuldk az egész tanuldsi élményre, a tapasztalatok alap-
jan modositsdk személyes tanuldsi kornyezetiiket. A szerz8k nem tesztelték empirikusan
a keretrendszert, de feltételezik, hogy segit a hallgat6k motivécidjanak és tanuldsba valé
bevondddsinak névelésében, valamint a kozosségi tevékenységeken és a visszajelzéseken
alapul¢ folyamat segitségével a tanulds onszabdlyozdsdra val6 képességiiket javitani fogja.
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Papp-Danka (2014) ugyanakkor fentebb emlitett, online kérnyezetben tanulé egye-
temistdkkal végzett empirikus vizsgdlatdban az 6nbeszdmolds kérdéivek eredményei
alapjdn arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a feltevésekkel ellentétben a PLE mindsége
nem befolydsolta a tanuldsi eredményességet. Ennek okaként elsésorban mddszertani-
mérési nehézségeket feltételez: elképzelhetd, hogy az online megfigyeléses vizsgdlat mds
eredményre vezetne. A mdsik lehetdség, miszerint valéban nem hozhat6 osszefiiggésbe
a személyes tanuldsi kornyezet a tanulds eredményességével, nehezebben elképzelhetd, de
elméletileg lehetséges.

2.2.2.4. Az 6nszabdlyozott tanulds és a tanuldsi stratégidk fejlesztésének lehetdségei
online kornyezetben
Az online kérnyezetben megmutatkozé 6nszabélyozé tanuldsi tevékenységek két oldalrdl
bontakoztathatdk ki és fejleszthetdk tovdbb: az egyik oldal a tanuldsi kornyezet sajdtos-
sdgainak koriiltekintd megtervezése és kivitelezése, amelyben az 6nszabdlyozé tanuldsi
stratégidk szabadon megjelenhetnek, aktivalédnak; a mdsik oldal a tanulé onszabélyozé
képességeinek, tanuldsi stratégidinak fejlesztése. Elgbbivel a tanulmdnykdtet mds fejezetei
foglalkoznak, utdbbira adunk néhdny szakirodalmi példdt, médszertani javaslatot.

Papp-Danka (2014) vizsgdlatai alapjan néhdny hasznos tandcsot fogalmaz meg az
online kurzusokat végzd hallgatdk szimdra a tanuldsi folyamat elejétdl a végéig. Ezek-
kel rdirdnyitja a figyelmet az online tanuldsi kdrnyezet hagyomdnyostdl eltérd sajitos-
sdgaira, a folyamat sordn el6ad6dé nehézségekre, a szitkséges stratégidkra, mindezekkel
a metakognitiv tudatossdgot erdsiti a hallgatokban. Ugyanakkor a lista az olvaséban felveti
annak igényét, hogy a hallgatok hathatds segitséget kapjanak az egyes tanuldsmddszertani
elemekhez. Egy kész kurzustematika ez, amelybdl kiindulva tanuldsmédszertani trénin-
gek tervezhetdk, legjobb, ha online formdaban.

Hu és Driscoll (2013) egy ilyen tanuldsmddszertani, 6nszabdlyozdsi stratégidkat fej-
leszté (SRL) webalapt tréninggel segitette az online kurzusok résztvevdit, végig a sze-
meszter sordn, 14 héten 4t. Kontrollcsoportot is bevontak vizsgédlatukba, akik nem kaptak
ilyesfajta timogatdst az online kurzus elvégzéséhez. Azt vizsgaltdk, hogy a tréning milyen
hatdssal lesz az 6nszabdlyozé tanuldsi stratégidkra (az MSLQ kérdSivvel mérve), a kurzus
folyamatdban elért eredményekre és a kurzus végi eredményre, valamint a tanulds irdnti
motivécidra (a kurzus értéke, énhatékonysdg-érzés, célorientéltsig és elégedettség véltozd-
ival mérve). Eredményeik szerint a tréninggel tdimogatott csoport a kontrollcsoport tagja-
ihoz képest eredményesebb volt a kurzus folyamatdban és a végén is, és koziiliik mindenki
teljesitette a kurzust, mig a tréningben nem részesiilt csoportbdl négyen is kimaradtak
a kurzus végére. A SLR tréningben részesiilt csoport tagjai ezenkiviil motivéltabbak is vol-
tak, és az 6nszabdlyoz6 tanuldsi stratégidk alkalmazdsdrdl nagyobb mértékben szdémoltak
be, mint a kontrollcsoport. A tréning a kurzus moodle feliilete mellett miikodort.

Shih és munkatdrsai (2010) egy komplex, a tanulds 6nszabdlyozdsit segité rendszert
dolgoztak ki, lényegében egy olyan alkalmazdst, amelyet a személyes tanuldsi kdrnyezet
részeként haszndlhatnak a hallgaték (mobiltelefonra, tabletre stb. letSlthetd). Az 6nszaba-
lyozott tanuldsi folyamatot alapul véve, és a konstruktivista dllvinyzatépités (scaffolding)
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elméletét szem eldtt tartva a tanulénak kiilonboz segitséget nydjt a rendszer a tanuldsi
folyamat kiilonboz§ szintjein. Az oktatd is része az egész tdmogaté folyamatnak, amely
segit a tanuldsi célok feldllitdsiban, a tananyag keresésében, a tanuldsi stratégidk elemzé-
sében, idémenedzsmentben, 6nreflexiéban stb., mindezt akkor, amikor a tanulénak ép-
pen sziiksége/ideje/lehetdsége van rd, személyes tanuldsi kornyezetében. A rendszert ki is
prébéledk, az elsd eredmények alapjén haszndlata pozitiv hatdssal volt az 6nszabélyozé
stratégidk alkalmazdsdra.

Hasznos volna egy ilyen, személyes tanuldsi kdrnyezetre adaptdlhatd, azonban Hu és
Driscoll médszeréhez hasonlé komplex tanuldsmédszertani fejleszté program bevezetése.

2.2.3. Az aktivitdst meghatdrozé egyéb tényezdk online kornyezetben

Az 6nszabélyozott tanuldsi stratégidk ismerete és fejlesztése dnmagiban nem elegendd
a tanulds sikerességének biztositdsihoz (BRoADBENT—PoON 2015). Mds, medidlé ténye-
z8k is szerepet jdtszanak az onszabdlyozott tanuldsban, ezeket is azonositani kell ahhoz,
hogy megértsiik, mi alapjin ér el jobb tanulmdnyi eredményt egyik vagy mdsik tanulé
online kornyezetben. Nehme (2010) amellett érvel, hogy a tanulék személyes jellemzdi-
nek ismerete, egyéni sajdtossdgainak figyelembevétele nélkiil semmiképpen nem lehet ha-
tékony az oktatds. A kovetkezékben a teljesség igénye nélkiil néhdny olyan egyéni jellem-
z8t emlitiink, melyek fontos szerepet jdtszanak az onszabdlyozott tanulds sordn, online
tanuldsi kornyezetben is.

2.2.3.1. Motivécié online tanulds esetén

Itt csak roviden utalunk a tanuldsi motivaciéra, hiszen a motivalas eszkozeit és az online
tanulds irdnti elkotelez8dés jelenségeit a konyvben kiilon fejezetek térgyaljak. Sokszor az
online tanuldsi kornyezetben magatdl értet6ddnek veszik, hogy a tanulé motivalt, pusztin
az IKT eszk6zok haszndlatdnak lehetésége miatt (NEHME 2010; FARAGO 2015). Az online
tanulds esetében kifejezetten fontos, hogy a tanulé végig motivalt legyen, ezért mindent
el kell kévetni, hogy a motivécidt a kurzus sordn felkeltsiik és fenntartsuk. Ennek Nehme
szerint 4 alapvetd feltétele van: a figyelem végig legyen fenntarthaté, a tartalom legyen
a hallgaté szdmadra értékes és relevins, legyen elégedett a tanulé a kurzussal, illetve 6nbi-
zalmat érezzen, hogy sikerrel teljesiti a feladatokat.

2.2.3.2. Kognitiv sziikséglet

Az online tanuldsi kornyezetben azért van nagy jelentdsége az informdcidkeresés magya-
razatit adé kognitiv sziikségletnek, mert informdci6 béven adott, de hogy mennyire élnek
vele a személyek, mennyire keresnek aktivan informdcidkat, egyéni kiilonbségekbdl is
ad6dik. A megismerés sziikséglete, mas néven kognicidszitkséglet akkor ébred az ember-
ben, ha Ujszer(i helyzetben a rendelkezésre 4116 ismeretiinket kevésnek érezziik, deéljik
a tudds hidnydt. Az emberek kozott nagy egyéni kiilonbségek vannak abban, hogy az
erbfeszitést igényld kognitiv tevékenységeket, a gondolkoddst mennyire élvezik, mennyire
meriilnek el benniik; eszerint kognicidsziikségletiik (need for cognition, réviditve NFC)
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magas vagy alacsony lehet (Caciorro—PETTY 1982, idézi VARGA—OsVAT 2013). A magas
NFC-vel jellemezhetd egyénekre jellemz8, hogy érzékenyek és fogékonyak az intellektud-
lis ingerekre, aktiv, megismerésre irdnyulé attittiddel rendelkeznek. Ok akkor is szivesen
keresik a kognitiv informdcidkat és gondolkodnak, ha nem feltétleniil muszdj, ha a helyzet
nem kényszeriti 8ket erre. A kutatdsok sordn ugyanakkor nem taldltak kapcsolatot az
NFC és az intelligencia, illetve tanulmdnyi eredmények kozote (Cacrorro-PeTTY 1982,
idézi VArRga—OsvAT 2013).

Papp-Danka (2014) vizsgdlatidban azok a hallgatdk, akik bdtran meriiltek el a felfede-
z$ tanuldsban, eredményesebbek voltak az online tanuldsban. Az idetartozé kulcsfogal-
mak még az érdeklédés, kivincsisig motivuma, amely szintén minden emberre jellemz,
és amely elémozditja a kognitiv motivaciét. Az online tanuldsi kdrnyezetek kialakitdsdnal
a felel8sség abban van, hogy minél soksziniibb, szertedgazébb a tanuldsi kornyezet és
a tananyag, anndl nagyobb a valdszinlisége, hogy minden hallgaté taldl olyan szeletet,
amiben a kivdncsisdga, érdeklédése felkelthetd.

2.2.3.3. Teljesitményérzelmek

A teljesitményérzelmek (achievement emotions) olyan érzelmeket jelentenek, melyek kozvet-
leniil teljesitményre irdnyuld viselkedésekhez, illetve eredményekhez kotédnek (PEkrRUN
et al. 2007). Ilyenformdn majdnem minden, a tanuldsi folyamatot fenntarté, a teljesit-
ményhez kapcsolédé érzést teljesitményérzelemnek nevezhetiink. Pekrun és munkatdrsai
(2007) kontroll-érték elmélete azért dtfogd, mert nemcsak a végeredményhez kot6dé ér-
zelmeket veszi szdimba, ahogy a kordbbi kutatdsok (vizsgadrukk, kudarcélmény stb.), ha-
nem a tanuldsi folyamat fenntartdsiban szerepet jitsz6 érzelmeket is fontosnak tartja. Az
1. tdbldzat dsszefoglalja ezeket az érzelmeket hdrom dimenzi6 alapjdn: az érzelem fékusza
a tevékenységre vagy a teljesitmény végeredményére vonatkozik, pozitiv vagy negativ, il-
letve elémozditja vagy hdtraltatja az egyént.

1. TABLAZAT A teljesitményérzelmek (PEKRUN et al. 2007)

Pozitiv Negativ
Tiirgyfokusz aktivdls deaktivdlé aktivdld deaktivilé
tevékenység élvezet nyugalom dith unalom
frusztricié
végeredmény orom elégedettség szorongas szomorusig
remény megkonnyebbiilés  szégyen csalédottsdg
biiszkeség dith reménytelenség

hila

Ugyan a korabbi tapasztalatok meghatdrozzék, hogy milyen érzelemmel reagdl az egyén
bizonyos teljesitményhelyzetekben, tehdt az ok-okozati 8sszefiiggés nem egyértelmdi,
de beldthatd, hogy ezek az érzelmek hatdssal vannak a tanuldsi folyamat folytatdsdra,
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a késébbi tanuldsi folyamatok motivécidjdra is. Online tanuldsi kérnyezetben Artino és
Jones (2012) vizsgalta néhdny teljesitményérzelem (unalom, frusztracié, élvezet), 6nszabd-
lyozé stratégia (metakognici6 és elabordcio), valamint kognitiv kiértékelés (kurzus értéke
és észlelt énhatékonysdg) egytittjdrdsit. Eredményeik szerint azok, akik unatkoztak az
online kurzus alatt, csekély mértékben haszndltak metakognitiv és elaborativ tanuldsi
stratégidkat. A fruszerdciér deéle hallgatok kevésbé mutattak elaborativ tevékenységeket,
viszont metakognitiv stratégidikat mozgésitottdk. Az aktivald és deaktivalé negativ érzel-
mek kozotti kiilonbséget jol mutatja, hogy a frusztriciot 4eéle hallgatdk jobb eredménye-
ket értek el a tanuldsban, mint az unatkozok. A vizsgalt online kurzusokra élvezettel jarok
haszndltdk leginkdbb a metakognitiv és elaborativ tanuldsi stratégidt, és a kurzus észlelt
értéke is ezt az erds pozitiv egylittjdrdst mutatta ezzel a két tanuldsi stratégidval.

Az érzelmekkel kapcsolatban nem szabad elfeledkezni természetesen arrél sem, hogy
a tanul6knak a tanuldsi folyamattdl aktudlisan teljesen fiiggetlen érzelmeik is vannak,
amelyek azért befolydsolhatjdk a tanuldsi folyamatot.

2.2.3.4. Onértékelés, énhatékonysdg

Az énhatékonysdg a személynek az a megitélése, hogy a koriilmények és sajdt képességei
alapjdn mennyire tud megkiizdeni egy helyzettel (BANDURA 1986, idézi BANyar 2013).
A hatékonysdg, illetve kétely hatdrozza meg, hogy hogyan dll a helyzethez, fontos motivé-
ci6s tényezd a cselekvésben (BANyar 2013). Az énhatékonysdg érzése a tanuldsi folyamat
sordn sem elhanyagolhaté: ha gy itéli meg a tanuld, hogy a helyzet reménytelen, elvesziti
motivicidjit, elkotelez8dését. Az online tanuldsi kdrnyezet azonban kifejezetten alkalmas
az énhatékonysdg novelésére, hiszen konnyt folyamatos apré sikerélményeket biztositani
(Parr-Danka 2014).

Az dnbecsiilés a személynek sajdt maga 4ltal véle értékée jelenti, amely meghatdrozza
a kiilonbozd helyzetekben az 6njellemzést és 6nértékelést sokféle helyzetben és teriileten
(PeLLAS 2014). Mélyen gydkerezik az, hogy valaki hogyan gondolkodik magirdl, de az
énhatékonység novelése, a pozitiv visszajelzések hosszt tévon kedveznek a pozitiv 6nbe-
csiilés kialakitasanak, ami a tanulds irdnti motivaciét névelheti.

Pellas (2014) vizsgilatdban a magasabb énhatékonysdg és onértékelés erésebb elkote-
lez8déssel jirt egyiitt a Second Life kdrnyezetben zajlé kurzus irdnt, és ezdltal a kurzus
teljesitését el6rejelezte. Pozitivan egyiitt jartak ezek a jellemz8k tovdbbd a metakognitiv
onszabdlyozdssal is.

2.2.3.5. Teljesitménymotivaci6

A teljesitménymotivdcié fogalmdnak bevezetése Atkinson nevéhez fiizédik (HaTvant
2001), modelljét Covington fejlesztette tovdbb (SzaB6 2004). Az immdr négy tipust magi-
ba foglalé megkozelités szerint leegyszertsitve a kovetkezd lehet az egyének sikerhez, illetve
kudarchoz val6 viszonyuldsa: a sikerorientdlt egyént a siker elérésére valé térekvés moti-
vélja; a kudarckeriild egyetlen célja, hogy elkeriilje a bukdst; a tdlbuzgé (overstriver) sze-
mély keményen dolgozik, de nagyon szorong, és ezért nagyon érzékeny a visszajelzésekre;

7"

a kudarctiird kozo6mbos a teljesitményhelyzetekre, azokban nem vesz részt (SzaBo 2004).

44



2.2. TANULASI STRATEGIAK ES A TANULOI AKTIVITAST BEFOLYASOLO EGYENI FELTETELEK. ..

Természetesen a sikerhez és kudarchoz valé viszonyuldsunkat nagyon sok tényezd befo-
lydsolhatja, és nagyon nehéz a kihivdsokat tekintve olyan feltételeket biztositani, amelyek-
kel mindenki ,,jdl jér”. Az egyéni haladds lehetdsége azonban online kornyezetben adott:
a hangstlyt érdemes arra helyezni, hogy a tanuldsi kornyezet teret biztositson az egyéni
fejlédési célok kiilonbségeinek (aki akar, tudjon tobbet elérni, mint amit feltétleniil muszdj
a kurzus kovetelményeinek teljesitéséhez).

2.2.3.6. Kiilsé-belsd kontroll attit(id

Abban is jellegzetes egyéni kiilonbségek vannak, hogy az emberek a veliik tortént ese-
mények, illetve teljesitményiik okaként dltaldban kiils§ vagy belsé okokat neveznek meg
(ROTTER, idézi HaTvaNI 2001). Zimmerman vizsgélatai alapjén a hatékony 6nszabalyozé
személyek sikereiket hajlamosak belsé okoknak tulajdonitani, mint pl. a képességeiknek,
kudarcaikat viszont a kdrnyezetnek vagy az erdfeszitéseik hidnydnak, igy pozitiv éreékelé-
seket alakitva magukrél, mig az alacsony onszabalyozé képességekkel rendelkezék nega-
tiv értékelésekre jutnak pl. azéltal, hogy kudarcaikat képességeik hidnydnak tulajdonitjak
(D. MoOLNAR 2014).

2.2.3.7. Szorongis
A szorongds érzése a negativ/aktivilé/végeredmény-fokuszu teljesitményérzelmek kozott
mér megjelent. Erdemes azonban szét ejteni réla kiilon, hiszen az 6nszabdlyozdst nagy-
mértékben befolydsolja, és nem csak a teljesitménnyel kapcsolatban jelentkezhet. A szo-
rongds enyhe mértékben néveli a teljesitményt, egy bizonyos szint utdn azonban jelentd-
sen csokkenti (ezt hivjdk debilizdlé szorongdsnak) (ToThH 2000). Online kornyezetben
figyelni kell arra, hogy ne jelenjen meg az tigynevezett computer-szorongds vagy internet-
szorongds (NEHME 2010), ami az IKT eszkozok haszndlatdnak nehézsége esetén fordul
el6. Figyelembe kell venni, hogy nem rendelkezik mindenki kellé felhaszndl6i ismere-
tekkel és képességekkel az IKT eszkozoket illetden, ami online tanuldsi kornyezetben
mindenképpen szorongiskelts, az énhatékonysdg érzését rontja.

Az is szorongdskeltd lehet, hogy nem ismerés maga a tanuldsi kornyezet, a helyzet,
a tandrral nincs személyes kapcsolat. Minél ismerésebb, komfortosabb a tanuldsi szitudcié
és az abban részt vevd tobbi ember, anndl jobb lesz a teljesitmény (NErME 2010).

Fontos, hogy lehetdsége legyen a tanuléknak a szorongdsuk megosztdsara, és segitséget
is kaphassanak a lekiizdésére. Nemcsak azért, mert megbénithatja az egész tanuldst, ha-
nem azért is, mert hosszd tdvon igen kdros egészségiigyi kovetkezményei vannak.

2.2.3.8. Online tanuléi kozosségek szerepe a tanuldi aktivitdsban

Kiilon fejezetek foglalkoznak a web2 kornyezettel és a kozosségi tevékenységgel is, mégis
réviden szét kell ejtentink a tanuldi aktivitds kapcsdn az online tanuldi kozosség szere-
pérél. Az tgynevezett személyes tanuldsi hdlé (PLN, personal learning network) elmélete
szerint nem mindegy, hogy milyen online kozdsségeknek vagyunk tagjai, milyen emberek
vesznek koriil benniinket a tanuldsi kornyezetben (Papp-Danka 2014). A kdzosségépités,
a tarsakkal val6 egytittmkodés, informdciémegosztds novelheti az online kdrnyezetben
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végzett tanulds hatékonysdgdt is, kdzvetleniil az informédciémegosztdsokon keresztiil, il-
letve kozvetve azéltal, hogy a tanuldsi kornyezet ismerdssé valdsa, a kozosség a tanuldk
szorongdsit csokkenti, kozérzetiiket, motivdcijukat a tanulds irdnt javitja (NEHME 2010;
SYMEONIDES—CHILDS 2015; DABBAGH-KI1TSANTAS 2012).

Symeonides és Childs (2015) vizsglatukban a hallgaték computerkdzvetitett kom-
munikdciéval (computer mediated communication, CMC) kapcsolatos élményeit vizsgal-
tak. Azt taldltdk, hogy a személyes taldlkozds hidnya és az frott kommunikdciés forma
nehezitették a hallgaték online tanuldsi kornyezethez valé alkalmazkoddsit. Hangsu-
lyozzdk, hogy figyelmet kell forditani az online tanuldsi kornyezetekben az oktatéval és
hallgatétdrsakkal valé kapcsolattartds mindségére is, mert a megélt tdmogatds novelheti
a tanulds hatékonysdgdt és a tanulds érdekében kifejtett erdfeszitést, valamint a hallgaték
elégedettségét. Négy tényezSt azonositottak a CMC-vel valé elégedetlenség hdtterében: az
egyénnek nincs lehetdsége az onkifejezésre, nehéz a kapcsolatok kialakitdsa, a vélt tdrsas
osszehasonlitds miatt az 6nbizalmuk csokkent, az irott sz6t nem taldltdk elég j6 médium-
nak gondolataik, érzéseik kozvetitésére.

2.2.4. Osszegzés

Az online tanuldsi kdrnyezet tehdt az eredményes tanulds érdekében a tanulétdl aktiv,
motivalt, autondém, dnszabdlyozé és tdrsakkal egyticem(ikddd részvétele kovetel meg. Az
online tanuldsi kornyezetben ugyanakkor benne is rejlenek azok a tényezdk, amelyek ezt
a részvételt eldhivjak, tdimogatjak. Mindent meg kell tenni viszont annak érdekében, hogy
ezt a részvételt a tanulé valéban meg tudja valdsitani a rendelkezésére 4116 tanuldsi kornye-
zetben. A fejezet 4ttekintette az online tanuldsi stratégidk vizsgilatdval foglalkozé kutati-
sok jellegzetes eredményeit, zdrszoként osszefoglaljuk azokat a f8bb elemeket, melyek se-
githetnek a hatékony 6nszabédlyozé tanuléi magatartds kialakitdsdban és fenntartdsdban.

A tanuldsi folyamat tdmogatdsdnak elsédleges eleme, hogy a tanulé tisztdban legyen
az online tanuldsi kornyezet sajatossdgaival, kihivdsaival (Ot 2011, idézi FARAGS 2015).
Nem szabad készpénznek venni, hogy mindenki tisztdban van a technoldgia hasznéla-
tdval, érdemes ajdnlani is a hallgatéknak, hogy tudatosan igyekezzenek azt elsajdtitani,
gyakorlatot szerezni benne (Papp-Danka 2014).

A hatékony tanuldsi stratégidk az 6nszabdlyozé tanuldsi folyamat minden fézisdban
fontosak. Tudatositani kell a hallgatékban a tanuldsi folyamat, az onszabalyozé tanu-
lds fazisainak 1épéseit, azokhoz segitséget nyujtani. Az dnszabdlyozdst segitheti is a kur-
zus pontos leirdsa, tervezete, a tanulds tervezhetdsége, kiszdmithatdsdga, a tanuldsi célok
egylittes tervezése, id6kontrollok és (6n)ellendrzések, visszacsatoldsok beépitése (FaraGO
2015). Fontos volna, hogy a tanulé a kurzus sordn kapott visszajelzések alapjin gyakran
taldlkozzon az énhatékonysdg, az 6nbizalom és a siker pozitiv érzéseivel, negativ érzéseit
pedig szabadon megoszthassa, arra kapjon reagéldst, segitséget.

J6 volna az online kurzusokkal parhuzamosan, vagy megkezdésiik elétt, tanulds-méd-
szertani tréninget biztositani a hallgatéknak ezen tanuldsi stratégidk fejlesztésének cél-
jabol, amely tréningen kiilonos figyelmet kell forditani az online tanuldsi kornyezetben
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végzett tanulds sajdtossdgaira, specifikus kovetelményeire is. Ez a tréning jo, ha online
formdban zajlik, és még jobb, ha a személyes tanuldsi kornyezetben alkalmazhaté alkal-
mazdson keresztiil elérhetd, személyre szabhaté. Addig is, amig nem 4ll rendelkezésre
ilyen komplex keretrendszer, érdemes a hallgaték figyelmébe ajinlani az online elérhetd
tanuldsmédszertani technikdkat, programokat (gondolattérkép, idémenedzsment alkal-
mazisok) (Papp-Danka 2014).

Figyelni kell tovdbbad az online kozosség kialakitdsinak lehetdségére (FARAGO 2015;
DaBBaGgH-Ki1TsanTas 2012; Parp-Danka 2014). Ebben segithet a személyes tanuldsi
kornyezet lehetdségeinek kiakndzdsa, oktatdsi folyamatba térténd integrdldsa is. Nem elég
a hallgatékat 8sztonozni, lehetdséget is érdemes nydjtani az online kozosségi tér kialaki-
tdsdra.
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2.3. A DIGITALIS ALLAMPOLGARSAG SZEREPE
AZ ONLINE PRODUKTIV TANULOI MAGATARTASBAN
(HABOK LILLA)

A digitdlis dllampolgdr ismérve, hogy magas szint(i kompetencidkkal rendelkezik a digi-
talis kornyezetek minden teriiletén, legyen sz6 akdr hardverrdl (pl. mobiltelefon, okoséra,
okostévé), akdr online eszkozokrél. A fogalommal azonban nemesak az egyén eszkozhasz-
nalati jdrtassdgdt fedjiik le, hanem vonatkoztathatjuk arra is, hogyan viselkedik az online
kozosségekben, mennyire ismeri a szabdlyrendszereket, vagy éppen mennyire viselkedik
produktiv, értékteremté médon. A teriiletek koziil a produktivitdst tartjuk a legmagasabb
szintlinek, mert feltételezi, hogy a haszndlé mdr jol ismeri az eszkdzoket, olyannyira, hogy
képes produktumot, értéket is teremteni a digitélis vagy online koérnyezetben. Valamilyen
szinten mindenki digitdlis dllampolgdrnak tekinthetd, aki bdrmilyen digitdlis eszkozt
haszndl, de megkiilonboztethetiink digitdlis kompetencidkat, és ezen beliil szinteket is.
A tanul6k mindig kiemelt szerepet kapnak a digitélis dllampolgdrsigrél valé gondolko-
ddsban és az errél sz616 kutatdsokban, mivel a pedagdgusok (ezenttl a sziilk és az egyének)
feladata, hogy feleldsségteljes és produktiv digitdlis dllampolgdrokat neveljenek. A fejezet-
bdl kideriil, hogy milyen digitdlis kompetencidkat kiilonboztetiink meg a nemzetkozi és
a hazai szakirodalom alapjdn, hogyan mérhet$ a kompetencidk akutdlis szintje, és milyen
eredményeket publikdltak eddig a digitélis dllampolgarsig tanuléi mintdjaval kapcsolatban.

2.3.1. A digitélis dllampolgdrsig nemzetkdzi szakirodalma

A digitalis dllampolgdrsdg fogalma 2007-ben jelent meg mint a tanulék digitdlis fejls-
désével kapcsolatos, kivdnatos cél. A fogalom elterjedését a meghatdrozdsok keresése k-
vette (mint amilyen a fejezetben bemutatott, 2010-es Ohler-megkozelités is), majd pedig
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Ribble megalkotta 2011-es modelljét, mely a mai napig az egyik legfontosabb pont az
oktatdsi szempontu fejlesztéshez és kutatdsokhoz.

2.3.1.1. A fogalom megjelenése

A digitdlis dllampolgdrsdg kifejezés el8szor az International Society for Technology in
Education (réviden: ISTE) széhaszndlatdban jelent meg. A szervezet 2007-ben kezdte meg-
Gjitani sztenderdjeit a NETS Refresh Projecten beliil, melyet ma mar ISTE Standardsnek
neveziink (ISTE 2007). A sztenderdek elsé eleme a didkok szdmdra készitett ajanldslista
megjelentetése volt (RiBBLE 2008). Ez a leirds azokat a képességeket és ismereteket mu-
tatja be, amelyek a tanuldk szdémadra a digitédlis viligban valé hatékony tanuldshoz és pro-
duktiv életvitelhez sziikségesek (DoB6 és mtsai 2013). Az ISTE Standards for Students
osszesen hat kompetenciateriiletet tartalmaz:

* kreativitds és innovacio;

* kommunikdci6 és egytittmikodés;

* kutatds és informdciédramlds;

* kritikai gondolkodds, problémamegoldds, dontéshozatal;

 digitélis dllampolgdrsag;

* technolégiahaszndlat.

A hat kompetenciateriilet koziil kettd is emlitést tesz a produktivitdsrél. Az egyik
a technolégiahasznélat kompetencidja, melynek része, hogy a tanulénak képesnek kell len-
nie a hatékony és produktiv eszkozvalasztdsra és eszkdzhaszndlatra. A mésik pedig a digi-
talis dllampolgdrsdg kompetencidja, mely szerint a tanulé pozitiv attitidot mutat az olyan
technol6giahasznélat irdnt, amely tdmogatja az egytittmikodést, a tanuldst és a produkti-
vitdst. Mindamellett, hogy betartja a biztonsdgos, legdlis és felel6sségteljes informdcio- és
technol6giahasznélat elveit, illetve személyes feleldsséget vallal az életen 4t tarté tanulds
gyakorldsdért, és vezetd szerepet villal a digitélis dllampolgdrsdgban (ISTE 2007).

Tehdt a produktivitds csak részben technolégiai kérdés, mivel a hatékony eszkozhasz-
ndlatnak feltétele a technoldgia ismerete is. Viszont ehhez nem csak ismeretek sziiksége-
sek, hanem a képességek, az attitidok és a megfeleld értékvilasztds egyardnt. Fontos még
megfigyelni, hogy a produktiv eszkozvilasztds és eszkozhaszndlat nem csak a tanuldsra
vonatkoztatott, hanem a mindennapi tevékenységek sordn szintén sziikséges, pl. az tigy-
intézéshez, a kommunikdcidhoz, a magdnélethez (DoB6 és mtsai 2013).

AzISTE 2015 augusztusdban felhivist tett kozzé, hogy a nagyobb nyilvinossdg segitsé-
gével (pl. férumokon, online kérddiveken, konferencidkon keresztiil) megujitsa a legutébb
2007-ben kiadott tanuléi sztenderdeket. Az ISTE Standards for Students 6j kiaddsa 2016
miésodik felében vdrhatd, melyet a tandri sztenderdek megujitdsa fog kovetni (Sykora
2015. 08. 18.). A megujuldsra azért van szitkség, mert az elsd sztenderd kiaddsakor, 1998-
ban még a technolégiatandroknak azt kellett megtanitaniuk tanuléknak, hogyan kell
haszndlni a szdmitégépeket a szdmitégépes laborban. A 2007-es megujitdskor mdr azon
volt a fékusz, hogyan lehet haszndlni a technolégidt a tanitdsban. 2015-ben pedig mar
ahhoz kell ajanldst nydjtani, hogyan lehet a technolégia dltal vezérelt tanuldst folytatni,
melynek egyik legfébb emblémdja a mobil eszkoz (Sykora 2015. 05. 08.).
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2.3.1.2. Az aktiv online tevékenység

Az online tevékenység feldl kozelitd irdnyzat Jason B. Ohler nevéhez fiz8dik, aki Digital
Community, Digital Citizen cim(i konyvében (OHLER 2010) irta le alapelveit (magyar
nyelv{i 6sszefoglalok: OLLE 2012; Czirrusz 2013). Megldtdsa szerint az iskola és az ott-
honi helyszinek mellett felépiilhet a didkok szdmdra egy kiilon, digitdlis vildg, ahol nem
feltétleniil ugyanazok az irdnyelvek érvényesiilnek. A kettds vildg helyett a sziilék feladata,
hogy a kettét integréljak és egy élhetd életet teremtsenek a digitdlis korszakban, ahol egy-
séges értékrendszer hatdrozza meg a didkok életvezetését.

Ohler nagy hangsulyt fektet a produktivitds szerepének a kiemelésére is, mert sze-
rinte egy digitdlis dllampolgdrnak nagyfoka egyéni teljesitményt kell nydjtania, hogy
a tevékenysége értékes legyen. Mindennek egyensilyban kell lennie az egyéni és kozos-
ségi érdekek kozott. Mdrpedig a kozosségek az internetes kapesolddisi lehetdségeknek
koszonhetden életszertick és kozeliek, a didkok ezdltal megismerhetnek 4j személyeket,
teriileteket, kézelebb keriilnek a globélis problémakhoz. Igy a digitélis 4llampolgarsiggal
kapcsolatban a kozdsség szerepének elemzése is elkertilhetetlen.

A digitalis produktivitds eléréséhez mindenképp oktatds sziikséges, mert a digitdlis 4l-
lampolgdrsdg nem alakul ki magdtdl, nem veliink sziiletett nemzedéki sajdtossdg, hanem
szitkség van hozzd a tanulé aktiv és tevékeny részvételére, illetve a tandrok és a sziilék
kozremikodésére.

2.3.1.3. A modell kialakuldsa

A digitédlis dllampolgdrsdg modellrendszerét, az ISTE sztenderdjeire alapozottan, Mike
Ribble dolgozta ki (RiBBLE 2011). A modell kilenc kompetencidbdl 4ll, és a szerzé annak
alapjdn tagolta harmas csoportokra, hogy milyen médon kapcsolhatdak a tanitds-tanulds
vildgdhoz:

* atanuldk tanuldsi és tudomdnyos teljesitménye

— digitélis hozzdférés,
— digitdlis maveltség,
— digitdlis kommunikdcid;
* iskolai kdrnyezet és a tanuldk viselkedése
— digitdlis kotelezettség és feleldsség,
— digitélis etikett,
— digitdlis biztonsig;
* az iskoldn kiviili életvezetés és a tanuldsi kornyezet
— digitdlis kereskedelem,
— digitlis jog,
— digitdlis egészség és kozérzet.

Ez a modell az, amely a digitdlis dllampolgdrsigrdl valé gondolkoddst oktatdsi vonatko-
zésban leginkdbb meghatdrozza, és a legjobb kiinduldsi alap az oktatds, fejlesztés és a kuta-
tds szdmdra; amellett, hogy a modellhez kapcsolédéan bemutatott tevékenységek nagy része
nem szdmol azzal, hogy a didkok mdr vélhetéen nagy online és digitalis tapasztalattal rendel-
keznek, és a pedagdgus modelléreékii viselkedése sem jelenik meg hangstlyosan (OLLE 2012).
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2.3.2. Digitdlis dllampolgdrsdg kompetencidk a hazai kutatdsi eredmények
alapjin

A digitalis dllampolgarsdg kérdéskérével az ELTE PPK Informdciés Tdrsadalom Okta-
t6- és Kutatdcsoport (roviden: ITOK) 2013-ban kezdett foglalkozni. A kutatds egyardnt
kiterjedt a tanuldk, a tandrok és a nem tandrként dolgozé felndttek célcsoportjdra. Ezt
kovetden a kutatds az Oktatdsi Hivatal keretében folytatédott az elméleti modell tovabb-
gondoldsdval és a pedagdgusok egy adott szakértdi korének kompetenciamérésével (jelen
tanulmdny nem tér ki a pedagéguseredmények ismertetésére).

2.3.2.1. Az ELTE PPK ITOK 2013 kutatds elméleti modellje

Az ELTE PPK ITOK 4ltal kidolgozott elméleti modell Ribble (2011) modelljére épiilt,
de annak dtdolgozott valtozatdt jelentette. Ebben az esetben 10 kompetencidt 3 nagyobb
kompetenciakér foglalt 6ssze.

A modell ltal meghatdrozott digitdlis kompetencidkat a Digitdlis dllampolgdrsig az
informdcids tdrsadalomban ciml konyv (OLLE és mtsai 2013) mutatja be részletesebben,
tobbnyire a Ribble (2011) dltal megfogalmazott definiciékra alapuléan.

1. Kommunikdcid és eszkozhaszndlat: olyan digitdlis és online eszkozok tudatosan
tervezett felhaszndldsdt jelenti, amelyek timogatjak az egyént abban, hogy a 21. szdzad
elvdrdsainak megfeleléen kommunikdcidja és interakcidi sajdt maga szdmdra, valamint
a szlikebb kornyezete és a tdgabb kozosség szdmdra is hasznosak és értékesek legyenek.
A kompetenciakdr a mit?, hogyan? és miért? kérdéseket egyardnt figyelembe veszi a hozzd
tartozé kompetencidk kapcsdn:

a) Digitdlis kommunikdcid: az informéciodk elektronikus (digitdlis vagy online) médon
megvalosuld cseréje és kozvetitése, akdr onkifejezés, akdr informdciddradds vagy
mdsokkal valé egytittmikodés céljdbol.

b) Digitdlis hozzdférés: tirsadalmi, életvezetési és munkafolyamatokban valé elektroni-
kusan (digitdlisan vagy online) megvaldsulé részvétel. A technikai feltételek meglé-
tének kialakitdsin tdl ebben a kompetencidban a tdrsadalmi és személyes feltételek
is megjelennek.

¢) Digitdlis eszkozhaszndlat: magaban foglalja, hogy az egyén az internetes tevékenysé-
géhez leginkdbb illeszkedd eszkozt vélasztja, és hatékonyan haszndlja annak érdeké-
ben, hogy 6nmaga vagy mdsok szdmdra értékes tartalmat hozzon létre.

2. Tevékenység és viselkedés (digitdlis mentdlhigiéné): A digitdlis viselkedéskultiira kompeten-
cidja a kozosség tagjai dltal elfogadott normakat és szokdsokat figyelembe vevd, tudatos, a di-
gitdlis és nem digitédlis kornyezeteket egységként tekintd, tudatos életvezetést jelent (OHLER
2010). Gyakorldsa az adott tdrsadalmi normdknak megfelelden (RiBBLE 2011) biztonsdgos,
torvényes, etikus, valamint az egyén és a kdzosség szimdra egyardnt értéket teremtd viselkedés.

a) Digitdlis egészség: a digitélis kornyezetben, digitdlis technoldgia felhaszndldsival meg-
val6sulé fizikai és pszicholégiai egészség kialakitdsdra és fenntartdsira valé aktiv és
kovetkezetes torekvés. Egyardnt része a hardver-, szoftver- és informaciéergonémia
és az egészséglejlesziés.
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b) Digitdlis énmegjelenités: célja a digitdlis kornyezetekben valé megjelenés ldthatdsa-
gdnak mindségi és mennyiségi szabdlyozdsa a digitdlis biztonsdg és személyes mar-
keting (énmarketing) kettds szempontrendszere mentén.

¢) Digitdlis egyiittélés: a digitdlis viselkedés és tevékenység végzése a hagyomdnyos (offline),
illetve a digitdlis kornyezetre vonatkozé szokdsok, normdk, tdrsas (e-etikett) és tor-
vényi szabélyok (elektronikus zaklatds, szerz6i jogok) figyelembevételével, azok értd,
funkcionalis, aktiv és elkotelezett alkalmazdsaval, formalasival. Részének tekinthetd
a szerzdi jog, az elekeronikus zaklatds, a digitdlis egyiictélés dltaldnos tdrsas szabdlyai,
a digitdlis érdekérvényesités, valamint a tdrsadalmi feleldsségvllalds és segitségnyjtds.

3. Ertékteremtés és produktivitds: A digitdlis vildg olyan kornyezet, amelyben felérté-

kelédik az autoném, szabad, sajét érdekeit megfogalmazni képes, aktiv, tudatos, felelds
egyén. A produktivitds ugyanakkor nem természetes vagy automatikus kovetkezménye
a digitdlis kornyezet 4ltal biztositott lehetdségeknek. Az itt emlitett sajdtossdgok az online
felhaszndlé szdamdra értelmezhetdk lehetSségként, alapvetd demokratikus értékekként,
a hatékonysdg biztositékaként, de problémaként, veszélyként is.

a) Ertékteremtés: a digitalis tevékenységek egyénre vagy kozosségre nézve fejlesztd ha-
tdsat idézi eld. Ertékteremtd tevékenységnek mindsiil minden olyan tevékenység,
amely az egyén és a kozosség dltal egyardnt elfogadott (akdr hagyomdnyos, akar
digitdlis kornyezetben).

b) Produktivitds: jelentheti az egyén adekvit és relevdns tartalmi hozzdjéruldsdt valamely
kozosségi tuddshoz gy, hogy kozben képes azonositani azokat a jegyeket, amelyek
alapjdn egy tevékenység produktiv. Képes megkiilonboztetni, mikor beszéliink 6ncé-
14 informdciémegosztdsrdl, mikor tekintiink egy megosztdst vagy tevékenységet akar
az egyén, akdr a kozosség szempontjabdl produktivnak. Az egyén tevékenysége sordn
haszndlhat online eszkdzoket, de maga a produktum is létrejohet offline és online.

¢) ldégazdilkods: a sajat id6 hasznos (sajét vagy kozosségi célok elérését, értékek létreho-
z4sdt szolgdld) és hatékony felhaszndldsinak kompetencidja. Segitségével jobban értel-
mezhetd az idé mint az informdcids tdrsadalom egyik sz(ikds, személyes és kozdsségi
er6forrdsinak a mindségi tevékenységhez (feladatvégzéshez) kapcsolédé szempontja.

d) Tartalomszervezés: az informdcios irdstudds készségein alapszik, amely az informdcié
hidnydnak felismerésétdl egészen az informdciéfeldolgozdsi folyamatok eredménye-
ként létrejové adatok, tartalmak tdroldsdig és visszakereshetSségének biztositdsdig
foglalja magdban a kiilonbozd készségeket (RaB 2007). Magdban foglalja annak
a képességét, hogy az egyén meg tudja kiilonboztetni a relevans informdacidkat a ke-
vésbé fontosaktdl, és ismeri azokat a szempontokat, amelyek ebben a megkiilonbdz-
tetésben segitségére lehetnek.

2.3.2.2. A 2013-as kutatds tanulékra vonatkozé eredményei

Az ITOK 2013-as digitdlis dllampolgdrsdg kutatdsa a felsorolt 10 kompetenciateriiletre
vonatkozé kérdéssort 4llitott 6ssze a tandrok, a tanuldk és a nem tandr felnéttek részére.
A hédrom célcsoport szdmdra kiilon-kiilon kérdéivek késziiltek, a mintdnak megfeleld kér-
désfeltevéssel és nyelvezettel.

53



2. AZ INTERAKT{V OKTATASINFORMATIKA EGYENI FELTETELEI

A digitdlis kompetencidkat lefedni igyekezd kérdbivek rendkiviil hossztak lettek, ki-
toltésiik tobb 6rdt vett igénybe, ezért 4 részkérdSivre tagoltan lettek kozzétéve online
feliileten. Ezek a részek a kompetenciakoroknek megfeleléen a kovetkezdk voltak: Hat-
térkérdSiv, Kommunikdcié és eszkozhaszndlat, Tevékenység és viselkedés, Ertékteremtés
és produketivitds.

Az eredmények nagy része a mar emlitett Digitdlis dllampolgirsig az informdcids tdr-
sadalomban cimi konyvben (OLLE és mtsai 2013) lett publikdlva, melynek tanulmdnyai
alapjdn most a tanulékra vonatkozé megéllapitdsokat ismertetem.

A tanuldk digitdlis kommunikdcid és eszkozhaszndlati kompetencidja

A 2013-as kutatds tanuldkra vonatkozé kommunikdacids és eszkdzhaszndlati eredményeit
Papp-Danka Adrienn (2013) foglalta 6ssze. Az elemzett kérdSivrészt 6sszesen 1230 tanulé
oledete ki (55% férfi és és 45% nd), akiknek nagy része (85,8%) a 11-18 éves korosztdlyba
tartozik. A mintdbdl 38,64% jdrt a kitoltés idején dltaldnos iskoldba, a kdzépiskoldsok ko-
ziil pedig legnagyobb ardnyban a szakkozépiskoldsok képviseltették magukat (42,57%),
de megjelentek a mintdban a szakiskoldsok (9,80%) és a gimnazistdk (7,27%) is.

A digitdlis kommunikdcié és eszkdzhaszndlat teriiletén kimutatott eredmények szerint
a didkok a kozosségi oldalakat (pl. Facebook, Google+) ldtogatjak legtobbet, méghozza
85% naponta vagy akdr naponta t6bbszor is. Mig a mdsodik legnépszer(ibb alkalmazis-
csoportndl, az azonnali iizenetkiildd eszkozoknél ez az ardny minddssze 28%.

A tanuldsra haszndlt alkalmazdsok koziil is kiemelkednek a kozosségi oldalak, a leg-
wbb didk a YouTube-ot, a Facebookot és a Wikipédidt jelslte meg, de nem sokkal ezek
mogott megjelennek a Google-dokumentumok is. A statisztikai vizsgdlatok tovédbba azt
mutattdk, hogy az iskolatipus és az életkor nem fuiggetlen az alkalmazdsok haszndlatdnak
gyakorisdgdrol.

Digitdlis egyiittélés kompetencia a tanuldi adatok alapjin

A digitdlis egytittélés kérddivet 407 £6 toltdtte ki a didkok koziil, melynek eredményeit
Domonkos Katalin (2013) ismertette a tanulmanykotetben. Az online tdrsas szabdlyok
tudatositdsdrél kérdezve a didkokat, a legtobben azt a vilaszt adtdk, hogy senkinek nem
feladata az interneten valé megfeleld viselkedés tanitdsa, mivel ez magdniigy. A szerzé
kovetkeztetése alapjin a vilaszadék még nincsenek tisztdban azzal, hogy az egyén visel-
kedése hatdssal van a kdzosségre és a felhaszndléra egyarant (pl. engedély nélkiil kozzétett
fényképek). Ebben a listdban a 2-3. helyre keriiltek a sziil8k és a pedagdgusok; 4. helyre
maga a felhaszndld, aki irdnyitani tudnd sajéc viselkedését; 5. helyre pedig az internetes
kozosség, mikozben a kozosség visszajelzésének is komoly szerepe lehet a konstruktiv vi-
selkedés kialakitdsiban.

Ez utébbira lehet bizonyiték, hogy a szabédlyok megvaltoztatdsdval és elfogaddsival
kapcsolatban nagyobb az egyetértés, ha a kdzosség bevondsaval hozzak létre azokat. A ne-
mek vizsgilata sordn még az volt megdllapithat6, hogy a ldnyokra inkdbb jellemzd a kriti-
kai viselkedés a tevékenységeik sordn, és jobban egyetértenek azzal, hogy a tevékenységiik
hatdssal van mdsok hangulatdra az interneten.
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Digitilis énmegjelenités a tanuldk és a felndttek véleménye szerint

Szabé Orsi (2013) a digitdlis énmegjelenités kompetencidjan beliil tett megdllapitisokat kis-
és fiatalkorti vagy didk (n = 561) kit6lt8kre vonatkozdan. A szerzé Fish (2009) négyes modell-
jére épitette a digitalis ldbnyomra (énreprezenticiéra) vonatkozé kutatdsi részt, mely szerint:

* Elsédleges ldbnyom: a személy tudatosan, szdnt szindékkal, a megosztds céljaval koz-
zétett tartalmai az interneten, fliggetleniil a formdtumtdl, tartalomtdl és lthatésageol.

* Misodlagos ldbnyom: azon adatok Gsszessége, amelyeket a személyrél mdsok szdnt
szdndékkal tettek kozzé, akdr csak érintblegesen vagy kifejezetten vele kapcsolatban.

* Harmadlagos libnyom: online tevékenységiink melléktermékei a digitdlis kornye-
zetben, un. digitdlis morzsdk, mint példdul az IP-cimiink, bankkdrtyds vdsdrldsa-
ink, Google-kereséseink. Ezek az adatok mintdzatokkd dllnak 6ssze, és szokdsain-
kat, preferencidinkat elemezhetdvé teszik az online rendszerek szdmdra.

* Negyedleges ldbnyom: mdsok 4ltal megjelenitett, rélunk sz6l6 online aktivitdsok,
pl. egy honlap olvasottsdga, a személyre keresve automatikusan megjelené Google-
taldlatok. Ezek jellemz8en nem a személy, hanem mdsok online tevékenységeinek
melléktermékeként képzddtek, illetve halmozddrak fel az interneten.

