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Pléeh Csaba

Central European University, Budapest és MTA KEB

A feladatmegosztas a diszruptiv
technologiak vilagaban'

A digitdlis vildg egyik problematikus oldaldrol fogok beszélni
eloaddsomban. Arrol, hogy milyen értelemben nevezik ma sokan
diszruptiv technologidknak a digitdlis technologia haszndlatdt
és hatdsdt. A ‘diszruptiv’ nem feltétlentil negativ kifejezés, hanem
arra utal, hogy bizonyos eszk6z6k haszndlata az éppen folyo
f0 tevékenységiink megszakitdsdahoz vezethet.

Az informacids technoldogidk a mai pszicholdgiaban nagyon sok teriileten megjelennek,
mint az 1. tablazat dsszefoglalja.

1. tablazat. A mai IKT megjelenése a pszichologiai kutatasokban, egy eszkozelvii és egy determinista
elképzelésbe rendezve (Pléh és mtsai, 2014 nyoman)

Teriilet Instrumentalis Gépi determinista
Webes kisérletek. Eszlelés, Tavemlékezet és keresés
Kisérleti pszichologia | emlékezet, gondolkodas, nyelv | megvaltozatja az emlékezetet
Tobbszoros feladat Ujdonsagkeresés, tarsas nyitottsag
Neveléslélektan Webe,s olvasds- & tanulds- Tavoktatas megvaltoztatja a tudast
vizsgalatok
Uj virtualis personak
Személyiséglélektan Webes kérddivek Személyiségbecslés a
webhasznalatbol

A szocialis kozegek hatasa az
Szocialpszichologia Személyi halozatok vizsgalata | emberre
Uj infoterjedés és kozvélemény

Uj fiiggdségek

Klinikai pszichologia | Halozatok és patologia Ifjtiségi fejlédési zavarok

Halozati és képernyds munka 1j

Ergonomia Munkavégzés 1d6i dinamikaja ..
készségei

Szervezeti viszonyok feltarasa
Szervezetpszichologia | IKT-val
Gyenge kapcsolatok ereje

Az IKT virtualizalja a szervezetet
¢és a dontést

! Eldadas a Tanulds és tanitds a digitalis kultirdban konferencian MTA KEB VEAB. 2018. november 30.
Veszprém
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A kisérleti pszichologiaban e téren jelen vannak részben érzelmi és motivaciés mozza-
natok, részben kognitiv mozzanatok, kezdve attdl, hogy 6sszehasonlitjuk a papiron és a
képerny6s feliileten torténd olvasast, egészen a keresés és emlékezés viszonyaig. Oridsi
téma ez, ami Osszefiigg olyan problémakkal is, melyek mar atvezetnek a személyiség-
Iélektanhoz. Ahhoz példaul, hogy milyen egyéni kiilonbségek vannak abban, ahogy a
kommunikacids és informacids technologiai eljarasokat hasznaljuk. Megjelenik az 1j
technologia ihletése természetesen a szocialpszichologiaban is, példaul a kapcsolati
halézatok elemzésében, de az alkalmazott szocidlpszichologiaban, a marketing vilagaban
is. Igen kézenfekvden és népszertien megjelenik a klinikai mozzanatokban, bar magam
ugy vélem, hogy Magyarorszagon tul nagy hangstlyt kap az egész kotddés, fiiggés és
hasonlé kérdéskor a technologiat illetden. Kétségtelen, hogy az eszk6zok nyujtotta kom-
petenciaérzés és az allandd Gijdonsagkeresés jutalmazé ereji, s ugyanazokat a jutalmazo
neuralis koroket érinti, mint az anyagcsere-jutalmak, de nem ugyanazokat az anyagcse-
re-folyamatokat, és ez dramai kiilonbség. Sokkal jobb, ha valaki mobiltelefon-fliggd,
mint ha alkoholfiiggé volna.

Tobb felfogas van az informacids technologia és az emberi elme viszonyarél, egy
atfogobb filozofiai kérdés keretében. Az atfogdbb kérdés az, hogy altalaban hogyan kép-
zeljiik el azt, hogy a kultlra és a technologia mennyire tudja véglegesen megvaltoztatni
gondolkodasi rendszereinket (P1¢h, 2011, 2015):

1. Tarsas optimistak. Az 11j technolégiak megvaltoztatjak gondolkodasmodunkat.
Posztmodernebbek lesziink, nyitottabbak és ugrandozéobbak a személyi eszk6zok és
az internet-hozzaférés révén, az embert a gép ismét atalakitja;

2. Tarsadalmi pesszimistak. Az 0j technologiak ellentmondanak az emberi természet-
nek, elsekélyesitik kapcsolatainkat és gondolkodasunkat. Lehet, hogy 0j ember jon
Létre, de ez egy kotddésképtelen és sekélyes, rossz ember;

3. Biologiai optimistak. A valtozas kozepette eredendd bioldgiai kereteink érvénye-
stilnek. Kapcsolatainkat példaul csak kiilsé koreinkben novelik a szocidlis techno-
logiai eszkozok, s bar képekkel és szovegekkel drasztanak el, trra tudunk lenni a
kavalkadon.

Ezt az IKT vilagara atforditva, a 3. kategoriaba sorolom magam, a biologiai optimistak
kozé. Az uj IKT-eszkdzok, ugyantigy, mint minden ember altal teremtett dolog, mar a
nyelv is, finomra hangoljak az emberi gondolkodast, de nem tudjak befolyésolni alapvetd
gondolkodasi kereteinket. Finomhangolnak, de nem determindljak rendszereinket. Egy
példa: az, hogy az unokanknak vagy a gyerekiinknek 470 Facebook-baratja van, nem
befolyasolja azt, s ezt 6 is tudja, hogy csupan 2-3 olyan baratndje van az iskolaban, aki-
nek el meri mondani, hogy a matekdolgozaton csalt, vagy hogy 0sszeveszett a baratjaval.

A figyelem a figyelemre iranyul

A figyelem problémaja a kisérleti pszichologia klasszikus kérdése, s mara a fejlodéslélek-
tanban is fontos kérdéssé valt (Wetzel, 2014). Ennek megvan a pedagogiai értelmezése
is. Sokan mondjuk azt, hogy az egész oktatési folyamatot, mind az iskoldzatlan kortilmeé-
nyek kozt torténd szocializaciot, mind az iskolava szervezett oktatasi folyamatokat is el
lehet ugy képzelni, hogy a nevelés a tanul6 figyelméért folytatott harc, ahol a kulturalis
eszk6zok (tanora, olvasas, tévé, internet stb.) hatékonysaga a tanulo figyelméért folyd
kiizdelem vilagaban is értelmezendéek. Van az idébeosztasnak és a figyelem dkologia-
janak altalanos kulturalis kerete. Ebbdl kiindulva a laboratériumi pszichologia mar leg-
alabb 1900 6ta sokat foglalkozik a viszonylag gyors kozlekedési eszkdzok, autd, vonat,
repiilégép vezetése kozben a fizikai kdrnyezetre és a kozvetitd *mutatdkra’ iranyulod
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figyelemmel, illetve az akusztikus, vizualis és a mozgasra iranyulo figyelem versen-
gésével. A figyelem fontos oldala annak vizsgalata, hogy mennyire vagyunk képesek
egyszerre tobb dolgot is csinalni. Mennyire fiigg ez a képességiink a mentalis miikodések
automatizacigjatol, mit is jelent itt kozelebbrdl az ,,egyszerre”: gyors valtogatast vagy
tényleges egyidejliséget? Sok részletkérdése van e téren a laboratdriumi pszichologianak.
Amikor a mai IKT-eszkdzok és a figyelem dsszekapcsolasaval foglalkozunk, nem szabad
elfelejteniink, hogy mar szaz éve sokféle dolgot megtudtunk errdl a kérdéskorrol.

A figyelemmegosztas klasszikus kérdéskore

A klasszikus kisérleti 1¢lektan négy dimenzidjaban vizsgalja a figyelmet: élénkség, sze-
lektivitas/kivalasztas, kitartas/ingadozas, megosztas. Az utobbinal a megosztas a belso és
a kifelé iranyul6 folyamatok kozott is érvényesiil. A megosztas klasszikus meghatarozoi
kozott kiemelt tényezok a hasonlosag, a komplexitas és a hozzaértés. Hasonld folyama-
tok nehezebben illeszthetdek 6ssze (pl. zongorazas és beszéd), az egyszeribb folyamat
koézben konnyebb masikat végezni (pl. padlomosés kdzben radidozas), s a profi gépird
iras kozben tud figyelni a radiora is. Czigler (2005) tankdnyve jol bemutatja a sok vitat
a megosztas feldolgozasi szintjeivel kapcsolatban, Kvaszingerné és munkatarsai (2016)
pedig egy frissebb dsszefoglaldban mar a mai IKT vilagara is kitérnek.

Az automatizacioval kapcsolatban alapvetd felismerés, hogy az automatizalt folya-
matok kisebb szubjektiv eréfeszitést igényelnek. A Stroop-feladatban betiiszin s a szdje-
lentés kongruens és inkongruens helyzetében kell a szd szinét megnevezni. Kongruens:
fekete, inkongruens: fehér (Stroop, 1935). 70 évvel Stroop utan ezt a versengési feladatot
kiilonbdzo valtozataiban (téri, érzelmi) a viselkedési versengés mellett annak elemzésére
hasznaljuk, hogy az eliilsé homloklebenyhez kotott tervezési és kontroll-feladatok meny-
nyire jol mikddnek (MacLeod és MacDonald, 2000).

A Stroop-feladat is mutatja, hogy az automatikus folyamatok végzését (ez itt a szo
kiolvasasa és jelentésének aktivalasa) nehéz feliilirni, felfiiggeszteni. Ezek a folyamatok
a tobbi versengd feladattol fliggetleniil végrehajtodnak, azok nem zavarjak.

Az 1. abra mutatja, hogy a modern kognitiv pszichologia két alapvetd értelmezést
dolgozott ki a figyelem megosztasarol.
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1. abra. A figyelemmegosztas egy- és tobbkozpontii modelljei (Lopez, Deliens és Cleereman, 2016. 272. nyoman)

Az egyik modell, az abra fels6 része, Donald Broadbent (1958) modelljét kdvetve, olyan,
mint egy Neumann-architekturdju szamitogép, egyetlen feldolgozé kozponttal, s egy
kozponti feldolgozasi sziikiilettel. Ezen beliil sok a vita, hogy a szelekcié mennyire vesz
figyelembe jelentésbeli tényezdket (Czigler, 2005). A masik felfogas azt mondja, hogy
a kiillonbozé teriiletekhez (a latas, hallas, testérzés vilagahoz) modulszeriien mas-mas
kapacitasok tarsulnak (pl. Hirst és mtsai, 1980). Ebben a kérdésben ma is nagy vitak van-
nak. Amikor az IKT hatasait elemezziik, akkor valdjaban ezeknek a vitaknak a kozegébe,
az altalanos kisérleti pszicholdgiai kozegbe kertiliink.

A figyelem megosztasa és a mai IKT vilaga

Az 1j technologiai kdrnyezet egyik jelentds hatasa a kognitiv folyamatok szabalyozasi
aspektusaban jelenik meg. Az 4j technoldgiak jellemzdje, hogy allanddan valtozé beme-
netet teremtenek, igy nem tud automatikussa valni a veliik végzett tevékenység, ezaltal
allandé pszicholdgiai jelenlétet, vagyis allando figyelmet igényelnek. Valoban parhuza-
mos-e a feladatvégzés, vagy aktivan kitériink mas feladatokra, éppen a megnyugvas és
pihenés érdekében? A konyvtarak, elszeparalt tanulézugok, egyfajta védett kornyezetet
teremtettek a tanulni vagyonak, nem beszélve a konyvtarak szocialis aspektusair6l, ami-
kor a tobbi tanulo erbéfeszitései transzparensek a befogadd szamara, ami szocialisan meg-
erdsiti tevékenységében. Ezzel szemben az IKT-eszk6zok ,,maganyos” hasznalatuaknak
tekinthetdek tobb szempontbol: egyrészrdl til ingergazdagok ahhoz, hogy felnézziink
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beldliik, figyelmiinket a tagabb kiilvilagra
iranyitva, masrészrél nagy résziik helyhez y PP
Kotott hasznalatra korlatozodik (bir kétseg- 1% 14 technologidk jellemzdje,
teleniil egyre kisebb mértékben). Természe- hogy dllandoan vdltoz6 beme-
tesen a megvalosuld szocidlis tdmogatas is  netet teremtenek, igy nem tud

lehet neg"ativum. a tanulas "szempontjé.bél. automatikussd vdlni a veliik
Mind a kézeg, mind az eszkdz — gondoljunk

a tarsas platformokra — szocialis elterelések- vegzelt tevekenyseg, ezdllal
kel jutalmaz. Jackson (2008) szerint ez mar  dllando pszichologiai jelenlétet,
a televiziora is igaz volt. A t€v¢ a legerdsebb, vagyis dllando figyelmet igé-

figyelem elvonasara alkalmas talalmany

(gondoljunk csak a latszélag elmélyiilten nyelnek. Valoban pdrhuza-

jatsz6 gyerekre, aki id6r6l id6re a bekap- mos-e a feladatvegzes, vagy
csolt tévére pillant, megszakitja jatékat, nem  aktivan kitériink mds felada-
képes elvonatkoztatni a ,,blivos doboztol”). tokra, éppen a megnyugvais os

Az 1j eszkozoknél egy informacios szem- . S p .
pontbol végtelen disztraktorrol s allando Dpiheneés erdekeben? A Ronyv-

figyelmi versengésr8l beszélhetink. Az ldrak, elszepardlt tanulozugor,
eszkoz lehetdséget nyujt arra, hogy mini- egyfajta védett kornyezetet
malis viselkedéses befektetés ellenében az teremitettek a tanulni vagyonak,

esetleges tanulasi célunkndl jutalmazobb . . )
figyelmi folyamatokat miikodtethessiink 72€772 beszelve a konyvidrak szo-

belsd jutalmazo-6sztdnzd rendszereinknek  cidlis aspektusairol, amikor a
engedelmeskedve. Egy kutatds résztve- 16bbi tanulé erdfeszitései

voi arrol szamoltak be, hogy technologia e
nélkiil nem tudjak elkepzelni az életiket, [TA7152PArensek a befogado sza

hiszen élvezetes tevékenységformakat nyajt  12drd, ami szocidlisan megero-
szamukra, valamint a multitaskingot életiik siti tevekenységeben. Ezzel
mindennapi, rutinszerli tevékenységeként szemben az IKT-eszkizok

irtak le. A vizsgalat szerint a személyek olva- . 1 dattiaknak
sas kozben atlagosan harom vagy négy mas  ” maganyos - nasznalaliarnd

médiaformat hasznalnak egy idében. Az 6t eRinthetdek t6bb szempontbol:
legkedveltebb tevékenység olvasas kozben: egyreszrol tiil ingergazdagok

szertmlt(')'g?ph?s.znalat, zenehalrlgatas,’ SMS- hhoz, hogy felnézziink bel6-
ezés, kozosségi oldalak hasznalata, tévéné-

z¢s (Tran, Carrillo és Subrahmanyam, 2013). liik, figyelmiinket a tagabb kiil-
Harom dologrol beszélnék a kvetkez8k-  vildgra irdnyitva, mdsrészrol
ben: nagy résziik helyhez kotott

1. Mennyire csindlunk val6jaban egy- haszndlatra korldtozédik (bar
szerre tobb dolgot?

2. Hogyan és mennyire csabulunk el menet ~ Rélségtelentil egyre kisebb mer-
kozben a tartalom révén? Hogyan van-  tékben). Természetesen a meg-

nak szocidlis csabuldsaink, mennyire 11655116 szocidlis tamogaltds is

szeretnénk allandodan tarsas kozegbe lehet /i / I
kapcsolva lenni? enel neganvum a lanulas

3. Képesek vagyunk-e hosszabb tavon fel-  szempontjdabol. Mind a kizeg,
adatot tartani? mind az eszkéz — gondoljunk a
Mindezek mogott klasszikus figyelmi kér- tdrsas platformokra - szocidlis

dés az IKT vilagara feltéve, hogy vajon az elterelesekkel jutalmaz.
IKT-rendszerek hasznalata és miikddtetése
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automatizalt-e. A parhuzamos hasznalat dramai hatasai is, példaul a balesetek, azzal a
naiv hittel kapcsolatosak, hogy példaul a gépkocsivezetés teljesen automatizalt lenne,
s a mobilhasznalatnal csak az a fontos, hogy a vezetd keze ne legyen elfoglalva. Az
ebbdl a hitbdl is szarmazo balesetek rekonstrukciojaval, modellalasaval és elemzésével
sokat foglalkozik a kisérleti pszicholdgia. A masik oldala a felvetett kérdésnek, hogy
mik a parhuzamos hasznalat hosszl tav( hatasai. Hogyan tudunk hossza tavon figyelni
a feladatra, koncentralni megosztott helyzetekben? A hosszl tava kérdés, hogy milyen
kiegészitd tampontok alapjan kezdiink koncentralni egy parhuzamos feladatra. Ennek
van egy érzelmi €s tarsas oldala is: szdmos diszruptiv kdzeg egyben virtualis tarsassagot
is jelent. S vajon, akarcsak a klasszikus megosztasi helyzetekben, mi biztositja a sok
csabitas kozben a feladattudatot?

Hasznadlati statisztikak a tobbszords hasznalatrol

Igen sok leird statisztika van. Az amerikai alsobb éves fOiskolas fiatalokra nézve a leird
statisztika azt mutatja, hogy 0sszességében naponta kb. 7 orat tdltenek valamilyen érte-
lemben médiahasznalattal. Ebbdl kb. 30%-ot ugrald hasznalattal toltenek, ami alatt azt
értjiik, amikor bekapcsoljuk a tévét, vagy mobilon csak nézegetiink ezt-azt. Napi 110
iizenetet cserélnek. 30%-kal romlik a jegyzetelés mobil mellett. Hazifeladat-iras kozben
alsosoknal 51% téveé, 50% szocialis kdzeg, 60% szdveg, 76% zene mellett végzi a fela-
datot (Smith és mtsai, 2011).

Subrahmanyam és Greenfield (2011) haromféle multitasking-tipust kiillonboztettek

meg a mai IKT-hasznalatban:

1. Képernydalapu: egy id6ében tobb ablak vagy tobb alkalmazas megnyitasa (pl. szo-
vegszerkeszté és webkeresd). Specialis esete a tobb szocialis kdzeg nyitva tartasa
(tizend, e-mail, Facebook egyid6ben).

2. Média multitasking, pl. telefon, tévé, laptop egyszerre.

3. Digitalis és valo élet. Pl. vacsora kdzben iizenetek.

A gazdag rendszerezésbdl kiindulva Greenfield laboratoriuma igen részletes elemzést
végzett a mindennapi életben fiataloknal zajlé multitaskingrol, bevezetve sajat felada-
tokat is (Subrahmanyam ¢és mtsai, 2014). A 2. abra mutatja a tobbszoros feladatvégzés
megjelenését 6rom- és hazifeladat-olvasas kozben
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2. dbra. Amerikai egyetemistak multitaskingja kiilonbozé olvasasi helyzetekben
(Subrahmanyam és mtsai, 2014. 10. nyomdn)

Lathatjuk, hogy egy kicsivel tobb a tobbszords feladatvégzés akkor, amikor képer-
nyOn olvasunk, vagyis ilyenkor inkdbb hajlunk arra, hogy kdzben zenét is hallgassunk.
Hasonl6 modon, nagyobb a beszamolt multitasking az 6rommel végzett olvasas alatt.

Voorveld és van der Goot (2013) a multitasking életkori kiilonbségeit vizsgalva arra a
megallapitasra jutott, hogy a multitasking minden életkori csoportnal megjelenik naponta
tobb mint egy ora intervallumban. A legtobb iddt a 13-16 évesek tdltik multitaskinggal,
Oket kovetik az 50-65 évesek, végiil a 17-24 évesek. Természetesen az egy idoben hasz-
nalt média formdjaban van eltérés az életkori csoportok kozott: a fiataloknal inkabb a
zenehallgatas és kiilonb6z6 online aktivitasok, az idésebbeknél a radidhallgatas és tijsag-
vagy e-mail olvasas egylittes megjelenése szamottevo.

A multitasking hatasai: Miben is ront?

Patricia Greenfieldék csoportja tényleges olvasasi feladatokat is adott, s vided segit-
ségével elemezték a valodi (nemcesak a beszamolo szerinti) tobbszorods feladatvégzést.
Azt tapasztaltak, hogy a harom kiilonb6z6 megjelenitési feliileten (papir, tablet, illetve
laptop) torténd olvasas kdzben a multitasking kicsit lassitja az olvasast. Ugyanakkor
az olvasas kozbeni multitasking, noha lelassitja az olvasasi id6t, az emlékezést novelte,
kiilondsen, ha a multitasking az olvasas mellett a zene volt. S6t, a megértés is a mul-
titasking koriilményei kozt egy kicsit eredményesebb volt (Subrahmanyam és mtsai,
2014).

Marker, Gnambs és Appel 2018-ban egy metaelemzést végeztek arr6l, hogy milyen
hatdsa van a fiatal nemzedék altalanos értelemben vett tarsas médiahasznalatanak, a
tarsas médiahasznalat feladatmegosztas kozben valod hasznalatanak és tanulas kdzben
valo hasznalatdnak. Nagyon szigori metaclemzést végeztek, mert 676 vizsgalatbol
csupan 50-et tartottak meg, de a szamok nem kicsik, mert az 50 vizsgélatban is 27 000
személy vett részt. Az online, részben parhuzamos tarsas hal6zat hasznalatanak varhato
negativ vagy kérdéses hatasai azzal kapcsolatosak, hogy egyrészt idérabld, masrészt a
multitaszk helyzet révén eltereli a figyelmet a f6 feladatokrdl. Ugyanakkor éppen a szo-
cialis kapcsolatapolas révén talan ndveli a tarsadalmi tékét, és segitheti trsas timasszal
s megoldasokkal a tanulast is.
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A metaelemzésben harom hasznalatot kiilonbozettek meg: tarsas média altalaban,

multitaszk kdzben s tanulasi célokra (pl. egy megoldas kérdezése Facebookon keresztiil).

1. Altalaban az deriilt ki, hogy kicsit, azaz kb. 10%-kal rontja a tanulast a tarsas média
egyaltalan val6 hasznalata.

2. Az els6sorban amerikai (de nem csak) gyerekek atlagos tanulmanyi eredménye
10%-kal romlik, ha sokat 16gnak a Facebookon vagy mas tarsas szolgaltatason.

3. Ha tanulas koézben hasznalnak szocialis médiat, akkor az annak a tanoranak a hatas-
fokat rontja.

4. Ha a tanar a tarsas médiumokat tanulasi céllal hasznaltatja a didkokkal, ez javitja a
tanuldsi teljesitményt.

5. Nem volt kulturalis eltérés alapt hatas. 3 kiilonb6z6 tipusu kulturat vizsgaltak, az
Egyesiilt Allamokat ¢és Kanadat mint fejlett orszagokat, Magyarorszagot és Len-
gyelorszagot mint kdzepesen fejlett orszagokat és a fejletlen orszagok koziil Mon-
goliat és a Flilop-szigeteket. Nem lehetett kimutatni kiilonbséget a kultirak mentén.

6. Nemzedéki hatas sem volt. A 27 000 fos vizsgalatban két jellegzetes életkori cso-
portot lehetett kiemelni, az egyik a 14-16 évesek, a masik a 22-24 évesek. K6zot-
tiik lehetne generacios kiilonbség, de nem volt. Nem igaz az, hogy a serdiiloknél
nagyobb lett volna a mutitasking hatasa.

A negativ hatasok alapja a tanulési id6 csokkentése, ezen keresztiil rontja az iskolai
eredményt a szocidlis médiahasznalat. A parcidlis korrelacid vizsgalatok egyetlen pozitiv
eredménye, hogy a tanulassal t61tdtt id és az iskolai jegyek kozott kicsi, de szignifikans,
0,15-0s korrelacié volt.

T6bbszords feladatvégzés iskolai (vagy azt utanzo) helyzetekben

A mai IKT-haszndlat alapeleme a multitasking-jellegti hasznalat, vagyis tobb parhuza-
mos informéacioforras futtatasa, esetleg szinte azonnali inditasa. Tehdt a modern eszk6zok
hasznalata kozben azonnal megszakithatjuk tevékenységiinket, €s egy masik tevékeny-
ségre valthatunk, anélkiil, hogy akar helyzetiinket valtoztatnank, akar tekintetiinket
mashova fliggesztenénk (Judd, 2013). Mindent megprobalunk ugy kezelni, mintha az
észlelés korai, parhuzamos szakaszaihoz tartozna.

Kérdés, hogyan befolyasolja mindez a személyek teljesitményét. Az eredmények
nem tamasztjak ald egyértelmtien a multitasking teljesitményre gyakorolt feltételezhetd
negativ hatasat. (A tovabbiakban sokban épitek egy korabbi 6sszefoglalonkra: Kvaszin-
gerné ¢és mtsai, 2016.) Rosen és munkatarsai (2011) osztalytermi koriilmények kozott
vizsgaltak a multitasking hatasat a felidézési teljesitményre. A személyek egy tanoran
vettek részt, s ennek soran szdveges lizeneteket kellett valtaniuk mas személyekkel (a
résztvevok kiilonboztek abban, mennyi iizenetvaltas tortént; kevés, kozepes mennyiségi,
vagy sok). Feltételezéslik szerint minél tobb iizenetvaltas torténik, annal rosszabb lesz
az 6Oran elhangzott informaciokra vonatkozé felidézési teljesitmény. Ez a hatas azonban
csak minimalisan jelent meg; csak a sok lizenetet valtdé csoport kiilonbozott azoktol,
akiknél nincs, vagy alacsony szamu iizenetvaltas tortént, és itt is csak 10,6%-0s romlast
eredményezett a memoriaban. Azok a személyek, akik hosszabb, tobb szobol allo tizene-
teket kiildtek, rosszabbul teljesitettek, de ezt a hatast is csokkentette az eltelt id6 a kapott
iizenet és a valasz kozott. Vagyis azok a személyek, akik 4-5 percnél tobbet vartak, hogy
valaszoljanak az lizenetre, jobban teljesitettek, mint akik azonnal valaszoltak, hiszen az
elébbick megvartak, mig olyan részhez ér az eléadas, melyrol feltételezték, hogy a vizsga
szempontjabol kevésbé relevans informaciot kdzol.

Pashler és munkatarsai (2013) kutatdsukban a multitasking teljesitményre gyakorolt
hatasat olvasas kozben vizsgaltak. A résztvevoknek egy torténelmi szoveget kellett
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olvasniuk vagy hallgatniuk, és kozben révid szoveges iizeneteket valtaniuk egy masik
személlyel. Utdlagos szovegértési feladatban a teljesitményiik csak akkor csokkent, ha
auditiv formaban jelent meg a szoveg, és a résztvevoknek nem volt lehetdségiik megalli-
tani azt arra az idOre, amig valaszolnak a kapott tizenetre. Ez utobbi helyzet a valos tan-
termi helyzetet is modellezheti, mely soran hang-alapon érkezik az informacio a tanartol,
¢és nincs lehetdség megszakitani az eléadast az lizenetvaltas idejére. Hasonldo modon, ha
egyetemi ora alatt nyitott laptopok mellett a diakok wifizhetnek, akkor sokkal kevesebbet
tudnak arrdl, hogy mi volt az 6ran. (Ez még abbol az id6bol szarmazd eredmény, amikor
nem voltak okostelefonok és atfogd wifizés!) A hirek alatt futd szalaghireket olvaso,
figyelmiiket megosztd személyek kevesebbet tudnak arrél, hogy mi volt az eredeti,
képerny6n elhangzott vagy latott hir (Greenfield, 2009).

Egy masik vizsgalatban a multitasking az elvarasokkal teljesen ellentétes, pozitiv
hatast gyakorolt a személyek teljesitményére. A vizsgalati személyeknek olyan feltard
jellegii cikkeket kellett olvasniuk, melyekkel tanulmanyaik soran is talalkozhatnak, kdz-
ben pedig online feliileten kommunikaciot kellett folytatniuk. Az eredmények szerint a
masodlagos kommunikécios helyzet bevezetése jotékony hatassal volt a szovegértési tel-
jesitményre, de csak konnyi szovegek esetén (Tran, Carrillo és Subrahmanyam, 2013).
Fante és munkatarsai (2013) hasonld eredményre jutottak (bar naluk a multitasking nem
eredményezett teljesitményjavulast, de romlast sem). A jelenséget a kutatok a didkoknak
az eszkozokkel valo elézetes tapasztalataval magyaraztak, mely lehet6vé teszi szamukra,
hogy negativ hatasok nélkiil valtsanak az olvasasi feladatrol a csevegésre.

Nijboer és munkatarsai (2013) a multitasking helyzethez vald viselkedéses adaptacid
lehetdségét vetették fel, mellyel magyarazhato lehet a teljesitményromlas hianya ilyen
helyzetekben. A résztvevok altal megoldando elsédleges feladat konnyti és nehéz kivonas
volt. A masodlagos feladat kétféle lehetett: egy mozgasos jellegii (kdvetés: egy korben
kellett tartani a mozgd pontot) és egy szamolasi feladat (fiilhallgatoba adott hangok szamo-
lasa). A résztvevok eldszor megoldottak az dsszes lehetséges kombinaciot a feladatokbol,
majd 6k valaszthattak a kombindciok koziil annak tudataban, hogy az elsédleges kivonasi
feladat nehéz vagy konnyli (az instrukcid az volt, hogy mindkét feladatban probaljanak
meg a lehetd legjobban teljesiteni). Nem meglepGen a legnagyobb interferenciat okozo
kombinacio vezetett a legrosszabb teljesitményhez (vagyis a nehéz kivonas és a hangok
szamolasa), majd ezt kovette a nehéz kivonas és a kovetés. A legkisebb interferencia a
konnyt kivonas €s a kdvetés, majd a konnyl kivonas €s a szamolasi feladat egyiittes végzé-
sénél jelent meg. A kutatok feltételezése szerint az elsé rész utan (mikor bemutattak nekik
minden kombinaciot) a személyek adaptalédnak a multitasking interferenciahoz, vagyis a
konnyti feladatokhoz a szamolast, a nehezekhez a kovetést fogjak valasztani. Viszont csak
részben adaptalodtak; a konnyti feladatokhoz valoban a szamolast valasztottak, a nehezek-
nél viszont sokkal kisebb preferencia jelent meg a kdvetés irant. Vagyis a legtobb ember
nem eléggé adaptalta a valasztasait a multitasking interferencia minimalizalasa érdekében.
A vizsgalat tovabbgondoldsa sordn a kutatok minimalizaltdk annak az esélyét, hogy a
személyek minden esetben ugyanazt a masodlagos feladatot valasszak, és ennek hatasara
mar egyre novekvd szamban jelent meg a valasztasi adaptacio, viszont idébe telt, mig a
valasztasok teljesen adaptalodtak volna, a résztvevék nem azonnal ismerték fel azokat
a kombinaciokat, amelyek minimalizaljak az interferenciat.

Néhany mintakisérlet eredményét kicsit részletesebben bemutatom. Itt mar nem kikér-
dezésrél van szo, vagyis nem arrol, hogy mondd el, mit szoktal csinalni, hanem egyszert
iskolai orakat szimulalunk. Lee és munkatarsai (2017) kiilonb6zé mobilhasznalati felté-
telek mellett azt elemezték, hogy milyen hatasa van a mobil eszkoz ,,ott 1étének”, illetve
hasznalatanak tényleges zavaro lizenetek beiktatasaval. Mint a 3. abra 6sszegzi, a telefon
puszta jelenléte egy 20 perces TED eldadas nézése soran egyetemistaknal mar nagyon
lerontja az eléadasbol az informaciofelvételt.
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3. abra. A mobiltelefon jelenléte rontja a tanulasi teljesitményt (Lee és mtsai, 2017)

Ugyanennek a csoportnak egy masik vizsgalataban ugyanezt a tanulasi anyagot hasznal-
tak, s ugyanezt a mobilhasznalati csoportositast, azzal a kiilonbséggel, hogy itt a didkok
nem kaptak iizeneteket, hanem videdval ellendrizték, hogy babraljak-e a mobiljukat.
A 4. abra bal oldala azt mutatja, hogy ha a tanulonak egyaltalan csak ott van a mobiltele-
fonja, az nagyon rontja a teljesitményét, még ha a mobil le is van halkitva.

Zavar a mobil Zavar, ha hasznaljak
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4. abra. A mobil puszta jelenléte és haszndlata tanulds kozben rontja a tanuldsi teljesitményt
(Mendoza és mtsai, 2018)

Mendoza csoportja azt is megvizsgalta (4. abra also része), hogy ténylegesen a tanulod
babralja-e a mobiljat. Megprobaltak azonositani azt is, hogy ha igen, akkor mit csinal
vele. Altalaban arrdl van sz6, hogy az egyetemi 6rak megértését zavarja, hogy van nala
mobil, de ha hasznalja is, akkor még inkabb zavarja.

Az oxfordi farmakologus-neurobiologus Susan Greenfield (2010) mar egy évtizede
allanddan figyelmeztet arra, milyen kognitiv veszélyei vannak az 0j technologiaknak. Két
mozzanatot emel ki: az olvasas elsekélyesedését és az azonnali jutalomfiird keresését.
Mai vildgunkat fenyegeti az, hogy az olvasas folyamataban a tartalom helyett a folyamatra
helyezddik a hangsuly. A felgyorsult informaciofelvétel vilagaban kiiktatodik az elemzés, a
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tudasok 6sszehasonlitasabdl fakadd metakog-
nitiv meditacio. Greenfield szerint Gjra kell
teremteniink azt a klasszikus helyzetet, mely-
ben a kivonatolds erény, s a megértés jele.

Greenfield azt is elemzi, hogy a képek
uralta s multitaskinggal teli vilag kozponti
mozzanata a sz¢élséséges unalomkeriilés s az
alland6 azonnali jutalomkeresés. Az allan-
dodan kattintgatd, képrdl képre vandorlé fiatal
mentalis attitlidje a 2. tadblazat bal oldaldnak
felel meg. A cél a visszatérés a jobb oldali
rendezettebb gondolkodas vilagahoz. Csak
remélhetjiik, hogy ebben a folyamatban az
iskola is aktiv tényezo lesz.

2. tablazat. Két felfogds az emberi elmemiikodésrdl
(Greenfield, 2015. 99.)

Rendezetlen Rendezett
(mindless) (mindful)
Erzékelés Kognicid
Erés érzelmek Gondolkodas

Itt és most Mult-jelen-jovo

Kiilvilag iranyit Belso észlelés iranyit

Kevés jelentés Személyes jelentés

Nincs éntudat Erds éntudat

Nincs i1d6 és tér Epizodok lancolata

Gyerek, ,,jatékos”,

Elménykeresd Atlagos felnott

Magas dopamin Csokkent dopamin

Prefontalis Normal prefrontalis
alulmiikodés miikodés
Ertelmetlen vilag Ertelmes vilag
L .. Nagyobb
Kis sejtegytittes sejtegyiittesek

Szamos tjra felfedezett kérdés jelenik meg
ennek soran. Az egyik, hogy a szocialis juta-
lom mellett, ezeknek az Gn. zavaré technolo-
giak hasznalata kdzben, milyen nagy szerepe
van a kivancsisagnak. Milyen szerepe van a
feladattudatnak, s egyaltalan, hogyan lehet

Az oxfordi farmakologus-neuro-
biologus Susan Greenfield
(2010) mdr egy évtizede dllan-
doan figyelmeztet arra, milyen
kognitiv veszélyei vannak az iij
technologidknak. Két mozzana-
tot emel ki: az olvasds elsekélye-
sedeését és az azonnali jutalom-
Jiirdo kereséset. Mai vildgunkat
Jenyegeti az, hogy az olvasds
Jfolyamatdban a tartalom helyett
a folyamatra helyezodik a hang-
suly. A felgyorsult informdciofel-
vetel vildgdaban kiiktatodik az
elemzés, a tuddsok 6sszehasonli-
lasabol fakado metakognitiv
meditdcio. Greenfield szerint
tijra kell teremtentink azt a klasz-
szikus helyzetet, melyben a kivo-
natolds erény, s a megertés jele.
Greenfield azt is elemzi, hogy a
képek uralta s multitaskinggal
teli vildg kozponti mozzanata a
szélsoseges unalomkertilés s az
dllando azonnali jutalomkere-
sés. Az dllandoan kattintgato,
képrol képre vdandorlo fiatal
menldlis attitiidje a 2. tabldazat
bal oldaldnak felel meg. A cél a
visszateérés a jobb oldali rende-
zettebb gondolkodedis vildgdhoz.
Csak remélhetjiik, hogy ebben a
Jolyamatban az iskola is aktiv
tényezo lesz.

felkésziilt felhasznalokat 1étrehozni. A legtobb kutatas azt vizsgalja, még ha laboratori-
umi koriilmények kozott végzik is, osztalytermet utanozva, hogy hogyan versengenek
konkrét feladatok egy adott helyzetben, s azzal nem foglalkoznak, hogy milyen a hossza
tava multitasking, a hosszl tavu feladattudat. Ez fontos mozzanat, mert ezekben a stra-
tégiai valtogatasokban dontd szerepe van az unalomkertilésnek is.
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Absztrakt

Cikkemben a kognitiv pszichologia szemszogébdl tekintem 4t az IKT-kornyezetben jelentkez6 multitaskingrol
¢és hatasairol szolo, napjainkban jelentkez6 vitakat. A nagyobb vizsgalatok azt mutatjak, hogy a valos életben a
multitasking f6leg az idéfogyasztas szempontjabol bir negativ hatdsokkal. Az osztalytermi megfigyelések azt
mutatjak, hogy a feladatmegosztas csokkenti az olvasasi id6t, ugyanakkor a diszruptiv technologiak eldsegitik a
tarsadalmi megerdsitést, ami mindenképpen tovabbi vizsgalatra érdemes tény. Kozponti kérdés, hogyan tudjuk
az ontudatos felhasznalokat megtanitani a hosszabb tavu feladattudat fenntartasara.
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A diagnosztikus mérési rendszer
technologiai keretei:
az eDia online platform

A technologia fejlodeése jelentds hatdst gyakorol a tanuldsra, az
oktatdsra, szamos 1ij lehetoséget kindl és vdarhato, hogy a jovoben
még jelentosebb vdltozdsokat hoz. Alkalmazdsa fontos kérdéseket

vet fel az alapvetden tandr és didk személyes interakciojdra
éplild tanitdsi folyamatban. A pedagogusok szamdra az jelenti
az egyik legnagyobb kihivdst, miképpen tudjdk az alapvetoen
osztdalykeretben folyo tevekenységet minden egyes didk szdmdra
hatékonnyd, személyre szabotld tenni. E folyamat alapveto
feltétele a gyakori és pontos értékelés, annak ismerete, melyik
didk hol tart a kiilénbozo fejlesztési teriileteken. Ezt a probléemdit
oldja meg az eDia online értékeld rendszer, amely a személyre
sz010 fejlesztd munkdt segito eszkézoket ad a pedagogus
kezébe. A jelen tanulmdny célja az eDia-rendszer technologiai
kereteinek bemutatdsa.