A digitdlis ldbnyom fogalmanak felmérésére egy olyan lista szolgélt, melyben a kiilon-
b6z8 énreprezenticidk példdi, ezenkiviil két kakukkrojds volt elhelyezve. A kitslt6knek
ebbdl a listabdl kellett kivélasztaniuk, hogy szerintitk melyek tartoznak a digitdlis 1db-
nyomok kozé. A lehetséges teljes pontszdmot tekintve a didkok (n = 561) 44%-a, a felndt-
teknek (n = 267) pedig 58%-a adott helyes valaszokat. A legmagasabb szdmban a kitoltdk
az els8dleges labnyomokat ismerték fel (pl. sajit blogbejegyzés, sajit mikroblogbejegyzés),
és legkevésbé a harmadlagos-negyedleges ldbnyomokat, de ez utébbiban a didkok és fel-
ndttek kozti kiilonbség nem volt szignifikdns.

Az éreékpreferencidkkal kapcsolatos, mondatok befejezését kéré kérdésekben az volt
megfigyelhet, hogy a negativ értékpreferencidk kidolgozottabbak voltak. Erdekes médon
az elénydkre kérdezd itemnél is a felndttek 13%-a, a didkok 11%-a negativ vilaszt adott.

A viszonyuldst kifejezd itemek alapjin a didkok szdmdra az énreprezenticié f8képp
azt jelenti, hogy az illetd személy ,vallalja onmagat”, és ezt kdvetden veszik figyelembe
a ldbnyomok mennyiségét és mindségét a megitélésben. Mig a felndtteknél pont forditva,
a mennyiség és a mindség a legfontosabb megitélési szempontok.

Az onéreékelést elemzd kérdések alapjdn a tanuldk inkdbb spontdn, kevésbé tudatos
modon osztanak meg tartalmakat, mint a felndtt vélaszaddk. A tanuléi csoport magasabb
értéket mutatott abban, hogy mennyire tartjik figyelemfelkeltének az énreprezentdcisikat;
az 9sszes tobbi elemnél a felndtt csoport értéke magasabb, szerintiik a ldbnyomaik jobban
megtaldlhatéak, naprakészebbek, a valdsdghoz képest pozitivabbak.

A digitélis énreprezenticidval val6 elégedettség az internet sajdt célokra val felhasznd-
ldsdnak ismeretével (r = 0,36; p < 0,05) mutatta a legerésebb 6sszefiiggést tanulék esetében.
Tovébb4 a sajdt énreprezenticié ismerete és a digitdlis énreprezentdcié fogalmdnak megér-
tése is Osszefliggést mutatott, vagyis akik tigy gondoljik, hogy jol ismerik a ldbnyomaikat,
8k a fogalomra vonatkozé kérdésnél is jol teljesitettek. Még egy fontos eredmény, hogy
a megéreési kompetencia és a digitdlisan megjelenitett énnel vald elégedettség erdteljes
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korreldciét (r = 0,216; p < 0,01) mutatott a sajét (relativ, az osztdlytdrsakhoz képest értel-
mezett) tanuldsi teljesitmény értékelésével is.

Ertékteremtés és produktivitds tanuldi vonatkozdsban

A harmadik és egyben legdsszetettebb kompetenciakér az értékteremtés és produktivi-
tds, melynek tanuldkra vonatkoztathaté alapvetéseit az Okratds-Informatika folyéirat kii-
I6nszdmdban foglalta 6ssze tobb kutaté (DoB6 és mtsai 2013). Kiindulépontjuk szerint
a produktiv tanulds egy alkotd, értékteremtd folyamat, melynek végén lathaté eredmény
keletkezik, és a tanulé szdmdra sikerekkel jar.

Felhivjdk a figyelmet arra, hogy a produktiv tanulds nem csak iskolai keretek kozote
valésulhat meg, hanem iskolai kereteken kiviil is. Féként az informdcids tdrsadalomban,
ahol felértékel6dott az informdlis és a nonformalis tanulds szerepe. Az IKT tdmogatdsnak
koszonhetden ezek a folyamatok heterogén csoportokban is megvalésulhatnak virtudlis
vagy online terekben, multi- és hipermédidra épiild kornyezetben.

Bérdossy (1999) megkiilonbéztetése szerint a produktiv tanulds hirom dimenziéban
értelmezhetd:

e Személyes dimenzié: a tanuld ugy végez értékteremtd, produktiv tevékenységet,

hogy 6nmaga szdmdra teremt értéket, pl. személyes tanuldsi kornyezet kiépitése
a tanuldsi folyamat hatékony végzésére.

* Iskolai dimenzié: pl. tanulécsoporton beliil a tarsakkal t6rténd tuddsmegosztds, an-

nak mérlegelésével, hogy a megosztott tartalom mennyire értékes a tarsak szimdra.

* Térsadalmi dimenzi6: a tanuldi egyiictm(ikodés ebben az esetben az iskola falain

tal is mikodik, akdr kitdgulva mds résztvevik felé.

2.3.2.3. A hazai digitdlis dllampolgdrsdg modell tovibbgondoldsa

2014-ben a kutatds az Oktatdsi Hivatal keretei kozott folytatédott pedagdgusok korében.
A vizsgilatnak ez a szakasza nem tért ki a tanulék és nem tandr felndttek digitdlis kom-
petencidinak mérésére. Az elméleti modellben is kisebb valtozdsok torténtek. A 3 kompe-
tenciakor neve megviltozott, 10 helyett mér csak 9 kompetencidt foglal magdba. Tovibba
a produketivitds és idégazddlkodds kompetencidkat a hatékonysdg valtotta fel a modellben,
mely tulajdonképpen a két kompetencia egybevondsit jelentette.

A 2014-es digitdlis dllampolgdrsdg modell tehdt a kovetkezd kompetenciakdroket és
ezen beliili részkompetencidkat foglalja magdban, a megviéltozott digitdlis produktivitds
kompetenciakdr bévebb kifejtésével (LEvar és mtsai 2015):

1. Digitalis jelenlét

a) letoltés,

b) eszkézhasznilat,
¢) kommunikicid.
2. Digitdlis életvezetés

a) egészség,
b) énmegjelenités,
c) egytiteélés.
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3. Digitalis produktivitds: A digitdlis produktivitds jelenti a legmagasabb szintd te-
vékenységet a digitdlis kompetencidk koziil. Az dtfogd szempontrendszer része az alapos
ismereteken és a megfelelé hozzddlldson kiviil az alkotétevékenység végzése.

a) Hatékonysdg: Sajit és mésok eréforrdsainak (idd, pénz, kapcsolatok, szellemi kapacitds)
gazdasigos felhaszndldsdénak kompetencidja. Alapja az idének az informdécids tdr-
sadalom egyik sz(ikds, személyes és kozosségi eréforrdsaként, valamint a mindségi
tevékenység (feladatvégzés) mindségi szempontjaként toreénd értelmezése. A haté-
konysdg teriiletén kiemelkedd digitdlis dllampolgdr képes a sajét tevékenységének
priorizdldsdra, tervezésre-szervezésre a személyes (r6vid és hossza tdvi) célkittizések
mentén, az egyes feladatok (tevékenységek) id6- vagy egyéb erdforrdsigényének red-
lis megitélése alapjdn. A tevékenységeket tervszertien és rugalmasan tudja kivitelez-
ni, és az eltervezett tevékenységeket végrehajtani.

b) Tartalomszervezés: A tartalomszervezés kompetencidja magéban foglalja a megje-
lend informdcidk gytjtését, értékelését és sziirését, valamint rendszerezését és fel-
haszndldsit. Célja, hogy mind sajét magdt, mind pedig a kdzvetlen kdrnyezetét
megodvija a felesleges vagy hiteltelen informdcidktdl, és hatékonysdganak el8segitése
érdekében csak olyan tartalommal keriiljon kapcsolatba, amely szdmdra fontos, se-
gitd, timogatd, relevéns.

o) Ertékteremtés: Adott tuddskozosségre nézve fejlesztd, neveld hatdsa (viselkedésben
vagy produktumok létrehozdsdn keresztiil megnyilvinulé) magatartést jelent. Er-
tékteremtd tevékenységnek mindsiil minden olyan tevékenység, amely a kozosség
szdmdra fejleszt8, hasznos. Ertéket lehet teremteni a digitalis térben aziltal, hogy
megosztunk egy dltalunk birtokolt informdciét, amit a kozosség tobbi tagja nem
ismer, vagy meglévé informdcidkat djraértelmeziink — ezzel segitve masoknak azok
megértését —, illetve dtdolgozzuk azokat.

A pedagégusok digitdlis dllampolgdrsdg kompetencidinak felmérése ebben az eset-
ben is kérddives kutatdssal valdsult meg 2015-ben. A kérdések ebben az esetben mér
inkdbb a kompetenciamérésre koncentréltak, mint a kitslt6k véleményének a felméré-
sére a sajat digitdlis ismereteikkel kapcsolatban. Olyan hétkéznapi és munkahelyi szi-
tudcidkat vazoltunk fel, melyeket a kitoltdk j6l ismernek, de nem feltétleniil kell a sajéc
életiikre vonatkoztatni a kérdéseket. A tanuldk digitlis kompetencidinak felmérésére
szintén célszer(i lenne méréeszkozként egy olyan kérddiv készitése, mely magiban fog-
lalja az osszes digitdlis dllampolgdrsig kompetencidt, és ezekre vonatkozéan a min-
dennapi és iskolai életb8]l mutat be aktudlis szitudcidkat, melyekre a didkok reflektdlni
tudnak.

2.3.3. Mérés a Bloom-taxonémiarendszer szintjeivel

A digitdlis dllampolgdrsig kompetencidinak mérésére a hazai kutatécsoport az dralakitott
és Gjragondolt Bloom-taxonémiarendszert (ANDERSON—KRATHWOHL 2001) haszndlta, és
ezen belill a 6 kognitiv és 5 affektiv szintet. Feltételezve, hogy a kognitiv és az affektiv
teriilet mérése egymadstél valamelyest elkiilonithetd és a szintjeik egymdsra épiilnek.
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A kognitiv szint Bloom 1965-6s munkdjinak dtdolgozdsa 2001-ben, Lorin Anderson
és David Krathwohl dltal. A leirds legféképp abban viltozott, hogy a tudds kiilonb6z6
tipusai és szintjei hogyan keresztezik egymdst, illetve hogyan kapcsolédnak egymds-
hoz: tényszerten, fogalmilag, procedurélisan és metakognitiv szinten (WiLson 2013).
Az ELTE PPK ITOK (OLLE és mtsai 2013; Lévar 2014) tovdbbdolgozta a fogalmakat
annak megfelel8en, hogy a digitélis dllampolgdrsdg teriiletén is értelmezhetdek legyenek
a szintek. A kovetkez6 definiciékbdl indult ki a kérdéivekben szerepld kérdések szintjének

meghatdrozdsakor, példdkkal szemléltetve.

1. TABLAZAT Bloom-taxondmiarendszer — kognitiv szintek

(OLLE és mtsai 2013; LEvar 2014)

Bloom-taxondmiarendszer — kognitiv szintek

Magyar név és ELTE PPK ITOK (2013) definicié

Angol név

emlékezés: konkrét informécié felidézése, tuddsa, reprodukéldsa, pl.

* tudja, mire j6 egy alkalmazds, ismeri a megnevezését és funkcidhoz
tdrsitja

o fel tud idézni konkrét portélokat, gy(ijteményeket

knowledge

megértés: informdciok kozoeti kapcesolat értelmezése, adott informécié

mds informdcidkhoz val6 kapcsoldsa, informdcidék mds kontextusban

valé bedgyazdsa, pl. képes:

¢ alkalmazdsokat felsorolni egy adott funkcidhoz és ezeket valamilyen
szempont szerint sorba rendezni

* szabdlyok, normék, elvdrdsok értelmezd magyardzatdra, egyszerd
kovetkeztetések megfogalmazdsdra

comprehension

alkalmazds: informiacids elemek konkrét élethelyzetben valé felisme-

rése, a konkrét helyzet potencidlis megolddsinak megfogalmazésa,

a megoldds valamilyen kivitelezése és mindezekben a tudatossdg

dominancidja, pl.

* technoldgiai alkalmazdsok, technolégiai funkcidk, szabdlyok,
normdk, elvdrdsok, szokdsok, valamilyen produktiv cél elérése

* produktum kivitelezése konkrétan felvdzolt problémahelyzet
alapjin

application

elemzés: konkrét élethelyzet, megoldand6 probléma vagy feladat

belsd osszefiiggéseinek logikus magyardzata, érvelés, kovetkeztetés,

osszehasonlitds, vagy praktikusan az (egyéntdl akér teljesen fiiggetlen)

adott helyzet vagy jelenség bizonyitott megértése, pl.

* konkrét problémahelyzetben a normék, szabdlyok, elvdsdrok, szok4-
sok érvényesiilésének vagy hidnydnak felcdrdsa

e digitdlis kulturdlis elemek hozzdadott értékének, hasznossdgd-
nak tdrsadalmi, iskolai kornyezetre fékuszdlt értelmezd magya-
rdzata

analysis
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Bloom-taxondmiarendszer — kognitiv szintek

Magyar név és ELTE PPK ITOK (2013) definicié Angol név

kiértékelés/dontéshozatal: konkrét élethelyzet, konkrét feladat vagy evaluation
probléma megitélése, sajit elképzeléssel, szokdssal, nézettel, kialakult
gyakorlattal valé elemzd sszehasonlitdsa, amelyben kiemelt szerepet
kap az egyén létezd gyakorlatdhoz, tipikus megolddsaihoz, vagy elkép-
zelt elveihez, nézeteihez valé 8sszehasonlitds, pl.
e eszkdzhaszndlati és kommunikdcids szokdsok dsszehasonlitdsa sajdt
gyakorlattal vagy sajdt gyakorlat tervezett megvaldsitdsdval
o a digitdlis muveltség tuddselemeinek, produktumainak éreékelése,
sajdt értékrenddel vald dsszevetése, sajdt éreékteremtd tevékenységgel
val6 dsszehasonitdsa

létrehozds: informdcidk, vagy problémahelyzet megolddsinak létreho-  creating
zdsa, masok dltal kialakitott informdcidkra épitve, vagy mdsoktdl fiig-
getleniil sajdt informdcidk és megolddsok létrehozdsa, 4j produktum,
alkoté tevékenység az adott teriilettel kapcsolatban, pl.
* személyes kommunikdcids kornyezet és tanuldsi kornyezet felépitése,
tanuldsi utak mdsok szdmdra t6rténd megjelenitése
* online viselkedés és digitdlis tevékenység kozosségben torténd konst-
ruktiv alakitdsa

A Bloom-taxonémiarendszer affektiv teriilete pedig az érzelmi viszonyuldsaink szint-
jeit képes megfogalmazni érzelmeink, értékrendszeriink, attit(idiink vagy motivdcionk
alapjén. Az ELTE PPK ITOK (2013) csoportja ezeket az affektiv szinteket is megfogal-
mazta a digitdlis kornyezetekben értelmezheté médon.

2. TABLAZAT Bloom-taxondmiarendszer — affektiv szintek (OLLE és mtsai 2013; LEvar 2014)

Bloom-taxondmiarendszer — affektiv szintek

Magyar név és ELTE PPK ITOK (2013) definicié Angol név

befogadis: érdeklddés, figyelem, az adott tényezd elfogaddsa, nyitottsdg receiving phenomena
az adott tényezdvel, informdciéval, technolégidval kapesolatban, pl.

¢ ismeretlen dolgok megismerésére valé motivéltsdg

e az ismert dolgokkal kapcsolatos dllandé érdekl8dés

* nyitottsdg a digitdlis kultira elemei felé

reagdlds: konkrét cselekvési hajlandésdg vagy konkét cselekvési szdn-  responding to
dék egy adott helyzettel, technikdval, informdcidval vagy elvdrdssal phenomena
kapcsolatban. Egytictmiikddési hajlandésdg, amiben a kiinduldst nem
felcétleniil az egyén szolgéltatja, de aktiv egyiittmi(ikddd és pozitivan
reagdl a kezdeményezésre, pl.
* kiprébdlnd-e konkrét esetben, haszndlnd-e, ha ismerné, elfogadni-e
megolddsnak, ha lehetdsége lenne, bekapcsolédna-e
* partnerség kozos normdk, szabdlyok, célok formdldsiban
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Bloom-taxondmiarendszer — affektiv szintek

Magyar név és ELTE PPK ITOK (2013) definicié Angol név

értékpreferencia: értékitélet, konkrét éreékfelfogds egy-egy tényezével  valuing
(ebben az esetben technoldgiai megolddssal, kozos szabdllyal, egyiitt-
miikddéssel, viselkedéssel) kapesolatban. Ezen beliil, illetve erre épiilve

az adott ériék elfogaddsa, belsdvé tétele, értékesnek tartott magatartds

elényben részesitése, esetenként ezzel azonosulds, pl.

* elényok és életvezetésben betdltott szerep elismerése

* adigitdlis produktivitds pozitiv éreékelése

értékszervezddés: egymiéssal 8sszefliggd értékek megléte, értékek rend-  organization
szerbe szervezddése, komplex és dtfogé éreékrend kialakuldsa az adott

teriilettel kapcsolatban, ami nem esetleges, hanem egymadssal dsszefiig-

g6 elemekbdl épiil fel, hatdrozott elképzeléssel (de nem jelenti azt, hogy

az egyén ennek megfelel8en cselekszik), pl.

* korszerli kommunikdciés kornyezet életvezetésben betoleott eldnyei-

nek elfogaddsa
* személyre szabott, tudatos eszkdzhaszndlat éreékének magyardzé
képessége
értékalapii viselkedés: ,digitélis jellem”, az értékrendnek megfeleld internalizing values

cselekvés, a komplex értékfelfogds és ennek megfeleld, a helyzettdl

fiiggetleniil ezt érvényesit viselkedés és cselekvés, ami az egyén online

és ezzel Osszefiiggd offline viselkedésében is megjelenik, pl.

* kommunikdci6s eszkdzhaszndlati kulttira megléte, sajit kommu-
nikdcids szokdsrendszer tudatos és folyamatos alakitdsa, ennek
kévetkezetes betartdsa

o érvelés az éreékteremtd tevékenység mellett, a digitdlis értékeeremtd
kultdra megjelenitése a hétkdznapok életvezetésében, annak szerves
részeként

2.3.3.1. A kognitiv szint dbrdzoldsi formdi

Bloom taxonémia-rendszerének mdr nagyon sok kiilonb6z6 dbrdzoldsi megolddsa sziile-
tett, amelyek még szemléletesebbé teszik a szintek megértését, és bizonyos esetekben egy-
midsra épiilését. Ezeknek az egyik legfébb problémdja, hogy sok esetben nehéz megtaldlni
az eredeti forrdsukat.

Az egyik legnépszer(ibb forma, mikor a szintekkel kapcsolatban az igéket fogalmazzak
meg, amelyek tevékenység kozben torténhetnek. Példdul ebbe a kérbe tartozik a Ferlazzo
(2009) dltal is publikélt kép, mely a kordbbi Bloom-taxonémidt vette alapul. Ennek érde-
kessége, hogy azokat a produktumokat is tartalmazza, amelyek a tevékenység kovetkezté-
ben sziilethetnek. Példdul az alkalmazds és az elemzés szintjével szemléltetve:

e Alkalmazis

— Igék: alkalmaz, médosit, megold, épit, jelent, készit stb.
— Eredmények: diagram, illusztrdcid, el6rejelzés, lista, puzzle, rajzfilm
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* Elemzés

— Igék: elemez, kategorizdl, rendez, vizsgdl, nyomoz, 6sszehasonlit

—  Eredmények: kérdéiv, felmérés, grafikon, kévetkeztetés, modell

Még kozelebb édllnak a digitdlis dllampolgdrsdg témdjdhoz a webes szolgéltatdsokat és
appokat Bloom-szintekhez pdrosité dbrdzoldsok. A hdtrdnyaik kozé sorolhaté (mint min-
den konkrét eszkozokkel foglalkozd megolddsnak), hogy a megolddsok rendkiviil gyor-
san véltoznak, ezért ezek a képek csak az aktudlis pillanatot titkrézik. Allan Carrington
(2015. 03. 07.) kisérletet tesz arra, hogy sajdt, kerék formdju brdjét folyamatosan Gjragon-
dolja, igy 2015-ben mdr a negyedik véltozatdt jelentette meg.

Az dbrdn konkrétan oktatdsi célra haszndlhaté iPad-appok jelennek meg. Az alkalma-
z4s és az elemzés szintjén kiemelve:

e Alkalmazds (61 elem)

— Igék: haszndl, lejdtszik, szimuldl, megoszt, feltolt, miikddtet, futtat, rajzol stb.

— Tevékenységek: konyvjelzézés (5), emlékeztetés (9), keresés (10), listdzds (15),
gondolattérkép-készités (10), széfeldolgozds (12)

— Eszkdzok: Google, WolframAlpha, YellowPages, Pages, WunderList, Microsoft
OneNote, Inspiration Maps, Quiz Your Lizard, StumbleUpon

e Elemzés (49 elem)

— Igék: kategorizdl, kutat, interjat készit, demonstrél, dsszekever, Gsszehasonlit,
megkiilonbéztet, osztdlyoz, bizonyit stb.

— Tevékenységek: dekonstrudlds (10), strukturdlds (7), ismertetés (13), kérddivké-
szités (6), rendezés (13)

— Eszkdzok: Dropbox, Good Reader, Idea Sketch, Data Analysis, Quick Graph,
Simple Note, Course Note, Big World stb.

Egy digitdlis kompetencidkat mérd, tanuléi kérdéssor Gsszedllitasihoz tovdbbi se-
gitséget nyujthatnak a kérdéseket megfogalmazd és a szituicidkat bemutaté Bloom-
dbrazoldsok. Ezeknek a sordba tartozik a Rebecca Stobaugh (2013) irdsaira épiil8 poszter
is (Teach Tought 2013), melyen osztdlytermi szitudcidkat és ehhez kapcsolédé értékelése-
ket fogalmaznak meg. Példdul az alkalmazis és az elemzés példdjan:

* Alkalmazis

— Osztélytermi szitudcié: a didkok Newton hdrom torvényérdl tanulnak.

— Ercékelés: a didkoknak egy autés karambollal kapcsolatban kell megvizsgalniuk
az informdcidkat, és kitaldlni, hogy Newton melyik t6rvénye alkalmazhaté erre
a szitudciora.

* Elemzés

—  Osztélytermi szitudcié: a didkok egy laboratériumi jelentést olvasnak, és azono-
sitjdk a bizonyitékokat a megéllapitds aldtdmasztdsihoz.

—  Ertékelés: olvassék el a tudomdnyos kutatds eredményeit, és keressenek minden
egyes kovetkeztetéshez vagy megallapitdshoz olyan éllitdsokat, amelyek aldti-
masztjik ezeket.

A példdik nem mindegyike vonatkozott a digitdlis kornyezetre, de elvonatkoztatdsuk
megoldhaté minden esetben. A felsorolt Bloom-dbrazoldsok megtekintése vagy tovabbi
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példdk keresése segitségiinkre lehet a digitdlis dllampolgarsdg tanuldi mérésével kapcsola-
tos gondolkoddsunkban.

2.3.4. Gyakorlati példik a digitalis produktivitds kompetencidk mérésére

Az el6z8 fejezetekben bemutattam a digitédlis dllampolgdrsdg teriiletén vizsgdlhaté kom-
petencidkat és a mérésiikhoz alkalmazhaté Bloom-taxonémiarendszer szinteket, a digita-
lis kornyezetre vonatkoztatott definicidkkal és példdakkal. A hazai kutatécsoport erre a két
alapra épitette fel korabbi kutatdsait, melyek folytathatéak lennének egy tanulék szamara
kialakitott, kompetencidk mérését jobban szolgdlé kérdSivvel, illetve szempontrendszer-
rel. A kdvetkezékben bemutatok egy-egy példat arra, hogy a digitélis produktivitds terii-
letén milyen példdk képzelhetSk el a tanulék mérésére.

A hatékonysdg megértése

A hatékonysdg kompetencidn beliil, a megértés szintjén a tanulénak sorba kell tudnia
rendezni az dltalunk megadott dllitdsokat példdul az érai jegyzetelés teriiletén. LehetSleg
egy olyan szitudcioban, amely elképzelhetd a mindennapokban is, de kikotve, hogy min-
den megolddshoz a koriilmények rendelkezésre dllnak. (Ebben az esetben a hatékonysdg
jelentése is magyardzatra szorulhat.) Péld4ul ilyen formdban:

Osztdlytdrsaid kiziil tobben hidnyoznak betegség miatt, és szeretnél segiteni nekik az drai
jegyzeteid odaaddsdval. Allitsd sorba a kivetkezi lehetdségeker hatékonysdg szerint. Kezdd
a [eg/)ate/eon)/abba[ ! (Képzeld el, hogy a felsoroltak kiziil minden feltétel adott szdmotokra.)

Elkészitem az orai jegyzeteket a fiizetembe, lefénymdsolom és személyesen odaadom nekik.

o A szdmitégépen szovegszerkesztibe (pl. Word) jegyzetelek, majd az dra utdn dtkiildom

nekik e-mailen a kész jegyzetet.

*  Online szovegszerkesztit (pl. Google Drive) haszndlok, és azonnal megosztom veliik

a jegyzetet, hogy mdr kozben is olvashassik, és akdr megjegyzésekkel is elldthassdk.

Ebben az esetben a hatékonysdgot sorrendbe tettem, ahol a fiizetbe val6 jegyzetelés
a legkevésbé hatékony, de természetesen egy kérdSivben érdemes megkeverni a lehetdsé-
geket. Ezen a szinten még nem az a fontos, hogy a tanulé a megjeloltek szerint cselekedjen
a mindennapokban, hanem csak az, hogy meg tudja itélni a hatékonysigi sorrendet. Ez
nem azt jelenti, hogy az dllitds minden kériilmények kozott igaz, mert példdul eléfordul-
hat, hogy egyik osztdlytdrsinak nincs otthon internete, ezért gyorsabb lenne az anyag le-
fénymdsoldsa és személyes odaaddsa. Az dllitdsok természetesen tetszdlegesen bévithetSk
és mds szitudcidba is dthelyezhetdk.

A tartalomszervezés alkalmazdsa

Az alkalmazds sordn mdr konkrétan arra vagyunk kivincsiak, hogy a tanulék egy adott
helyzetben milyen digitdlis eszkozoket alkalmaznak, ebben az esetben a tartalomszerve-
zés teriiletén. Ezt a kérdést érdemes a gyakorisdgi szemponttal is dsszekdtni, amely tovabbi
informdcidkat nyujt nekiink az alkalmazdsi szokdsaikrél. A vélaszokat akdr stlyozhatjuk
is az alapjdn, hogy mennyire tartjuk 6ket a célra alkalmasnak. Példdul:
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Jelold be az 1-4-ig tartd skdldn, hogy az egyes dllitdsok mennyire jellemzdek rdd!

A rendszeresen litogatott oldalakar elmentem a bongészd konyvjelzdi kizé.

*  Kozdsségi konyvjelzd alkalmazdst haszndlok (pl. Delicious, Diigo) a linkek elmentésére.

» A Facebook-hirfolyam a f¢ informdcidsziiré alkalmazdsom.

*  Nem mentek el semmit az interneten, mert ha szitkségem lesz rd késibb, akkor tigyis

megtaldlom dijra.

» A kedvenc oldalaimra feliratkozom (hirlevelet kérek), ha van rd mid.

A felsorolt példdban beforgatott itemként szerepel a Facebook-hirfolyam és a mentés hi-
dnya. Ezenttl a hirlevél is érhetne a stlyozdsban kevesebb pontot, mint a bongészé konyv-
jelz8je vagy a kozosségi konyvijelz8. Fontos, hogy konkrét alkalmazdst lehetSleg inkdbb
csak példaként emlitsiink, és a tipust emeljiik ki. Ne zdrjuk ki a lehetdségét, hogy a tanulé
szokta végezni az adott tevékenységet, csak nem a megadott eszkozt haszndlja hozzd.

Ertékteremtésre reagdlds

A reagdlds szintjén egy konkrét szitudciét vazolunk fel, amelyben nem feltétleniil a tanulé
a kezdeményezd, de egytittmtikodésre kérjitk és a pozitiv vdlaszdra szimitunk. Ebben az
esetben sem feltétleniil olyan szitudciéra van sziikség, amely mdr megtortént a tanuléval,
de elképzelhetdvé kell tenniink ennek a megtorténését. Az éreékteremtés esetében valami-
lyen produktum sziiletik a tevékenység végén, példdul egy irds, egy hanganyag vagy egy
vided.

Az iskola szeretné elinditani az iskolai tévét, melynek videdjdr egy nyilvinos videdmegosztd
oldalra toltik fel. Az osztilyfonokiod megkér, hogy készits egy riportot az osztdlykirdnduldso-
tokrdl, amely bekeriilne az iskolai tévé elsé addsiba. Melyik lehetdség dll hozzdd legkizelebb
az aldbbi helyzetben?

*  Nyitott lennék a lehetdségre, kivincsian vdllalndm a felkérést.

o Erdeklsdnék a lehetdség irint, de megprobilndm rdbeszélni egy osztalytdrsamat a vil-

laldsra.

*  Nem érezném magam elég felkésziiltnek egy ilyen helyzetre, és ezért késébbre halaszta-

ndm a riport készitésének lehetdségét.

o Teljes mértékben elzdrkiznék a lehetdség elil.

Eléfordulhat ebben a szitudcidéban, hogy a tanulé nem a nyilvinos kozzétételtdl tar-
tana, hanem inkdbb a riport készitésétdl. Esetleg fél a vides megjelenéstdl, de egy hang-
anyagot szivesen készitene az iskolai rddidnak, vagy egy cikket az iskolatjsignak. Tobb-
féle szitudcié megfontolhaté lenne még a reagdlds szintjén, de az értékteremtés teriiletén
a lényeg, hogy a végeredmény egy produktum legyen.

A felsorolt hdrom példa csak révid betekintést nyujtott abba, hogy a digitdlis produkti-
vitds teriiletén a tanuléi kompetenciik milyen formdban lennének mérhetéek a kordbbi
kutatdsok tapasztalatai alapjin. Mindhdrom részkompetencidban (hatékonysdg, tarta-
lomszervezés, ériékteremtés), a 6 kognitiv és 5 affektiv Bloom-szinten tovabbi szitudciok
is elképzelhetdek a tanuldk iskolai és iskoldn kiviili tanuldsi tevékenységére vonatkozdan.
A felmérésnek pedig nem feltétleniil kellene kérdéivre korldtozédnia, hanem mds mérési
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modszerek (pl. interji vagy megfigyelés; bizonyos Bloom-szinteken tevékenységnapld) is
elképzelhetéek lennének a megadott szempontrendszer figyelembevételével.

2.3.5. Osszefoglalés

A fejezet bemurtatta a digitdlis dllampolgdrsig fogalmdnak nemzetkozi megjelenését az
ISTE, Ohler és Ribble megkozelitésében. Osszefoglalta a hazai kutatécsoport (ELTE PPK
ITOK) elméleti kompetencia modelljének fejlédését és gyakorlati eredményeit a 2013-as
kutatds tanuléi mintdjdra vonatkozé tanulmanyok alapjin. A kutatdsban a kompetenci-
ik mérésére a Bloom-taxondémiarendszer kognitiv és affektiv szintjeinek alkalmazdsdval
keriilt sor, a definiciék digitdlis kornyezetbe valé 4tiiltetésével. A hazai digitdlis dllampol-
gdrsdg kutatdsdnak tovdbbfejleszthetd teriilete a tanul6i minta kérdéssordnak dtdolgozisa,
kompetencidkon és szitudcidkon alapuld kérdésekre; ehhez nydjrott ttmutatdst a tanul-
mdny utolsé alfejezete, a digitdlis produktivitds teriiletérdl vett példakkal.
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3. Az interaktiv oktatdsinformatika
online kérnyezete

3.1. TANULOI AKTIVITASRA EPULO OKTATASI FOLYAMAT
WEB 2.0 KORNYEZETBEN (PAPP-DANKA ADRIENN)

3.1.1. A web 2.0 fogalmi kornyezete

A web 2.0 fogalma 2004-ben, azaz mdr t6bb mint egy évtizede jelent meg a szakiroda-
lomban, Tim O’Reilly-nek koszénhetéen. A fogalom szlogenje nagyon taldléan irja le,
amit a web 2.0 mint forradalom magaval hozott: ,, 7he user is the content”— azaz ,, A felhasz-
ndlé maga a tartalom” (EBNER 2007). Ez arra utal, hogy mig a web 1.0-nak nevezett, 2004
el6tti korszakban a felhaszndlok csak tartalomfogyasztok voltak a webes kornyezetben,
addiga web 2.0 jelenségegyiittese elhozta azt a vdltozdst, amikor a felhasznalék mindegyi-
ke lehetdséget kapott a tartalomszolgéltatévd véldsra. Vagyis az addigi egyirdnyd kommu-
nikdci6 a végfelhaszndlé és az internet kozott kétirdnytva vdle: megnyilt az Gt a képek,
videdk, szovegek, linkek, események, kapcsolatok feltsltésére és megosztdsira. A jelenség
természetes velejdrdja volt, hogy egy szolgaltatdscsomag jelent meg a vildghalén: azok-
nak a szolgéltatdsoknak az 8sszessége, amelyek mintegy keretrendszerként miikddve le-
hetdséget adnak a felhaszndloknak arra, hogy a kereteket tartalommal toltsék meg. Ez
a keret lehet példdul egy blogmotor, egy kozosségi oldal profilja vagy akir egy online
tartalommegoszté ,pendrive”. Ha két széval kellene jellemezni a web 2.0 dltal okozott
véltozdsokat, akkor az egyik sz6 a mar emlitett tartalommegosztds lenne, a mdsik pedig az
interakcio. A megosztdsi tevékenységek és az online térben valé egyiitemiikodési potencidl
nagymértékben megvaltoztatta a kommunikdciés szokdsokat, és szinte dllandéva tette
a felhaszndlok kozotti interakcidkat. Ez azért kiemelten fontos jelenség, mert egy olyan
Ujdonsdg, aminek az offline térben nincsen megfeleldje. Mig az e-mail offline leképezése
a postai levél, vagy a skype-hivés offline ,,megfeleléje” a telefonbeszélgetés, addig a web
2.0-nak nincsen offline ,pdrja”. Olyan szint(i kooperdcidt, megosztdst, kozdsségi jelenlé-
tet és kommunikdciot tesz lehetévé, amely a valé életben, technolégiai kornyezet nélkiil,
elképzelhetetlen. Taldn ez lehet az egyik magyardzat arra, hogy a web 2.0 megjelenésé-
hez felfokozott elvdrdsok tdrsultak, azaz nagy reményeket tépléltunk a jelenséghez, amely
majd megvéltoztatja akdr az internetezési szokdsainkat, akdr a tanuldsi-tanitdsi szokdsa-
inkat. A mdsik magyardzat megértéséhez érdemes a web 2.0 szinonimdi felé fordulnunk,
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amelyek az angol ,read and write”, ,create and share”, ,like and comment”, ,customer
content creator” kifejezésekbdl forditva igy hangozhatnak: ,olvass és irj”, ,alkoss és oszd
meg”, ,ldjkolj és kommentelj”, ,legyél fogyasztéitartalom-létrehozd”. Ezek az igék mind
arra utalnak, hogy a web 2.0 vildga az egyszertiségre épiil, azaz a webkettes eszkozok
és szolgdltatdsok haszndlata mindenki szdmdra kdnnyen és egyszertien elérhetd, mert
nem igényel semmiféle specidlis tuddst, mint amilyet igényel példdul a webdesignerkedés
(UsMaAN—OYEFOLAHAN 2014).

A web 2.0 megjelenése és a Gartner-féle hype gorbén valé csticsra jutdsa tehdt annak
volt készonhetd, hogy nagyon egyszertien haszndlhaté eszkozoket kaptunk a keziinkbe,
amelyek nagymértékben megvaltoztattdk azt, ahogyan a felhasznilok kommunikdlnak,
egylittm(ikddnek, megosztanak informdcidkat egymdssal. A magyarorszdgi tudomdnyos
kozeget tekintve, Ollé szerint 2010-ben volt a web 2.0 a Gartner-féle hype gorbén a csu-
cson, 2012-ben a mélyponton (,a kidbrdndultsdg godrében”), majd 2013-ben kiugrott
a gorbérél, azaz nem jutott el a racionalitds emelkedjére (OLLE 2015).

3.1.2. A web 2.0 mint a valtozds katalizdtora

A technolégiai Gjdonsdgok nagy részérdl, igy a web 2.0-rdl is Ggy gondolkodtak a meg-
jelenésekor, mint egy katalizdtorrél, amely potencidlisan megvéltoztathatja az oktatdst.
Steve Hargadon 2008-ban tgy nyilatkozott, hogy ,, A web 2.0 az oktatds jovdje”. Ugyanezt
gondoltik annak idején a szakemberek és a felhaszndlok példdul az interaktiv tédbldrol,
vagy akdr a Moodle-tipustt LMS keretrendszerekrél is. Késébb azonban kutatdsok és ta-
pasztalatok juttattdk el a témdval foglalkozé szakembereket oda, hogy rdjottek, minden
technoldgiai eszkoz csak egy apré része az oktatdsi rendszernek, és bar katalizdlhat vélto-
zdsokat, de 6nmagdban egy technoldgiai eszkoéz nem képes arra, hogy gyokeres pedagé-
giai-mddszertani dtalakuldsokat eredményezzen és megteremtse a digitdlis kornyezet j
oktatdselméletét.

Egy 2006-ban végzett, USA-beli kutatds példdul rdvildgitott arra, hogy az akkor
sonline tanitdsnak” nevezett médszer az esetek 80%-dban csupdn csak azt jelenti, hogy
a hagyomdnyos osztdlytermi kornyezetet online alkalmazdsokkal tdmogatjdk. Vagyis
nem viéltozik meg gyokeresen a tanitdsi médszer. A kutatdst idéz6 szerz6 szerint ennek
alapvetden két oka van: az egyik az LMS-ck jelenléte, amelyek jellegiikbél, funkcionalitd-
sukbol adédban a hagyomdnyos oktatdsi médszereket erdsitik; a masik pedig az oktatdsi
rendszerek jogi kerete, mely szerint muszdj, kotelez8 szemindriumot, tandrét tartani, azaz
az oktatds szervezeti formadit fenntartani (BaTes 2011).

Hasonlé eredmények és tapasztalatok ldttak napvildgot az interakeiv tdbldkkal
kapcsolatban is. Kétségteleniil elénye a tdbla hasznélatdnak, hogy gyorsithatja az 6ra
menetét, lehetévé teszi a multimédids eszkozok és szoftverek szélesebb korben vald
alkalmazdsdt, és biztositja az interaktivabb és rugalmasabb éravezetést. De alapvet8en
ett6l még nem lesz hatékonyabb az oktatds, és nem véltozik meg jelentdsen a tandri
bemutatds, el6adds médja (Moss et al. 2007). Erdemes ezzel kapcsolatban is dttekin-
teni a kritikai hangokat, a kutatdsi eredményeket, és mogé nézni annak, hogy az inter-
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aktiv tdbldkon ldtott ,vardzslat” milyen pedagdgiai értékkel rendelkezik (FARkAs 2013;
KEéTyr 2009).

Ahogy mir az el6z§ fejezetben utaltunk rd, a web 2.0 is bejdrta a hype gorbét, és
az elvdrdsok, melyeket vele szemben tdmasztottunk, nagyjdbdl arrafelé mutattak, hogy
a web 2.0 katalitikus hatdsa 4ltal a tanulds nyitottabbd vélik, lehetévé téve a nagyobb
tanuldi fliggetlenséget, a nagyobb egyiittmikodést és a pedagdgiai hatékonysdg nove-
kedését. 2007-ben a Franklin—Harmelen szerzépdros azt josolta, hogy a web 2.0 a nyilt
oktatds természetes platformja lesz, és a webkettes lehetdségek oktatdsban vald felhasz-
nildsa és a nyilt kurzusok tananyaga kozott névekedni fog a konvergencia (FRANKLIN —
vaN HARMELEN 2007). Mindez persze megvalésulhatott volna, amennyiben mindenfajta
tananyag, legyen az szdveg, kép, vided vagy egyéb multimédids tartalom, konnyedén ta-
rolhatd, megoszthaté és lehivhat6 a webkettes kornyezetben. Ugyanakkor ldtni kell, hogy
a nyilt egyetemek webes platformjai nem kimondottan ezeket a webkettes eszkozoket
alkalmazzdk, hanem sokkal inkdbb a sajdt fejlesztés(i, LMS-szer(i rendszereiket.

Ebner két utat ldt arra, ahogyan a webkettes eszkozok viltozdst okozhatndnak: az
egyik a didaktikai koncepcidk megviltozdsa, a masik pedig a teljes oktatdsi rendszer dtala-
kitdsa (EBNER 2007). Egyik sem kénnyen kivitelezhetd és gyors folyamat, de mindenkép-
pen érdemes dttekinteni, hogy az oktatdsi folyamatban hogyan hat a web 2.0, és milyen
tanuléi aktivitdst érhetiink el vele.

3.1.3. Az oktatdsi folyamat webkettes szemmel

Az el8z8 fejezetekben hosszan vézoltuk a webkettd jellegzetességeit azzal a nem titkolt
céllal, hogy amikor az oktatdsi folyamatban elfoglalt helyérél kezdiink el gondolkodni,
akkor ne tévessziik szem elél ezeket a fontos jellemzdket. A web 2.0 ugyanis egyértelmien
azokon a pontokon tud hatdssal lenni az oktatdsi folyamatra, amelyekben 6 maga djat
képvisel és markdnsan megjelenit.

Ha visszagondolunk a szlogenre, mely szerint a felhaszndlé maga a tartalom, akkor ez
azt jelenti a tanuldk szemszogébdl, hogy ha 6k webkettes eszkozoket haszndlnak, akkor
sajit maguk vélnak tartalommd. A tanuldk tehdt tartalomként, tartalomszolgdltatéi sze-
repben érvényesiilnek a webkettes oktatdsi folyamatban. Induljunk ki abbdl tehdt, hogy
a web 2.0-val tdmogatott oktatds tanulékdzpontt okratds.

Ha tanuldselméleti vonalon haladunk tovébb, akkor mér a fentiekbél vildgossd valik,
hogy a web 2.0 4j lendiiletet adott a konstruktivista megkézelitéseknek az oktatdsban,
amennyiben ez a tanulé aktivitdsdt, alkot6-résztvevd oldaldt hangsilyozza. Az online
webkettes kornyezetben azzal tudjuk leginkdbb tdmogatni a tuddskonstrudlds folyama-
tat, ha sok, kiilonb6z4 interakciéra adunk lehetdséget a tanulénak (tanulé-tanulé, tandr-
tanulé, tanulé-tanuldsi kornyezet, tanulé-informécié kozotti interakcidk), ezdltal némi-
leg kikényszeritve azt, hogy a teljes tanuldsi folyamat kontrollja a tanul6 kezében legyen.
A konstruktivizmus megldtdsunk szerint két jelents ponton kapcsolédik a webkettes
online kornyezethez: (1) a tanuldsi kdrnyezet, és (2) az interakcidk terén (Papp-Danka
2014).

69



3. AZ INTERAKT{V OKTATASINFORMATIKA ONLINE KORNYEZETE

A tanuldsi kdrnyezet ,az a fizikai, bioldgiai és kulturdlis adottsdgrendszer, amelyben,
amelybdl, és amelyen keresztiil a tanulds torténik” (KomeNncz 2009: 34). Az oktatdselmélet
és a gyakorlati pedagdgia ennél sziikebben értelmezi a fogalmat, és csak az aktiv, célird-
nyos tanitds-tanulds folyamat kornyezetét tekinti tanuldsi kornyezetnek. A web 2.0 kap-
csdn ugy véljiik, hogy a tanuldsi kornyezet két specidlis megkozelitését, a PLE és a PLN
koncepcidt érdemes felvdzolnunk.

A PLE, azaz a személyes tanuldsi kornyezet olyan tanuldsi teret ir le, amelyben a tanu-
16 természetes tanuldsi kornyezetben szerzi meg ismereteit, az onszabdlyozd tanulds méd-
szereit felhaszndlva. A természetes tanuldsi kornyezetben a tanuldi aktivitds teljes méreék-
ben biztositott, hiszen a természetes kdrnyezet jellemz8ibdl adéddéan a tanuldsi folyamat
a tanulé személy 4ltal kezdeményezett, irdnyitott és értékelt, vagyis minden tanuléi akti-
vitdsrol egy belséleg motivélt, autonédm tanulé dont. A tanuléi aktivitdsok kivitelezéséhez
eszkozok is sziikségesek, amelyeket a 21. szdzadi tanulé személyes tanuldsi terén keresztiil
sorolunk fel: egyrészt a tanuldasztal és a rajta elhelyezkedd konyvek, fizetek, munkafi-
zetek, tollak alkotjék az ,eszkdzparkot”; médsrészt pedig kiegészitik ezt (a lehetdségekhez
mérten, és az adott helyszintdl fiiggden) az egyéb IKT eszkozok és az azokon futtatott
alkalmazdsok (Papp-Danka 2014). Ha webkettes oldalrdl kozelitjiik meg mindezt, akkor
val6jéban a PLE nem mds, mint olyan szocidlis szoftvereszkdz6k gy(ijteménye, amelyek
a tanulé 6ndll6 tanuldsit timogatjik (FRANKLIN—VAN HARMELEN 2007).

A PLE elemei, azaz a konkrét alkalmazdsok, a tanulé egyéntdl fiiggdek lesznek. Ajin-
latos azonban figyelembe venni a webkettes oldalak azon elényét, hogy egy résziik po-
puldris, ismert (példdul: Facebook, Wikipédia, Flickr... stb.), azaz az emberek maguktdl
mennek oda és térnek vissza ezekre az oldalakra. Ezért az ilyen tipust oldalakat taldn
konnyebb az oktatdshoz is felhaszndlni, és szervesen beépiteni a PLE-be. Bir ez a ta-
nulmdny kifejezetten a webkettes eszkdzokre épit, mégis ugy véljitk, hogy nem konkrét
alkalmazasokat sorolunk fel a PLE elemei kapcsdn, hanem inkdbb olyan tevékenységeket,
funkcidkat, amelyeket a személyes tanuldsi kornyezetben biztosan menedzselnie kell a ta-
nulénak, az arra alkalmas, vélasztott webkettes eszkdzokkel. Ezek a funkcidk az aldbbiak
lehetnek:

* tanuldsi célok kittizése;

* folyamatorientdlt tanuldsszervezés;

* tanuldsi naplé vezetése;

* sajit produktumok megosztdsa;

* sajit digitdlis konyvtdr fenntartdsa;

* kommunikdci6 szakmai és magdnéleti szintereken;

* személyes design kialakitdsa;

* naptdr és tevékenységlista vezetése;

e hirolvasék hasznilata;

* médialejdtszds és -felvétel;

* hélézatosodds, kollaborativ tanuldsi kornyezet létrehozdsa. (Paprp-Danka 2014)

A web 2.0 konstruktivizmushoz val6 kapcsoldsakor azt mondtuk, hogy az egyik kap-
csoldddsi pont a tanuldsi kdrnyezet, a masik pedig az interakcié. Mig a PLE koncepci6

70



3.1. TANULOI AKTIVITASRA EPULGO OKTATASI FOLYAMAT WEB 2.0 KORNYEZETBEN

a tanuldsi kornyezethez kotédik, addig a PLN elmélet az interakcidk feldl kozelit a web
2.0-hoz. Ahhoz a web 2.0-hoz, amelynek kozdsségi, szocidlis jellegét talin még nem
hangstlyoztuk eléggé. Nemcsak azért erés a webkettd szocidlis jellege, mert a népszert
kozosségi oldalak mind tipikus webkettes szolgdltatdsok, hanem azért is, mert a tarta-
lomszolgdltatdva vélds kozben a felhaszndlék a virtudlis személyi kapesolataikon keresztiil
sziirik, dralakitjdk, kozlik az informdcidkat. Vagyis nem csak az a fontos, hogy mit és
hogyan tesziink kozzé a webkettes eszk6z6kon keresztiil, hanem az is, hogy hol, azaz mi-
lyen kozosségben torténik mindez. Legtobbiink ugyanis szdmtalan (online) kozdsségnek
a tagja, amely kozosségeket gy érdemes magunk koré épiteni, hogy azokbdl inform4cié-
kat, forrdsokat és szimunkra hasznos megolddsokat is profitalhassunk. Vagyis a személyes
tanuldsi hdlé (PLN) kozéppontjdban az ember van, aki az informdaciéknak a célpontja
(WarLick 2009). Mindez a tanulds szempontjabdl is végteleniil fontos, mert ha a tanulé
olyan halézatba, internetes kozosségbe integralddik a tanuldsi folyamat sordn, amely az 4l-
tala tanult témdban jdrtas, akkor jelentSsen javithatja tanuldsinak hatdsfokdt, kihaszndlva
a kozosség adta elénydket. A tuddsalkotds igy egy korforgdssd valhat, ahol a személyes
tuddsok hdlézatba szervez8dnek, s az igy aggregdlt tudds ismét egyéni tuddsforrdssd valik
(-cycle of knowledge development”).

Az eddigiek alapjén a webkettére épiil§ oktatdsi folyamatrdl elmondhatjuk, hogy
tanulékozpontd: figyelembe veszi a tanulé személyes tanuldsi kornyezetét és személyes
tanuldsi haléjde, kihaszndlva az oktatdsban az ebbdl szdrmazé elénydket. A tanuléi aktivi-
tasok helye tehdt jél kirajzolédott, de vajon milyen oktatdsi médszerek és munkaformdk
tdmogatjék hatékonyan ezt a tanuldkozpontu felfogdst?

Grosseck ugy véli, hogy ha a webkettes alkalmazdsokat beépitjiik az oktatdsba, akkor
fel kell adnunk a frontdlis munkaformdt, és helyette a tanuléi aktivitdson alapulé egyé-
ni és csoportmunkdra kell alapoznunk (Grosseck 2008). Nem meglepd ez a vélekedés
a fentiek tekintetében, hiszen a webkettes kornyezet egyrészt kivdléan alkalmas a sze-
mélyes tanuldsi kornyezet felépitésére (l. egyéni munka), mdsrészt pedig a kozosséggel
val6 interakcidba lépésre és a rajtuk keresztiil, veliik egyiitt t6rténd tanuldsra (1. csoport-
munka).

A szakirodalmak tobbsége azonban nem a szervezési médok feldl kozelit a webkettd
oktatdsi folyamatba val6 beillesztésének targyaldsakor, hanem tugynevezett forgatékony-
veket, szcendriékat irnak le arrél, ahogyan a web 2.0 beépiilhet a tanuldsi-tanitdsi folya-
matba. Ezek a forgatékonyvek inkdbb technolégiai megkozelitéstiek, mert a webkettes
eszkdzoket emelik kdzéppontba, ahogyan ezt az aldbbi felsorolds is mutatja:

1. Blogolds (e-portfolid): oktatdsi felhaszndldsinak hirom elénye van: (1) szubjektivitds
— a blogger személyes tapasztalatairdl, véleményérél, munkairdl ir; (2) hélézatosodds —
mindenki ldtja és olvassa a mésik blogjdt; (3) diszkusszié — beszélgetések, véleménycsere
alakulhat ki a bloggerek és a kommentel6k kozott (FRANKLIN—-vAN HARMELEN 2007,
EBNER 2007).

2. Wikizés: az oktatdsi célja, hogy enciklopédidt lehet épiteni egy-egy tantdrgy, kurzus
koré, vagyis a kozosségi tuddsépités egy kivalo terepe. Mindenki szerkeszthet szécikket, de
hdtrinya ennek a megolddsnak, hogy gyakran nem mernek vagy nem akarnak a tanulék
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egymds szécikkébe beleszerkeszteni, és akkor pont a wikizés lényeg nem teljesedik ki
(FRANKLIN—VAN HARMELEN 2007; EBNER 2007).

3. Podkcast: az eléaddsok videdval valé rogzitésének és megosztdsinak az a pedagdgiai
elénye van, hogy a tanulé végtelen szdmu alkalommal visszanézheti a magyardzatokat,
és a tanuldsban 1épésrdl lépésre haladhat a podcast segitségével, megdllitva a vide6t azo-
kon a helyeken, ahol példdul hosszabb feldolgozdsi idére van sziiksége (FRANKLIN-VAN
HArRMELEN 2007; EBNER 2007).

4. Kizosségi oldalak: oktatdsban val6 felhasznildsukkor érdemes a tanulékat olyan le-
het8ségekre buzditani, mint példdul a karrierkézpontu profil létrehozdsa, vagy a tudomé-
nyos érdeklédéshez kapcsolddd kozosségekhez valé csatlakozds (DaBBAGH-KITSANTAS
2011; BaTes 2011; FRANKLIN—VAN HARMELEN 2007).

5. Multimédids (archivilt) tartalmak: a vide6-, kép-, széveg- és hangmegoszté oldalak
lehetévé teszik, hogy a tanulé Gsszedllitsa multimédia-alapu digitalis portfélidjat, amely-
ben rogzitheti az élményeit, hogy mit tanult meg, lehetéséget adva médsoknak arra, hogy
ezt kommenteljék, vagy akdr 6k is tanuljanak bel6le (Bates 2011; EBNER 2007).

Ez az 5 leggyakrabban emlitett eszkozalapti megkozelités a webkettd okratdsi felhasz-
naldsdrdl. A fenti felsoroldsban szdndékosan nem szerepelnek konkrét, nevén nevezett
alkalmazdsok. Helyette azonban élljon itt egy nagyon szemléletes dbra arrél, ahogyan
Bates gondolkodik a konkrét webkettes alkalmazdsok és a tanuldselméletek Gsszeftiggé-

7

sérol.

Objectivist Constructivist
Tests ESSE?S E‘ponfﬂllos Facebook
Simulations RSS Portal
(e.g., Moodle) YouTube
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1. ABRA Web 2.0 eszkizok bemutatdsa oktatdsi perspektivibol (BATEs 2011)

Az dbra tulajdonképpen a viltozatos e-learning eszkozok diagramon torténd dbrazoldsa,
két dimenzié mentén:
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* Abal oldalon az objektivista felfogdst jelenitette meg a szerz8. Az objektivista isme-
retelmélet szerint létezik egy tuddshalmaz, ami tantdrgyakra, tudomdnyteriiletekre
tagolhatd, és a tandr feladata ennek a tuddshalmaznak az dtaddsa a tanuldk szi-
méra. A tanulé feladata ennek a tuddshalmaznak a megértése, megjegyzése, majd
a megtanult ismeretek reprodukdldsa, esetenként alkalmazdsa. Az objektivista fel-
fogds tehdt tandr dltal kontrolldlt (7eacher control), ez jelenik meg a diagram bal
als6 sarkdban.

* A diagram jobb oldaldn a konstruktivizmus kapott helyet, mely az objektivista
felfogdsnak mintegy ellenpontjaként jelenik meg. A konstruktivista felfogds szerint
a tuddshalmaz nem egy kész termék, hanem minden tuddselem emberi konstruk-
cié eredménye, ezért a tudds egyéni, dinamikus és relativ. A konstruktiv tanitds
a megfigyelésrdl, a megbeszélésrdl, a reflektdldsrdl, az dsszehasonlitdsrdl sz6l, amely
sordn az el8zetes tuddselemeket dsszevetjiik az Uj ismeret elemeivel. A tandr felada-
ta az ehhez szitkséges tanuldsi kornyezet kialakitdsa, ahol a tanulé felfedez, értel-
mez, tapasztal és csoportmunkdban egyiittmiikodik. Mindez elsdsorban a tanulé
dltal kontrolldlt (Learner control), ami azt jelenti a szerz8 titmutatdsa alapjdn, hogy
teljes mértékben a tanulé irdnyitja az alkalmazas haszndlatdc.

A diagram tilmutat a webkettes eszkozokon, mert lithatunk rajta akdr offline eszkozo-
ket is (pl. books), akar hagyomdnyos szervezeti kereteket is (pl. lectures, seminars stb.). Ezek
megjelenitésével az a szerzd célja, hogy a webkettes és online eszkozokhoz képest lattassa,
koriilbeliil hol kap helyet egy hagyomanyos oktatdsi médszer vagy eszkoz. Igy a diagram
nagyon jol szemlélteti a tanuldselmélet két legmarkdnsabb irdnyzatdnak dimenzidiban
a haszndlhat6 oktatdsi alkalmazdsok dinamizmusdt. A hangsily a dinamizmus sz6n van,
mert a diagramnak valéjdban csak a végpontjai rogzitettek. A végpontok kozote 1évd,
azaz a diagramon szerepld alkalmazdsok mozgathatdk, és akcudlis felhaszndldsi céljuk
szerint dthelyezhet8k. Mit is akar ez jelenteni? Azt példdul, hogy egy LMS haszndlhat6
objektivista médon is, amennyiben a tandr 4ltal biztositott tanuldsi tartalmak rendszere-
zésére és a hatdridék nyilvdntartdsira alkalmazzuk; de haszndlhaté konstruktivista mé-
don is, ha olyan tanuldsi kérnyezetet épitiink fel benne, ahol a tanulé, egytictmiikodve
és kommunikdlva csoporttdrsaival, felfedezheti a kdrnyezetet, és problémamegoldé fel-
adatokkal szembesiilve tanulja meg az 4j ismereteket. Vagy a blogolds, amely eredendéen
inkdbb konstruktivista megoldds, dtbillenhet objektivista felfogds szerinti alkalmazdsba
is, hogyha a tandr az egyetlen, aki blogot vezet, és a tanuldk ennek passziv olvaséi, akik
innen sajititjak el az ismereteket.

Webkettes szemmel nézve a diagramot, jél kirajzolédik rajta, hogy ezek tobbnyire
a diagram jobb oldaldn kapnak helyet. Ebben a konstruktivista, tanulé dltal kontroll alatt
tartott dimenzidban a webkettes alkalmazdsok segitségével a tandr online csoportmunkdit
vagy projekret szervezhet, amelyhez a tanuldk adatokar gyiijtenck anélkiil, hogy sziikség len-
ne barmiféle direkt személyes kontakt tevékenységre tandr-tanuld, vagy tanuld-tanuld kozorr.
A tanuldk nyilt oktatdsi tartalmak utdn kutathatnak, és a szocidlis hdldjukon keresztiil vagy
blogokon é weboldalakon keresztiil szdmtalan informdcior érhetnek el egy adott témdban.
Majd multimédids feladatokat posztolhatnak akdr egyénileg, akdr csoportosan, amelyeket
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a kitoltés utdn bdrki letolthet a sajit tanuldsi kornyezetének elemeként elmentve, hogy a ké-
s6bbickben is felhaszndlhato legyen tuddsellendrzésre.

Ez a fenti forgatokonyv egy komplex online, web 2.0 alapokra helyezett projekt okta-
tasi folyamatdt példdzza, amely megvaldsithat6 akar kreditet érd felsGoktatdsi kurzuson,
akdr informalis tanulds keretében is.

3.1.4. Kurzusszervezés webkettes kornyezetben

Az el8z8 fejezet végén ismertetett forgatékonyv egy dltaldnosnak tekinthetd leirds arrdl,
ahogyan a web 2.0-ra alapozott oktatdsi folyamat, tényleg nem részletekbe menden, de
koriilbeliil megvalésulhat. A tovédbbiakban nem 4ltaldnos, hanem konkrét gyakorlati pél-
dak kovetkeznek arra, hogyan torténhet intézményi szinten vagy kurzusszinten a web
2.0-ra alapozott oktatds megvaldsitdsa.

1. Edinburgh-i Egyetem

Eurépa egyik legpatindsabb egyeteme az elsék kozott dolgozott ki intézményi szint
web 2.0 stratégidt és intézkedési tervet. Mivel a teljes intézményre vonatkozott a stratégia,
ezért tobb olyan elemet tartalmaz, amely nem kifejezetten oktatdsi vonatkozdsu: ilyen pél-
ddul az, hogy az egyetemi hirlevelet blog és RSS véltotta fel, vagy hogy a campustérképet
Google Maps alkalmazds segitségével dllitottdk el8. Az oktatdsi folyamatot tdmogatd stra-
tégiai elemek koziil pedig az aldbbi kettSt érdemes kiemelni:

* Kozosségi konyvijelz8k haszndlata: menedzselhet$ vele a kurzusok olvasmdnylis-
tdja, természetesen kollaborativ médon is, hogy a tanuldk profitdljanak a tarsaik
dltal felfedezett relevdns tartalmakbdl. A kozosségi konyvijelzék kozé beépithetd az
intézményi konyvtdr dllomdnya is.

* Podcast: a nyilvdnos el6addsok rogzitése, legyen sz6 kurzusszintl el6addsrdl vagy
nyilvdnos alakulé iilésekrél, cudomdnyos rendezvényekrél. A felvételeket elhelye-
zik az intézmény megfelel weboldaldn, és onnan elérhetdk, letslthetdk az érdekls-
dék szdmdra. (FRANKLIN—vAN HARMELEN 2007)

2. Dabbagh modellje

Ez a modell azzal a céllal vezeti be a webkettes eszkozoket a felsGoktatdsba, hogy
azok segitségével a tanuldk kialakitsik személyes tanuldsi kornyezetiiket. Azért tartjuk
kiemelkedd jelentSséglinek ezt a modellt, mert valéjaban a formalis oktatds az egyetlen
olyan hely, ahol a webkettes eszkdzok felhaszndldsa tudatosan torténhet, a képességfej-
lesztés szolgdlatdban. A személyes tanuldsi kornyezet kialakitdsa pedig tobbek kozott az
onszabdlyozé tanulds képességével van osszefiiggésben, azaz a webkettes eszkdzok tudatos
és tervszer(i haszndlata jelentds mértékben fejlesztheti ezt a képességet.

A modell négy webkettes alkalmazdst épit be: (1) blog, (2) wiki, (3) Google naptir,
(4) kozosségi oldalak. Ezek haszndlatit hdrom, egymdsra épiil8 szinten képzeli el: az 1.
szinten a személyes informdciék menedzselése valésul meg; a 2. szinten a kozosségi in-
terakcié és egyiittmiikodés; a 3. szinten pedig a szintetizdlt informdciék menedzsmentje.
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Hogy érthetdbb legyen, vezessiik végig a hirom szinten a blogoldst: az 1. szint esetében
a tandr arra buzditja a tanul6kat, hogy vezessenek személyes blogot, amelyben vezetik
a sajat tanuldsi céljaikat, terveiket, feladataikat. A 2. szinten Ggy folytatédik ez a feladat,
hogy arra bdtoritja az oktaté a tanuldkat, hogy engedélyezzék a blogon a megjegyzések
irdsdt azzal a céllal, hogy akdr az oktaté, akdr a hallgatétdrsak visszajelzéseket adhassanak,
és kialakuljanak interakcidk és informdcidmegosztisok. Végiil, de nem utolsésorban a 3.
szinthez érkeztiink, ahol azzal béviil a blogirds, hogy a tanuldsi célokon és feladatokon
tulmenden egyéb tartalmak is felkeriilnek, és betizemelésre keriil az RSS olvasé hasznéla-
ta is (DaBBAGH—KITSANTAS 2011).

Ugy véljiik, hogy a modell azért fontos a web 2.0 szempontjdbél, mert egy oda-vissza
mikddd hatdst jelenit meg, a webkettes eszk6z6k haszndlata és az 6nszabalyozds kozott.
Ugyanis egyrészt a webkettes eszkozok képességfejlesztd hatdstak lehetnek, amennyiben
hozzdjirulnak az 6nszabdlyozds fejlesztéséhez. Ugyanakkor ha egy tanulé képes az 6n-
szabélyozdsra, akkor fel tudja épiteni a személyes tanuldsi kornyezetét, amelyben viszont
elengedhetetlen a webkettes eszkdzok véltozatos hasznélata.

3. Hazai példa: ELTE

A hazai szakirodalomban viszonylag keveset lehet arrél olvasni, hogy a felsGoktatds-
ban (vagy akdr a kozoktatdsban) hogyan épiilt be a web 2.0-s eszkozok alkalmazidsa,
haszndlata. Egy jol kidolgozott, nagyon komplex, webkettes eszkozok alkalmazdsiban
élenjdré felsGoktatdsi kurzusrdl azért van informdciénk, készonhetéen Turcsdnyi-Szabé
Mirtdnak. A szerz8 egy olyan tandrképzési kurzust mutat be esettanulmdny jelleggel,
ahol a hallgaték szimtalan webkettes rendszerrel ismerkednek meg: részt kell venniiik
kollaborativ gondolattérkép-alkotdsban, vezetniiik kell szakmai blogot a kurzushoz kap-
csoldéddan, kozosségi konyvijelzdket kell haszndlniuk, és akeiv tagként csatlakozniuk kell
egy szakmai koz6sséghez (TURCSANYI-SzaBS 2012). A kurzus célja és a koré épitett keret
persze ennél bonyolultabb, de nekiink kivélé példat szolgéltat arra, ahogyan a tanuléi
aktivitds elérhetd, sét, magas fokra vihetd a webkettes eszkdzok 4ltal.

A webkettes alapon torténd kurzusszervezések kapcsin érdemes még tdjékozddni Ollé
Janosnak abbdl a kivdld 6sszegzésébdl, amelyben az egyes oktatdsi médszerekhez kotoeten
mutatja be azt, hogy melyiket milyen interaktiv tanuléi tevékenységgel lehet tdimogatni,
kozéppontba dllitva a web 2.0 alkalmazdsait (OLLE és mtsai 2013).

3.1.5. Korszer(l tandri mesterség — egy web 2.0 alapd egyetemi kurzus
bemutatdsa

Ebben az alfejezetben folytatva a web 2.0 alapon t6rténd kurzusszervezés témakorét, egy
sajdt példat szeretnénk bemutatni azzal a céllal, hogy szemléltessiik, a webkettes eszkozok
tandrai haszndlata rendkiviili tanuléi aktivitdssal jdr, amely nemcsak a tanuldk szdmdra
izgalmas és produktiv, de az oktaténak is szdmos pozitiv visszacsatoldst eredményez.

A, Korszerii tandri mesterség — IKT” cim{i kurzus a 2015/2016. tanévben indult el8szor
ezzel a cimmel, kotelezd tanegységként az osztatlan tandrképzésben részt vevd hallgatdk
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szdmdra. A kurzus azt a nem kis vallaldst vette magdra, hogy a tandri mesterszakon tanulé
hallgatékat felkészitése a tandri pélya sordn haszndlhaté web 2.0-s eszkdzok és internetes
szolgaltatdsok alkalmazdsira. A kurzus elsédleges célja, hogy az IKT eszkozok okrtatds-
ban valé haszndlatdnak didaktikai vonatkozdsait kozelebbrdl megismerjék a hallgatdk, és
a megismert eszkozoket képesek legyenek a sajit és mdsok tanuldsi folyamatainak tdmo-
gatdsdra haszndlni.

A fenti célok egy sajdtos oktatdsi folyamatban valésulnak meg. A félév elején a hallga-
0k parban vilasztanak, az oktaté 4ltal elére megadott listdbdl, egy szdmukra szimpatikus
webkettes alkalmazdst. Ennek feldolgozdsa éravizlat, majd az erre alapozott mikrotanitds
formdjéban realizdlodik. A hallgaték azért vannak pdrban, mert az egyiknek az a fel-
adata, hogy a vilasztott webkettes eszkoznek a technoldgiai haszndlatdt tanitsa meg
a mikrotanitds alatt, mig a pdr mdsik tagja ugyanezt az alkalmazdst szaktdrgyi tanérdba
épitve alkalmazza. Vagyis az egyik hallgaté megtanitja a mindmeister nevili gondolattér-
kép alkalmazds haszndlatdt (mikor, hova kell kattintani), a mdsik hallgaté pedig tart egy
torténelemordt, ahol a mindmeister mér a tananyag feldolgozdsban, vagy az dtadott isme-
retek ellendrzésében, vagy éppen a csoportok kozotti versenyben jdtszik szerepet. A szak-
tdrgyi 6rdt tarté hallgaténak mar nem kell azzal foglalkoznia, hogy a mikrotanitdson jelen
1év4 tanuléi esetleg nem tudjak, hogy hova kell kattintani 4j gondolatfelhd hozzdaddsa-
kor, hiszen tdrsa, aki a megel6z6 mikrodrit tartotta, mdr elvégezte ezt a feladatot.

A mikrotanitdson til van még egy komplex feladata a kurzuson a tandrjelolteknek:
szakmai blogot kell létrehozniuk és vezetniiik, amely mintegy e-portfélidként szolgal.
Heti rendszerességgel kell bejegyzéseket irniuk, amelyek mindig az adott héten megismert
webkettes alkalmazdsra valé reflektdldsra épiilnek, valtozatos reflektiv technikdk felhasz-
naldsdval (fa-mddszer, kilépkartya-mddszer, T tdbla mddszer stb.). A reflexiénak tobb
célja van. Els8sorban példdul az, hogy a hallgaté megtaldlja azokat a célokat, amelyekért
érdemes (vagy éppen nem érdemes!) a sajit szaktdrgydnak tanitdsin beliil alkalmaznia
egy-egy webkettes eszkdzt. Aztdn fontosnak tartjuk azt is, hogy a tapasztalatokra épiild
reflexi6t gyakorolja és tegye magdévd. A gyakorlat azt mutatja, hogy a hallgatk nehezen
birkéznak meg a reflexiék megirdsival, gyakran csak az 4ltaldnositdsok szintjén marad-
nak. Rendelkezésiikre 4ll ugyan egy révid szempontsor, amit az oktaté dllitott dssze, hogy
milyen gondolatok mentén érdemes a reflexiékat megirni, de ennek ellenére sokszor olvas-
ni a blogbejegyzésekben tires 16zungokat.

Nemcsak a blogirdskor tdimaszkodunk a reflektivitdsra, hanem a mikrotanitdst kove-
téen is: ekkor egyrészt nyilatkozik az éppen tanité tandrjelolt, hogy hogyan érezte magit;
midsrészt pedig egy kozos értékeld megbeszélés sordn tudatosan toreksziink a reflektiv elem-
zés és az onreflexié fejlesztésére, a csoporttarsaktol érkezd visszajelzések hangsilyozdsdra.

3.1.6. C")sszegzés, kitekintés

»A web 2.0 eszkozik segithetnek dthidalni a szakadékot a tudomdnyos, akadémiai szigorisdg
kovetelményei és a modern tanulok életmddja kizort” — mondja Bates (2011), amivel ma-
ximdlisan egyet tudunk érteni. A tanulék modern életmddjdrdl és a digitdlis nemzedék
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hétkoznapi , kiityiifliggdségérdl” ugyan nem esett sz6 a fejezetben, de utaltunk rd, hogy
a webkettes eszk6zok egy része olyan, amelyet a felhaszndldk sajat dontésiik alapjén valasz-
tanak, és sajdt dontésitk kovetkezeében ldtogatnak el Gjra és Gjra ezekre a bizonyos olda-
lakra (pl. kdzosségi oldalak, tartalommegoszt6 oldalak stb.). A tanuldk tehdt haszndlnak
alap-webkettes alkalmazdsokat, igy ezek oktatdsba valé beemelése z6kkendmentes(ebb)
lehet, ha van egy cél, amiért érdemes a beemelést megtenni. Fontos a cél, nagyon fontos,
hogy megtaldlja a tandr is, és f6ként az aktivitdsra 6szténzott tanuld is azt a célt, ami-
ért az adott webkettes eszkdzt haszndlni érdemes. Erre a célmegtaldldsra tesz kisérlet az
a néhdny bemutatott j6 gyakorlat, amelyekben akdr intézményszintd, akdr kurzusszint(i
,webkettesités” toreénik.

A web 2.0 szinte kindlja magdt az 6néll6, 6nszervezd, egytittmkodd informdcidkere-
sésre, -rendezésre és -dokumentdldsra, mikdzben még a kolesonés kommunikdaciés lehetd-
ségek is hatdrralanok. Mindenfajta tananyag — a szvegtdl a videdig — kdnnyen tdrolhaté
és lehivhaté6 a segitségével, ezért valéban megnyitotta annak a lehetéségét, hogy a tanu-
16 a sajdt tuddsdt reprezentdlja, dokumentédlja. Nem szorul magyardzatra, hogy ezek az
eszkozok teljes mértékben a tanuléi aktivitdst és interaktivitdst tdimogatjdk, amennyiben
chhez a megfelel tanuldselmélet tdrsul, illetve amennyiben a tandr el tudja engedni az 4l-
tala megszokott objektivista tandri kontrollt. Nem dllithatjuk tehdt, hogy maga a web 2.0
minden kériilmények kozott tanuldi (inter)aktivitdst eredményez, hiszen nyilvinvaléan
kell ehhez szdimos egyéb tényezd is (pl. tanuldselmélet, szervezési méd, oktatdsi médszer,
oktatdsi cél, attittid stb.)

Kevés taldn erre nézve a jo gyakorlatok sora, keveset lehet olvasni a szakirodalom-
ban arrél, hogyan lehet web 2.0 alapon kurzust szervezni. Ha az érdekldéd taldl is
ilyen irdsokat, azoknak nagy része most mdr inkdbb a nyilt oktatds, illetve a tdvoktatds
oktatdsmédszertani elmélete feldl kozelit. Ez viszont mdr egy kicsit mds, hiszen latjuk,
hogy a nyilt egyetemek nyilt kurzusai (MOOC), bar rengeteg interakciéval dolgoznak,
kevéssé, vagy egydltalin nem élnek a ,tipikus” webkettes eszk6zok haszndlatdval. Ugy
véljitkk tehdt, hogy annak ellenére, hogy a web 2.0 kilépett a Gartner-féle hype gorbérdl,
és nem taldlta meg a raciondlis felhasznaldsi terepét, mégsem kell a sutba dobni vagy mel-
18zni. Féleg nem akkor, ha személyes tanuldsi kornyezetrdl, személyes tanuldsi halérol,
onszabdlyozé tanuldsrél vagy onreflexiérél gondolkodunk.
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3.2. A TANULOI AKTIVITAS SZEREPE A DIGITALIS
TORTENETMESELESBEN (LANSZKI ANITA)

3.2.1. A digitdlis torténetmesélés

Az ember t6bb ezer éve elbeszélések formdjaban, torténetek segitségével foglalja 6ssze és
adja 4t tapasztalatait, élményeit tdrsainak. A torténetmesélés aktusa nem, azonban csator-
ndi idérél id6re valtoztak, igy az emberiség a szdbeli torténetmondadstdl az irdsbeliségen
keresztiil a filmkészitésig nagy utat jirt be (HANDLER MILLER 2008). Manapsdg minden
tomegkommunikaciés médium ontja magabdl az eseményeket kiilénféle médon keretezd,
kiilonb6z8 mifaja és/vagy vizudlis megjelenitést, fiktiv és/vagy dokumentarista torténe-
teket. Az ezredfordul6 kornyékén azonban megjelent és gyorsan el is terjedt az elbeszélés
egy Uj, egyedi formdja, a digitdlis torténetmesélés.

A digitdlis torténetmesélés egy olyan eljdrds neve, mely a torténetmondds klasszikus for-
mdira épiil. Nem mds, mint egyéni narrativik digitdlis multimédia-eszkdzokkel torténd
életre hivdsa és megosztdsa (MEADOWS 2003; MIcHALSKI et al. 2005). A médszer eredeti-
sége abban 4ll, hogy az egyszer(i technolégiahaszndlat révén ,hétkoznapi emberek” vdlnak
amatdr szerz8kké, lehetdséget kapva arra, hogy szuggesztiv, audiovizudlis formdban ar-
tikulljék gondolataikat, tapasztalataikat, élményeiket a web 2.0 részvételi kulttirdjéban.

Az eljérdst Joe Lambert dolgozta ki kollégdival 1994-ben a kozdsségi miivészet de-
mokratikus médszereit kutatva. Létrehoztdk a Center for Digital Storytellinget (2015-t8l
StoryCenter) a californiai Berkeley-ben, mely egy olyan alkotémiihely, ahol a digitdlis tor-
ténetmesélés mdédszerével lehet megismerkedni haromnapos workshopokon. A médszerta-
nilag pontosan felépitett munkafolyamat egy tobb 1épésbdl allé curriculumra és a résztve-
v6k aktiv és kreativ részvételére épiil, akik az alkotds sordn megirjak személyes torténetiiket,
sajdt képeikkel illusztraljak és sajit hangjukon felolvasva narrdljdk az igy filmszertivé vélé
mviiket, melyet a folyamat utolsé lépéseként megosztanak egymdssal (LAMBERT 2009).

A digitdlis torténetben egy 4llékép tobb mdsodpercen keresztiil van a szemiink eldtt,
a kb. 2-5 perces videdhoz 20-25 felvételre van sziikség. Bir nem folytonos mozgdst érzé-
keliink, befogadéi részrél mégiscsak filmélményrdl beszéliink, ami f8ként az elbeszélés
strukturdltsiginak koszonhetd. A digitdlis torténetek szerzdje és elbeszéldje ugyanaz a sze-
mély, hiszen ezeknek a narrativumoknak az elbeszél8i néz8pontja E/1, a szoveg szerzdje az
elbeszélt torténet megéldje és irdja, aki sajdt szavait tolmdacsolja a befogadok felé, torekedve
arra, hogy az én-elbeszélés érzelmi tltete révén a legkisebb tdvolsig alakuljon ki torténete
és a befogadok kozott. A digitdlis torténetek tehdt jellegzetesen autobiografikus artikuld-
ciék, melyekben a formai elemek, tgymint vizualitds és/vagy mifajisdg, csak a narrativa
aldtdmasztdsdra szolgdlnak, tehdt mindenképpen aldrendelt kategériaként jelentkeznek
az elbeszéléshez képest. Az elbeszélés elsérendilisége azonban nem tudna érvényesiilni
a digitélis kozvetitd kozeg megléte nélkiil, hiszen a digitdlis torténetmesélés minden folya-
matelemében sziikség van rd a kutatdstdl az alkotdson 4t a megosztdsig.
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A digitdlis torténetet a hagyomdnyos elbeszélésektdl tehdt maga a digitdlis médium
(S1GNEs 2008), illetve a részvételi magatartds kiilonbozteti meg.

A digitdlis torténet — a jatékfilmhez hasonléan — egy audiovizudlis multimédia-elbe-
szélés. A médium és a technoldgia nyujt timogaté héttérkozeget ahhoz, hogy 1étrejoj-
jon a fragmentélt vildg egyéni percepcion alapuld, narrativ keretben 8sszefoglalt, ezdltal
kauzalitdson (ok-okozatisigon) nyugvé logikus magyardzata. A digitdlis torténetmesélés
annyiban tér el a hagyomdnyos filmgydrtastdl, hogy folyamatelemei (forgatokonyviris,
dramaturgia, kép- és hangrogzités, vagds, rendezés) és a filmek ,forgalmazdsa” (online
megosztdsa) a digitdlis torténet szerzéjének kezében 6sszpontosulnak. O egy személyben
a (belsé vagy kiils6) tartalmak djrarendezdje, a kreativ alkoté és videdjdnak utdéletérdl
(megosztdsrdl, megbeszélésérdl) is 6 gondoskodik, mely a web 2.0 participativ kultardja-
nak talajdn tud kiteljesedni.

A digitdlis torténetmesélés tekintetében tehdt kikeriilhetetlen a részvételiség kérdése.
Handler Miller (2004, 2008, 2014) tdg értelmezési mez6ében transzmedidlis jelenségként
tekint a digitdlis torténetmesélésre, tobb kortdrs médiamifaj egybeolvaddsdt litja benne
és idesorolja a virtualis vildgokat, az interaktiv mozi és tv jelenségét és a videojdtékokat is.
A tdrténetmesélés ezen Uj formdjanak jelentdségét az interaktivitdsban ldtja, ugyanis sze-
rinte lebomlik a negyedik fal, mivel az elbeszélés szerepldje kozvetleniil meséli el torténetée
a hallgatésignak, mintha csak egy régi j6 bardtnak mesélne valamit — rdaddsul az alkotdsi
folyamat kozben a leendd hallgatésdg bele is avatkozhat aktivan tdrsa elbeszélésébe. Bér
kétségtelen, hogy értelmezhetd Handler Miller fogalmi meghatdrozdséban a participacio,
mégis leszlikiteném vizsgdléddsaimat a Joe Lambert (2009) és Meadows (2003) 4ltal digi-
tlis téreénetmesélésnek nevezett jelenségre. Vildgosan ldtszik, hogy az dltaluk kigondolt
médszer esetében f6ként két szinten beszélhetiink részvételi magatartdsrol.

o Véleménycsere, reflexié — A folyamat fontos részét képezi egyéni torténetek felfejiése.

A torténetmeséld korben (Story Circle) a csoporttagok folyamatos interakciéban
vannak egymdssal, hogy fokozatosan felszinre hozzdk az egyén szdmdra fontos
narrativat. Az elbeszéléseknek az alkotd szdmadra relevdnsnak, a hallgatésdg szdma-
ra pedig hitelesnek kell lennitik, ezért ezt a folyamatot rengeteg parbeszéd, visszajel-
zés jellemzi. A csoporttagok megbeszélik az elkésziilt szovegeket, a befogadé pedig
kicsit alkotétarsnak érezve magit felelésnek érzi magat a késziilé produktumért.
A folyamat utolsé momentuma, a (sziik vagy tdg kort) megosztds magdban rejti azt
a gesztust, hogy a tartalom-el8dllité megtiszteli torténetével és bizalmdba fogadja
a befogadét, szdmit reflexidira. A digitdlis toreénet készitdje tehdt nemcsak arra
torekszik, hogy torténetét a szimdra legfontosabb elemekbdl épitse fel, hanem ele-
ve figyelembe veszi a hallgatésdg igényeit is és az elbeszélést Gigy fogalmazza meg,
hogy annak logikai ive kovethetd legyen, érzelmileg involvdlja a hallgatésdgot és
a képi anyag hien és hatdsosan illusztrdlja a torténetet.

* Megoszrds — Digitdlis torténetetek nagy szdmban fordulnak elé az interneten,
videdmegosztékon, kozdsségi médiafeliileteken, illetve egy-egy téma kéré csopor-
tosulva tematikus weboldalakon, blogokon. Elterjedésének egyik eléfeltétele az volt,
hogy az elmdlt évtizedben szinte mindenki szdmdra elérhetévé véltak a digitélis
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eszkozok (fotd és vided készitésére alkalmas digitdlis kamerdk), melyek segitségével
barki elkészitheti videdjdt, és az internet, mely kivalé médium a digitdlis t6rténetek
globlis térhéditdsahoz, ugyanakkor lehetévé teszi, hogy a passziv tartalomfogyasz-
t6i magatartds kiegésziiljon egy aktivabb, tartalom-el8dllit6i attittiddel. Képek,
videdk megosztdsa a fiatalok kapcsolataiban megfigyelhetd természetes szocidlis
tevékenység, igy a digitdlis torténetmesélés pedagdgiai médszere természetesen
kapcsolédik ehhez az 6nkifejezés eszkozeként. A Sziits (2012) dltal univerzdlisnak
(mert a vildghdlé egyszerre médiafeliilet, kommunikdcids csatorna és a kozosségi
tartalom-létrehozds szintere) és konvergensnek (szoftver- és platformfiiggetlennek)
tekintett web 2.0-vildgban a digitdlis torténet tobb feliileten fogyaszthaté és publi-
kalhaté multimédiatartalom. Létrehozdsa sem kotddik mdr csupdn a szdmitégépek
szoftvereihez, hiszen egyre bdviil azoknak az applikdciknak a szdma, melyeket
kifejezetten digitdlis torténetmeséléshez fejlesztettek ki.!

Tapasztalatok, élmények narrativ formdban torténd artikuldcidja kifejezi az egyén
onmagihoz és kdrnyezetéhez valé viszonydt. Szdmos digitdlis torténetmesélés workshop
jott létre azzal a céllal, hogy hasonlé élethelyzetben 1évé emberek lehetdséget kapjanak
sajdt toreéneteik artikuldcidjdra. Tarsadalmi diskurzust is elindithat digitdlis torténetek
megosztdsa, amennyiben olyan egyéni torténetekkel taldlkozunk, melyek marginilis
helyzett alkoték munkai. Specidlis élethelyzetek e kozérthetd, személyes formdban torté-
nd bemutatdsa és megosztdsa lehetdvé teszi tdrsadalmi sztereotipidk leépitésée, rdirdnyitja
a hallgatésdg figyelmét egy-egy fontosabb tdrsadalmi jelenség létezésére, felszinre hoz-
hat és problematizdlhat a tdmegkommunikdcié dltal tabuizélt kérdéseket. A StoryCenter
Silent Speaks (Beszél$ csend) elnevezési feliiletén példdul gyakorta elhallgatott, illetve
meg nem hallgatott személyes torténetekkel (példaul HIV-fertézottség, csalddon beliili
erdszak, nékkel szembeni el8itéletek és erészak, migracié) taldlkozhatunk, melyek tobbek
kozote felhivjdk a figyelmet az egészséges életmddra, a nemek kozotti esélyegyenldségre,
az emberi jogokra, mikozben az elbeszélések legtobbjében a helyi hagyomdnyok, szokdsok
is felt@innek.? A videdk kis terjedelmiik, rovidségiik okdn alkalmasak arra, hogy a hall-
gatdsdg végignézze azokat és esetleg megossza kozosségi feliileteken, az interaktivitdson
keresztiil beemelve a kozbeszédbe és ezdltal a koztudatba.

3.2.2. A digitdlis torténet

Mi a digitdlis torténet? A szlikebb, formai jellegii leirdstdl az egyén szdmdra relevéns jel-

legzetességeken 4t a tdgabb, tdrsadalmi, participativ jelentésekig terjedd fogalmi spektru-
mon helyezziik el a digitdlis térténetet. A digitdlis térténet tehdt:

* egy 2-5 perc hossziisdgii, kb. 350 sz6bdl és 25 4lloképbdl 4116 vided, melyben a szerzd

sajit maga dltal megirt és sajit hangjin felmondott szévege hallhaté és az alkotd

képei vagy az dltala felkutatott és dsszedllitott képanyag ldthaté (LamBERT 2009);

1 Ezen applikdcidk gytdjteménye: http://edtechteacher.org/apps/stories/#ipad
2 Www.storycenter.org
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* gy linedris én-elbeszélés, azaz meghatdrozza a kauzalitds, van eleje, kozepe és vége,
mely pozitiv végkicsengésii (tehdt levonja a pozitiv kovetkeztetéseket és/vagy kife-
jezi a jovébe vetett hitet) (OHLER 2013);

* autobiogrdfiai narrativa, mivel a szerz8 az alkotdsi folyamatban értelmezi és meg-
fogalmazza azokat a (csalddi, tdrsadalmi, esetleg politikai) viszonyrendszereket,
melyekben személyes élményei, gondolatai jelentéssel birnak (Lanszki—-HorvATa
2015);

* identitdskonstrukcid, mivel a szerz§ sajit tapasztalatait egyéni és kozosségi kontex-
tusba helyezi (HurL-Katz 2006; Ross 2011; Benick 2012);

* empdtia- és kapcsolatteremtd médium, mivel toreénetek mesélése verbdlis és emocio-
ndlis kapcsolédist tesz lehetévé az emberek kozott, a személyes elbeszélés eléhivija
a ,veled is megtorténhet” élményét a hallgatésdgban, mely ersiti az empdtide és
a szocidlis érzékenységet (OHLER 2013);

* virtudlis tdrsadalmi iizenet, mivel a digitdlis torténet a vilighdlén megosztva, ha-
tarok nélkiil eljut szémtalan befogadéhoz, akik véleményezhetik és tovdbbi meg-
osztdssal terjeszthetik azt, sdt, reflexioképpen elkészithetik sajdt, hasonlé témdja
digitdlis toreénetiiket.

3.2.3. Digitalis térténetmesélés a nevelési-oktatdsi folyamatban

Ezen megallapitdsokat kiegészitendd a digitdlis torténetmesélést meghatdrozhatjuk agy
is, mint komplex nevelési-oktatdsi médszert, mely eszkdzszinten egy mindenki szdmdra
konnyen elsajdtithaté technolégidn alapul, mddszertanilag pedig tevékenység-kozpontd,
integrativ tanuldsszervezési folyamatot tesz lehetdvé. Integrativnak nevezhetd tdbb szin-
ten is, mivel egyesiil(nek) benne digitdlis technoldgia és narrativa, tobbféle tanuldsszerve-
zési forma, illetve online és offline interakcidk.

A Center for Digital Storytelling (ma: StoryCenter) miihelyébdl kertilt ki az elsé olyan
tandri generdcid, amelyik megprébdlta beilleszteni a médszert a koz- és felséoktatdsba.
Az elmult b6 egy évtizedben szdmos tanulmdny szdmolt be a digitdlis térténetmesélés
tanitdsi-tanuldsi folyamatokba t6rténd integriciéjardl.

A modszer elterjedése Gsszefligg tobb tényezd (sokszor egymdsbdl kovetkezd) egybe-
esésével. Az okostelefonok dllandé internet-, ezéltal kozosségimédia-hozzdférést tesznek
lehetSvé, beépitett vagy letoltott alkalmazdsaikkal kivdlé hangfelvételt, 4ll6- és mozgé-
képet lehet létrehozni veliik, ami pedig alkalmassd teszi a felhaszndldkat a web 2.0 vild-
géra jellemzd dllandé online tartalom-hozzédférésre, -megosztasra és -létrehozdsra (SzGTs
2012).

A tanulék mdr nemcsak offline, kontakt formdban jutnak informdacidkhoz, hanem az
internet 4ltal nydjtott lehetdségekkel a végtelenségig bévithetd online tanuldsi kdrnyeze-
tiik. A hagyomdnyos tandri tuddsmonopélium dominancidja elt(inik, a tandr tuddsdt dgy
érvényesitheti, ha a hdttérbdl mentorélja kreativan alkotd, tartalom-el8dllité tanuldit.

Nem csoda hdt, ha ezen hdttértényezdk kedveztek a digitdlis torténetmesélés pedagé-
giai integrdciéjdnak, mely lényegébdl fakadéan a technolégiahasznalat, illetve a tartalom-
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szervezés és -elédllitds révén egy tevékenység-kozpontii, adaptiv tanuldst lehetévé tévd, online
platformon is publikdlbatd, kreativ tanuldsszervezési eljdrds.

Folyamatleirds

A digitdlis torténetmesélés bevezetéséhez szitkség van egy facilitdtorra, aki a hdctérbél
irdnyitja, kézben tartja az egész folyamatot, tisztdban van az adekvit technolédgia haszni-
latdval és az eljdrds médszertandval, ugyanakkor jok az organizatérikus készségei.

Daniel Meadows a BBC szdmdra 2003-ban készitett gyakorlati ttmutatéjéban a digi-
tdlis torténetmesélést egy 5 1épcs6bél all6 folyamatként hatdrozza meg: 1. bevezetés, 2. irds,
3. rogzités, 4. vigds, 5. megosztds. Frazel (2010: 12-14) pedig tandroknak készitett ismer-
tet8jében hdrom szakaszra egyszerisitette a folyamatot: 1. el8késziilet, 2. alkotds, 3. be-
mutatas.

Ez utébbi szakaszolds alapjin a digitdlis torténetmesélés curriculuma a kovetkez8kép-
pen irhaté le.

Elbkésziilet

Azelsd, bevezetd szakaszban a facilitdtor tandr megkéri a tanuldkat, hogy —autobiografikus
torténetmesélés esetén — gondolkodjanak el, mi az a torténet, amit szivesen elmesélnének
magukrdl, illetve — tartalomszervezés esetén — a témdval kapcsolatos kutatdsra buzditja
tanuléit. Ezt kdvetden kontaktordn a csoporttagok megnéznek és megvitatnak par digitd-
lis térténetet, dttekintik a modszer lépéseit és ismerkedési, illetve torténetmesélési jarékok
segitségével egymdsra hangolédnak.

Alkotds

A misodik fizisban a tanuldk egy soklépcsds folyamatban elkészitik sajét digitdlis toreé-
netiiket. Ennek elsg és kozponti eleme a szoveg létrehozdsa, melyeket a csoportban aztdn
megvitatnak. Ezutdn a résztvevdk a facilitdtorok tdmogatdsdval intenziv egyéni munkdba
kezdenek. Felmondjik, rogzitik a szovegiiket, melyhez képeket, zenéket rendelnek, majd
vigoéprogram segitségével elkészitik végleges videdjukat. A folyamatot végigkiséri a kon-
zultdci6 lehetdsége mind egymdssal, mind a facilitdtorral.

Bemutatds

A harmadik fdzis a munka megkorondzdsa, amikor a résztvevék levetitik egymdsnak elké-
sziilt videdikat, és visszajelzéseket adnak egymdsnak azokkal kapcsolatban. A kézos mun-
ka jellegétdl, illetve a résztvevSk publikdcios szandékdrdl fiiggden a digitdlis torténetek
nyilvdnossd vélhatnak online formdban is tartalommegoszté csatorndkon.

A digitalis torténetmesélés egy osszetett folyamat, melynek részelemei egymadsra épiilnek.
Nagy koncentriciét igényel a lépések betartdsa, mely kreativitdssal 6tvozve elvezet a vég-
eredményhez. Fontos a fékuszdltsdg, a mindenre kiterjedd figyelem a kihivés lekiizdése
érdekében. Tobben is beszdmolak flow-élmény dtélésérdl (CARTER 2009; Xa—-AnN 2010;
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Xu et al. 2011), hiszen a koncentralt tevékenység, a sikeres feladatvégzés a kompetencia és
az 6rom élményét nyujtja a tanuldk szdmdra, mely a videdk bemutatdsakor teljesedik ki.

3.2.4. Tanuldi aktivitds és a digitdlis torténetmesélés

Az eljards sokszind tanuldi tevékenységet tesz lehetdvé. A tanulé az alkotdsi folyamat aktiv
irdnyitéja, folyamatosan dontéseket hoz, uralja a kutatdst és a kreativ alkotdst, nem pedig
passzivan, kiszolgéltatottan sodrédik bele a tartalomba.

A sikeres tanuldshoz elengedhetetlen a tanuléi motivécié, melynek kialakitdsdra, fenn-
tartdsdra és novelésére alkalmas az eljérds (Docan 2007; Sapik 2008; McELrRrEsH 2011;
Ya-Ting-Wan-Crur 2012; AppeEL-Hack—HEerwa 2014; ABDOLMANAFI-ROKNI-QARAJEH
2014).

A munkafolyamat sordn a résztvevdk feladat irdnti elkdtelezettsége nagy. A digitdlis
torténetmesélés kozkedveltségének okai tanuléi oldalrél betudhatéak annak, hogy a mun-
kafolyamat:

* szellemi, manudlis és érzelmi tevékenység kombindcidja;

o aktiv és kreativ tuddselsajdtitdst tesz lehetdvé;

* a tanuldk dltala nemcsak a tananyagot, hanem tanulétdrsaikat is jobban megis-

merhetik;

* kutatds és alkotds elegye, mikdzben flow-élményt élnek 4t

* lehetdséget ad a tanuléknak a véleménynyilvanitdsra;

* olyan tanuldsszervezési méd, melynek sordn technolégiai tuddsukat a tanulds szol-

gilatdba éllithatjak;

* egyedi, személyes alkotdsok létrejottét tdimogatja.

A digitélis torténetmesélés az 6ndllé tanulds és a kooperativ munkaforma érdekes ke-
veréke, mely hozzdjdrul a tanuldk hatékony 6nallé tanuldsi stratégidinak kialakitdsdhoz.

Alapvetden kétféle produktumtipust kiilonboztethetiink meg: szolgalhat a digitdlis torté-
netmesélés egyéni torténetek artikuldcidjira, de tematikus tartalomszervezésre is.

Online inmegjelenités

A tanulék mindennapjait meghatdrozza a kozosségi médiafeliileten torténd tartalom-
megosztdsuk, onexpondldsuk. A digitdlis torténet felfoghat6 egyfajta mindségi, narrativ
vided-szelfinek, melyben a tanulé ahelyett, hogy élete egyes aktudlis fragmentumait -
mondatokban vagy nem éppen mindségi fotdkon keresztiil publikdlja, inkdbb elbeszélsi
keretek kozott reflektal élete egy szegmensére (pl. kedvenc olvasmany, hdzidllat, bardtsdg,
szerelem, utazds stb.). A digitdlis térténet nem a kattintds-megosztds kétfdzisti akcusdn
keresztiil keriil a vilighdléra, hanem egy 6sszetett, dtgondolt folyamat eredménye lathaté
benne. Az életesemények felkutatdsa, szavakba 6ntése, elbeszéléssé forméldsa elmélyiile
kognitiv és érzelmi munkdt jelent, a formdtum kialakitdsa (sz6veg felmonddsa, képek 6sz-
szedllitdsa, vigds) sordn pedig a szerzé képileg és nyelvileg is a téle telhetd legletisztultabb,
legérthetdbb, rd leginkdbb jellemzd narrativaverzié kialakitdsdra torekszik.
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Az internet informdcids kakofénidjabdl kiutat jelenthet személyes torténetek artiku-
ldcidja, azonban az eljirds kreativ 6nreprezentdcién is tilmutaté hozadéka, hogy élet-
torténeti eseményeik digitdlis térténetben valé feldolgozdsa sordn a tanuldk (re)konst-
rudljdk sajit — szdmos esetben mdr-mdr elfelejtett — tapasztalataikat, ekdzben pedig
logikai osszefliggéseket keresnek az események sordban és mordlis tanulsigokat vonnak
le, véleményt nyilvdnitanak. Ez a fajta reflexié és onreflexié formdlja személyiségiiket,
vildgképiiket, 6nismeretiitk egy mélyebb szintjére juttatja a tanulékat. A folyamat so-
ran tisztdzzdk személyes és tdrsadalmi kontextusrendszeriiket, feltdrjdk maguk eldtt
is identitdskonstrukcidikat. A csalddi vagy szakmai hovatartozds, a (valldsi, nemzeti,
vildgnézeti) csoportorientdcié megfogalmazdsa tdrsadalmi tizenetet hordoz, mely eld-
segiti, hogy a tanulék egymds néz8pontjait, hdtterét jobban megismerjék. Az egyéni
torténetek megjelenitése igy hozzdjarulhat a csoporton beliili el6itéletek, sztereotipidk
leépuiléséhez is.