Bevezetés

hatast gyakorol a tanulasra, az oktatasra, és varhato, hogy a jovében még jelent6-

sebb valtozasokat hoz (Molnar, 2011). A technologia szamos 1] lehetéséget kinal,
amelyek konkrét alkalmazasi lehetdségeivel kutatasi és fejlesztési projektek sokasaga
foglalkozik. Ugyanakkor az iskolai gyakorlat maga kiilonb6z6 okokbdl lassabban val-
tozik, aminek nem csupan az eszkozok elterjedése az oka. Fontos kérdéseket vet fel a
technologia alkalmazasa az alapvetden tanar-diak személyes interakcidjara épiild tanitasi
folyamatban, kiilonosen az iskola kezd6 szakaszaban. Amig kozépfokon és a felsdokta-
tasban mind nagyobb szerepet kaphat a kozvetlen tanari kozremiikddés nélkiili tanulas,
addig az 6vodaban és az iskola kezdd szakaszaiban a pedagogus allandd személyes
jelenléte elengedhetetlen.

Miutan a didkok sok tekintetben kiilonbdznek, a tanarok szdmara az jelenti az egyik
legnagyobb kihivast, miképpen tudjak az alapvetéen osztalykeretben folyo tevékenysé-
get minden egyes diak szamara hatékonnya tenni, miképpen lehet minden tanulot a sajat
igényeinek megfelelden fejleszteni. Ehhez mindenekel6tt gyakori és pontos értékelésre
lenne sziikség, amely lehetdséget adna arra, hogy a pedagogus tudja, melyik didk hol
tart az egyes fejlesztési teriileteken. A hagyomanyos értékelési formak és eszkdzok
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alkalmazasaval a tanar idejét és energiajat
szamos olyan tevékenység veszi igénybe,
amely kozvetleniil nem a diakokkal kapcso-
latos, és amelyeket az emberi figyelem ¢és
becslési képesség korlataibol fakadéan nem
tud eléggé hatékonyan elvégezni.

Ezt a problémat oldja meg az eDia online
értékeld rendszer, amely nem kiiktatni vagy
helyettesiteni akarja a tanart, hanem eszko-
zoket ad a pedagdgus kezébe, amelyekkel
hatékonyabban lathatja el személyre sz6l6
fejleszté munkajat. Alkalmazasaval elérhetd,
hogy az oktatas valdodi szabalyozasi folya-
mattd valjon, azaz a mérést azonnali visz-
szajelzés, majd tanitas, majd ismételt mérés
kovesse (Csapd, 2018).

A jelen tanulmany az eDia rendszer tech-
nologiai kereteit mutatja be, nem tér ki a
diagnosztikus értékelés és személyre szold
fejlesztés tagabb kérdéseire. A tanulmany
adta kereteken beliil a rendszer bemutatasa
nem lehet teljes korti, tovabbi, foleg az isko-
lai alkalmazassal kapcsolatos informaciot
nyujt az eDia honlapja (edia.hu).

Tesztfejlesztési elozmények és
az elektronikus tesztelés

Az eDia rendszer kidolgozasa egyrészt épit a
Szegedi Tudomanyegyetemen (illetve a jog-
elédjén) pedagogiai értékeléssel kapcsola-
tos, az 1970-es évekig visszanyulo kutatasok
eredményeire €s tapasztalataira, masrészt a
technologiaalapt értékelés (Technology-
Based Assessment, TBA) nemzetkozi kuta-
tasi eredményeire. A mérés-értékelés terén
a tesztfejlesztési hagyomanyok olyan mér-
foldkovekre tekintenek vissza, mint a téma-
zard tudasszintmérés 18 kotete (a sorozatot
bevezetd, illetve lezaro konyv: Nagy, 1972,
1975), a PREFER (Nagy, 1987), majd a
DIFER (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Faze-
kasné Fenyvesi, 2004) tesztcsomag kidol-
gozasa, az iskolai tudés atfogd vizsgalata a
real (Csapo, 1998) és a human (Csapo, 2002)
teriileteken, valamint a Szegedi Iskolai Lon-
gitudinalis Program (Csapd, 2007). A tesz-
telmélet és a tesztelemzési modszerek pedig
a klasszikus tesztelmélettdl a valoszintiségi
tesztelméleteken keresztiil a megerdsitd

Miutdn a didkok sok tekintetben
kiilonboznek, a tandrok szdamdra
az jelenti az egyik legnagyobb
kihivdst, miképpen tudjcik az
alapuvetoen osztdlykeretben folyo
tevekenységet minden egyes dicik
szdamdra hatékonnyd tenni,
miképpen lehet minden tanulot a
sajdt igényeinek megfeleloen fej-
leszteni. Ehhez mindenekelott
gyakori és pontos értékelésre
lenne sziikség, amely lehetoséget
adna arra, hogy a pedagogus
tudja, melyik dick hol tart az
egyes fejlesztési tertileteken.

A hagyomdmnyos értékelési formcik
és eszkdzok alkalmazdsdval a
tandr idejét és energidjdt szdmos
olyan tevékenység veszi igénybe,
amely kozvetlentil nem a didkok-
kal kapcsolatos, és amelyeket az
emberi figyelem és becslési képes-
ség korldataibol fakadoan nem
tud eléggé hatekonyan elvégezni.
Ezt a problemdit oldja meg az
eDia online értekeld rendszer,
amely nem kiiktatni vagy helyet-
tesiteni akarja a tandrt, hanem
eszkozoket ad a pedagogus
kezébe, amelyekkel hatékonyab-
ban ldthatja el személyre sz6lo
Jfejleszté munkdijdt. Alkalmazdsd-
val elérheto, hogy az oktatds
valodi szabdlyozdsi folyamattd
vdljon, azaz a mérést azonnali
visszajelzés, majd tanitds, majd
ismételt mereés kovesse
(Csapo, 2018).
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faktorelemzésig terjedd spektrumot fogjak at (1d. pl. Csapo, 1993; Molnar, 2013; Csap6,
Molnar és Nagy, 2014). Ezek a tesztfejlesztési tapasztalatok megmutattak a pedagodgiai
tesztek sokféle alkalmazasi lehetségét, de egyben a papiralapu tesztek alkalmazasanak
korlatait is, és megnyitottak az utat a technoldgia-alapt tesztek elétt. Felhivtak a figyel-
met arra, hogy mely teriileteken lenne sziikség a méréeszkdzok objektivitasanak és relia-
bilitasanak javitasara, miért nem tudtak bizonyos teriileteken szélesebb korben elterjedni
a pedagogiai tesztek, és milyen pedagogiai alkalmazasokat nyitnanak meg a kevésbé
koltséges, kevesebb tanari munkat igényld, gyakrabban hasznalhato tesztek.

A szamitogépes tesztelés nagyjabol egyidds a szélesebb korben hozzaférhetd sza-
mitégépek megjelenésével. A nagy amerikai egyetemekre telepitett szamitogépek elsd
alkalmazasai kozott mar megjelentek az elsdsorban egyszeri, feleletvalasztos, ugyan-
akkor a didkok nagy tomegeinek koltséghatékony vizsgaztatasara alkalmas mérések, de
a technologia-alapu tesztelés nagyobb lendiiletet csak az ezredforduld utan vett, amikor
a multimédids programok futtatasara alkalmas személyi szamitdgépek mar az iskolakban
is hozzaférhet6kkeé valtak. A nagy tesztfejleszté kdzpontok (Amerikaban az Educational
Testing Service, Ausztralidban az Australian Council for Educational Research, Hollan-
didban a CITO) elinditottak a maguk TBA kutatasi-fejlesztési programjait és nagymintas
felméréseit (Bennett és mtsai, 1999; Bennett, Persky, Weiss és Jenkins, 2010). A TBA
fejlodéset két jelentdsebb nemzetkozi projekt tamogatta: a 21. szazadi készségek mérése
¢s fejlodése (Assessment and Teaching of 21st-Century Skills, ATC21S), valamint a
PISA felmérések attérése a szamitogépes tesztelésre. Koordinacids tevékenységével
a folyamatot az Eurdpai Unio is segitette. Az eDia fejlesztését iranyitd szegedi kutatok
mindharom emlitett folyamatban részt vettek. Ezen egyiittmiikddések nem csupan azt
tették lehetéve, hogy a friss nemzetkdzi eredmények kozvetleniil hasznosulhassanak az
eDia felépitése soran, hanem a magyar fejlesztések, kutatasok eredményei is beépiiltek
az emlitett nemzetkdzi programokba.

Az ATC21S projektet harom nagy informatikai vallalat (Cisco, Intel és Microsoft)
inditotta, és a korszak két jelentds kihivasara reagalt (Kozma, 2008). Egyrészt felmeriilt
annak igénye, hogy az oktatas szamara 0] célokat kell kitiizni (ezekre vonatkozott a ,,21.
szazadi készségek” dsszefoglald megnevezés), masrészt a mérésekben fel kell hasznalni
az e cé¢lokra mar kelléképpen fejlett infokommunikacios technologiakat (amelyek elter-
jesztésében az emlitett vallalatok vildgszerte meghatarozé szerepet jatszottak). A pro-
jekt els6 fazisdnak eredményeit Osszefoglald kotet ot fejezete bemutatta a megeélzott
készségek értelmezésének és rendszerezésének lehetdségeit (Binkley és mtsai, 2012),
a lehetséges mérések pszichometriai kihivasait (Wilson és mtsai, 2012), technoldgiai
vonatkozasait (Csap6 és mtsai, 2012), az oktatasi alkalmazasok kereteit (Scardamalia
¢és mtsai, 2012) és oktataspolitikai kapcsolatukat (Darling-Hammond és mtsai, 2012).
A masodik fazis az egyik kiemelt 21. szdzadi képességet, a kollaborativ problémameg-
oldo6 képességet allitotta kozéppontba, aminek jelentdségét felértékeli az olyan tipust
munkavégzés elterjedése, amelynek keretében az Interneten keresztiil egymassal kapcso-
latban all6 munkatarsak kozosen oldanak meg egyre Osszetettebb feladatokat (Griffin és
Care, 2015). A projekt empirikus fazisaba tobb orszag is bekacsoldodott, az eredményeket
tovabbi teriileteken is alkalmaztak (Care, Griffin és Wilson, 2018).

Az OECD PISA kutatasok sikeresen integraltak a korabbi kezdeményezések eredmé-
nyeit, valamint igen nagy hatast gyakoroltak a TBA fejlddésére és elterjedésére azzal,
hogy a technologia altal kinalt lehetdségeket egyre tobb orszagban probaltak ki, végiil a
teljes mérési rendszert szamitogépes alapra helyezték. A szamitogépeket a PISA mérések
torténetében eldszor 2006-ban alkalmaztak, akkor még csak harom orszag vett részt a
természettudomany technologia-alapu felmérésében (Computer-Based Assessment of
Science, CBAS; OECD, 2010). Ezt kovetden 2009-ben a digitalis szovegértés felmérése
mar 16 orszag részvételével zajlott (OECD, 2011), majd a 2012-es PISA felmérésben
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még szélesebb korben keriilt sor a szamitogépes mérésekre. A szovegértés ¢és a mate-
matika tesztek szamitogépesitett formaban torténd kikdzvetitése lehetdvé tette a kétféle
médiumon elvégzett mérések dsszekapcesolasat (OECD, 2014a). Ugyanebben a ciklusban
keriilt sor el6szor a PISA mérések keretein belill szimuldcio-alapt tesztek alkalmazasara
a dinamikus problémamegoldd képesség felmérése soran (OECD, 2014b). Az ekkor
kidolgozott interaktiv lehetdségek a késébbi tesztekben is szerepet kaptak. A 2015-8s
PISA felmérések soran megtortént a technologiai alapra valo teljes atallas, a didkok
mar csak szamitogépen oldottdk meg a teszteket mindegyik teriileten (OECD, 2017).
Ugyanebben az évben kertilt sor a problémamegoldas ujabb formdjanak, a kollaborativ
problémamegoldasnak a felmérésére is (OECD, 2017).

A két jelentés program mellett érdemes megemliteni az Eurdpai Unid koordinald
szerepét is. Az EU-ban a Lisszaboni Folyamat keretében tobb fejlesztési program is
elindult, amelyek soran bar az unié kdzvetleniil nem tamogatott kutatocsoportokat, de
(az Ispraban miikddoé Joint Research Centre révén) koordinalta, illetve konferenciak
¢és workshopok szervezésével, kiadvanyok megjelentetésével segitette az egyébként
folyamatban levé munkalatok Gsszehangolasat. Igy karolta fel az EU a TBA elter-
jesztését is (Scheuermann és Guimardes Pereira, 2008). Ennek keretében keriilt sor
2008 szeptember-oktoberében Reykjavikban egy workshopra, amelyen a teriilet tobb
mint 100 szakértéje vett részt a vilag minden részérél (Scheuermann és Bjornsson,
2009), tobbek kozott a TAO (Testing Assisté par Ordinateur) nyil forraskodi prog-
ram fejlesztdi (a Centre de Recherche Public Henri Tudor and EMACS, University
of Luxembourg munkatarsai). Tobb el6adéasban is sor keriilt a TAO alkalmazésaval
elért eredmények bemutatasara, jelezve, hogy azon tal, hogy a TAO szolgaltatta a
PISA mérések szamitogépes alapjat, a rendszert tobb masik kutatocsoport is kiprobalta
(Csapo, Molnar és R. Toth, 2009; Haldane, 2009). A MicroDYN alapt fejlesztések,
amelyek késébb a PISA dinamikus problémamegoldas felmérésének alapjat is képez-
ték, ugyancsak szerepeltek a programban (Greiff és Funke, 2010).

Az eDia rendszer kidolgozasanak szervezeti keretei

Az eDia online tesztrendszer kidolgozéasanak szervezeti hatterét a Szegedi Tudomany-
egyetem Oktataselméleti Kutatdcsoportja biztositotta. A fejlesztések legjelentésebb
részét egy TAMOP program (a Diagnosztikus mérések fejlesztése, TAMOP 3.1.9) két
egymast kovetd fazisa tamogatta, de emellett egyes teriiletek kidolgozasaba bekapcso-
l6dott az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport és az MTA-SZTE Természettu-
domany Tanitasa Kutatocsoport is. Tovabbi forrasokat biztositott az SZTE Neveléstu-
domanyi Doktori Iskola, egy OTKA palyazat (OTKA K115497) és legutobb két EFOP
program (az EFOP 3.2.15. és az EFOP 3.4.3.) is.

A rendszer felépitése 2007 aprilisdban kezdddott el, amikor a szegedi kutatok imple-
mentaltak a Luxemburgi Egyetemen kifejlesztett TAO (Plichart és mtsai, 2004) progra-
mot, és elkezdték az elsé online probaméréseket a rendszert kidolgozoé kutatokkal szoros
egyiittmikddésben (R. Toth, Molnar, Latour és Csapd, 2011). Még a TAO felhasznalasa-
val sor keriilt a papiralapu és a szamitogépes tesztelés 6sszehasonlitd vizsgalatara (media
effect study). Az induktiv gondolkodas teszttel végzett felmérés eredményei azt mutattak,
hogy amennyiben a két feliileten hasonloképpen jelennek meg a feladatok, a tesztelés
eszkoze nem befolyasolja az eredményeket (Csapo, Molnar és R. Téth, 2009). A harom
fo6 mérési teriileten (olvasas, matematika, természettudomany) tovabbi elemzések tisz-
taztak a média szerepét, egyértelmiien megmutatva a technologia alkalmazhatosagat és
a papiralapu tesztelésen tulmutatd lehetdségeit (1. pl. Hiilber, 2012; Hiilber ¢s Molnar,
2013; R. Toth és Hodi, 2011).
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A szélesebb korti kiprobalas eredményei azonban arra utaltak, hogy, bar a TAO alkal-
mas egyes tesztek kikdzvetitésére, egy olyan komplex rendszer 1étrehozasara, mint ami-
lyen a tervezett diagnosztikus rendszer volt, nem igazan optimalis. Ezért elkezdtiik egy
teljesen 11j, az aktualis kutatasi eredményekre épiil6 €s a legtijabb szoftver-technoldgiat
alkalmazo platform kidolgozasat. Ez a platform kapacitasat tekintve mar kifejezetten a
nagymintas diagnosztikus mérések lebonyolitasanak igényeit vette figyelembe, tovabba
szempont volt az is, hogy a rendszerbe bekeriiljon az 6sszes ismert és online mérések
keretében megvaldsithatd funkcio.

A fejlesztési folyamat a nemzetkdzi szakmai kdzosséggel szoros egyiittmiikddésben
zajlott. A kozos tevékenységek szervezésének ¢és a tapasztalatcserének egyik foruma
a 2009 és 2016 kozott minden év tavaszan Szegeden megrendezett workshop volt
(Szeged Workshop on Educational Evaluation, a programjait 1. http://www.edu.u-sze-
ged.hu/swee/). A nemzetkozi egyiittmiikodés szamara tovabbi keretet teremtett a PISA
2012-es dinamikus problémamegoldas kidolgozésa és lebonyolitasa, mert egyrészt a
PISA szakértd csoportjdnak tagjai rendszeres részvevoi voltak a szegedi workshopnak,
masrészt e csoport tagjai folytattdk a szakmai egytittmtikodést a PISA keretein tul is,
kiilonb6z6 konferenciakon szerveztek kozos szimpdziumokat. Az egyiittmikodés-
bol sziiletett tanulmanyok egy szerkesztett kotet formajaban jelentek meg (Csap6 és
Funke, 2017).

Maga az eDia rendszer két f6 részre oszthatd. Az egyik a feladatok irasara, feladat-
bankok létrehozasara, tesztek szerkesztésére, kikozvetitésére, statisztikai elemzésekre és
a visszajelzésekre szolgalo platform. A rendszer masik része a 1étrehozott feladatok és
adatok Osszessége, ¢és ezek egyiittesen alkalmasak az 1-6. évfolyamokon megvaldsuld
személyre sz0l6 fejlesztések tdmogatasara. A rendszer képes arra, hogy tobb tizezer
feladatot befogadjon, 600 000 didk rendszeres felmérését elvégezze és longitudinalisan
felvett adatait tarolja.

Az eDia rendszer 6 része 2015 ota készen van, minden alapvetd funkcidja hasznal-
hatd. Jelenleg kozel 25 000 itemet tartalmaz, és tobb mint 1000 partneriskola hasznalja.
A tanulmany tovabbi részében a rendszer technoldgiai kereteit tekintjiik at.

Az eDia rendszer felépitése

Az eDia rendszer magaban foglalja a (1) feladatok szerkesztését és (2) kiilonb6z6 szem-
pont szerinti automatikus tesztelését, valamint a feladatok lektoralasat és viselkedésének
ellendrzését lehetové tevé modulokat; (3) a feladatok kiilonbo6zo feltételek szerinti tesztté
szervez€sét; (4) a tesztek generalasat, online kikozvetitését megvalositd modult; (5) az
automatikus értékelést, pontozast megvalositd modult, ami szoros kapcsolatban all a (6)
statisztikai elemzések futtatdsara alkalmas modullal (ennek segitségével valosul meg a
feladatok, itemek skaldzasa ¢és a sztenderdek meghatdrozasa); (7) a tobbrétegli (html és
.pdf alapu; diak-, osztaly-, iskolaszintli; intézetvezet6i, kapcsolattartoi, pedagdgusi, kuta-
to1 szintil), visszajelentések szerkesztését és kikozvetitését lehetdvé tevd visszajelentd
modult; (8) a didkokra vonatkozé adatbazisokat, a diakok altal adott valaszok rogzitését,
tarolasat, metaadatok kezelését és tarolasat megvaldsité modult. A rendszerben ezek
kezeléséhez kiilonb6zo szintl jogosultsdgok tartoznak, amelyek mas-mas tevékenységek
elvégzését teszik lehetdve (pl.: feladatszerkesztés, feladatok lektoraldsa, feladatok tesztté
szervezése, tesztek kikozvetitése, visszajelentések szerkesztése, a rendszerben generalt
visszajelentések adataihoz valo kiilonbozo szintli hozzaférés).

A rendszer egy kozponti szerverrdl fut. Barmely jogosultsag barmely miveletéhez
ezért elegendd egy altalanos bongészo és internetkapcsolat, majd a sziikséges azonositas
utan a kivant mtvelet elvégezhetd. A tovabbiakban a rendszer felhasznaloi feliiletének
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tulajdonsagaira fokuszalva mutatjuk be a platform f&bb tulajdonsagait, valamint attekint-
jiik az eDia tesztelés mindségét javitd fobb funkcioit.

Az eDia rendszer felhasznaldi feliiletének oktatasi gyakorlatot segitd,
a tesztelés mindségét javito fébb funkcioi, tulajdonsagai

Az eDia rendszer felhasznaldi feliiletéhez kapcsolddik tobbek kozott (1) a feladatszer-
kesztési modul, (2) a feladatok tesztté szervezését, (3) az online kikdzvetitést, (4) az
automatikus pontozast, (5) a statisztikai elemzéseket, skalazast és (6) a tanarok altal
Osszeallitott és kikiildott tesztek készitését lehetévé tevd modulok. Ahogy az egész
rendszert, igy a felhasznaloi feliiletet is jellemzi, hogy az barhol és barmikor elérhetd.
Hasznalatahoz elegend6 egy internetes bongészo (jelenleg tamogatott: Mozilla Firefox,
illetve Google Chrome). Mindez egyrészt nem koti helyhez a rendszer hasznalatat, igy a
feladatok felvitelét, szerkesztését sem, masrészt alkalmazas tekintetében a késébbiekben

Az eDia rendeltetésszerti iskolai hasznalatahoz az SZTE Oktataselméleti Kutatdcso-
port partneriskolai halozata tagjainak van lehetdsége. (A jelentkezés mind a hazai, mind
a hataron tuli intézmények szamara a palyazati ciklus alatt folyamatos. A tanulmany
irasa idején 997 hazai altalanos iskola csatlakozott az eDia Partneriskolai hal6ézatahoz,
amelyek koziil 304 altalanos iskolaval partneriskolai szerzodést is kotott a Kutatdcso-
port.) Ezen iskoldkban tanitd pedagdgusok rendszeresen értesiilnek az eDia hasznalati
lehetdségeirdl, az aktudlisan elérhetd tesztekrdl, fejleszté programokrol. Az iskolakban
tanul6 didkok mérési azonositdik segitségével bejelentkezhetnek a rendszerbe és a sza-
mukra megjelolt teriilet tesztjeit oldhatjak meg, ezzel kiprobalva a jovében egyre alta-
lanosabb és elterjedtebb szamitogép-alapt tesztek miikodését, mikdzben pedagdgusaik
azonnali visszacsatolas mellett fontos €s részletes informacidhoz juthatnak tudas- és
képességszintjiik fejlettségi szintjérdl. A teszteket a tanuldk sajat iskolajukban, az iskola
infrastrukturajat hasznalva oldhatjak meg.

A tesztek kdzott a harom f6 muveltségi teriiletre (matematika, olvasas, természettudo-
manyok) vonatkozé mérdeszkdzok mellett tovabbi kognitiv és affektiv tényezdk inno-
vativ értékelésére fokuszalo tesztek is szerepelnek (pl.: problémamegoldé gondolkodas,
zenei képességek, induktiv és kombinativ gondolkodas, allampolgari ismeretek, szocia-
litas, vizualitas, IKT-muveltség, internetes informacidkeresési hatékonysag, kreativitas,
iskolakésziiltség).

Feladatszerkeszté modul: valtozatos feladatok, valaszadasi és pontozasi lehetéségek

Az eDia-rendszer feladatirasi modulja szamos funkciéval bir. Haszndlata nemcsak
egyszerl feleletvalasztos feladatok, hanem a korabbiaknal valtozatosabb feladatfor-
mak, multimédias elemek (pl.: hang, video, animacid) és a technoldgia uj lehetdségeit
maximalisan kihasznalo innovativ, harmadikgeneracios feladattipusok (pl.: interaktiv,
dinamikusan valtozo feladatkdrnyezet, szimulaciok) alkalmazasat is lehetévé teszi. Az
eDia-rendszer ezen moduljan beliil elérhetd lehetségekkel jelentds mértékben javithatd
a tesztelés mindsége, a kikozvetitett tesztek megbizhatosaga, objektivitasa és validitasa
(beleértve az eldrejelzd és a diagnosztikus validitést is).

A technoldgia-alapu tesztelés mindségét altalaban a papiralapt vagy a szemtdl szem-
beni teszteléssel hasonlitjak ssze, ezt tessziik mi is. A technologia-alapu tesztek, igy az
eDia feladatszerkesztdi modulja is olyan tesztelési kornyezet kialakitasat teszi lehetoveé
egészen az ingeradas uj formaitdl a valaszadas, valaszbegylijtés innovativ mddjan at
annak teljes mértékben objektiv kiértékeléséig, ami jelentds mértékben megnoveli a
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tesztelési folyamat mindségét (ennek részletes targyalasat Csapo és munkatarsai [2012]
tanulmanyaban).

Technoldgia-alapu itemek, feladatok ¢és tesztek fejlesztésének harom kiilonbozo
utja ismert, mindharom elérhetd és megvaldsithatd az eDia-rendszer feladatszerkesztd
moduljan beliil. Els6é generacids szamitogép-alapt feladatok készithetéek az alapvetden
hagyomanyos technikakra épitd, azaz papiralapon is kikozvetithetd feladatok valtoztatas
nélkiili szamitogépesitésével (Molnar és mtsai, 2017). Ezen feladatok kivétel nélkiil sta-
tikusak, szoveget, képet, grafikont tartalmazhatnak és legtobb esetben a feleletvalasztos
technikékra korlatozédnak.

A masodik generacids tesztek mar kihasznaljak a multimédia adta lehetdségeket is (pl.
animacio, vided, hang), a feleletvalaszto feladatok azonnali értékelésén tul megvalositjak
szamos feleletalkotd itemtipus (pl. drag-and-drop, rovid valasz) azonnali pontozasat,
valamint az automatikus vagy félautomatikus itemgeneralast (Pachler és mtsai, 2010).
Masodik generacios technologia-alapt feladatok kikdzvetitése hagyomanyos techni-
kakkal mar nem oldhat6 meg, az elségeneracios tesztekhez képest jelentés mértékben
novelik az autentikussag szintjét és a tesztelés erejét.

Végiil a harmadik generacios szamitogép-alapu feladatok még elementarisabb mér-
tékben novelik a tesztelésben rejld lehetdségeket. Komplex szcenariokon keresztiil meg-
valositott interaktivitassal (pl. a MicroDYN megkdzelités komplex problémamegoldas
feladatai; 1. Molnar, 2016; Molnar és Csapo, 2018), szimulaciokkal (pl. html oldalak
segitségével egy zart internetes kdrnyezet imitalasa, 1. Tongori és Molnar, 2018), szitu-
aciokkal (GeoGebra elemek alkalmazésa), dinamikusan valtozé itemek alkalmazéasaval,
vagy az egyéni tesztmegoldast tallépve mas hallgatokkal torténd, valddi ember-ember
— és nem a PISA kutatasban is alkalmazott ember-gép (OECD, 2017) — online egyiitt-
mitkodésben valo interaktiv problémak megoldasaval (Pasztor-Kovacs, Pasztor és Mol-
nar, 2018). Ezen komplex itemformatumok alkalmazasara eddig kutatasi célbdl kertilt
sor, a diagnosztikus méréseknek még nem képezik részét. Mig a tradicionalis moédon
alkalmazott feladatok esetében a feladatkijeldlés foképp statikus szoveg, kép és grafikon
hasznalatara korlatozodik, addig szamitogép-alapon ez torténhet statikus vagy digitalis
szoveggel (hiperlinkek hasznalataval), képekkel, hanggal, animacidval, videdval, szimu-
laciokkal. Mindezekkel akar interakcioba is 1éphet a tesztet megoldd személy, aminek
kovetkeztében akar dinamikusan valtozhat is a feladat, illetve a feladat megoldasahoz
rendelkezésre 4ll6 informacio.

A teszteredmények validitasat mar az is jelentds mértékben ndveli, ha egyszertien
kikiiszoboljiik a didkok esetleges olvasasi nehézségeinek teljesitménybefolyasold hata-
sat, azaz a feladatok instrukcioi nemcsak elolvashatoéak, de meg is hallgathatéak. Ennek
kovetkeztében az eDia-rendszerbe 1-3. évfolyamos didkok részére fejlesztett feladatok
utasitasait a didkok nemcsak elolvashatjak, hanem kivétel nélkiil meg is hallgathatjak,
igy a tesztek a még olvasni nem tudo vagy olvasasi nehézségekkel kiizd6 didkok kdrében
is megbizhatdan hasznalhatok. A sztenderdizalt, minél tobb tekintetben azonos tesztkor-
nyezet kialakitasa, a tesztkOrnyezet egyre tobb valtozoja feletti kontroll szintén noveli a
validitast. E tényezdk kozé sorolhatd a feladat/teszt megoldasara, vagy egy adott inger
megtekintésére/meghallgatasara rendelkezésre allo id6 sztenderdizalasa vagy az egyes
ingerek (pl. vide6é megtekintése, hang meghallgatasa) megismételhetéségének kontrolla-
lasa, vagy a teszten beliili navigacio korlatozasa.

A technolodgia nemcsak a feladatok megjelenitését valtoztathatja meg, nemcsak a
korabbiakhoz képest valtozatosabb, életszeriibb ingerformatumok, kontrollaltabb teszt-
kornyezet alkalmazasat teszi lehetdvé, de a tanulok valaszadasi lehetdségeit is jelentds
mértékben bdviti. Mig papiralapon alapvetden karikdzassal, pipa vagy ikszek haszna-
lataval, alahuzassal, 6sszekotéssel, rajzoldssal vagy betiik, szavak, mondatok irasaval
torténik a valaszadas, addig technologiaalapon egyrészt kibdviilnek a lehetdségek,
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masrészt az alkalmazott hardver jellegétdl fiiggden is valtozhatnak. Annak ellenére, hogy
a technoldgiai fejlédés iranya egyértelmiien az érintéképernyds gépek felé mutat, ahol
mar nincs sziikség periférias eszk6zok hasznalatara, az iskolai géptermek felszereltsége
miatt 1ényeges foglalkozni az asztali szamitégépek adta valaszadasi modokkal is, azaz a
billentyiizet és az egér adta lehetdségekkel. Az eDia-rendszer feladatai mindkét techno-
logiai kdrnyezetben futnak, ugyanakkor egér- ¢s billentylizetalapti valaszbevitelre opti-
malizaltak, miutan az iskolai infrastruktiura dont6 tobbsége asztali szamitdgépekbdl all.

Az egérrel torténd valaszadas sordn az eDia-rendszer feladataiban a didkok (1) kattint-
hatnak trlapelemekre (radidgomb, jelolonégyzet), (2) megadhatjak valaszukat legordiild
lista hasznalataval, (3) kattinthatnak képekre, képek részeire (piros pottyok rajzolasa), (4)
szovegekre, szovegek részeire, (5) kattintassal szinezhetnek alakzatokat, képeket vagy
azok részeit, (6) a kattintas sorrendjét alapul véve sorszamozhatnak, (7) dsszekdthetnek
vagy nyilat rajzolhatnak két feladatelem kozé, (8) vonszolassal (drag-and-drop tipusu
feladatok) mozgathatnak betiiket, szavakat, mondatokat, szovegeket, szamokat, alakza-
tokat, képeket, hangokat, videokat, animaciokat, szimuldcidkat, gyakorlatilag barmely
feladatelemet. A billentylizet hasznalatat kéré valaszadasi formak kozott szerepelhet-
nek betiik, szamok, szavak begépelését kérd beviteli mezok vagy hosszabb szovegek,
mondatok begépelését kérd szovegdobozok. Mindezen tul mikrofon vagy videokamera
hasznalataval lehet6ség van hang, esetleg vide6 (mozgas) mint valasz rendszerbe valo
feltoltésére is.

A feladatszerkeszté modul részét képezi a feladatok pontozasanak felhasznalobarat
megadasat és a pontozasi bedllitasok ellendrzését lehetévé tevd feliilet. Az automatikus
pontozas objektivebb, konzekvensebb értékelést valosit meg, biztosan mindenki ugyana-
zon értékrend, javitokulcs szerint értékelddik, fiiggetleniil minden mas egyéb tényez6tdl
(pl. az értékeld szigorusaga). A technologiaalapu tesztek ezen tulajdonsaga is jelentdsen
noveli a tesztek reliabilitasat és validitasat is (1. Csapo és mtsai, 2014, 2015).

A folyamatosan fejlesztés alatt all6 rendszer feladatokkal torténd feltoltéséhez a
projekt keretein beliil kiképzett szakértd feladatiroknak és feladatir6i csoportoknak van
lehetdsége. Szakértelmiik, elore kialakitott templatok, segédletek (Molnar és mtsai,
2015; Molnar, Makay, & Ancsin, 2018), a rendszerbe beépitett, bizonyos szempontokat
vizsgalod automatikus ellendrzési 1épések és a tobb kords szakmai lektoralas (tartalmi,
nyelvi, technikai, formai) biztositja a mindségi feladatokbol 6sszealld rendszer kialakita-
sat. A feladatok szerkesztését a fentieken tul egy tobb ezer képet tartalmazo, kiilonbozd
kategoridk szerint szlirhetd képgaléria és az éles tesztelés soran lathatd elénézeti mod
megtekintése is segiti.

Osszességében a technoldégia-alapu tesztelés adta lehetdségekkel egyrészt a mar
korabban is vizsgalt tudas- és képességteriiletek 11j, innovativ és a didkok szdmara
motivalobb kdrnyezetben torténd vizsgalatara nyilik lehetdség (pl. nyelvi, zenei képes-
ségek), masrészt eddig nem vizsgalt képességek jellemzdinek feltarasara (pl. dinamikus
problémamegoldas), j kutatasi kérdések megvalaszoldsara. A rendszer altal kezelt fel-
adattipusok a kiilonboz6 teriiletekre és évfolyamokra iranyuld demo tesztek segitségével
megtekinthetéek és kiprobalhatoak a projekt honlapjan (http://edia.hu/ok/).

Tesztszerkeszto és tesztgeneralo modul

Az eDia-rendszerben a teszt képezi a mérés-értékelés egységét, azaz a feladatok tesz-
tekbe szervezve keriilnek kikozvetitésre. A feladatok tesztté szervezése sokféle modon
lehetséges. Az eDia-rendszer diagnosztikus méréseiben a feladatokat klaszterekbe szer-
vezzik, egy klaszterbe 15-20 itemnyi feladat keriil. A klaszterek kiilonb6z6 kombinaci-
oban torténd ¢és feltételeket kielégito tesztté szervezése az adatfelvétel céljatdl fiiggden
mas-mas kritériumoknak felel meg: az itemek skaldzasa soran az itempozicids hatas

23



http://edia.hu/ok/

Iskolakultira 2019/4-5

kikiiszobolése, az adatbazison beliil minél alaposabb horgonyzas megvalodsitasa, vagy
adaptiv technikak alkalmazasa a diak képességszintje és a szamara kikozvetitett felada-
tok nehézségi szintje kozotti kiillonbségek minimalizalasa.