Tartalomelsajdtitds
Amennyiben egy tanérai tartalom feldolgozdsdt kivinjuk az eljdrds segitségével elérni,
a tények feltdrdsa és bemutatdsa a tanulé egyéni reflexiéin keresztiil trténik.

A megismerés hatékony formajit teszi lehetévé a digitdlis torténetmesélés, ugyanis se-
gitségével a tanuldk narrativ szerkezetbe illesztik a felkutatott tartalomfragmentumokat,
tehdt az elbeszélést elérevivd kauzalitds dleal feldllitjidk az elemek kozti belsé logikdt és
konklaziét szlirnek le. A narrativ pszicholdgia a megismerés, az emlékezet és a narrativa
kapcsolatdt kutatja. Tartalmakat torténetként meséliink el és torténetként emlékeziink
rdjuk. Bruner (2002) szerint természetes szamunkra a térténetmesélés, az, hogy az ember
elbeszél6i strukedrdba rendezi tizenetét. A narrativ mintdzat a megismerés forrdsa, tartal-
mak rendszerezésének és elraktdrozéddsdnak kulcsa.

A tevékenység-kozpontu, narrativa segitségével torténd tartalomelsajdtits elésegiti az
informdciok mély bedgyazdddsit (deep learning) (BARRETT 2006; Sapik 2008; Xu et al.
2011), mivel a tanulé kontextusba helyezi az tizenetet és logikai kapcsolatot keres. Mind-
ehhez hozzdjirul, hogy a kreativ folyamat sordn tobb csatorndn (auditiv, vizudlis) ke-
resztiil és interaktiv (offline: pdrbeszédek, online: a videdra adott kommentek, reflexidk)
formdban torténik a tanulds.

Ohler (2013: 10-11) szerint a torténetmesélés hasznos az oktatdsi folyamatban, mert
az emlékezetet a torténet 4ltal elSidézett érzelmi kotddés is segiti. Kiemeli, hogy a méd-
szer egyik erénye, hogy a tanuldk a sajit nyelvezetiikon fogalmazzdk meg az elméleti
tuddst.

A szdvegek egyéni logika alapjdn épiilnek fel, egy adott jelenségrél a tanulé sajdt olva-
satdt reprezentdljdk. A pedagdgiai konstruktivizmus (NaHALKA 2002) szerint a vildgrol
alkotott tudds nem kiviilr8l jovd, objektiv ismeret, hanem egyéni konstrukcié. Az egyé-
ni tudds nem a vildg titkorképe, hanem a személyes kornyezet interpreticidja. Egy je-
lenséggel kapcsolatban sokféle tudds létezik, melynek létjogosultsiga az egyén szdmdra
a szocidlis interakci6k sordn mutatkozik meg. Ezek kézzelfoghaté manifeszticidja maga
a digitdlis torténet, hiszen ldthaté benne, hogy az aktiv és kreativ tartalomfeldolgozds az
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eljdrds esetében szocidlis interakcidk dltal tesztelt egyéni konstrukeié. A csoporton beliil
ugyanazon tartalom kiilonboz6 értelmezési keretei jonnek létre, mds-mds néz8pontok,
percepcidk ldtnak napvildgot, melynek legfébb hozadéka a tanuldk ldtokorének béviilése
és a tolerdns attit(id kialakuldsa. Egy-egy hatdrokon dtiveld, globélis téma online (temati-
kus blogokon, honlapokon, kizosségi médidban t6rténd) megosztdsa nemcsak egyénen-
ként, hanem orszdgonként is mds-mds narrativat reprezentil, a kommenteken keresztiil
érkezd reflexidk pedig 6ssztdrsadalmi diskurzus kialakitdsira adnak lehetdséget.

A digitdlis torténetmesélés tobb szempontbdl is komplex tanuléi munkafolyamatnak te-
kinthetd, hiszen 6tvoz6dik benne:
Célirdnyos eszkoz- és technoldgiahaszndlat
A technolégia a pedagégiai miiveletekben mdr nemesak a demonstracié médiuma,
hanem a kreativ alkotds eszkdze. Az eszkdz- és technolégiahasznilat azonban nem
oncéli, hanem a tartalom felkutatdsdt, szelekcidjdt és megjelenitését szolgdlja.
o T6bb csatorndn keresztiil megvaldsuld befogadds és produktivitds
A kreativ tevékenység sordn multimédia-produktumok percepcidja, szerkesztése,
létrehozdsa zajlik. A tanulé igyekszik olyan vide6t alkotni, mely érthetd a hallgats-
sdg szdmdra, tehdt egyértelm(i tizeneteket hordoz és fokuszélt tartalma.
»  Kompetenciateriiletek egyiittes mozgdsitdsa
Az alkotdsi folyamat lehetdvé teszi multimédia-eszkozok kompetencidkkal valé
kombindci6jét (RoBIN 2006; BARRETT 20006).

Robin (2000) felsorolja azokat a miiveltségteriileteket, melyek az eljérds alkalmazdsé-
hoz sziikségesek és melyek a folyamat sordn automatikusan fejlédnek is. Ezek:

digitalis miveltség — a kozosségi kommunikdcid, az informdcidgyjiés és a se-
gitségkérés dltal;

globdlis miveltség — a tanulé képes szovegek értelmezésére, képes reagilni ezek
tartalmdra, az tizeneteket kontextusba tudja helyezni és képes ezeket globdlis
perspektivabdl személni;

technoldgiai irdstudds — a tanuld képes a szdmitogépes eszkdzok adekvét hasz-
ndlatdra a tanulds produktivitdsdnak javitdsa érdekében;

vizudlis miveltség — a tanul6 képes képek segitségével kommunikélni és kife-
jezni 6Gnmagat;

informdcids miiveltség — a tanuld képes megtaldlni, ércékelni és szintetizdlni
informdcidkat.

Osszefoglalja azokat az eléfeltételezett képességteriileteket is, melyek fejlédnek a fo-

lyamat alatt:
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kutatdsi készségek;

irdskészség;

szervezési készségek — hiszen a tanulénak a folyamat egészét kell dtldtnia, sziik-
séges a végeredményhez vezetd 1épcséfokok, szakaszok pontos ismerete és az
optimdlis idémenedzsment;
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— atechnoldgia készségszint(i haszndlata — kiilonb6z8 eszkozok, mint példdul a digi-
télis fényképezdgépek, szkennerek, diktafon és vigdprogram kezelésének ismerete;

— prezentdcids készségek — a tanuld képes legyen a torténet lehetd legkifejezbb
bemutatdsi formdjdt kivélasztani;

— interjuzdsi készségek — amennyiben sziikséges: a tanuld legyen képes megfeleld
kérdések feltételére;

— interperszonalis készségek — optimdlisan mikodjon a csoporton beliili munka-
megosztds;

— problémamegoldé készség —a tanuld legyen képes a tanuldsi folyamat alatt don-
téseket hozni és az akaddlyokat hatékonyan lekiizdeni a kezdetektdl a befejezé-
sig;

— éreékelési képességek — a tanuld tudja sajdt és masok munkdjdt éreékelni.

Szdmos empirikus kutatds vizsdlta, hogyan befolydsolja az eljdrds a tanuldi készsége-
ket, kompetenciateriileteket.

A digitdlis torténetmesélés nyelvi és idegen nyelvi kompetencidkra gyakorolt hatdsit
kutattdk a legtobben, és kideriilt, hogy a médszer kivédléan fejleszti a tanuldk irdskészségét
(Xu et al. 2011; RoBisoN—GREEN 2011; McEvLFrEsH 2011; ABDEL-HAack—HELwWA 2014),
szdbeli kifejez8képességét (KurLa-ABOTT-NORMANN 2011, ZARAGOzA et al. 2011;
SOMDEE—SUPPASETSEREE 2012; ABDOLMANAFI-ROKNI-QARAJEH 2014), de jétékonyan
hat a szdvegalkotdsi és -értési kompetencidkra is (YA-TING et al. 2012; ABDEL-Hack—
Herwa 2014).

Egyértelmitien kimutathatd, hogy pozitivan befolydsolja az eljdrds a tanuldi problé-
mamegoldé képességet (HUNG et al. 2011) és a dontési képességet, illetve az 6ndll6 tanu-
ldsi stratégia kialakitdsinak képességére (RoBrsoN—GREEN 2011; ABDEL-Hack—HELwA
2014) is jotékony hatdst feje ki.

A manapsig sokat hangoztatott, ,multiplex” fogalom, a ,,21. szdzadi képességek fejlesz-
tése” is megjelent a kutatdsok fliggd valtozoi kozote, és kideriilt, hogy a digitélis torténet
mesélés hatékonyan hozz4 tud jérulni ennek a fejlesztéséhez is (Docan 2007, KARAKOYUN—
Kuzu 2013).

A kompetenciafejlesztésen tilmendleg jelentds a digitdlis torténetmesélés tanuléi sze-
mélyiségre gyakorolt hatdsa is. A tanuldk gydkereik utdn kutatva, élményeiket, tapasz-
talataikat vizsgdlva jelentds identitdsformdléddson mehetnek keresztiil (Huri-Karz
2006; Neuyen 2011; Ross 2011; Benick 2012). Tébb esetben beszdémoltak az eljdrds
traumafeldolgozdsban jétszott szerepérél is (SawyErR—WiLLs 2011; Hancox 2012) és ar-
r6l, hogy migrdcids helyzetben segiti a tdrsadalmi integrciét (DE TorLy 2007; SALAZAR
2010).

Az alkotdsi folyamat jelentds mérfoldkd az 6ndllé tanulds, kutatds felé vezetd tton
a tanulé szdmdra, mely sordn szembesiil a valésdg jelenségeinek tobbféle interpretdcié-
javal. Az eljards segitségével egyértelmien fejleszthetd a kritikus gondolkodds (CHuNG
2007; KurLra-ABorT—PoLMAaN 2008; Yang—Wu 2012; CLARKE 2012; ABDEL-HACK—
Herwa 2014), mely a demokratikus dllampolgdrra fejlédés eléfeltéele.
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3.2.5. A digitdlis torténetmesélés kapcsoldddsi lehetdségei az e-learninghez

Kulesir (2005) kiilonbséget tesz az e-learning rendszerek két generdcidja kozt. Elgondold-
sa szerint az elsd generdciés modell titkrozi az oktatdsi intézményekben domindnsan ural-
kodé szemléletet, mely elmélet- és tekintélypreferencidji és melynek jellemzdje a feliilrdl
lefelé (tandredl didkig) toreénd, deduktiv tartalomszervezés. A digitdlis torténetmesélés
a kulcsdri fogalomrendszerben a mdsodik generdciés e-learning szemlélethez sorolhato,
mely gyakorlatorientdlt és a tanulé aktiv, kreativ tartalom(jra)szervezd hozzdilldsin
alapul.

A pedagdgiai paradigmavéltds, mint ldtjuk, az e-learning vildgaba is beszivargott. Ha-
gyomadnyos formdjat, melynek f6 jellegzetessége az infomdciok egymds utdn sorakoztatdsa,
kezdi kiegésziteni a tevékenység-kozpontd, tanuléi interaktivitdst el6feltételezd megkoze-
lités, amikor a kurzus résztvevéi életszer(i helyzetek bemutatdsén keresztiil kapcsoldd-
nak be a tematikdba. Erre ad lehetdséget a Stanford Egyetemen kidolgozott és tesztelt
Scenario-Based Learning (SBL) (CLARK—MAYER 2013) moédszere, mely a forgatékonyek
dramaturgidjit adaptdlja oktatdsi kornyezetbe az aktiv, gyakorlatorientdlt tanuléi prob-
lémamegolddst helyezve a kozéppontba. A tanulé feladata a probléma megolddsa és an-
nak bemutatdsa a feliileten, mely tbb esetben az elmélet gyakorlati, egyénenként valtozé
kivitelezése, értelmezése.? A kurzusfeliiletre vizudlisan és verbalisan is rovid, tartalmas,
kifejez8 produktumot érdemes feltolteni, mely torténetesen akdr egy digitdlis torténet
is lehet. A tandri instrukcié természetesen nem hidnyozhat, de ez nem a gép dltal, keret-
rendszerben vezérelt algoritmikus formdban jelenik meg, hanem a tandr valés vagy fiktiv
személye folyamatos interakcidban 4ll a résztvevdvel. A kurzusok bdrmilyen téma koré
épiilhetnek, melynek fontos eleme a problémamegoldds, az SBL interaktivitdst és tartalmi
véltozatossigot jelenthet. A résztvevék dltal feltoltote tartalmak megolddsi alternativa-
ként dllnak egymds mellett. Az interaktivitds fokozhatd, amennyiben a feliiletrdl elérhetd
a résztvevék szdmdra létesitett chatszoba, ahol reflektdlhatnak egymads feltoleotet tartal-
maira. Tartalmakat online kooperdcié segitségével tobb résztvevd is létrehozhat, a mun-
kamegosztdsban segitséget nyujthatnak a felhdalapon miikodd tartalomkezeld feliiletek

(pl. Google docs, Flickr, Picasa webalbum, WeVideo) is.

Erdekes Gj megkozelités, hogy a torténetmesélésre kozvetité médszerként tekintve egyre
tobb egyéb diszciplina felhasznalja az elbeszélést, hogy a megjelenitendd tartalmakat igy
tegye attraktivabbd, konnyebben befogadhatéva. Kiilondsen olyan szektorokban igaz ez,
ahol kifejezett érdekek fliz6dnek a hatékony befogaddshoz, ahhoz, hogy a célcsoport le-
hetbleg minél tobb tagja hosszt tdvon emlékezzen a kozvetitett lizenetre. Az egyik ilyen
teriilet a (kereskedelmi, politikai, valldsi) promécié vildga, ahol minél meghdkkent8bb és
érzelmesebb torténeteken keresztiil igyekszenek az tizenetet eljuttatni a jovendébeli fo-
gyasztéhoz. De Gjabban a pedagégia, a tananyagtervezés szintjén is megjelent a narrativa

3 DPélddk az SBL megvaldsitdsi lehet8ségeire: hetp://elearningbrothers.com/8-effective-scenario-ideas-for-
instructional-designers/
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eszkoze. A tanuldk figyelmét motivdld, szuggesztiv, szérakoztaté vagy éppen meginditd
természetli torténetekkel nemcsak, hogy megragadni és fenntartani lehet, hanem a kon-
textus és az érzelmi bevonddds segit nekik az tizenetek elraktirozdsdban is. A szdraz,
tdjékoztatd jellegli ismeretdtaddst szinesiteni lehet humorral és fordulatokkal fiiszerezett,
meggydz8, relevins torténetek beszirdsdval, hiszen egy elbeszélés dsszefiiggéseibe dgya-
zott informdciét késébb konyebb el6hivni, mint random, egymdshoz nem kapcsol6dé
tartalmakat. A tanuldk is reflektdlhatnak sajdt torténetiikkel, az elbeszélés dramaturgidja-
val rdirdnyithatjik a figyelmet a problémadra és annak megolddsdra megolddsi alternativat
adhatnak (GaBLE 2011).
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3.3. INTERAKTIV ONLINE KORNYEZETEK A KONTAKT
OSZTALYTERMI TEVEKENYSEG TAMOGATASABAN
(HULBER LASZLO)

Az interaktivitds fogalma divatos, gyakran haszndlt hétkoznapi kifejezéssé vilt, ugyan-
akkor sokszor téves formdban a digitdlis, online szavak szinonimdjaként jelenik meg. Az
interaktivitds pedig online kdrnyezet nélkil is értelmezheté: a Wikipedia rendezett infor-
miécidk befogaddsinak aktiv folyamataként irja le, amelyben ,a befogadé fél a befogadds
sordn dontéseket hoz, ezt a kozvetit§ felé visszajelzi, és a folyamat ennek megfeleléen
véltozdsokkal halad tovdbb”.* Egyes kutatSk (pl. Zuao et al. 2010) eltérd terminusrend-
szert haszndlnak, megkiilonboztetik az interakciét az interaktivitdstdl, az elébbit inter-
perszonilis, az utdbbit pedig ember és a szdmitdgép kozott megvaldsuld kapesolatként
jellemzik. A kovetkez8kben mi az el8szor rogzitett értelmezést alkalmazzuk.

3.3.1. Az interaktiv tanuldsszervezési stratégia

Az interaktivitds fogalma kénnyen alkalmazhaté az oktatdsi folyamatokra, az interakti-
vitdsra épiild munka tanuldsszervezési stratégiaként is értelmezett (NyEkr 2015). Hagyo-
mdnyos offline kdrnyezetben beszélhetiink tanuldk kozotti és tandr-tanulék kozoee meg-
valésulé interaktivitdsrél. A tandr-tanulé viszonydban a befogadé fél a tanuld, kozvetitd
a tandr, a tanulds pedig akkor lehet interaktiv folyamat, ha az informdciédramlds nem
egyirdnyd, a tandr dontést, cselekvést, visszajelzést, valaszt, aktivizdciét var vissza. Ennek
eredménye visszahat a pedagdégusra, és ez alapjdn hatdrozza meg a kdvetkezd akcidjt. Ki-
zarélagos frontdlis oktatds esetén az informdcidk egy irdnyba dramlanak, a tandr kozvetiti

4 hteps:/fhu.wikipedia.org/wiki/Interaktivit%C3%A1s
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az informdciét, de felé nincs lehetdsége a tanuldknak ezt viszonozni, igy a tevékenysége
nem valtozik adaptivan, az elére megtervezett és eldontétt tton halad fiiggetleniil a befo-
gaddkban végbemend viltozdsoktdl (avagy véltozatlansigtol).

Az interaktiv tanuldsszervezési stratégia alapelemeihez tartozik a kommunikicié és
a résztvevék kozotti informdcidmegosztds. A kommunikdcié alkalméval a tanuléknak
lehetdségiik van arra, hogy reflektdljanak tandraik vagy tdrsaik 6tleteire, tapasztalataira,
megldtdsaira, tuddsdra és alternativ dlldspontokat, gondolkoddsmédokat dolgozzanak ki
(Kagan 2005). Gyakori alkalmazds esetén a tanuldk szocidlis képességei fejlédhetnek,
megtanulhatjdk gondolataikat rendszerbe szervezni és raciondlis érvekkel alitdmasztani
(NyEkr 2015). Az informédciémegosztds alkalmdval jellemz8en valamilyen produktivitds-
hoz kotott feladatmegoldds sordn a tanuldk tapasztalataik, tuddsuk egymds kozotti meg-
osztdsdval, egytittmikodéssel jutnak el a feladat tervezett céljdig.

Az interaktiv tanuldsszervezési stratégidtol azt vérjuk, hogy nagyobb legyen a tanulék
aktivitdsa, azok a didkok is tevékenyebbé viljanak, akik a hagyomdnyos tanérdn passzi-
vak. Ehhez fontos azonban, hogy az interaktivitds lehetdsége mindenki szdmdra azonos
moédon biztositott lehetdség legyen. Példdul ha a tandr kérdések dllandé alkalmazdséval
folyamatos interakeids lehet8séget biztosit, de mindig ugyanazt a két-hdrom jelentkezd ta-
nulée szélitja fel, akkor az aszimmetria miact korldtozottak az aktivizicids, a mindenkire
kiterjedd fejlédési lehetdségek.

Digitdlis eszkozoket melléz8 okratdsi kornyezetben a tandr-didkok viszonydban, a di-
dkok létszdmdtdl fiiggden, nehéz egyenld interaktivitds biztositdsa a tanuldk eltérd tudésa,
motivicidja, szerepléshez valé attittdje és a rendelkezésre 4ll6 lehetéségek (pl. idShidny)
miatt. Ha egy tanulé mdr helyesen vélaszolt egy (nem véleménynyilvdnitdsra vonatkozd)
kérdésre, akkor nincs értelme megkérdezni egy mésik didkot. Ezért az interaktiv tanuldsi
stratégia eredményes alkalmazdsihoz elengedhetetlen a tanulé-tanulé kézotti interak-
ci6t megteremtd, pdr- és csoportmunkdra épiil6 médszerek alkalmazdsa (projeke, vita,
problémaalapt oktatds, mozaik médszer, jaték stb.). Az ilyen feladatok esetében minden
didk kiveheti a részét az aktivitdsbdl, nem csak a jol teljesitdk, azok is, akik péld4ul félel-
met tdpldlnak az egész osztdly el6tti szerepléssel szemben. A tandr 4ltal j6l megtervezett
és kontrolldlt kz6s munka kollabordciét jelent, amely sordn a tanulék nem felosztjdk
a munkdt egymds kozott, hanem végig egymdssal egyiittmikodve oldjik meg a részfel-
adatok dltal az egészet (Hunya 2005). Ezen szervezési méd a hagyomdnyos oktatdstdl tel-
jesen eltéré metakommunikdcids tizenettel rendelkezik. Azt kozvetiti, hogy mindenkinek
vannak olyan gondolatai és értékei, amelyeket érdemes megosztani mdsokkal; nem jo és
kevésbé j6 didkokbdl épiil fel a tanuléi kozosség, mindenki azonosan fontosnak érezheti
magdt (Kacan 2005). Ha nem is tudjuk pontosan megmondani, milyen munkdt fognak
végezni a jov6ben didkjaink, abban biztosak lehetiink, hogy sziikségiik lesz szocidlis és
kommunikdaci6s készségekre (Partnership for 21st Century Skills 2009), amelyeket az inter-
aktiv tanuldsszervezési stratégia hatékonyan képes fejleszteni.

Az osztdlytermi interaktiv folyamatok névelése érdekében fontos bemutatni a tiikro-
zott osztdlyterem (flipped classroom) tanuldsszervezési stratégidit is. Az elnevezés eredete
ahhoz ftiz8dik, hogy ami hagyomdnyos médon zajlik az osztdlyteremben, az az otthoni
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kornyezethez rendelédik, ami pedig otthon torténne, az az osztlyteremben fog bekovet-
kezni, felcserélve a szerepeket. Tovdbb részletezve, amit lehet 6rdn kiviil végezni, mint
példdul a passziv tananyag-feldolgozdst, azt a tanuldk végezzék el 6nélléan a kontakt
tevékenységen kiviil. Tegyék ezt annak érdekében, hogy az osztlytermi kornyezetben
mindségi id6t teremthessenek a perszondlis interaktivitds megvaldsitdsihoz. A tananyag
megtanuldsihoz nem feltétleniil szitkséges az interaktiv kdrnyezet, azonban ha ez az osz-
tilyteremhez kotédik, akkor nem jut id6 a valédi interaktivitdsra, amit viszont az iskoldn
kiviil nehéz szinkrén médon megvaldsitani.

Az innovativ pedagdgiai stratégidk megvaldsitdsa mds tandri szerepet kivin meg, az
informdcié kdzvetitése szempontjdbol passzivabb, irdnyitd, facilitdlé tevékenységgel tudja
kiszolgdlni azt. A tandrnak nem az informdcié kozvetitésére kell forditania az energidit,
hanem a tevékenységek, feladatok el6készitésére, menedzselésére és értékelésére. Az inter-
aktiv tanuldsszervezési stratégia és a hozzd tartozé médszerek eredményes alkalmazdsihoz
fontos, hogy a tandr ismerje a csoportdinamika strukturdldsihoz és fejlesztéséhez sziiksé-
ges technikdkat is.

Mint minden innovativ technikdra, Ggy ebben az esetben is igaz, hogy nem a ki-
zérdlagos alkalmazds tekinthetd idedlisnak, célallapotnak. A didkoknak ugyanigy ké-
pesnek kell lenniiik az 6ndllé munkavégzésre, vagy arra, hogy kifejezzék tuddsukat, vé-
leményiiket anélkiil, hogy valamelyik tdrsukkal kommunikdlndnak. Azonban jelenlegi
oktatdsunkban még mindig nem a tanulékdzpontt pedagdgiai mddszerek nevezhetSk
dltaldnosnak (Hunya 2013) — a frontilis stratégidk indokolatlan tdlstlya jellemzd. Ezért
kiilonosen fontos figyelmet forditani a tanuldi (inter)aktivitdst szorgalmazd szervezési
médok népszertibbé tételére, terjesztésére.

3.3.2. Az interaktiv tanuldsszervezési stratégia tdmogatdsa digitdlis
kornyezettel

Az offline kornyezetben is alkalmazhaté interaktiv tanuldsszervezési stratégia eredmé-
nyessége jelentésen fokozhat6 kontakt osztdlytermi kornyezetben, ha rendelkezésre 4ll-
nak a kommunikdciéra, informdciémegosztdsra, kozos (interaktiv) feladatmegolddsra
alkalmas technikai eszkozok. A digitdlis eszkdzok a tanulé és a tandr szdmdra egyardnt
kibdvitik a tanuldsi kornyezetet, eltorlik a tanuldsi kornyezet osztdlyteremre vonatkozé
korldtait (OLLE-LEvar 2014). Az interaktiv technikdk digitdlis kornyezetben alkalmaz-
va lehetévé teszik, hogy a tanulds olyan szintd stimulust jelentsen a didkoknak, mint
amihez a mai életitkben egyébként hozzd vannak szokva. Manapsdg egy tandr (6nma-
gdban) nehezen szillhat versenybe azokkal a stimuldciés forrdsokkal, amelyek a didkok
természetes kornyezetét jelentik. A passziv befogadds olyan ellentétben 4ll a folyamatos
interaktivitdst biztositd, ingergazdag személyes digitdlis kornyezetiikkel, hogy képtelenek
elfogadni a hagyomdnyos oktatdsi kornyezet jellemzdit. Ha ezzel parhuzamosan megnéz-
ziik a jelenlegi munkahelyek jellemzdit, akkor szintén azt tapasztaljuk, hogy az bévelke-
dik a technolégiai eszkdzokben, a munkavégzés jelentds része digitdlis, online forméban
torténik. Szervezését tekintve a legtobb munkahelyen teammunkéban kell dolgozniuk
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a munkavallaloknak, azaz interaktiv kornyezetben, amely sokszor online térben valésul
meg, példdul kézos munkavégzést tdimogaté szoftverek segitségével. A fentiekbdl kovet-
kezik, hogy az a kdzeg, amelyben élnek, és az, amire az iskola késziti fel 8ket, IKT eszko-
zokben és interaktivitdsban gazdag. Az iskola akkor tudja feladatdt hitelesen teljesiteni,
ha kihasznélja az IKT eszkozokben 1év8 pedagégiai lehetdségeket, megmutatja, hogyan
kell ezeket az eszkozoket felelésséggel, tudatosan pozitiv, konstruktiv célokra haszndlni.
Mindekézben lehetdség van tGjabb 21. szdzadi képességek fejlesztésére is (IKT eszkozok és
infokommunikéciés miveltség, Partnership for 21st Century Skills 2009). Osszefoglaléan
gy is fogalmazhatunk, hogy a ma iskoldjinak feladata a didkok digitélis dllampolgdrok-
k4 (OLLE és mtsai 2014) nevelése.

A tanuldk és a tandr az online eszkdzokkel timogatott, kontakt oktatdsi tevékenység-
ben térben és id6ben azonos tevékenységeket végeznek, de ezek mellett megjelenik a ha-
16zati kapcsolat is. Ez a hdlézati kapesolat mind az osztdlytermi kommunikdciét, mind
az osztilytermen tilmutaté kommunikéciét képes segiteni. Az informdciémegosztdssal,
kommunikdci6val kapesolatos tevékenységek interaktiv kapcsolatot teremtenek a kdrnye-
zeten belill, a kiilonboz8 kérnyezetek kozot, illetve a kiilvildg felé egyardnt (OLLE—LEvAr
2013). Az interaktivitds digitdlis eszkdzokkel valé tanédrai timogatdsa egyrészrdl korszer(
interaktivitdsi formdk megtanuldsdra nevel, masodszor pedig az interaktivitds hatékony-
sdgdt, gyakorisigdt, az involvdlhaté személyek szimdnak novelését eredményezheti. Az
interaktivitds az interperszonalitdson tl ember és gép viszonydban is megvalésulhat.

Sokszor taldlkozunk azzal a megkozelitéssel kiilonb6z8 szakkonyvekben, tanulmanyok-
ban, hogy azok sorra veszik a kiilonboz8 IKT eszkdzoket, és elemzik, milyen pedagégiai
hasznuk lehet. Megforditva ezt a dialektikdt most azt vizsgdljuk, hogy egy pedagégiai céle
fékuszpontba dllitva a tanul6k kontakt, osztdlytermi interaktivitdsdnak érdekében milyen
IKT eszkozok hogyan haszndlhatdk fel. El6szor a hardver-oldalrdl kozelitve elemezziik,
hogy milyen eszkozok fordulhatnak el a mai (magyar) kozoktatdsban, és milyen jellem-
z8kkel alkalmazhaték, majd utdna kiilonbozd IKT eszkozokon futtathaté programokat,
webes alkalmazdsokat tekintiink dt. Végiil megvizsgdljuk a személyi feltételeit a digitdlis
interaktivitds megvalésuldsdnak, mit varhatunk el, és mit szeretnénk elvdrni a pedagégu-
soktdl és a didkoktdl, hogy eredményes legyen az ilyen formdji nevelési munka.

3.3.3. Hardver eszkozok az interaktivitds megvaldsitdsdban

A digitélis alapt pedagdgiai médszerek alkalmazdsival szemben dllandé jellegli ellenérv-
ként jelenik meg Magyarorszdgon, hogy nincs elegendd vagy megfeleld mindségii tech-
noldgiai eszkdz az innovicié megvalésitdsihoz. Magyarorszag alap- és kozépfoka oktatdsi
intézményeinek IKT eszkdzokkel valé elldtottsdga valdban nem nevezhetd idedlisnak, de
az eszk6zok szdmdt, vagy az internet sebességét tekintve nincs jelentés lemaraddsban az
EU-dtlag viszonylatdban (OECD 2015; Hunya 2013), azonban az eszkozpark elavule-
sdgdt, kordt tekintve jelentésebb problémdkkal kiizd (IVSZ 2015; MOLNAR-PAszTOR-
KovAcs 2015). Az eszkozpark-elldtottsdg helyzetét azért is nehéz jellemezni, mert a szokd-
sosnak nevezhet§ leiré formuldk nem igazak. Tehdt nem lehet példdul kijelenteni, hogy
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a févarosi iskoldk lennének jobb helyzetben, a szegényebb, kdzségi intézmények rosszab-
ban, vagy kiilonbségek lennének a keleti és nyugati régié kozott stb. Az elmalt 15 évben
a kiilonboz6 palydzatok, fejlesztések eltérd tipusd, paraméter intézményeket, kiilonbozé
titemezésben tdmogattak, illetve az iskoldk sajét lehetdségeikhez mérten éltek, avagy sem
a digitdlis eszkozokkel valé felszerelés lehetdségével. Ezek kévetkezménye, hogy rend-
kiviil diverz az eszkozelldtottsigra vonatkozé helyzetkép: vannak tokéletesen felszerelt
iskoldk és olyanok is, ahol elenyészé az IKT eszkozok szima. Az otthoni IKT felszerelt-
ség tekintetében pozitivabb a helyzet, amit az is javit, hogy a legdivatosabb platformok,
az okostelefonok és tabletek olcsébbak egy személyi szdmitégépnél, kisebb megterhelést
jelent a csalddok szdmdra azok megvétele. Az otthoni szdmitdgép-elérés lehetdsége a PISA
2012-es mérésben részt vevd didkok 95%-dndl biztositott, ami kimagaslé értéknek te-
kinthetd, kiilondsen gy, hogy ezen szdmitégépek szinte mindegyike interneteléréssel is
rendelkezik (OECD 2015). Azt azonban, hogy mindenkinek sajit eszkoze legyen, felesle-
ges vérni, ahogy azt sem vdrhatjuk el, hogy minden csaldd meg tudja vdsdrolni az sszes
tankonyvet, vagy drdga tornacipdket biztositson gyerekeinek.

A kontakt osztdlytermi kérnyezet digitdlis timogatdsdban jelentSsen drnyalja a hely-
zetet, hogy milyen tipust IKT eszkozok érhetdk el. Mds stratégidt eredményez, ha az
oktatdsi kornyezetben elérhetd az internethdlézat, minden tanulé rendelkezik egy sajdt
IKT eszkozzel (tanuldi laptop, tablet, okostelefon vagy szavazéeszkozzel); csoportonként
adott egy ilyen eszkoz; avagy nincsenek 6ndllé munkdra alkalmas IKT eszkdzok, de van
interaktiv tabla. A régi, rossz felfogds megtartdsdnak a mai napig tart6 negativ eredménye,
hogy a szimitgépek az intézmények jelentds részében a géptermek zért viligaban foglal-
nak helyet, gitjit képezve a tobbi terem technikai felszerelésének (OLLE és mtsai 2013).
Ilyenformdn azokban a holtidékben lehet IKT eszkozoket alkalmazni, amikor nincs in-
formatikadra a gépteremben. Az interaktiv tdbldk esetében nem beszélhetiink ilyen ko-
tottségekrdl, nem volt cél azok kizdrdlag géptermekbe valé elhelyezése.

Interaktiv tdbldk és az interaktiv tananyag

Ha 6nmagiban az eszkoz elnevezésébdl indulunk ki, akkor azt gondolhatjuk, azzal
a technikdval 4llunk szemben, amely a legnagyobb segitséget jelenti az interaktivitds meg-
valésitdséban. Nem egyértelmii azonban a kovetkezmény, az interaktiv tablat is lehet in-
teraktivitds nélkiil, degraddlt mindségében hasznilni.

Az interaktiv tdbla egy érintésérzékeny feliilettel rendelkezd eszkoz, amelyet szdmit6-
géppel sszekapcsolva megjelenithetSek és vezérelhetSek rajta a kiilonbéz8 digitdlis tar-
talmak. Az interaktiv tédbldk pedagégiai haszndt két £6 teriiletre lehet bontani: egyrészrdl
kivdlé szemléltetdeszkozok, mdsrészrél interaktiv tevékenységet tesznek lehetévé megfe-
lel§ feladatok 4ltal.

Otvézik a multimédids eszkozoket, internet-Gsszekottetéssel az 6ra barmely pontjin
eléhivhatok digitdlis tartalmak, tananyagelemek vagy interaktiv tananyagok is. Ezekre
konnyedén vizudlis magyardzatok készithetSk, a szdimtalan rajzoléeszkoz segitségével; ki-
emelések, méretezési, dthelyezési lehetdségek dllnak rendelkezésre, ilyen médon tovébb
erdsitve az eszkoz szemléltetSerejét. Ebben az esetben jellemzden a tandr és tananyag
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kozotti interakciordl beszélhetiink. Azonban ha pusztdn kivetitésre haszndljuk az eszkozt,
amit egy irdsvetitGvel, projektorral vagy a tankdnyvet nézve is megtehetnénk, akkor nem
haszndljuk ki az eszkoz interaktivitdsdt. Ha eleve interaktiv tananyagot alkalmazunk, ak-
kor ennél a szintnél kdnnyedén biztosithatunk tobbet. Ezen a ponton érdemes definidlni,
mikor nevezhetiink egy tananyagot interaktivnak.

Az interaktiv tananyagelemek azon sajtsdgos tananyagtipusok kozé tartoznak, ame-
lyek haszndlatdhoz szdmitégépre van szitkség. A szdmitégép dltal létrehozott interaktivi-
tds biztositja, hogy a tananyagelemek miikodése a tanuldi beavatkozdsok fliggvényében
véltozzon. Az interaktiv tananyagelemek kimeneti eredményei (értékelés, esemény, vdl-
tozds) a tanuld tevékenységének fliggvényében tbb kiilonbozd alternativa koziil akti-
vizédlédnak (KSrarvi 20006, 1. dbra, 2. dbra). Azok a tartalmak, amelyeknél az egymadst
kovetd eldgazdsok mindig csak egy Gj dllapotba és egy kordbbi dllapotba visszavezetd utat
tartalmaznak, feltételesen kezelhetSk interaktivként, nem biztositanak valédi vélasztdsi

lehetSségeket (3. dbra).

| akei6 1 I
| e e e
[ interaktiv elem
| reakci62 [ e
B I

1. ABRA Interaktiv tartalmak folyamatdabrdja I. (KOEALvI 2006)
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2. ABRA Interaktiv tartalmak folyamatdbrdja II. (Korarvi 2006)
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3. ABRA Nem teljes interaktivitdst megvaldsité tananyag
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Ahogy az interaktivitds fogalmdnal ldttuk, a szereplSk tevékenységei hatdssal vannak egy-
mdsra és annak fiiggvényében viltoznak. Ez akkor is igaz, ha az egyik szereplé nem hu-
mdn. Az interaktiv elemek érzékletesen mutathatnak be egy dsszetettebb jelenséget, a va-
16sdg folyamatait digitdlis, virtudlis térben modellek, szimuldciék révén. Ezen jellemz6k
mentén az interaktiv tartalmak kivaléan alkalmasak a felfedezd, konstruktivista tanulds-
ra. A tandr vagy didk makodteti az interaktiv tananyagelemet, megfigyeli annak a beavat-
kozas figgvényében bekovetkezd valtozdsait, ennek alapjin hozza létre a tapasztalatdt,
tuddsdc. Példdul a 4. dbrdn lithatd az elektropad nevezetl szimuldcids eszkdz (Mozabook),
ahol elektromos kapcsoldsokat dllithatunk 6ssze és mérhetiink. Interaktivitdsit jol jellem-
zi, ha rovidre zdrjuk az dramkort, a program fiisttel jelzi a jelenséget.

@® 7 ABC o

S cm

4. ABRA Elektropad interaktiv elektromos kapcesoldsokat szimuldlé eszkiz
(Forrds: Mozabook)

Pedagégiai cél megvaldsitdsihoz 6nmagdban az sem elegendd, hogy egy tananyag inter-
aktiv legyen. Az interaktivitdsnak didaktikai értelemmel kell rendelkeznie, a felfedezd
tanuldst kell szolgdlnia, amelyben az egyes alternativik kozotti ttbejdrds a tanulé egyéni
igényeihez igazodva segiti el6 a kozvetitésre szdnt tananyag megértését.

Az interaktiv tananyagok vagy olyan digitélis tartalmak, amelyekhez interaktivitds tér-
sithatd, ingyenes (Sulinet Digitdlis Tuddsbdzis — http://tudasbazis.sulinet.hu/hu, Phet szi-
muldcidk — phet.colorado.edu/hu/simulations) vagy fizetds formédban (Hodder Education
— hoddereducation.co.uk) is elérhetdk. Pozitivum, hogy ezek megalkotdsat sok pdlydzat
tdmogatta, timogatja, amelyek elkésziiltiik utdn ellenszolgaltatds nélkiil alkalmazhatéak.

A szemléltetés pedagdgiai haszon esetében, ha csak egy eszkoz, jelen esetben az inter-
aktiv tdbla 4ll rendelkezésre, akkor az interaktivitdsban részt vevd személyek szdma is
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korldtozott, ha nem is a tandr, hanem egy dltala kihivott tanulé fedezi fel az interaktiv
tartalmat, akkor a t6bbi tanulé esetében jelentdsen csokken a felfedezés élménye.

A misik kore a digitdlis tébldval jéré pedagégia haszonnak az interaktiv feladatok
alkalmazdsdval valik elérhet6vé. Ebben az esetben a tanuldknak interaktiv elemek aktivi-
zéldsdval kell egy céléllapotot elérniiik, egy megolddst biztositani, amelyet a gép automa-
tizdlt formdban ellendriz, és jelzi a felhaszndlé felé, hogy sikeres volt-e a megoldds, vagy
tovabbi prébélkozdsok sziikségesek.

A modszertani probléma hasonlé, mint a szemléltetésnél — nehéz a mindenkire ki-
terjedd interaktivitds biztositdsa. Amennyiben nagyobb létszdmu csoporttal dolgozunk,
nehezen megvaldsithatéva vélik az a pedagdgiai elvdrds, hogy minden tanuléra jusson
digitalis tdbldval tltott interaktiy id6. Es ebben az esetben ugyanigy frontélis oktatdst va-
l6sitandnk meg, csak nem a tandr aktivitdsdt, hanem egy didkét dllitandnk kozéppontba.
Ez kis létszdmu csoportokndl, ahol egy 45 perces éra alatt mindenki tobbszor hasznélhatja
a tébldt, nem jelent problémadt, de 30 f8s osztalyokndl koriilményes és frusztrdl6 helyzetet
teremthet, amivel kdnnyen a kisebb interaktivitdsi szint felé éphetiink vissza. A helyzet
modszertani megolddsit jelentheti, ha a tanulék csoportokban dolgoznak a tablinal. Ek-
kor azonban az osztdly tobbi része nem ldtnd, hogy mi torténik a tdbldn, ezért érdemes
forgészinpad mddszert alkalmazni. Tehdt az osztdlyt csoportokra bontjuk, annyi feladatot
szerveziink, ahdny csoport van. Amint végzett egy csoport a feladatdval, az addig még nem
teljesitett feladattal folytatjdk tovabb a munkdt, amig minden csoport minden feladattal
kész nem lesz. Ezek koziil a feladatok kéziil az egyik a tdbldhoz kapcsolédik. Ilyen médon
biztosithaté minden résztvevd interaktivitdsa, és az, hogy a tdbldt mindenki haszndlhassa.
A feladatot motivéld versenyszitudcidba is dgyazhatjuk. Fontos, hogy az egyes feladatok
koriilbeliil ugyanannyi id6t vegyenek igénybe és az interaktiv tdbldra készitett feladatok
elegendd kihivast biztositsanak tobb tanulé esetén is. Ezenkiviil kontrolldlni kell, hogy
a tdbldndl mindenki sorra keriilhessen, kiegyenstlyozott munkamordl legyen érvényes.

A fenti médszertani problémdra technikai megolddsok is léteznek. A digitélis palatdb-
ldnak is nevezett eszkoz segitségével egy kicsinyitett mdsdt kapjuk az interaktiv tdbldnak,
amelyet vezeték nélkiili kapcsolat révén ugyanolyan célokra haszndlhatunk, mint nagyob-
bik valtozatdt, csak sokkal mobilisabb formdban. Ezen digitdlis eszk6z6kbél osztélynyi
létszamuit is elhelyezhetiink egy teremben, ezzel el8segitve, hogy a tanulék kénnyedebben
jussanak az interaktivitds lehet6ségéhez. Ma mar rendelkezésre 4ll az a technoldgia is,
amivel okoskésziilékek segitségével vezérelhetdk az interaktiv tabldk (ldsd Splashrop pro-
jekt: www.splashtop.com).

Szavazdrendszerek

A szavazérendszereket (vagy feleltetdrendszereket) az interaktivtdbla-gyart6 cégek kezd-
ték el gydrtani, azon kritikdra reflektdlva, hogy nehéz a mindenkire kiterjed interaktivi-
tds biztositdsa; elsésorban a tandrkozpontt feladatok megvaldsitdsat segiti eld. Példdul az
is egy tovadbbi problémadt jelent a tdbldk hasznilata esetén, hogy a megjelenitett tartalmak
dtldtdsa, érzékelése nehézségeket jelent, mivel a tanuldknak feladatmegoldds kdzben ko-
zelrdl kell egy viszonylag nagy feliiletre vetitett elemeket optikailag feldolgozniuk.

99



3. AZ INTERAKT{V OKTATASINFORMATIKA ONLINE KORNYEZETE

A feleltet8rendszerek esetében minden tanulé kap egy dgynevezett klikkert (szavazé-
eszkozt), amelynek segitségével kérdésekre lehet vdlaszolni. Ezeket a kérdéseket legtobb-
szOr projektor segitségével vetiti ki a tandr. Mikodéséhez nem sziikséges interaktiv tdbla,
egy szdmitégép elegendd, amelyhez kapcsolt adé/vevd egység gyljti be az eszkozokrdl
jové informdciét és kozvetiti ki azokat. Mds IKT eszkozre nincs sziikség, és a kovetke-
z6kben megfogalmazottakat agy képzeljiik el, hogy nincs is. A kérdések jellemzden zért
végliek, adott vélaszlehetdségek koziil kell kivalasztania a didkoknak a helyesnek gon-
doltat. Vannak olyan klikkerek, amelyek széveg bevitelére nem alkalmasak, illetve az
azt megvaldsiték esetében is a hagyomdnyos mobiltelefonok sms-funkciéjéhoz hasonlé-
an torténik a szovegbevitel, azaz hosszabb szovegek esetén koriilményesnek mondhatjuk.
A szavazérendszerek hatékonysdga abban rejlik, hogy a vélaszadds utdn az eredmények
azonnal rendelkezésre dllnak az automatizalt javitdsnak koszonhetSen. Ez hosszabb szo-
vegek esetén nem megvaldsithatd, de az egy-két szavas valaszokat igényld feladatokndl
még automatizalhaté az éreékelés. Osszetettebb nyelvtani szerkezetek kezelésére még nem
dllnak rendelkezésre megfeleléen miikodd értékelési algoritmusok, és az elgépelésekbdl
eredd hibdk is megsokszorozédnak. Illetve a didkok egytitt haladdsa is az eltérd gépelési
sebesség miatt nehezebben lenne megvalésithaté.

A szavazérendszer kivélé lehetdséget jelent az interaktivitds szempontjdbél, hiszen
minden tanulét egyenlé mértékben képes bevonni egy tevékenységbe. Ez a folyamat leg-
tobbszor a tuddsellendrzés, amelynél a tandrnak egy kérdés vagy egy teszt megvaldsitdsa
utdn sokkal pontosabb képe lesz arrél, hogy mi az osztély valés tuddsszintje. A kordbban
miér példaként felhozott esetben, ha egy didk jol tudja a vélaszt egy tandri kérdésre, a ta-
ndrban nem lehet pontos kép arra vonatkozéan, hogy hdny tanulé tudta volna a vélaszt
és hdny nem. Itt viszont minden egyes kérdés utdn a rendszer jelzi, melyik vélaszopci-
6ra hdny tanulé vdlaszolt. A helyzet feltérképezése utdn a tandr adaptivan, a tanulék
igényeihez, tuddsszintjéhez igazodva hatdrozhatja meg aktudlis tanitdsi stratégidjit. Ez
alkalmazhaté példdul az éra elején, hogy a tandr felmérje, mit tudnak, mire emlékez-
nek az adott témdban a tanuldk, vagy arra, hogy az éra végén ellendrizze, mit értettek
meg a didkok az 4j anyagbél, mennyire volt eredményes a pedagdgiai munka. Az eszkoz
a differencidlt beavatkozds lehetdségét is kivaléan szolgdlja ki, mivel pontosabban alakit-
haték ki a tuddsszint menti homogén csoportok, vagy épp olyan heterogén csoportok,
amelyekben a jé és a kevésbé jé tuddssal rendelkezd didkok kiegyenlitetten szerepelnek
és egymdst segithetik. Kénny( kideriteni, kinél van sziikség az azonnali beavatkozisra,
kinek lehet adni pluszfeladatokat. A mindenkire érvényes interaktivitdsi lehetSségek, az
azonnali visszacsatolds élménye és a folyamat versenyhelyzetet teremtd ereje miatt jelen-
t6s motivédcids bazisokat szabadit fel a tanuldkban (CaIn et al. 2009). A rendszert agy is
be lehet dllitani, hogy a kérdések kiéreékelésekor mutassa, konkrétan melyik tanulé mit
vélaszolt, de ez konnyen vezethet megszégyenitd pedagdgiai helyzethez, ezért médszerta-
ni koriiltekintést igényel. Az eszkdz formativ, diagnosztikus éreékelés mellett szummativ
célokra is alkalmazhatd. Azonban ezt az alkalmazdsi médot is figyelemmel kell megva-
16sitani, kiillonben konnyedén csokkenhet az eszkozhoz, a mddszerhez tdrsitott tanuldi
motivacio.
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A szinkrén alkalmazds, értékelés mellett aszinkrén médon is fel tudjuk haszndlni a ki-
jelzével rendelkezd szavazérendszereket. Ebben az esetben jellemzéen a feladatok nincse-
nek kivetitve, azt papiron kapjik a didkok, amit a sajét tempé6jukban oldanak meg, és az
eszkozt a megolddsok ellendrzésére hasznéljdk. Mivel az bedllithaté olyan médon, hogy
a valaszoknak nem kell egyszerre érkezniiik, azok beérkezése utdn a szdmitégép elkiildi
az eredményt a szavazdeszkozokre. Ezt a fajta megolddst alkalmazhatjuk par- és csoport-
munka esetében is.