Az eDia rendszer tesztszerkeszté moduljanak része a tesztgeneral? feliilet. A generalas
kidolgozasanak alapvet6 célja, hogy a teszt kikozvetitése és a tesztfeladatok megoldasa,
az adatok rogzitése soran a szerver minél kevesebb eréforrast hasznaljon. Az adataramlas
hatékonysaganak novelése érdekében kiilonb6zd protokollok bevezetésére kertiilt sor,
melyek egy része a teszt és a benne 1év6 feladatok felépitésének, pontozasanak, az egyes
elemek elnevezésének megfelelosségét ellendrzi. Ilyen példaul, hogy a tesztnek legyenek
elemei; a tesztben egyetlen kezddoldal lehet; a tesztben nem lehet korkords hivatkozas;
minden tesztelembdl — akar feladat, akar klaszter — legyen feltétel nélkiili tovabblépés; a
feladatoknak nem lehetnek azonos nevii elemeik; a feladat iires, kit6ltés nélkiili megol-
dasa nulla pontot érjen; a feladatban definialt részpontozas 0sszege egyezzen meg a fela-
datra maximalisan kaphat6 pont mennyiségével., Masik résziik a processzorteljesitmény
optimalizalasara szolgal, példaul: egy feladat kapcsan csak egy SQL kérés menjen el a
szerverre; a valaszok értékelése a legkevesebb processzorteljesitmény felhasznalasaval
torténjen; a tesztkapcsolatoknal megadott feltételek hatarozzak meg a kovetkezo fela-
datot, mikdzben ne torténjen egyetlen adatbazist hasznalé utasitas sem. Egy tovabbi az
internet savszélességi problémainak megoldasara fokuszal, példaul minimalizalja a tesz-
telés soran letdltendd fajlok méretét és szamat (a generalds felismeri, ha egy kép/hang/
video tobbszor is szerepel a tesztben, €s ugy general, hogy a feladatok ugyanarra a képre/
hangra/videdra hivatkozzanak, valamint a hangokat/videdkat a modern bongészdk altal
tamogatott formara tomoriti); egy letdltheté proxy/cache program minimalisra csokkenti
az internetforgalmat (a tesztek tiikrozhetd fajljai iskolaszinten csak egyszer keriilnek
letdltésre, majd a letoltott fajl tiikkrozodik az iskola belsd halozataba kotdtt gépeken).

A visszajelenté modul: személyre szolo visszajelentés és a fejlodés nyomon kévetése

Az eDia-rendszer fejlesztésének f6 célja a pedagogusok munkajanak segitése. A rendszer
hasznalatanak jelenlegi formaja lehet6vé teszi, hogy a pedagdgusok objektiv viszonyitasi
pontok, orszagos sztenderdek mellett 1assak didkjaik teljesitményét a harom f6 mivelt-
ségi tertilet harom dimenzi6ja vonatkozasaban.

Miutan a rendszerben a didkok azonositasa mérési azonositoik segitségével torténik,
valamint minden egyes tesztelés eredménye egy évfolyamonként és dimenzidnként
kozos nehézségi skalan definialt itemekbdl Gsszeallitott feladatbankon alapul, az ered-
mények azonos teriilet azonos évfolyaman viszonyithatdéak egymashoz. Minden egyes
teriilet minden egyes évfolyaman az eddigi dsszes azonos évfolyamra vonatkozo 6 terti-
let mérés eredményei alapjan az orszagos atlagos teljesitményt mint az adott teriilet és
évfolyamra vonatkozé sztenderdet 500 pontra, a szorast pedig 100 pontra transzformal-
tuk. Ennek kovetkeztében konnyen értelmezhetdek az atlagtol vald eltérések és Ossze-
hasonlithatoak egymassal az azonos teriilet kiilonb6zé dimenzidiban (gondolkodasi,
alkalmazasi, diszciplinaris) nyujtott teljesitmények is (azonos évfolyamon beliil). Ha a
tanuld részt vett mar korabbi azonos teriiletet érint6 tesztelésen, ahol a tesztfeladatok az
adott feladatbank feladataibol keriiltek Osszeallitasra, akkor a korabbi teljesitménye az
atlaghoz valo6 viszonyitds segitségével Osszevethetd aktudlis eredményével, még akkor
is, ha 0sszességében minden egyes alkalommal mas itemeket, feladatokat oldott meg.

Ezen informacidk altal lehetévé valik a tanuldk fejlédésének folyamatos nyomon
kovetése, képességszintjének viszonyitasa (1) az orszagos sztenderdekhez, (2) az azonos
régidban, vagy (3) azonos telepiiléstipusu iskoldkban tanulé didkok teljesitményéhez,
valamint (4) megvalosithatd az esetleges lemaradasok pontos jelzése, ami segiti az
oktatas individualizalasat, a tanitas személyre szolova tételét. Adatfelvételtdl fiiggden
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az eredmények értelmezését szoveges, egyénre szabott visszacsatolassal segitjiik. Az 1.
abra név nélkiil az egyik visszajelentés foteriiletekre vonatkozo pokhaldabrajat mutatja.
Az ébra alapjan megallapithat6, hogy a szdban forgd didk a matematika teriiletén az
osztaly legjobbjai kozé tartozik, amivel az orszagos atlagos szint felett is teljesit, mig
a masik két vizsgalt teriileten teljesitménye azonos az orszagos atlagos teljesitménnyel,
amivel osztalyszinten még mindig a magasabb képességszintli diakok kozé tartozik. A 2.
abra ugyanezen diak matematika tudasanak dimenzionkénti visszajelzését mutatja, ami
alapjan megallapithatd, hogy a didk a diszciplinaris tudast vizsgalé feladatokon kiemel-
ked6en magasan, az alkalmazasi jellegiicken atlag felett, mig a matematika gondolkodasi
feladatokon atlag alatt teljesitett. Ezzel a teljesitménymintazattal a matematika diszcip-
linaris, illetve annak alkalmazhatbsagat méré feladatokon nyujtott teljesitménye alapjan
az osztaly legjobbjaihoz tartozik, ugyanakkor a gondolkodasi dimenzidban fejlesztésre
szorul.

1

1. dbra. A visszajelzés foteriiletekre vonatkozo pokhaloabraja (A szamok a teriileteket jelentik:
1: Osszesitett eredmény, 2: matematika, 3: olvasds-szovegértés, 4. természettudomany, vékony vilagoskék
vonalak: osztalytarsak teljesitménye, zold vonal: orszagos dtlag, piros vonal: sajat teljesitmény)

2. abra. Az azonos teriilet kiilonbozd dimenzidiban nyujtott teljesitmények vizualizalasa (4 szamok a dimenzi-
okat jelolik: 1: osszesitett matematika eredmény, 2: matematika alkalmazasi, 3: matematika diszciplinaris,
4: matematika gondolkoddsi dimenzio, vékony vilagoskék vonalak: osztalytarsak teljesitménye, zold vonal:

orszagos atlag, piros vonal: sajat teljesitmény)
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Személyre sz01o tesztelés és fejlesztés: az eDia tanari tesztek modulja

Az eDia online diagnosztikus mérési rendszer végleges formajaban lehetévé teszi a sze-
mélyre sz610 tesztelés megvaldsitasat. A tesztek felépitése valtozatlan marad. Tovabbra
is egy teszt négy-ot klaszterbdl épiil majd fel, ahol a kikdzvetitett klaszterek személyre
szabottak lesznek. A didk az elsd, indulo klasztert korabbi teszteredménye alapjan becsiilt
képességszint szerint kapja, majd a tdbbit az adott teszt feladatain nyujtott teljesitménye
alapjan valasztja ki szamara gy a rendszer, hogy azok atlagos nehézségi szintje egyre
kozelitsen a didk képességszintjehez. Ezzel a tipust részteszt szintli adaptiv teszteléssel
egyrészt pontosabb informacidohoz jutunk majd a diak valodi képességszintjérdl, mas-
részt a didkok még inkabb élvezni fogjak a feladatok megoldasat, miutan azok optimalis
kihivast biztositanak szamukra. Se nem tl konnytiek, se nem tul nehezek lesznek (rész-
teszt szintli adaptivitasrol részletesen 1. Molnar, 2013). Az eDia ezen formaju miikodte-
tésének feltétele, hogy a feladatbankban 1év6 6sszes feladat empirikus mutatdit ismerjiik.
Amig azok skalazésa teljes kortien nem valdsul meg, addig a rendszer nehézségi szint
tekintetében véletlenszerlien rendeli hozza a didkokhoz a teszteket, hogy a feladatok
nehézségi indexének meghatarozasa minél pontosabb legyen.

Egyrészt a rendszerbe beépitett személyre sz010 tesztelés megvaldsitasanak eldszobadja,
megvalositasat segiti az eDia tanari tesztek modulja. A fejlesztés mar most lehetévé teszi,
hogy a pedagoégusok ne csak a Kutatdcsoport altal dsszeallitott teszteket hasznalhassak
pedagdgiai munkajuk soran, hanem sajat maguk is, kiilonboz6é témak és teriiletek sze-
rinti szlirés utan Osszeallithassanak mérd és/vagy fejlesztd teszteket a ,,Tanari tesztek”
modulban elérhet6 tobb ezer feladat segitségével. Az dsszevalogatott feladatokbol, azok
sorrendjének meghatarozasa utan egy linedris tesztet general a rendszer. A teszt barmely,
a pedagdgus altal meghatarozott didknak kikozvetithetd. Megoldasahoz nem kell mas,
mint egy internetkapcsolattal rendelkezd technologiai eszkoz (pl. szamitdgép, tablet,
telefon), illetve sziikséges a generalt teszt linkje (ez a feladatok kivalasztasa, végletesi-
tése utan a pedagdgus rendelkezésére all).

A didkok a teszt végén nemcsak Osszteljesitményiikrél kapnak szazalékos visszacsa-
tolast, hanem a tudas harom dimenzioja (szaktargyi, alkalmazasi, gondolkodasi) szerinti
bontasban is (ha az relevans az dsszeallitott teszre). A pedagogusok a rendszerbe belépve
nemcsak a fenti Osszegzett adatokat latjak (mindenki csak a sajat maga altal feltoltott
didkokra és tesztekre vonatkozot), hanem didkonkénti bontasban .pdf formatumban
letoltheti a didkok valaszait, megnézheti, ki, hogy navigalt a teszten beliil, hanyszor
probalkozott egy feladat megoldasaval és konkrétan milyen valaszt adott a kérdésekre.

Az eDia rendszer ,,Tanari tesztek” modulja nemecsak mérd, hanem fejleszté tesztek
Osszeallitasat is lehetové teszti. Fejlesztd tesztek alkalmazasakor nem a teszt végén,
hanem minden egyes feladat utan visszajelzést adunk a didk szamara arrdl, hogy helyes
vagy helytelen volt-e megoldasa. Helytelen megoldas esetén a rendszer automatikusan
visszaadja a feladatot a diak részére, aki a kovetkezd feladatra torténd tovabblépés
elétt maximum haromszor probalkozhat annak megoldasaval. Az eDia ,,Tanari tesztek”
modulja a teszt.edia.hu internetes oldalon érhetd el, eldzetes regisztraciot kdvetden.

A tesztelés soran kinyert informacio tipusai: valasz, log- és metaadatok rogzitése
A technologia a valaszadatok rogzitésén til lehetdséget terem a tesztelés soran kelet-

kezett log- és metaadatok tarolasara (pl. valaszidd, egérmozgatas, teszten beliili navi-
gacio), elemzésére, amelyek még alaposabb visszajelentések készitését teszik lehetéve
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(1. Molnar és Csapo, 2018; Greiff és mtsai, 2018). A technoldgia segitségével rovid id6d
alatt nagy mennyiségii adat rogzithetévé valik és az adatfelvétel végén nemcsak egy indi-
kator all a kutatok rendelkezésére, hanem egy gazdag valtozorendszerrel jellemezhetd
adatbazis. A didkok feladatmegoldas alatti, egérrel és billentytizettel végzett tevékenysé-

gének monitorozasa ¢és logoldsa mar most az eDia rendszer része.

A rogzitett logfajlok segitségével nyo-
mon kovethetd, mi tortént a teszt megoldasa
soran. Mennyi idot toltott a tesztelt személy
egy-egy feladat megoldasaval (pl. a tobb
kognitiv kapacitast igénybe vevd, tipikusan
nehezebb feladatokon valéban hosszabb id6t
toltott-e el, vagy csak tippelt és tovabbkat-
tintott; Bridgeman, 2010); hanyszor modosi-
totta valaszait, ha a teszt Osszeallitasa lehe-
téséget teremtett rd; melyik feladatra tért
vissza akar tobbszor is? Tovabbi eszkozok
(pl. szem- és arcfigyeld technoldgia) alkal-
mazasaval (Molnar és Lorincz, 2012) még
az is rekonstrualhat6, mikor hova fokuszalt,
milyen érzelmeket valtottak ki beldle a fel-
adatok. A kontextudlis adatok rogzitése és
elemzése jelentés mértékben hozzajarulhat
(1) a vizsgalt jelenség alaposabb megérté-
séhez, (2) a hattérben miik6do kognitiv és
affektiv folyamatok feltérképezéséhez, (3) a
teljesitményt befolyasold tényezok magya-
razatdhoz, (4) a tesztelt személyek tesztmeg-
oldasi stratégidinak azonositdsahoz, (5) a
kutatas reprodukalhatésagahoz, (6) valamint
a feladatok, tesztek tovabbfejlesztéséhez
(Csap6, Molnar ¢és R. Toth, 2008; Molnar,
2010; Csapo, Lérinez és Molnar, 2012; Mol-
nar és Lorincz, 2012). A kontextualis adatok
elemzése széles korben torténd alkalmazasa-
nak gatja, hogy eddig csak korlatozott szam-
ban allnak rendelkezésre olyan elemzési
eljarasok, modszerek, melyek alkalmasak e

A rogzitett logfdajlok segitségével
nyomon kévetheto, mi tértént a
teszt megolddsa sordn. Mennyi
idot toltott a tesztelt személy
egy-egy feladat megolddsduval
(pl. a t6bb kognitiv kapacitdst
igénybe vevo, tipikusan nehe-
zebb feladatokon valoban hosz-
szabb idot toltétt-e el, vagy csak
tippelt és tovabbkattintott;
Bridgeman, 2010); hdanyszor
modositotta vdlaszait, ha a teszt
osszedllitdsa lehetoséget terem-
tett ra, melyik feladatra tert
vissza akdr t6bbszor is? Tovdbbi
eszk6z0k (pl. szem- és arcfigyeld
technologia) alkalmazdsdval
(Molndr és Lorincz, 2012) még
az is rekonstrudlhato, mikor
hova fokuszdlt, milyen érzelme-
ket vdltottak ki belole a
Sfeladatok.

tipust adatok feldolgozasara (1. pl.: Mislevy, Behrens, Dicerbo és Levy, 2012; Gold-
hammer, Naumann, Stelter, Toth, Rolke és Klieme, 2014; Molnar és Csapo, 2018). Uj
elemzési madszerek, eljarasok, 0j tesztelmélet kidolgozasara van sziikség ahhoz, hogy a
technologia-alapt tesztelés adta e lehet6ség teljes mértékben kihasznalasra kertilhessen.

Az eDia hasznalata és elényei

Az eDia hasznalata szadmos 0j lehetdséget nytjthat a pedagdégusok mindennapi munka-
jéban a tanitasi-tanulasi folyamat tervezésétdl a tanuloi teljesitmények kritériumorientalt
értékeléséig. Egyrészt a tanulok azonnali visszajelentést kapnak a teszten nyujtott tel-
jesitményiikrél, masrészt ezt az informaciot mind a pedagégus, mind a szilé szamara
elérhetové kell tenni kiilonbdzd viszonyitasi pontok, adatok megadasaval. Viszonyi-
tasi pontok lehetnek normaorientalt megkdzelitésben az osztalyatlagok, iskolaatlagok,
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korosztalyatlagok, vagy kritériumorientalt néz6pontbdl a sikeres tovabblépéshez sziiksé-
ges képességszint megadasa.

Az iskoldk tanuléi az eDia-rendszerben rogzitett feladatok megoldasaval egyrészt
azok fejlesztéséhez jarulnak hozza, masrészt pedig lehetéséget kapnak arra, hogy kipro-
baljak, gyakoroljak a szamitogép-alapu feladatok megoldasat, és felkésziiljenek a jovo-

beli mérésekre. A mérésekben részt vevo
didkok tanarai tapasztalatot szerezhetnek
az online adatfelvétel lebonyolitasaban, a
tanulok eredményeirdl azonnali visszajelzést
kapnak, melyet beépithetnek az értékelési
rendszereikbe.

Az eDia rendszer fejlesztése 2011-ben
indult el, és alkalmazasaval kozel 70 000
1-6. évfolyamos diadk tesztelése valdsult
meg. A feladatok bemérése és a rendszer
kiprébalasa, betizemelése utan fontos fej-
lesztési feladat a rendszer hasznalatahoz
sziikséges feltételek megteremtése, vala-
mint a diagnosztikus mérési rendszer mint
a pedagogus sikeres és hatékony munkajat
segitd eszkoz elterjesztése €s beépitése az
iskolai, osztalytermi, pedagdgiai munkaba.
Ennek lényeges eleme egy, az adatokat
magas szinten feldolgozo, ugyanakkor az
eredményeket konnyen értelmezhetd visz-
szajelentd rendszer kidolgozasa.

A fejlesztések iskolakat, pedagogiai
munkat érinté hosszu tavu céljai

Az eDia rendszer alkalmas a tobb ezer fela-
datot tartalmaz6 feladatbank befogadasara, a
mérések lebonyolitasara, a tanuldk tudas- és
képességszintjére vonatkozd gyors vissza-
csatolasra és az eredmények nyilvantarta-
sara. Tobb szaz feladatiré szakember kapott
specialis felkészitést a mérések tartalmarol,
tesztelméletbdl és a mérések informatikai
hatterérdl. A rendszer miitkodtetésének stabil
finanszirozasa mellett az 6 feladatuk a méré-
sekhez felhasznalhato feladatok elkészitése,
a feladatbank ujabb feladatokkal valo folya-
matos frissitése.

A modern technoldgiat és a webes alkal-
mazasokat hasznal6 platform 10j tavlatokat
nyit az osztalytermi tevékenységek atalaki-
tasahoz és hatékonyan segiti a pedagogu-
sok mindennapi oktatomunkajat, értéke-
1ési feladatainak ellatasat. Az 10j értékelési
rendszer tobbféle modon segiti az oktatds
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A modern technologidt és a
webes alkalmazdsokat hasz-
ndlo platform 1j taviatokat nyit
az oszltdalytermi tevékenységek
dtalakitdsdahoz és hatékonyan
segiti a pedagogusok minden-
napi oktatomunkdjct, értékelési
Sfeladatainak elldtdsdt. Az 11j
értékelesi rendszer tébbféle
modon segiti az oktalds ered-
meényessegenek javitdsdt. Rész-
letesen megmutatja, melyek az
iskola kezdeti szakaszdnak leg-
Jontosabb fejlesztési feladatai
az olvasds, a matematika és a
természettudomdny teren.
Rendszeresen tdjékoztatja a
pedagogusokat tanitvdnyaik
elorehaladcdsdrol, és felhivia a
Sfigyelmet a tanulok esetleges
lemaraddsaira. A pedagogusok
gyors és kozvetlen visszajelzést
kapnak munkdjuk hatdsdrol, és
ez lehetoséget teremt arra, hogy
egyre hatékonyabb tanitdsi
modszereket taldljanak.

Az eDia diagnosztikus tesztjei,
a tandri tesztes modul és a
kidolgozds alatt dllo eLea
Jejleszt6 rendszer megfelelo
alkalmazdsduval teljes mértek-
ben meguvalosithato, hogy az
oktatds valodi szabdlyozdsi
Jolyamattd vdljon.
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eredményességének javitasat. Részletesen megmutatja, melyek az iskola kezdeti szaka-
szanak legfontosabb fejlesztési feladatai az olvasés, a matematika és a természettudo-
many terén. Rendszeresen tdjékoztatja a pedagogusokat tanitvanyaik elérehaladéasarol, és
felhivja a figyelmet a tanuldk esetleges lemaradésaira. A pedagogusok gyors és kozvetlen
visszajelzést kapnak munkajuk hatasarol, és ez lehetdséget teremt arra, hogy egyre haté-
konyabb tanitasi modszereket talaljanak. Az eDia diagnosztikus tesztjei, a tanari tesztes
modul és a kidolgozas alatt all6 eLea fejleszté rendszer megfeleld alkalmazasaval teljes
mértékben megvalosithatd, hogy az oktatas valddi szabalyozasi folyamatta valjon.

A sztenderdeken alapul6 diagnézis, majd az arra alapul6 célképzés utan a tanari tesztek
modul keretein beliil 6sszeallitott tesztek megvaldsithatjak a pedagdgus altal személyre
szabhato teriileten torténd diagnozis felallitasat. Ezt kdvetéen ugyanezen modulon beliil
a pedagogus altal dsszeallitott, alapvetden drillezésen alapuld fejlesztd programok,
vagy az eLea kifinomultabb, de még csak korlatozott szamu teriileten elérhetd fejlesztd
programjai segitségével, vagy a pedagdgus sajat maga dsszeallitott fejlesztd anyagaval
megtorténhet a beavatkozas. A beavatkozas sikeressége, hatékonysaga elsé kdrben mind
a tanari tesztek modul pedagogus altal dsszeallitott tesztjeivel, mind a tdgabb spektrumot
atfogo, viszonyitasi pontokat is tartalmazo eDia diagnosztikus tesztekkel ellendrizhetd.

Irodalom

Bennett, R. E., Goodman, M., Hessinger, J., Ligget,
J., Marshall, G., Kahn, H. & Zack, J. (1999). Using
multimedia in large-scale computer-based testing pro-
grams. Computers in Human Behaviour, 15,283-294.
DOLI: 10.1016/s0747-5632(99)00024-2

Bennett, R. E., Persky, H., Weiss, A. & Jenkins, F.
(2010). Measuring problem solving with technology:
A demonstration study for NAEP. Journal of Technol-
0gy, Learning, and Assessment, 8(8). http://ejournals.
be.edu/ojs/index.php/jtla/article/viewFile/1627/1471

Binkley, M., Erstad, O., Herman, J., Raizen, S.,
Ripley, M., Miller-Ricci, M. & Rumble, M. (2012).
Defining twenty-first century skills. In Griffin, P.,
McGaw, B. & Care, E. (szerk.), Assessment and
teaching of 21st century skills. New York: Springer.
17-66. DOI: 10.1007/978-94-007-2324-5 2

Bridgeman, B. (2010). Experiences from large-scale
computer-based testing in the USA. In Scheuermann,
F. & Bjornsson, J. (szerk.), The transition to com-
puter-based assessment: New approaches to skills
assessment and implications for large-scale testing.
European Communities, Brussels. 39-44.

Care, E., Griffin, P. & Wilson, M. (2018, szerk.).
Assessment and teaching of 2lst century skills:
Research and applications. Springer. DOI:
10.1007/978-3-319-65368-6

Csap6 Bend (1993). Tudasszintmérd tesztek. In Falus
Ivan (szerk.): 4 pedagogiai kutatas médszerei. Buda-
pest: Keraban Kiado. 277-316.

Csapo Bend (2007). Hosszmetszeti felmérések iskolai
kontextusban — az els6é atfogd magyar iskolai longi-
tudinalis kutatasi program elméleti és modszertani
keretei. Magyar Pedagogia, 107(4), 321-355.

Csapo Bend (2018). Tanulokozpontu oktatds a tudds
évszdzaddaban. Plendris eldadas. MTA Székhaz, 2018.
november 12.

Csapd Bend (2002, szerk.). Az iskolai miiveltség.
Budapest: Osiris Kiado.

Csapo, B., Ainley, J., Bennett, R., Latour, T. & Law,
N. (2012). Technological issues of computer-based
assessment of 21st century skills. In McGaw, B. &
Griffin, P. (szerk.). Assessment and teaching of 21st
century skills. New York: Springer. 143-230. DOI:
10.1007/978-94-007-2324-5_4

Csapo, B. & Funke, J. (2017, szerk.). The nature
of problem solving: Using research to inspire 21st
century learning. Paris: OECD Publishing. DOI:
10.1787/9789264273955-en

Csapo, B., Loérincz, A. & Molnar Gy. (2012).
Innovative assessment technologies in educational
games designed for young students. In. Ifenthaler,
D., Eseryel, D. & Ge, X. (szerk.), Assessment in
game-based learning. Foundations, innovations, and
perspectives. New York: Springer. 235-254. DOI:
10.1007/978-1-4614-3546-4 13

Csapo, B., Molnar, G. & Nagy, J. (2014). Com-
puter-based assessment of school readiness and
early reasoning. Journal of Educational Psychology,
106(2), 639-650.

Csapd Bend, Molnar Gyongyvér & Nagy Jozsef
(2015). A DIFER tesztek online valtozataval végzett
mérések tapasztalatai. In Csapd Bené & Zsolnai
Aniko (szerk.), Online diagnosztikus mérések az
iskola kezdd szakaszaban. Budapest: Oktataskutato és
Fejleszt6 Intézet. 199-223.

29



https://doi.org/10.1016/s0747-5632(99)00024-2
https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5_2
https://doi.org/10.1007/978-3-319-65368-6
https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5_4
https://doi.org/10.1787/9789264273955-en
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-3546-4_13

Iskolakultira 2019/4-5

Csap6 Bend, Molnar Gyongyvér & R. Toth Krisztina
(2008). A papiralapu tesztekt6l a szamitogépes adap-
tiv tesztelésig. Iskolakultira, 18(3-4), 3—16.

Csapo, B., Molnar, G. & R. Toth, K. (2009). Com-
paring paper-and-pencil and online assessment of
reasoning skills. A pilot study for introducing elec-
tronic testing in large-scale assessment in Hungary. In
Scheuermann, F. & Bjornsson, J. (szerk.), The transi-
tion to computer-based assessment. New approaches
to skills assessment and implications for large-scale
testing. Luxemburg: Office for Official Publications
of the European Communities. 120-125.

Darling-Hammond, D. (2012). Policy frameworks
for new assessments. In Griffin, P., McGaw, B. &
Care, E. (szerk.), Assessment and teaching of 21st
century skills. New York: Springer. 301-339. DOI:
10.1007/978-94-007-2324-5_6

Goldhammer, F., Naumann, J., Stelter, A., Téth, K.,
Roélke, H. & Klieme, E. (2014). The time on task
effect in reading and problem solving is moderated
by task difficulty and skill: Insights from a computer-
based large-scale assessment. Journal of Educa-
tional Psychology, 106(3), 608—626. DOI: 10.1037/
a0034716

Greiff, S. & Funke, J. (2010). Systematische Erfor-
schung komplexer Problemldseféhigkeit anhand
minimal komplexer Systeme. Zeitschrift fiir Pddago-
gik, 56,216-227.

Greiff, S., Molnar, G., Martin, R., Zimmermann, J.
& Csapo, B. (2018). Students’ exploration strate-
gies in computer-simulated complex problem envi-
ronments: A Latent Class Approach. Computers
& Education, 126(11), 248-263. DOIL: 10.1016/j.
compedu.2018.07.013

Griffin, P. & Care, E. (2015, szerk.). Assessment
and teaching of 2l1st century skills: Methods and
Approach. New York: Springer. DOI: 10.1007/978-
94-017-9395-7

Haldane, S. (2009). Delivery platforms for national
and international computer-based surveys: History,
issues and current status. In Scheuermann, F. &
Bjornsson, J. (szerk.), The transition to computer-
based assessment. New approaches to skills assess-
ment and implications for large-scale testing. Luxem-
burg: Office for Official Publications of the European
Communities. 63—67.

Hiilber Laszl6 (2012). A papir és a szamitogép alap
tesztelés Osszehasonlitdo vizsgalata kiilonbozo item
paraméterek mentén. Iskolakultira, 22(12) 13-25.

Hiilber Laszlé & Molnar Gyongyvér (2013). Papir és
szamitogép alapt tesztelés nagymintas 6sszehasonlitd
vizsgalata matematika teriiletén, 1-6. évfolyamon.
Magyar Pedagogia, 113(4), 243-263.

Kozma, R. B. (2008). Comparative analysis of pol-
icies for ICT in education. In Voogt, J. & Knezek,
G. (szerk.), International handbook on information
technology in primary and secondary education. New

30

York: Springer. 1083—-1096. DOI: 10.1007/978-0-387-
73315-9_68

Magyar Andrea (2012). Szamitogépes adaptiv teszte-
1€s. Iskolakultira, 22(6), 52—60.

Mislevy, R. J., Behrens, J. T., Dicerbo, K. E. & Levy,
R. (2012). Design and discovery in educational
assessment: Evidence-centered design, psychomet-
rics, and educational data mining. Journal of Educa-
tional Data Mining, 4(1), 11-48.

Molnar Gyongyvér (2013). A4 Rasch-modell alkalma-
zasi lehetdségei az empirikus kutatasok gyakorlata-
ban. Budapest: Gondolat Kiado.

Molnar Gyongyvér (2011). Az informaciés-kommu-
nikacios technologiak hatasa a tanulasra és oktatasra.
Magyar Tudomany, 9, 1038—1047.

Molnar, G. & Csap6, B. (2018). The Efficacy and
Development of Students’ Problem-Solving Strate-
gies during Compulsory Schooling: Logfile Analy-
ses. Frontiers in Psychology, 9, 302. DOI: 10.3389/
fpsyg.2018.00302

Molnar, G. & Lérincz, A. (2012). Innovative assess-
ment technologies: Comparing ‘face-to-face’ and
game-based development of thinking skills in class-
room settings In Chen, D. (szerk.), International
proceedings of economics development and research.
Management and education innovation. Vol. 37. Sin-
gapore: IACSIT Press. 150-154.

Molnar Gyongyvér (2010). Technoldgiaalapu
meérés-értékelés hazai és nemzetkdzi implementacioi.
Iskolakultiira, 20(7-8), 22-34.

Molnar Gyongyvér (2016). Interaktiv problémameg-
oldé kornyezetben alkalmazott felfedezo stratégiak
hatékonysaga és azok valtozasa: logfajlelemzések.
Magyar Pedagogia, 116(4),427-453. DOI: 10.17670/
mped.2016.4.427

Molnar, G., Greiff, S., Wiistenberg, S. & Fischer, A.
(2017). Empirical study of computer based assess-
ment of domain-general dynamic problem solving
skills. In Csap6, B. & Funke, J. (szerk.), The Nature
of Problem Solving. Paris: OECD. 123-143. DOI:
10.1787/9789264273955-10-en

Molnar Gyongyvér, Makay Géza & Ancsin Géabor
(2018). Feladat- és tesztszerkesztés az eDia rendszer-
ben. Szeged: SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport.

Molnar Gyongyvér, Papp Zoltan, Makay Géza &
Ancsin Gabor (2015). eDia 2.3 Online mérési plat-
form — feladatfelviteli kézikonyv. Szeged: SZTE
Oktataselméleti Kutatocsoport.

Nagy Jozsef (1972). A témazaro tudasszintmérés gya-
korlati kérdései. Budapest: Tankonyvkiado.

Nagy Jozsef (1975). A témazard tesztek reliabilitasa
és validitasa. Acta Universitatis Szegediensis de A.
J. Nominatae, Sectio Paedagogica et Psychologica,
Series Specifica, Szeged. http://acta.bibl.u-szeged.hu/
id/eprint/35893



https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5_6
https://doi.org/10.1037/a0034716
https://doi.org/10.1037/a0034716
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.07.013
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.07.013
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9395-7
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9395-7
http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2012/2012-12.pdf
http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2012/2012-12.pdf
http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2012/2012-12.pdf
https://doi.org/10.1007/978-0-387-73315-9_68
https://doi.org/10.1007/978-0-387-73315-9_68
http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2012/2012-6.pdf
http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2012/2012-6.pdf
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.00302
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.00302
https://doi.org/10.17670/mped.2016.4.427
https://doi.org/10.17670/mped.2016.4.427
https://doi.org/10.1787/9789264273955-10-en
http://acta.bibl.u-szeged.hu/id/eprint/35893
http://acta.bibl.u-szeged.hu/id/eprint/35893

Molnar Gyongyvér — Csapd Bené: A diagnosztikus mérési rendszer technoldgiai keretei: az eDia online platform

Nagy Jozsef (1987). PREFER: Preventiv fejlett-
ségvizsgalo rendszer 4-7 éves gyermekek szamdra.
Budapest: Akadémiai Kiado.

Nagy Jozsef, Jozsa Krisztian, Vidakovich Tibor &
Fazekasné Fenyvesi Margit (2004). Diagnosztikus
fejlodésvizsgalo és kritériumorientdlt fejleszté rend-
szer 4-8 évesek szamara: DIFER programcsomag.
Szeged: Mozaik Kiado

OECD (2010). PISA computer-based assessment
of student skills in science. Paris: OECD. DOI:
10.1787/9789264082038-en

OECD (2011). PISA 2009 results: Students on line:
Digital technologies and performance (Volume VI).
Paris: OECD. DOI: 10.1787/9789264112995-en

OECD (2014a). PISA 2012 results: What students
know and can do — Student performance in mathe-
matics, reading and science (Volume I, Revised edi-
tion, February 2014). Paris: OECD Publishing. DOI:
10.1787/9789264208780-en

OECD (2014b). PISA 2012 results: Creative
problem solving. Students’ skills in tackling real-
life problems (Volume V). Paris: OECD. DOI:
10.1787/9789264208070-en

OECD (2017). PISA 2015 results (Volume V): Col-
laborative problem solving. Paris: OECD. DOI:
10.1787/9789264285521-en

Pachler, N., Daly, C., Mor, Y. & Mellar, H. (2010).
Formative e-assessment: Practitioner cases. Comput-
ers and Education, 54(3), 715-721. DOIL: 10.1016/j.
compedu.2009.09.032

Pasztor-Kovacs Anita, Pasztor Attila & Molnar
Gyongyvér (2018). Kollaborativ problémamegoldd
képességet vizsgald dinamikus teszt fejlesztése.
Magyar Pedagogia, 118(1), 73—102. DOI: 10.17670/
mped.2018.1.73

Plichart, P., Jadoul, R., Vandenabeele, L. & Latour, T.
(2004). TAO, a Collective distributed computer-based
assessment framework built on semantic web stand-

ards. In: Proceedings of the International Conference
on Advances in Intelligent Systems — Theory and
Application AISTA2004. 1EEE Computer Society,
November 15-18, 2004. Luxembourg, Luxembourg.

R. Toth Krisztina & Hodi Agnes (2011). Szamitogé-
pes és papir-ceruza teszteredmények Osszehasonlitd
vizsgalata olvasas-szovegértés teriiletén. Magyar
Pedagogia, 111(4), 313-332.

R. Toth Krisztina, Molnar Gydngyvér, Latour,
Thibaud & Csap6 Ben6 (2011). Az online tesztelés
lehet6ségei és a TAO platform alkalmazasa. Uj Peda-
gogiai Szemle, 61(1-5). 8-22.

Scardamalia, M., Bransford, J., Kozma, B., Quellmalz,
E. (2012). New assessments and environments for
knowledge building. In Griffin, P., McGaw, B. &
Care, E. (szerk.), Assessment and teaching of 21st
century skills. New York: Springer. 231-300. DOI:
10.1007/978-94-007-2324-5 5

Scheuermann, F. & Bjornsson, J. (2009, szerk.).
The transition to computer-based assessment: New
approaches to skills assessment and implications for
large-scale testing. Luxemburg: Office for Official
Publications of the European Communities.

Scheuermann, F. & Pereira, G. A. (2008, szerk.).
Towards a research agenda on computer-based
assessment. Luxembourg: Office for Official Publica-
tions of the European Communities.

Tongori Agota & Molnar Gydngyvér (2018). Az
interneten vald bongészés hatékonysaganak vizs-
galata 6-11. évfolyamos didkok korében. Magyar
Pedagogia, 118(2), 105-132. DOI: 10.17670/
mped.2018.2.105

Wilson, M., Bejar, I., Scalise, K., Templin, J.,
Wiliam, D. & Irribarra, T. (2012). Perspectives on
methodological issues. In Griffin, P., McGaw, B. &
Care, E. (szerk.), Assessment and teaching of 21st
century skills. New York: Springer. 67-141. DOIL:
10.1007/978-94-007-2324-5 3

Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozunk az eDia fejlesztdi csapatdanak, kiemelten Makay Gézanak és
Ancsin Gabornak, az eDia Kutatasszervezé Csoportjanak, az eDia Partneriskolai halo-
zataban 1év6 iskolaknak, a mérések technikai hatterét biztositd kollégaknak, a fejleszté-
seket tamogato kutatocsoportoknak (Oktataselméleti Kutatocsoport, MTA-SZTE Képes-
ségfejlodés Kutatocsoport, MTA-SZTE Természettudomany Tanitdsa Kutatocsoport), az
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldnak és szamos kutatas-fejlesztési projektnek (a
Diagnosztikus mérések fejlesztése cimii TAMOP 3.1.9 két egymast kovetd fazisa, OTKA

K115497, EFOP 3.2.15, EFOP 3.4.3).