Mivel az eszkoz alkalmazdsdhoz elsdsorban a zdrt végli itemek haszndlata kapcsolédik,
ezért fontos tudni, hogy kdnny(i abba a csapddba esni, hogy tdlnyomérészt ismeret tipust
tuddst kér szimon a tandr. A nyilt végli feladatokndl a feladatmegoldds része az is, hogy
a tanulé megértse, milyen vilaszt varnak t6le. Ha a lehetdségek eleve fel vannak kindlva,
akkor ezeket mdr nem kell kigondolnia (Csard és mtsai 2008). A vilaszkorldtozds ko-
vetkeztében kevesebb a lehetéségiik, hogy alkalmazzék és megjelenitsék a gondolkoddsi
stratégidjukat, igy ezeket elemezni sem lehet. Ez persze nem azt jelenti, hogy zirt végli
feladatokkal ne lehetne mds tuddsfajtdkat felmérni, de nagyobb kihivést jelent, teszt- és
feladatszerkesztési tuddst igényel. Mindig tudatos dtgondolds jellemezze, hogy milyen
kovetkeztetések vonhatdk le az osztdly tuddsdval kapesolatosan a felhaszndlt feladattipu-
sok tekintetében. Jelen esetben is a kizdrélagossdg feltehetéen nem vezet megfeleld ered-
ményre, sziikséges a nyilt végi, hosszabb viélaszt igényl§ feladatok, szébeli kérdések alkal-
mazdsa is, annak érdekében, hogy alaposan megismerhetévé véljon az adott pedagdgiai
konstruktum (HaLaDYNA—RODRIGUEZ 2013).

Az eszkoz kivéléan alkalmazhat6 véleménynyilvdnitds eszkozeként is. Egyrészrdl az
anonimitds végett a didkok a negativ visszacsatoldsi lehetéség megsziintével bétrabban
&szinték lehetnek. Mdsrészrél a csoportdinamikai szempontok sem befolydsoljdk a véle-
ménymegismerés folyamarit, a ,hangadék” torzité befolydsa jelentésen csdkkenhet. Erde-
mes megemliteni, hogy az iskoldban az eszkdzt nemesak a tanul6k esetében haszndlhatjuk
ki, hanem tandri és sziil8i értekezleteknek is hasznos segitdje lehet.

A szavazdeszkozok alkalmazdsénak egy jelentds gdtjae jelentette és jelenti az druk,
féleg ha az LCD Kkijelz8s, szoveg bevitelére és vélaszok visszajelzésére is alkalmas ké-
sziilékekre gondolunk. Az az drcsokkenés, ami jellemezte példdul az interaktiv tdbldkar,
nem volt olyan mértékben megfigyelhetd a szavazdeszkozok esetében, igy népszertiségiik
jellemz8en fligg az adott orszdghoz tartozd oktatdsi rendszer gazdasdgi lehetdségeitdl.
A szavazdeszkozoket a mai technoldgiai és penetricids adatok mellett azonban kénnye-
dén ki lehet véltani internet biztositdsdval okostelefonok, tabletek (és tanuldi laptopok)
alkalmazdsaval. Példdul a Socrative, Kahoot!, Redmenta webes alkalmazdsok’® segitségével
megszerkesztjiik a tesztet vagy kérddivet, a didkok kapcsolédnak egy kdd segitségével az
oldalra okoskésziilékeikkel, majd a képernydn és/vagy a kivetitdn megjelend kérdésre va-
laszolnak, amit a program, akdrcsak a szavazérendszerek esetében, a bedllitdsoknak meg-
felelen kiértékel. Az okoseszkozok természetesen joval tobbre is alkalmasak, mint a leg-
nagyobb tuddsu szavazdeszkdz. Ezért a jovére vonatkozdan a szavazdeszkozok eltlinése

5 www.socrative.com, getkahoot.com, redmenta.com
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vérhat6, azonban a fentebb megfogalmazott pedagdgiai megldtdsok vdltoztatds nélkiil
alkalmazhatok, csak a platform lesz mds.

Ezen a ponton érdemes kiemelni a BYOD (Bring your own device — Hozd magaddal
a sajdt eszkozod) mozgalmat. A lényege nagyon egyszer(i: mindenki magdval hozza a sajit
mobilizdlhat6 IKT eszkozét és azt haszndljdk fel a tanérdn. A mozgalom kritikusai elss-
ként azt fogalmazzdk meg, hogy ezt tigysem tudja minden tanulé biztositani, nem lesz
mindenkinek eszkdze vagy nem azonos mindségli és ez irigységre, ezdltal konfliktusra
ad okot — ne alkalmazzuk. Pedig a helyzet teljesen analdg a kordbban emlitett tornacipé
esetével, az anyagi helyzetbdl ad6dé kiilonbségek eddig is megjelentek az iskoldban és
ezutdn is meg fognak. A ,konfliktushelyzetet” forditsuk 4t inkdbb pedagégiai feladattd,
amelyben a tanul6kat a megosztds 6romére és az egymds kozti kiilonbségek elfogaddsira
neveljitk. Viltoztassunk a szervezési médon és parban, csoportokban haszndljik a did-
kok a rendelkezésre 4116 eszkozoket. A nélunk jelentdsen jobb gazdasdgi helyzetben 1év
Ausztria oktatdsinformatikai stratégidjaban példdul kiemelten szorgalmazzik a BYOD
megvalésuldsit (ldsd eLC 2.0 projekt — elc20.com). A szavazdeszkdzokre visszatérve, az
természetesen nem jogos elvdrds, hogy ilyen eszkozzel rendelkezzenek a didkok, de az azt
kivdltd (és sokkal tobbre is képes) okoseszkozok megléte igen.

Tanuldi laptopok, okoseszkizok

2005-ben indult el a One Laptop Per Child (OLPC — Minden gyermeknek sajdt laptop)
program, amely az tdzte ki céljdul, hogy minden tanul6 kapjon egy sajit, internetkap-
csolattal rendelkezd mobil szimitdgépet. Az eszkozt por- és titésdllonak, méretét tekintve
a notebookoknal és laptopokndl is kisebb méretlire tervezték tigy, hogy az 4ra ne legyen
tobb mint 100 dolldr. Ezzel a programmal kivintik megreformdlni a fejlédé orszagok
oktatdsi rendszereit, elésegitve kulturdlis és gazdasdgi fejlédésiiket. Azéta rendszeresnek
mondhaték az olyan kezdeményezések, amelyek nem a géptermek felszerelését igyekeznek
megoldani, hanem az dsszes tanulénak informatikai eszkozt kivinnak biztositani. Az 1:1
modellnek is nevezett eszkdzelldtdsi stratégidra sorakoznak a nemzetkozi példdk: ACER
iskolai laptopprogram, Hewlett-Packard laptophasznilati projekt, Intel iskolai laptop
(Classmate PC) program stb. Hazdnkban a 2009. évi TIOP palydzattal kezd8d6tt meg
a folyamat: 151 projekt keretében 294 kizoktatdsi intézmény kapott tdimogatdst laptopok
vésdrldsdra, ami jellemz8en egy-két osztdlynak elegendd mennyiséget jelentett (MOLNAR
és mtsai 2013). Az informatikai eszkdz6kkel kapcsolatos trendek hatdsira (Duma—Mon-
DA 2012), a mdra rendkiviil népszer(i tabletek veszik 4t a laptopok helyét az iskolai prog-
ramokban is (pl. Samsung Smart School, Telenor Hipersuli Oktatdsi Program, iPad
kozoktatdsi projekt). Ugyanakkor az eszkozok eltérd karakterisztikdval birnak, és nem
azért torténik meg a véleds, mert a tabletek jobbak lennének, pusztdn az el6bb emlitett
piaci irdnyzatok forméljdk dominancidjukat. A tabletek ltaldban kisebb teljesitménytiek,
korldtozott programtelepitési lehetdséggel birnak, kisebb gépelési sebességgel haszndlha-
tok (CHAPARRO et al. 2014), kisebb a méretiik, viszont mobilisabbak, érintéképernydvel
vezérelhetdk, jellemzéen beépitett mikrofonnal, kamerdval, GPS-szel, gyorsuldsmérével,
magnetométerrel és giroszkdp szenzorral rendelkeznek. A laptopoknak jobb az dtlagos
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teljesitményiik, nagyobb szabadsdgot biztositanak a programok telepitésére vonatkozdan,
nagyobb és jobb minéségi a képernydjiik, de jellemz8en ez nem érintéképernyd, kevésbé
mobilizdlhat6ak, csak videocsetelésre alkalmas kamerdval rendelkeznek, legtobbjiikben
viszont van beépitett mikrofon, azonban GPS szolgiltatdssal nem rendelkeznek. Az nem
jellemzd, hogy az intézmények okostelefonokkal szerelnék fel tanuléikat, ez egyértelmiien
személyes haszndlatti eszkdz, azonban a BYOD mozgalom részeként alapozhatunk rdjuk,
a tabletekhez hasonlé paraméterek mentén.

Az osztalytermi kontakt mindenkire egyenld mértékben kiterjedd interaktivitds-ta-
mogatdsiban az 1:1 eszkdzelldtdsi modell jelentds elSrelépést jelenthet, de az is sokat segit,
ha példdul 4 {8s csoportoknak tudunk egy-egy eszkdzt biztositani, legyen az tablet vagy
laptop. Példdul a kordbban mdr emlitett interaktiv tananyagok haszndlatdban minden
tanulénak lehetdsége van azokat kiprébdlni, és nem sziikséges mddszertani fogdsok-
kal kompromisszumos megolddsokat alkalmazni. Az, hogy mindenki rendelkezik sajt
eszkozzel a differencidlt informdciéfeldolgozds, feladatvégzés megvaldsitdsa érdekében,
fontos lehetéséget biztosit példdul az online projektmunkdnak. A gyengébb tanuldsi ké-
pességekkel rendelkezék tobb idét tolthetnek az informdciéval valé megismerkedéssel,
mig az élenjdrék a kapcsol6dd (példdul linkek segitségével) plusztartalmak elsajétitdsdval
foglalkozhatnak.

Az 6nallé, interneten torténd informdcidkereséshez, -feldolgozdshoz kapesolédé fel-
adatok mindenkire kiterjed6en megvalésithaték. Fontos, hogy az ilyen tipusd 6ndllé
feladatokhoz késébb interaktivitdst tdrsitsunk, a tanulék adjanak szdmot a szerzett tu-
ddsukrdl. Ezt digitdlis kérnyezetben megvaldsithatjék ugy, hogy egy kozos digitdlis pro-
duktumot, dokumentumot (példdul egy prezenticiot, infografikdt) hoznak létre, amit
aztdn bemutatnak, el6adnak tdrsaiknak. Ezt egy kozos digitdlis feliiletre is publikdl-
hatjak. Ilyen célokra alkalmas lehet egy e-learning 2.0 rendszer, LMS kornyezet, egy
Google+ feliilet, Facebook-csoport vagy blog. Ezeket a felsorolt lehetdségeket elsésorban
az osztdlytermi folyamatok kiterjesztésére, kontakt tevékenységeken kiviil hasznédljuk, de
lehetnek olyan feladatok, amelyek sordn értelmet nyernek az osztdlytermen beliil zajlé
munkdndl is. Vegytink példdnak egy olyan feladatot, amelyben a tanulék elkészitettek
egy infografikdt, amit kdzzétettek egy, az osztdly dlral haszndle kozos online feliileten.
Mikézben bemutatjik a produktumot az osztdlynak, a tanulék egy része IKT eszkozok
segitségével kommentekkel reflektdl, mdsik résziik él8széban teszi ezt meg. Utdna a véla-
szok szintén online és offline térben is sziilethetnek. Ez a fajta szemlélet egyben titkrozi
azt a pozitiv, kdvetendd trendet is, amely nem vélasztja el élesen az online és offline te-
vékenységeket. Ahogy ez a tanul6k életében teljes természetességgel valésul meg, példdul
egyszerre beszélgetnek valakivel élében és kozben az okostelefonjuk segitségével online
egy mdsik ismerdsiikkel, ugy az iskola vildgdban is integrdlhatdk az online-offline tanuldsi
kornyezetek.

A laptopok, tabletek az informdcidszerzés mellett kivdléan alkalmazhatdk felhdalapu
egytittmiikédésre. Az informdcidk létrehozdsinak felhdalapi megvaldsitdsa sorin mdr
a kezdeti lépésektdl kezdve mdsok is bekapcsolédhatnak, hozzdférést kaphatnak, és ezzel
részeseivé valhatnak a munkafolyamatnak. A felhdalapt informdcidkezelés alkalmadval

103



3. AZ INTERAKT{V OKTATASINFORMATIKA ONLINE KORNYEZETE

olyan tartalmakkal dolgozunk, amelyek online kérnyezetben keletkeznek, ott tirolédnak,
és ez a kornyezet biztositja, hogy mdsok szdmdra is hozzdférhetSk legyenek (OLLE—LEvAT
2014). Ezeknek a rendszereknek az alkalmazdsa sordn a tanulék kdzésen, egy idében
szerkeszthetnek, készithetnek kiilonb6z8 digitdlis produktumokat (ldsd kévetkezd rész-
ben a konkrét lehetdségeket). A feladat jellemzditd] fliggden érdemes ezt egy vagy tobb
eszkozzel végrehajtani parokban vagy csoportokban. Elképzelhetd, hogy a munkafolya-
mat egyes részeit kiilon-kiilon végzik, utdna pedig kozosen folytatjak tovabb. Példdul egy
felh8ben tdrolt tdbldzatban kiilon-kiilon rogzitenek fizikai méréseket, majd a kapcsolat
megéllapitdséhoz kozdsen fiiggvényt rajzolnak, és egyiitt vonjdk le a kovetkeztetéseket
vagy oldjék meg az eredmény alkalmazdsit igényld feladatot.

Vannak olyan alkalmazdsok, amelyek nem tesznek lehetévé kiilonbozd eszkozok-
16l torténd kozos digitdlis munkdt egy produktumon, azaz nem alkalmasak felhdalapu
egylictm(ikddésre. Ebben az esetben egy eszkozt a tanuldk egy csoportja haszndl. Méd-
szertanilag érdemes figyelemmel lenni rd, hogy a feladat olyan tipust legyen, amely valé-
ban tébb ember kézremiikodésének értelmet ad, kiilonben inkdbb 6n4llé feladatra alkal-
mas. Erdemes a munkaszervezést tudatosan megtervezni a didkokkal, hogy ne keriiljenek
frusztréld helyzetbe annak kapcsdn, hogy melyikiik haszndlja az IKT eszkozt.

A tabletek, okostelefonok kamerdit barmilyen szerepléshez, bemutatdshoz kotoee fel-
adat esetében a didkok kihaszndlhatjdk, felvételt készithetnek arrdl, és azt a tobbiek felé
megoszthatjik online kdrnyezetben. Ez lehet versmondds, egy idegen nyelvii jaték, kisér-
let, de a testnevelésérdn a tanuldk a tandrral egyiitt kielemezhetik a didkok 4ltal bemuta-
tott tigrisbukfencet is.

Az okoseszkozok tipustdl fiiggben rendelkeznek mozgdst érzékeld szenzorokkal, ame-
lyekkel gyorsuldst és szoggyorsuldst lehet mérni; a késziilék kornyezetérdl informdciée
szolgédltaté szenzorok segitségével nyomdst, hémérsékletet, relativ pdratartalmat, fény-
erdsséget; a késziilék helyzetérdl informdcidt szolgiltaté szenzorok dltal irdnyitottsdgot,
mégneses térerdsséget. A szenzorok dllapotainak lekérdezéséhez specidlis programok tele-
pitése sziikséges (pl. Smart Tools®). Ezek utdn ,,meg lehet mérni példdul egy lejtdn legurulé
kiskocsihoz rogzitett késziilék gyorsuldsdt, vagy a késziiléket elejtve a nehézségi gyorsulds
éreékée. Rugora fliggesztve a késziiléket a gyorsulds-idé grafikon harmonikus jellegtinek
adédik. Optikai, kornyezetfizikai kisérletekben (pl. felhdsodés, napfogyatkozds) a fény-
erdsséget mérd szenzor hasznosithatd. Az elektromossigtanon beliil pedig tobb alapje-
lenséget lehet emliteni, ahol a mdgneses teret érzékeld szenzor kaphat szerepet.” (BERCES
2015: 100)

A szivverés ritmusdt érzékeld szenzorok segitségével adatok kiildhetSk Bluetoothon ke-
resztiil az okoskésziilékre. Tgy fizikai terhelés vizsgalatdra nyilik lehetéség. Helyviltoztaté
testmozgds esetén GPS adatokkal kiegészitve pontos informdciét kaphatunk a kifejtett
fizikai teljesitmény és a szivverés szaporasigdnak kapcsolatdrdl (BErces 2015). Kamera
és specidlis program segitségével a mozgdsok tanulmdnyozdsa (kinematika) is megvald-

6 https://play.google.com/store/apps/details?id=kr.aboy.tools&hl=hu
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sithatd, rogzithetjiikk, hogy hol tartézkodik egy mozgé test az id§ fiiggvényében.” Ahogy
mikroszképot is illeszthetiink tabletekre, amelyekkel ldtvdnyos, tovabbi elemz§ vizsgalat-
ra alkalmas videofelvételek és fényképek késziilhetnek.

3.3.4. Szoftverek, webes, okoskésziilékre tervezett alkalmazasok

A szoftverek esetében jelentésen szélesebb spektrumui eszkoztarrél beszéliink, mint
a hardverek tekintetében. Nem lehet célunk minden alkalmazdst felsorolni, még a ka-
tegoridk esetében is kimerit§ vdllalkozds lenne. Jelen alrészben is azokra koncentrélunk,
amelyek kontakt tevékenységben alkalmazhatok lehetnek. A £6 cél a felfedezés megtanu-
ldsa, azaz a tandr képes legyen megfeleld férumokon (pl. Online tandri sz0ba®), blogokon
(pl. tanarblog.hu), szakmai rendezvényeken (pl. Digitilis nemzedék konferencia®, Digitdlis
pedagdgus konferencia'), weboldalakon (pl. Digitdlis Médszertdr") Gj lehet8ségeket megis-
merni, felkutatni azokat internet segitségével.

Kozos dokumentumbkészitést tdmogatd szoftverek

A kozds dokumentumkészitését tdmogatd szoftverek esetében az adatok felh8ben tdro-
l6dnak, amelyet a didkok megoszthatnak egymdssal és egy idében, egyszerre szerkeszt-
hetnek t6bb internetre kapcsolt eszkoz segitségével. Ezeknek a szoftvereknek egy népszerti
kategéridjat jelentik az irodai szoftvercsomagok felhdalapt valtozatai, pl. Google Doku-
mentumok, Microsoft OneDrive, amelyek segitségével kozosen szerkeszthetiink szoveges
dokumentumokat, tdbldzatokat, prezentdcidkat.

A konstruktivista pedagdgia megvaldsitdsira kivdlé lehet8séget biztositanak a wiki
sz6cikkszerkeszté programok (pl.: PBWorks, Wikispaces, Wetpaint). Az informdciéfeldol-
gozds egy testet oltott formdja lehet wiki gylijremények kozos megalkotdsa. A didkok sajdt
készitési wikipedidja szimukra megfelel6bb lehet, mint egy tankonyv vagy a tandr dltal
osszedllitott tananyag. Ennek oka, hogy az § el8zetes tuddsukra épiil, és olyan médon
fogalmazhatjik meg, ahogy az szdmukra a legjobban értelmezhetd, megjegyezhetd. Szép
pedagdgiai gondolat, hogy a legjobb tananyagot a didkok sajit maguknak tudjik elkészi-
teni. A szécikkeket lehet parban, csoportban késziteni, 1:1 vagy pdrokra, csoportokra tor-
ténd IKT eszkoz biztositdsdval. A folyamat sordn természetesen fontos a tandr kontrolldls
szerepe, akinek a javitdsokat, pontositdsokat a didkokkal egytitt interaktiv kornyezetben
érdemes elvégezni.

A gondolat- és fogalomtérképek pedagégiai haszna mdra széles korben empirikus ku-
tatdsokkal bizonyitottan is elismert (HoLLAND et al. 2004; Toi 2009). Ezeket a progra-
mokat (pl. Mindomo, Bubbl.us, MindMeister) interaktiv tablin vagy tanuléi laptopokkal,

7 https://www.youtube.com/watch?v=0lGE-ARcL6s
8 https://www.facebook.com/groups/768739233177535/?fref=ts
9 digitalisnemzedek.hu

10 digitalispedagogus.hu

11 heep://www.tka.hu/tudastar_kereso
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tabletekkel pdros, csoportos és akdr az egész osztdly bevondsit is lehet6vé tevd feladatok-
hoz hasznilhatjuk. Példdul egy téma bevezetése sordn, egy gondolattérképen kivdléan
osszegyUjthetdk és rendezhetSk az el6zetes ismeretek. A fogalomtérképek segitségével
egy téma feldolgozdsa sordn folyamatosan gydjthetjitk és strukturdlhatjuk az Gjonnan
elsajdtitott fogalmakat, amelyek az adott téma végén a kapcsolatok vizualizdldsa révén
dtldchatobba és érthetdbbé tehetik a tananyagot. Digitdlis megoldds révén folyamatosan
bévithetjiik, médosithatjuk és szerkeszthetjiik ezeket, akdr egy hosszabb idészak dllandé-
an visszatérd feladata is lehet.

Digitdlis produktumok elédllitdsdra alkalmas programok

Manapsdg egyre tobb digitdlis termék el8allitdsdra alkalmas program esetében igaz, hogy
cél azokat felkésziteni arra, hogy felhében tdroljdk az adatokat és kozosen szerkesztheték
legyenek. Igy a kivetkez§ lehetéségek tekintetében is vérhaté ez a tendencia.

A kiilénboz4 digitdlis produktumok elédllitdsa esetében a pedagdgiai célt valdjaban
nem ezek eldéllitdsa jelenti, hanem az addig vezetd at végigjdrdsa. Ahhoz, hogy ezek
a digitdlis anyagok elkésziilhessenek, a didkoknak szdmtalan informéciét kell keresniiik,
feldolgozniuk és dtalakitaniuk, alkalmazniuk, tuddstranszfert megvaldsitaniuk. A didkok
szdmdra egy motivald végcél jelenik meg, amelyben hasznédlhatjak az IKT technolégidt,
olyan produktumot dllitanak eld, amellyel megmutathatjik, materializdlhatjak tevékeny-
ségiiket. Ezt kozos online feliileteken megmutathatjik — tudatos tervezésnek megfeleléen
— szilikebb kozosségeknek (osztdly, iskola) vagy akdr az egész vildgnak (www). Ez tovébbi
motivacios bazisokat szabadithat fel, és szimtalan csatorndbél dramolhatnak a visszacsa-
toldsok.

Digitdlis produktumokra példa:

* vided (pl. Movie Maker, PowIoon)

* infografika (pl. infogr.am, visual.ly, Piktochart)

o digitalis képregény (pl. Pixton)

* idévonal (pl. Tiki-Toki, Timeglider)

o szbfelhd (pl. Tagul, Tagxedo)

* weboldal (pl. Webnode)

e animdcié (pl. Moovly)

* multimédids dokumentum, poszter (pl. Glogster)

Digitdlis informdcidmegosztdst, kommunikdciot tamogatd programok

A koz6s online munka sordn sokszor jelentkezik az igény az informdciék megosztdsira,
rendszerezett formdja tdroldsira és tobbféle kommunikdciés lehetéség biztositdsdra. Je-
len esetben tehdt nem a mdr kordbban tdrgyalt koz6s egyidejli szerkesztd-, alkotémunka
tdimogatdsdrdl van sz6. Alapvetd fontossdgt, hogy minden egyes osztilyhoz, csoporthoz
tartozzon egy olyan online feliilet, ahol megvalésithat6 az informécidk megosztdsa, kom-
munikicié. Erre alkalmas lehet egy CMS rendszer (Moodle), LMS rendszer (Neo LMS),
amelyek szimtalan mds oktatdshoz tartozé tevékenység tdimogatdsdra is alkalmasak. Pél-
ddul hézi feladatok kezelése; osztdlyzatok tdroldsa; tesztek alkalmazdsa; naptdr, jelenléti
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iv, szavazds szolgdltatdsok stb., amelyek nem feltétleniil kotédnek témdnkhoz, a kontakt
tevékenység tdmogatdsdhoz, de kivdléan kiszolgilhatjék a digitdlis munka sordn jelent-
kezd informdciok menedzselésére vonatkozé igényeket. Ezért kihasznélhatjuk ilyen kon-
takt célokra is ezeket a felilleteket, ha mdr Ggyis rendelkezésre dllnak. Csak a megosz-
tdshoz, rendszerezett informdciétaroldshoz elegendd lehet példdul egy Google+ feliilet,
a kommunikdcids célokat pedig inkdbb a Facebook valédsitja meg. Amennyiben az infor-
mécidk tdroldsa, megosztdsa elegendd, akkor tdrolhatjuk az adatokat Google Drive-ban,
Dropboxban vagy a Microsoft OneDrive-ban. A szinkrén kommunikdciot, azaz a chatelést
szamtalan program tokéletesen kiszolgdlhatja, példdul: Gralk, Skype, okostelefonon Viber
stb. Aszinkrén kommunikiciora (példdul a vitaférum is idetartozik) pedig az e-learning
rendszerek mellett Google+, Facebook, sajét weblap lehet tobbek kozott alkalmas. Az in-
formdciék dramldsinak irdnya az Gsszes lehetséges kombindcidt felveheti: példdul a tandr
feltoltheti az 6rai feladat megvaldsitdsihoz sziikséges forrdsokat, a didkok a kozos prezen-
ticidhoz gytjthetnek képeket, beadhatjak megolddsaikat a tandrnak.

Egy feladat végrehajtdsa eldtti brainstorming, egy téméval kapcsolatos otletgyjiés
tipikus segédeszkoze post-itek parafatdblira valé elhelyezése. Ez megvalésithaté online
formdban is Ggy, hogy azt kozdsen szerkesztjiik, mivel felhdben tdrolhatdk az adatok.
A hagyomdnyos post-itekhez képest hozzdadhatunk videdkat, képeket, linkeket és fdjlokat
is. Ilyen példdul a Padlet vagy a Lino webes alkalmazds.

Véletlenszer(i csoportok kialakitdsdhoz jol haszndlhaté a Team-up szoftver.

Online feladatok szerkesztésére alkalmas programok

Az eddig emlitett megolddsok elsésorban a tanuldékhoz kapcsolédtak, az & alkotétevé-
kenységiiket segitették elé. A feladatszerkesztd alkalmazdsok inkdbb a tandrokhoz ko-
t6dnek, 8k készitenek feladatokat, amelyeket utdna a didkok az elérhetd IKT eszkozok
segitségével oldanak meg. Ettdl fiiggetleniil mind a feladatok, mind példdul a tesztek dia-
kokkal torténd elkészitése j6 médszertani fogds. Lehetdséget ad a tudds alkalmazdsira és
felhaszndlhat6 feladatként. Példdul egyik csoport a mdsiknak 4llit ossze egy feladatsort.

Feladatszerkesztd célokra is alkalmas az interaktiv tdbldhoz tartozé szoftver (SMART
Notebook, Activinspire stb.). A tandr elkésziti a feladatokat, amelyek az interaktiv tdb-
lén kiviil felhaszndlhaték tanuléi laptopokon és tableteken is. Nem sziikséges az interak-
tiv tabla szoftverek telepitése, hanem elegendd azok viewer viltozatainak alkalmazdsa.
SMART esetében egy webes alkalmazas a SMART Notebook Express, Activinspire esetében
Activstudio flipchart Viewer telepitése oldja meg ezt a feladatot. Ebben az esetben a tanulék
nem szerkeszthetik, de haszndlatba, interaktivitdsba hozhatjik a tartalmakat.

A ma elérhet§ feladatszerkesztd szoftverek koziil a LearningApps.org kinélja a legszéle-
sebb lehetdségeket a feladattipusok tekintetében. Az elérhetd feladattipusok kozote tald-
lunk feleletvalasztd, székeresd, parkeresd, csoportba rendezd, sorba rendezd, keresztrejt-
vény, akasztofa jéték stb. sablonokat, amelyeket igényeinknek megfeleléen tartalommal
ldthatunk el. A feladatokat a didkok online megoldhatjdk, interaktiv tédbldn, laptopon
vagy okoskésziilékek segitségével parban és csoportosan is. Ezek a feladatok jdtékos forma-
ban ellendrzik vagy teszik lehetévé a tudds alkalmazdsdt. Gyakran felmeril kritikaként,

107



3. AZ INTERAKT{V OKTATASINFORMATIKA ONLINE KORNYEZETE

feltételezhetden a jétékos forma miatt, hogy ezek az eszkdzok mélyebb tudds ellendrzésére
nem megfeleléek. Azonban a gondosan, jél megtervezett feladatok kell6képpen nehezek
is lehetnek. Természetesen nem mindenre kiterjedd tuddsfajtdk ellendrzésére alkalmasak
(példdul képességjellegti tudds ellenbrzésére kevésbé). De vdltozatos alkalmazasuk segitsé-
gével motivale éreékelési formdt tudunk aktivizalni.

Az interaktivitdsértékelésre szolgdld eszkoz

Példaul a Classdojo alkalmazds segitségével a hagyomdnyosnak mondhaté piros pontokra
éptild éreékelési forma modernizalhat6, ami a gamification megvalésitisinak eszkoze is le-
het. A tanuléknak pontokat adhatunk pozitiv, és vonhatunk le javitandé viselkedésiikére.
Ezeket drnyalhatjuk kiilonbéz4 jelvények formdjdban, példdul ,Hibédtlanul dolgoztdl”, ,]J6
a magatartdsod”, ,Sokat jelentkeztél”, ,Szépen dolgoztil egyiitt a paroddal” stb. Ezeket
az értékeléseket a tanuldk és a sziil8k is megtekinthetik, akiknek akdr az e-mail cimiikre
is elkiildhetjiik a heti, havi értékeléseket gyermekeik aktivitdsarol.

Oktatdsi jatékok

A jatékok oktatdsi célu alkalmazdsa régéta alkalmazott médszer (pl. térsasjdtékok), és
ezeknek a digitdlis vltozatai is kival6 lehetdségeket rejtenck. A jatékokbdl ismeret mecha-
nizmusok, megjelenitési médok motivélt kérnyezetet biztositanak. Csak itt a feladatok,
a szintek teljesitése a didkok tuddsdnak alkalmazdsit kivdnja meg. A szérakoztatds mellett
az ismeretdtadds vagy a képzés is tehdt centralis célt jelent. A kutatdsok arra is fényt de-
ritettek azonban, hogy a tdl sok audiovizudlis elem vagy a jétékok koré sz8tt toreénetek
tulstlya megnévekedett kognitiv terheléshez vezethet (PAszTor 2013). Ezért fontos, hogy
ellendrizziik, milyen jdtékokat vélasztunk ki, hogy a pedagégiai haszon megfeleld mérté-
ki legyen, péld4ul:

* http://www.nobelprize.org/educational/

* http://www.bbc.co.uk/history/interactive/games/

* http://spaceplace.nasa.gov/menu/play/

Alkalmazdsuk jellemzéen 6nallé formdban torténik, a komplex jitékokhoz tdrsitha-
tunk perszondlis interaktivitdst is. Manapsdg sok ilyen jaték késziil kifejezetten okoské-
sziilékekre is (http://kobak.org/okostelefon-alkalmazasok-az-oktatasban/). Példdul nagy
népszerliségre tett szert a nyelvoktatdst jitékos formdban megvalésité Duolingo.

Tanfeliigyeleti rendszerek (classroom monitoring, management systems)

Amennyiben tandrként szeretnénk a didkok program- és internethaszndlatdt ellendriz-
ni, a tanfeliigyeleti rendszerek (pl. NetSupport, iTalc) segitségével ez is lehetségessé va-
lik. A tandr sajdt szdmitégépén ldcthatja a tanteremben dolgozé didkok monitordt, kis
méretben akdr tobbet is egyszerre (5. dbra). Atveheti azok vezérlését (egér, billentytizet),
példdul, ha didkok segitséget kérnek. Kivetitheti a didkok monitordn 1év§ tartalmat a pro-
jektorra vagy forditva, a tandri szdmitdgép képét elkiildheti az sszes didk szdmitogépére.
Ezek hasznos kiegészité lehetSséget jelentenek olyan oktatdsi kornyezetben, ahol tbb
IKT eszkoz is megtaldlhato.
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3.3.5. Az online tdimogatdsu interaktivitds megvalésuldsinak személyi
felcételei

Az IKT eszkdzokkel szembeni reformhatdsok elvdrdsdhoz nem lehet elégszer ismételni azt
a kutatdsok 4ltal folyamatosan igazolt kovetkeztetést (pl. OECD 2015), hogy a technolé-
gia elhelyezése a tanteremben 6nmagdban semmilyen pozitiv vdltozdsra nem elegendé, ha
annak haszndlata nem pdrosul innovativ, megfeleld pedagdgiai médszerek haszndlatdval.
Igy az interaktiv tanuldsszervezési stratégia timogatdsihoz nem elegendé onmagdban az
IKT eszkdzok alkalmazdsa, ha az nem tervszerd, pedagdgiai mddszertandt tekintve nem
dtgondolt.

A tandrok IKT kompetencidival szembeni elvdrdsok feléreékelédtek, ez visszakdszon,
mind a nemzetkozi (Jounson etal. 2014; ISTE 2011), mind a hazai oktatdsi irdnyelvekkel
kapcsolatos dokumentumok esetében (2012-es Nemszeti alaptanterv; 2014-es Koznevelés-
[éjlesztési stratégia). A magyar kozoktatdsban az IKT eszkdzok haszndlata az OECD-dtlag
alatt van (OECD 2015). A tandrok az IKT eszkézoket elsésorban a tanérai felkésziilés-
hez, nem pedig az érai tevékenységekhez, interaktivitdshoz haszndljdk (Hunya 2013).
Ezt az eredményt a 2014-es Koznevelés-fejlesztési stratégia nem elsésorban a megfeleld
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technoldgiai eszkozok problémdjdval, hanem a pedagégusok megfelels képzettségének,
motivici6jdnak és timogatdsdnak hidnydval magyardzza. A tandrképzés esetében fontos,
hogy hangstlyosabb elemként jelenjen meg az IKT kompetencidk kimtvelése, ne csak
egy-egy targy célja legyen, interdiszciplindris formdban is képezzék. Az aktiv pedagbgu-
sok esetében pedig szitkségszer(ivé vl a tovdbbképzések professzionalizéldsa, a kotelezd,
szakszer(itlen villimképzések eltorlése, hatdsvizsgilatok folytatdsa, longitudindlis képzé-
sek megvaldsitdsa, szakmai kozosségek tdmogatdsa.

A kérdést érdemes a didkok oldaldrdl is megvizsgdlni. Példdul a generdcids elméle-
teknek koszonhetden azt vérjuk el a tanuléktdl sziiletési éviik alapjdn, ha digitalis eszko-
zoket biztositunk szdmukra, akkor azzal aktivan élni fognak, egy online kérnyezetben
interaktivitds jellemzi majd Sket. Pedig mind a nemzetkozi (BULLEN et al. 2011; JoNES
et al. 2010; MARGARYAN et al. 2011), mind a hazai kutatdsok (FErErR—HoRrRNYAK 2010;
CsePELI-PRAZSAK 2010; FEHER 2012) arra vildgitanak rd, hogy az IKT eszk6zok gyakori
hasznélatdhoz nem tdrsul IKT-mveltség, aktiv informdcié-létrehozds, -megosztds, kom-
munikdcié, hanem leginkdbb ,rejtézk6dd” (CsepELi-PRrAZSAK 2010), passziv befogadds
jellemzi Sket. Ezek az eredmények pedig arra a kovetkeztetésre vezetnek, hogy a tandrok
feladata, hogy az informdciés térsadalom interaktiv szerepl8jévé neveljék a felnovekvd ge-
neraciot.
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3.4. A NYILT OKTATAS MINT AKTIV KOZOSSEGI
TEVEKENYSEGRE EPULO MUVELODES
(SIMANDI SZILVIA)

3.4.1. Bevezetés

Munkdnkban a nyilt oktatdst tevékenységalapt és egytittmikodésre épitd, nyitott tanuldsi,
mivel8dési lehetdségként értelmezziik. A nyilt oktatds szabad és onkéntes tanuldsi alkalmat
nyUjthat mindazoknak, akik tuddsukat bdviteni, gazdagitani szeretnék, és remek lehetdsé-
ge a kozosségi mivel6désnek is. A miivelddéshez valé jog alapvetd emberi jogunk. Miivel6-
dés alatt a kulturélis javaknak, értékeknek az egyén aktiv tevékenységére épiild elsajtitdsdt
értjiik. A mivelddés kovetkeztében a személyiség formdlédik, és optimdlis koriilmények
kozott gazdagodik, fejlédik. A miivel6dési folyamat megvaldsulhat egyéni és kozosségi for-
mdban is (DURKO 1999). A kozosségi miivel6dés alatt egy olyan miiveldési, ismeretszerzési
és ismeretbvitési lehetdséget értiink, ahol a résztvevdk is bekapesolédhatnak a miivel6dési
folyamatok tervezésébe, valamint annak a megvalésitdsdba. A kozosség tagjai is befolydsol-
hatjik annak tartalmdt: alakithatjdk, fejleszthetik és rendszerezhetik egyes elemeit."

A miivel8désnek hdrom 6 tipusdt kiilonithetjiik el egymdstdl: a spontdn formélédist,
a regenerativ szérakoztaté mivel8dést és a céltudatos miivel§-nevel§ folyamatokat. A cél-

12 A mivelddési alkalmak, lehetéségek kindlatanak bévitése meghatdrozé a kozosséei miivel6dés szem-
4 g g
pontjdbél, mint ahogyan a muzedlis intézményekrdl, a nyilvinos kényvtdri elldtdsrél és a kézmivels-
désrél sz616 1997/CXL. torvény is megerdsiti, hogy ,a nemzeti, nemzetiségi kulturdlis hagyomdnyok
megdrzése, méle6 folytatdsa, a kdzosségi és egyéni miivel8dés személyi, szellemi, gazdasdgi feltételeinek
javitdsa, a polgdrok életmindségét javitd, ércékhordozé tevékenységek, valamint az ezek megvaldsuldsdra
létrejott intézmények és szervezetek miikddésének el8segitése a tirsadalom kozds érdeke.”
) Y/ g
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tudatos miivelés-6nmiivelés a személyiség fejlédése, az 5nmegvalésitds és a tovébbfejlédés
érdekében meghatdrozé tevékenység: az egyén minél sokrétiibben, teljesebben, elmélyiil-
tebben vesz részt a miivel6dési folyamatokban az onnevelési részképességek gyakorldsa
révén, az anndl eredményesebb lesz. ,A kifejlédd én-tudat dnfejlesztd céltudatossigot
eredményez. Bdr a nevel6i kozosség hatdsa nélkiilozhetetlen, de a jellem 6nnemesedési fo-
lyamatdban, a személyiségnek a mindenirdny fejlddéssel valé permanens lépéstartdsban,
egy Ujfajta, magasabb, aktiv alkotd, alkalmazkodé képesség megerésodésében a fejlédd,
majd kifejlett 6nnevelésnek mar meghatdrozé szerepe lesz.” (DURKO 1999: 33)

Durké az 6nnevelést kettds értelemben alkalmazza, egyfelSl mint a nevelési folyamar
részét a felndeeé valds folyamatdban, az érett személyiség esetében pedig mint az autondm
személyiség onalakitd revékenységér.

Az dnszabdlyozott tanulds fogalma az 1980-as években keriilt a figyelem kézéppont-
jéba. A szakirodalomban tobbféle elnevezéssel is taldlkozhatunk: ,6nszabdlyozds™ (self-
regulation), ,6nmenedzselés” (self-management), ,6nkontroll” (self-control), ,,6nmegval-
toztatds” (self-change) vagy ,6nirdnyitott viselkedés” (selfdirected behavior) kifejezésekkel.
Az 6nszabiélyozott tanulds alkotdelemeihez legtobbszor a tervezést, a végrehajtdst, a mo-
nitorozdst, a visszacsatoldst és a szabdlyozdst soroljik a kutatdk, kiemelve a szandékos és
tudatos hasznélatot a tanuldsi folyamatban (MoLNAR 2002).

Egyes szerz6k szerint az 6nszabélyozott tanulds folyamatat a kognitiv és metakognitiv
képességek hatdrozzék meg. Az dnszabdlyozott tanulds tehdr ,,akeiv, konstrukeiv folyamat,
ami altal a tanulék megdllapitjdk tanuldsi céljaikat, majd ezutdn megprébéljdk monito-
rozni, szabdlyozni és kontrolldlni sajit megismerésiiket, motivéciéjukat és viselkedésiiket,
osszhangban a kiilsé kornyezeti elvardsokkal és lehetdségekkel. (...) A sikeresség nagyban
figg attél, hogy milyen stratégidkat alkalmaznak, hogyan tervezik meg és valésitjak meg
az adott tanuldsi tevékenységet” (MOLNAR 2002: 72).

Kutatdsi eredmények azt mutatjak, hogy az online tanuldsi kornyezet esetében sokkal
nagyobb hangsily esik az 6nszabdlyozé tanuldsi képességekre, hiszen ebben a tanuldsi
forméban sokkal nagyobb a tanulé egyéni feleléssége (Papp-Danka 2011). Komenczi tgy
fogalmaz, hogy ,a digitdlis tanuldsi kornyezet idedlis tanuléja egyre névekvé autonémi-
dval munkdlkodik sajdt, személyes tuddsrendszerének kialakitdsin, tovdbbfejlesztésén, és
a felelésség egyre nagyobb részét veszi dt sajdt tanuldsdnak eredményességéért. Ehhez ké-
pesnek kell lennie arra, hogy felfedezze sajit tanuldsi preferencidit, tudatosan fejlesztenie
kell tanuldsi médszereit. Meg kell tanulnia sajit tanuldsinak irdnyitdsdt és szervezését,
ami magaban foglalja az egyes témdk feldolgozdsinak »ttvonalvélasztdsit« és a tanulds
itemezését is” (Komenczi 2012: 8).

3.4.2. Az egész életen 4t tartd és az élet teljes korére kiterjedd tanulds

A 20. szdzad végén az egész életen 4t tarté tanulds gondolatdnak az egyik meghatdrozé
dokumentuma , A tanulds rejtett kincs” cimf jelentés volt, mely Jacques Jean Delors-rél,
az Eurdpai Bizottsdg kordbbi elnokérdl kapta a nevét. A Delors-jelentés alapgondolatd-
ban szintén visszakészon ,a tanulds tanuldsa”, és kiemelt figyelmet kap a ,,megtanulni
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cselekedni” a ,megtanulni egytitt, mdsokkal élni”; és a ,megtanulni élni” elvdrdsa is
(DELORS 1996).

Az egész életen dt tarté tanulds olyan kisgyermekkortél kezddé folyamat, amely ma-
gdban foglalja a formdlis (végzettséget is nyujt iskolai), a nem formalis (elsésorban nem
végzettséget add, szervezett és irdnyitott keretek kozott zajlo), valamint az informalis (f6-
ként a szocializdcids kozegeken keresztiil torténd, nem feltétlentil tudatos) tanuldst is (vo.
Memorandum 2000). Az élethosszig tartd tanulds torténhet 6Gnmegvaldsitds céljdbdl, a ta-
nulds 6roméért, szakmai érdekbdl, az elhelyezkedés vagy jobb munkavallaldsi lehetdsé-
geknek a megteremtéséére, de egy kozosséghez valé tartozds is motivélhatja az egyént stb.,
tovibbd meghatdrozza az egyén és a kdrnyezete részérdl a tanulds felruhdzote ,éreéke” is.

Az egész életen dt tartd tanulds fiigg az egyén motivaltsigitdl és a tanulds irdnti igényé-
t6), illetve a tanuldsi lehetdségek kindlatdtdl is. A nyilt oktatdsban valé részvétel lehetéséget
ad az egyén szdmdra, hogy egy szabadon vélasztott, nyitott tanuldsi lehetéséggel élhessen.

Az élet teljes korére kiterjed6” meghatdrozds megerdsiti a formdlis, a nem formalis
és az informdlis tanuldsi formak egymadst kiegészitd jellegét, azaz, hogy tanulni nemcsak
iskolapadban lehet, tovdbbd olyan tevékenységkort jelol, ami id6tdl és helytdl fiiggden
véltozhat és felcserélédhet. A hdrmas felosztds mellett a kettds besoroldsra is taldlhatunk
példdkat a szakirodalomban: az egyik kategéridnak a formdlis képzést tartjdk, és min-
den mds, ami azon kiviil esik, a nem formélis meghatdrozdsba sorolt tanulds. Péld4ul
a validdcié/elismerés/beszdmithatdsdg szempontjabdl is a formadlis (az iskolarendszer(i
képzéssel azonosithatd) és a minden mds tanuldsi kornyezet kozott tesznek kiilonbséget.
A formalistdl eltérd tanuldsi kornyezet lehet példdul egy szervezett tanfolyamon valé rész-
vétel, a munkavégzés kozbeni, tapasztalati tanulds vagy az 6nképzés, és idesorolhatjuk
a szabadidében térténd miivelddést is (DERENYI-TOT 2011). ,,Az IKT hatalmas lehet8sé-
get rejt magdban. (...) A nap minden szakdban és utazds kdzben is elérhetd tanuldsi for-
mdk — ideértve az on-line tanuldst is — lehet6vé teszik az emberek szdmdra, hogy fiiggetle-
niil attdl, hogy egy adott pillanatban éppen hol tartézkodnak, a lehetd leghatékonyabban
kihaszndljak a tanuldsra forditott idejitket.” (Memorandum 2000: 21)

A hatékony tanulds a személyiség teljes érintettségét (képesség, miveltség, motivécié
stb.) feltételezi. A felndttkori tanuldsi sajdtossdgok kozott a miivelddés, a tanulds szem-
pontjabdl kiilonbséget tehetiink az elényt jelentd sajdtossigok (pl. erésebb motivaltsdg,
nagyobb tudatossdg, feleldsségvillalds, kitartds, onmiivelés magasabb foka stb.) és a mi-
velddés szempontjébdl hétrdnyos felndttkori sajdtossdgok kozote (az idével valé gazddl-
kodds: a munka, a csaldd és a tanulds sszeegyeztetése, a kordbbi tanuldsi kudarcok vagy
rossz tanuldsi szokdsok stb.) ,,A felndttoktatds mddszertandnak egyik meghatdrozé alap-
elve annak keresése, hogyan lehet az elényt jelentd felndttkori sajdtossdgokat a személyi-
ségfejlesztés szempontjdbdl hatékonyabbd tenni, a tanulds szempontjdbdl hdtrdnyos saji-
tossdgokat pedig ésszerti oktatdsszervezéssel kozombésiteni, negativ hatdsdt csokkenteni.”
(Durk6 1999: 38)

A felndttkori tanuldshoz, mivelédéshez kotédSen az andragdgia hazai terminolégi-
djat vizsgélva, kiilonbséget tehetiink a felnéttnevelés, a felndttoktatds és a felndttképzés
meghatdrozdsok kozott. A felndttnevelés kifejezést mdr kevésbé hasznéljuk a mindennapi
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fogalomhasznélat sordn, a felndttokratds és felndttképzés fogalmit pedig egyre inkdbb
felvéltja a felndttkori tanulds kifejezés (OHuipy 2006).

Az egyes fogalmak elhatdroldsihoz példdul a 2002-ben megjelent Felndttokrtatasi és
-képzési lexikont (BENEDEK és mtsai) vehetjiik alapul. A felnSttnevelés (mely a legtdgabb
meghatdrozds) Durkd definicidja szerint ,,a nagykort és felndtt ember személyiségének
meghatdrozott célok érdekében folyd, céltudatosan szervezett fejleszeését” jelenti (uo.
172), amely formalis és nem formalis médon is végbemehet. Durké munkdiban még kon-
zekvensen a felndttnevelés kifejezést haszndlja. A felndttképzést Zrinszky Lészl6 és Koltai
Dénes sziikitett értelemben tgy hatdrozza meg, mint ,a felndttek — rendszerint hivatalo-
san elismert végzettséget is kindl6 — ... szakmai kiképzése, tovdbbképzése és dtképzése”.
Altaldnosabb értelemben pedig ,a személyiség képességeinek, jartassigainak formaldsdra
koncentrdlé nevelést, oktatdst” (uo. 163) jelent.

A felndttoktatds fogalmdt annak egyik legismertebb kutatéja, Csoma Gyula tgy de-
finidlja, mint ,a felnSttnevelés azon teriiletét, amely dontSen ismeretnyujtdson és elsa-
jatitdson keresztiil valésul meg” (uo. 172). A meghatdrozds féként az elméleti ismeretdt-
addst hangsulyozza. Elsésorban iskolarendszeri (formdlis) felndttoktatdst értiink alatta,
de iskoldn kiviili és tanfolyami formdkban (nem formdlis felndttoktatds), vagy kétetlen,
szabad ismeretterjesztésben is eléfordulhat. Az UNESCO V. Felnéttoktatdsi Vildgkonfe-
rencidjin Ugy hatdroztik meg: ,a felndttoktatds jeloli azoknak a tanuldsi folyamatoknak
az Osszességét, legyenek azok formélisak vagy mdsok, amely dltal az embereknek — akiket
felnSttnek tekint az a tdrsadalom, amelyhez tartoznak — fejlddik képességiik, gazdagodik
tuddsuk, és magasabb szintre emelkedik szakmai és kvalifikdcids végzettségiik, vagy v
irdnyba forditja 8ket, hogy kielégitsék sajét és tdrsadalmuk sziikségleteit.”