31



https://doi.org/10.1787/9789264082038-en
https://doi.org/10.1787/9789264112995-en
https://doi.org/10.1787/9789264208780-en
https://doi.org/10.1787/9789264208070-en
https://doi.org/10.1787/9789264285521-en
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2009.09.032
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2009.09.032
https://doi.org/10.17670/mped.2018.1.73
https://doi.org/10.17670/mped.2018.1.73
https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5_5
https://doi.org/10.17670/mped.2018.2.105
https://doi.org/10.17670/mped.2018.2.105
https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5_3

Iskolakultira 2019/4-5

Absztrakt

A technologia fejlédése jelentds hatast gyakorol a tanulasra, az oktatasra, szamos uj lehetdséget kinal és var-
hato, hogy a jovében még jelentésebb valtozasokat hoz. Alkalmazasa fontos kérdéseket vet fel az alapvetden
tanar és diak személyes interakciojara épiilé tanitasi folyamatban. A pedagdgusok szamara az jelenti az egyik
legnagyobb kihivast, miképpen tudjak az alapvetGen osztalykeretben folyo tevékenységet minden egyes didk
szamara hatékonnya, személyre szabotta tenni. E folyamat alapvet6 feltétele a gyakori és pontos értékelés,
annak ismerete, melyik diak hol tart a kiilonboz6 fejlesztési teriileteken. Ezt a problémat oldja meg az eDia
online értékeld rendszer, amely a személyre szo6l6 fejleszté munkat segité eszkozoket ad a pedagogus kezébe.
A jelen tanulmany célja az eDia-rendszer technologiai kereteinek bemutatésa. Attekintjiik az elektronikus
tesztelés fobb mérfoldkéveit és az eDia-rendszer kidolgozasanak szervezeti kereteit. Az eDia-rendszer felépi-
tésének ismertetése soran kiemelt figyelmet forditunk a rendszer felhasznaléi feliiletének oktatasi gyakorlatot
segitd, a tesztelés mindségét javitd fébb funkciodinak, tulajdonsagainak bemutatasara, mint példaul a valtozatos
feladatszerkesztési, valaszadasi és pontozasi lehetéségekre, a személyre sz016 visszajelentés felépitésére vagy
tamogato tanari tesztek modulban rejlé lehetéségekre, illetve a fejlesztések iskolai, pedagdgiai munkat érintd
hosszu tavu céljaira.
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! MTA-ELTE Digitalis I:réstudés ¢és Irodalomoktatas Kutatocsoport
2 MTA-ELTE Digitalis rastudas és Irodalomoktatds Kutatocsoport

Irodalomértés és kreativ
szovegfeldolgozas a digitalis
magyaroran

Az informdcios technologia digitdlis dtalakuldsa az oktatdsi
rendszer egészét mélyen érinti. Az dtalakulds egyes kovetkezményei
dltalanosak, példaul az infrastruktirdra, a tantargyi hdlora és
az oktatdsmodszertanra vonatkoznak. Az informdciohoz valo
hozzdférés megudltozdsa szinte minden tanuldsi teriileten f6lveti
az élo tandri magyardzatra, a tankényvre és az ondllo otthoni
tanuldsra alapozott oktatdsi kultiira dtgondoldsdanak igényeét.
Azonban feltehetdleg az dsszes tantdrgy koztil az irodalom
viszonyul a legkomplexebb modon a digitdlis dtalakuldshoz.

Bevezetés, elméleti attekintés

amely lehetové teszi az uj kommunikacios technologiak kezelését €s az alta-

luk atalakitott tarsadalmi érintkezésben valo részvételt, akkor a hagyomanyosan
az irastudashoz kapcsolt jelentésmez6 ujragondolésa is elkeriilhetetlen. Felfoghatjuk
»képességek olyan Osszetett és dinamikus halozataként, amelyet bonyolult, fesziilt-
ségekkel és 1j lehetdségekkel egyarant jellemezhetd kapcsolatok kotnek az irastudas
hagyomanyos valfajaihoz” (Bengi, 2018. 35.). Raadasul ennek a jelentésmezonek az
irodaloméval vald atfedése nem tagadhatd, és ez az atfedés mindkét fogalom torténeti
valtozékonysagara is figyelmeztet.

Kutatdécsoportunk egyik modszertani célkitizése, hogy 6sszekapcsoljuk az irodalom-
¢s a médiatudomany szakmai hagyomanyabdl eredé megfontolasokat a korszerti pedago-
giai és tanulastudomanyi megkdzelitésmodokkal. Kérdéseink az irodalom mibenlétére,
az irodalomnak a digitalis kdzegben valo viselkedésére is vonatkoznak; igy attételesen
arra is, hogy mit érthetiink egyaltalan irodalmon egy tilnyomorészt digitalizalt kulturalis
vilagban. A tanulmany masodik felében egy gyakorlati osztalytermi kisérlet eredményeit
mutatjuk be, el6tte azonban fontos 6sszefoglalni a kutatas kidolgozasat vezérld elméleti
problémakat, valamint a témdra vonatkoz6 szakirodalombdl ad6dé hipotéziseket és értel-
mezési ajanlasokat.

Az irodalom és a digitalis vilag viszonyat elemz6 szakemberek aligha tudjak elkeriilni
a médiakonkurrencia, a médiumok kdzotti versengés és ezzel attételesen a figyelemszo-
rodas problémajat. A F. Kittler elméleti kutatasaira visszavezethetd torténeti modellben
a modern médiatorténet az irodalom kivaltsagos helyzetének visszaszorulasaként irhatd
le. Mikdzben az irodalmi iras elvesziti az 1800 koriil maganak kivivott vezetd szerepét,
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mégis fokozott médiaelméleti figyelem targya marad, amennyiben — az érzékelhetd infor-
maciot kozvetlentil tarol6 médiumokkal szemben — az irds attételessége, kdzvetettsége
alkalmat ad maganak a kozvetitésnek a reflexidjara (Dorr és Goebel, 2018. 10.). Ameny-
nyiben a digitalis atalakuldsra mint ujabb atfogd médiatorténeti fordulatra tekintlink,
nyitott kérdésként meriil f61, hogy az irodalom miként képes megtjulni és megdrizni ezt
a korabbi specialis funkcigjat. Feltételezziik, hogy ez nem kis részben az irodalomtanitas
modszertani kultarajan mulik.

A digitalis fordulat kihivast jelent, sét nem kedvez az irodalom kozvetitésének. igy
még ha a nem-olvasas helyébe a szoveges tartalmak masként-olvasasa 1ép is, ez tovabbra
sem teszi megnyugtatéan lezarhatéva az irodalom digitalis vildgban elfoglalt helyére
vonatkoz6 kérdést” (Bengi, 2018. 36.). A nem-olvasas és a masként-olvasas kérdése
a digitalizaciohoz kapcsolodo vitak allando témaja. A digitalis kdzeg és az irodalmi
olvasas Osszeférhetetlenségének kérdése legalabb N. Carr 2008-as cikke ota (Elbutit-e a
Google?) visszatér a kozéleti és szaktudomanyos vitakban. Carr (2008) szerint az allando
Osszekotottség és a konnyen elérhetd nagy mennyiségli informacio lehetetlenné teszi a
linedris gondolatmenetekre vagy mély atélést igényld szovegekre vald odafigyelést, és
ezzel a nyomtatott szovegekre épiilé6 modern individuumot is 1étében fenyegeti. A Shirky
altal képviselt ellentétes allaspont az online kommunikacié demokratikussagat allitja
szembe az irodalmi kanonok hierarchikussagaval (vo. Hammond, 2017. 6-7.). Noha ezek
a megnyilatkozasuk modalitasukban ellentétesek (technofobia és technofilia ellentétét
jelenitik meg), annyiban mégis kdzosek, hogy a digitalis kozegek és az irodalom 0ssze-
férhetetlenségét allitjak.

N. K. Hayles kritikajaban ramutat, hogy Carr dsszefoglaldi nem mindig pontosan
adjak vissza az idézett kutatasok eredményeit, és ebbdl dvatosan deriilatd kovetkezteté-
sekre jut (Hayles, 2010. 71.). Hayles a nyomtatott kdnyv és a digitalis multimédia kizaro
ellentéte helyett olvasasmodokrdl beszél, amelyek kiillonb6zo mddon érvényesiilnek az
eltérd kozegekben. Eszerint a modern irodalomtudomanyban optimalisnak tekintett szo-
ros olvasas mellett 1étezik a linkek és informaciok kozott ugralo hiperolvasas, valamint a
gépi olvasas, amely az elmult évtizedekben eleinte észrevétleniil, Gjabban viszont nyiltan
forradalmasitotta a szovegfeldolgozas tudomanyos modszertanat a bolcsészettudomany-
ban. Hayles (2010. 78.) a harom olvasasmod ,.termékeny Osszjatékat” szorgalmazza
az irodalom feldolgozasaban. P¢ldai kozott pedig expliciten a tanitdsra vonatkozot is
taldlunk: A. Liu Irodalom+ cimt tanitasi projektjében a Romeo és Juliat dolgoztak 16l a
hallgatok kollaborativan, a Facebook feliiletét hasznalva ol a szerepldk viszonyrendsze-
rének feltérképezésére. A bemutatas szerint ez a modszer a diakoktdl ,.értelmez6i donté-
seket” (Hayles, 2010. 76.) is igényelt, amennyiben az 0j kézegben valdé megjelenitéshez
ki kell valasztani a relevans eseményeket és szovegrészeket a dramabol.

Hayles olvasastipoldgiaja talan egy ponton finomitasra is szorulhat, amennyiben a
szoros olvasasnak az angol-amerikai irodalomtudomanyban kidolgozott fogalma nem
egészen azonosithaté a nagy terjedelmi szovegek elmélyiilt olvasdsanak képességével
és kulturalis szokasaval. A Carr altal kirobbantott vitaban folmeriilt egyik kérdés az volt,
hogy az internet koraban ki képes végigolvasni a Haboru és békét. A Tolsztoj-regény
végigolvasasa természetesen kitartd odafigyelést és elmélyiilést igényel, mégsem biztos,
hogy az alapvetden a polgari szabadidds kultirahoz kapcsolodo olvasasi szokasokat
érdemes azonositani egy irodalomtudomanyi iranyzattol eredd, raaddsul mddszertani
eldirdsokat is tartalmazo fogalommal. A klasszikus regényolvasasrol szolva inkabb a
belefeledkez6/belemeriild (immersive) olvasas képességérdl van szd (Vischer Bruns,
2010. 51skk.), amely lehetévé teszi a képzeleti viszonyulast egy elbeszélt vilaghoz, és
ezzel megalapozza a szoveg poétikai, vilagnézeti, nyelvi jellegzetességeire vonatkozo
kritikai reflexidt. A szoros olvasas mint tudatos értelmezdi stratégia inkabb a kovetkezo
fazisban jelentkezhet, az egyes passzusokra iranyul6 kozelebbi elemzés soran.
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A szoros olvasas ¢és a digitalis kozegek
Osszekapcsolasa mégsem egészen véletlen-
szerli és rendre vissza is tér a téma ujabb
szakirodalmaban. A. Hammond, az Irodalom
a digitalis korban cimli monografia szerzdje
is ramutat az Uj Kritikdban kidolgozott méd-
szer médiatorténeti jelentéségére. Szerinte a
modern irodalomtudomany kialakulasa nem
elvalaszthato a tavkozlés modern fejlodésé-
tdl, a szoros olvasas metodikdjat pedig mar
éppen a felgyorsult modern tarsadalom és
a megszaporodé médiumok miatti aggoda-
lom hivta ¢ld. ,,Az Uj Kritikat arra a hitre
alapoztak, hogy az irodalmi nyelv eltér az
irott nyelv egyéb formaitdl [...], és éppen
emiatt az irodalmi nyelv az irodalomtudo-
many voltaképpeni fokuszpontja. Ebbdl
a célbol szorgalmaztak az ujkritikusok a
’szoros olvasast’. Olyan eljaras ez, amely
az irodalmi miivet mint bonyolultan kidol-
gozott [intricately crafted] targyat vizsgélja,
amelynek szavai ’szerves’ struktirava allnak
Ossze, és e strukturat pontos konnotaciok és
tokéletesen ellenpontozott irénia tdmasztjak
ala.” (Hammond, 2017. 33.). Ebbdl a defi-
niciobol egyrészt kivilaglik, hogy a szo-
ros olvasas optimalis targya nem a nagy-
regény, hanem az attekinthetd terjedelmi
lirai koltemény. Vagyis a szoros olvasasra
vald hivatkozas nem oldja meg a Haborui és
béke olvasasanak problémajat. Masrészt a
meghatarozas beleillik Hammond értelme-
zésébe, mely szerint az Uj Kritika és alta-
laban a modern irodalomtudomany iroda-
lomfogalmat a médiaversengés Osztondzte.
Hammond ebbdl Hayles-énél is optimistabb
kovetkeztetést von le: amennyiben a média-
torténet korabbi forduldpontjai az irodalom
ujradefinidlasdhoz vezettek, sét az irodalmi
gondolkodas éppen a huszadik szazad eleji
médiarobbanas nyoman érte el legnagyobb
kiterjedését, akkor a digitalis atalakulds sem
vezet az irodalom halaldhoz. Eppen ellenke-
z0leg: szerinte a medialis atalakulas éppen a
kreativ ujragondolas sziikségét mutatja meg,
az irodalom alkalmazkodokészségét teszi
probara (Hammond, 2017. 22.).

Némiképp mas latoszogbol koze-
lit a modernitas kérdéséhez J. Pressman a
Digitalis modernizmus cimt konyvében.
Hammond mellett 6 is kiemeli a modern

A szoros olvasds és a digilclis
kozegek dsszekapcsoldsa még-
sem egészen véletlenszerti és
rendre vissza is tér a téma
tijabb szakirodalmdban.

A. Hammond, az Irodalom a
digitdlis korban cimii
monogrdfia szerzoje is rdamu-
tat az Uj Kritikdaban kidolgo-
zolt modszer médiatorténeti
Jelentoségere. Szerinte a
modern irodalomtudomdiny
kialakuldsa nem elvdlaszi-
hato a tdvkéziés modern fejlo-
desetol, a szoros olvasds meto-
dikdjct pedig mdr éppen a
Jfelgyorsult modern tdrsada-
lom és a megszaporodo médi-
umok miatti aggodalom hivta
elo. ,Az Uj Kritikdt arra a
hitre alapozidk, hogy az iro-
dalmi nyelv eltér az irott nyelv
egyéb formditdl [... ], és éppen
emiatt az irodalmi nyelv az
irodalomtudomcdmny voltakép-
peni fokuszpontja. Ebbol a cél-
bol szorgalmazidk az iijkriti-
kusok a ‘szoros olvasdst.
Olyan eljdrds ez, amely az
irodalmi miivet mint bonyo-
lultan kidolgozott [intricately
crafted] tdrgyat vizsgdilja,
amelynek szavai szerves’
struktiirdvd dlinak ossze, és e
struktiirdt pontos konnotd-
ciok és tokeéletesen ellenponto-
zott ironia tamasztjdk ald.”
(Hammond, 2017. 33.).
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irodalomtudomany és a modern médiatechnologia kotddéseit; mindkettejiik szamara
kézhezalld hivatkozas, hogy a modern médiaelmélet profétaja, McLuhan ,,ujkritikus”
irodalmarként, I. A. Richards és F. R. Leavis tanitvanyaként kezdte a palyajat. Pressman
a kortars digitalis médiakulturaba bedgyazott kisérleti miiveket elemez, és ezeket rendre
a huszadik szdzadi modernizmus alkotasaival vagy jelenségeivel veti 6ssze. A modern
irodalom kisérleti alkotasai mar eleve olyan médiatorténeti konfiguraciokba rende-
z0dnek, amelyeket visszamendleg konnyl a digitalizacidhoz kapcsolhato jelenségek
eldzményeinek tekinteni. William Poundstone 2005-6s digitalis miive példaul Bob
(Ezra Pound, Gertrude Stein, W. C. Williams) tachitoszkopra irott, vagyis mechanikus
sebességgel prezentalandé miveit tartalmazta. Az antologia Pressman értelmezésében a
modernizmusnak a ,,gépesitett poétikaval” valo dsszefonddasat illusztralja, aminek leg-
egyértelmiibb jele Williams egy esszéjébol idézett megallapitas: ,,Egy koltemény olyan
kis (vagy nagy) gépezet, amely szavakbdl all” (idézi Pressman, 2016. 75.). Hasonlo
moédon érintkezik a képernyd multimodalitadsara, a szoftver beallitott sebességére és
kisérézenére irt digitalis vers (Young-hae Chang Heavy Industries: Dakota) Ezra Pound
Cantokjaval. A tudatfolyam-technika (a példa Joyce Ulyssese) pedig a narrativ és az
adatbazis-szerii feldolgozas ellentétének dekonstrukcidjat hajtja végre, amibdl a kortars
digitalis irodalom is inspiraciot merit (Talan Memmott: My Molly (Departed)).

Talan a legizgalmasabb Osszefliggést a digitalizacid €és az irodalmi olvasas kozott a
Koédolvasas cimi fejezet mutatja be, amely a szamitégépes kodot mint ,,univerzalis nyel-
vet” elképzeld kortars elképzelések filozofiai és irodalmi elézményeit (Leibniz; Pound és
a kinai ideogramma; Ogden, Richards és a Basic English) mutatja be. Egyfeldl itt is arra
figyelhetiink fol, hogy a nyelvi és testi kdzvetitést kikiiszobolo, kozvetlen informacioat-
vitel techno-fantazmagoriaja az irodalmi modernizmus ideologiaihoz is kothetd. Ugyan-
akkor ez az Osszefliggés az irodalmi ujitas dnmegsemmisitd potencialjat is megmutatja:
a nyelvi korlatokon tali nyelv és az irodalmi konvenciok nélkiili irodalom vagyképének
paradoxondval szembesit. Az egyik {6 ellentmondas a digitalis kommunikacio allitdlagos
egyetemessége ¢s az angol nyelv (vagyis egy sajatos, torténetileg és kulturalisan hatarolt
nyelv) dominancidja kozotti fesziiltségbdl fakad. Pressman (2016. 157.) itt olyan kortars
digitalis miiveket mutat be (Erik Loyer Chroma cimii regényét és a Young-hae Chang
Heavy Industries Nipponjat), amelyek kihivast intéznek az ,,univerzalis nyelv ideologia-
janak” és ,,fontos kettds szerepet toltenek be kortars kultirankban: ellenallnak a kibertér
hallucinéciojanak és ravilagitanak az irodalom fontossagara digitalis korunkban”.

A szoros olvasas Ujradefinialasa fontos adalékot ad ahhoz, hogy miként képzelik el
az itt idézett szerzOk az irodalmi kultura tovabbélését a digitalis kozegben. Pressman a
médiatudatossag ¢és a digitalis irastudas jelentésmezejéhez koti az atértelmezett fogalmat:
szerinte a digitalis korban a médiaeffektusok felismerésének és elemzésének képessége
nélkiilozhetetlen, igy a ,,médiatargyak és -alkotdsok szoros olvasasdnak képessége”
tovabbra is a kdzpontban marad. Szellemes példaként a Google terméknévhez tartozo
grammatikai ambiguitas (egyszerre hasznaljuk tulajdonnévi, kdznévi és igei funkcidban)
¢s a honlapnak a tobbértelmiiséget megjelenito fehér hattere kdzotti dsszefiiggést emliti.
Ennek felismerése ahhoz segiti hozza Pressman egyetemi hallgatoit, hogy a sokszor
latogatott weblapra szovegként tekintsenek, és ezaltal lehetdvé valjon annak kritikai
olvasdsa, elemzése (Pressman, 2016. 19.). A széhasznalatbol, valamint abbol, hogy a
szerzd a kritikai gondolkodas képességének metonimiajaként tovabbra is a szovegolva-
sast hasznalja, igazoldodik a fentebb idézett elképzelés arrdl, hogy a szdvegre és az iroda-
lomra tovabbra is mint a médiumok ¢és a kdzvetitettség reflexidjanak kitiintetett helyére
gondolhatunk. Hasonl6é gondolatmenetet mutat be Olah Szabolcs tanulmanya, amely
az irodalom- és a médiatudomany kozotti koztes helyzetben dolgozéd oktatd didaktikai
célkitlizéseit fogalmazza meg. Eszerint az irodalmi (retorikai) olvasas képes ramutatni
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a valosag ¢és az érzékelésiink kozotti kiilonbségre (Olah, 2018. 130.), amely az analog
fényképen jeldletlen, mozgoképen nehezen észlelhetd, a digitalis médiumokban pedig a
felhasznal6 szdmara rejtett (kodolt). Az irodalmi széveg nyoman keletkezett (képzelet-
beli) médiaeffektus és a szintén az olvas6 szeme el6tt 1€v6 szoveg kiilonbsége azonban
feltarhatja az érzékelt és a materialis valosag kozotti eltérést. A szoros (retorikai) olvasas
pedagdgiai funkcidja tehat a médiatudatossag fokozasaban érhetd tetten.

Itt érdemes megjegyezni, hogy a szakmodszertani irodalomban a kritikara, reflexiora,
tudatossagra esé hangsuly indokolt ellenallast is kivalt. Az irodalomolvasas fent mar
szobahozott kettdsségét: az €lvezd és az értelmezd, a belefeledkezd és a kritikus olva-
sés egytittallasat konnyen eltorzitja az allando reflexiora és kritikai elemzésre iranyuld
figyelem. A kétféle olvasasmod Osszefiiggéseit Ch. Vischer Bruns mutatta be a Miért
az irodalom? cim kitlind munkajaban, és nehezen cafolhaté az a megfigyelése, hogy
a kettd csak egymasra vonatkoztatva érthetd meg. P. Ricoeur nyoman igy fogalmaz: ,,a
kritikai olvasas fejleszti (develops) a belemeriil olvasast, a belemeriil6 olvasas pedig
koriilveszi (envelops) a kritikait, és értelmet ad neki” (Vischer Bruns, 2010. 78.). Ezért
nem szabad elhanyagolni a belefeledkezés, belemertilés, képzeletbeli vilagalkotas képes-
ségét sem, amelyet a kritikai mozzanatra es6 talhangsuly veszélyeztet. Mar az elméleti
irodalomtudomany is gyakran szembesiil azzal a problémaval, hogy az analitikus-kri-
tikai megkdzelitésmod iskolai talsulya — ,,a rosszul hangszerelt értelmezési gyakorlat”
(Culler, 2015. 170.) — azelétt kioli a gyerekekbdl az irodalom szeretetét, hogy valoban
S. Giusti (2015. 100.) a sziiken értett analitikus szemléletet a mlivészet €s az irodalom
kontextualis-tarsadalmi funkcidjanak osszefliggésében tagitana ki, és ehhez nem csak a
kozosségi média kollaborativ eszkdztarat hasznalna fol, hanem erdsitené az irodalmi szo-
veg hangzo aspektusanak, eldadasanak és kozosségi megtapasztalasanak lehetdségeit is.

Ennek fényében nem meglepd, hogy a digitalis szakmodszertanban a kritikai olvasas
szovegkdzpontu megkdzelitésmadjai is uj kozdsségi, kontextualis és technologiai kor-
nyezetbe dgyazddnak. A digitalis oktatasi gyakorlat dsszefiiggésében értelmezi ujra a
szoros olvasast J. Mathews esettanulmanya, amely az irodalmi olvasas és a kortars tech-
noldgiahasznalat kozott analogiakat is keres. A szoros olvasasra mint atvihetd készségre
tekint, amely a kritikai elemzés mellett a relevans kontextus bemutatdsat, a szakmai
fogalmak hasznalatat és a kutatast is magaba foglalja (Mathews, 2017. 226.). Mathews
egy népszerll szabadidés kutatotevékenység, a geocaching segitségével mutatja be a
szoros olvasds mddszertanat didkjainak. Ez a tevékenység a kincsvadaszat egy formaja,
amelyben a vadaszok GPS-technoldgia segitségével keriilnek az elrejtett kincs kozelébe,
de a helyszinen maguknak kell felfedezni az elrejtett targyat. Mathews arra kérte diakjait,
hogy a jaték utan foglaljak dssze a sikeres kereséshez vezetd modszertani 1épéseket, majd
alkalmazzak ezt a procedurat a szovegolvasasra. A szoros olvasas itt is egy rovid szo-
vegrész alapos és részletes vizsgalatat jelenti, amelyre eldzetes tanulmanyok utan ,,koze-
litlink rd”. Az analogidbdl persze az is kovetkezik, hogy a technologiai segitség (a GPS
hasznalata) inkabb a tagabb kontextus navigalasahoz jarul hozza, a szoveg vizsgalata mar
inkabb az €16 helyszinen torténd vizsgaldodasnak felel meg.

A szoros olvasas ilyen attételes értelmezésének 1épései Mathews (2017. 230-231.)
bemutatasaban a kovetkezok (a példa a Beowulf egy passzusa Seamus Heaney modern
forditasaban):

1. ,Figyelmesen vizsgald meg a kornyezetedet!” Ez az annotacidt, az ismeretlen sza-

vaknak vagy tudnivaloknak valo utananézést jelenti.

2. ,,Talalj valamit, ami kitlinik vagy nem illik a kérnyezetébe!” Itt szembet{ind, érdekes

stilisztikai részletek megfigyelésérdl van szo.

3. ,ird le ennek a stilisztikai részletnek a hatasat!” Itt egyes szovegrészek részletes

parafrazisardl, a retorikai-stilisztikai eszkdzok megnevezésérdl, hatasuk elemzésérdl
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van sz6. Mathews példajaban az irdnia keriil elétérbe: a hdskdltemény egy részleté-
ben a pogany motivumok és azok keresztény értelmezése adjak az ironiat.

4. ,Nyisd fel a ladat!” Itt a szerzd a precizen leirt motivumok bator értelmezésére
buzdit. A ladda kinyitdsa azt jelenti, hogy nem allunk meg a stilisztikai eszkdzok
leirasanal, hanem az azokbdl adodo poétikai vagy ideologiai kovetkeztetéseket is
levonjuk, pl. azt, hogy miként viszonyul a nyelvhasznalat a szoveg bevallott szem-
Iéletmddjahoz. (Az adott példaban a kard elolvadasanak és a szdrnyet rejtd toba
torténd visszacsopogésének motivuma a szerzd szerint a pogany €s a keresztény
hitvilag ,,0sszeolvadasanak™ lehetdségét sugallja, szemben az elbeszéld nyilt kije-
lentéseivel.)

Az ilyen szellemi tanitismddszertant nem konnyii 6sszehangolni az alapveten narrativ,
irodalomtorténeti tudasatadasra épitd magyar tantervi hagyomanyokkal. A kutatocso-
portunk altal szervezett iskolai munkaban ezért egyelére elsésorban nem a digitalis
(born-digital) irodalomra, nem is a modernség médiakonfiguracidira helyeztiik a hang-
sulyt, hanem arra kértiik az egytittmiik6dd tanarokat, hogy a 1étezd tantervek altal amugy
is kijeldlt irodalmi szovegeket dolgozzak fel digitalis eszkdzokkel. A hangsuly mindig
a szovegfeldolgozasra esik, de igyekeztiink olyan modokat el6térbe allitani, amelyek
a szovegolvasast kooperativ, tarsasagi tevékenységekbe agyaztak. Igy mar a kisérlet
elsd fazisaban is szovegek kozos digitalis annotacidjat végezték a tanuldk. A tovabbi
fazisokban rdadasul a szovegek feldolgozasaban az aktiv-interaktiv mozzanatra keriilt
a hangsuly: az olvaséas eredményeképpen mar nem elemzd-értelmezé szévegek, hanem
kreativ szovegek, gondolattérképek és videdk jottek 1étre. Ezek latszolag elvezetnek az
irodalomértelmezés szaktudomanyos kontextusatol, amelyben az irodalmi mi feldolgo-
zasa is szOveges formaban, értekezések keretében torténik. A kutatast vezérld kérdések
kozott azonban tovabbra is ott szerepel az irodalom és az irodalomértés mibenlétének
problémaja. Az itt kovetkezd bemutatasban ezért arra helyezziik a f6 hangsulyt, hogy
a kisérleti eredmények szerint a digitalis kdrnyezetben végzett iskolai tevékenységek
miképpen jarultak hozza a feldolgozandoé irodalmi miivek megértéséhez.

A kutatas célja, hipotézisei

A kutatds célja megvizsgalni, hogy a kiilonboz6 digitalis eszkdzok és alkalmazdsok
hogyan integralhatok egy befogadaskdzpontu és kompetenciafejleszt irodalomtanu-
lasi folyamatba, ahol kiemelt szerepe van az irodalmi széveg elmélyiilt értelmezése
soran létrehozott kreativ, elemz6, multimedialis tanul6i produktumoknak (Fizfa, 2015.
92.; Pethéné, 2005. 82.; Smith, 2017. 393.). A kutatas egy iskolai kisérlet segitségével
vizsgélja meg, hogy a digitalis eszkozokkel, alkalmazasokkal dolgozé magyartanarok
milyen pedagdgiai, mddszertani ¢és technikai kihivasokkal szembesiilnek a tanulési-ta-
nitasi folyamatban, valamint dsszegytjti, hogy milyen jo gyakorlatokat dolgoznak ki a
kiilonboz6 témakorok tanitasara. A kutatasban kiemelt figyelmet kapnak a diakok vissza-
jelzései a digitalis eszkdzok és alkalmazasok irodalomorai integraciojarol. A didkok az
eszkozok és alkalmazasok tanuldsi folyamatban bet6ltott szerepérdl, szovegértelmezési
lehetdségekrol és a kollaborativ munkavégzésrol fogalmaztak meg a véleménytiket. Jelen
tanulmany a felsorolt célok és szempontok koziil elsésorban az irodalomoérai digitalis
szovegolvasas és -feldolgozas modszertani elemeit, az irodalmi szovegértelmezés lehe-
tdségeit mutatja be és értékeli mind a tanarok, mind a didkok szemszdgébdl.

A kutatas elsé hipotézise, hogy az iskolai kisérletben részt vevd pedagogusok a
kiilonbozo digitalis eszkdzoket és alkalmazasokat megfelelonek talaltak kiillonbozo szo-
vegfeldolgozasi mddszerek megvalositasara. Az eszkozok és alkalmazasok lehetdséget
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adtak az ért6 olvasast és a hatékony megértést tamogatd tanulokozpontu gyakorlatok
megvalositasara.

A kutatds masodik hipotézise, hogy a didkok hasznosnak tartottak a kiilonb6zé digi-
talis alkalmazasok szovegértelmezési funkcioit. Az alkalmazasok segitségével jobban
elmeriiltek a szovegek értelmezésében, sokkal inkabb élményként élték meg a szdve-
gekkel valo foglalkozast, mint a hagyomanyos, papiralapt szovegértelmezési feladatok
esetében.

A kutatas harmadik hipotézise, hogy az iskolai kisérlet jelen tanulmanyban vizsgalt
két szakasza koziil — kreativ-produktiv szakasz és multimedialis szakasz — a pedagdgu-
sok és a didkok is a multimedidlis szakaszt értékelik sikeresebbnek a szovegértelmezés,
-feldolgozas terén.

A kutatas modszere, eszkoze, kisérleti személyek

A kutatas alapvetd modszere az iskolai kisérlet, amelyet egy 2016/2017-as tanévben
lezajlott pilot vizsgalat el6zott meg. A pilot vizsgalatban kidolgoztuk az iskolai kisérlet
mérdeszkozeit, amelyeket a 2017/2018-ban harom szakaszban zajlo iskolai kisérlet soran
alkalmaztunk (Molnar és Gonda, 2018). Az iskolai kisérletben a részt vevé pedagdgusok
sajat tanmenetiikhoz és csoportjukhoz illeszkedd tematikus egységeket dolgoztak ki és
valdsitottak meg kiilonboz6 szovegteldolgozasi fokuszokkal. A kisérlet kozéppontjaban
tehat elsdsorban nem a digitalis eszkdzok és alkalmazasok alltak, hanem a pedagogusok
az adott témakor irodalomtanitasi és szovegértelmezési céljainak rendelték ala a kiilon-
boz6 digitalis lehetdségeket.

A kutatas els6 szakaszaban, a pilot vizsgalathoz hasonloan, klasszikus szovegfeldol-
gozasi eljarasokat valositottak meg az irodalomoéran digitalis eszkdzok segitségével. Itt
elsdsorban a szoros szovegolvasason volt a hangstly, ahol tobbségében liraszovegek
keriiltek elétérbe, amelyeket tobbféle szovegértelmezési szempontbol is annotaltak a
didkok (Pallo, 2017). Ez a szakasz még kevésbé kedvezett az 6nallo tanuldi produktum
létrehozasanak, ezért az iskolai kisérlet ezen részének eredményeit ebben a tanulmany-
ban nem ismertetjik.

Az iskolai kisérlet masodik szakaszaban kreativ-produktiv gyakorlatok segitségével
dolgoztak fel a didkok a kiilonb6z6 irodalmi szovegeket. A kreativ-produktiv szoveg-
feldolgozas fogalmat csak részben a Petdfi S. Janos és Horvath Zsuzsa altal kidolgozott
modszertani értelemben hasznaljuk (Petdfi S. és Benkes, 1998a, 1998b). A modszer célja
tovabbra is az eldzetes tudas aktivalasa, a bevonddas, az egyéni olvasat megfogalmazasa,
a kozos tudasépités, reflektalas segitése, azonban a kaleidoszkopikus és a kreativ-pro-
duktiv tipus mellett megjelenik a hipertextualis (Pet6fi S. és Benkes, 1998b. 55.), amely
a szovegek ujraértelmezését €s -alkotdsat digitalis térben teszi lehetdvé (Petofi S. és
Benkes, 1998b). Az iskolai kisérlet ezen szakaszaban az atalakito, 1étrehozo, kivalasztd
miiveletek mellett megjelennek a szintetizald gyakorlatokat, amelyek a szoveg jelentésé-
nek és értelmezésének halozatos megjelenitését tiamogatjak. A kisérlet ezen szakaszaban
a pedagogusok kétféle digitalis eszkozt alkalmaztak: a szovegek halozatainak feltarasa-
ban egy gondolattérkép-készit alkalmazast (Relatime Board), a szdvegek ujraalkota-
séhoz, valamint 1j szovegek alkotasdhoz pedig egy kollaborativ digitalis jegyzetfiizetet
(Etherpad.net).

Az iskolai kisérlet harmadik szakaszaban multimédias szovegfeldolgozasi gyakor-
latokat végeztek a diakok, az adott irodalmi szovegekbdl kiindulva sajat képi, illetve
filmes adaptaciokat hoztak létre. A kisérlet ezen szakaszanak ujdonsaga, hogy a multi-
médids eszkozok nem a tanar szemléltetdeszkdzeként jelennek meg (Fizfa, 2015. 92.;
Pethéné, 2005. 139-143.), hanem az irodalmi szoveg értelmezésének egy lehetséges
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moédszereként (Smith, 2017. 379-380.). A kisérlet ezen szakaszaban a didkok szintén
kétféle alkalmazassal dolgozhattak: képszerkeszté programmal (Canva, Photoshop),
amely segitségével plakatot készitettek az adott irodalmi miinek egy szovegelemzési
kérdésérdl; vagy videoszerkesztd porgrammal (Stop Motion Studio, Windows Movie
Maker), amellyel kiilonb6z6 elemzési szempontu etiidoket készitettek.

Az iskolai kisérletben a 2017/2018-as tanévben 0sszesen 0t intézmény (budapesti
kozépiskolak) hat pedagdgusa vett részt. A hat pedagdgus 6t kiilonbozo digitalis alkal-
mazast tesztelt a tanév soran, 0sszesen 18 tematikus tervet készitettek, amelyek elérhetok
kutatocsoportunk honlapjan (1). A pedagogusok egy reflektiv interju keretében szamol-
tak be az iskolai kisérlet egyes szakaszainak tapasztalatairol, igy 6sszesen 36 interjut
rogzitettiink. A magyartanarok egy-egy osztalyukban, illetve csoportjukban valositottak
meg az iskolai kisérletet, ennek megfelelden dsszesen 292 diak vett részt a projektben,
akik minden szakaszt kdveten egy-egy véleménykérd kérdoivet toltottek ki irodalomo-
rai élményeikrol.

Eredmények
A kreativ-produktiv szakasz

Az iskolai kisérlet kreativ-produktiv szakaszaban a pedagogusok elsddleges feladata
az volt, hogy olyan szovegelemzd gyakorlatokat dolgozzanak ki a megadott eszkozok
segitségével, amelyek az eredeti szoveg atalakitasaval, jrairasaval, 0j szovegek létre-
hozasaval valositjak meg az értelmezési folyamatot. Az egyik eszkdz egy gondolattér-
kép-készité program volt (Realtime Board), amelyet azért valasztottunk, mert grafikus
szervezd 1évén mindenképpen megtdri egy szoveg linearitasat és az egyes szovegelemek
Ujrastrukturalasat igényli az olvaso6tol. A masik eszkdz egy kollaborativ digitalis jegyzet-
fiizet (Etherpad.net) volt, amely hosszabb szdvegek alkotdséra, atrendezésére, atirasara
kiilonosen alkalmas, hiszen a jegyzetfiizetbe belépd felhasznalok ugyanazt a szoveget
manipulaljak. Mindkét eszkozt alkalmaztak a pedagdgusok kiilonb6zé miinemi szove-
gek értelmezésére.