3.4.3. Kozéppontban a tanulds

M. Knowles nyomdn a felndttkori tanulds f8bb sajdtossdgait az aldbbi médon foglalhatjuk
ossze (1. tdbldzat).

1. TABLAZAT Az andragdgiai megkozelités — a felnbttkori tanulds (forrds: MaroTr 1993, roviditett)

Szempontok Andragdgiai megkizelités
A tanulé/résztvevd helyzete Az egyén a fiigg8ségtdl a fokoz6dd onirdnyitds felé halad
A rapasztalatok felhaszndldsa A felndttek élet- és munkatapasztalattal rendelkeznek
A tanultak felhaszndldsa Kozvetlen alkalmazds a gyakorlatban
Tanuldsi orientdcié Problémakozpontd tanulds, problémamegoldds, probléma-

korok szerinti készségfejlesztés

Oktatds légkore Partneri, kélesonds tisztelet jellemzi

Résztvevdk kapcsolata Egytitemikodd
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Az Amerikai Egyesiilt Allamokban Knowles koncepciéjat a tanuldskozpontii elmélet elsé,
legjelent8sebb lépésének tartjdk (FEKETENE 2013). A tanuldskézpontd oktatds sordn az
oktatdsi folyamat minden fizisdban (tervezés, szervezés, megvaldsitds, értékelés) a résztve-
v6k tanuldsi tevékenysége keriil a kozéppontba. Az oktatds sordn a résztvevk is befolya-
solhatjdk az egyes tevékenységeket és a tanulds terét. Az oktatd pedig lehetéséget teremt az
egyes hallgatéknak az egyéni és a kozos tanuldshoz, és tdimogatja a képességek hatékony
fejlesztését (Korp 2013: 39—41). A tanuldskozpontd szemléletet erdsitik a munkaerdpiac
elvdrdsai is, egyre inkdbb feléreékelédnek a gyakorlatorientdlt, tevékenységalapt tanuldsi
szitudciok a munka vildgiban. A tanulds- és tanulékézpontd (résztvev6kozponti) oktatds
pilléreit képezik (SETENYI 2009):

* az egyéni élettapasztalatra és az elézetes tuddsra valé épitkezés;

* atanulds aktiv, konstruktiv folyamata;

* agyakorlatorienticio;

* arugalmas és valtozatos tanuldsszervezés;

* a folyamatos és személyes visszajelzés;

* atanuldsi Gt dctekinthetdsége és az dllomdsok kapesoléddsa.

Amennyiben a felndttkori tanulds, miivel6dés torténetét vizsgdljuk, szimos hasonlé
példdt hozhatunk mind nemzetkézi, mind hazai vonatkozdsban az aktiv részvételt és
egytittmikodést kozéppontba helyezd tanuldsra és mivelédésre, nem online tanuldsi
kornyezetben. Nemzetkozi kitekintésiink sordn a kdvetkez8kben f8ként a személyes je-
lenlétre épit6, Ddnidbdl indulé népféiskoldknak, majd a svéd tanulékéroknek a nyile
oktatdshoz, illetve a kozosségi miivelddéshez hasonlé vondsait, azonos elemeit keressiik
diéhéjban.

A dén népféiskolai kezdeményezés hagyomanyos értelemben nem klasszikus oktatdsi
intézmény, hanem egy életforma, egy kozosség a szabad tanulds és az életre valé felké-
sziilés érdekében. A népféiskoldk kurzusai nagyon sokfélék lehetnek, céljuk lehet példa-
ul az dltaldnos miiveltség fejlesztése, gazdagitdsa, vagy praktikus ismeretek kozvetitése.
Az §ltaldnos térgyak kozote taldlhatunk irodalmat, mivészeteket vagy akar pszicholdgi-
at is. A népféiskoldk onkéntes alapon szervez6dd iskoldk, nincsenek vizsgdk, mifajukbdl
adédodan dltaldban bentlakdsos intézményekben valésulnak meg, ahol nemcsak a tanu-
lds, hanem a kommunikdcid, a kdzosségépités is kiemelten fontos. A tanuldsi folyamat
kezdetén az egyes résztvevéket is bevonjdk a kurzus megvaldsitisinak egyes lépéseibe,
a tervezés és a szervezés folyamataiba, illetve a kurzus 6sszhangban 4ll a résztvevék igé-
nyeivel, szitkségleteivel is. Az egyik {6 jelszavuk, hogy: ,a résztvevék egymadst nevelik,
egymdstdl tanulnak. (...) A kurzusvezeté maga is csak egyik tagja a tanulécsoportnak,
és csak akkor avatkozik bele a dolgok menetébe, amikor ez feltétleniil sziikséges, illetve
optimalis feltételeket teremt ahhoz, hogy egy dnfejlesztd csoport jojjon létre.” (HARANGI
2010: 98)

Misik példdnk a svéd tanuldkorok, melyek egyfajta férumként mikodnek, ahol
a résztvevlk tapasztalatcserét folytathatnak, véleményt formdlhatnak kiilonbozd kér-
désekben, és tuddsukat bévithetik, meggjithatjak stb. A célokat a résztvevék kozosen
vitatjdk meg és hagyjdk jovd, a tanulékér a résztvevdk aktiv kozremikodésén alapul.
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A tanul6korsk interaktivak, a tanulds tevékenység- és parbeszédalapt, tovabbd résztvevik
egyenld felek. A tanuldkor vezetSje ugyanigy része a csoportnak, és inkdbb a résztvevék
facilitdtoraként van jelen, azaz az aktiv részvételt 6sztdnzi. Sajdros jellemz8jébdl fakado-
an minden résztvevd hatdst gyakorol a tanulékér mikodésére, annak tevékenységeire,
folyamatdra. A tanulds 6rome mellett a kdzdsséghez valé tartozds is egy er8s motivécids
tényezd a tanulékorokhoz vald csatlakozds mellett. A tanulékorok a részevevk életkori
sajdtossdgaihoz igazodnak, olyan résztvevékozponti médszereket alkalmaznak, amelyek
igazodnak felndtt részevevdk esetében a felndttkori tanulds sajatossdgaihoz (élettapaszta-
lat, elézetes tudds, id6vel valé gazdilkodds stb.), és épitenck a tanulék egyéni igényeire és
érdeklédésére. Minden résztvevd személy szerint felelds hozzdjaruldsdére és az aktiv mun-
kaért a csoportban. A tanulékorok dsztonzik az egyticemiikddést, és nem a versengésre
torekednek (KinpsTROM 2010).

Hazai vonatkozdsu példdnak az 6nképzskoroket valasztottuk. A tanulékorokben a de-
mokratikus parbeszéd jellemz8, a résztvevSk kozosségi kapacitdsit hasznositjdk, és a részt-
vevék is a legjobb tuddsukkal jérulnak hozzd a k6z6s munkdhoz, a légkor pedig inspirdlé.
A kiilonbozd tanuldkorok felépitésiik, céljuk alapjan sokfélék lehetnek. A tematikus 6n-
képz8korok egy téma tobb szempontd vizsgdlatdra irdnyulnak, tdbbnyire elére elkészitett
tananyagok és dokumentumok alapjén. A folyamatos onképz8kordk a tudds bévitésére,
jartassagok fejlesztésére alkalmasak, a megtanulni kivint anyagot annak folyamatos meg-
tdrgyaldsa, gyakorldsa és tapasztalatcsere Gtjin sajdtithatjdk el a résztvevék. A kutatéks-
rokben pedig tervszer(i kutatémunkdt végeznek (VARGA-VERCSEG 1998).

A tanuldskdzpontd szemlélet a felndecképzések tervezésével, szervezésével kapesolat-
ban arra hivja még fel a figyelmet, hogy a kurzusok oldott légkdrben folyjanak, egyiitt-
miikods jellegliek legyenek és a megerdsitést szolgdljak. Tdmaszkodjanak a résztvevék
elézetes ismereteire, tuddsira, illetve timogassdk a kozos gondolkoddst és a tevékenység-
kozpontt tanuldst, és akdr helyzettdl fiiggden a résztvevék kozosen alakithassik az egyes
tevékenységeket a tanuldsi folyamat sordn.

3.4.4. A felndttkori tanulds motivaciéi és sajtos jegyei

A felndttképzési szakirodalmak a felndttkori tanulds £6 inditékai kozote tartjak szimon
tobbek kozott a tuddsvdgyat (a tanulds irdnti nyitottsdgot, a tudds bévitését, a szellemi
kihivést, a tanulds 6romét); a szakmai elérelépés motivdld erejét (a jobb munkavégzés
lehetdségét, a szakmai fejlddést); a tdrsas, kozosségi kapesolatok keresését (a kozdsséghez
valé tartozdst, a kommunikdcids sziikségletet, a mdsokkal egyiitt torténd tanulds irdnti
igényt); illetve az un. kiils6 elvdrdsra térténd tanuldst. Kiils6 elvdrdsra térténé tanulds
esetében ,tanuldsi kényszerrdl” akkor beszéliink, ha példdul csalddi, munkahelyi elvdris,
vagy a munkaerépiacon valé elhelyezkedés reményében torténik a tanulds. Amennyiben
csupdn a végzettséget igazold bizonyitvinyért/oklevélért torténik a képzésben valé részvé-
tel, a részvételi motivum nem mindig pdrosul a tanulds szdindékdval, és a kevésbé motival-
takra az éreékelésfiiggd tanulds jellemz8 inkdbb, példdul idesorolhaté a ,csak gorbiiljon
a vizsgdn” kijelentés is a formadlis oktatds rendszerében (2. rdbldzaz).
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2. TABLAZAT A felnéttkori tanulds motivdcidi

tuddsvagy tanulds irdnti nyitottsdg, tuddsbdvités, szellemi kihivds,
oromforrds

szakmai elérelépés motivals ereje  jobb munkavégzés lehetSsége vagy el6relépés, szakmai
fejlédés

tdrsas kapcsolatok keresése, kozds-  mdsokkal egyiict t6rténd tanulds irdnti igény (példdul

séghez vald tartozds idéskorban gyakran keresett, egyfajta kommunikdciés
szitkséglet)
kiils§ elvdrdsra toreénd tanulds nem onkéntes, csalddi vagy a munkahelyi nyomds hatdsd-

ra vesz részt képzéseken

A fiatalok és a felnSttek tobb-kevesebb élet- és munkatapasztalattal, eltéré hozott tuddssal
rendelkeznek. Az els§ andragdgiai irdsok is beszdmoltak arrél, hogy felnéttkori tanuldsndl
nem lehet figyelmen kiviil hagyni az élettapasztalat és az el8zetes tudds szerepét. A fel-
ndttek széles korl élettapasztalata (személyes, naiv, laikus elméleteknek is nevezik) f6ként
a gyakorlatbdl ered, 4ltaldban a hétkoznapi, gyakorlati problémék megolddsira hasznal-
jak, melyre a bevédlds megerdsité hatdssal bir (Sz. MOLNAR 2009).

A konstruktivista tanuldsszemlélet (ez a megkozelités az élethosszig tartd, illetve a fel-
ndttkori tanulds elméletére nagy hatdst gyakorolt) szerint a tanulé ember a tuddst nemesak
egyszerlien befogadja, hanem létre is hozza. A konstruktivista elmélet a tanuldsi folyamatot
a tudds konstrudldsinak, vagyis egy alapvetden aktiv folyamatnak tartja, amelyben a leg-
lényegesebb mozzanat, hogy a tanulé ember meglévd és rendszerckbe szervezett ismeretei
segitségével értelmezi az Gj informdciét. , A konstruktivista tanuldsszemléletben alapvetd
szerepet jatszik a cselekvés: a belsé képek, modellek, »naiv elméletek« ellendrzése, titkozte-
tése a valdsdggal egy aktiv folyamat, amelyben a tanulé ember dntevékenységének jut a leg-
nagyobb szerep: az (jj ismeretet akkor fogadom be, ha valamely kognitiv részrendszerem azt
értelmezni tudta, ha el tudta helyezni sajdt értelmezési keretei kozé.” (NanaLka 2003: 93).

A résztvevékdzponti médszerek épitenek a felndttkori tanulds sajétossdgaira (e/dze-
tes tudds, élettapasztalar sth.), és hatékony segitséget nyujthatnak a tudds bévitésében és
megujitdsdban, illetve a tdrsas tanuldsi folyamatokban (Sz. MoLNAR 2009). A résztvevd-
kozpontd médszerek dltaldban csoportmunka, paros munka, illetve hilézati munka ke-
retében valésulnak meg. A csoportmunka kozkedvelt munkaforma, szdmos feln8ttképzési
modszer eleme. Az élet egyre tbb teriiletén valik nélkiilozhetetlenné az egytitemikodéd
csapatmunka, a megszerzett tuddst munkdnk sordn gyakran mdsokkal egyiitemiikodve
kell alkalmaznunk. A csoportban t6rténd tanulds és a csoportmunkdra épiild médszerek
a felndttek esetében sok esetben motivalé hatdstiak, mert a csoport tdmogatdst, kihivdst,
pozitiv hatdst jelenthet szimukra (Sz. MoLNAR 2009).

Felndttképzési kutatdsok aldtdmasztjék, hogy az egyének elkotelezettebbé valnak a ta-
nulds irdnt, ha szimukra olyan ,keresett elényok” jelennek meg a tanulds sordn, amelye-
ket mindennapi életiikben vagy munkdjuk sordn alkalmazni tudnak, mely természetesen
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fiigg a tanulds irdnti attitddtdl, és az egyén oldaldrdl a tanulds értékétdl is (v6. Gréomtanu-
l4s) (ForrAaY-JUuHAsZ 2008).

A tanuldsra, mivel8désre fordithaté id6t egy mar dolgozd, felnStt ember esetében
alapvetéen meghatdrozza munkahelyének idérendje is, gondoljunk példdul az egy miisza-
kos, tobb miszakos munkarendre, a tdlérdra stb. Amennyiben a tanulds munka és csaldd
mellett is torténik, az megint mdsfajta id8beosztdst kivin meg a tanuldsi tevékenységet
végzd telndeedl, mely komoly id6vel valé gazddlkodast jelent. Az idbeosztds fiigg az egyén
élethelyzetétd, a koriilményeitdl, a képességeitdl, a tanuldsi szokdsaitdl, a motivdcidjdtdl és
a tanulds irdnti attit(idjécdl stb. is (SINGER 2009).

A nemzetkozi trendek és a hazai eldrejelzések a munkaerdpiac igényeihez valé iga-
zodds és a felndttkori idégazddlkodds vonatkozdsdban azt mutatjék, hogy hazdnkban is
a fizikai jelenlétet nem vagy kismértékben igényld tanuldsi, mivel8dési formdak irdnt még
nagyobb igény fog mutatkozni. Papp-Danka (2011) irdsiban az online tanuldsi kdrnyeze-
tet a kovetkez8képpen korvonalazza:

* internetkapcsolaton keresztiil torténik a tanulds;

* se id6hoz, se helyhez nem kotott a tanuldsi folyamat, illetve a tanuldsi kornyezet;

* tdmogatja az egyéni tanuldsi utakat, és épit az 6nszabdlyozott tanuldsra;

* atutor segit a tanuldsi kornyezet kialakitdsiban és tdmogatja a tanuldst;

* tovabbd nem fiiggetlenithetd teljes mértékben az offline tanulds koriilményeitdl.

A nyilt oktatds vonatkozdsdban az eredményes tanuldsi kornyezet jellemzdit didhéjban
az aldbbi médon foglalhatjuk 6ssze. A nyilt oktatds figyelembe veszi a résztvevék eltérd
elézetes tuddsde, kiilonbozd tanuldsi igényeit és sziikségleteit. Tevékenységalapt, prob-
lémakézpontt és gyakorlatorientdlt oktatdsi forma, mely épit az egyiittmiikodésre és az
egymdstol valé tanuldsra is. A folyamartos visszajelzés hangstlyos szerephez jut, azaz a ta-
nuldsi folyamat kozben t6rténd értékeléssel segiti elé a tanulds tdmogatdsit (vo. Korp
2013).

A kozosségi miivelddés, a kozosségi tanulds szolgdlhatja mind az dltaldnos, mind
a szakmai fejlédést, illetve az alapmiiveltség egyuttal minden tovabbi miivel8dés, tanulds
feltétele is egyben. A nyilt oktatds tovabbd lehetdséget biztosit mindazoknak, akik tuddsu-
kat bdviteni, gazdagitani szeretnék: a tuddsukat frissiteni, megujitani vdgydknak, az élet
dolgai irdnt érdeklédd, nyitott embereknek, a vltozé munkarendben dolgozéknak vagy
a korldtozott mozgdstérrel rendelkezéknek stb.
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4. Interaktiv oktatdsinformatika az egyéni
fejlesztésben

4.1. ATANULOI TERHELES ES A TANULASI TELJESITMENY
OSSZEFUGGESEI ELTERO ONLINE OKTATASTERVEZESI
KORNYEZETEKBEN (JAREB OTTMAR)

4.1.1. Bevezetés

A tanitds és a tanulds hatékonysdgdnak novelése az online oktatdsi kornyezetekben is
kiemelt szerepet jétszik. Az aldbbiakban féleg Ruth C. Clark, Richard E. Mayer (CLARK—
Maver 2011) és Slava Kalyuga (Karyuca 2009a és 2009b) munkdi alapjan a kognitiv
terhelés elméletére épitve roviden sszefoglaljuk a tanuléi terhelést kivalté f8bb tényezdket
és a terhelés csokkentésének néhdny fontos méodszerér.

A kognitiv terhelés lehetséges forrdsainak vézlatos dttekintése utdn a jelenségek jobb
megértésének elésegitése érdekében el8szor réviden ismertetjiik az empirikus kutatdsok
alapjan kidolgozott kognitiv terhelés elméletét, és bemutatunk egy olyan kognitiv mo-
dellt, amely integrdlja az emberi informdci6tdroldsnak és informaciéfeldolgozdsnak a kog-
nitiv elmélet alapjdn feltételezhetd elemeit és funkeioit. A tovabbiakban 6sszefoglaljuk
a kisérleti bizonyitékok alapjdn kidolgozott elmélettel is megalapozott azon médszereket
és javaslatokat, amelyek az online kornyezetekben jelentdsen javithatjédk a tanuldsi teljesit-
ményt. Ezek jelentds része nemcsak online, hanem egyéb oktatdsi kornyezetben is kiva-
l6an haszndlhaté. Példdul a régéta ismert, de sokszor mégsem alkalmazott szegmentaldsi
elvet a tovdbbiakban a szokdsosndl fokozottabban igyeksziink ezen irdsban is alkalmazni.

4.1.2. A kognitiv terhelés lehetséges forrdsainak vdzlatos dttekintése

A féleg Richard E. Mayer 4ltal végzett empirikus kutatdsok eredményei alapjén a kognitiv
terhelésnek a kovetkezd 6 forrdsait lehet elkiiloniteni:

* multimédia-elemek hidnya;

* szomszédossdg hidnya, ill. alacsony foka;

* nem megfeleld modalitds haszndlata;

* mod4dlis redundancia;

* koherencia hidnya, ill. alacsony foka;

121



4. INTERAKTIV OKTATASINFORMATIKA AZ EGYENI FEJLESZTESBEN

* szegmentiltsdg hidnya, ill. alacsony foka;

* kidolgozott példék hidnya;

* clbzetes tréning hidnya, ill. alacsony foka.

A kognitiv terhelést a fenti hdtrdnyok, ill. hidnyossdgok kikiiszobolése mellett a kévet-
kez8k hasznélatdval is jelentdsen lehet csokkenteni:

* megszemélyesités,

* gyakorlds,

e szimuldcidk,

* jatékok.

Slava Kalyuga a fentieket egy 4j dimenziéval bévitette. A fenti elemek hatdsat a tanuldk
elézetes tuddsdnak és a tuddsuknak a tanulds sordn t6rténd véltozdsa szempontjdbdl is meg-
vizsgdlta, azaz nem csak a hatdsokat elemezte, hanem azt is, hogy ezek kiknek, mikor, mi-
lyen kériilmények kozott segitenek. Az online oktatds megtervezése sordn fontos szem eldtt
tartani azt is, hogy a kognitiv szempontbdl optimélisan megtervezett oktatdsi folyamatok
nem biztos, hogy egy tobb el6zetes tuddssal rendelkezd tanulé szdmdra is optimélisak.
A tanulds hatékonysdgit jelentés mértékben befolydsolhatjdk még a kovetkezd tényezdk is:

* ameglévd tuddssémak mindsége,

* ameglévd tuddssémdk mennyisége,

* kezdé és haladé tanuldk kozotti kiilonbségek,

* az eldzetes tudds szintje, meglévd sémdk,

* az eldzetes tudds szintjének véltozdsa tanulds kdzben,

* milyen feladatok okoznak kisebb kognitiv terhelést,

* milyen foku szabdlyozds az idedlis,

* milyen visszajelzések hatékonyabbak.

A fentiek részletesebb vizsgilata eldtt ismerkedjiink meg a kognitiv terhelés fogalma-
nak és hatdsmechanizmusdnak fizikai hdtterét leiré egyik lehetséges modellel.

4.1.3. Egy lehetséges kognitiv modell

Agyunk csak egy van. De sok szempont alapjin lehet vizsgdlni. Ha csak az informicié
taroldsat akarjuk modellezni, akkor elegendd, ha két fogalommal dolgozunk:

* rovid tdvl memdria (short time memory — STM) és

* hosszt tdva memoéria (long time memory — LTM).

Ebben a modellben a két meméria mindegyike passziv, csak tdroldsi funkeiée 1t el.

Ha azonban a tdroldsi funkcié mellett az informdcié feldolgozdsa is érdekel benniin-
ket, akkor sziikségiink van egy tjabb fogalom bevezetésére is. Az empirikus kutatdsok so-
rdn az informécidfeldolgozdssal kapcsolatos jelenségek modellezésére kival6 fogalomnak
bizonyult a munkameméria fogalmanak a bevezetése. Ez a fogalom a r6vid tdvi memoria
helyére keriilhet Ggy, hogy dtveszi annak fébb jellemzdit, és kiegésziil a tanulds sordn
folytatott egyes kognitiv tevékenységekkel. Ekkor a modell részei a kovetkezdk:

* munkamemoria (working memory — WM) és

* hossza tdva meméria (long time memory — LTM).
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A munkamemoria a rovid tdvi tdroloképességen kiviil rendelkezik irdnyité/végrehajté
funkcidkkal is. Ezek koziil a hdrom kiemelt funkcié az informdacidk

* sziirése, vélogatdsa;

e rendezése, dtalakitdsa; és

* integrdldsa.

A révid tavi tdroldsi funkei6 vizsgilata alapjdn célszer(ivé valt a munkamemoria tovéb-
bi felbontdsa két, egymadstdl jelentés mértékben fliggetleniil miikdé részre: a vizudlis és az
auditiv alrendszerre. A hossztl tdvii memoridban tdrolt elemeknek és ezen elemek szerepé-
nek a részletesebb vizsgdlata pedig azt mutatta meg, hogy az empirikus kutatdsi eredmények
alapjin a modellt még tovdbb kell finomitanunk. Az 4j tudds kialakuldsa sordn figyelembe
kell venniink a hosszii tdvi memoridban tdrolt tudds mennyiségét és szerkezetét is, mert
ezek is jelentésen befolydsoljak a munkameméridban zajl alkoté folyamatokat. Igy a révid
tdvii meméridhoz képest a munkamemoria szerepe nemesak annyiban véltozott meg, hogy
passziv tarol6bdl aktiv szereplévé Iépett el6, hanem a kordbban a hosszt tévi meméridnak
aldrendelt szereplébél egyiittmikodd tdrssd vale. A kiilvildgbdl beérkezett informdaciokbdl
és a hosszd tdvi memo6ridbdl drvett tuddsreprezentdcidkbdl itt jon létre az 1j tudds.

Igy a modell az 1. dbrin lithaté forméc veheti fel.

ERZEKELES MUNKAMEMORIA HOSSZU
TAVU
vizudlis MEMORIA
infor-
macidk
——
> =| vizudlis alrendszer
/ el6zetes
sémak
-
>| auditiv alrendszer
——1—
-
auditiv
infor-
maciok

1. ABRA Kognitiv modell

Az empirikus kutatdsok alapjan a multimédids kognitiv modell tehdt a kévetkezd elemek-
bél épiil fel:
* munkameméria (working memory — WM)
— vizudlis alrendszer (visual sub-system)
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— auditiv alrendszer (auditory sub-system)
— irdnyité/vezérl$ funkcidk
* ldtott informdcidk szlirése, vélogatdsa (selecting images)
* hallott informdcidk sziirése, vilogatdsa (selecting words)
* ldtott informdcidk rendezése, dtalakitisa (organizing images)
* hallott informdacidk rendezése, dtalakitdsa (organizing words)
* integralds (integrating)
* hossza tdvi meméria (long time memory — LTM)
— elbzetes ismeretek/tudds (prior knowledge, schemas)
Ebben a modellben az egyes elemek és funkciok réviden a kovetkez8képpen irhatdk le:
A munkamemoridban levé informdcidkhoz viszonylag gyorsan hozza lehet férni, de
ennek a memoridnak a kapacitdsa ersen korldtozott, azaz a munkameméria ugy tekint-
hetd, mint egy konnyen hozzadférhetd, de viszonylag kicsi munkaasztal. Egyrészt az asztal
feliilete, azaz a téroloképessége erdsen korldtozott, masrészt az asztalon elvégezhetd miive-
letek szdmdra sem 4ll rendelkezésiinkre korldtlan hely. Ebbdl a hasonlatbdl jél lithaté az
is, hogy minél tobb dolgot tesziink az asztalra, anndl kevesebb helytink marad a munkdra.
A munkamemoridra visszatérve gondoljuk meg, hogy pl. hdny Gjonnan ldtott 6tjegyt
szamot tudunk egyszerre fejben tartani (tdrolds), illetve 6ssze tudunk-e fejben szorozni
két otjegyli szamot (irdnyité/vezérlé funkcid). A munkamemoria egy mdsik fontos jel-
legzetessége, hogy két egymdstdl viszonylag fiiggetlen alrendszert tartalmaz a vizudlis és
az auditiv informdciék szdmadra. Ez kicsit olyan, mintha a munkaasztalunkat két részre
osztandnk. Az egyik részén egy bizonyos csoportba tartozé anyagokat tdrolndnk, a ma-
sik részén pedig egy mdsik csoportba tartozéakat. Erdekes megkétés az asztalon, hogy
a két csoportba tartozé anyagokkal csak a hozzdjuk tartozé asztalrészen dolgozhatunk.
A munkameméridban/ munkaasztalunkon 3 6 tevékenység zajlik: az informdciok sz(iré-
se/valogatdsa, rendezése/dtalakitdsa és integralds. A szlirés/vdlogatds a relevdns tartalmak-
nak a multimédids kornyezetbdl t6rténd kivdlogatdsdt jelenti, ami a vizudlis és az auditiv
csatorndn pdrhuzamosan folyik, ezért két kiilon folyamatnak is tekinthetd. Ugyanigy
kiilon lehet vdlasztani két folyamatra a rendezés/dtalakitds folyamatdt is, ahol a szirt/
vélogatott vizudlis és auditiv informdcidk két kiilonallé (egy vizudlis és egy auditiv) folya-
matban koherens vizudlis, illetve auditiv reprezentdcidkkd alakulnak 4t. A vizudlis és au-
ditiv reprezentdciék integréléddsa egy kovetkezd folyamatban torténik meg. De ennek az
integraldsnak csak egy részét jelenti a beérkezett vizudlis és auditiv informécidk egymdssal
toreénd integréldsa. A modell szerint itt torténik a beérkezett és a hossza tdvii memériabdl
eldhivott/dthivott informdcidk egymdssal torténd integraldsa/dsszedolgozdsa is. Az itt ki-
alakitott 4j tudds innen keriil vissza/t a hosszii tdivd meméridba.

A hosszt tdvii memoria egyik jellemzdje, hogy a benne levd informdcidkhoz csak viszony-
lag lassan tudunk hozzaférni. Tovdbbi kiilonbségek a munkamemoridhoz képest, hogy
egyrészt ez a memdria a nevének megfeleléen hosszabb tévon tdrolja az informdcidkart,
midsrészt szinte elképzelhetetleniil nagy mennyiségli, a munkamemoéridhoz képest szinte
korl4tlanul sok informdcié befogaddsdra képes. Fontos jellemzdje, hogy nemcsak a tdrolé-
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kapacitds mennyisége, hanem a tdrolds formdja, struktdrdja is meghatdrozé szerepet jat-
szik az eltdrolt informdaciok késébbi felhaszndlhatésdga szempontjabdl. Minél nagyobb
mennyiség(i, minél jobban kialakitott és minél jobban automatizélt sémdt tdrol a hosszt
tdvii memoria, anndl hatékonyabb az 4j ismeretek elsajdtitdsa. Az empirikus kutatdsok
eredményei azt mutatjak, hogy a hosszd tdvi memoridban levd sémaalapti tuddsstruk-
turdk mennyisége, mindsége és szervezettségének foka a tanuldst befolydsold tényezdk
kozote kiemelkedd fontossdg.

A fenti modellnek megfeleléen a kognitiv terhelés elméletét a kovetkezdképpen lehet r6-
viden 8sszefoglalni:

* A hosszt tdvi memdria ldtszolag végtelen tédroloképességgel rendelkezik.

* A munkameméria tdrolékapacitdsa és feldolgozdsi képessége erdsen korldtozott.
A munkamemdridt terhel 3 6 tényezd a kovetkezd:

— avizudlis alrendszerben tirolandé informdcidk;
— az auditfv alrendszerben tdrolandé informécidk;
— a két alrendszerben tdrolt és a hosszd tdvi meméridbdl devett informdciok fel-
dolgozdsdhoz sziikséges irdnyité/vezérls funkcidk (sziirés, rendezés, integralds).
A vizudlis és az auditiv alrendszer terhelése egymdstdl fiiggetlen, azaz ha pl. maxi-
malisan kihaszndltuk a vizudlis csatorndt, akkor tovabbi vizudlis informaciét nem
vagyunk képesek feldolgozni, de az auditiv csatorndn érkezd informdcidkat min-
den gond nélkiil tudjuk fogadni mindaddig, amig el nem érjitk az auditiv csatorna
terhelhetdségének maximumadt. Az irdnyitd/vezérld funkeidk viszont nem kiiloniil-
nek el ilyen médon, azaz pl. ha nagyon megnehezitjiik a rendezést, akkor annyira
tulterhelhetjitk a munkamemoridt, hogy jelentdsen csokkenhet a vizudlis csatorna
befogaddképessége. Tehdt a korldtozott tdroldsi képesség miatt a munkamemoride
terheld folyamatok tervezése nagyfokd koriiltekintést igényel.

* A vizudlis és az auditiv csatorndn beérkezd informécidk feldolgozdséban a tanulé
aktivan részt vesz, és a kognitiv folyamatok automatiziltsdgi fokdnak novekedése
jelentésen csokkenti a kognitiv terhelést.

A munkameméridban zajlé kognitiv folyamatokat jellegiik alapjin 3 csoportba le-
het osztani:

— felesleges / oda nem tartozé / idegen folyamatok (extraneous),

— sziikséges / lényeges folyamatok (essential),

— értelmet generdlé / értelmezd folyamatok (generative).

A felesleges folyamatokhoz azok a folyamatok tartoznak, amelyek nem tdmogatjik
az oktatdsi célt. Ezeket a felesleges terheléseket dltaldban a rossz tervezés okozza,
az olyan szovegrészek, hanganyagok, képek, videdk stb. jelenléte a tananyagban,
amelyekhez nem tartozik oktatdsi cél. Ennek elkeriilése nem kénny(, mert az okta-
tési célstrukedrdk részletes és pontos meghatdrozdsa nagyon munkaigényes, ritkdn
szanunk rd megfelel mennyiségi id6t és energidt. Ha mégis megtennénk, akkor
ahhoz kivadléan haszndlhaté segitséget nyujt pl. Christine Méller (1999) mér régen
alaposan kidolgozott célorientalt didaktikai modellje.
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A sziikséges folyamatokhoz azok a folyamatok tartoznak, amelyekre a ténylegesen
hasznos tananyagrészek feldolgozdsakor van sziikség az 4j ismeretek mentdlis rep-
rezentdcidinak létrehozdsihoz, a relevdns anyagok kivélasztdsdhoz, illetve a megle-
v struktardkba térténd beépités elékészitéséhez.

Az értelmet generdlé folyamatok kozé azokat soroljuk, amelyek el8segitik a tan-
anyag kozponti, lényeges elemeinek mélyebb, alaposabb megértését, jj mentdlis
reprezentdciok létrehozdsdt és a meglévd strukeirdkba torténd bedgyazdsit. Ezek-
ben a folyamatokban nagy szerepet jétszik a tanulé motivaltsiga. A meglévd struk-
turdkba torténd beépités fontossdgdt, a tobbféle cimkézési rendszerrel kiegészitett
bedgyazdst élvezetes médon irja le Julie Dirksen (2012).

Osszefoglaléan megéllapithaté, hogy a munkamemériir a fenti értelemben vett fe-
lesleges és sziikséges folyamatok egyardnt tdlterhelhetik, mig az értelmet generdlé fo-
lyamatokndl az a hiba, ha tdl kevés van beldliik. Tehdt az online oktatdsi kérnyezetek
tervezSinek tigyelniiik kell arra, hogy minimalizdljdk a felesleges folyamatokat generalé
részeket, tegyék feldolgozhatévd, pl. megfelelden szegmentilttd a sziikséges folyamato-
kat generalé részeket, és timogassdk az értelmet generdl6 folyamatok létrejottét. Az ezen
elveknek megfelel8 online oktatdsi kornyezetek létrehozdsahoz nagyon jél hasznélhatd
a Nexius oktatdstervezési modell (OLLE és mtsai 2015), amely a kordbbi modellek his-
nyossdgat pétolva egyértelmii oktatdsmédszertani megolddsokkal is segiti a fejlesztSket.
A projektszemléletti Nexius modell a tananyagtervezést komplex folyamatként keze-
li, amely sordn kiemelt figyelmet fordit a célstruktirdk részletes és pontos meghatdro-
zdsdra, a céloknak leginkdbb megfeleld tananyagtipus kivalasztdsdra, és a kivdlasztott
tananyagtipushoz alkalmazhaté, az elektronikus tananyagokhoz kifejlesztett, a kogni-
tiv terhelést csokkentd, j6l dtgondolt és megtervezett mddszerek hasznélatdra. Az egyes
modszerek részletes Gtmutatdst tartalmaznak arra vonatkozéan, hogy a tanulénak mi-
kor, mit és hogyan kell tennie a tanulds sordn annak érdekében, hogy a kit(izott oktatdsi
célok megvaldsuljanak.

A fentiekben leirt, empirikus kutatdsok sordn kialakitott kognitiv modell alapjdn fon-
tos — kutatdsi eredményekkel és elmélettel egyardnt aldtdmasztott — kovetkeztetéseket
vonhatunk le arra vonatkozdan, hogy online kdrnyezetekben milyen médon lehet meg-
felel$ tervezéssel csokkenteni a tanuldi terhelést. A kovetkezkben ezeket a lehetdségeket
fogjuk részletesebben targyalni.

4.1.4. A tanul6i terhelés egyes lehetséges forrdsai, illetve a terhelés
csokkentésének médszerei

Multimédia-elemek hidnya, multimédia-hards (multimedia principle)
A kutatdsi eredmények igazoltdk azt a régdta ismert elvet, hogy a tanulds, az Gj ismeretek
megtartdsa és alkalmazdsa hatékonyan segithetd azzal, hogy nem csak egy lehetséges mé-
diaelemet haszndlunk, hanem azoknak megfelelé kombindcidjit:

* azirott szoveget kiegészitjitk dbrdval, képpel;

e az dbrit kiegészitjiik irott szoveggel;
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e az dbrit kiegészitjitk elmondott szoveggel;

* a hangot kiegészitjiik irott anyaggal;

* a hangot kiegészitjiik dbréval, képpel.

Azaz kihaszndljuk mind a vizudlis, mind pedig az auditiv csatorna nydjtotta lehetésé-
geket, és nem korldtozzuk az informdcidk bevitelét csak az egyik csatorndra.

Szomszédossdg hidnya, ill. alacsony foka (contiguity principle, split attention effect)
Hatékonyabb a tanulds, ha az alkalmazott dbrékon a feliratok az dbrdban, és nem mel-
lette, illetve az dbra elemeiben, vagy az illeté elem kozvetlen kozelében helyezkednek el.
Hang hasznilata esetén pedig tigyelni kell arra, hogy az dbrdk és a hang egymadssal szink-
ronban legyenek, illetve jelentds segitséget nyujt, ha a narriciénak megfeleléen kiemelésre
keriilnek az dbrdn azok a részek, amelyekrél éppen sz6 van. Ezzel jelentésen csokkenthet-
jlik a keresés és az értelmezés dltal okozott kognitiv terhelést.

Nem a legmegfelelébb modalitds haszndlata, modalitdshatds (modality principle)

Ha az dbrdkat felirattal egészitjitk ki, akkor az csokkentheti a keresés és értelmezési
prébalkozdsok dltal okozott kognitiv terhelést, de mindkettd a vizudlis csatorndt veszi
igénybe, igy né a vizudlis csatorna tdlterhelésének veszélye. Ha a felirat helyett narrdciét
haszndlunk, akkor az tgy csokkenti a keresés és értelmezési prébdlkozdsok 4ltal okozott
kognitiv terhelést, hogy csak az auditiv csatorndt terheli, azaz nem okoz pluszterhelést
a vizudlis csatorndban.

Moddlis redundancia, redundanciahatds (redundancy principle)

A multimédia-hatds tdrgyaldsindl felmeriilhet, hogy minél tobb médidt haszndlunk, an-
ndl jobb eredményt érhetiink el. Ez csak korldtozottan igaz. Ha az dbrékhoz narrdciét al-
kalmazunk, és emellett feliratokat is helyeziink el az dbrdn, akkor csokkenhet a hatékony-
sdg, mert az dbra is és a felirat is a vizudlis csatorndt terheli, és igy nd a tulterhelés veszélye.

Koherencia hidnya, ill. alacsony foka, koherenciahatds (coherence principle)
Ez ,csak” annyit jelent, hogy ne haszndljunk olyan irott szovegeket, olyan dbrdkat, olyan
filmeket és olyan narrdciét, amelyek nem tartoznak semmilyen oktatdsi célhoz.

Szegmentdltsdg hidnya, ill. alacsony foka (segmenting principle)

Hatékonyabb a tanulds akkor is, ha mind az irott széveg, mind pedig a narrécié révidebb,
jobban szegmentélt részekbdl 4ll, mint ha hosszi, egybefiiggd, tagolatlan részekbdl, és
lehet8ség van arra, hogy a tovdbbhaladdst a tanulé szabélyozza.

A tuddssémdkkal kapcsolatos kognitiv terhelés

A sémaalapt vizsgilatok megillapitotték, hogy a haladé tanuldk jobb eredményei nem
annyira a jobb problémamegold¢ stratégidknak vagy a jobb munkameméridnak, hanem
inkdbb a tanulék rendelkezésére 4116 jobb sémdknak, a jobban strukturlt ismereteiknek
koszonhetdek. Ezért kiemelten fontos, hogy jol szervezett tuddssémdkat hozzunk létre
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a hosszti tdvii memoridban. A jol szervezett tuddssémdk nagymértékben el8segitik az v
informdcidk beépiilését. A sémdk hidnya és/vagy rossz szervezettségének kovetkeztében
a munkamemoria konnyen talterhelédhet. A tanulék mindig sémdkat keresnek ahhoz,
hogy az 4j informdcidkat el tudjék helyezni a kordbbi ismereteik kozott. Konnyitsitk meg
szamukra a keresést.

A sémdk kialakitdsinak lehetséges médjai példdul a

* kidolgozott példdk hasznilata (worked example principle), és az

*  clbzetes tréning (pretraining principle).

Az empirikus kisérletek alapjin azt is dllithatjuk: nem biztos az, hogy a kognitiv szem-
pontbdl optimdlisan megtervezett oktatdsi folyamatok egy tobb elézetes tuddssal ren-
delkezé tanulé szdmadra is optimdlisak. Ha a tanulé nem rendelkezik megfeleld el6zetes
tuddssal, mds megfogalmazdsban megfeleld sémdkkal, akkor a lényegtelen random kere-
sés nagy kognitiv terhelést okoz. Ezért nagyon fontos a megfelelé tuddsstruktardk ossze-
gyljtése és automatizdldsa.

A kezd$ és a haladé tanulé kozotti, a sémdk mennyiségében és struktdrdjdban meglevd
kiilonbségekbdl adéddan egy online oktatdsi kornyezet tervezésénél célszer(i figyelembe
venni a kévetkezdket is:

*  Statikus dbrdk vagy animdcié

Kezd tanuldk esetén jobb, ha inkdbb statikus dbrdkat alkalmazunk.

Haladé tanul6k esetén jobb, ha inkdbb animdciét alkalmazunk.

A tanuldsi folyamar szabdlyozottsdginak szintje

A kezd8k szdmdra sziikséges Gtmutatds a haladék szdmdra inkdbb hdtraltaté, mint
segitd. A kezd8k szdmdra az Gtmutatdsnak inkdbb utasitds jellegtinek kell lennie, a hala-
doékndl az elért szintnek megfelelden fokozatosan a sémaalapt itmutatdsra kell dctérni. Ha
a vezetés nem megfeleld, akkor az a kognitiv terhelés kdros megnovekedését eredményezi:
a kezd8knél az utasitdsok hidnydbdl szdirmazé problémék megolddsa olyan kiilon terhelést
jelent, ami megfeleld vezetés esetén nem lépne fel, mig a halad6kndl a szdmukra felesleges
utasitdsoknak a meglévé sémdikkal valé 6sszeegyeztetése okoz felesleges tobbletterhelést.

o A kezdd és halads dllapot kozitti drmenet

Ne kovessiik el azt a hibdt, hogy csak két lehetséges esetként, kezd8ként vagy haladé-
ként tekintiink egy tanuléra, hanem vegyiik figyelembe, hogy a haladévé vélds egy folya-
mat, és a kezd8bél halad6vé vélds nem egy diszkrét pontbdl egy mdsik diszkrét pontba
val6 ugrds, hanem folytonos dtmenet. Az oktatdst Ggy kell megtervezni, hogy ne terhelje
tul a munkamemdridt, mindig alkalmazkodjon a tanulénak a hosszi tdvi meméridjiban
elérhetd sémdkhoz, vegye figyelembe a kezd§ és haladé szint(i tanuldk kozotti kiilonbsé-
get, és kovesse a kezddbdl haladéva valds folyamatdt. A kognitiv terhelés optimélis szinten
tartdsahoz sziitkség van arra, hogy a tanulds elérehaladdsdval a tanulé gyakorlottsdgi szint-
jének megfelelden eltdvolitsuk a redunddns informécidkat.

o A kognitiv terhelés optimalizdldsi lehetdségei haladd tanulok esetén

A haladdk kevesebb magyardzatot igényelnek egy-egy dbrdn, sét a sok magyardzat
akdr lassithatja is a haladdsukat.
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o Kisérletezd vagy kizvetlen utasitdsokat tartalmazo tanuldsi kornyezet

A kisérletezd tanuldsi kornyezet a kozvetlen utasitdsokat tartalmazé kérnyezettel 6sz-
szehasonlitva csak komplex feladatok megolddsakor jelent elényt a haladé tanuléknak.
Egyszer( feladatok esetén a két kornyezetben elért eredmények kozott nem volt kiilonb-
ség. Bz az elmélet szerint azért volt igy, mert az egyszer(i feladatok megolddsakor a kogni-
tiv terhelés nagysdga egyik tanuldsi kornyezet alkalmazdsakor sem [épte tdl a munkame-
moria korldtai 4ltal szabott hatdrt.

Vizudlis médiaszabdlyok alkalmazdsa
Természetesen a vizudlis médiaszabdlyoknak a fent bemutatott elmélettel és gyakorlati tapasz-
talatokkal 6sszhangban levd hasznilata is nagymértékben csokkentheti a kognitiv terhelést.

Hasznos, ha betartjuk példdul a kovetkezd vizudlis irdnyelveket:

* az anyag egységessége;

* kovetkezetes jel- és szabdlyrendszer alkalmazdsa;

e dtldthatd, jol strukeurdlt, megfelelden hangsilyozott szoveg;

* azonos tipust képek haszndlata;

* aképnek a hozzd tartozé szoveggel egy oldalon t6rténd elhelyezése;

e felugr6 ablakok haszndlata;

e szinekkel torténd kiemelés;

o felesleges részleteket nem tartalmazé, inkdbb sematikus dbrak hasznélata;

* jelzés, hogy ldssa a tanulé, hogy a tananyag melyik részénél tart;

* akarttinthaté elemek legyenek jél ldthatdk.

Ezzel is jobban irdnyithatjuk a tanulé figyelmét, amivel csokkenthetjiik a keresgélés
okozta kognitiv terhelést, gyorsithatjuk a feldolgozdst és elsegithetjiik a jobb megértést.

IRODALOMJEGYZEK

Crark, R. C. — Maver, R. E. (2011): E-learning and the Science of Instruction. Pfeiffer,
San Francisco.

DIRKSEN, J. (2012): Design for How People Learn. New Riders, Berkeley.

Karyuaea, S. (2009a): Cognitive Load Factors in Instructional Design for Advanced Learners.
Nova Science Publishers, New York.

KaLyuaga, S. (2009b): Managing Cognitive Load in Adaptiv Multimedia Learning. Hershey,
New York.

MOLLER, CH. (1999): Die curriculare Didaktik oder: Der lernzielorientierte Ansatz. In:
Gupjons, H. — WiINKEL, R. (eds.): Didaktische Theorien. Bergmann + Helbig Verlag,
Hamburg.

Otk J. — Kocsts A. — MoLNAR E. — SaBLik H. — PApa1 A. — FARAGO B. (2015): Okzatds-
tervezés, digitdlis tartalomfejlesztés. Liceum Kiadd, Eger.

129



4. INTERAKTIV OKTATASINFORMATIKA AZ EGYENI FEJLESZTESBEN

4.2. ADAPTIV PEDAGOGIAI MODSZEREK A TANULOK
AKTIVIZALASABAN (RINGERT CSABA)

Az adaptiv tanuldsszervezési stratégidrél, moédszerekrél manapsdg nagyon sokat hallha-
tunk. Az innovativ iskolai fejlesztésekben mindinkédbb eltérbe keriilnek az adaptivitdst,
differencidldst timogaté kezdeményezések.

Az innovdcié irdnti megnovekedett igény egyik {6 oka, hogy a hazdnkban is elvégzett
nemzetkozi teljesitményméréseken (PISA-mérések) a tanul6k rendre rosszabb eredménye-
ket érnek el. A 2012-es PISA-mérések eredményei alapjdn, valamennyi vizsgilt teriileten
romlott a magyar kozoktatdsban tanuldk teljesitménye (BALAZsI—OsTORICS—SZALAY—
SzePESI-VADAszZ 2013). Emellett az iskoldkban egyre nagyobb gondot jelentenck a ta-
nuléi magatartdsi problémak, a didkok korében jelentésen megnétt a devidns viselkedés.
A pedagégusok életében megjelent a ,kiégés” fogalma (M. NApast 2010), valamint nétt
a pélyaelhagyds problémdja.

Az iskoldk egyre fontosabbnak tartjdk, hogy valtoztassanak ezeken a tendencidkon.
A pedagdgusok, illetve egyes tantestiiletek, munkakozosségek megprébdlnak kozosen,
konstruktivan egyiitt gondolkozni a megolddson (Tétr 2005). Az adaptiv oktatdsi
kornyezet, iskolai szemlélet lehetSséget, segitséget nyujthat a tanuldk aktivizdldsdban,
a motivaci6 felkeltésében, ezdltal a tanuléi és tandri sikerességben, a kiégés megakadi-
lyozésdban.

Az adaptiv iskolai okrtatdsi kornyezet létrehozdsa komoly kihivést jelent a mai intéz-
ményrendszerben dolgozd pedagdgusok, iskolavezetdk szdmdra. Az eltokéleség mellett
fontos a fenntart6 timogaté magatartdsa is.

4.2.1. Az adaptivitds fogalmdnak értelmezése

Az egységesség elve
Az adaptivitds fogalmdnak tisztdzdsakor ki kell térniink az egységesség elvére (M. NADAsT
2010). Az egységesség jelenlegi iskolarendszeriinkben is jelen van, igy az adaptiv okta-
tasszervezési stratégia alkalmazdsinak lehetdségeit vizsgdlva nem szabad elfelejteniink az
intézményrendszeriink dltal megfogalmazott elvdrdsokat. Napjainkban egységesek a ki-
adott tantervek, tankonyvek, egységes szemlélettel késziilnek az intézmények pedagdgiai
programjai, helyi tantervek, alapité okiratok. Ez kénnyen negativ hatdssal lehet a tanulék
teljesitményére, magatartdsira. Ennek alapvetd oka a didkok kiilonbozdsége. Az egységes
szemlélet, médszerek nem alkalmazhat6k minden esetben a tanulék személyiségform4la-
sdra, hiszen egy-egy didk motivéldsra, megszolitdsira mds-mds mddszert kell alkalmaz-
nunk (BaroGu 2005; TéTH 2005). Az egységes személetben elfelejthetjiik, hogy nem
szabad minden tanulét egyformdn kezelniink.

A nevelési-oktatdsi folyamatban megfigyelhetjiik, hogy a taniték a gyerekek iskoldba
érkezésekor igyekeznek minél jobban megismerni az egyéni képességeiket, adottsdgaikat,
felmérni, milyen tuddssal érkeztek az iskolai kornyezetbe (M. NApast 2010). A taniték

130



4.2. ADAPTIV PEDAGOGIAT MODSZEREK A TANULOK AKTIVIZALASABAN

munkdja sordn az adaptiv iskolai kornyezet kialakitdsa szempontjébdl fontos személykoz-
pontisig jelen van. Ahogy haladunk el6re az idében, ez a megismerés irdnti igény egyre
csokken. A tandrok késébb inkdbb az egységesség felé torekednek, ezdltal csokkentve
a tanuldk egyéni fejlesztési lehetdségeit.

Differencidlds

Amikor adaptivitdsrél beszéliink, mindig el6keriil a differencidlds fogalma is. Mivel a tanu-
16k kognitiv képességeik szempontjdbdl nagyon kiilénb6z8 szinteken dllnak, ezért a ta-
nuldsi-tanitdsi folyamatot nem lehet kizdrélag egységesen, csak frontdlis médon szervezni.
A differencidlds sordn a tanuldsszervezésben figyelembe vessziik az egyes didkok egyéni ké-
pességeit, és az alapjdn vélasztunk a kiilonboz4 tanuldsi-tanitdsi médszerek koziil (BATHORY
2005). A differencidlds ugyanakkor nem mindenhaté megoldds. Az egységességnek fontos
szerepe van a tanuldk fejlddésében. Tovabbd nem biztos, hogy minden koriilmények kozotee
differencidlnunk kell.

A differencidlt osztdlymunka megvaldsitdsa sordn hdrom lényeges kérdéskorre érde-
mes figyelniink. Ezek a tanulds légkére, a kiscsoportos oktatds kérdése és a differencidlds
a valtozatos kindlat révén (ROEDERs 1999). A tanulds légkore esetében egyrészt arra kell
gondolnunk, hogy nem mindegy, milyen helyiségben, milyen elrendezésben vesznek részt
a tanulék a munkdban. A tér kialakitdsa nagyban segitheti a pedagégus munkdjic. Mds-
részt fontos a bizalommal teli légkor kialakitdsa (TéTH 2005). A didkok érezzék a pedago-
gus tdimogaté magatartdsit. Ne féljenck az egyes tevékenységek, feladatok megolddsatdl.
A tandr fogadja el, hogy a tanulé hibdzhat. A hibédt kévetéen gondoskodjunk a visszacsa-
toldsrdl, segitsiink a korrekcidban, ezzel novelve a sikerességet, a motivéltsdgot (BLoom
1984). A kiscsoportos oktatds tulajdonképpen megfelel annak az elvdrdsnak, hogy a dif-
ferencidlt munka esetében ne frontélisan szervezett feladatmegolddsban gondolkodjunk,
hanem sajét pedagdgiai szakmai tuddsunkat, a didkok képességeit figyelembe véve gon-
doskodjunk a tanuldék csoportokba szervezésérdl. A harmadik kérdéskor a valtozatos kind-
lat, amely alatt azt értjiik, hogy minden tanulé szimdra olyan tanuldsi stilust kell biztosi-
tanunk, amelyet a legeredményesebben tud alkalmazni. A didkok nem feltétleniil auditiv
médon tudjdk a legjobban elsajititani az anyagot. Hasznos lehet a vizudlis, audiovizuilis,
mozgdsos, vagy éppen mechanikus stilus alkalmazdsa is (Sz1t6 1987; BaLogH 2005).

Adaptivitds

Az adaptiv oktatdsi stratégiai megalkotdsa szorosan dsszefiigg a tanulok képességeinek,
adottsdgainak megitélésével (Farus 2003). A tanuldk az oktatdsi rendszerbe eltérd eléze-
tes tuddssal, képességekkel érkeznek (Csaprd 1978). A tanuldi sikerességet, az elsajdtitdst
jelentésen befolydsoljak a személyiségvondsok, kognitiv képességek, a motivicié (FarLus
2003). Emiatt fontos feladatunk, hogy minden tanulé szdémadra a lehetd legoptimélisabb
tanuldsi utat hatdrozzuk meg. Ez nemcsak az egyes tananyagok, feladatok nehézségét je-
lenti, hanem azokat a tanuldsi mddszereket is, amelyeket vélhet8en eredményesen tudunk
alkalmazni a didkok tanitdsa sordn. Adaptiv iskolai kornyezetrdl akkor beszélhetiink, ha
az intézmény és az ott dolgozé pedagdgus felismeri a tanuldk egyéni képességeit, tuddsdt,
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és ezt kovetden a tanuldsszervezési modok és tanitdsi, tanuldsi médszerek kivalasztdsakor
torekszik arra, hogy a didk ehhez mérten vegyen részt az oktatdsi-nevelési folyamatban
(M. NApast 2010). Az adaptiv stratégia esetében nem programozott oktatdsrél beszélhe-
tiink. Ebben az esetben nemcsak a tanulé elézetes tuddsdnak mérésérél van szd, hanem
ettdl szélesebb korti megismerésrdl (Farus 2003).

Amint azt a kordbbiakban tdrgyaltuk, az adaptivitds esetében fontos kitérniink a diffe-
rencidlds megval6suldsdra is. Glaser az adaptivitds esetében 6t fokozatrdl beszél (BATHORY
2005). Az els6 fokozat a hagyomdnyos tanuldsszervezést jelenti, amelyben a differencidlds
nincs jelen a gyakorlatban. A médsodik fokozatndl a pedagdgus csoportmunka szervezé-
sével probdlja a tanulk kozti képességbeli vagy érdeklddés szerinti kiilonbségeket kezel-
ni. A differencidlds sordn ebben az esetben mdr jelen van a visszacsatolds, korrekeié is.
A harmadik és a negyedik fokozat esetében tovabbi médszertani, szervezeti és tartalmi
differencidlds valosul meg. Az 6todik fokozat esetében a tanulékra megéllapitott kovetel-
ményrendszer differencidldsirdl beszélhetiink (BATHORY 2005).

4.2.2. Adaptiv tanuldsszervezés zart és nyilt oktatdsi kornyezetben

Amikor adaptivitdsrél beszéliink, nem szabad megfeledkezniink a zdrt és a nyilt oktatdsi
kornyezet kozti kiilonbozdségrdl sem.

Zirt oktatdsi kornyezetrdl akkor beszélhetiink, ha az oktatds kozéppontjdban a peda-
gbgus helyezkedik el. Ebben az esetben az oktatds jelenlegi és jov6beni céljait, tartalmdt,
menetét, médszereit, eszkdzeit, az elvart eredményeket és azok megitéléséhez sziikséges
mérési médokat mind a pedagdgus hatdrozza meg (M. NApast 2010). Ebben a kornye-
zetben az adaptivitds a feladatok meghatdrozdsa sordn, a tanulék egyéni képességeinek
figyelembevételével valdsulhat meg. Lényegében a tandr tervezi, szervezi és irdnyitja
a munkdt a tanuld oktatdsa sordn. Ebbdl kovetkezik, hogy differencidlds a zdrt oktatdsi
gyakorlatban is megvaldsulhat. Itt azonban olyan elkotelezett pedagdgusra van sziikség,
aki képes egyazon idében t6bb kiilonb6z6 munkaformdt alkalmazni, akdr egy osztdlyon
beliil, pirhuzamosan szervezni a tanuléi munkdt (BATHORY 2005). A differencidlds ilyen
moédon torténd megvaldsitdsa nagy odafigyelést igényel, mivel a teljes osztdlyban, csoport-
ban minden tanuléi tevékenységet a tandr irdnyit. A tandri figyelem megosztdsa amiatt
is fontos, hogy az egyes tanulék ne haladjanak rossz irdnyba a feladatmegoldds sordn.
Amennyiben egy pedagégus nem tudja ilyen médon megosztani a figyelmét, agy érde-
mes inkdbb mds mddszert keresni, hiszen ezzel t6bb gondot okozhatunk, mint amennyi
hasznot hoz a munka sordn.

A nyilt oktatdsi kornyezet nem pedagégus- vagy tanulékézpontd, hanem elsésorban
személykozpontd (M. NApast 2001, 2007). Az oktatdsi-nevelési folyamatban a tanulék
partnerként vesznek részt, egyéni érdeklddési teriiletiik alapjan vélaszthatnak a tanuldsi
irdnyok, feladatok koziil. A nyilt oktatdsi kdrnyezetben a tanuld, a pedagégus és a sziilg
egylittmiikddik, ezdltal formdlva, megteremtve az optimélis tanuldsi utat.

Egy nyilt pedagégiai rendszernek akkor van létjogosultsdga, ha a pedagégus képes
a tanuléra partnerként tekinteni. Ebben a rendszerben nem beszélhetiink arrél, hogy
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mindig a tandr mondja meg a didknak, mit csindljon, hogyan cselekedjen. Az oktatdsi-
nevelési folyamatban jelentds szerepe van az 6nédllésignak, az egyéni, paros és csoportos
tanuldsnak, a dontéseknek, amelyekért a tanuléknak felelésséget kell vallalni. Fontos is-
merniink a direkt és indirekt befolydsolds fogalmat (M. NApast 2003; LENARD—RAPOs
2000), kiilonboz8ségét, hiszen a nyilt oktatds esetében a pedagégusnak inkdbb indireke
modon segitd, timogatd tevékenységet kell végezni. Amennyiben direkt médon befolys-
soljuk a tanulét, tgy konnyen elveszithetjiik a partneri kapcsolatot.

4.2.3. Tanuldsszervezési médok és az adaptivitds kapcsolata

Altaldnossdgban véve az okrtatdsi kornyezet kialakitdsa esetén négyféle tanuldsszervezési
mddrdl beszélhetiink: frontdlis munka, egyéni munka, pdrban folyd tanulds, valamint
a csoportmunka (M. NApas1 2003).

1. TABLAZAT Munkaformdk, differencidlds és a vdlaszrott médszer kapcsolata

Tanuldsszervezési mod Uniformizdlt vagy differencidlt Jellemzd tanitdsi, tanuldsi
az oktatds? mddszerek

Frontalis munkaforma Uniformizalt Eléadas
Magyardzat
Kiseléadds

Bemutatds

Differencidlt Megbeszélés
Vita
Drdma
Férum

Kooperativ tanulds Uniformizile Drima
(pdrban folyé tanulds és
csoportmunka)

Differencidlt Eléadds kiscsoportban
Magyarazat
Megbeszélés
Beszélgetés
Problémamegoldds kiscsoportban
Vita
Felfedezés
Kutatds
Kisérlet

Egyéni munka Uniformizéle -

Differencialt Felfedezés

Kutatds
Kisérlet
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A frontilis munka
A frontdlis munka értelmezése sordn két véltozatrdl beszélhetiink, aszerint, hogy zdrt
vagy nyilt oktatdsi kornyezetben valésul meg (M. NApast 2010).

A frontdlis tanuldsszervezési eljards zdrt oktatdsban, hagyomdnyos médon torténd
megvaldsitdsa tdvol 4ll az adaptivitdstdl. A hagyomdnyosan értelmezett frontdlis munka
sordn a pedagbgus nem figyel a tanulé egyéni képességeire, nem tud reagdlni az esetleges
lemaraddsokra. A differencidlds lényegében nem valésul meg az oktatds sordn (BATHORY
2005). Ezt a mddszert dltaldban akkor alkalmazzuk, ha @j ismeretet adunk 4t, rendszere-
ziink, éreékeljik a tanuléi teljesitményeket. A frontdlis munkaforma mindenki szdmdra
biztositja a tanulds lehetdségét, a feltételeit azonban nem (M. NApast 2003). Gondoljunk
csak arra a tantermi szitudciéra, amikor egy osztdlyban harminc tanulénak ugyanazt az
anyagrészt tanitjuk. A tanuldk el8zetes ismeretei véltozatos képet mutatnak, hiszen a je-
lenlegi tananyagrészt eldkészitd egység elsajétitdsinak mérésekor egyértelmiien bebizo-
nyosodott szimunkra, hogy az osztdlyban néhdny didk nem rendelkezik a tovibblépéshez
sziikséges ismeretekkel. Sajnos ez a kép a mai iskolarendszeriinkben nem egyediildlls. Az
iskolai hétkdznapokban sok esetben eléfordul, hogy a tanuldk az alapismeretek hidnya
miatt nem képesek a kés@bbi tananyagrész esetében teljesiteni az elvardsokat. Ennek fel-
ismerésére és idében t6rténd korrekcidja (BLoom 1984) nagyban javithatja a megtanulds
fokdt (Csard 1978).

A frontalis munkaformdtél valé elszakadds nagyon nehezen megy a pedagégusoknak.
Ennek oka, hogy kordbban a tandrok is ilyen oktatdsi rendszerben tanultak; sokkal kony-
nyebb a tanulék egységes oktatdsa, mint az egységes oktatdsi rendszerben valé differen-
cialds (BATHORY 2005). A frontdlis munka az oktatdst szervezd dontéshozdk szdmdra is
egyszer(ibb, hatékonyabb. Nagyobb osztilylétszim esetében szinte kizdrélag ez a forma
alkalmazhaté, valamint az egy tandrra juté tanuldk szdma is ebben a formédban a legin-
kabb kéltséghatékony megoldds (M. NApast 2003).

A frontélis munka nyilt oktatdsban valé alkalmazdsa sordn a pedagégus egytictmi-
kodik a tanuléval a tanitds-tanulds folyamatdban. Ebben az esetben is hagyomdnyos
tantermi keretekrdl beszéliink, a tartalom és az id8tényezd itt is dllandd, azonban a pe-
dagdgus és a didkok kozt folyamatos interakei6 van (LENARD—RAPOs 2006). A tanuldsi
modszerek ebben az esetben a megbeszélés, vita, drdma, férum lehetnek, amelyek segit-
ségével a tanul6 automatikusan bevonddik partnerként a tanitdsi-tanuldsi folyamatba.
A visszacsatoldsnak, korrekcidnak itt is nagy szerepe van, hiszen a tartalom megbe-
szélése, esetleg a vita sordn el kell jutni a helyes megolddsig. A frontdlis munka nyilt
oktatdsban vald alkalmazdsa esetén mdr beszélhetiink az adaptiv oktatdsi tevékenység
megval6sitdsdrdl.

Pirban folyé tanulds

A kooperativ tanulds egyik formdja a pdros munka, ahol a nevelési-oktatdsi folyamatban
két tanulé egyiittes tevékenysége, munkdlkoddsa torténik. A tanuldk lehetnek hasonld
képességi szinten, illetve an. tanulépdrok is, amikor az egyik didk jobb képességekkel
rendelkezik, mint a mdsik tanuld. Ilyenkor nem titkolt cél, hogy a jobb képességii tanulé
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segitségével valdsuljon meg a gyengébb képességli didk oktatdsa (M. NApast 2003). A pi-
ros munka nem tévesztendd 6ssze a csoportmunkdval.

A péros munka esetében is beszélhetiink zdrt oktatdsi és nyilt oktatdsi formdban val4
megvaldsuldsrdl. A zdrt oktatdsban a tandr alakitja ki a didkpdrokat, illetve hatdrozza meg
a feladatot. Ekkor konnyen eléfordulhat, hogy olyan tanuldk keriilnek egymds mellé,
akik egyébként nem szivesen dolgoznak egyiitt. Ennek a hatdsa kiszdmithatatlan, mi-
vel lehetséges, hogy a tanuldék az egymdsrautaltsdgbdl fakadéan kozosen képesek lesznek
a feladatok megolddsdra, de eléfordulhat az is, hogy a didkok nem tudnak egyiitt dol-
gozni. Amennyiben a pedagdgus maga kivinja meghatdrozni a pdrokat, akkor a tanulék
egymdshoz valé viszonydt is célszer(i ismerni.

Amennyiben a pdrban folyé munka esetében a nyilt oktatds filozéfidjét szeretnénk
megvaldsitani, akkor engedniink kell a tanulék szabad pédrba valé szervezédésének. Ekkor
a didkok sajdt maguk vélasztanak, igy vdrhatéan sokkal nagyobb lelkesedéssel vagnak
bele a tanuldsba, nagyobb energidkat fektetnek majd a kozos tevékenységbe, feladatmeg-
oldisba (M. NApast 2003).

Csoportmunka

A kooperativ tanulds mdsik formdja a csoportmunka, amelynek alkalmazdsa sordn t6bb
tanulé dolgozik egyiitt, egy kozos feladat, probléma megolddsdn. A csoportok 1étszdma-
nak kialakitdsakor figyelemmel kell lenniink a teljes osztlylétszdmra, illetve a munka-
forma hatékonysdgdt timogaté tantermi elrendezésre is. Hat f6nél nagyobb csoportokat
nem érdemes alakitanunk. Ennek a formdnak az alkalmazdsdra abban az esetben van
lehet8ségiink, amennyiben a tanuldk hajlandéak egyiitt dolgozni, és képesek is erre. Ha
a csoportban van olyan tanulé, aki elutasitja a csoportmunkdt, akkor eldllhat az a hely-
zet, amikor a csoport teljes munkdjit megbénitja egy didk. Az a szitudci6 is kialakulhat,
amelyben a tanulé nem halad a csoporttal, ezéltal lemarad, adott esetben kirekesztédik.
Ennek felismerése a pedagégus feladata.

Egyéni munka

Az egyéni munka sordn a tanulék egyediil dolgoznak, oldanak meg feladatokat. Ez tor-
ténhet a frontdlis munkaforma keretein beliil is, de ebben az esetben a teljes differencidlds
valamennyi feltétele nem 4ll rendelkezésre. A tényleges egyéni munka sordn a tanulék
nem a hagyomdnyos tantermi keretekben dolgoznak, hanem 6nélléan tanulnak, készite-
nek hdzi feladatot, végeznek kutatdmunkdt. Az egyéni munka esetében is beszélhetiink
zart és nyilt oktatdsi formdban valé megvalésitdsrél (M. NApast 2010). Zart oktatds ese-
tében feltételezésiink van a tanulé el8zetes ismereteirdl, tuddsdrél, motivéciéjirdl, mig
a nyilt oktatdsi forma esetében igyeksziink mindezt diagnosztikus méréssel megismerni,
majd eszerint alakitani a tanuldsi folyamatot. Az egyéni munka sordn megvalésulé diffe-
rencidlds és a nyilt oktatdsi forma alkalmazdsa hozzdjirulhat az adaptiv oktatdsi kornyezet
megteremtéséhez.
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4.2.4. Adaptiv oktatasi kornyezet kialakitdsa az iskola mindennapi
miikddése szempontjabol

Az adaptivitds és a differencidlds kétségkiviil jelen van a mai oktatdsi rendszerben.
Az adaptiv tanuldsszervezési modszerek, okrtatdsi stratégidk napjaink iskolafejlesztési
torekvéseinek szerves részét képezik. Szdmtalan iskolai innoviciés program foglalkozik
olyan médszerek alkalmazdsdval a mindennapi nevelési-oktatdsi folyamatban, amelyek
segitségével a tanuldk differencidldssal val6 tanitdsa megoldhaté. A fejlesztd tevékenység
sordn ugyanakkor figyelembe kell venniink, hogy a jelenlegi iskolarendszeriink milyen
elvdrdsokat fogalmaz meg szimunkra a tananyag tartalmdval, illetve a tanuldsszervezé-
si eljardsokkal kapcsolatban. Az iskoldk szintjén csak abban az esetben jelenhet meg az
adaptivitds, ha ehhez megvan a megfelel6 fenntartéi, dontéshozéi tdimogatottsdg. Az elvi
tdmogatds mellett itt a médszerek alkalmazdsdhoz sziikséges eszkozfeltételeket is meg kell
teremteni. Amellett, hogy az iskoldban nyugodt, kiegyensulyozott légkornek kell lennie,
a megfelel$ technikai hdttér is sziikséges, legyen sz6 egyszertien csak a tantermi butorzat-
r6l, vagy a szdmitdgépes elldtottsdgrol (BATHORY 2005).

Az adaptivitds egy-egy iskolai tevékenységben, vagy akdr osztdlyban, munkakozos-
ségben mikroszinten jelen lehet, de a teljes intézmény szdmdra az ilyen iskolai kornyezet
kialakitdsa komoly eréfeszitést igényls, tobblépcsds feladat (BATHORY 2005). A legfon-
tosabb, hogy az iskoldban dolgozé pedagégusok fogadjék be az adaptiv iskolai kornye-
zet kialakitdsa irdnti torekvéseket. Ennek el8segitése az iskolavezetésnek lehet feladata.
A kialakitds szempontjdbdl fontos a fenntartdi, dontéshozdi tdmogatds is. Az iskoldnak
foglalkoznia kell sajit profiljdnak kialakitdsdval. Pedagdgiai programja és helyi tanterve
megalkotdsa sordn figyelembe kell venni a hatdlyos jogszabalyi kérnyezetet, ugyanakkor
meg kell teremtenie az adaptivitds feltételrendszerét. Az oktatdsi rendszeriinkben jelen
1év egységesség miatt a tantdrgyak meghatdrozdsa sordn kevés lehetdség van az adaptiv
kornyezet kialakitdsdra. Azonban egy elkételezett iskolai kdzosségben, a célok megfogal-
mazdsét és elfogaddsit kovetden kialakithaté a tdimogaté tantdrgystruktira. Ennek ter-
mészetesen tiikroznie kell a tantervben megfogalmazott célokat, illetve timogatnia kell
azok megvaldsuldsit, de mégis lehetdséget adhat a differencidlds megvalésuldsdra.

Az adaptivitds megvalésitdsa az iskoldban dolgozé pedagégusok mindennapjai szem-
pontjdbdl nagy feladat. A sok jarulékos tevékenység mellett komoly eréfeszitést igényel az
innovécid, a megujulds. Az adaptiv iskolai kdrnyezet kialakitdsa hosszti folyamat, azon-
ban a tanuléi motivécié, teljesitmény novelése, a tandri ,kiégés” megakaddlyozdsa érdeké-
ben jél alkalmazhaté oktatdsi stratégia.
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4.3. ADAPTIV ONLINE KORNYEZET LEHETOSEGEI
AZ EGYEN FEJLESZTESEBEN (HULBER LASZLO)

»Minden pedagdgia hamis, amely nem annak a személyiségnek a sziikségle-
teire, énjére tdimaszkodik, akit nevel.”
(Celestin Freinet)

Az adaptiv pedagdgia gyakorlatban t6rténd megvaldsitisihoz szimos olyan tevékenység
kapcsolédik, amelyeket IKT eszkozokkel eredményesen lehet timogatni. Ugy is fogal-
mazhatndnk, hogy az elméletben régéta létezd és szorgalmazott adaptiv pedagdgia a di-
gitdlis eszkdzok révén komoly lehetéséget kap arra, hogy a valésdgban is realizdlédjon.
Etdl fiiggetleniil szdmtalan indokot tudunk igy is felsorolni, amely komoly gétjt ké-
pezi a tanulékhoz igazodé médszer alkalmazdsdnak. A kozoktatdsban, de még a felsd-
oktatdsban sem lehet teljeskortien a tanuléi igényeknek megfelelden dtalakitani példdul
a kontakt tevékenységek ardnydt, idejét, hivatalos formdban e-learning vagy blended
learning médszereket alkalmazni. Kézoktatdsban példdul nem elképzelhetd, hogy kii-
16nb6z8 kord tanuldkat neveljiink egyiitt, vagy eltérjiink a mindenki szdmdra egységes
értékelési formulakesl. Az adaptiv pedagégia széles korti terjedését leginkdbb az aka-
dilyozza, hogy szemléletbeli véltds sziikséges hozzd, nem eredményes, ha a pedagdgiai
folyamat egy-egy részletében torténik csak viltozds. Komplex, az egész tanuldsi-tanitdsi
rendszeren 4tivel$ dtralakitds szitkséges az adaptiv pedagdgiai célok eléréséhez, megva-
16sitdsdhoz.

A digitdlis megolddsok adaptiv pedagégiat kiszolgalé lehetSségeit az aldbbi 6 csomé-
pontok koré gytjtdttiik és ezek mentén épiilnek fel a kovetkezd alfejezetek:

* informdcidk gydjtése a tanulékrdl az egyéni kiilonbségek azonositdsihoz;

* adaptiv e-learning képzés;

* adaptiv tandri, tanuldi interaktivitds tdmogatdsa;

* személyes tanuldsi kornyezet megvaldsitdsa.

4.3.1. Informécidk gyijtése a tanulékrdl az egyéni kiilonbségek
azonositdsdhoz

Az adaptiv pedagdgia érvényesitéséhez, hogy valdban az egyén fejlesztéséhez tudjunk iga-
zodni, a lehetd legtobb informdcidval kell rendelkeziink a tanulékrél. Magyarorszdgra kii-
16n6sen igaz, hogy a tanuldk kézott nagy kiilonbségek lehetnek (Csard 2003). Az adaptiv
oktatdsi stratégia szdmos olyan tényezét felsorol, amely alapjin kiilonbségek lehetnek,
és amelyeket figyelembe kell venniink az egyénekhez alkalmazkodé tanuldsi kornyezet,
tanulds- és tanitdsmetodikai eszk6z6k, eljardsok, tananyagok, értékelési médok meghatd-
rozdsakor (OLLE—LEvar 2014). A szakirodalomban a kovetkezd figyelmet kiviné tanuléi
tulajdonsdgokat taldljuk (a teljesség igénye nélkiil):
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o életkor;

e tanuldsi célok;

* motivdcio;

e elbismeret;

* kulturdlis és szocidlis tapasztalat (NEEME 2010);

* tanuldshoz kapcsolddé képességek (pl. dnszabdlyozé képesség [BARNARD-BRAK et

al. 2010], 6nalld, tdrsas, hdlézati tanuldsi képességek);

* tanuldshoz kapcsolédo attitdd (OLLE-LEvar 2014);

e tanuldsi stilus (DAvID és mtsai 2006);

* kognitiv stilus (RIDING—SADLER-SMITH 1997);

* kommunikdcids képességek;

e IKT-miveltség (AINLEY et al. 2007).

Ezek kozote hangsilybeli eltoléddsok lehetnek attdl fiiggben, hogy példdul kételezd
vagy szabadon vilasztott tanuldsrél; kzoktatdsrdl vagy felnSttképzésrdl beszéliink. Ilyen
tényezd példdul a tanuldsi cél is: az dltaldnos iskoldsok esetében korldtozottan tudunk
tudatosult célorientdciérdl beszélni, szemben példdul egy felndttképzésben szabadon részt
vev dolgozé esetén.

Az eldismeretek, az elézetes tudds szerepe fokoz6dé befolydsold szereppel bir, akdr a fi-
atalabb tanuldk esetében is. Jelenkorra a tudds megszerzésének lehetéségeinél a formalis
modok mellett az informélisaknak legaldbb akkora jelentdségiik van (Csar6 2006), ami
elsésorban az IKT eszkozok dltal biztositott informdcidszerzésnek koszonhetd.

A fenti pontok koziil érdemes még kiemelni és tisztdzni a kognitiv pszicholégidhoz tar-
toz6 tanuldsi és kognitiv stilus fogalmakat. A tanuldsi stilus egy kisebb halmazt jelent és az
ismeretelsajdtitdsra utal. Azt mutatja meg, hogy a személy milyen preferdlt paraméterekkel
bir az informdcié felvételével, befogaddsaval, tdroldsdval és feldolgozdsdval kapcsolatban.
Meghatdrozza a tanulds elényben részesitett fizikai és tdrsas kornyezetét, hogy milyen ta-
nuldsi szokdsokkal, orientdcids és gondolkoddsi jellemzdkkel bir a tanulé (DAvID és mtsai
2006). Ezzel szemben a kognitiv stilus globdlisabb, élettapasztalatokon alapul. Azt fejezi ki,
hogy a személy hogyan ldtja a vildgot, hogyan gondolkodik a személyekrdl és a tdrsadalmi
kérdésekrdl; milyen médon 1ép kapcesolatba a kiilvildggal. Ezeknek a fogalmaknak a kog-
nitiv pszicholédgia szerint létezik egy megragadhatd, kategéridkba sorolhatd, tapasztalato-
kon alapulé egyéni médja, szerkezete, formdja. Empirikus eredmények 4ltal bizonyitottan
a tanuldsi és kognitiv stilus jelentds magyardzéerdvel bir az oktatdssal, neveléssel, illetve
ezek hatékonysdgdval kapcsolatos elméletek és gyakorlatok terén (BopDNAR—Sas 2014).

Természetesen vannak kontextudlis valtozok is, amelyek fliggvényében véltozhatnak
az adaptivitdst befolydsol6 paraméterek, vagy t6bbszords kolesdnhatdsban lehetnek. Ilyen
lehet példdul a tananyag tartalma, a tandr jellemzd8i vagy példdul az oktatds (eleve elren-
delt) tipusa. Azt is érdemes megjegyezni ezekhez a tulajdonsdgokhoz, hogy idében ezek
kozote lehetnek olyanok, amelyek nem feltétleniil dllandéak és dinamikusan véltozhat-
nak, akdr a tanuldsi tevékenység kozben is. Példdul a tanuldsi stilusndl is megjegyzi a szak-
irodalom, hogy vannak alkalmazkoddk, akik tobb kategéria stilusjegyeit is fel tudjik
venni az adott helyzethez igazitottan (KozuevNikov 2007).
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Hagyomadnyos oktatdsi kornyezetben ez egy lasst folyamat, amig a tandr megismeri
didkjait, létszamtdl fuggden sokszor ez még jobban elnyilhat, avagy nem lesz tokéletes,
torzitdsok jellemzik. Kozoktatdsban magasabb életkorndl egyre gyakoribb érv, hogy nincs
elegendd id megismerni a tanulékat (M. NApast 2010). Kozoktatdstdl fiiggetlen képzés-
ben pedig erre nincs is igazdn lehet8ség, nem jellemz8, pedig az adaptivitdsnak eléfelcétele
lenne.

Az IKT eszkozok a technolégiaalapti mérés-értékelés révén a lehetSségek széles spekt-
rumdt és hatékony médjét biztosithatjdk a didkok elézetes tulajdonsdgainak azonositdsi-
hoz. Technolégiaalapon jelentésen felgyorsulhatnak a papiralapon is rendelkezésre 4ll6
mér8eszkozok alkalmazdsa, mivel gépesitett formdban automatizalhatdak az értékelési
folyamatok. Csak zdrt végli vagy rovid vélaszt igényld feladatok esetében nincs az érté-
kelésnek humdneréforras-igénye, az eredmények a kitoltés, megoldds utdn azonnal ren-
delkezésre 4dllnak (HOLBER—MOLNAR 2013). A tanuldk elbzetes ismeretének azonositd-
sara, IKT-miveltségének felmérésére tuddsmérd elekeronikus teszteket alkalmazhatunk.
Motivicidjanak, tanuldsi, kognitiv stilusinak, énszabdlyozé képességének stb. felméré-
séhez pedig online kérddivek segitik a felmérést. Tovabbi elénye a papiralapt teszteléssel
szemben a technoldgiaalaptinak, hogy adaptiv tesztformdk is alkalmazhatok, amelyekkel
még gyorsabban juthatunk precizebb eredményekhez. Igy 6sszességében tobb mérést,
pontosabb eredményekkel valésithatunk meg (Csard és mtsai 2012). A hagyomdnyos
modokkal szemben tobb és drnyaltabb informdcidval rendelkeziink az adaptiv pedagdgia
megvaldsitdséhoz.

Tuddsmérd tesztek technolégiaalapt alkalmazdsira szdmtalan nemzetkozi és nem-
zeti példa 4ll rendelkezésre, ezek alkalmazdsa nem jelent Gjdonsdgot, itt csupdn az
eredmények felhaszndldsinak célja lesz mds. A kognitiv jegyek vizsgilatdhoz is tudunk
nemzetkozi (pl. ALLiNsoN—HavEs 1996), valamint hazai méréeszkozrdl (pl. BoDNAR—
Sas 2014), illetve a tanuldsi motivdcié azonositdsdra is van valid kérddiv (pl. Kozgki—
EnTwiIsTLE 1983).

Az adaptiv pedagdgia megvaldsitdsdnak lépéseit (Raros és mtsai 2011) kovetve a ta-
nulékkal kapcsolatos informdcidk begytjtése utdn kovetkezhet a személyre szabott tanu-
l4si folyamatuk kozos megtervezése. Ehhez természetesen a technoldégiaalapon begyjtote
informdcidkat a didkokkal is megoszthatjuk, megalapozva az involviltsigukat. Ebben
a szakaszban a tanuldkkal egyeztetjitk a célokat, a tanuldsi folyamatukban alkalmazott
eszkozoket, modszereket, teljesitési, értékelési formdkat, preferdlt kommunikdciés techno-
l6gidkat, a kontakt-online tevékenységek, 6nélls, pros, csoportos munkaformdk ardnydt
sth. Osszefoglaléan minden olyan lényeges paramétert, amely meghatirozza a tervezett
oktatdsi tevékenységet. Ezek sokszor persze fliggnek a rendelkezéstinkre dll6 lehetdsé-
gektdl, de azokon beliil igyekezziink a didkokat mindenbe bevonni, hogy érezzék dontési
szabadsdgukat, feleldsségiiket a sajdt tanuldsi folyamatuk irdnydban. Ez a folyamat lehe-
t6séget teremt motivacidépitésre és dsszességében a tanitds-tanulds nevelési potencidljénak
a novekedését hozhatja magdval (M. NApast 2010).
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4.3.2. Adaptiv e-learning képzés

Az oktatdsi-tanuldsi folyamatok kozos megtervezése utdn, legyen sz6 hagyomdnyos, kon-
takt tevékenységre épiild, blended vagy tévoktatdsi formdrél, az e-learning médszerek
jelentés szerepet kaphatnak. Erdemes tgy fogalmazni, hogy hasznos is, ha szerepet kap-
nak, mivel az informicié feldolgozdsdnak a modern formdjdra, ezdltal az élethosszig tart6
tanuldsra nevel, ha a digitdlis tanuldsi kdrnyezet felhaszndldsdt elsajdtitja a tanulé. Elkép-
zelhet§ azonban az is, ha az el6z8 1épés sordn azonositottuk, hogy a tanulé ehhez nem ren-
delkezik megfeleld IKT-miveltséggel, attittiddel avagy tanuldsi stilussal. Ekkor dontési
helyzet alakul ki, hogy megoldhat6-e, érdemes-e a kontakt tevékenységgel folytatni, vagy
csak akkor kezdhet§ el az oktatdsi folyamat, ha megtorténik a tanulé IKT kompetencid-
inak megfelel$ szint(i kimivelése.

Azt, hogy mit értiink a valdésdgban e-learning képzések alatt, negativan befolydsolja
a szdmtalan rossz példa, amivel taldlkozhatunk a vilighdlén. Olyan képzéseket neveznek
e-learningnek, amelyekben példdul egy digitdlis prezenticié jelenti a digitdlis tananyagot
és ,next-next-finish” médon elvégezhetd. Az e-learning kifejezést akkor tartjuk helyénva-
l6nak, ha olyan digitdlis megolddsokat tartalmaz, amelyekkel novelni lehet a tananyag
kozvetitésének és a tanulds folyamatdnak hatékonysdgit, élvezetességét.

Az e-learning rendszerektél az adaptiv pedagdgia tdrgyaldsa sordn szintén azt vdrjuk
el, hogy adaptivak legyenek. Ha mindenkinek ugyanolyan egységes médon biztositjdk
a tananyag-kdzvetitési, haladdsi, értékelési, reflexios lehetdségeket, akkor nem haszndljik
ki a benniik rejl§ lehetdségeket. Az e-learning-fejleszték leggyakrabban csak a tanuldsi
tartalomra, a kezeldi feliiletre koncentrdlnak, nem a tanuld szempontjait, kiilonboz8ségeit
helyezik el6térbe (FAracO 2015). A tanuldk kezdeti paramétereinek azonositdsa azon-
nal inputjit jelentheti annak, hogy milyen médon kezdédjék meg a tanuldsszervezés az
e-learning rendszeren beliil. Kutatdsi eredmények dllnak rendelkezésre, hogy a kiilonboz6
kognitiv és tanuldsi stilus kategéridkhoz milyen megolddsok alkalmazdsa eredményes. Ezt
ki lehet egésziteni olyan kezdeti felméréssel, amely kifejezetten az e-learninghez tartozé
perszonalizdciéhoz ad informdaciékat (BoDNAR—Sas 2014).

Az elbrehaladds, a tanuldsi folyamat kdzben szintén a technoldgiaalapti mérés lehe-
t6ségeirdl érdemes szot ejteni. A szakérték (BENNETT 2008; REDECKER—JOHANNESSEN
2013) szerint a kozeli jovben az oktatds és a mérés-értékelés vildga jobban ossze fog
fonédni egymadssal a technoldgiai eszkdzok dltal. Az elkovetkezd mérési generdcidk a be-
dgyazott éreékelés (embedded assessment) korszakédhoz kapcsolédnak (1. dbra). A bedgya-
zott jelzd arra utal, hogy a tanuldsi tevékenységben megjelennek az értékelési eljarsok,
és nem attdl teljesen fiiggetleniil, a tanulds utdn végzett tevékenységet jelentik. Ennek
a megvaldsitdsa a tanulds elemzésén (learning analytics) alapul: a tanulékhoz tartozé
adatok értelmezésén, amelyben tesztelik a tanuldk eldmenetelének dllapotdt, a jovo-
re vonatkozdan becsléseket adnak, és olyan instrukcidkkal ldtjdk el a tanuldkat, illet-
ve tandraikat, amelyek a leghatékonyabb személyre szabott fejlesztést megvaldsithatjak
(REDECKER—JOHANNESSEN 2013).
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Szamitégép-alapi tesztelés (CBA) Bedagyazott értékelés
1990 1995 2000 2005 2010 2015 2020 2025 .
1. Generiacio 2. Genericio o — 3. Generacié
Automatizalt adminisztricié Adaptiv teszielés S | Adatbénydszat \ T
ésivagy pontozas _-‘. “, in;Eg‘(élt
hagyomanyos teszteknél . T értékelés
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. PPTT A ."-.,'. tanulassegités
Komplex, valés életbeli Jatéleoks| [Virmalis kormyezet| Premeseseee.
he{yzetfk atleszﬁ'eladatnk Online kollaboracid
) szivegében jelennek meg Koksonss ek
Ujrafeltalalas generacioi Tanulas 2.0
Atalakité stratégia- a technologia Kollaborativ, multimédids
haszndlata ahhoz, hogy megvaltozzon a tanulasi eszkozok

teszt kdalakitas

Hatékony tesztelés — Szemeélyre szabott tanulas

1. ABRA Az clektronikus tesztelés generdcidi
(forrds: REDECKER—JOHANNESSEN 2013: 82; idézi, forditotta HULBER 2015)

A technoldgiaalapt tesztelés, illetve az elektronikus kornyezetben végzett tanulédi tevé-
kenység szdmtalan olyan informdciét képes biztositani a teszteredményeken tdl, amelyek
a tanulds elemzésében bemeneti adatokat jelenthetnek. Példdul a tesztelés esetében papir-
alapon csak a tanul6k valaszai dllnak rendelkezésre, és nem tudunk meg a vélaszaddshoz
kapcsolédéan mds informdciét a résztvevék megolddsi mechanizmusarél. Technolégia-
alapon azonban szdmos kontextudlis informdcié rogzitésére nyilik lehetdség. A tesztelés
és az e-learning feliilet haszndlata sordn a program a megolddk digitilis kérnyezettel
folytarott interakci6jirdl kiilonbozé adatokar gytjthet (Csard és mesai 2012). Igy tdjé-
kozédhatunk, hogy a felhaszndlék mennyi idSt toltottek egy téma megismerésével, a fel-
adat megolddsdval; hdnyszor javitottdk a megolddsit; hogyan mozogtak a tesztben, mely
feladatokat hagytdk ki, milyen sorrendet kovetettek; hogyan tudtdk kezelni az egeret,
milyen gyorsan gépeltek; szemmozgds kovetésével, hogyan dolgoztdk fel a kikdzvetitett
informdcidkat; webkamera segitségével, milyen mimikai gesztusaik voltak — milyen ér-
zelmeket véltott ki belélitk az informdciéfeldolgozis vagy a tesztelés (MOLNAR-LORINCZ
2012). Tesztelés sordn példdul megtudhatjuk, hogy mikor kezdtek el vdlaszolni az infor-
miécié feldolgozdsa utdn, igy kiszdmithat6 a gondolkoddsi idé (AINLEY 2006). A teszt-
eredmények mellett gazdag és jol strukturdlt informdcidkat gytjthetiink, amelyek segitik
az eredmények értelmezését, a megolddk tanuldsi folyamat alatt mutatott viselkedésének
pontosabb kovetését, lehetdséget teremtenek precizebb kovetkeztetések levondsara, illet-
ve azok finomitdsdra (MoLNAR—LSRINCZ 2012). A kontextudlis informdcidk jelentéségét
mutatja, hogy van der Linden (2007) szdmos kognitiv képesség esetén a vélaszidSket
legaldbb annyira megbizhat6 és valid mérészdmoknak tekinti, mint magukat az ered-
ményeket.
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A kontextudlis adatgytjiési lehetSséggel szoros kapesolatban vannak és egyre nagyobb
jelentdséget tulajdonitanak az adatbdnydszati technolégidknak (ldsd: big data). Az adatbd-
nydszat (data mining) sordn nagyméretd mar meglév$ informdciokbol, adathalmazokbdl
osszefiiggések, mintdzatok révén wj, nem trividlisan kévetkezé tovabbi informdcidk kinye-
rését lehet megvalésitani (ROMERO—VENTURA 2010). A neveléstudomdny teriiletére értel-
mezett adatbdnydszatot angolul Educational Data Miningnak nevezziik. Ez egy alkalmazott
diszciplina, amely dsszetett mesterséges intelligencidhoz kapcsolédé elemzési algoritmusok
alkalmazdsdval lehet6vé teszi a tanuldi viselkedések mélyebb megéreését a valtozok kozoeti
komplex kapcsolatok elemzésével, és a tanuldsi kornyezetekbdl kinyert adatokbdl djabb
(pedagdgiai szempontbdl relevans) tudomdnyos kovetkeztetések levondsat (R. ToTH 2010).

A tanuldsrdl felhalmozott informdcidkat és kovetkeztetéseket felhaszndlva az intelli-
gens rendszerek képesek az egész tanuldsi folyamat koordindldsara. A valds idej kiértéke-
lésnek koszonhetdn adaptivan reagélnak a tanuldk viselkedésére (BEnNETT 2011). Intel-
ligens oktatdsi rendszereknél a didkok tuddsa dinamikusan keriil modellezésre, modern
kognitiv megkozelitések és statisztikai eljdrdsok haszndlatdval. Az instrukciék nemcsak
a készségek teriiletén jellemz8 eredményeken alapulnak, hanem a személyes érdeklddés és
hdttér jellemzdi is felhaszndldsra keriilnek, még jelentdségteljesebb szerepet adva a sokfé-
leségnek (BENNETT 2008).

A mir rendelkezésre all6 szoftverek példdul azzal kapcsolatosan adnak hasznos, tanu-
ldsban felhaszndlhaté informdcidkat, hogy a tesztelés sordn adott vdlaszok miért helyte-
lenek (Nunan 2010). Ezek bizonyos esetekben még meglehetdsen dltalinosak, azonban
egyes programok mdr a didkok tevékenységeiben mintdkat keresnek, hogy annak meg-
feleléen hatdrozzék meg a kovetkezd feladat nehézségi szintjét. Az Intelligent Tutoring
Systems (ITS) a tanuldk egyéni sziikségleteinek megfelelden a haladdsukat legjobban szol-
gdl6 tartalmakat, feladatokat biztositja. Cognitive Tutor moduljdt széles korben hasznéljak
az USA-ban, matematika miiveltségteriileten tanuldst segit6 informdacidkat ad, probléma-
megoldé viselkedésre bétorit (RITTER és mtsai 2010). Adaptivan olyan problémdkat vé-
laszt a didkoknak, amelyek az & szintjiiknek a legmegfeleldbbek, javaslatokkal korrigdlja
a megolddsi stratégidkat. A kutatdsok szerint azok a tanul6k, akik hasznéltdk a Cognitive
Tutort, sokkal jobban teljesitettek tdrsaikkal szemben a hivatalos nemzeti vizsgdkon, kii-
16ndsen azok, akik nem angol anyanyelviiek, vagy specidlis nevelési igénnyel rendelkez-
tek (RITTER és mtsai 2007). Az olvasds tanitdsdhoz érdemes megemliteni a SuccessMaker
Reader és az Accelerated Reader ITS rendszereket, amelyek nagy népszertiséget értek el
az Amerikai Egyesiilc Allamokban. A programok instrukcidkat biztositanak animaciék
segitségével, és jatékokhoz hasonlé mechanizmusok, forgatokonyvek mentén haladnak
a didkok. Olyan értékelési médokat alkalmaznak, ahol a visszacsatolds automatikus és
azonnali. A kutatdk a programokat értékelve azt tapasztaltdk, hogy pozitiv hatdssal van-
nak a tanuldsi folyamatra (LooNEy 2010).

A fentiekbdl kovetkezik, hogy ezek a rendszerek mdr nem csak az elméletben 1éteznek,
és tovabbi nagy ivii fejlédések vérhatdk ezen a teriileten. Példdul:

* Azeszkozok emberi beavatkozds nélkiil hozzanak [étre itemeket valés idében, egyen-

ként, egyedi szabdlyszertiségek alapjin a megoldds pillanatdban (BEnNETT 2008).
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e Az egyéni éreékelés mellett megjelenik az onéreékelés, egymads értékelése (peer
assessment) és a csoportos tesztelési forma is (REDECKER—JOHANNESSEN 2013).

* A hagyomadnyos tesztelési kornyezetet felvéltjak a virtudlis viligok, laborok, szimu-
ldcidk, jatékok (BENNETT 2008; REDECKER—JOHANNESSEN 2013).

* Megvalésulhat a hosszabb szévegek automatizdle értékelése (NOORBEHBAHAN—
KaArRDAN 2011).

A bedgyazott értékelésben az elektronikus tanuldsi kornyezet folyamatosan monito-
rozza és irdnyitja a tanuldkat, egyesitve a szummativ és formativ éreékelést. A formativ
éreékelés feladata, hogy adatokat gy(ijtson a tanulé elémenetelérdl és befolydsolja a ta-
nulds-tanitds metédusdt, prioritdsait, mig a szummativé, hogy a munka végén megitélje
a tanuldk teljesitményét (NACCCE 1999).

A jelenlegi magyar gyakorlatban nehéz az intelligens tutorok megvaldsitdsirél be-
sz€élni, azonban arrdl, hogy az online kérnyezetbdl, méréseknél adatokat gyfjtsiink, mar
nem. Példdul Bodnar és Sas (2014) e-learning kisérletiitkben INTERFACE nev(i rendszert
haszndltak, amely a vizsgélat sordn véltozatos adattipusokat rogzitett:

* fizioldgiai valtoz6k (bdrvezetés, szivritmus-variancia),

* képernydtartalom viltozdsa,

* billenty(szekvencidk,

o egérklikkelések,

* videofelvételek.

Amennyiben az online kdrnyezet nem képes adaptivan valtoztatni magdt, a tanuldsi
folyamat kozben begy(jtott informdciok mind a tandrnak, mind a didknak lehetdsé-
get biztositanak a beavatkozdsra. Pozitiv haszonnal bir, ha alkalmat adunk a tanuléi
ondifferencidldsra, ez ugyanis lehetdséget biztosit az 6nszabdlyozé képesség fejlesztésére
(M. NApast 2010). A tandr esetében differencidltan meg tudja kiilonbéztetni a tanuls-
kat a visszajelzések alapjdn, veliik egytittmtikddve valtoztathat a kordbbi médszereken,
eszkézokon. Onmagdban a rendszeres teljesitménymérés elegendd ahhoz, hogy a tandr
monitorozza a didkok elérehaladdsdt, és célzottan tudjon beavatkozni, amennyiben az
szitkséges.