Gondolattérkép

A pedagogusokkal felvett reflektiv interjuk alapjan kijelenthetjiik, hogy moédszertani
szempontbol kevésbé tartottdk sokoldalinak a Realtime Board nevii eszkdzt. Tobben
megjegyezték, hogy a beépitett sablonok inkabb az anyaggyiijtést €s rendszerezést,
egy-egy szoveg megalkotasanak elokészitését segitették, és kevésbé voltak alkalmasak
mélyebb szovegértelmezésre. Inkabb csak epikai miivek esetében készitettek a pedago-
gusok a Realtime Board segitségével a szoveget ujrastrukturald gyakorlatokat, ilyen volt
példaul az Uvéltd szelek regényelemzésekor a betegségek és a narracié kapcsolatanak
szerkezeti abrazolasa, amely jol illeszkedett a program egyik sablonjaba, ahogyan az az
1. bran is lathato.
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1. dbra. Az Uvoltd szelek elemzése Realtime Boardon (2)

A szovegelemzés szempontjabol a tanarok a Realtime Board elényeként nevezték meg
a kozos tudasépités lehet6ségét, hiszen a didkok egyszerre tobben is szerkeszthetik a
feliiletet, igy kollaborativ moédon gondolkodhatnak egy adott miirél vagy témarol. Ezt
a folyamatot tamogatjak az eszk6z beépitett sablonjai is, amelyek alkalmasak az egyes
gondolatmenetek, elemzési feladatok, narrativ struktarak szerkezeti leképezésére. Az
eszkoz alkalmasnak bizonyult révid szovegidézetek megjelenitésére, értelmezésére,
vélemények megfogalmazasara, amely nagyban segitette az 6nalld olvasat kialakitasat.
Szintén elénye az eszk6znek, hogy tamogatja a képek, mozgoképek beillesztését, amely
motivalobba és szemléletesebbé teszi a tananyagot. Hatranyként élték meg a pedagdgu-
sok, hogy az eszkdz kevésbé tamogatja a hosszabb szdvegek alkotasat, igy elsésorban
cimkézésre, feliratok készitésére alkalmas. Ezért tobben is ugy vélték, hogy szoros olva-
sasban, lirai szovegek elemzésében kevésbé hatékony. Mindannyian megfogalmaztak
technikai nehézségeket is az eszkozzel kapcsolatban, leginkabb a koriilményes haszna-
latot emelték ki.

A Realtime Board kiilonb6z6 funkcioit kihasznalva a kisérletben részt vevé pedagod-
gusok a kovetkezé szovegfeldolgozasi muiveleteket, illetve gyakorlatokat végezték el
didkjaikkal:

— anyaggyijtés,

— a gyujtott elemek rendezése,

— elemzési feladat megoldasa (pl. jellemtérkép készitése, narracios struktiira abrazolasa),
szovegrészek sorba rendezése,
szovegalkotas.
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A didkok 1-t6l 5-ig tarto skalan értékelték, hogy melyik funkcié milyen mértékben segi-
tette sajat szovegértelmezési folyamatukat (1 = egyaltalan nem, 5 = teljes mértékben).
Ahogyan a 2. abra is szemlélteti, a kiilonb6zd funkcidk kézepes mértékben jarultak hozza
a didkok szovegelemzéséhez, leghatékonyabb funkcidnak a tanuldk a gytijtott elemek
rendezését itélték. Ez az érték 6sszhangban van a pedagogusok véleményével, akik
szerint szintén inkabb anyaggyijtésre és rendezésre lehet ezt az eszkdzt funkcionalisan
alkalmazni az irodalomoran.

3,8
3,7
3,7 -
3,6 3,57
W anyaggy(jtés
© 351 gyljtott elemek rendezése
g 34 1 m elemzési feladat megoldasa
33 - M szovegrészek sorba rendezése
3,2 - m szovegalkotas
3,1 -
3

Szovegfeldolgozasi muveletek, gyakorlatok

2. abra. A Realtime Board szévegelemzési funkcionak az értékelése (N=90 f5)

Bar a didkok alapvetden kozepesre értékelték az eszkdz hasznossagat, szamos olyan
szoveges vélemény, visszajelzés sziiletett, amely a szovegelemzés elmélyiiltségére, sajat
olvasat kialakitasara utal: ,,Segit a cselekmény ismertetésében és abrazolasaban, meg-
konnyiti a kapcsolati hald valamint az 6sszefiiggések ismertetését.”; ,,.Lehetéséget adott
a gondolatok rendszerezésére, Uj perspektivaba helyezésre.”

Digitalis jegyzetfiizet

A kreativ-produktiv szakasz masik digitalis eszkdze az Etherpad volt, amely szovege-
lemzési funkcidirdl szintén dsszhangban van a tanarok és a diakok véleménye. Mivel
ez a kollaborativ digitalis jegyzetkészitdé program egy alapvetden kdnnyen kezelhetd,
jatékos, szines feliilet, ezért a pedagdgusok a tervezés soran attol tartottak, hogy a didkok
figyelme majd elkalandozik, és kevésbé fogjak tudni az eszkozt komolyan venni. Ennek
ellenére a kollaborativ munka, a szovegalkotasi feladat mellett folyamatosan miikodo
csetablak, a szinek, a szoveg manipulalhatosaga sokkal inkabb motivalta a didkokat a
feladat elvégzésére. Az egyik pedagogus az [lidsz tanitasa kapcsan alkalmazta az eszkozt,
a diakok feladatmegoldasa a 3. abran lathato. A tanarnd igy nyilatkozott a feladat elvég-
zését kovetden: ,,A két-harom mondatnal hosszabb szdvegek alkotasahoz hasznaltam
az eszkozt, tokéletesen alkalmas volt a szerepjatékok révén, a kreativ iras segitségével
alapvetd emberi magatartasok felismerésére és azonositasara, az elbeszél6i nézdpontok
megismerésére és gyakorlasara.”
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AZ ILIASZ SZEREPLOI

Mutatkozz be néhany mondattal a szereped szerint!

En vagyok Akhillousz

Edesanyam Thetisz lstennd, édesapam Péleusz halandd ember, dédnagyapam a nagy Zousz Isten. Edesanyam Slatamet féltve a Szti vizdbe
martott, hogy 8nokké sebezhetetlen legyek. Azonban labam azon része, ahol a bokamndl tartott, nem érhetett hozzd a halhatatlannd tévs folyadékhoz,
ez okozta késSboi haldlomat. Neveldm a csodilates Khairdn kentadr, akitdl megtanuitam harcolni, vad4szni, lovagedni, gydgyitani és lanton jatszani.

A Trojai hdbond legkivaldbd harcosa voltam. Baritom, Patroklosz haldla sz8myi haragra gerjesztett, leszdmoltam gyilkosaval, Tréja kirdlyanak fidval,
Hektdrral. Haldlomat a hires Szkaiai kapundl Parisz (Apolidn segitségével) okozta, ny eltaldlta egyetien sebezhets pentomat, a sarkamat.
(Thlex A)

Péleusz vagyok. Alakosz és Endeisz fia. Zeusz engem jeldit ki Thetisz férje gyandnt.Feleségem Thétisz, &5 az én lakedaimamen tart ki a viszdly, amia
trjai hdbonihoz vezetett. Erisz beguritott egy aranyalmét “A legszebbnek” felirattal. Héra, Pallasz Athané és Aphrodité meg akartdk szerezni
maguknak az alimat. Aphrodité tett Parisznak egy igéretet: nekiadta Helenét. Héra és Pallasz Athéné roppant haragja gerject. Elhatéroztak, hogy
Tréjénak pusztulnia kell. Sz.R.

Paoliideukész vagyok, Tindaredsz és Léda fia, de az igazi apam Zeusz, a bdtyam pedig Kasztor. Mi ketten rész vettiink egy sor veszélyes harcban és
kihivasban, mint az Argonautdk Gtja vagy a Kaliddni vadkanvaddszat. Megmentettilk a higunkat Helenét az amazonok markabél. De egy nagyobb

harcot kévetden a batyam, Kasztor meghalt, &5 le akartam meondani a halhatatiansdgomrdl, Ezt hallva Zeusz dgy dontdtt, hogy én és a batyam egylitt
maradhatunk, de csak akkor, ha magosztozunk a hahatatiansagon. Azaz, az agyik nap az égiben, a masik nap pedig az alvilagban &link. ALF.

Pallasz Athéné: A viros és a polgdrok védelmezdje vagyok. Célom az igazsagos habord, de a mivészetet és a kézmivességet is kedvelem. Apdm,
Zeusz fejabdl pattantam ki, teljes felszereltségben, magasra tartott dérdaval, akar falhdbsl a villdm. Apdmmal mindenben egyetértak, nagyon [l
kijgvimnk. Kedvenc dllatom a bagoly. Egyszer versaryeztem Poszeiddnnal Athenas vdrosaart, termaszetesen én gydztem. Egy jo cselekedetet kellatt
végrahajtani az emberekna, egyfajia ajdndékot. A tengerek ura hdromagl szigonyit a varhegyne szikldjaba défte, mire viz fakadott beidle. En viszont
kizvetionll melletta kikeltettemn az alsS clajfat. Ez nemcsak az embersknaek, de az istenaknek is nagyon tetszett, Ugyhogy most mar én uralkodok azon
aterlleten, S5z.5.

3. abra. Antik hésok és istenek bemutatkozdsa az Etherpad.neten

A pedagdgusok a kdvetkezd elonydket fogalmaztak meg az Etherpad.nettel kapcsolatban:
— jatékos, kreativitasra 6sztonzo feliilet,
— alkalmas hosszabb szdvegen is végrehajthato kreativ-produktiv gyakorlatok megva-
l6sitasara (atiras, Gjrairas, alkotas),
— tamogatja a kozos tudasépitést, tobb résztvevd egyideji munkaja is lehetséges.

A didkok is hasonlé elénydket fogalmaztak meg a sajat szavaikkal: ,,Egyidejii munka
csoportban, tobbféle gondolat egy helyen, lendit a gondolkozason, a chatablakban is
elemzd kérdéseket lehet feltenni és megvalaszolni, amit utdna szintén be lehet mutatni,
mint fontos munkafolyamatot.”; , Tetszett, hogy a sajat véleményemet irhattam, szin-
tén egy olyan helyre, ahol online volt minden, tehat lattam, amit masok irnak abban a
pillanatban.”

Az Etherpad.net szovegelemzési funkcioi jobb értékelést kaptak a didkoktol, mint a
gondolattérkép-készité programé. Az atlagértékek ebben az esetben szinte mar a ,,jo”
kategoriat érintik. Az eszkoz sokoldalusagat mutatja, hogy tobb funkcio is 3,7 feletti
atlagértéket kapott a diakoktol, ahogyan azt a 4. abra is szemlélteti. Ez azt jelenti, hogy
a feliiletet a diakok kimondottan hatékonyan tudtdk alkalmazni olyan szdvegelemzési
gyakorlatokban, mint a vélemény megfogalmazasa, szoveg atirasa ¢s alkotasa, valamint
elemz6 feladatok megoldasa.
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4,5
4
3,5 - M vazlatiras
3 m elemzési feladat megoldésa
© 2,5 M hidnyos szoveg kiegészitése
g 2 - W atrendezett szoveg Ujraalkotasa
1,5 - B meglévé szoveg atirdsa
1 - 0nallé szévegalkotds
0,5 - m vélemény megfogalmazdasa
O .
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4. abra. Az Etherpad.net szévegelemzési funkcioinak az értékelése (N=90 f5)

Természetesen ezzel az eszkdzzel kapcsolatban is emlitettek hatranyokat mind a tana-
rok, mind pedig a didkok. A tanarok elsésorban a feliileten zajlo munka értékelésének a
nehézségét emelték ki, hiszen a végsd szovegvaltozat esetében mar nehéz megallapitani,
hogy ki mennyit dolgozott az adott szovegen. Tovabba néhanyan megemlitették, hogy a
csetablak és a kiilonb6z6 szinek valdban elvontak egy-két diak figyelmét a komoly mun-
katdl a feladatmegoldas elején, de miutan hozzaszoktak a feliilethez, mar 6k is motivaltan
dolgoztak. A didkok ezzel szemben inkabb csak technikai problémakat hoztak szoba.

Multimédias szovegfeldolgozas

A multimédias szovegfeldolgozas szakaszaban is két digitalis eszkozzel dolgozhattak a
tanarok és a diakok. Lehet6séget kaptak képszerkesztd programok hasznalatara, amelyek
a szoveget egy masik médium segitségével, alapvetden képi és nem verbalis elemekkel
jelenitik meg és értelmezik. A plakatkészités soran a magyartanarok arra sarkalltak
didkjaikat, hogy sajat fényképekkel, képekkel valositsdk meg elképzeléseiket, segitve
ezzel nemcsak a bevonodast, hanem az egyéni olvasat létrejottét is. A két leggyakrabban
hasznalt eszk6z a Canva és a Photoshop volt.

A multimédias szovegfeldolgozas szakaszaban videoszerkeszté programokat is
alkalmaztak az iskolai kisérlet résztvevdi. A kisérletben részt vevo pedagogusok célja
az volt, hogy a didkok filmes eszkozokkel legyenek képesek megjeleniteni gondo-
lataikat egy-egy szoveggel kapcsolatban. Kimondottan elzarkdztak egy-egy torténet
ujrameséléstdl, és elsOsorban a szovegek hangulatanak, képi vilaganak, elbeszélési
technikainak értelmezésére és filmes megjelenitésére adtak feladatot a didkoknak. A
leggyakrabban alkalmazott videoszerkesztd programok a Windows Movie Maker ¢€s a
Stop Motion Studio voltak.

Mindkét eszkdzben kozos, hogy korabban is megjelentek mar az irodalomorakon, de
elsdsorban a szemléltetés vagy a szovegértelmezés eszkdzeként. Egy-egy irodalmi szo-
veg kép segitségével torténd elemzése vagy egy-egy képzOmiivészeti alkotas szoveg-
ben valdé megjelenése mar korabban is hozzajarult egy-egy szoveg jelentésrétegeinek
a feltarasahoz (Czibula, 2015. 176—178.). A mozgdkép irodalomoérai szemléltetésként
valé megjelenése, illetve egy-egy szoveg/szovegrészlet filmmel vald helyettesitése
is jellemz6 az irodalomorai gyakorlatban. Az ilyen filmrészletek alkalmasak arra,
hogy révilagitsanak egy-egy irodalmi mu kdzponti elemeire, hozzajarulva ezzel a
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Iényegi pontok kiemeléséhez az elemzés
soran (Fiizfa, 2015. 92.). Ezzel szemben az
iskolai kisérlet résztvevéi mind a plakato-
kat, mind az elkésziilt kisfilmeket 6nalloan
alkottak, a létrejott tanuldi produktumok
messze tulhaladjak a szemléltetés céljat,
a szoveg mas médiumba vald athelyezése
mélyebb értelmezési lehetdséget nyujtott a
diakok szdmara, mint a hagyomanyos elem-
zési modszerek.

Képszerkesztd programok

A képszerkesztd programok alkalmazasaval
a pedagogusok egyik legfébb célja a krea-
tivitas Osztonzése volt. Sokan beszamoltak
rola, hogy a didkok motivaltak voltak fel-
adatvégzés kozben, és sokan elmélyiiltek az
alkotasban. A diakok is hasonloan véleked-
nek a képszerkesztd program hasznalatarol:
»Minden apré részletre figyelni kell, amihez
alaposabban kell elolvasni a szovegrészletet,
ezaltal jobban meg is lehet érteni azt.”

A kiilonboz6 témakdrdkben a plakatkészi-
téssel kapcsolatban a kovetkez6 feladatré-
szekre bontottak a munkafolyamatot a peda-
gbégusok:

— a téma megjeldlése,

— a kép/plakat szoveges tartalmanak meg-

irasa,

— sajat fotd készitése és alkalmazasa,

— anyaggyujtés: képek, abrak keresése az

interneten,

— a gyujtott elemek rendezése.

Annak ellenére, hogy a tanarok elsdsorban
sajat fényképekre, rajzokra szamitottak, a
munkafolyamat legsikeresebb részének az
internetes kép- és abrakeresés bizonyult, ami
a diakok szerint nagymértékben segitette a
szovegértelmezést (4,03). Szintén kimon-
dottan hatékonynak értékelték a didkok a
gyljtott elemek elrendezését, a plakat meg-
alkotasat (3,83). A munkafolyamat egyes
1épéseinek szdvegértelmezési hatékonysa-
gat a 3. dbra szemlélteti. Az eredményekhez
hozzajarul, hogy a diakok 21,4%-a teljes
mértékben, 42,9% inkabb egyetért azzal az
allitassal, hogy a szovegek, szovegrészletek
képen vald abrazolasa a szoveg, szovegrész-
let aprélékos ismeretét jelenti.

A multimédids szévegfeldolgozds
szakaszdaban is ket digitdlis esz-
kozzel dolgozhattak a tandrok és
a didkok. Lehetoséget kaptak kép-
szerkeszto programok haszndla-
tara, amelyek a széveget egy
mdsik médium segitségével, alap-
vetden képi és nem verbdilis ele-
mekkel jelenitik meg és értelme-
zik. A plakdtkészités sordn a
magyartandrok arra sarkalltcik
didakjaikat, hogy sajct fenyképek-
kel, képekkel valositscik meg
elképzeléseiket, segitve ezzel nem-
csak a bevonoddist, hanem az
egyéni olvasat létrejottet is. A ket
leggyakrabban haszndilt eszkoz a
Canva és a Photoshop vollt.

A multimédids szévegfeldolgozds
szakaszdban videoszerkeszto
programokat is alkalmaztak az
iskolai kisérlet résztvevdi. A Risér-
letben részt vevo pedagogusok
célja az volt, hogy a didkok fil-
mes eszkozokkel legyenek képe-
sek megjeleniteni gondolataikat
egy-egy szoveggel kapcsolatban.
Kimondottan elzdrkoziak egy-
egy torténet tjrameséléstol, és
elsésorban a szévegek hangula-
tanak, képi vildgdnak, elbesze-
lesi technikdinak értelmezésére
és filmes megjelenitésére adtak
feladatot a didkoknak.

A leggyakrabban alkalmazott
videoszerkeszto programok a
Windows Movie Maker és a
Stop Motion Studio voltak.
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3. dabra. A képszerkeszté program szévegelemzé alkalmazdsanak értékelése (N= 112 f6)
Gyakran a statikus poszterek mellett interaktiv plakatok is késziiltek, amelyek akar

mozgoképek megjelenitésére is alkalmasak. A Hamlethez késziilt plakatokbol a 4. abran
lathatunk egy gylijteményt.
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4. abra. A Hamlet feldolgozasa plakatok segitségével

Videoszerkeszté programok
Mind a tanarok, mind a didkok részérél az iskolai kisérlet leginkabb motivald szakasza

a filmek készitése volt. Az eldzetes varakozasok beigazolddtak, minden tanar iroda-
lom-modszertani, szovegelemzési szempontbol sikeresnek tartotta a projektet. Tobben
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megemlitették azonban, hogy filmes meg-
valositasban tobbet vartak a diakoktol, de
6k is ugy véltek, hogy a szovegfeldolgozas
minden vided esetében megtortént. Az egyik
pedagogus igy nyilatkozott az osztalyaban
készilt videokrol: ,,Az elkésziilt videdk
javarészével tanitani lehetne a valasztott
verseket, hangulatokra, Osszetett képekre
koncentralnak, ritkdbban csak tematikusan
kapcsolddnak, de minden esetben eljutnak az
6nallé értelmezésig...”

A multimédias szovegfeldolgozas leg-
foébb elényeként jeldlték meg a pedagogu-
sok, hogy a szovegek megismerése €s ujra-
alkotasa segitette kiilonbozd irdi eljarasok
megfigyelését és tudatositasat, valamint a
szovegek stilisztikai eszkozeinek képi meg-
jelenitésének kidolgozasa is nagyban hoz-
zajarult egy-egy szoveg jelentésrétegeinek
felfejtéséhez. Tovabbi elényként emlitették,
hogy a didkok megismerkedhettek filmes
fogalmakkal, fejlesztették a szovegalkotasi
kompetenciajukat a forgatokonyv elkészi-
tésével, és sajat gondolataikat kozvetit-
hették a képek altal. Nem elhanyagolhato
szempont, hogy a legtdbb csoport élvezte
a k6zos munkat, és biiszkék voltak az elké-
sziilt produktumokra.

Mind a diakok, mind a tanarok leginkabb
a munkafolyamattal kapcsolatban fogalmaz-
tak meg nehézségeket, mindenkitdl sok idot,
egyeztetést kivant a feladat, amit minden-
képpen iskolaidén kiviil kellett megvalosi-

A multimédids szovegfeldolgo-
zds legfobb elonyekent jeloltek
meg a pedagogusok, hogy a szo-
vegek megismerése és tijraalko-
ldsa segitette ktil6nb6zo iroi
eljardsok megfigyelését és tuda-
tositdsdt, valamint a szovegek
stilisztikai eszkbzeinek képi
megjelenitésének kidolgozdsa is
nagyban hozzdjdrult egy-egy
szoveg jelentésrétegeinek felfej-
tésehez. Tovdbbi elonyként emli-
tettek, hogy a didkok megismer-
kedhettek filmes fogalmakkal,
Jfejlesztettéek a szovegalkotdsi
kompetencidjukat a forgato-
konyv elkészitésével, és sajdt
gondolataikat kézvetithették a
képek dltal. Nem elhanyagol-
hato szempont, hogy a legtobb
csoport élvezte a kdzos munkdit,
és biiszkek voltak az elkésziilt
produktumokra.

tani. Sokan a didkok koziil technikai kihivasokkal is szembesiiltek, konnyebben ment
azokban a csoportokban a munka, ahol volt olyan diadk, aki mar dolgozott valamilyen
vagoprogrammal.

A diakok szerint a szovegértelmezést leginkabb a latvany megtervezése (3,86), majd
pedig a mifaj kivalasztasa segitette (3,83), de minden videokészitéssel kapcsolatos fel-
adat 3,7 feletti értéket kapott a diakoktol az 5-6s skalan, ahogyan azt a 5. abra is szem-
1¢élteti. A didkok 22,3%-a teljes mértékben, 48,2%-a inkabb egyetért azzal az allitassal,
hogy a szovegek, szovegrészletek videds abrazolasa a szoveg, szovegrészlet aprolékos
ismeretét igényli. A didkok tobbsége a szovegértelmezés hatékonysaga mellett felhivta a
figyelmet a kollaborativ munka eldnyeire és a kreativ megoldasok lehetségeire az elem-
z¢si folyamatban: ,,A vided készitése kdzben tjra atgondoltuk a torténetet, hogy kita-
laljuk, mik azok a fontos részek, amiket bele kell tenni a videodba, illetve, hogy hogyan
tudjuk visszaadni a novella hangulatat filmes eszk6zokkel, narracié nélkil.”; ,,Izgalmas
videokat csinalni, mert rengeteg Otletet lehet benniik kivitelezni. Mas szemmel nézziik
utana a filmeket. Elénkebben marad meg a szoveg.”
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5. dabra. A videokészités szévegelemzé alkalmazasanak értékelése (N=112 f5)

Osszegzés

A kutatas hipotézisei koziil az els kett6 egyértelmiien, a harmadik pedig jorészt igazolodott.

1. A kisérletben részt vevd tanarok megfeleldnek talaltak a felhasznalt eszkdzoket

szakmodszertani céljaik megvalositasara. Ezt annyiban nem tekinthetjiik megle-
poének, hogy egy résziik mar gyakorlott a digitalis eszk6zok irodalomorai haszna-
latdban, s6t egyesek a digitalis pedagdgia hazai Gttordi kozott tarthatok szamon.
De a tobbiek is modszertanilag kiemelkedden tudatos pedagdgusok, akik a kutatas
felépitésében, az eszkdzok kivalasztasaban is aktivan kézremiikodtek, és onalldan
épitették be a digitalis eszkdzoket tanmeneteikbe. A kutatas kovetkezd szakaszaban
remélhetdleg tagabb korbol, még valtozatosabb hattérrel rendelkez6 tanaroktol kap-
hatunk visszajelzéseket.

. A didkok is megfelelonek talaltak a hasznalt eszkdzok szovegértelmezési funkcioit,

sOt kiemelték, hogy a kreativ-produktiv és a multimédias feldolgozas sziikségessé
tette és segitette az irodalmi szovegekben valé elmélyiilést. Ez a kutatds eddigi
legpozitivabb eredményének tekinthetd. A tanaroktol és a diakoktol is olyan visz-
szajelzések érkeztek, amelyek a szdvegek poétikai szempontu feldolgozasara is
vonatkoznak. A médiakozi valtas soran a diakok kénytelenek voltak elgondolkodni
az irodalmi nyelvhasznalat sajatossagair6l, a miivek hangulatardl és poétikai meg-
oldésairol. A kutatds tovabbi feladatai kozé tartozik a digitdlis kozegben torténd
feldolgozas sordn az irodalmi szovegekre iranyuld figyelem tovabbi vizsgalata a
tanulmany bevezetdjében vazolt olvasasi tipologia alapjan.

. Feltételeztiik, hogy a pedagogusok és a tanulok is a multimedialis feldolgozast

fogjak a legsikeresebbnek itélni. Ez érdekes modon az értelmezés vonatkozasaban
igazolddott: itt kaptuk a legegyértelmiibben elismerd visszajelzéseket a szovegfel-
dolgozas hatékonysagara vonatkozoan. Ugyanakkor sok valaszado6 kiemelte ezzel a
feladattal kapcsolatban a technikai nehézségeket, a tanarok pedig — a felismert szo-
vegértelmezési hatékonysag ellenére — nem mindig voltak elégedettek az elkésziilt
munkak szinvonalaval.

A kisérlet nyoman kapott visszajelzések azt jelzik, hogy a tanarok és a didkok alap-
vetden elégedettek voltak a digitalis eszkdzok irodalomorai, szovegfeldolgozasi célu
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felhasznalasaval. A kisérlet eddigi eredményei azt sejtetik, hogy a kreativ és interaktiv
digitalis mddszerek nem eltavolitjak a didkokat az irodalmi szévegtdl, hanem éppen
elmélyithetik és segithetik az irodalom megértését.
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Absztrakt

A tanulmany a digitalis eszk6zoknek és médiumoknak az irodalomtanitasra gyakorolt hatasat vizsgalja.
A vonatkoz6 nemzetkozi szakirodalom attekintésében az irodalomolvasas ¢és a digitalis kultira kozotti fesziilt-
séget és ugyanakkor lehetséges kapcsolodasokat vizsgalja. Bemutatja az irodalomolvasas eltérd kortars tipo-
l6giait, igy Hayles haromosztati modelljét, a szovegbe belefeledkezd ¢s a kritikai olvasas kolesoénviszonyat,
valamint a szoros olvasas fogalmanak ujabb atértelmezéseit a digitalis kozegben. Ezek az ujraértelmezések a
nem-szoveges médiaeffektusok szovegként olvasasat szorgalmazzak, masfeldl nagyobb hangsulyt fektetnek
az olvasas tarsas és kontextualis jellegére is — mikdzben a szovegek nyelvi részleteire valo odafigyelésrol sem
feledkeznek meg. A tanulmany masodik része egy iskolai kisérletet mutat be, amely empirikus adatokkal jarul
hozza a kortars vitdkhoz. A kisérletben a didkok kreativ digitalis eszkdzok (gondolattérkép-készits, kollaborativ
szovegszerkesztd, kép- és videoszerkesztd szoftverek) segitségével dolgoztak fel irodalmi miiveket. A kisérlet
eddigi eredményei azt sejtetik, hogy a kreativ ¢és interaktiv digitalis modszerek nem eltavolitjak a didkokat az
irodalmi szovegtdl, hanem éppen elmélyithetik ¢s segithetik az irodalom megértését.
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Bereczki Enikd Orsolya

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A Kreativitas fejlesztése
digitalis eszkozokkel tamogatott
tanulasi kornyezetben:

Mit tizennek a kutatasok az
osztalyterem szamara és
mikor hallgatnak?

Ha a kreativitdsra gondolunk, gyakran valamilyen miivészeti
alkotds vagy tevékenység jut az esziinkbe. A kreativitds azonban
valami 1lj, eredeti és egy kontextusnak megfelelo, hasznos gondolat,
largy, megoldds létrehozdscit jelenti barmely tudomdnydgban és
életiink legkiilonfelebb tertiletein. A kreativitdsra ma mdr nemcsak
a tehetségekre jellemzo tulajdonsdgkent tekintiink, hanem mint
olyan képességre, amely minden ember szdamdra elengedhetetlen
a 21. szazadban valo boldoguldshoz (Partnership for 215 Century
Skills, 2015). A kreativitdasnak tovdabbd szdmos pozitiv hozadéka
van. Kutatdsok bizonyitjdk, hogy a kreativ emberek boldogabbak
(Carson és mitsai, 1994, Richards, 2007 ), egészségesebbek (Stuckey
és Nobel, 2010) és szakmdjukban is elismertebbek (Seibert és misai,
2001). A kreativitdsba valo befektetés jelentosen megnovelheti egy cég
sikerességét (Agars és mtsai, 2008), illetve egy egész orszag gazdasdgi
és tarsadalmi fejlodeésének esélyét is (Florida, 2002; Sternberg, 2015).
Nem véletlen tehdit, hogy a kreativitdsra valo neveleés vildgszerte
kiemelt oktatdsi cél (Beghetto, 2010; Heilman és Korte, 2010; Shaheen,
2010). A tanulok kreativ képességeinek fejlesztése Magyarorszdgon is
a koézneveles egyik fontos feladata (NAT, 2012).

Bevezetés

révén a kreativitas timogatasanak fontos eszk6zévé valhatnak (Glaveanu és mtsai,
2019; Mishra és mtsai, 2013; Loveless, 2002, 2007; Lubart, 2005). A pedagogu-
sok maguk is ugy vélik, hogy digitalis eszk6zok segitségével jol fejleszthetd a tanuldi
kreativitas (Cachia és Ferrari, 2010; Bereczki és Karpati, 2018). A kreativitas ¢és digitalis
technologiaval timogatott tanulds implementacidja mégis sok esetben sikertelen (Cachia
¢és Ferrari, 2010; Sternberg, 2015). Kutatdsok bizonyitjak, hogy a technoldgia hasznalata
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o6nmagaban nem fokozza a tanulas eredményességét (Luckin és mtsai, 2012). A digitalis
eszkozokkel tamogatott kreativitasfejlesztés is csak abban az esetben lehet hatékony,
ha a tanulasi folyamat tervezdi és résztvevoi értik a kreativitds és technologia oktatasi

Osszefliggéseit.

Jelen tanulmany célja, hogy atfogd képet
nyujtson a kreativitas, oktatas és technologia
Osszefliggéseirdl a témat vizsgalo legfon-
tosabb kutatasok eredményeit alapul véve.
A tanulmany elsé részében a kreativitas
oktatasban vald értelmezését jarjuk korbe,
majd a hatékony kreativitasfejleszté beavat-
kozasok és a kreativitast tamogato osztaly-
termi kornyezet jellemzdit térképezzik fel.
Ezutéan azt a kérdést vizsgaljuk, hogy a digi-
talis eszk6zok hogyan alkalmazhatok a kre-
ativitas tamogatasara. Végezetiil bemutat-
juk, hogy az eddigi kutatasokra tiamaszkodva
milyen megallapitasokat fogalmazhatunk
meg a tanuloi kreativitas digitalis eszk6zok-
kel tamogatott tanulasi kdrnyezetben valo
fejlesztésére vonatkozdan.

A Kreativitas értelmezése az oktatasban

A kreativitas szot az oktatasban sokszor
hasznaljuk, anélkiil, hogy tisztdznank, mit
is értiink pontosan a fogalom alatt (Spencer
és mtsai, 2012). A kreativitasnak igy nincs is
kozos, dontéshozok, pedagdgusok, didkok,
sziil6k altal ismert és elfogadott értelme-
zése (Bereczki, 2015; Bereczki és Karpati,
2018). Kutatasok ravilagitottak arra, hogy
az oktatas részvevoi szdmos tévhittel ren-
delkeznek a kreativitasrol, amelyek gyakran
gatoljak annak iskolai fejlesztését (Andiliou
és Murphy, 2010; Beghetto, 2010; Bereczki
¢és Karpati, 2018; Runco és Johnson, 2002).
Ilyenek példaul, hogy a kreativitast nehéz
meghatdrozni, a kreativitds inkdbb a miivé-

A kreativitds szot az oktatdsban
sokszor haszndljuk, anélkiil,
hogy tisztdzndnk, mit is értiink
pontosan a fogalom alatt
(Spencer és misai, 2012). A kre-
ativitdsnak igy nincs is k6z0s,
doéntéshozok, pedagogusok, did-
kok, sztilok dltal ismert és elfo-
gadlott értelmezése (Bereczki,
2015; Bereczki és Kdrpditi,
2018). Kutatdsok ravildgitottak
arra, hogy az oktatds részvevdi
szdamos tévhittel rendelkeznek a
kreativitdsrol, amelyek gyakran
gdtoljdk annak iskolai fejleszteé-
sét (Andiliou és Murphy, 2010;
Beghetto, 2010, Bereczki és
Kdrpdti, 2018; Runco és John-
son, 2002). Ilyenek példdul,
hogy a kreativitdst nehéz meg-
hatdrozni, a kreativitds inkdbb
a milvészeti targyakkal hozhato
osszeftiggésbe, a kreativitdshoz
nincs sztikség tuddsra, a kreati-
vitds nem fejleszthet6 vagy nem
meérheto.

szeti targyakkal hozhatd Gsszefliggésbe, a kreativitdshoz nincs sziikség tudasra, a krea-
tivitas nem fejlesztheté vagy nem mérhetd. A kdvetkezokben a kreativitas kutatasanak
tudomanyos eredményein alapuld értelmezéseket mutatjuk be, hiszen ezek a kreativitas
digitalis eszkozokkel tamogatott fejlesztésének alapjat is képezik.

A kreativitds definicioja
A kreativitas meghatarozasa a szakirodalomban sem problémamentes. Plucker, Beghetto
¢s Dow (2004) a kreativitas definicioit vizsgald tanulmanyukban ramutattak arra, hogy a

kreativitas kutatdi gyakran vagy maguk sem hatarozzak meg a fogalmat, vagy tijabb és
Ujabb definiciokat dolgoznak ki leirdsara.
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Bar a kreativitasnak nincs altalanosan elfogadott, pontos szakirodalmi meghatarozasa,
abban mégis egyetértés mutatkozik, hogy a kreativitas 0j, eredeti, szokatlan és egyben a
feladatnak megfeleld, hasznos, értékes produktumok 1étrejottét jelenti (Plucker és mtsai,
2004). A kreativitas eredetiség ¢és hasznossag dimenzidkban térténd meghatdrozasa nem
uj keleti (Runco és Jaeger, 2009). Stein (1953. 311.) szerint példaul a kreativitas olyan
»Ujfajta alkotas, amelyet megfelelonek, hasznosnak, kielégitonek fogad el egy adott
csoport egy bizonyos idében”. A kreativitas attekintett definicioit és a kreativitaskutatas
friss eredményeit is figyelembe véve Plucker és munkatarsai (2004. 90.) a kovetkezo-
képpen hataroztdk meg a kreativitast: ,,A kreativitds alatt azon képességek, folyamatok
¢és kornyezeti tényezOk interakciodjat értjiik, amely altal az egyén vagy csoport egy olyan
észlelhetd produktumot hoz Iétre, amely Gjszerli és egyben hasznos egy adott szocialis
kontextusban”. A nemzetkdzi szakirodalomban széles kdrben elterjedt korszerti definicio
igy az ujdonsag ¢és hasznossag dimenzidkon tul azt is hangsulyozza, hogy a kreativitast
szamtalan személyes €s kornyezeti tényez6 befolyasolja, egyéni vagy csoportos folya-
matok révén jon létre, valamint hogy a kontextus, amelyben keletkezik, hatassal van a
kreativ alkotds megitélésére is.

A fenti meghatarozas jol adaptalhato tehat az oktatasban: a tanuldi kreativitas a tanuld
vagy tanulok személyes jellemzoi és a tanulasi kornyezet kdlcsonhatasa révén jon 1étre,
az altaluk létrehozott gondolatok, alkotasok pedig a kiilonb6z6 osztalytermi kontextusok-
ban itélhetdk eredetinek és megfelelonek.

A kreativitas kontinuuma

A kreativitas meghatarozasanak gerincét tehat az ijdonsag és hasznossag kettdssége adja.
De kik szamara tijak és hasznosak a kreativ produktumok? A kérdés megvalaszolasahoz
a kreativitas kiilonboz6 szintjei nyujtanak segitséget. Kezdetben a kutatok a kreativitas
két szintjét kiilonboztették meg: a Nagy-C (Big-C), azaz eminens kreativitast, amely
kiemelkeddé miivészek és tudosok teljesitményére vonatkozik, és a kis-c (little-c), azaz a
mindennapi kreativitast (Csikszentmihalyi, 1996; Richards, 2007). A Nagy-C és a kis-c
kreativitasokon kiviil Beghetto és Kaufman (2007) a jelenség tovabbi két szintjét azo-
nositottak. A két 1j elem a Pro-C, amely egy adott szakma muveldinek professzionalis
szintli kreativitasat irja le, valamint a mini-c, azaz a belsd, szubjektiv kreativitas, amely
az egyén szamdra Uj és hasznos gondolatok, alkotasok létrehozasat jelenti, és amely
igy szorosan kapcsolddik a megismeréshez és tudasépitéshez. A négy c igy a kreativi-
tas fejlodésének kiilonbozo allomasait irja le. Koziiliik a mini-c és a kis-c¢ képviselik
a kreativitas azon szintjeit, amelyek az oktatds szamara a legfontosabbak, hiszen ezek
tanuldssal, gyakorlassal a kreativitds magasabb szintjeire fejlodhetnek (Kaufman és
Beghetto, 2009).