4.3.3. Adaptiv tandri, tanuléi interaktivitds timogatdsa

Az el8z6 részben lathattuk, hogy egy adaptiv e-learning kérnyezet komplex megolddsokat
kindlhat. Most azzal foglalkozunk, hogy a kontakt tevékenységben vagy olyan képzésben,
amelyben nem 4ll rendelkezésiinkre egy adaptiv e-learning megoldds, hogyan tudjuk a di-
gitdlis technoldgidt az adaptiv interaktivitds megvaldsitdsa érdekében alkalmazni. Tovabbi
példdr jelent, ha olyan tanuldsi vagy kognitiv stilust azonositottunk, amelynél nem m-
kodnek eredményesen az e-learning megolddsok. Nem evidens, hogy mindenki szdmdra
megfeleléek az e-learning médszerek, sét azok megvaldsitdsa komoly elvardsokat tdmaszt
a tanuldval szemben: az idedlis tanulé fiiggetlen, nmaga dltal motivélt, pozitiv attittidot
tdpldl a tanulds irdnt, képes egylittm(kodni, kollabordlni mds tanuldkkal (FARaGO 2015);
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megfeleld az 6nszabdlyozdsi képessége; hatékony idémenedzselési képességekkel kell ren-
delkeznie, képes egyénileg dolgozni (Ot 2011).

A tanuldsi stilusokhoz egyéni IKT profilok is rendelhet8k, példdul az asszociativ tanu-
ldst az interaktiv bejdrdst biztosité digitdlis tananyagok, az dllandé megerdsitést, visszajel-
zést biztosité automatikus mérés-értékelési lehetdségek szolgalhatjak ki. A konstrukeivis-
ta pedagdgidra szépen reflektdl az IKT megolddsok koziil a wiki szécikkek szerkesziése.
A didkok elbzetes tuddsukat felhaszndlva készitenek sajdt maguk szdmdra tananyagot.
A szituativ tanulds megvaldsitdsdban az elektronikus kommunikdciét, az egyticemkodést
(felhSalapt rendszerek) a tandr-tanuld, a tanulé-tanulé és a tanulé-digitélis tartalom ko-
zotti interakeidt biztosité megolddsok segithetik.

Jelen alfejezetben tehdt nem a tanulds-tanitds egészére vonatkozé elektronikus megol-
ddsokat vizsgdlunk, hanem egy-egy részfolyamatot ragadunk meg.

Tananyag-kizvetités

A tiikrozott osztlyterem koncepcidjdban azokat a folyamatokat, amelyek nem igényelnek
perszonilis interaktivitdst, osztdlytermi kdzeget, 6ran kiviili tevékenységgé szervezziik ki.
A lényege ennck az elvnek a mindségi id6 teremtése. Az egységes oktatdsi méd eseté-
ben a tandr jellemzden frontdlisan mindenkinek ugyanazt az oktatdsi tartalmat kozvetiti.
A digitdlis technolégidk révén a tananyag kindlatdban szdmos lehetdség koziil vdlogatha-
tunk ingyenes és fizetds tartalmak kozote, illetve a tandr sajit maga is készithet digitdlis
tananyagokat. Utdna azt a didkok 6ndlléan a sajit tempdjukban elsajdtitjak, ha sziikséges,
példdul egy oktatévidedt szdmtalanszor visszanéznek. A tanuldsi stratégia szintjén megva-
16sulé interaktivitds, jol strukturdle digitdlis tananyagrendszer tdbbféle bejdrdsi Gtvonalat
is timogat (2. dbra). Ezek kozott vélaszthat a tandr, didksziikségletek vagy egyéni prefe-
rencia fiiggvényében adaptivan.

Flagazas, egyéni

LO1 » LO2 i ,
valasztas

h 4

. »| LO3 LO4

Ellenérzésl » LOS > LO6
Helyes eredmény?

]

2. ABRA Példa interaktiv, adaptiv tananyag-bejdrdsi sitvonalra (KoraLvi 2006)
(LO: learning object — tananyagelem)

H
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Gyakorlds, tuddsellendrzés

Az ismeretelsajdtitds utdn lehetSséget biztosithatunk a tanuléknak, hogy gyakorlé fel-
adatokat végezzenek, vagy a folyamat sikerességét ellendrizzék technoldgiaalapt teszeelés
megvaldsitdsdval. Ez megtorténhet osztdlytermen kiviil egy LMS rendszer tesztmodulji-
val (pl. NEO LMS), kiilon erre a célra készitett webes alkalmazdssal (pl. Redmenta), vagy
ezeket alkalmazhatjuk kontakt tevékenységben is, akdr szavazdeszkozok segitségével.

Itt érdemes megemliteni a PISA-teszteken mindig jél teljesité Dél-Korea j6 gyakor-
latdt. Az orszdg, bdr anyagilag megtehetné, hogy az iskolai IKT eszkozokre alapoz, de
chelyett egy otthoni online tanuléi kérnyezetet hozott létre (cyber home learning system).
A rendszer lehetéséget biztosit, hogy a tanulék minden esetben gyakorolhassanak. A fel-
adatok személyre szabottak, ugyanis a program érzékeli, hogy a tanulé hogyan oldja meg
a feladatokat, és ennek megfeleléen ad wjabb és Gjabb feladatokat (LANNERT 2014).

Egyiittmiikodés

A kontakt tevékenységet nem igényld tanuldsi folyamat végeztével érdemes az osztdlytermi
lehetdségeket adaptiv beavatkozdsra, interakciéra kihaszndlni. Osztdlytermi kdrnyezetben
a tandrnak az elsajdtitds sikerességének ellendrzése utdn lehetdsége van az ismeretelsajdtitds
korrekcidjdra, a tudds alkalmazdsit lehetévé tevd feladatok szervezésére, projektmunkdra
egy Uj témdval kapcsolatban, jdtékra stb. A tandr és didk a mindenkire kiterjedé értékelés
utdn adaptivan hatdrozhatja meg pedagdgiai stratégidjit. Kontakt kornyezetben a tandr
személyesen elmagyardzhatja, korrigdlhatja a didkok 6ndllé ismeretelsajétitdsidban 1évé
pontatlansdgokat. Adaptivan reagdlhat a felderitett hidnyossdgokra, csoportbontdsban is
gy, hogy a sikeresen teljesit6k mdr mds feladattal foglalkoznak. Az adaptiv pedagégia
szépsége abban rejlik, hogy a felsorolt tevékenységek egyszerre is eléfordulhatnak, avagy
kiilonbozéképpen kombindlva, de az is elképzelhetd, hogy egységesen bevonunk minden
tanulét a kovetkezd folyamatba (M. NApast 2010). Mindez attdl fiigg, hogy milyen ko-
zosen eltervezett 1épés lesz a legmegfeleldbb, kivdnatos.

A csoportmunkdt kiviné feladatokndl az egytittmtikddést kivéld kollabordciét tdmo-
gaté szoftverek valésithatjdk meg, amelyek legtobbszor ma mdr felhéalapa technolégidt
valdsitanak meg. A tanuldk szabadon, adaptivan vilaszthatnak, mely szoftvert, szoftve-
reket kivdnjik ehhez alkalmazni. Az egyiittmiikddéshez sziikséges kommunikdcié biz-
tositasihoz szintén véltozatos eszkdzrendszer 4ll rendelkezésre, mind a szinkrén (Gtalk,
Skype, Viber stb.), mind az aszinkrén formdjaban (LMS, CMS rendszerek f6rum modul-
jai, Google+, Facebook stb.).

Idedlis eset, ha a digitdlis munkafolyamatok szervezésére rendelkezésre dll egy LCMS
rendszer, amely alkalmas (BopNAR-Sas 2014):

* ameghatdrozott létszdmd homogén/heterogén/véletlenszer(i csoportok létrehozdsara,

* csoportos/egyéni pontozdsra/értékelésre,

* csoportos tizenetkiildésre a tandr-didk és didk-didk kozote,

* férum és chat szolgdltatdsokra,

e ko6z6s munkafeliilet biztositdsdra,

* tdrsak és onmaguk éreékelésére.
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Produktivitds

Az IKT eszkozok oktatdsban valé felhaszndldsinak egy kivald lehetdségét jelenti, hogy
véltozatos tipust digitdlis produktumok eldéllitdsa valdsithaté meg. Ezeknek a dokumen-
tumoknak az elkészitése ismeretek elsajdtitdsdra és alkalmazdsira 6sztonoz, illetve tudds-
transzfer folyamatok véghezvitelére. A didkoknak onmagiban motivald, hogy digitdlis
eszkozokkel élhetnek, amit tvozhetiink azzal, hogy a tanuldk sajat maguk hatdrozhatjak
meg, hogy egyéni céljaik, preferencidik mentén milyen terméket dllitanak el8. Ilyen digitélis
produktum lehet példdul: vide6 (digitdlis torténetmesélés), infografika, digitdlis kép-
regény, idévonal, széfelhd, weboldal, animdcié, multimédids dokumentum, digitalis posz-
ter stb.

IKTalapii mentordlds

A teljesitmény 4llandé nyomonkovethetdségének technoldgiaalapt lehetdsége, a vél-
tozatos kommunikdciés szolgdltatdsok teremtik meg az eléfeltételeit az IKT-alapu
mentordldsnak. A digitdlis megolddsok kiterjesztik az osztdlyterem adta idékeretet, lehe-
t6ségeket, és a kontakt tevékenységen tdl folyhat a tandr és didk kozotti személyre szabott
tevékenység, segitségnyjtds, beavatkozds. A kommunikdcids csatorndkat a didkok arra is
felhaszndlhatjak, hogy a tandrukhoz, didktdrsaikhoz forduljanak segitségért. A tdimogaté
kornyezet kialakitdsa digitlis formdban is megvaldsithatd, erdsithetd. A tanuldsi tevé-
kenységen tdl a motivélds eszkdzeként is fel lehet haszndlni a kozos digitédlis platformokat.
A visszacsatoldsi élmények, a formativ értékelések biztositdsa is tipikusan olyan tevékeny-
ségek, amelyekre nem jut elegendd id§ az osztdlyteremben. Pedig a megfeleld tanuldsi
motivacids szint biztositdsa legaldbb annyira fontos mozzanata az oktatdsnak, mint az is-
meretek kdzvetitése. Ez kiilonosen igaz azokra a képzésekre, amelyek elsésorban digitélis
kornyezetben zajlanak. A tandr személyességének megjelenitésére kevesebb lehetdség van,
a tanuldk kevésbé érezhetik azt, hogy egy csoporthoz tartoznak, de kdzos online platfor-
mok segithetik ezek adaptiv biztositdsat.

4.3.4. Személyes tanuldsi kornyezet megvaldsitdsa

Az eddig emlitett szoftveres megolddsok jellemzden a kozosséghez vagy az oktatdsi tevé-
kenységhez kapcsolédrak. A személyes tanuldstdmogatd kornyezet (Personalized Learning
Environment — PLE) szoftveres eszkozok, kozosségek és szolgdltatdsok dsszessége, amely
egyéni igényekre szabhatéan segiti a tanul6t tanuldsi céljainak megvalésitdsiban (BENE-
DEK és mtsai 2012). Az oktatdst timogat rendszerek esetében mindig egy konkrét prog-
ramcsomagrél beszéliink, azonban a tanul6kézpontd, személyes tanuldsi krnyezet eseté-
ben nem beszélhetiink egy konkrét alkalmazdsrél, az egyén dltal preferilt, szitkségesnek
vélt digitdlis megolddsok dinamikusan véltozé halmazirdl van sz6. Ahogyan nincs két
egyforma tanulé, igy nem létezik két egyforma személyes tanuldsi kornyezet sem.
Legegyszer(ibb megvaldsitdsi formdja akdr egy blog is lehet, amelyben a tanulé rogziti
a tanulmdnyaival kapcsolatos adatokat, elsajétitott informdcidkat, produktumait, refle-
xi6it. A PLE tulajdonképpen egy személy tanuldsi folyamatdnak digitdlis lenyomata,
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portfdlidja, amelyben a tanulé az 6t foglalkoztaté kérdések megvilaszoldsihoz sziikséges
er6forrdsokat Gsszegyijti, a tartalmakat megosztja, illetve bemutatja a sajét gondolkoddsi
folyamatait (BENEDEK és mtsai 2012).

A személyes tanuldsi kornyezet fogalma elsésorban nem technolégiai értelemben 1é-
nyeges, hanem oktatdsra vonatkozé szemléletformalé szerepe miatt. Ez a modell elfogadja
a tanul6k kozotti kiilonbségeket, és lehetdséget biztosit, hogy mindenki személyre szabot-
tan épitse ki a sajat tanuldsi kornyezetét. Ez tudatos tervezést, onszabdlyozé viselkedést
kivin meg a tanulé részérdl.

A személyes tanuldsi kornyezet alkalmazasdval kapcsolatban Ollé és Lévai (2013) a ko-
vetkezd hdrom elemet emeli ki a tanulék szdmdra:

* Hatdrozd meg a sajdt tanuldsi céljaidat!

*  Személyesen menedzseld a sajit tanuldsi folyamatodat, irdnyitsd a sajit tanuldsi

folyamatodat, beleértve az oktatdsi-tanuldsi tartalmat, illetve magdt a folyamatnak
a szabdlyozdsdt is!

* Kommunikdlj médsokkal a tanuldsi folyamat teljes idétartamédban!

A személyes tanuldsi kornyezetben valé munka sordn a didk a digitdlis tananyagok,
tartalmak koziil céljainak megfelelGen, sajét beldtdsa szerint vdlogatja és rendszerezi az in-
formdcidkat. A tanulék megosztjdk egymdssal tanuldsi élményeiket, tananyagokat, isme-
retelemeket, tuddst; megjegyzéseket tesznek, kérdéseket és vélaszokat adnak és fogadnak,
hogy a lehetd legeredményesebben fejlddhessenek tanulmdnyaik ideje alatt (BENEDEK és
mtsai 2012).

Az interaktivitds mellett a produktivitds, a produktumok megosztdsa és az arra adott
reflexiok képezik fontos tovébbi fontos elemeit a személyes tanuldsi kdrnyezetnek. A ta-
nuldk jelen helyzetben is szimtalan lehetéség koziil valaszthatnak, hogy céljaiknak meg-
feleléen milyen formdban kivdnjik tuddsukat alkalmazni, bemutatni, értékelés targyava
tenni. Ezek a tartalmak mdsoknak forrést jelentenek, ilyen formdban megvalésitva a ko-
z0sségi, hdlézati tanuldst.

Osszefoglalva, a tanulé a személyes tanuldsi kornyezetében kiilonbozé digitdlis szol-
géltatdsokat hasznal, amelyeknek egy része a kommunikdciét segiti, mdsik része a ta-
nuléi interaktivitdst biztositja, harmadik része pedig a produktivitdst tdmogatja, illetve
ezen elkésziilt dokumentumok mdsokkal valé megosztdséhoz jarul hozzd (OLLE-LEvar
2014).

A nagyfoku szabadsig, avagy 6néllésig azonban szdmos kihivast és elvdrdst is maga-
ban foglal. A tanuldsi 6nismeret hidnya, a rossz idébeosztds vagykommunikdcids készsé-
gek a médszer eredménytelen alkalmazdsit vonhatjdk maguk utdn. A tanuldsi kérnye-
zetben felhalmozott informdacidk azt az illazidt kelthetik, hogy az informécié begyjtése
és tdroldsa annak haszndlati tuddsdval is egyiitt jir (BENEDEK és mtsai 2012). Nem lesz
eredményes azonban a tanuldsi kornyezet épitése, ha a tanulé nem interaktiv és produktiv,
vagyis nem képes a hatékony kapcsolatépitésre, kommunikdciéra, a létrehozott tartalmak
megosztésara, befogaddsdra, azokra valé reflektaldsra.

A tanulé a sajit tanuldsrdl, személyes tanuldsi kornyezetérdl valé gondolkoddsiban
csak bizonyos életkor utdn lesz tudatos. Ezutdn beszélhetiink arrél, hogy orientdlt, sze-

148
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mélyes tanuldsi célokkal rendelkezik, meg tudja tervezni a sajt tanuldsi tevékenységét,
onszabdlyozé tevékenységre alkalmas. Ekkor mdr képes oktatdsi kornyezethez képest egy
mddositott, tudatosan megszerkesztett, kialakitott tanuldsi kornyezetet létrehozni, ame-
lyet adaptivan, folyamatosan viltoztat, fejleszt az eredményességének és tapasztalatainak
fiuggvényében (OLLE-LEvar 2014).
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4.4. TEVEKENYSEG-KOZPONTU, ADAPTIV MERO-
FEJLESZTO SZOFTVERKORNYEZET (KOVACS KRISTOF)

4.4.1. Bevezetés

Egy osztilyban nagyon kiilonb6z8 gyerekek tanulnak egyiitt. Mdsféle a személyiségiik,
az érdeklddésiik, a motivacidjuk, eltérd csalddi, anyagi, szociodkondmiai hédttérrel rendel-
keznek. Tovabbid kiilonbozd kognitiv képességekkel, ez pedig meghatdrozza, hogy milyen
szintd tuddst és készségeket fognak elsajétitani, valamint mennyire gyorsan képesek ha-
ladni.

Mivel az osztdlytermi oktatds esetében a tandrnak egyszerre kell tanitania nagyon
kiilonbozg gyerekeket, hatatlanul kevesebb lehetdség nyilik az dtlagosndl sokkal rosszab-
bul, vagy épp sokkal jobban teljesitékkel valé specidlis foglalkozasra. Ez pedig szdmos ve-
szélyt rejt magdban. A legtehetségesebb gyerekeket az unalom fenyegeti, a temp6 szémuk-
ra tdl lasst lehet, a gyakorlatokkal gyorsabban végeznek, mint a tébbiek. [gy eléfordulhat,
hogy nem tudjik maradéktalanul kiakndzni a képességeiket, és eljutni arra a tuddsszintre,
amelyre elvben eljuthatndnak. Ennél is komolyabb problémdt jelent a gyengébb képes-
séglick lemaraddsa, akik sokszor nem képesek lépést tartani a tobbiekkel. Emiatt nincs
sikerélményiik, csokken a motivicidjuk, az iskola pedig idével a folyamatos kudarcok
szorongdst keltd szinhelyévé valik szimukra. Mindez nem fiiggetlen a gyerekek hdttérétsl
sem, hiszen a hdtrdnyos helyzettek kozott sokkal t6bb a rosszabbul teljesitd, mint az el6-
ny6sebb kérnyezetbdl érkezdk kozoet.
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Az iskola egyik kiemelt célja az esélyteremtés és az otthonrdl hozott hdtrdnyok kom-
penzildsa. Kiilonosen fontos feladata ez a hazai kdzoktatdsnak, hiszen Magyarorszdgon
rendkiviil nagy az eltérd szocidlis hdtter(i gyermekek kompetenciaeredménye kozti kii-
16nbség (VARI 2003), st, mar a 18 éves korban mért intelligencidt — vagyis az addigi
tejesitményt meghatdrozé kognitiv képességeket — is nagyobb mértékben befolydsolja
a sziil6k iskoldzottsdga, mint a legtobb orszdgban (KLEIN et al. 2008). Ebben a cikkben
egy olyan, iskolai és iskoldn kiviili gyakorldst szolgdlé szoftverkdrnyezet keriil bemutatds-
ra, amely jelentésen képes orvosolni a képességek, és ezdltal kozvetve a szocidlis helyzet
kiilonbségeibdl ad6dé nehézségeket.

A szoftver lényege, hogy nem pusztdn értékeld vagy fejlesztd rendszerrdl van sz6, hanem
egy olyan mddszerrdl, amely esetében ténylegesen elvdlaszthatatlan egymistdl az értékelés és
a fejlesztd folyamat. A rendszer ugyanazokat a feladatokat hasznalja az értékeléshez és a fej-
lesztéshez, vagyis minden gyakorlds egyben mérés-értékelés is. A kettd dsszekapesoldsa pedig
azt eredményezi, hogy a gyakorlds mindig differencidltan, a becsiilt képességszinten zajlik,
mikézben — a legtobb adaptiv oktatdsi médszerrel szemben — nincs sziikség kiilon értékelés-
re, a képesség-, valamint tuddsszint felmérése automatikusan torténik a gyakorlds kozben.
Igy a rendszer a gyakorlé feladatok adaptivitdsa révén timogatja a differencidlt oktatdst.

A differencidlt oktatds lényege, hogy figyelembe veszi az egyéni kiilonbségeket, és le-
hetévé teszi, hogy minden gyermek optimalisan, a képességei szerint haladhasson. A dif-
ferencidlt okratds igényével pairhuzamosan terjedni kezdtek az adaptiv oktatdsi médszerek,
amelyek azt tdzik ki célul, hogy a gyerekek egyéni sajdtossigaihoz és képességeihez alakit-
sak az ismeretek elsajdtitdsdt, valamint a tanultak gyakorldsdt segit feladatokat.

Fontos észrevenni, hogy az adaptivitds fogalma eltérd értelmezést kap a pedagdgidban
és a pszichometridban (a pszicholégiai tulajdonsigok, pl. képességek mérésében). Mint
ldtcuk, a pedagdgidban egy, a didkok adottsdgait figyelembe vevd oktatdsi mddszert jelent
(M. NApast 2001). A pszichometridban ugyanakkor az adaptivitds egy szdmitégépekkel
tdmogatott mérési mddszert takar, amelynek sordn a mért képességet dinamikusan sze-
mélyre szabott kérdéssorral értékelik, tgy, hogy a személynek a kérdésekre adott vdlaszai
hatdrozzik meg, milyen tobdbbi kérdéseket kap.

Ezt a kett8sséget azért fontos hangstlyozni, mert az ebben a cikkben bemutatdsra
keriil§ szoftverkornyezet pszichometriai értelemben is adaptiv (mivel az adaptiv szdmit6-
gépes képességmérés elveire épiil), dm ezt a tulajdonsdgit éppen a pedagdgiai értelemben
vett adaptivitds, vagyis a differencidlt oktatds szolgalatdba allitja.

Ugyanakkor a tisztdn pedagdgiai értelemben vett adaptivitdsnak is eléfeltétele, hogy
tisztdban legylink a didkok képességszintjével, ehhez pedig mérniink, értékelniink kell.
A legtobb adaptiv oktatdsi eljirds sordn a mérés és a tényleges adaptiv program elkiiloniil
egymdstol. El8szor valamilyen mddon felmérik a gyerekek képességszintjét, majd ez alap-
jan — rendszerint néhdny csoportba sorolva ket — a gyerekek kiilonb6z6 utakon haladnak
tovabb. 1d6rél idére Gjra mérik a teljesitményiiket, ez alapjdn pedig rendszeresen korrigél-
haté a ,tanuldsi palydjuk”.

Ezzel szemben az itt bemutatott rendszer meghaladja a ,mérés — csoportokra bon-
tds — oktatds — (j mérés” alapelvre épiil adaptiv pedagdgidt. Egyrészt valéban egyéni
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szinten adaptiv, vagyis egyéni képességértékelésre épiil, nem pedig néhdny ,uteldgazds”
kozti valasztdsra. Mdsrészt sokkal precizebben képes differencidlni az egyes didkokat, mint
a legtobb adaptiv médszer, ugyanis modern pszichometriai elvekre és szimitdgépes adaptiv
tesztelésre épiil, aminek eredményeképp minden egyes gyerek szintje pontosan felmérhetd.

A szoftverkornyezet bemutatdsa elStt azonban, annak érdekében, hogy a rendszer el§-
nyei érdemben értékelhetSk legyenek, érdemes el8szor dttekinteni az egyéni kiilonbségek
kérdését az egyéni és csoportos oktatds titkrében (2. rész), valamint a szdmitdgépes adap-
tiv tesztelés jellemzdit (3. rész). A pszichometridban, és kiilondsen a szdmitdgépes adaptiv
tesztelésben jdratos olvasé bédtran ugorja 4t a harmadik részt.

4.4.2. Egyéni kiilonbségek és jelentdségiik

A legtobb pszicholdgiai vonds, és kiilonosképp a kognitiv képességek, normalis vagy ha-
ranggorbe-eloszldst kovetnek (1. dbra). Ez azt jelenti, hogy az egyes tantirgyak elsaji-
titdsahoz sziikséges készségek tekintetében a gyermekek nagyjabdl kétharmada esik az
dtlagtdl egy szérdson beliilre: a képességek pszicholégidja szempontjabdl 8ket tekinthetjiitk
atlagos” didknak.

\ 4
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—— 68,26% —
I I

=N

34,13% | 34,13%
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1. ABRA A mentdlis képességek normdlis eloszldsa az egyes szdrdsok kozti,
valamint az dsszesitett gyakorisdgi értékekkel

A hagyomdnyos tantermi oktatds sordn, vagyis amikor egyetlen tandr tanit nagyjabdl
30 gyereket, a tandrok sziikségszertien az dtlagos képességli tanuldkra kénytelenek elss-
sorban koncentrélni. Az eloszlds két szélén 1évé didkok azonban szdmottevéen eltérnek
a tobbségtdl a tekintetben, hogy mennyire gyorsan tudnak haladni, gyakorlds sordn pedig
mennyire nehéz feladatokkal képesek megbirkézni.
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Szdmos osztdlytermi kutatds mutatott rd arra, hogy a tutori oktatds, amikor minden
gyermekkel kiilon foglalkozik egy tandr, sokkal hatékonyabb, mint a csoportos tanitds.
A kiilonbség mértéke mellbevigé: kontrolldle vizsgalatok szerint (BLoom 1984) az egyé-
ni oktatdsban részesiilék két szérdsnyival jobb teljesitményt érnek el, mint a csoportos
oktatdsban részt vevék (2. dbra). Ez azt jelenti, hogy a tutori oktatdsban részesiil§ did-
kok dtlagos teljesitménye jobb volt, mint a hagyomdnyos oktatdsban részesiil8 gyerekek
98%-4é. A vizsgalatok sordn a gyerekeket véletlenszertien soroltdk az egyes csoportokba,
és a csoportok kozdtt nem volt kiilonbség az elézetes tudds és motivacié dtlagos szintje
kozott.

Egyéni

Egyéni visszajelzésre és korrekciora
éplil6 csoportos oktatas 1-307%

Hagyomanyos
1-30*

2. ABRA A kiilonféle oktatdsi modszerck eredményességének dsszehasonlitdsa.
*Tandr-didk ardny (forrds: Bloom 1984 alapjdn)

Az egyéni oktatds mellett kiprébéltak egy olyan elrendezést is, amely tartalmaz vissza-
jelzést és korrekciét — sztenderdizdle tesztek segitségével —, ugyanakkor az oktatds a ha-
gyomdnyos, csoportos formdban zajlik. Ez a megoldds is szimottevéen feliilmdlta a ha-
gyomdnyos oktatdssal elért eredményeket, azonban meg sem kozelitette a tutori oktatds
hatékonysdgdt: a gyerekek itt dtlagosan egy szérdsnyival teljesitettek jobban, vagyis az
dtlagos gyerek teljesitménye megel6zte a konvenciondlisan oktatott gyerekek 84%-4ét. Er-
demes megjegyezni, hogy ennek a fajta oktatdsnak a legfébb erénye, az egyéni visszajelzés
és korrekcid, a tutori tanitdsnal eleve nem kdzponti jelentSségti, mivel a tapasztalatok azt
mutattdk, hogy a tipushibdk az egyéni oktatds jellegénél fogva mér a tanitds sordn felszin-
re keriilnek, és azonnal orvosolhatdk, feleslegessé téve az utdlagos korrekeiét.

A Bloom (1984) dltal 8sszefoglalt vizsgdlatok szdmos tovébbi fontos eredményre is
ramutattak. Az egyik, hogy az alternativ oktatdsi mddszerek szémottevéen csokkentik
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a csoporton beliili variancidt, mint ahogy ez a 2. dbrdn is ldthaté. A tutori oktatdsban ré-
szesiil6k 90%-a, a visszajelzéssel és korrekcidval kiegészitett csoportos oktatds alanyainak
pedig 70%-a esett abba a tartomdnyba, amelybe a hagyomdnyos oktatdsban részesiil$
gyerekek legjobb 20%-a tartozott.

A misodik, hogy az egyéni oktatds kozvetlen hatékonysdga is kiemelkedéen magas
volt: a gyerekek mdsfélszer annyi idét toltoteek a feladatokkal, mint a hagyomdnyos
csoportban. Végiil pedig szamottevd kiilonbség mutatkozott a gyerekek attittidjében is:
a tutori oktatdsban részt vevék nyilatkoztak legkedvezdbben a tanuldsrol és 8k voltak
a legérdeklédébbek, a hagyomdnyos oktatdsban részt vevék pedig a legkevésbé.

Ugy tlinik tehdt, hogy az egyéni oktatds nemcsak eredményesebb, hanem élvezetesebb
is. Tovdbb4 a drasztikusan javulé teljesitmény a lecsokkent variancidval egytitt azt mutat-
ja, hogy tutori tipust oktatds segitségével a didkok kozti elézetes kiilonbségek nagymér-
tékben csokkenthetdk, és szinte mindenki jéval magasabb szinti teljesitményre képes,
mint egy iskolai osztdly dtlaga. Ennek pedig hatalmas jelentdsége van az otthonrdl hozott
hdtranyok csokkentése szempontjdbdl.

Az egyéni oktatds természeténél fogva alkalmas arra, hogy a tandrok alkalmazkodjanak
a tanul6k képességeinek egyéni kiilonbségeihez. Nyilvinvaléan nem megoldhat6 azonban,
hogy a hivatalos iskoldztatds sordn minden egyes gyerekkel kiilon foglalkozzon egy tandr.
Ezért a kérdés az, hogyan lehet olyan médszereket taldlni, amelyek hatékonysdg tekinteté-
ben felveszik a versenyt a tutori tipust tanuldssal, azonban életszerien 6sszeegyeztethetSk
a csoportos, osztdlytermi oktatdssal. Bloom ezt nevezte ,két szérds problémanak”.

4.4.3. Szdmitégépes adaptiv tesztelés

A képességek egyéni kiilonbségeinek IKT-alapti mérése a szdmitégépes adaptiv tesztelés
korébe tartozik, amely pedig elvalaszthatatlan a pszichometriai fejlédéstdl, vagyis a mo-
dern tesztelmélet (item-vélasz elmélet) megsziiletésétdl.

A kordbban domindns klasszikus tesztelmélet lényege, hogy az egyéni eredményt egy
normacsoport dsszpontszimeloszldsdhoz viszonyitjdk. Ez azt jelenti, hogy teszten elért
nyerspontszim énmagédban nem jelent sokat, amig 6ssze nem hasonlitjak egy adott minta
kordbban, a sztenderdizilds sordn mért eredményével. Vagyis elészor egy reprezentativ
minta tolti ki a tesztet, majd kiszdmitdsra keriil a pontszdmaik 4tlaga és szérdsa, hogy
késébb ezekhez tudjuk viszonyitani az egyedi eredményeket. Mivel a mentélis képessé-
gekre az 1. dbrdn lithaté normdlis eloszlds jellemz8, a szérdsban kifejezett érték (Z-érték)
alapjan megmondhatjuk, hogy az adott eredmény a népesség hdny szdzalékdnak a pont-
szamdnal jobb: ezt fejezi ki az Ggynevezett centilis érték.

A Klasszikus tesztelmélet megfeleld elméleti keretet nydjt a pszichometriai méréshez,
azonban szdmos hétuliitje akad. Elészor is: noha a tesztek egésze rendelkezik megbizha-
tosdgi (reliabilitdsi) mutatéval, amely megadja az egyes tesztek mérési pontossigit, az egyes
teszteredmények pontossdga nem megbecsiilhetd. Mdsrészt csak a teszt egésze képes mérni,
hiszen az 6sszpontszdmot hasonlitjuk a normacsoporthoz, ennélfogva az egyes tesztitemek
nem felcserdlhetdk, a teszt pedig nem bdvithetd, csak teljes Gjrasztenderdizildssal egyiitt.
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Ezazt jelenti, hogy az egyes feladatok 6nmagukban semmilyen informdciét sem nyujtanak.
Harmadrészt, a teszt haszndlhat6sdga nagyban fiigg a normédhoz haszndlt mintdtdl, amely-
nek a normilis eloszlis minden szegmensét ardnyosan le kell fednie. Végiil pedig, mivel
a tesztek hosszasdga, és igy az itemek szdma korldtozott, a klasszikus tesztelmélet alapjdn
késziilt tesztek mérési tartomdnya sziikségszertien sztikos.

A klasszikust meghaladé modern tesztelmélet, vagy item-vélasz elmélet alapfeltétele-
zése, hogy a jobb képességlick nagyobb valdszintséggel vélaszolnak helyesen egy adott
kérdésre, mint a rosszabb képességliek, fliggetleniil birmilyen mds jellemzgjiiktdl. A mo-
dern tesztelmélet vagy item-vdlasz elmélet tehdt probabilisztikus: az egyes feladatok sa-
jat Ugynevezett itemparaméterekkel rendelkeznek, amelyek megjésoljak, hogy a méren-
dd képesség egy adott szintjén mekkora valészintiséggel oldjak meg az adott feladatot
(BirnBAUM 1968; HAMBLETON et al. 1991).

[gy minden egyes item esetében kiilon meghatérozhaté a helyes vélasz valészintsége
a képességszint fiiggvényében. Ezt fejezi ki az tigynevezett itemjelleggorbe, valamint a fel-
adat nehézségparamétere (,b”), amely a képességskdla azon értékének felel meg, amelynél
a helyes valasz valészintsége 0,5 (3. dbra). Minél magasabb ennek a paraméternek az
értéke, anndl magasabb képességszint kell ahhoz, hogy 50%-os valészintséggel oldjuk
meg a feladatot.

P(x, =1]6,)

1 gesssssssmsnnnnnnn

3. ABRA Egy példa az itemjelleggorbére, amely egy adott feladat helyes megolddsanak valdsziniiségét mutatja
a képességszint (0) fiiggvényében. A feladat nehézségét a szaggatort vonal jelzi

A modern tesztelmélet szimos elénnyel rendelkezik a klasszikussal szemben. Egyrészt
az egyes feladatokkal is lehet mérni, nem csak a teljes teszttel. Ebbél kovetkezden nem
minden vilasz ,ér ugyanannyit”, szemben a klasszikus tesztekkel. Mdsodszor: a mérés
pontossiga minden egyes eredmény esetében megbecsiilhetd. Harmadszor: a paraméte-
rek mintafiiggetlenek, azok szdmitdsa tobb részminta segitségével is lehetséges, amelyek
egytitt sem kell, hogy lefedjék az dsszes képességtartomdnyt. Végiil: az item-vélasz elmélet
lehet8vé teszi az adaptiv tesztelést.
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Valéjédban a szdmitdgépes adaptiv tesztelés (vaN DER LINDEN—GLAS 2002; WEINER—
Dorans 2000) teljes egészében a modern tesztelméletre épil. A szdmitégépes adaptiv
tesztelés (CAT) sordn, a papir-ceruza tesztekkel szemben, nem egy kész feladatsort hasz-
ndlnak, hanem egy ugynevezett itembankot, amely akdr tobb szdz feladatbdl is dllhat és
amelybdl az adaptiv algoritmus vilogat. A teszt egyénekre szabdsa ugy valésul meg, hogy
az algoritmus a kitoltd becsiilt képességszintje alapjdn vélasztja ki az egyes itemeket, azok
nehézsége alapjdn. Vagyis az adaptiv algoritmus a kovetkezd kérdést mindig az az el8z6
kérdésekre adott vélaszok alapjdn adja.

A folyamat a gyakorlatban azt jelenti, hogy elindul a teszt egy adott nehézségszinten,
ami dltaldban az dtlagos képességnek felel meg. Az algoritmus kivélaszt egy feladatot az
itembankbd¢l, amelynek a nehézsége kozel dll ehhez a szinthez. Regisztrilja, hogy a be-
érkezd vélasz helyes-e, majd ennek megfeleléen ad egy tgynevezett likelihood-becslést
a képességszintrdl, valamint megadja ennek a becslésnek a hibdjét. A becsiilt képességszint
alapjdn pedig az algoritmus kivélasztja a kovetkezd itemet.

Az algoritmus minden egyes 0j item utdn Gjra megbecsiili, hogy az adott nehézsé-
gli feladatokra érkezett helyes, illetve helytelen vélaszok egyiittes eléforduldsa mely ké-
pességszinten a legvaldszintibb. Minél tobb itemre érkezett vdlasz, anndl pontosabb lesz
a képességszint becslése. Az eljdrds rendszerint addig tart, amig a becsiilt érték hibatar-
tomdnya le nem csékken egy elézetesen meghatdrozott szint ald, de megszabhatunk egy
maximdlis kérdésszdmot is, vagy egy képességszintet, amely alatt vagy felett a teszt mér
nem mér. Az adaptiv tesztelés sordn tehdt lényegében forditott valészintiséget szimolnak
az itemparaméterek alapjin: abbél, hogy az egyes feladatokat kiilonbozd képességszinten
milyen valdszintiséggel oldjék meg, megbecsiilhetd a legvaldszintbb képességszint, amely
mellett a helyes és helytelen vdlaszok konkrét mintdzata eléfordulhatott.

A CAT a felhaszndlé szemszgébél tipikusan azt jelenti, hogy hibdzds utdn konnyebb,
helyes vélasz utdn nehezebb feladat kovetkezik. A CAT lényege, hogy mig a hagyomdnyos
tesztben a kitolt§ szdmdra tdl konny( és tdl nehéz feladatokkal is taldlkozik, az adaptiv
tesztelés alkalmazkodik a képességszintjéhez, igy a tesztre szdnt id6 legnagyobb részében
a sajat képességszintjének megfelelé feladatokat kap. Ez egyrészt felgyorsitja a tesztelési
folyamatot, mdsrészt ndveli a mérés pontossdgdt, és megkimél a f6losleges fruszerdciéedl.
A CAT tovabbi elényei kozé tartozik, hogy nincs kész — tehdt ellophaté és betanulhaté
— megolddkulcs, mert minden teszt ,,személyre szabott”, masrészt az itembank cserélhetd
és bévithetd.

4.4.4. Rekentuin: egy adaptiv matematikagyakorlé szoftver

A CAT alapelvei kiterjeszthetSk az oktatds vildgdra is, és dltaluk lehetévé vélik a személyre
szabott tanulds. Egy adaptiv teszt ugyanis mindig a felhaszndlé aktudlis teljesitményé-
nek megfelelen vélogatja a feladatokat, Ggy, hogy azok mindig kihivast jelentsenek, de
ne legyenek til nehezek. Ha ugyanazokat a feladatokat, amelyekkel teszteliink, egyben
a tanultak gyakoroltatdsdra is haszndljuk, akkor a tanuldk a sajdt képességeik szerint gya-
korolhatnak és a sajét egyéni titemiik szerint fejlédhetnek.
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Pontosan ezen elgondolds alapjan fejlesztették ki az Amszterdami Egyetem pszichol6-
gusai a Rekentuin (magyarul nagyjabdl: Matekliget) nevii szoftvert. A Rekentuin ponto-
san ilyen adaptiv gyakorlé kérnyezet: a szdmitégépes adaptiv tesztelést 6tvozi az egyénre
szabott gyakorldssal. A rendszer Uigy van bedllitva, hogy a gyerekek a kapott feladatok
tobbségét virhatéan képesek legyenek sikeresen megoldani. Egy nagyon jé matekos,
aki a konny(i kérdésekre kivétel nélkiil helyes vélaszt ad, automatikusan egyre nehezebb
kérdéseket kap, mikozben a gyengébb matekosok is a sajit szintjiikon méretnek meg.
Ezért a gyerekek szdmdra a Rekentuin haszndlata sikerélmény, nem pedig kudarc forrésa.
Ugyanakkor a feladatok egytttal szdmitégépes adaptiv tesztként is mikodnek, amely
alapjdn a rendszer minden egyes vdlasz utdn — nem pedig adott id6kozénként — Gjrabe-
csiili a felhaszndlé képességszintjét.

A Rekentuin négyéves kortél haszndlhaté (Hollandidban ez a beiskoldzds életkora),
a nehezebb feladatok pedig még kozépiskoldsok szdmdra is kihivast jelenthetnek. A ma-
tematika gyakorldsa jitékos kornyezetre épiil: az egyes feladattipusok (6sszeadds, kivo-
nds, szorzds, osztds, szdmolds, érék stb.) egy kert névényeinek felelnek meg: a felhaszndlé
a feladatok megolddsdval tudja gondozni a kertjét, amely anndl szebb lesz, minél tobbet
gyakorol. Ha viszont ezt elmulasztja, a ngvények hervadni kezdenek. A Rekentuin a rend-
szeres gyakorldst és a fejlédést egyardnt jutalmazza.

Azon tul, hogy 6tvozi az IKT-alapi matematikaoktatdst és a szamitégépes adaptiv
tesztelést, a Rekentuin két tovébbi Gj megkozelitést is alkalmaz. Az egyik az, hogy adaptiv
rendszere nemcsak azt veszi figyelembe, hogy egy problémdt helyesen oldanak-e meg, ha-
nem a matektudds részének tekinti azt is, hogy a gyerek mennyire gyorsan jut el a megol-
ddsig. Mivel a szdmitdgépek konnyen rogziteni tudjik a vdlaszadds idejét, ezt az informa-
ci6t be lehet épiteni az értékelésbe, igy a megolddshoz sziikséges id6 jarulékos informdciét
szolgéltat a gyerek matektuddsdrdl. Ezt pedig a rendszer figyelembe veszi a pontozdsndl,
méghozzd a hibds vélaszok esetében éppigy, mint a helyeseknél, ezdltal tigyelve arra, hogy
hosszabb tévon ne dijazza a tippeléssel kapott vélaszokat.

A gyerekek érméket gytjthetnek a helyes vilasszal, anndl t6bbet, minél gyorsabban
vélaszolnak — de veszithetnek is érméket, ha hibdsan vélaszolnak. A jitékok tehdt arra
osztonzik a gyerekeket, hogy olyan stratégidt vdlasszanak, amelynek segitségével gyorsan
és pontosan tudnak vilaszolni. Mivel mindenki a sajit szintjének megfeleld feladatokat
kap, ugyanannyi jitékkal minden gyerek ugyanannyi érmét gyjthet 6ssze, a képesség-
szintjédl figgetleniil.

Igy az alacsonyabb szinten teljesité tanuldk szdméra is sikerélménnyel jir a szoftver
hasznélata. A vélaszadds idejének mérése pedig azzal az elénnyel is jir, hogy a gyerekek
kaphatnak kénnyt feladatokat, mert igy is lehet hatékonyan tesztelni. Vagyis kaphatnak
olyan problémdkart is, amelyeket akdr 75%-uk is helyesen megold, ez pedig nagyon erdsiti
a tanulék motivécidjit azdltal, hogy megkiméli dket a kudarctdl.

A misik Gjitds az, hogy a készit6k az adaptiv szdmitdgépes tesztelésre épiilé képesség-
szintbecslés sordn egy Uj pszichometriai modellt fejlesztettek ki, amely a sakkban a ji-
tékeré megallapitdsakor hasznalt, E16 Arpdd magyar szdrmazdst fizikus dleal kidolgo-
zott El8-pontszdmhoz hasonld szdmitdsra épiil (MaRIs—vAN DER Maas 2012). Ahelyett,

158



4.4. TEVEKENYSEG-KOZPONTU, ADAPTIV MERO-FEJLESZTO SZOFTVERKORNYEZET

hogy elézetesen egy mintdn megbecsiilnénk az itemparamétereket, a Rekentuinben
minden egyes Uj feladat dtlagos nehézségszintrdl indul, a gyerekek pedig dtlagos képes-
ségszintrél. Bzt kbvetden a program az El§-pontszdamhoz hasonlé algoritmussal médo-
sitja ezeket. Tehdt gyakorlatilag a gyerekek és a matekfeladatok ellenfelek, és mindket-
tének megvan a sajdt ,jdtékereje”. Ez a gyerekek esetében a matektuddsukat fejezi ki,
a problémdk esetében pedig a nehézséget tiikrozi. Ha a gyerek helyesen vélaszol, akkor 6
ynyert”, és a pontszdma valamelyest novekszik. A feladat viszont ,veszitett”, a pontszima

(nehézsége) pedig csokken.

4. ABRA Példdk a Rekentuin feladataira

A Rekentuin tehdt nem pusztdn egy CAT algoritmus, hanem egy fejleszté-utdnkévetd
rendszer, mivel a feladatmegoldds itt valdjdban nem teszt, hanem gyakorlds. A gyakorlds
sordn keletkezd valamennyi adat eltdrolédik, a tandrok pedig ezek segitségével nyomon
kovethetik a didkjaik egyéni fejlédését. A kdzponti adatbdzisnak koszonhetSen az egyes
eredmények kiilonboz4 referenciacsoportokhoz is hasonlithatdk, igy példdul megtudhato,
hogy egy didk matektuddsa elmarad-e a kortdrsaiétdl, vagy épp ellenkezdleg, gyorsabban
halad, mint a t6bbiek.

A tandrok vagy a sziil6k pedig részletes, profilalapt informdcidkat nyerhetnek a rend-
szert haszndlé gyerekek vagy akdr csoportok (pl. osztdlyok) teljesitményérél és fejlédésé-
18], és dssze tudjak hasonlitani azt egy adott csoport (pl. egy iskolai osztdly) dtlagos telje-
sitményével és fejlddésével. Tovdbbd hibaelemzés segitségével részletes profilt kaphatnak
az egyes erdsségekrdl és azonosithatjék a fejlesztend§ teriileteket.

A Rekentuin teljesen webes alapt: haszndlatdhoz nincs sziikség telepitésre, csak egy
szdmitégépre vagy tabletre és internetkapcsolatra. Hollandidban, Belgiumban és az Egye-
stilt Kirdlysdgban t6bb mint 1200 iskoldban &sszesen 120 000-nél is tobb gyerek hasz-
ndlja a holland, illetve angol nyelvii véltozatot. A rendszer 2009-es induldsa 6ta eltelt 6t
évben t6bb mint 300 milli6 egyedi valasz érkezett az egyes feladatokra, ma mdr naponta
tobb mint 750 000 egyedi vélaszt régzit a rendszer. Ezek alapjin pedig az egyes feladatok
nehézsége rendkiviil pontosan kalibrélhaté.
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4.45. Osszefoglalés

A differencidlt, adaptiv oktatds célja a személyre szabott instrukeié és gyakorlds, figyelem-
be véve a gyerekek otthonrdl hozott hdtranyaibdl adodé kiilonbségeket, valamint dltala-
ban véve a képességszint egyéni kiilonbségeit. Ezt azonban csoportos, tantermi oktatdssal
sokkal nehezebb megvaldsitani, mint tutori rendszerben, amikor minden gyerekkel kiilon
tandr foglalkozik: utébbi esetben nagyjabdl két szérdsnyival teljesitenek jobban a tanuldk.
Hogyan lehetne ezt a hatalmas elényt gazdaségosabban megvaldsitani anndl, mint ami-
kor minden gyerekre jut egy sajat tandr?

A két szérds probléma lehetséges megolddsa a ,szdmitdgépes kognitiv tutordlds”
(CorBETT 2001), illetve dltaldban az IKT eszkozok kiegészitd haszndlata az osztdlyter-
mi oktatds mellett. A modern technolégia lehet6vé teszi, hogy a tanulék tutor nélkil is
a sajit képességeik szerint gyakorolhassanak, vagyis mindenki olyan nehézségti felada-
tot oldjon meg, amely szimdra még éppen megoldhatd, és igy mindenki maximélisan
haszndlja a képességeit. Az ebben a cikkben bemutatott szoftrevkdrnyezet pontosan ezt
teszi lehetdvé, el8segitve a teljesen adaptiv gyakorldst. Ezéltal a legtehetségesebb gyere-
kek sem unatkoznak, a leglassabbaknak pedig nem okoz frusztriciét a tanulds: azéltal,
hogy a sajit tempdjuk szerint haladhatnak, nem veszitik el a motivciéjukat. Mindez
pedig lehetévé teszi a kompenzdciét a leghdtrdnyosabb helyzet(, leggyengébb képességti
gyerekek esetében is.

A kutatds a TAMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 Nemzeti Kivélésdg Program cimi ki-
emelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurépai Unié tdmogatdsdval, az Eurdpai
Szocidlis Alap tdrsfinanszirozdsaval valésul meg.
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.10 évvel az elsé hazai e-learning-kézikonyv
megjelenése utan a pontos déndefinicio fel-
adataval talan soha meg nem kiizdd diszcipli-
na fejlddéstirténete trendfordulohoz érkezett.
Az e-learning, az oktatasinformatika, illetve az
‘e-tudomdnyok’ évtizedes korszakanak a zd-
rdsa felé kozelediink.” — ezzel a felutéssel és
egyben pozicionalassal kezdddik a kotet.

A vizionalt trendforduld el6tt azonban a szerzok
betekintést nyjtanak azokba az oktatasinforma-
tikai teriiletekbe, amelyek kozds vonasa a tanuli
aktivitas. Az interdiszciplinaritas jegyében a ko-
tet fejezetei koriiljarjak a tanul6i aktivitds kog-
nitiv, tanuldselméleti, oktatastervezési, tanulds-
szervezési és adaptiv tevékenységbe agyazott
mindségét is. Az oktatasinformatika interaktiv
oldalrol valo megkozelitése kdzelebb visz ben-
niinket — tanulokat, pedagdgusokat, informati-
kusokat, valamint a tudomanyteriilet kutatoit —
ahhoz, hogy megértsuk, a tevékenységkozpontu
oktatdsszervezés elsésorban nem technologiai,
hanem sokkal inkabb madszertani feladat.
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