Kreativitds és miiveltségteriilet

Az Ujdonsag és hasznossag megitélése szorosan Osszefiigg a miiveltségteriilettel is,
amelyben a kreativitas megnyilvanul, valamint kapcsolatba hozhato a kreativitashoz
sziikséges tudassal. Egyrészt a kreativ gondolatok, alkotasok, termékek nem vakuumban,
hanem mindig egy adott tudomanyteriiletbe agyazottan jonnek létre, a kreativ személy
miveltségteriileten szerzett tudasa ¢és jartassaga pedig elengedhetetlen feltétele a krea-
tivitasnak (Amabile, 1996; Csikszentmihalyi, 1996). A mindennapokban a kreativitas
elsddleges szinterének gyakran a miivészeteket tekintik, a kreativitds azonban barmilyen
teriileten megnyilvanulhat. Fontos kovetkeztetés az oktatds szamara tehat, hogy a kre-
ativitds minden tantargy szamara relevans, valamint az is, hogy a kreativitas fejlodése
Osszefonodik az adott tantargyhoz kapcsolodo tudés gyarapodasaval is (Craft, 2005).
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Arrol, hogy a kreativitas a miiveltségtertilettdl fiiggetlen, altalanos képesség vagy spe-
cifikus az adott muveltségteriiletre, sokaig megoszlott a kutatok véleménye (Baer, 1998;
Plucker, 1998). A teriiletfiiggetlen nézet arra utal, hogy a kreativ személyek barmilyen
miveltségteriileten képesek a kreativitasra. A tertiletspecifikus nézetek szerint a kreativi-
tashoz sziikséges képességek, attitiidok, diszpoziciok miiveltségteriiletenként valtoznak
(Baer, 2010). Az elmult idészakban a két felfogas képviseldi kozos allaspontra jutottak
(Baer ¢és Kaufman, 2005; Plucker és Beghetto, 2004): a kreativitasnak vannak miivelt-
ségtertilet-specifikus és attol fliggetlen 0sszetevoi is. Ezen kovetkeztetés tovabb erdsiti a
kreativitas tantargyba dgyazott fejlesztésének indokoltsagat.

A kreativitas legfontosabb modelljei

A kreativitas értelmezését szamos elméleti modell is segiti. Ezek koziil az egyik legré-
gebbi és legelterjedtebb a divergens gondolkodas modellje. Guilford (1950) a kreativitas
lényegét a divergens gondolkodasban jeldlte meg, azaz a tobb lehetséges megoldast
eredményez6é gondolkodasban. A divergens gondolkodast a kdvetkezd részképességek
alkotjak: (1) fluencia (az egyén azon képessége, hogy nagyszamu otletet hozzon 1étre),
(2) eredetiség (az eredeti és kiilonleges Gtletek 1étrehozasanak képessége), (3) flexibilitas
(azaz kiilonbozo kategoriabol szarmazo oOtletek 1étrehozasanak képessége) (4) ellabora-
ci6 (a kidolgozott otletek 1étrehozasanak képessége). A divergens gondolkodast az okta-
tasban gyakran tévesen azonositjdk a kreativitassal, fontos ezért hangsulyozni, hogy a
kreativ folyamatban a divergens és konvergens gondolkodés egymast kiegészitve jelenik
meg, és ez utobbinak kiilondsen nagy szerepe van a kreativitashoz kapcsolddo értékelési
folyamatokban, azaz a kreativitas hasznossagi kritériumanak teljesiilésében (Runco és
Acar, 2012).

Egy masik korai modell a 4P (Rhodes, 1961), amely a kreativitas négy f6 alkotde-
lemére utal, azaz az alkotd személyre (person), az alkotas folyamatara (process), a
l1étrehozott produktumra (product) és a kornyezetre, ahol 1étrejon a kreativitas (press/
place). A személyfokusza kutatasok ravilagitottak arra, hogy a kreativ személy szamos
jellemzovel bir, igy példaul nyitott az élményekre (Feist, 2010), hajlandé a kockazatokat
vallalni (Sternberg, 2010), hisz a sajat kreativ képességeiben (Beghetto, 2006), motivalt a
feladat kreativ megoldasara (Amabile, 1996), valamint tudéassal és jartassaggal rendelke-
zik az adott miiveltségteriileten (Ericsson és mtsai, 1996). A kreativ folyamat vizsgalata
azt is megmutatta, hogy a divergens gondolkodason kiviil a kreativitdshoz szdmos mas
gondolkodasi képességre is sziikség van, és hogy a kreativ folyamat tobb 1épésre bont-
haté (Sawyer, 2012). A legelterjedtebb felbontas maig Wallas (1926) nevéhez fiizédik,
aki a kreativ folyamatban a kdvetkez6é szakaszokat kiilonboztette meg: (1) eldkészités
(ekkor torténik a probléma felismerése, elokészitése, informaciok gytjtése), (2) lappan-
gas (az informaciok tudat alatt rendszerezésre keriilnek), (3) ralatas (a megvilagosodas
pillanata), és (4) ellendrzés (ebben a szakaszban keriilnek feliilvizsgdlatra a kreativ
otletek). A kreativ produktum vizsgalatanak homlokterében a kreativ alkotasok objektiv
megitélésének vizsgalata all (Kozbelt és mtsai, 2010). A kreativ kornyezetre iranyuld
kutatasok eredményei az egyén €s a kornyezet interakcidjat hangstulyozzak. Ezen kutata-
sok eredményeinek tanulsaga, hogy személyes preferenciaktdl fiiggetleniil a kreativitas
olyan kornyezetben fejlédik, amely tamogatja az 6nallo felfedezést és munkat, és ahol
értékelik és tdmogatjak a kreativitast (Kozbelt és mtsai, 2010).

Mig kezdetben a kreativitdas megismerésének és értelmezésének fokuszaban egy-egy
dimenzio allt, addig az Gjabb kreativitaselméletek a 4P kdlcsonds és egymasra hato viszo-
nyat hangsulyozzak. Amabile (1996) szocialpszichologiai modellje példaul magaban
foglalja a kreativitashoz sziikséges személyes jellemzdket, azaz az egyén tudomanyterii-
leten szerzett tudasat és képességeit, kreativitds szempontjabol relevans tulajdonsagait és
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képességeit és a belsé motivacidjat, valamint az egyénen kiviili kdrnyezeti tényezoket,
amelyek elémozdithatjak vagy gatolhatjak a kreativitas fejlodését. Csikszentmihalyi
(1996) értelmezésében a kreativitast a tartomany, a szakértdi kor és az egyén interakcioja
egylittesen hozza létre. A tartomany az emberiség tudashalmazaba dgyazddott szimboli-
kus szabalyok és folyamatok rendszerét jeldli, a szakértéi kor azokra a személyekre utal,
akik eldonthetik, hogy egy adott eredmény bekeriiljon-¢ a tartomanyba, mig a harmadik
elem a kreativ személyre vonatkozik a maga kognitiv, affektiv és motivacios jellemz6-
ivel. Sternberg és Lubart (1991) a kreativitas ,,befektetés-elméletében” (7he Investment
Theory of Creativity) abbol indulnak ki, hogy a kreativ személyek ,,olcson vasaroljak” és
»dragan adjak el” kreativ otleteiket, azaz a kreativ alkotok ismeretlen vagy népszertitlen
Otleteket valasztanak ki és addig fejlesztik és népszeriisitik azokat, amig ismertté és elfo-
gadotta nem valnak. Ezen modell alapjan a kreativitashoz hat joI megkiilonboztetheto,
de egymasra hatast gyakorlo dsszetevore van sziikség, amelyek a kovetkezok: (1) intel-
lektualis képességek, (2) tudas, (3) gondolkodasi stilus, (4) személyiség, (5) motivacid
és (6) kornyezet.

A felsorolt modellek igen kiilonbozdek, azonban szamos dolog koti dssze Oket: mind-
egyik kiemeli, hogy a kreativitashoz sziikség van belsé motivacidra, a teriiletspecifikus
tudasra ¢és tapasztalatra, a divergens gondolkodas képességére, valamint olyan szemé-
lyes jellemzék meglétére, mint a nyitottsag, kockazatvallalas, kétértelmiiségek tlrése.
A modellek ugyanakkor azt hangstlyozzak, hogy a kreativitas 1étrejottének elengedhe-
tetlen feltétele a tdmogatd kornyezetet.

A kreativitas mérése és értékelése

Az oktatas szempontjabol igen fontos kérdés, hogy mérhetd és értékelheté-e a kreati-
vitas. A kreativitds mérésére ¢s értékelésére szamos eszkdzt és mddszert dolgoztak ki
a kutatok (Kaufman és mtsai, 2008). Ezek koziil a legismertebbek a (1) divergens ¢és
konvergens gondolkodasi tesztek, (2) a kreativ produktumok értékelésnek modszerei, (3)
valamint az onjellemzések.

A divergens gondolkodas tesztek a kreativitds mérésének legelterjedtebb eszkozei.
Koziiliik is a legszélesebb korben alkalmazott a Torrance-féle kreativitasteszt (Torrance,
1966, 1974). A teszt egy verbalis és egy figuralis részbdl all. A verbalis részben a részt-
vevoknek nyilt végli feladatokra kell otleteket generdlniuk (pl. fel kell sorolniuk egy
tégla minél érdekesebb ¢és szokatlanabb hasznalati lehetdségeit). A figuralis részben a
résztvevok kiillonbozo rajzokat és abrakat egészitenek ki. A feladatokra adott valaszok
a divergens gondolkodas részteriiletei mentén keriilnek kiértékelésre (fluencia — otletek
szama, originalitas — Otletek eredetisége, flexibilitas — a kiilonb6zd kategoriak szama,
ellaboracié — otletek kidolgozottsaga). A Torrance-teszt papiralapt verzidja elfogadhatd
validitassal és reliabilitassal rendelkezik (Kaufman és mtsai, 2008), és haromszor bizto-
sabban josolja meg a jovobeni kreativ teljesitményt, mint az 1Q-tesztek (Plucker, 1999).
A Torrance-teszt papir és ceruza- (Barkoczi és Klein, 1968; Barkoczi és Zétényi; 1981;
Zétényi, 1989), valamint szamitogép-alapt verzidja (Pasztor, 2015) magyar nyelven is
kidolgozasra kertilt.

A kreativ produktumok értékelési modjai koziil a legnépszeriibb a ,,.konszenzualis érté-
kelési modszer” (Consensual Assessment Technique) (Amabile, 1982, 1996), amelyben
a kreativitast a valos helyzetekhez nagyon hasonldan értékelik. A kreativitds mérésének
»arany sztenderdjeként” is emlegetett (Carson in Kaufman és mtsai, 2008) modszer
Iényege, hogy két vagy tobb szakértd egymastol fiiggetleniil egy 1-t6l 5-ig terjedd
skalan értékeli a résztvevok altal elkészitett produktumok kreativitasat, anélkiil, hogy
megindokolnak az altaluk adott pontszdmot. Bar a modszer aggalyosnak tiinhet az érté-
keldk szubjektivitasa miatt, ha az értékelését végzok a teriilet szakértdi, akkor a biralok
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kozotti megegyezés igen magas (Kaufman
¢és mtsai, 2009). A kreativ produktumok érté-
kelésére kiilonbozo skalak is alkalmazhatok.
Ilyenek példéaul a Creative Product Semantic
Scale (Besmer ¢és Quinn, 1993), a Student
Product Assessment Form (Reis és Renzulli,
1991). A skalak alkalmazasaval novelhetd
a nem szakértd biralok kozotti megegyezés
(Kaufman és mtsai, 2008).

Végezetiil, az dnjellemzéses modszerek
az egyénnek a kreativitassal kapcsolatos
O6nmagara vonatkozo6 vélekedését tarjak fel,
példaul a Runco Ideational Behavior Scale
(Runco, és mtsai, 2000), vagy személyiség-
jellemzdkon keresztiil becstilik meg a kreati-
vitast, példaul a Toth-féle Kreativitas Becsld
Skala (Toth és Kiraly, 2006).

Mint lathatd, a kreativitdas mérésére sza-
mos moddszer és eszkoz all rendelkezésre,
amelyek segitségével a kreativitas kiilon-
boz6 aspektusai vizsgalhatok. Az oktatas-
ban ezen és az ezekhez hasonld eszkozok a
mérésen tal jol alkalmazhatok a kreativitas
osztalytermi fejlesztésében is. A divergens
gondolkodas tesztek nyilt végili feladatai
adaptalhatok a tananyaghoz és hasznalhatok
a kreativ gondolkodas fejlesztésére, a tana-
rok és tanulok mar 1étezd értékelési skalakat
alkalmazhatnak, vagy ujak dolgozhatok ki,
amelyeket a fejleszto értékelés eszkdzeként
hasznalhatnak, mig az onjellemzések Gtmu-
tatoként szolgalhatnak a kreativ személyi-
ség batoritasahoz. Ezen felhasznalasi modok
végezhetdk szamitogépes kornyezetben is.

Mint ldthato, a kreativitds mére-
sére szdmos modszer és eszkoz
dll rendelkezésre, amelyek segit-
ségével a kreativitds killénbozo
aspektusai vizsgdalhatok.
Az oktatdsban ezen és az ezek-
hez hasonlo eszkéz6k a meérésen
til jol alkalmazhatok a kreativi-
lds osztalytermi fejlesztésében is.
A divergens gondolkodlds tesztek
nyilt végii feladatai adaptdlha-
1ok a tananyaghoz és haszndl-
hatok a kreativ gondolkodcds fej-
lesztésere, a tandrok és tanulok
madr létezo értékeleési skdldkat
alkalmazhatnak, vagy vjak dol-
gozhatok ki, amelyeket a fej-
lesz16 értekelés eszkozekent
haszndlhatnak, mig az énjellem-
zések itmutatoként szolgdlhat-
nak a kreativ személyiség bdtori-
ldsdhoz. Ezen felhaszndldsi
modok végezhetok szdamitogépes
kornyezetben is.

A kreativitas fejlesztése

Mig régen a kreativitas a kivételes képességli emberek velesziiletett adottsaganak szami-
tott (Galton, 1892), mara mar a kutatok egyetértenek abban, hogy minden tanul6 képes
valamilyen foku kreativitasra, valamint a tanul6i kreativitas batorithato és fejleszthetd
az osztalyteremben (Beghetto, 2010). A kdvetkez6kben eldszor a kreativitas és iskolai
tanulas Osszefiiggéseit vizsgaljuk meg, majd az eddigi kutatasokra tdmaszkodva azokat
a megkdzelitéseket, modszereket és kdrnyezeti jellemzdket azonositjuk, amelyek haté-
konynak bizonyultak a kreativitas fejlesztésében.

Kreativitas és iskolai tanulds
A kreativitas és az iskolai tanulas tobbféleképpen fonddik 6ssze (Beghetto,

2016). A tanuldk kreativitdsa egyrészt vizsgalhato iskolai teljesitményiik tiikkrében.
Kutatasok bizonyitottak, hogy a kreativitds és a tanulasi eredményesség kozott pozitiv

55




Iskolakultira 2019/4-5

Osszefliggeés van, bar ennek mértéke fiigg az alkalmazott méréeszkozoktol, azaz attol,
hogy hogyan is értelmezziik a kreativitast és a tanulast (Gajda és mtsa, 2017). A isko-
lai tanulasra tekinthetiink ugy is, mint a kreativitast befolyasolo tényezdre, hiszen
egy adott miiveltségtertileten vald kreativitashoz sziikség van a teriileten megszerzett
ismeretekre (Plucker és Beghetto, 2004; Ericsson és mtsai, 1996). Végiil, szamos
neveléspszichologus véli ugy, hogy a kreativitas és a tanulds kdlcsondsen osszefiigg
(Beghetto, 2016; Guilford, 1950, Piaget, 1973, Vygotsky 1967/2004). A tanulas ezen
értelmezésben maga egy kreativ folyamat, hiszen a tanuldk sajat maguk szdmara uj
¢és hasznos gondolatokat, értelmezéseket hoznak létre az iskolai tantargyak kontext-
usaban, az egyén altal 1étrehozott gondolatok, értelmezések pedig méasok megértését
¢és gondolatait is befolyasoljak az osztalyteremben (Beghetto, 2016). Megallapithatd
tehat, hogy a kreativitas és tanulas nem egymastol fliggetlen, hanem egymastol kdlcso-
ndsen fiiggd, egymast tamogato folyamatok.

A kreativitasfejleszto kisérletek tanuldasagai

A kreativitas fejlesztését szamos empirikus tanulmany vizsgalta, amelyek ramutattak
arra, hogy a kreativitas bizonyos aspektusai jol tanulhatok, fejlesztheték. A fejlesztd
kisérletek eredményei kvantitativ metaclemzések (Ma, 2006; Scott és mtsai, 2004a,
2004b) és narrativ attekintések (Lai és mtsai, 2018) formajaban is 0sszegzésre keriiltek.

A mar elvégzett kisérletek eredményeit statisztikai eljarasokkal 6sszesité metaclem-
zések azt bizonyitjak, hogy a kreativitds dsszességében hatékonyan fejleszthetd, amit a
fejleszt6 beavatkozasok hatasanak mértékét jelz6 atlagos hatasméret (effect size) kozepe-
sen magas ¢értéke igazol: .77 (Ma, 20006), .68 (Scott és mtsai, 2004a), .78 (Scott és mtsai,
2004b). A hattérvaltozok elemzése a programok tartalma, az alkalmazott modszerek és
technikak, valamint a résztvevok életkora és hattere mentén lehetové tette tovabba a sike-
res kreativitast célzo fejlesztések jellemzdinek azonositasat a résztvevok sajatossagainak
¢s a lebonyolitas kontextusanak fiiggvényében.

Scott és mtsai (2004) példaul 70 empirikus kutatas alapjan a fejlesztések négy tipusat
azonositottak, amelyek ko6ziil mindegyik hatékonynak bizonyult: (1) divergens gondol-
kodast fejleszté tréningek (.75), (2) kreativ problémamegoldasra fokuszalo tréningek
(.84), (3) kreativ alkotasra fokuszalo fejlesztések (.35), és (4) a kreativ attitiid és viselke-
dés batoritasat célzé fejlesztések (.24). Erdekes eredmény, hogy mar pusztan a kreativi-
tashoz sziikséges attitlidok batoritasa, mint példaul a kreativ énhatékonysag, nyitottsag,
kockazatvallalas, pozitiv hatassal lehet a kreativitasra. Tovabbi elemzések megallapitot-
tak, hogy a legsikeresebb kreativitasfejlesztd beavatkozasok a kreativitashoz sziikséges
kognitiv képességek tudomanyteriiletbe agyazott fejlesztésére fokuszaltak ugy, hogy a
résztvevok targyi tudasukat hasznalva valos élethez hasonld gyakorlati problémakon
¢s feladatokon dolgoztak masokkal egyiittmiikddve. A fejlesztéprogramok hatékonysa-
ganak vizsgalata a résztvevok életkora és hattere mentén tovabbi fontos eredményekre
mutatott ra, éspedig arra, hogy a kreativitas egyarant fejleszthet6 fiatalabb és id6sebb
korban (a hatasnagysag .67 volt a 14 évnél fiatalabbaknal, mig a 14 évnél idésebbeknél
.59), valamint, hogy a fejlesztésbdél mind a tehetséges (.38), mind a nem tehetségesként
azonositott (.72) vagy az alacsonyan teljesitd (.68) tanuldk is profitalhatnak.

Egy masodik, 167 tanulmany eredményeit dsszefoglalo és a fejlesztések szakérték
altali értékelését is integrald elemzésben Scott és munkatarsai (2004b) azt talaltak,
hogy a leggyakrabban vizsgalt kreativitasfejleszté modszer, a nem strukturalt, fantaziat
megmozgatd gyakorlatokon alapuld ,képzelderd tréning” (imagery training) bizonyult
a legkevésbe hatékonynak (.43), mig — el6z6 elemzésiik (Scott és mtsai, 2004a) ered-
ményeit megerdsitve — a kreativitashoz sziikséges gondolkodasi képességekre fokuszalo
strukturalt, és egy adott teriiletbe agyazott, gyakorlatorientalt, illetve egylittmiikddést is
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alkalmaz6 fejlesztoprogramok hatottak a legpozitivabban a kutatdsokban részt vevok
kreativitasara.

Ma (2006) metaelmezésében a kompakt kreativitasfejlesztd csomagok hatékonysagat
vizsgélta 34 empirikus tanulmany eredményeinek statisztikai vizsgalatadval. A szakiroda-
lomban azonositott 6t fejlesztdcsomag koziil négynek a hatasmérete a kozepesen magas-
tol és magasig terjedt (.61-.82), mig a New Directions in Creativity Program (Renzulli,
1973) hatasértéke kiemelkedden magas volt (1.41). Az életkor tekintetében Ma (2006)
hasonl6 eredményekre jutott, mint Scott és mtsai (2004), azaz, hogy a kreativitds minden
iskolai életszakaszban jol fejleszthetd.

Az elmult 20 év kreativitasfejlesztd oktatasi beavatkozésait Lai és munkatarsai
(2018) foglaltak Ossze narrativ szintézis formajaban. A kisérleti elrendezést, pon-
tosabban az egycsoportos eld- és utovizsgalatokat, kontrollcsoportos kisérleteket,
kvazikisérleteket alkalmazé friss kutatasok attekintése soran a szerzok a hatékony
kreativitasfejlesztd megkdzelitések tobb régi és szamos 1j formajat azonositottak a
szakirodalomban.

Lai és munkatarsai (2018) ramutattak példaul arra, hogy 1éteznek olyan holisztikus,
hossza tava tantervbe agyazott fejlesztOprogramok, amelyek egyiittesen tamogatjak a
didkok kreativitasanak fejlodését és szaktargyi tudasanak gyarapodasat. Ilyen példaul
a Kinaban haromszaz iskolaban tobb mint kétszazezer tanuld bevonasaval tiz éve futd
¢és a természettudomanyos kreativitas fejlesztését célzd ,,Learning to Think™ program,
amelynek hatékonysagat kdzépiskolasok kdrében vizsgaltak (Hu és mtsai, 2013), vagy a
DISCOVER program, amely a iskolai tanterv minden tantargyaba integraltan és a meg-
feleld kornyezet megteremtésével tamogatja a tanulok kreativ képességeinek fejleszté-
sét, és amelynek alkalmazasaval alacsony szociodkonomiai statuszi amerikai altalanos
iskolasokkal értek el jo eredményeket (Maker és mtsai, 2008). Ez utobbi esetben kissé
arnyalja a képet az, hogy az eredményesség vizsgalata soran a kutatok nem alkalmaztak
kontrollcsoportot, igy nem lehetiink biztosak abban, hogy a kreativitas fejlédése valoban
a programnak tudhato be.

A kreativ problémamegoldasra fokuszald beavatkozasok tovabbra is sikeresnek bizo-
nyultak a teriiletspecifikus és az altalanos kreativitas fejlesztésében. A fejleszto beavat-
kozasokkal az altalanos kreativitas teriiletén az 6vodaban (Alfonso-Bennllioure és mtsai,
2013), a fizika teriiletén az altalanos iskolaban (Kurztberg és Reale, 1999), a felséokta-
tasban a mérnoki teriileten (Chang és mtsai, 2016) és tobb muiveltségteriileten (Robins és
Kegley, 2010) bizonyultak hatasosnak.

Tovabbi kutatasok egy csoportja arra enged kovetkeztetni, hogy a megfigyeléses
tanulds és a kreativitds modellezése pozitivan hathat a tanulok kreativitasara (Anderson
¢és Yates, 1999; Greonendjik és mtsai, 2103; Yi és mtsai, 2015). Szintén pozitiv hatast
lehet a kreativ metakognicié (creative metacognition) fejlesztése, azaz a kreativ gon-
dolkodasrol szerzett tudas és a folyamat montirozasaban szerzett tapasztalat (Hargrove,
2012). Mas kutatasok azt igazoltak, hogy szerep- és improvizacios jatékok alkalmazasa
az oktatasban szintén pozitivan hathat a tanul6i kreativitasra (Dyson és mtsai, 2016;
Karakelle, 2009; Karwowski és Soszynski, 2008). Uj és igéretes iranyt képviselnek azon
kutatasok, amelyek empirikusan bizonyitottak, hogy a kreativitas fokozhato, ha a tanulok
a megszokottol eltérd és érdekes élményekben részesiilnek. Pontosabban ugy tlinik, hogy
a mas kultirakkal valé talalkozas (Madoux és Galinsky, 2009), valamint a megszokottol
eltérd események megélése a valds vagy virtudlis térben (Ritter és mtsai, 2012) novelheti
a kreativ teljesitményt.

Elmondhat6 tehat, hogy nincs bevalt recept a kreativitas fejlesztésére, a vizsgalatok
alapjan mégis megallapithatd, hogy az empirikus irodalom szamos hatékony megkdzeli-
tés, mddszer €s technika felé mutat, amelyek az osztalyteremben is alkalmazhatok, akar
a digitalis eszk6zok nélkiil vagy azok tdmogatasaval.
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A kreativitas kibontakozasat A ldsi b6 leoaldbb
tamogato kornyezet az osztalytermi lanuldst Rornyezet legaid

kutatdsok tiikrében olyan fontos szerepet jdtszik a
. kreativitds kibontakozdsdaban,
A tanulasi kornyezet legalabb olyan fontos

szerepet jatszik a kreativitas kibontakoza- mmf‘a tanulok szemelyes f el‘/
sdban, mint a tanulok személyes jellemzdi lemz6i (Runco, 2014). A kreativ
(Runco, 2014). A kreativ tanulasi komyezet  tanuldsi kornyezet sajdtossd-
sajatossagait Davies és munkatarsai (2013) gait Davies és munkatdrsai

foglaltak 6ssze 210 osztalytermi kornye- P
zetben végzett kutatas kvantitativ és kva- (2013) foglaltdk dssze 210

litativ eredményei alapjan. A kreativitast ~ OSzldlytermi kornyezetben vég-
tamogato fizikai kornyezet tekintetében a  zeit kutatds kvantitativ és kvali-
szerz6k megallapitottak, hogy az alakithato tativ eredményei alapjcn

tér, a szabad mozgas a térben, kiilénbdzd & L . S Fimibai
alakithato anyagok, a nem digitalis és digi- < Rreativildst tamogato fizikai

talis eszkozok elérhetésége, a kinti és az ~ ROrnyezet tekintetében a szer-
iskolan kiviili terek (pl. mizeumok, galé-  zgk megdllapitotick, hogy az

rlgk) hasznarla,ta kedvez a ta.nl.llf)l kr,eat1v1ta,s alakithato t6r, a szabad mozgds
kibontakozasanak. A kreativitast tdimogato

pszichoszocialis kirnyezet jellemzsiként a ¢ lérben, kiilénbozo alakithato
tanulok és tanarok kozotti bizalmat és kol-  anyagok, a nem digitdlis és digi-

csOnds tiszteletet, valamint az egylittmiiko- tdlis eszkiézok elérhetdsége, a
dést azonositottak. A Davies és munkatarsai L . . PR
kinti és az iskoldn kiviili terek

(2013) altal attekintett kutatasok azt mutat-
tik, hogy a kreativitast batorité pedagogiai (Pl miuizeumok, galéridak) hasz-
kornyezetre jellemzok az uj és izgalmas  ndlata kedvez a tanuloi kreati-
ta}nu'lésir te_vrélfenységek,"az 'flu’tentikus prot?-. vitds kibontakozdsdnak.
1émak ¢és jatékos megkozelitések, a tanulodi Lo B ~ .
onallosag és felel@sségvallalas, valamint A kreativitast tamogato pszi-
az, ha kell id6 all rendelkezésre az otletek choszocidlis kornyezet jellemzo-
kidolgozésara és megvaldsitasara. Végeze- iként a tanulok és tandrok

tiil, a tanulas kiilsé tényez6i koziil az iskolan RSP g
kiviili szakemberekkel, kiilsé szervezetekkel kozotti bizalmat és Rolcsonos

val6 egyiittmiikddés lehet pozitiv hatassal tiszteletet, valamint az egytitl-
a tanuléi kreativitas fejlédésére (Davies és mitikodest azonositottdk.
mtsai, 2013). A kreativitashoz sziikséges
kornyezeti feltételek koziil a tanuldi kreati-
vitast timogat6 iskolai kreativ klimanak is fontos szerepe lehet, amelynek kialakitashoz
segitséget nyujthat a Kreativ Klima Kérddiv, melyet a kézépiskolas korosztaly szamara
dolgoztak ki magyar kutatok (Péter-Szarka és mtsai, 2015).

Lathato tehat, hogy a digitalis eszk6zok részét képezik a kreativitast tamogato fizikai
kornyezetnek, ugyanakkor maguk is hozzajarulhatnak a kreativitashoz sziikséges opti-
malis pedagégiai és pszichoszocidlis kdrnyezet kialakitasahoz.
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A Kkreativitas fejlesztése digitalis technologiaval timogatott kornyezetben

A kutatok egyetértenek abban, hogy a digitalis technologia uj eszkdzoket és kdrnyeze-
teket biztosithat a tanuloi kreativitas kifejezéséhez és fejlesztéséhez (Glaveanu és mtsai,
2019; Mishra és mtsai, 2013; Loveless, 2002, 2007; Lubart, 2005). A pedagogusok
maguk is ugy vélik, hogy a digitalis eszkdzok segitségével a tanuloi kreativitas és tudas
jol fejleszthetd (Cachia és Ferrari, 2010; Bereczki és Karpati, 2018). A kovetkezékben
eloszor a digitalis technologiaban rejld kreativitastdmogatd lehetdségeket térképezziik
fel, majd azt vizsgaljuk, hogy az eddigi kutatdsok mennyiben igazoltak ezen lehetd-
ségeket.

A digitalis eszkozok igérete a kreativitas fejlesztésében

A digitalis eszkozokben rejld kreativitasfejleszto és egyben tanulastimogat6 lehetéségek
leirdsara szamos elméleti iras sziiletetett (Glaveanu €s mtsai, 2019; Mishra és mtsai,
2013; Loveless, 2002, 2007; Lubart, 2005). Loveless (2002, 2007) példaul ugy véli,
hogy a digitalis technologianak szamos olyan jellemzdje van, amely altal a tanulok
hatékonyabban végezhetnek a kreativitashoz kapcsolodo tevékenységeket, vagy olyan
moédon lehetnek kreativak, ahogyan azeldtt soha. A digitalis eszk6zok atmenetisége
(provisionality) révén példaul a felhasznalok konnyen moédosithatjak, manipulalhatjak
az altaluk vagy masok altal Iétrehozott alkotasokat, tesztelhetik otleteiket, vagy nyomon
kovethetik azok fejlédést. Az interaktivitas (interactivity) funkcio, amely vonatkozhat
egy videdjaték soran kapott azonnali visszajelzésekre, de akar egy robot iranyitasaval
jaré dinamikus ember-szamitogép interakciora, jol tdmogathatja a kreativitashoz sziik-
séges felfedezést. A technologia teljesitménye (capacity) és terjedeleme (range) segit-
ségével nagy mennyiségli informdacid valik azonnal elérhetdvé idd- és foldrajzi zondkon
ativelve, mig a gyorsasag (speed) és az automatikus funkciok (automatic functions)
2007) szerint ezen funkciok révén a digitalis eszkdzok hasznalata tobbféleképpen fokoz-
hatja a kreativ tanulasi folyamat hatékonysagat:

1. Az dtletek generalasat elésegithetik példaul a kiilonféle online szimulaciok, grafikus
modellezd alkalmazéasok, de akar a képi, video- és hangfelvevo, valamint lejatszo
eszkozok is, amelyek segitségével a didkok otleteket kaphatnak, kiprobalhatjak gon-
dolataikat, tesztelhetik az altaluk felallitott hipotéziseket egy adott tantervi t¢émahoz
kapcsolodoan.

2. A technologia altal a tanulok kiilonféle digitalis tartalmakat (pl. animaciok, videok,
prezentaciok, modellek, blogbejegyzések, wiki-oldalak, programkodok stb.) hoz-
hatnak 1étre a tanterv kiilonb6z0 teriileteibe agyazottan.

3. A kommunikécios technologidk (pl. chat, e-mail, videokonferencia, forumok) és
egylttmiikodést segité alkalmazasok (pl. egylittm(ikodé alkotas, dokumentumok
megosztasa, online munkakoérnyezetek stb.) lehetdvé teszik a tanulok egymas
kozotti, tanarokkal, valamint a kiilvilaggal valéo kommunikaciojat és egylittmtikddé-
sét a kreativ tanulasi folyamat soran.

4. Végezetiil, a digitalis eszk6zok tamogatjak a kreativ produktumok értékelését is,
hiszen a kiilonféle Web 2.0 alkalmazésok révén a tanulok szélesebb kozonséggel
oszthatjak meg oGtleteiket, alkotasaikat és kaphatnak autentikus visszajelzést ezekrol.

Masok a digitalis technologia kreativitasban betdltott szerepét az ember-szamitogép

interakciok nézopontjabal kiindulva vizsgaltak (Glaveanu és mtsai, 2019; Lubart, 2005).
A szamitdgép a kreativ folyamat és tanulds sordn kiilonféle modokon 1éphet interakcidba
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a tanulokkal, éspedig mint dajka, levélbarat, edzd és kolléga. A dajka szerepében a
technologia a kreativ folyamat menedzselését timogathatja, valamint segitheti a krea-
tivitashoz sziikséges optimalis kdrnyezet megteremtését. A szamitogép levélbaratként
a kreativitashoz sziikséges emberek kozti kommunikécioé és a kreativ projekteken vald
egylittmiikodés lehetdségeit szélesitheti ki. Mint edzd, a technologia hozzajarulhat a
kreativitashoz sziikséges gondolkodasi képességek, attitlidok, viselkedések elsajatitas-
hoz. A negyedik lehetséges szerep a kolléga, amelyben a gép alkototarsa az embernek.
Glaveanu és munkatdrsai (2019) szerint ezt a szerepét a technologia a jovoben fogja
betdlteni a mesterséges intelligencia széles kort elterjedésével.

Digitalis eszkozok hatasa a kreativitasra az empirikus kutatasok tiikrében

Bar szamos elméleti munka és pedagégusoknak szold Gtmutaté kiemeli a technologia
szerepét a kreativitas fejlesztésében, kevés empirikus kutatas vizsgalja a digitalis esz-
kozok, kreativitas és tanulas Osszefiigéseit (Lai és mtsai, 2018; Scott és mtsai, 2004a,
2004b; Ma, 2006).

A kreativitasfejleszté beavatkozasok hatékonysagat vizsgald régebbi metaelemzések
(Scott és mtsai, 2004a, 2004b; Ma, 2006) kiilon klaszterként elemzik a szamitogép-alapt
programok hatasat. Az eredmények arra engednek kdvetkeztetni, hogy a technologiaval
tamogatott fejlesztések hatasosak, 6vatossagra int azonban az a tény, hogy benniik tulaj-
donképpen harom kis elemszamu kutatds eredményei keriilnek &sszegzésre. Clements
(1991) a LOGO szamitogépes programozasi kdrnyezet alkalmazasanak hatasat vizsgalta
kis csoportos, projektalapi matematikatanulasba adgyazottan, valamint multimédias sz6-
vegek szovegszerkesztovel torténd 1étrehozasanak hatasait altalanos iskolasok divergens
gondolkodasi képességeire. A kutatds eredményei azt mutattattak, hogy a LOGO-val
megvalosuld matematikatanulas soran a tanulok verbalis és figuralis kreativitasa is nott
a kontrollcsoportokhoz képest, mig a szovegszerkesztovel végzett multimédids szoveg-
alkotasi feladatok a tanulok verbalis kreativitasat fejlesztették. Howe (1992) a szamito-
gépes grafikai szoftverek pozitiv hatasarol szamol be grafika szakos egyetemi hallgatok
kreativ teljesitményére. Kobe (2000) eredményei azt mutatjak, hogy szamitogép-alapt
kornyezetben megvaldsulod problémamegoldo tréning lehet hatékony.

A digitalis technoldgia és kreativitas oktatasi dsszefiiggéseivel foglalkozo friss kuta-
tasok eredményei nem keriiltek rendszerezésre sem narrativ attekintés, sem metaelem-
z¢s forméjaban a szakirodalomban. A téma empirikus irodalmanak rendszerezésére és
bemutatasara ezért mi magunk tesziink kisérletet. Attekintésiinkben az elmult husz év
azon kutatasaira fokuszalunk, amelyek kisérleti elrendezéssel vizsgaltak a technolo-
giaval tamogatott kreativitasfejlesztd beavatkozasok hatasait, tartalmaztak a fejlesztd
programok leirdsat, valamint a téma szempontjabol relevans rangos folyodiratokban
jelentek meg!, tovabba az igy talalt tanulmanyok hivatkozasai is attekintésre keriiltek.
Az azonositott tanulmanyokat hét téma mentén csoportositottuk, eredményeiket is igy
foglaljuk Ossze.

1. Szamitogép-alapu kreativ képességeket fejlesztd tréningek

A szakirodalomban t6bb kutatas vizsgalta a kreativitdshoz sziikséges képességek explicit
moddon torténd fejlesztését elektronikus kdrnyezetben. Benedek és munkatarsai (2006)
példaul egy divergens gondolkodast fejleszté online alkalmazast dolgoztak ki, amely

' Creativity Research Journal, Journal of Creative Behavior, Journal of Psychology, Aesthetics, Creativity and
the Arts, Thinking Skills and Creativity, International Journal of Creativity and Problem Solving, Computers
and Education.

60




Bereczki Enik6 Orsolya: A kreativitas fejlesztése digitalis eszkozokkel tamogatott tanulasi kdrnyezetben

hatékonynak bizonyult a résztvevok altalanos divergens gondolkodasanak fejlesztésében.
Robbins és Kegley (2010) ramutattak arra, hogy a divergens gondolkodas ¢s a kreativ
énhatékonysdg online kurzus forméjaban is tanulhatd. Ezen eredmények értelmezése
ugyanakkor koriiltekintést igényel, hiszen a programok feladatai igen hasonléak a mérési
eszkozok feladataihoz.

2. Szamitogép-alapt problémamegoldo tréningek

A szamitdgép-alapu problémamegoldas szintén hatékony modja lehet a kreativitas fej-
lesztésének. Chang (2013) 107 negyedikes tanul6 bevonasaval vizsgalta egy technologia
tantargyba agyazott, kreativ problémamegoldasra fokuszald szamitdgép-alapu fejlesztés
hatékonysagat. A beavatkozas soran a kisérleti csoport tagjai kreativ problémamegoldo
tevékenységeket végeztek egy szamitogépes feliilet segitségével, amely integralta a
valaszthato feladatokat, a problémamegoldas és alkotas kiillonbozd 1épéseihez tartozo
utmutatdkat, feladatokat, multimédias tananyagokat. A beavatkozas pozitiv hatassal volt
a tanulok divergens gondolkodasara, valamint kreativ teljesitménytikre is.

3. Digitalisjaték-alapu kreativitasfejleszté beavatkozasok

Uj és igéretes kutatasi irany a kreativitas és digitalis jatékok osszefiiggéseinek vizsgalata.
Hsiao és mtsai (2014) a digitalis jatékalapu tanuléds hatasait vizsgaltdk 6todik osztalyos
tanulok természettudomanyos kreativitdsara. A fejlesztés sordn a tanulok jatékositott
szamitogépes kornyezetben oldottak meg természettudomanyos problémakat tarsaikkal
egylittmtikodve. A kutatas ramutatott arra, hogy a digitalisjaték-alapt tanulas soran a
részt vevo didkok tobbsége atélte a flow élményt, valamint kreativitasuk és tanulasi
eredményeik tekintetében is jobb eredményeket értek el, mint az a csoport, amely hagyo-
manyos oktatasban részestilt.

A kereskedelmi fogalomban 1év6 videdjatékok kreativitasfejlesztd hatasa mellett sza-
mos elméleti érv szol, ezeket azonban egyeldre kevés empirikus kutatas tanulmanyozta
(Jackson és Games, 2015). Gallaghar és Grimm (2018) példaul 53 egyetemista nébodl
allo minta bevonasaval vizsgalta a Portal 2 nevii logikai videgjaték hatasat a résztvevok
téri és kreativ képességeire. A hét héten at tartd heti egy, illetve féloras beavatkozas
pozitiv hatassal volt a résztvevok téri és kreativ gondolkodasi képességeire, a kisérleti
csoportban részt vevok tovabba arrdl is beszamoltak, hogy sokkal érdeklddobbé valtak a
matematika és természettudomanyos targyak irant. Mas kutatasok arra engednek kovet-
keztetni, hogy a videdjatékokkal osszefliggésbe hozhatd izgalmi szint megnovekedése
kozvetve hathat a jatszas utan mért kreativitasra, példaul a Light Heroes (Yeh, 2012)
vagy a Dance Dance Revolution (Hutton és Sundar, 2010) videojatékok esetén.

4. A divergens gondolkodas batoritasa elektronikus brainstorminggal

Az elektronikus brainstorming vizsgalata gazdag szakirodalommal rendelkezik (DeRosa
¢és mtsai, 2007) és bar ezen kutatasok eredményeit leginkabb szervezeti kornyezetben
hasznositjak, az oktatas szamara is van jelentdségiik. Az osztalyteremben is alkalmazott
csoportos Otletelés eredményességét szamos tényezd gatolhatja. Ilyen a produkcidblok-
kolas (production blocking), azaz amikor a csoporttagok nem tudjak megosztani az Gtle-
teiket azonnal, mert egyszerre csak egy valaki tud beszélni, a ,,bliccelés” (free-riding),
amikor a csoporttagok inkabb masokra bizzak az dtletelést, vagy a félelem az értékeléstol
(evaluation apprehension), amikor a csoporttagok visszatartjak az otleteiket, mert félnek
a kritikatél (Diehl és Strobe, 1991). Ugy tiinik, ezen problémak kikiiszobolhetok a digita-
lis kdrnyezetben végzett brainstorming soran. Kutatasok igazoljak, hogy az elektronikus
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térben végzett brainstorming az dtletek mennyiségére és mindségére is pozitiv hatassal
lehet, ez azonban fligg a csoport méretétdl és a brainstorming tevékenység struktirajatol
is: az elektronikus térben végzett csoportos anonim 6tletelés nagyobb 1étszamu csoportok
esetén hatékonyabbnak tlinik, mint szemtdl szembeni megfeleldje, és foleg akkor, ha a
résztvevoknek elészor lehetdségiik nyilt 6nalloan Gtleteket generalni (DeRosa és mtsai,
2007).

5. Virtualis valdsag és kreativitas

A virtualis valosag alkalmazasok oktatasi felhasznalasa kiterjedt szakirodalommal ren-
delkezik (Ol1¢é, 2012). A kreativitas és a virtualis valosag Osszefliggéseit is tobb kutatas
vizsgalta az elmult években (Guegan ¢és mtsai, 2016; Guegan, 2017; Ritter és mtsai,
2012; Yang és mtsai, 2018). Ezek arra engednek kdvetkeztetni, hogy a virtualis térben a
kornyezeti feltételek manipulalasa révén fokozhat6 a felhasznalok kreativ teljesitménye.
Guegan ¢s mtsai (2016) példaul azt talaltak, hogy a motivald avatarok, azaz valos éntink
kibontakozasat. A kisérletben részt vevé 54 mérndkhallgatd kis csoportokban generalt
Otleteket harom kondiciéban: a Second Life nevl virtualis asztalalapti kdrnyezetben
atlagos egyetemistakat abrazold avatarokat hasznalva, feltalalokat megtestesitd avata-
rokat hasznalva, valamint valos térben. Az eredmények azt mutattak, hogy a feltalalo
avatarokat hasznald csoport tagjai eredetibb és tobb Gtletet hoztak 1étre, mint a tobbi
csoport tagjai, s6t az azt kovetden elvégzett szemtdl szembeni Otletgenerdlds soran is
kreativabb valaszokat adtak. Egy masik kisérletben Guegan (2017) azt vizsgalta, hogy a
Second Life virtualis kornyezetben kialakitott kiilonb6z6 jellemzoékkel rendelkezd terek
hogyan befolyasolhatjak a felhasznalok kreativ teljesitményét. A részt vevo 135 pszicho-
logia szakos hallgaté harom kondicidban dolgozott egy kreativ probléma megoldasan:
egy olyan virtualis térben, amelyet egy eldzetesen elvégzett, a kreativ munkakornyezet
jellemzdire vonatkoz6 felmérés eredményei alapjan alakitottak ki, egy valos targyaldoban
¢és a valos targyald virtualis megfeleldjében. Az eredmények az mutattak, hogy a valds
és virtualis térben végzett kreativ teljesitményben nem volt szignifikans kiilonbség a
virtualis és valds targyaloban dolgozoé résztvevok kozott, mig az idealis kreativ térben
eredetibb és kidolgozottabb megoldasok sziilettek.

Mas kutatasok azt sugalljak, hogy az immerziv virtualis rendszerek, amelyekkel a
felhasznalok viselhetd eszkozok (fejre erdsithetd megjelenitd vagy sisak, optikai kabe-
les kesztyli vagy kontroller) segitségével 1épnek interakcioba, tamogatjak a valdsagban
nehezen vagy nem megtapasztalhatd élmények atélését, 4j szemléletmodok érvényesiilé-
sét, és igy pozitiv hatassal lehetnek a felhasznalok kreativitasara. Ritter és munkatarsai
(2012) azt vizsgaltak, hogy a megszokottol eltérd élmények megtapasztalasa milyen
hatassal van a részt vevd egyetemi hallgatok kognitiv rugalmassagara, ami kreativabb
megoldasokhoz vezethet. A kisérletben a résztvevdk elsé csoportja immerziv virtualis
valbsagban tapasztalt meg harom nem vart torténést, amelyek a fizika szabalyainak
megszegésén alapultak. A masodik csoport a vart torténéseket €lte at, mig a harmadik
csoport egy filmet nézett meg a varatlan torténésekrdl. Az eredmények azt mutattak,
hogy a varatlan események immerziv virtualis valdésagban torténé megtapasztalasa pozi-
tiv hatassal volt a hallgatok kognitiv rugalmassagara, mig egy film megnézése ugyanerrol
nem. Végezetiil, Yang és munkatarsai (2018) az immerziv virtudlis térben létrehozott
alkotasok kreativitasat vizsgaltak. A 60 egyetemi hallgatoval végzett kisérletben a részt-
vevoknek egy okostelefonhoz hasonld funkcidkkal rendelkez6 viselhetdé eszkozt kellett
megtervezniiik. A kisérleti csoport tagjai egy immerziv virtualis kdrnyezetben alkottak,
amely haromdimenzios (3D) rajzeszkdzoket és egy 3D emberi modellt tartalmazott, mig
a masik csoport papir és ceruza segitségével tervezett. Az eredmények azt mutattak,
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hogy az immerziv csoport kreativ produktumai kreativabbak voltak, mint a papirt és
ceruzat hasznald csoport tagjaié, valamint flow allapotot is gyakrabban éltek at, mint a
kontrollcsoport tagjai. A virtualis kdrnyezetben alkotok tovabba jobban dsszpontositottak
a feladatvégzésre, ugyanakkor tobb fesziiltségrol szamoltak be a munkavégzés soran.

6. Technoldgiaval tamogatott kommunikacio és egyiittmiikddés a kreativ alkotasban

A kreativitastamogatd tanulasi kornyezet egyik fontos eleme a kommunikacié és egyiitt-
miikddés (Davies és mtsai, 2013). Stolaki és Economides (2018) azt vizsgaltak, hogy
hogyan jarulhat hozza egy Facebook-csoport alkalmazasa egy kreativ problémamegol-
dasra fokuszalo kreativitasfejleszt beavatkozas eredményességéhez. A fejlesztés soran
a 90 részt vevd egyetemista egy informatika kurzus tananyagahoz kapcsolodoan kis
csoportos munkaban talalt ki nyilt végl feladatokat masok szamara, illetve a masok altal
generalt feladatokat oldotta meg. A feladatokat és megoldasokat a hallgatok egy Face-
book-csoportban osztottak meg. Az eredmények azt mutattak, hogy a hallgatok divergens
gondolkodasa mind a négy teriileten fejlddott. A kutatas eredményei azonban némileg
megkérddjelezhetdk, hiszen a kutatdk egycsoportos elrendezést alkalmaztak.

7. Digitalis alkotas

Bar a digitalis technologia szamos 1j eszkozt biztosit a tanulok szamara, amelyek segitsé-
gével valtozatos modokon alkothatnak (Loveless, 2002; 2007), mégis kevés olyan empi-
rikus kutatast talaltunk, amelyek a tanulok technoldgiaval tamogatott alkotasi folyama-
tanak a kreativitasra gyakorolt hatasat is vizsgalta volna kiilonb6z6 kondiciokban, akar
a kreativitashoz sziikséges képességek el6- és utomérése, akar egy tanulo altal készitett
tobb kreativ produktum Osszehasonlitdsa révén. Saorin és munkatarsai (2017) azt vizs-
galtak, hogyan hat mérnokhallgatok kreativitdsara egy 3D tervezésen és modellkészi-
tésen alapuld tevékenység. 44 mérndkhallgatd egy kétdras csoportos tevékenységben
vett részt, amely soran egy személyre szabott babat alkottak 3D szkenner és modellalo
szoftver segitségével, majd a kész produktumokat 3D nyomtatoval ki is nyomtattak. Az
utdmérés eredményei azt mutattak, hogy a hallgatok kreativitasa szignifikans novekedést
mutatott a beavatkozas utan, viszont az eredményeket ismét arnyalja az a tény, hogy a
kutatasban nem alkalmaztak kontrollcsoportot.

Osszegzés

Tanulmanyunkban a kreativitas, tanulas és digitalis technologia oktatasi Osszefiiggéseit
térképeztiik fel a témat vizsgald legfontosabb kutatdsok eredményeit alapul véve. ElS-
szOr a kreativitas oktatds szempontjabodl relevans tudomanyos értelmezéseit mutattuk be,
amelyek a kreativitas digitalis eszkézokkel tamogatott fejlesztésének kiinduldpontjat is
képezik. Osszefoglalva elmondhat6, hogy a tévhitekkel ellentétben a kreativitas jol meg-
hatarozhaté fogalom, ami valami uj, eredeti, ugyanakkor egy kontextusnak megfeleld
hasznos gondolat, targy, megoldas létrehozasat jelenti. A kreativitds tovabba nemcsak
a tehetséges emberek tulajdonsaga, hanem kiilonb6zd szintjei vannak, és fejleszthetd.
A kreativitas értelmezését és fejlesztését szamos modell tdmogatja, ezek kiemelik, hogy
a kreativitashoz sziikség van belsé motivaciora, teriiletspecifikus tudasra és tapasztalatra,
divergens és konvergens gondolkodasra, valamint olyan személyes tulajdonsagokra,
mint a nyitottsag, kockazatvallalas, kétértelmiiségek tlirése. A modellek azt is hangsu-
lyozzak, hogy a kreativitas 1étrejottének elengedhetetlen feltétele a kreativitast tamo-
gatd kornyezet. A kreativitas iskolai fejlesztése szempontjabol fontos tovabba, hogy a
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kreativitas mérhetd és értékelhetd. Mérésére
és értékelésére szamos eszkdzt dolgoztak ki
a kutatok, amelyek hasznalhatok a kreati-
vitas tudomanyos vizsgalataiban, de mddo-
sitva az osztalytermi fejlesztés részeként is,
akar digitalis kdrnyezetbe iiltetve is.

A kreativitas oktatasban vald értelme-
zését kovetden a kreativitas fejlesztésének
kutatdsi eredményeken alapuld lehetdségeit
jartuk kortil. Ramutattunk arra, hogy a kre-
ativitds szamos aspektusa jo fejleszthetd
minden iskolai életszakaszban és kiilonb6z6
hatter(i tanulok esetében. Az empirikus iro-
dalom alapjan az is elmondhato, hogy bar
nincs bevalt recept a kreativitas fejlesztésére,
mégis szdmos olyan megkozelités, modszer
¢és technika létezik, amely pozitiv hatas-
sal van a tanulok kreativitasa. A divergens
gondolkodas fejlesztése, a kreativ problé-
mamegoldas és alkotas, valamint a kreativi-
tashoz sziikséges attitidok batoritdsa révén
fejleszthetd a tanuldi kreativitas. A legsike-
resebbnek azon beavatkozasok bizonyultak,
amelyek a kognitiv képességek tudomany-
teriiletbe agyazott fejlesztésére fokuszaltak,
¢és amelyek sordn a tanuldk targyi tudasukat
¢és ismereteiket hasznéalva oldottak meg a
tertilethez kapcsolodo, valos élethez hasonld
problémakat, gyakran masokkal egyiittmii-
kodve. Ezen eredmények megerdsitik a terii-
letspecifikus kreativitas tantargyba agyazott
fejlesztésének indokoltsagat. Friss kutatasok
tovabba arra engedtek kovetkeztetni, hogy a
kreativitasrol és kreativ gondolkodasrol valo
tanulas, a megszokottol eltéréd élmények
megtapasztaldsa, valamint bizonyos tantar-
gyak esetében az improvizacio €s szerep-
jaték, illetve a megfigyelés és modellezés
pozitiv hatassal lehet a tanuldi kreativitasra.
Az irodalomban azonositott megkozelité-
sek, modszerek és technikak megvaldsitasat
segithetik a digitalis eszkdzok is, amelyek
a kreativitast tamogatd kdrnyezet részét is
képezik.

A kovetkezdkben a kreativitas digitalis
technolégiaval tdmogatott fejlesztése sza-
mara relevans szakirodalmat osszegeztiik.
A digitalis eszkdzokben rejlé kreativitasfej-
leszt6 lehetéségeket szamos elméleti munka
irta le, azonban kevés magas szinvonalt,
megfelel6 moddszertani szigort alkalmazo
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empirikus kutatast azonositottunk. A szertedgazé kutatasokat hét kategoria mentén
csoportositottuk. Az empirikus eredmények alapjan tgy tiinik, hogy a divergens gondol-
kodast explicit médon batoritd és a kreativ problémamegoldasra fokuszalo fejlesztések
atliltethetok szamitogép-alapti kornyezetekbe is, igy ndvelve az ilyen tipusu fejleszté-
sek hatékonysagat: a szamitogép-alapu fejlesztések példaul konnyebben juthatnak el
a tanuldhoz, masrészt tamogathatjak a tananyag innovativ bemutatasat és szervezését,
példaul multimédias elemek hasznalata révén. A kreativitas digitalisjaték-alapu fej-
lesztése hasonld okokbol igéretes teriilet, bar kevés empirikus bizonyiték all egyeldre
rendelkezésre arra vonatkozoan, hogy a jatékok hogyan is alkalmazhatok a kreativi-
tasfejlesztésre, kiilondsen a formalis oktatas keretei kozott. Az osztalyterem szamdara
konnyen adaptalhato, digitalis eszkdzokkel segitett kreativitastamogaté modszer lehet az
elektronikus brainstorming, amelynek — nagyobb csoportokban alkalmazva — minéség-
¢s mennyiségnoveld hatasa van a kreativ 6tletprodukciora, bar hasznalatat egyetemistak
¢s felndttek bevonasaval vizsgaltdk leginkabb. Gyorsan fejlédod és a kreativitas timoga-
tasa szempontjabol lehetdségekben rendkiviil gazdag tertiletnek szamitanak a virtualis
kornyezetek. A virtudlis térben a kornyezeti feltételek manipulalésa révén fokozhat6 a
felhasznalok kreativ teljesitménye, valamint segitségiikkel a felhasznalok 1j, eddig nem
latott néz6pontokbol kozelithetnek meg problémakat. Kérdés az, hogy a kozoktatasban
mennyire hasznalhatok ki a virtualis terek ezen attekintésben bemutatott lehetdségei.
Végiil, néhany kutatas fokuszaban a digitalis technoldgiaval tdmogatott kommunikaci6
¢és egylittmiikddés a kreativ munka soran, valamint a digitalis alkotas allt. Bar feltételez-
hetd, hogy ezen vizsgalatok a leginkabb relevansak jelenleg az osztalyterem szamara, az
empirikus irodalomban mégis kevés olyan kutatast azonositottunk, amely a technoldgia-
val tamogatott alkotd folyamatoknak a tanuloi kreativitasara gyakorolt hatasat vizsgalta
volna kiilonboz6 kontextusokban ¢és feltételek mellett.

Az eredményeket ¢s kovetkeztéseinket valamelyest arnyaljak a bemutatott tanulma-
nyok modszertani limitacidi is. Tobb attekintett vizsgalat nem alkalmazott kontrollcso-
portot, igy nem tudhatjuk, hogy a pozitiv hatadsok valdban a beavatkozasoknak kdszon-
hetdk-e vagy egyéb tényezdknek. A kutatok mindemellett gyakran kényelmi mintavételt
alkalmaztak, igy lehetséges, hogy azok vettek részt a kisérletekben, akik amugy is elko-
telezettek a sajat kreativitasuk fejlesztése irant. Végezetiil, kevés olyan vizsgalatot talal-
tunk, amely a fejlesztések hosszll tava hatasat vizsgalta volna. Fontos megjegyezniink
azt is, hogy bar torekedtiink a téma szempontjabdl legjelentésebb mindségi tanulmanyok
Osszegyujtésére, szakirodalmi attekintésiink nem szisztematikus. Lehetséges, hogy fon-
tos eredményeket bemutatd tanulmanyok elkeriilték a figyelmiinket.

A tanuloi kreativitas tdmogatasa ¢és a digitalis készségek fejlesztése a 21. szazadi
oktatas legfontosabb feladatai kozé tartoznak. Ahhoz, hogy az oktatas ezen feladatait
teljesitse, elengedhetetlen, hogy a kreativitas digitalis eszkdzokkel torténd fejlesztése
az iskoldkban tudomanyos moddszerekre, eredményekre épiiljon. Mig a kreativitas fej-
lesztése viszonylag gazdag szakirodalommal rendelkezik, addig a digitalis technoldgia
¢és kreativitas oktatasi Osszefiiggéseinek feltérképezéséhez, valamint a pozitiv hatasa
fejlesztések jellemzdinek azonositasahoz tovabbi kutatasok sziikségesek. Az eredmények
hasznosithatosaga szempontjabol fontos lehet, hogy ezen vizsgalatok tanarok bevona-
saval és a valds osztalytermi gyakorlatbol vett témak mentén keriiljenek kidolgozasra.
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Absztrakt

Szamos elméleti munka mutatott ra arra, hogy digitalis technologiak tulajdonsagaik révén a kreativitas tamoga-
tasanak fontos eszkozévé valhatnak. A pedagogusok maguk is Ggy vélik, hogy digitalis eszkozok segitségével
jol fejleszthetd a tanuldi kreativitas. Ugyanakkor kutatasok bizonyitjak, hogy a digitalis eszkozok hasznalata
onmagaban nem fokozza a tanulas eredményességét. Az ezen eszkozokkel tamogatott kreativitasfejlesztés is
csak abban az esetben lehet hatasos, ha a tanulasi folyamat tervez6i és résztvevéi értik, mi a kreativitas, hogyan
fejleszthetd, és képesek kivalasztani a fejlesztésben alkalmazhatd megfeleld digitalis eszkozoket. Tanulma-
nyunk ebben kivan segitséget nyljtani a kreativitas, tanulas és digitalis technologia Osszefiiggéseit vizsgalo
legfontosabb kutatasok eredményeinek attekintésével.
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Tanuloi kreativitas fejlesztése
digitalis torténetmesélés segitségével

A tanulmdnyban a digitdlis torténetmesélés és a kreativitds
kapcsolatdt vizsgdlo szakirodalom bemutatdsdt kévetdoen
osszegezziik egy kvalitativ vizsgdlat eredményeit, mely a 2017-
ben lebonyolitott Digitalis torténetmesélés a nevelési-oktatasi
folyamatban elnevezésii kutatds folytatdsdanak elso fdazisa.

A digitdlis torténetmesélést kiprobdlo pedagogusok (n=14)
kreativitdsrol alkotott nézeteit az dltaluk irt esettanulmdnyok és
irdsbeli kikérdezésiik sordan nyert vdlaszaik tartalomelemzése
révén tdrtuk fel. A tanulmdny célja annak bemutatdsa, hogy
milyenek az érintett pedagogusok tanuloi kreativitdsrol
alkotott dltaldnos nézetei, valamint hogy milyen narrativdk
mentén lehet ésszefoglalni elképzeléseiket a tanuloi kreativitds
digitdlis t6rténetmesélés dltali fejlesztésérol. A tanulmdny végen
megvizsgdljuk, hogyan jelent meg a digitdlis t6rténetmesélés
alkalmazdsa sorvdan a kreativitds mint szempont a tanuloi
digitdlis torténetek értékelésében.

A digitalis torténetmesélés

zada sziiletett a kozosségi miivészet vilagaban, amikor a digitalis eszk6zok barki

szamara hozzaférhetové valtak, és segitségiikkel lehetévé valt az audiovizualis
onkifejezés. A harom napos workshopok célja az volt, hogy a foglalkozas végére minden
résztvevo elkészitse par perces videdjat, melyben élete legfontosabb torténetét meséli el
sajat hangjan, mikdzben a nézé a mesélo fotdit, illusztracioit ismerheti meg. A mithely-
munka meghatdrozott modszertani 1épésekbdl allt. Jégtord jatékokkal megalapoztak a
bizalmi légkort, melynek hatasara 1étrejott a torténetmeséld kor. Ezt kovették az alkotasi
szakaszok, amikor a résztvevok szoveget irtak, melyet felmondtak és rogzitettek, aztan
alloképeket kerestek, illetve készitettek filmjiikhoz, az alkotasi folyamat legvégén pedig
a hang- ¢s képsavot vagdszoftver segitségével allitottak dssze. A kaliforniai modszerként

s

ﬁ digitalis torténetmesélés (digital storytelling, tovabbiakban DST) b6 negyed sza-

szerte elterjedt feltaro modszerré valt, mellyel marginalis tarsadalmi csoportok hallathat-
tak hangjukat (Lambert, 2002/2013).

A DST-re felfigyeltek az oktatas-nevelés vilagaban is. A tarsadalom periféridjan
€16 emberek interneten megtalalhatd digitalis torténeteiben olyan egyéni narrativakkal
ismerkedhettek meg a tanulok, melyek a tomegkommunikacidban alulreprezentaltak vol-
tak vagy egyaltalan nem jelentek meg. A digitalis torténetekben kulturalis artefaktumként
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megmutatkoztak egyedi, lokalis jellegzetességek, ezért ezek a videdk kivaldan alkal-
masak voltak interkulturalis kommunikacio kialakitasara, mely eldsegitette heterogén
Osszetételll tarsadalmi csoportok tagjai kozott egymas elfogadasat (Lanszki, 2018).

A pedagdgusok a DST-t egy id6 utdn nemcsak vitaindité szemléltetéeszkdzként hasz-
naltak az osztalytermekben, hanem felismerték, hogy a jol felépitett, tobbszoros alkotasra
¢épiil6, miivészetalapi mddszertan kivaloan hasznalhatd a tanuldk onkifejezésének és
egyben tantargyi tartalmak feldolgozasanak eszkdzeként is. A modszertan 6t szakasza
a végso tanuldi produktum, a digitalis torténet l1étrejottét szolgalja (1. abra). A tanulok
feltérképezik tanaruk segitségével elézetes tudasukat, egyéni tapasztalataikat a feldolgo-
zand6 témakdrben, majd felkutatjak a rendelkezésiikre all6 forrasokat. Az informacidkat
sajat logikajuk alapjan narrativ struktaraba rendezik, és megirjak szovegiiket. A kdvet-
kez6 fazisban sajat hangjukon felmondjak és rogzitik szovegiiket.

A digitalis torténetmesélés

4.
vagas £
Forrasok A szoveg R°'€g’zé"a‘5' g hangfelvétel, Az Bsszes
felkutatasa, felmondasa ’k? . aképek produktum
szelekcidja i beillesztése Jevetitése,
kefesese, megbeszélé
mentése s:g
) | Cim és
Szovegiras Qé‘;’gg’é‘e hivatkozas
formatumban Sajt képek elhelyezése
valo készitése
elmentése (opcionalis)

Folyamat
Konzultacio, javitas, formativ értékelés S

Szummativ |
értékelés

v

| Produktum

1. abra. A digitdlis torténetmesélés a nevelési-oktatasi folyamatban (sajat szerkesztés)

Ezt koveti a témahoz kapcsolddd relevans, jogtiszta képi tartalmak keresése, a sajat
képanyag rogzitése, archivalasa. A vagas soran a tanulok szinkronizaljak a képi és ver-
balis informacidkat, és véglegesitik par perces filmjiiket. Az utolsé szakaszban a digitalis
torténetek vetitésére és értékelésére keriil sor.

A DST komplexitasa nemcsak a tanuldi tevékenységek széles repertoarjanak kdszon-
hetd, hanem a tanulasszervezési formak ¢s a differencialasi lehetdségek sokszintiségének
is, hiszen a lépések lehetévé teszik az egyéni €s kooperativ munkaformakat is. A tel-
jes folyamatot ugyanakkor 4thatja a mentortandr facilitalo tevékenysége, folyamatos
konzultacid, javitds és formativ értékelés formajaban, mely torténhet online és offline
kornyezetekben is. A tanulok nemcsak egymas kész digitalis torténeteit értékelik, hanem
mindvégig segithetik tanulotarsaik munkajat konstruktiv kritikajukkal a lehetd legto-
kéletesebb vide6 megsziiletése érdekében. A formativ értékelés mellett megjelenik az
utolsé szakaszban a szummativ értékelés is, mely soran a teljes folyamatot €s a digitalis
torténeteket is értékeli a tanuldcsoport tars- és onértékelés formajaban.
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A digitalis eszkozok térhoditasanak
koszonhetden a DST mara mar vilagszerte n
elterjedt komplex tanitdsi-tanulasi stratégia, A DST komplexitdsa nemcsak a
mely valaszt adhat arra a kérdése, hogyan  lanuloi tevékenységek széles

alkalmazhat6 hatékonyan az iskolai és tanu- repertodrjdanak készénhelto,

161 digitalis eszkbzpark a tanulok ismeret- hanem a tanuldsszervezeési
bdvitésének és kompetenciafejlesztésének

eszkozeként. A DST barmely miiveltségi Jormdak és a differencidldsi
teriileten, barmely korosztaly esetében alkal-  lehetOségek sokszintisegenek is,

mazhato, hozzajarul a tanulok tantargyi  }is001 a lépések lehetové teszik

teljesitményének noveléséhez és a kiilon- Uz eovéni és kooberativ munka
b6z6 kompetenciateriiletek fejlesztéséhez 8y P

(Lanszki, 2018). Jormdkat is. A teljes folyamatot
ugyanakkor dthatja a mentor-
tandr facilitdlo tevekenysége,
Jolyamatos konzulldcio, javitds
A DST valéjaban digitalis eszkozok segit- €S formativ értékelés formdjd-
ségével torténd multimédiaszoveg-alkotas: ban, mely toérténhet online és

a tanulok sajat tapasztalataikat és meglévo ; . .
tudéasukat szervezik ujra narrativ struktira- offtine kornyezetekben is

ban tantirgyi tartalmak és killonbozo peda- A lanulok nemcsak egymds kész
gogiai célok mentén. Mivel a tanulok ver-  digitdlis torténeteit értekelik,

balisan és képi formaban egyszerre fejezik hanem mindvégig segithetik

ki magukat, a digitalis torténet tekinthetd / 1614 » Ldidt b /
egyfajta onkifejez6 audiovizualis tartalom- Anulodrsair munrdjdr Ronst-

szintézis-produktumnak is. ruktiv kritikdjukkal a leheto leg-
Az alkotas sajatos modon egyszerre torté-  tdkéletesebb video megsziiletése

ni’k a tanulélfézésségben és egyénileg, nem érdekében. A formativ értékelés
véletlen tehat, hogy Ohler (2013) egyene- i elenik Is6
sen a kritikai gondolkodas és a kreativitas meiett megjelenir az utoiso

szimultan fejlesztésének jo modszerét latta  szakaszban a szummativ érte-
a DST-ben, és megalkotta a , kreatikus gon- kelés is, mely sordn a teljes

dolkodés” fogalmat. Schmoelz (2018) a p P N
kooperativ kreativitast, azaz a ,,ko-kreativi- f olyamatot és a dlglmhs loriene

tast” vizsgalta iskolai kisérletében digitalis eRel is eértekeli a tanulocsoport
torténetet készité tanulok (n=125) tantermi fdrs- és Onértékelés formdjdaban.
interakcidin keresztiil, megkiilonboztetve
a ko-kreativitas két szintjét. A szdvegiras
soran a tanulok tapasztalatainak megosztasa, az informacidk cseréjének szakaszarol volt
sz0, mig a digitalis torténet szerkesztésének fazisdban egy sokkal élményszeriibb, am
racionalis szabalyok altal kontrollalt, k6zos flow-élményrdl szamolt be. A kommunikacid
mellett a kreativitas, a kritikai gondolkodas ¢s a tanuldi kooperacio egyiittes fejleszté-
sének célja megjelenik a Partnerség a 21. szazadi készségekert (Partnership for 21st
Century Skills) célkitlizései kozott is a tanuldsi és innovacids készségteriilet részeként
(Trilling és Fadel, 2009). Nem véletlen, hogy a DST 21. szazadi készségeket fejlesztd
hatasat szamos tanulmany tematizalja (Kotluk és Kocakaya, 2017; Malita és Martin,
2010; Niemi és mtsai, 2014; Thang ¢és mtsai, 2014).

Az oktatas kiilonboz6 szinterein dolgozo pedagdgusok és kutatok ritkan definialjak,
mit értenek kreativitdson, és még ritkdbban talalkozunk azzal, hogy meglévé kreati-
vitas-definiciobodl vagy kutatasi eredményekbdl indulnanak ki (Bereczki, 2016). Az
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ERIC, a ResearchGate ¢és a Mendeley adatbazisaiban duplikatumsziirés utan rendelke-
zésre allo szakirodalom metaanalizise soran 46 tanulmanyt taldltunk, melyben DST-t
alkalmazo6 pedagogusok, illetve kutatok alkalmasnak tartjdk a mddszertant a kreativitas
fejlesztésére. A 2006 ¢és 2018 kozott sziiletett forrasok koziil 27-ben nincs konkrét krea-
tivitas-definicid. A tanulmanyok koziil csak 18-ban talalhatoak empirikus kutatési ered-
mények: kilencben kvalitativ, 6tben kvantitativ és haromban vegyes kutatasi paradigma
érvényesiil, melyekben a kreativitas egyéb konstruktumok részeként, vagy a digitalis
torténetek értékelési szempontsoraban jelent meg. 14 forras szerzdje azonban nem iga-
zodott egyetlen meglévd kreativitas-definiciohoz sem kutatdsa kezdetén, hanem laikus
vélekedéseire hagyatkozott a kreativitas érintdleges vizsgalata soran.

Oka lehet ennek, hogy a kreativitds fogalmi meghatarozasat illetden a szamtalan
megkdzelitési mod okan nem alakult ki szakmai konszenzus azzal kapcsolatban, milyen
elofeltételei €s jellemzoi vannak a tanuldi kreativitasnak. Bereczki (2016) egybevetette
a kreativitas definicidit, melyekbdl kirajzolddott, melyek a kreativitas fogalmi konstruk-
tuménak 6 jellegzetességei: ,,[...] (1) egyéni és csoportos folyamatok révén jon létre,
(2) olyan produktumokat eredményez, amelyek eredetieck ¢s megfeleldek is egyben,
valamint hogy (3) a kreativitast szamtalan személyes és kornyezeti tényezé befolyasolja”
(Bereczki, 2016. 7.). A DST esetében érvényesiilhet a tanuloi kreativitas e harom felté-
tele, ugyanis (1) a digitalis torténet egyéni kutato és alkotod folyamatok, valamint k6z6s-
ségi interakciok segitségével jon létre, (2) a digitalis torténetek magukban hordozhatjak
készitéik egyedi verbalis és képi onkifejezését, hanghordozasat, tovabba — mivel tantar-
gyi tartalmak feldolgozasarol is sz6 van — a tanulok6zosség szamara nemesak érdekesek,
hanem hasznos és 0j informacioval is birnak, (3) a DST folyamatanak kibontakoztatasa
erésen fiigg a kornyezeti tényezoktdl, az idd, a tanterem, a technikai felszereltség mind
befolyasoljak az alkotas minéségét (Lanszki, 2018).

Mindossze négy empirikus kutatasban talalkoztunk kreativitas-definiciéval. Konoeda
(2012) amerikai egyetemistak (n=32) japannyelv-kurzusan vizsgalta, mennyiben segiti
el6 a DST az idegen nyelvi kreativ szovegalkotast. A kreativitas definidldsdban a bahtyini
dialogikus, kreativ nyelvhasznalatot vette alapul. A kreativ nyelvhasznalatot ennek meg-
felelden a befogadd kornyezet, a célcsoport feltételezett igényeinek és a szociokulturalis
kontextus Osszefliggéseiben hatarozta meg, kiegészitve Carter (2004) kreativitas-defi-
nicidinak szegmenseivel. Az alkotd sajat kreativitasat ennek megfeleléen négy faktor
alapjan teljesitheti ki, melyek:

1. A celkdzonség igényeinek figyelembevétele.

2. Uj és meglévd elemek kombinaldsa az alkotas kozben.

3. Identitas kifejezése.

4. A befogadd kozonség reakcidinak figyelembevétele.

A tovabbi harom kutatés kozoktatasban zajlott. Coppi (2016) Torrance kreativitas-fogalmara
épitette kutatasat, és 11 éves tanuldk (n=14) kreativitasanak fejlédését vizsgalta Torran-
ce-teszttel (Torrance Test of Creative Thinking, TTCT), el6- és utdméréssel. Az 6nkontrol-
los vizsgalat soran nem talalt szignifikans kiilonbséget fluiditas, flexibilitas és eredetiség
tekintetében, bar a tanulok metakognitiv beszamoloi alapjan pozitiv valtozast feltételezett.
Yilmaz és Goktas (2017) kontrollcsoportos vizsgalataban (n=100) a hagyomanyos torténet-
mesélés és a kiterjesztett valdsagban zajlo torténetmesélés hatasrendszerét kivanta feltarni.
A kreativ gondolkodast Torrance-re hivatkozva olyan problémamegoldasként definialtak,
amely soran Gj produktum jon létre, és kialakul az adott probléma iranti érzékenység.
Megallapitottak, hogy a kontrollcsoport eredményeiben a narrativ képességek, a torténetek
hossza ¢s a kreativitas tekintetében is szignifikans kiilonbségek mutatkoztak. A kutatok
ugy fogalmaztdk meg munkajuk {6 kovetkeztetését, hogy a kiterjesztett valosag eszkdzét
hasznalo didkok kreativabbak voltak az azt nem hasznalo tarsaiknal.
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Gresham (2014) akciokutatasaban a DST hetedik osztalyos tanulok (n=22) kreativita-
sara kifejtett hatasat probalta megragadni. A folyamat blended tanulasi kérnyezetben zaj-
lott, online tanulési platform biztositott lehetdséget az iskolan kiviili egyiittmiikodésre,
az egymds munkdira adott reflexiok kinyilvanitasara ¢és a tarsértékelésre. Gresham defi-
nialta a kreativitas komponenseit, melyek: elmélyiilt gondolkodas, alkotas, 6nvizsgalat
¢és korrekcid, egyiittmiikodés, dontéshozatali képesség, kockazatvallalas, feladattudat,
flow ¢és eredetiség. Gresham kérdéives attitlidmérésbdl, megfigyelésbol, illetve a didkok
tanulasi napldoibdl szarmazoé adatok alapjan megallapitotta, hogy a DST hatasara fejlo-
dott a tanulok problémamegoldd képessége, jobban tudtak fokuszalni egyes kérdésekre,
kockazatvallalobba valtak, és képesek voltak feliilbiralni sajat dontéseiket. A tanulok
flexibilisebbé, egyiittmiikodobbé valtak a feladatmegoldasaikban. Szivesen és biiszkén
osztottak meg Otleteiket egymassal.

A kutatas modszere és mintdja

Jelen vizsgalat kapcsolodik a 2017-ben lezajlott Digitdlis torténetmesélés a nevelé-
si-oktatasi folyamatban elnevezésili kutatashoz, melynek célja a DST komplex didak-
tikai feltételrendszerének és hatdasmechanizmusanak feltérképezése volt. A DST-folya-
mat sordn 391 tanuld készitett 6sszesen 164 digitalis torténetet kiillonbozé munkafor-
makban, 18, a kdznevelésben dolgozé facilitator pedagdgus segitségével. A kutatds
soran feltartuk, hogy a DST minden miiveltségi teriileten pozitiv hatast fejt ki a tanulok
szovegértési és -alkotasi képességeire ¢és digitalis kompetencidjara. A kutatdsban arra
fokuszaltunk, hogy a DST alkalmazasanak eltéré didaktikai feltételei, a kiillonb6zo
tanulasszervezési sajatossagok, tanuloi jellemzok, pedagdégusok modszerei hogyan
befolyasoljak a tanulok DST altali kompetenciafejlodését, illetve digitalis torténeteik
mindségét. A jelenségek megragadasat kompetenciamérések (szovegértés és -alko-
tas), tudasszintmérés (tantargyi ismeretek), tandrai megfigyelések, a tanuldk irasbeli
kikérdezése és a pedagdgusok esettanulmanyokban torténd folyamatelemzései tették
lehetoveé. A digitalis torténetek pontozasahoz Amabile (1982) kreativ produktumok
értekeléséhez kialakitott CAT (= Consensual Assessment Technique) modszerét hivtuk
segitségiil, melynek megbizhatosagat az adja, hogy két, egymastdl fiiggetlen értékeld
pontozza az adott produktumot az elézetesen meghatarozott kritériumrendszer alapjan,
¢és a kapott végpontszamok atlagdbol nyerhetd ki az alkotasra vonatkozo érték. Az
értékeldsablonban minden kategériaban négyfokozata Likert-skalan értékelhette a két
fliggetlen szakért6 a tanuldi filmeket, melyek a kdvetkezok voltak: a (1) szdveg otle-
tessége, felépitése, logikaja; (2) nyelvi gazdagsag, nyelvhelyesség; (3) hangmindség;
(4) a képek és a szoveg/hang koherenciaja, képmindség; (5) szerzo, cim és forrasok
megjelenitése, (6) hossz. A DST sikerességét a két fiiggetlen értékeld altal adott vég-
pontszam atlaga hatdrozta meg (Lanszki, 2018).

Az értékeldsablon azonban nem tartalmazta a kreativitas teljes fogalmi konstruktuma-
nak indikatorait, mivel abban csupan a szovegiras tekintetében jelent meg a kreativitas.
A kutatas jelen fazisaban tehat nem tudjuk megbizhatéan meghatarozni a tanuloi kreati-
vitast digitalis torténeteik alapjan. A filmek kreativitds-szemponti elemzéséhez a nyelvi
kreativitas vizsgalatan til meg kell jelenjenek a képi kreativ onkifejezés, valamint az
eredetiség ¢€s a hasznossag szempontjai is.

A 2017-es kutatasban részt vett 18 pedagdgus koziil 14 esettanulmanyt irt a DST
alkalmazasanak folyamatarol, akiknek kreativitassal kapcsolatos altalanos nézeteit kiilon
kérddivben vizsgaltuk meg (Lanszki, 2017). Az igy felvett adatkorpusz lehetévé teszi,
hogy a kutatas jelenlegi fazisaban az alabbi kutatasi kérdésekre fokuszalhassunk:
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1. Milyen altalanos vélekedései vannak a facilitator pedagoégusoknak a tanuloi kreati-
vitas fejlesztésérol?

2. Miként vélekednek a facilitator pedagdgusok a tanuloi kreativitas DST altali fej-
lesztésérdl?

3. Hogyan jelent meg a digitalis torténetek értékelésében a kreativitas szempontja?

A kvalitativ kutatds modszere a tartalomelemzés volt, melynek soran elsdsorban arra
voltunk kivancsiak, melyek az uralkod6 narrativak a DST kreativitasfejlesztd hatasat
illetéen a vizsgalt pedagdgus-csoportban.

Pedagogusok kreativitas fejlesztésével kapcsolatos megkozelitései

A kutatasban részt vevo 14 pedagdgus koziil 6 Budapesten, 2 megyeszékhelyen, 4 varosi,
2 pedig kistelepiilési kdoznevelési intézményben dolgozik, az dsszes iskola kozil csupan
kett6 egyhazi fenntartasu. Kilenc tandr altaldnos iskola felsd tagozatan probalta ki a
DST-t, 4 gimnaziumi osztalyban és egy alsé tagozaton. A pedagogusok kiilonbozé tan-
targyi teriileteken, ezen beliil két pedagogus tehetséggondozasban, szintén ketté emelt
o6raszamu informatika oran készitett tanuloival digitalis torténeteket.

A facilitator tanarok dltalanos vélekedései a tanuloi kreativitas fejlesztésérol

Bereczki (2016) szakirodalmi attekintésébdl kideriil, hogy a pedagdégusok laikus véle-
kedései a tanuldi kreativitast illetéen ellentmondasosak. A kutatdsunkban részt vevo
tanarok koziil tizenketten toltotték ki azt a kérddivet, melyben Bereczki tanulmanyara
alapozva hat tévhitet és 6t tényt sorakoztattunk fel a kreativitassal kapcsolatban, és a
tanaroknak be kellett jelolni azokat az allitasokat, amelyekkel egyetértenck. Az ered-
mények alapjan elmondhatjuk, hogy a DST-t alkalmaz6 tanarok tobbsége helyesen
értelmezi a kreativitas jelenségét. A legtobben azzal az egyébként érvényes allitassal
értettek egyet, hogy a tanuldi kreativitas fejleszthetd barmilyen tandran, és csak ketten
jelolték be azt a tévhitet, hogy a kreativitas fejlesztésének terepe a miivészeti nevelés.
Tovabbi hat-hat emlitést kapott a tanaroktol az a kreativitas fogalmi mezejébe tartozo két
faktor, hogy a kreativitds barki esetében fejleszthetd, valamint hogy a kreativ produktum
nemcsak eredeti, hanem hasznos is kdzvetlen kdrnyezete szdmara. Négyen jelolték be azt
a helyénvalé allitast, hogy a kreativitast befolyasoljak kornyezeti tényezok. A tévhitek
koziil pedig kevés, harom-harom jeldlést kaptak azok az allitasok, melyek szerint a krea-
tivitas velesziiletett képesség, nem sziikségesek hozza eldismeretek, és definialasa nehéz.
A téves sztereotipiak koziil minddssze egy emlitést kapott az az allitas, miszerint a kre-
ativ tanul6 konnyedén, eréfeszitések nélkiil dolgozik, és senki sem jelolte be azt, hogy a
kreativ produktumok viccesek. A vizsgalt pedagégusokrol tehat elmondhato, hogy kevés
tévhittel talalkozhatunk esetiikben a tanul6i kreativitas megitélésével kapcsolatban.

A facilitator tanarok vélekedései a tanuloi kreativitas DST altali fejlesztésérdl
A kutatasunkban részt vevd pedagogusok esettanulmanyaibol kirajzolodott, hogy leg-
tobbjiik véleménye szerint a DST a tanuldi egylittmiikddésre gyakorolt pozitiv hatast,

tovabbi nyolc emlitést kapott a kommunikacié, mig a kritikai gondolkodas négyet, a
problémamegoldas pedig kettdt (2. abra).
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2. dbra. A DST dltal fejlesztett teriiletek a pedagogusok véleménye alapjan (N=14) (forras: Lanszki, 2018)

A kreativitas DST altali fejlesztésének vizs-
galata soran Schmoelz (2018) nem valasztja
ketté a kommunikacio és a kreativitas teriile-
teit, & Ohler (2013) is egy fogalomban defi-
nialja a DST legfébb fejlesztési tartomanyat,
a kritikai gondolkodas és a kreativitas 6tvo-
zetébol sziiletett ,,kreatikus gondolkodast”.
A kommunikacio6 és a kritikus gondolkodas
fejlesztése ilyen értelemben a kreativitas fej-
lesztésének is része, csakugy, mint a problé-
mamegoldas, mely Yilmaz és Goktas (2017)
kreativitas-fogalmaban jelenik meg.

Hat pedagogus emlitette esettanulma-
nyaban, hogy a DST egyik legf6bb elonye,
hogy a tanuldk a tevdleges tanuldsnak
koszonhetden kreativan és aktivan vesznek
részt a tanulasi folyamatban. A narrativak
mindegyikének része, hogy az egyiittmi-
kodo tanulasi légkor segitette a folyamat
eredményességét, a tanuloi aktivitds fenn-
tartdsat. Az egyik altalanos iskolai pedago-
gus igy ir errdl: ,Minden didk aktiv részét
képezte a projektnek, maximalisan telje-
sitettek a vallalt feladataik elkészitésében,
egyitt dolgoztak a projekt sikeréért. [...]
Modszertani szempontbodl pedig a legfonto-
sabb konkluzio, hogy a didkok aktiv bevo-
nasa, tevékenykedtetése csodakra képes”.
Egy masik pedagdgus tapasztalata pedig az
volt, hogy a tanuldok egyiittmiikodése oda
vezetett, hogy ,,[...] egyre nyitottabbakka
valtak, a feladatok soran egyre kreativab-
ban dolgoztak. Szdébeli megnyilvanulasaik

Egy hatodikos tanulokat tanito
tandr arrol szamolt be, hogy
tanuloi online és offline is kom-
munikdltak és kooperdiltak egy-
mdssal a_feladatmegoldeds sike-
ressége érdekében. ,[...] a
csoportjaim tanuloi nagyon
segitokészek és tamogatoak vol-
tak egymdssal szemben. Volt
olyan dicdk, aki a telefonjcdt adta
kolcsén a fenykeépezéshez vagy a
hangrigzitéshez,; mdsok a sajct
Sfeladatuk elvégzése utdn odatil-
tek a segitséget kercok melle és
kozosen probdiltdk megoldani a
felmeriilo problemdt. A tanulo-
pdrok emailen is tartotick egy-
mdssal a kapcsolatot, valamint a
delutdani elfoglaltsdgaikat pro-
bdltdk meg 1igy Osszeegyeztetni,
hogy egyiitt tudjdk elvégezni a
hdzi feladatot. Ez a kooperdlo
magatartds a projekt minden
szakaszdra jellemzo volt.”
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rendezettebbek és atgondoltabbak lettek.” Egy hatodikos tanuldkat tanitd tanar arrol
szamolt be, hogy tanuléi online és offline is kommunikaltak és kooperaltak egymassal
a feladatmegoldas sikeressége érdekében: ,,[...] a csoportjaim tanuldi nagyon segitdké-
szek és tamogatoak voltak egymadssal szemben. Volt olyan didk, aki a telefonjat adta
koleson a fényképezéshez vagy a hangrogzitéshez; masok a sajat feladatuk elvégzése
utan odaiiltek a segitséget kérok mellé és kozdsen probaltak megoldani a felmeriild
problémat. A tanuloparok emailen is tartottak egymassal a kapcsolatot, valamint a
délutani elfoglaltsagaikat probaltak meg tigy 0sszeegyeztetni, hogy egyiitt tudjak elvé-
gezni a hazi feladatot. Ez a kooperal6 magatartas a projekt minden szakaszara jellemz6
volt.” Egy gimndziumi angoltanar pedig meghivta kollégait a DST o6rara. Véleményii-
ket igy foglalta ssze: ,,A vetitésen harom kollégam is részt vett, magara a modszerre
voltak kivancsiak. [...] Mindannyian le voltak nyligozve a gyerekek altal elkészitett
videoktol [...] Tetszett nekik a tanulok kreativitasa, ahogy egymasra figyeltek, és bar-
milyen feladat megoldasa soran egyiittmikodtek.”

Az egymast inspirald, tamogato, konstruktiv tanuléi interakciok tehat jelentdsen
hozzéjarultak ahhoz, hogy a tanuldi kreativitas kiteljesedjen. A didkok folyamatban
torténd aktiv részvétele és bevonodasa kapcsan megjelent a szokasos keretektdl valo
eltérés felszabaditd erejének narrativdja is, melyrdl igy ir egy felsd tagozaton oktatd
pedagogus: ,, Természetesen kiengedtem Oket a folyosora, a mosdoba, a biiféhez,
megbeszélve veliik, hogy az orakat nem zavarhatjak hangoskodassal. [...] Nagyon
j6 hangulatt 6ra volt, inspirdltdk egymast, folyamatosan jottek a jobbnal jobb otle-
tek.” A tanulok megszokottol eltérd tevékenységeirdl és az ezzel 0sszefiiggd alkotdsi
kedvrél a kovetkezdket fogalmazza meg egy gimnaziumi tanar: ,,Nem csalddtam, a
képi alkotas folyamata élvezetesnek bizonyult a gyerekek szamara”, és hozzateszi,
hogy a ,,[...] didkok, még ha szokatlannak vagy viszonylag nehéznek érezték is, hogy
nem a szokasos mederben folynak az 6rdk, s nem a megszokott keretek kdzott zajlik
tevékenységiik, élvezték, hogy nem a hagyomanyos, mar ismert 6rai munkaban van
résziik. Szivesen alkottak torténetet, élvezték a képek keresését, készitését, a videdjuk
alakulasat, s méltan biiszkék voltak arra, amit alkottak.” Latjuk tehat, hogy nagyon
nehéz szétvalasztani a kreativitast mint fejlesztési teriiletet attol a kontextustol, mely-
ben a fejlesztési tevékenység zajlik, ami esetiinkben a DST folyamata. Ohatatlanul
megjelenik a fogalom értelmezési mezejében az egylittmiikddés, a problémamegoldas,
a kommunikaci6 ¢és a kritikai gondolkodas.

Gresham (2014) tigyszintén emliti az egytittmikodést akciokutatasaban, melyben a
kreativitas DST altali fejlesztésével kapcsolatos narrativakat tarta fel. O problémameg-
oldas helyett megkiizdésrdl, bevonodas helyett flow-rol ir. A megkiizdés és az utana
kovetkezo sikerélmény az Osszes esettanulmanyban megjelenik mint a kreativitas fej-
lesztésének fontos eleme, melyet a tanarok dnmagukkal és a tanuldkkal kapcsolatban is
értelmeztek.

A kutatasban részt vevd pedagdgusok kozos jellemzdje, hogy innovativ szemlé-
letiiek, tanari hitvallasuk része, hogy szivesen vallaljak a modszertani kihivasokat
jelentd feladatokat. A DST kiprobalasa kdzben maguk is megkiizdottek par nem vart
mitogépekkel berendezett terem foglalasa vagy a szilikos idokeret miatti 6racserék
lebonyolitasa. Féleg a technologiaval kapcsolatos nehézségekkel fiiggott dssze, hogy
az esettanulmanyok haromnegyedében a DST-t rendkiviil iddigényes eljarasnak tartot-
tak a pedagogusok: 31%-uk egy teljes honap alatt végzett a teljes folyamattal, tovabbi
58%-uk harom hét alatt, és minddssze két pedagdgusnak volt sziiksége ennél kevesebb
idére. A kevés, orarend szerint rendelkezésre allo kontaktora miatt a pedagogusok
tobbsége atlépte a tervezett idokeretet, és mindegyikiik hadrendbe allitotta a tanulok
mobil eszkdzeit is. Gimnaziumi €s jobb szociodkondmiai hatterti, felsé tagozatos

/8




Lanszki Anita: Tanuldi kreativitas fejlesztése digitalis torténetmesélés segitségével

tanulocsoportok esetében a pedagogusok ugy hidaltak at a problémat, hogy az alkotasi
tevékenységeket hazi feladatként szervezték ki az orakrol, igy a tanuldk nyugodtabb
kortilmények kozott tudtak dolgozni sajat eszkozeiken, mig a kooperacio és a facilita-
las online platformokon folyt tovabb. A kihivasok ellenére tobb pedagdgus is besza-
molt arrdl, hogy a késébbi DST-folyamatok jelentésen kevesebb id6t vettek igénybe,
mint az elsé probalkozas. A DST-t kiprobald tanaroknak van jovoképiik a folytatassal

kapcsolatban (Lanszki, 2018).

Ami a didkok problémamegoldé tevékeny-
ségeit illeti, az esettanulmanyokbol egyér-
telmtien kideriilt, hogy a tanuldk Osszetett
moddon kiizdottek meg kihivasaikkal. Az ala-
csonyabb évfolyamokon tanit6 pedagogusok
arrél szamoltak be, hogy tanuloiknak a kre-
ativ szovegalkotas jelentett nehézséget. Egy
otodikes tanuldcsoporttal dolgoz6 tanar igy
ir err6l: ,,A tanuldkban tudatositanom kel-
lett, hogy nem az internetrdl leszedett szove-
gek logikailag egymas utan rendezése a cél,
hanem egy élvezetes mese, amely E/1-ben
irédott. Meglepden lassan indult be a fan-
taziajuk és mertek a sajat otleteikre hagyat-
kozni, de végiil egy-két probalkozas utan
mindenki a sajat szintjén ratalalt a megfeleld
kifejezésekre, mondatokra. [...]. A szovegal-
kotasi folyamat 2 orat vett igénybe. Voltak
olyan csoportok, akik még ennyi id6 alatt
sem tudtak elkésziilni, annyira meg voltak
ijjedve a feladattol.”

A DST alkalmazasanak kétségkiviil legna-
gyobb kihivasa a digitalis technologia alkal-
mazasi nehézségeinek valamely aspektusa,
mely nemcsak az iskolai eszkdzok elavultsa-
ganak, nem elegend6 mennyiségének vagy
elérhetetlenségének koszonhetd, hanem a
DST-hez sziikséges alapvetd informatikai
ismeretek és alkalmazasok hasznalata sem
volt teljesen vilagos a tanulok szamara.
A pedagogusok fele a DST-folyamat soran
szembesiilt azzal, hogy a koznevelés infor-
matikaoktatdsa még nem készitette fel az
alacsonyabb évfolyamokon tanuld didkokat
a DST-hez sziikséges alapvetd informacio-
kezelési miveletekre. A tanulok informacios
miuveltségének ¢és digitalis kompetenciaja-
nak alacsony szintjébdl ad6doé nehézségekrol

Egy otddikes tanulocsoport
pedagogusa arrol szamolt be,
hogy tanuloi lelkesen kezdtek

bele a DST folyamatdba, dm

amikor technologiai akaddlyok-
kal szembestiltek, elbizonytala-
nodtak: ,A tanulok lelkesedése
a folyamat kezdetén egységesen
nagy volt. Kivdancsivd tette oket
az uj modszer kiprobdldsa,
izgatta oket az IKT eszkdézok
haszndlatdanak lehetbsége.

A szovegalkotdsi folyamat mdr
nehézsegekkel jart [...] A filmek-
hez tartozo kép- és filmkeresés
akaddlytalanul és gyorsan
ment (Risebb mindségi javild-
soktol eltekintve). A vdgds folya-
matdaban t6bb tanulo csoport is
megrekedt, elfdaradt. Ugy gon-
doltdk, hogy majd »gyorsan
készitiink valamit a szdmitoge-
pencg, ehelyett ra kellett jonniiik,
hogy ez az alkotds kitartdst,
idot és nagyfokil koncentrdciot
igényel. Ugy éreztem, hogy
elfaradtak.”

igy ir egy hetedikeseket tanitd pedagédgus: ,,A kdzosségi média és bizonyos applikaciok,
valamint jatékok hasznalata terén valdban nagy a tapasztalatuk, de azoknak a prog-
ramoknak ¢és feliileteknek a kezelésében, melyek a digitalis torténetek elkészitéséhez
sziikségesek, a tobbség bizonytalan, hiszen ezeket nem hasznalja nap mint nap. Voltak,
akiknek alapvet6 miiveletek is nehézséget okoztak (pl. képek mentése, masolésa, a sz6-
veg formazasa), mivel sokak csak az okostelefonjaikat hasznaljak, laptopot vagy asztali
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szamitogépet nem.” Egy pedagogus informatika szakos kollégaja bevonasaval hidalta at
a problémat, mindenki mas sajat drakeretében oldotta meg a technologia adekvat alkal-
mazasanak bemutatasat, melyrdl igy szamol be egy magyartanar: ,,[...] tagadhatatlan
tény, hogy sokkal tobb id6t igényel, mint a hagyomanyos moddszerek, még akkor is, ha
kooperativ modszerekr6l beszéliink. Az id6 tényezot az is nehezitette, hogy magyar 6ran
kellett megtanitani a didkoknak az informatikai hattértudast is.” Egy 6todikes tanulocso-
port pedagdgusa arr6l szamolt be, hogy tanuloi lelkesen kezdtek bele a DST folyamataba,
am amikor technolégiai akadalyokkal szembesiiltek, elbizonytalanodtak: ,,A tanuldk lel-
kesedése a folyamat kezdetén egységesen nagy volt. Kivancsiva tette ket az uj modszer
kiprobalasa, izgatta Oket az IKT eszk6zok hasznalatanak lehetdsége. A szdvegalkotasi
folyamat mar nehézségekkel jart [...] A filmekhez tartozo kép- és filmkeresés akadalyta-
lanul és gyorsan ment (kisebb mindségi javitasoktol eltekintve). A vagas folyamataban
tobb tanuld csoport is megrekedt, elfaradt. Ugy gondoltak, hogy majd »gyorsan készi-
tiink valamit a szamitégépen, ehelyett ra kellett jonniiik, hogy ez az alkotas kitartast,
id6t és nagyfoka koncentraciot igényel. Ugy éreztem, hogy elfaradtak.” A pedagogus gy
hidalta 4t ezt a problémat, hogy eldszor elkészitettéek kdzosen az osztaly digitalis torté-
netét, ami atlenditette a tanulokat demotivaltsagukon, és igy sikeresen be tudtak fejezni
egyéni digitalis torténeteiket is, melyekre a vetitésen nagyon biiszkék voltak. A tanulok
megkiizdésérdl ¢és az utana kovetkezd sikerélményrol igy szamolt be egy pedagdgus:
»A didkok tobbsége lelkesedett a feladatért, 6rommel kezdtek otleteik megvaldsitasaba
¢s bar a torténetek nehezen alltak 6ssze €s tobbszor is atalakitottak azokat, mégis oriiltek,
amikor sikeriilt dsszeallitani. A képek keresése is lekototte ket és a sajat képek készi-
tésekor tobb valtozatot is csinaltak és abbol valasztottak ki a legjobbat. [...] A video
készitésekor az attiinések hasznalataval 1étrejott latvanyt sikerélményként €lték meg.”
Egy otodikeseket oktatd pedagogus a tanuloitol idézte a kdvetkezot: ,,Amikor elkezdtitk
csinalni ezt a projektet, nagyon jonak tlint, de idovel meggyiilt a bajunk vele. Elkezdtiik
a kisfilmet, de nem sikeriilt. Aztdn a PPT-vel kezdtiik elolrél az egészet, és végiil kész
lett. Paran a végére nagyon felnéztiink magunkra. A k6z6s munka raébresztett arra, hogy
nehéz egyiitt dolgozni, de idovel sikeriilni fog.”

Bar a DST-folyamatot tobb esetben hatraltattak a technoldgiaval 6sszefiiggésbe hoz-
haté vagy szovegalkotasi nehézségek, a pedagdgusok beszamoléi alapjan a tanulok
hatalmas sikerélményként konyvelték el digitalis torténetiik elkésziilését. Ennek egyik
tényezdje, hogy alkotas kdzben flow-élményt éltek at. Bar konkrétan csak harom peda-
gbgus nevezi meg, az esettanulmanyok mindegyikébdl kiolvashatoéak a tanuldi flow-
élmény jellegzetességei: a feladatfokusz, a megmeritkezés, a belsé motivacid, a célnak
alarendelt tevékenységek — mely narrativa Gresham (2014) tanulmanyaban Ggyszintén
megjelenik. Egy altalanos iskolai angoltanar igy ir egy tanitvanya flow-élményérdl: ,,Egy
kislany [...] annyira a maximumra torekedett, annyira a tokéleteset szerette volna kihozni
a sajat kis torténetébdl, hogy képes volt otthon orakat eltdlteni a vagassal, Gjra meg ujra
atszerkesztve a videdjat. A leges-legutolsod, mar nem is tudom, hanyadik valtozatot két
héttel a projekt befejezése utan kiildte el (kozben persze természetesen megkaptam az
els6, masodik... sokadik produktumot is), amikor mar végre teljesen elégedett volt vele.
A sziilei szerint annyira el tudott otthon meriilni a feladatokban, hogy észre sem vette az
id6 mulasat ¢és sokszor még késo estig is fenn maradt volna, ha hagyjak. Azt gondolom,
hogy 6 igazi "flow-¢élményként’ ¢élte 4t a teljes projektet.”

Gresham szerint a DST altal torténd kreativitds fejlesztéséhez hozzatartoznak olyan
narrativak is, melyek a tanuldi onkifejezés, onmegvalodsitas és onbizalom Kkiteljesitésé-
hez kapcsolodnak. Az dnbizalom erdsitésében nagy szerepet jatszik az utolso, vetitési
szakasz, mellyel kapcsolatban kutatasunk 0sszes pedagogusa pozitivan nyilatkozott. Jol
érzékelteti a vetités hangulatat a tdrsadalomismeretet oktatd tanar véleménye: ,,Az elsé
film megtekintése dobbenetes volt. El6szor csend, majd taps tort ki. Nem vartam ezt
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a reakciot. A spontaneitas adta meg az igazi elismerést. Rdadasul elmondtak egymas
filmjeirdl a véleményiiket. Dontden pozitiv vélemények és észrevételek hangzottak el.
S6t a késobbi alkotasok elkészitéséhez is adtak oOtleteket. Szoval siker!” Egy hatodikos,
matekos csoportot oktatd pedagogus pedig igy irt az dnbizalomndveld eseményrdl:
»A bemutatd egy héttel késébb volt, az iskola minden tanuldja megnézte a kisfilmeket
¢és nagy tapssal jutalmazta az alkotdkat. Izgatottan késziiltek erre az alkalomra, félve a
fogadtatastol. Bizonytalan 1éptekkel mentek ki a kdzonség el¢é, de 6romtol ragyogo arccal
mentek a helyiikre a taps utan. Mikor csinalunk még ilyet? — kérdezték késébb.”

Egy hetedikeseket oktaté pedagdgus a tanuldi sikerélmény fontos faktoranak tartja,
hogy a kész digitalis torténetek olyan produktumok, melyek nemcsak eredetiek, hanem
masok szamara is hasznosak: ,,[...] azt gondolom, hogy érdemes a kisfilmeket minél
nagyobb kozonség el6tt levetiteni, mert az ezzel jard sikerélmény nagyon motivalja a
diakokat. A digitalis torténetmesélés tobbek kozott azzal tud kiemelkedni a hagyoma-
nyos iskolai feladatok koziil, hogy a produktumot bemutatjuk olyanoknak is, akik nem
vettek részt a folyamatban, igy nem valik dncéliva, nem csak azért késziil, hogy a tanar
értekelje, a gyerekek pedig jo jegyet kapjanak rd.” A kreativitds egy természetismeretet
oktatd pedagogus szerint sem csak az Gtletességet, hanem a téma hasznos feldolgozasat
is jelenti: ,,Nyomatékosan beszéltiink arr6l, hogy a szabad alkotas nem igénytelenséget
jelent, hanem egyéniségiiknek, kreativitasuknak igényes modon torténd kifejezését.”

A kutatasunkban részt vevo valamennyi pedagogus megfogalmazza, hogy a tanulok
egyéni onkifejezésének jo modszere a DST. Egy magyartanar igy ir errdl: ,,A tanuldk tigy
érzik, sajat otleteiket valosithatjdk meg az adott téman beliil, teret engediink a fantazia-
juknak és a kreativitasuknak, igy szerethetébbé valik szamukra a téma.” A pedagogusok
szerint a DST segitett a tanuloknak onismeretiik elmélyitésében és dnbecsiilésiik kialaki-
tasaban is. Egy gimnazistakat tanito informatika szakos tanar ugy vélte, az elmélyiilt és
kooperativ alkotas az dnismerethez és egymas megismeréséhez, tiszteletéhez is a lehetd
leghatékonyabb megoldas: ,,A mddszer azon til, hogy az alkotas 6romét jelenti tanarnak,
didknak egyarant, alkalmas arra, hogy analizald, koncentrald képességiik, valamint krea-
tiv gondolkodasuk és problémamegoldd képességiik fejlédjon. A csoport tagjai a felada-
tok megosztasanal, sajat kompetenciaik figyelembe vételével vallaltak részfeladatokat,
mely Onismeretiiket is fejlesztette. A kdzos munka szocidlis képességiiket, az egymas
munkdja iranti tiszteletet és feleldésségtudatot erdsitette.”

A tanarok mintegy fele szamolt be arrdl, hogy a DST segitségével a tanulok gondol-
kodasa rugalmasabba valt: onreflexiojuk realisztikusabb lett, megtanultak egy témat tobb
nézOépontbdl szemlélni, tovabba egymas és pedagdgusuk konstruktiv észrevételeit pro-
duktumuk mindségének javitasara forditni. Egy magyar szakos tanar arrdl irt, hogy tanu-
161 a DST soran megtanultdk, hogy hibazni lehet: ,,A digitalis torténetmeséléssel az volt
a célom, hogy a hagyomanyos szemléletet felvaltsa egy olyan attitlid, melyben helye van
a kreativitasnak, személyességnek és parbeszédnek.” ,[...] a hibazastol valé félelmiikben
elfojtjak a kreativitasukat. [...] A folyamat soran merték hasznalni a kreativitdsukat, nem
féltek hibazni, tobb alkalommal javitottak a szovegeiken és a kisfilmjiikon sajat észrevé-
telek vagy kiilsé javaslatok alapjan.” Egy tarsadalomismeretet oktatd pedagogus pedig
kiemelte, hogy a DST kivaloan alkalmas tobbféle értelmezés és nézépont iitkdztetésére:
,Kilonosen jo lehet mtivek elemzésénél, ahol sziikség van a didkok kreativitasara és
aktivitasara. Komplexitdsa révén motivalja a tanuldkat arra, hogy ne elégedjenek meg
zart tankonyvi értelmezésekkel.”
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A kreativitas szempontja a digitalis
torténetek értékelésében

A DST folyamatmodelljének utolsé szakasza
a digitalis torténetek vetitése és értékelése.
A videok mindségének értékelési szempont-
rendszerében fontos szerepet kap a kreati-
vitas (Bandi-Rao és Sepp, 2014; Campbell,
2012; Maddin, 2011; Ohler, 2013; Reyes
Torres, Pich Ponce és Garcia Pastor, 2012;
Sadik, 2008). A kutatasban részt vevo peda-
gogusok koziil mindenki értékelte a tanulok
digitalis torténeteit. A szummativ értékelés
soran mind a 14 esetben megjelent a szdobeli
tanuloi Onreflexio, 13 esetben olvashattunk
tarsértékelésrél. A pedagogusok 13 esetben
személyre szabott, szobeli értékelést is nyuj-
tottak tanuloiknak. Egy gimnaziumi angol-
tanar kiemeli a digitalis torténetek komplex
értékelésének fontossagat: ,,A kortars érté-
kelés és az én értékelésem nem mindenhol
egyezett meg, bar egy biztos, 6k is és én is a
kreativitast, Gtletességet tartottam a legfon-
tosabb szempontnak. Ennél a feladatnal nem
a nyelvi és technikai tokéletesség jatszotta a
legfontosabb szerepet, hanem az, mennyire
érdekes megkozelitésbdl dolgoztak fel az
adott anyagot.”

A vetitést kdvetd szummativ értékelés
soran a tanuldcsoport reflektalhat a teljes
folyamatra és a tanul6i produktumra is. Kuta-
tasunk tandrai koziil Iényegesen kevesebben
értekeltek a teljes DST-folyamatot (3. dbra),
mint magat a produktumot (4. abra).

A kutatdsban részt vevo peda-
gogusok kéziil mindenki érte-
kelte a tanulok digitdlis t6rténe-
teit. A szummativ értékelés
sordn mind a 14 esetben meg-
Jelent a szobeli tanuloi énref-
lexio, 13 esetben olvashattunk
tarsertekelésrol. A pedagogusok
13 esetben személyre szabott,
szobeli értékelést is nyujtottak
tanuloiknak. Egy gimndziumi
angoltandr kiemeli a digitdlis
torténetek komplex értekelése-
nek fontossdgdt: ,A kortdrs érte-
kelés és az én értekelésem nem
mindenhol egyezett meg, bdr
egy biztos, Ok is és én is a kreati-
vitdst, otletességet tartottam a
legfontosabb szempontnak.
Ennél a feladatndl nem a nyelvi
és technikai tokéletesség jcit-
szotta a legfontosabb szerepet,
hanem az, mennyire érdekes
megkozelitésbol dolgoztdk fel
az adott anyagot.”

A folyamattal kapcsolatos értékelési szempontok kozott megtalaljuk a tanuloi egytitt-
miikddést, de Ot esetben a tanulok aktiv részvételét és az eredeti célkitizésnek vald
megfelelést is figyelembe vették a tanarok. Tovabbi négy pedagogus fontosnak tartotta
a hatariddk betartasat, és egyetlen tanar a tanulok gytijtémunkajat is beemelni a kritéri-

umok ko6zé.

A 4. abran lathatd, hogy a produktum értékelésekor a kreativitds mint szempont nyolc

helyen is eldkertilt.
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3. abra. A DST-folyamatra iranyulé szummativ értékelés kritériumai (n=14) (forras: Lanszki, 2018)
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4. abra. A produktumra iranyulé szummativ értékelés kritériumai (n=14) (forras: Lanszki, 2018)

Hat pedagogus emlitette, hogy értékelési sablonja részét képezte a kép és szoveg koher-
enciajanak szempontja, mig a szakmai tartalom és a pontos hivatkozasok négy-négy
esetben valtak értékelési kritériumma.

Osszegzés és tovabbi kutatasi iranyok

Kutatasi eredményeink azt mutatjak, hogy a DST-t alkalmazé pedagdgusok koreiben kis
mértékben talalhatunk a tanuléi kreativitas fejlesztésével kapcsolatos tévhiteket. Elenyészo
azoknak a szama, akik szerint a kreativitas velesziiletett képesség, vagy ugy gondoljak,
hogy a kreativitas ¢és az erdfeszitések nélkiili munka kozé egyenldségjel tehetd. Legtob-
ben gy vélték, hogy a kreativitas fejleszthetd, és barmilyen tandra alkalmas lehet erre.
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A tanarok a digitalis torténetek értékelésekor
fontos szerepet szantak a kreativitasnak, mely
szamos esetben megjelent mint szempont a
szummativ értékelések soran.

A DST-t alkalmaz6 pedagdgusok véleke-
déseibdl egyértelmiien kirajzolédnak olyan
narrativak, melyek a kreativitas DST altali
fejlesztéséhez elvalaszthatatlanul kapcsoldd-
nak, és kozos fejlesztési teriiletként jelennek
meg az irdsokban. A kreativitas fejlesztésé-
hez hozzatartozo teriiletek a pedagdgusok
vélekedései alapjan: (1) kommunikécio,
(2) egyiittmtikodés, (3) problémamegoldas
¢s sikerélmény, (4) kritikus gondolkodas, (5)
tanuloi aktivitds a megszokott tanuldsszerve-
zési keretektdl eltérd formaban, (6) flow, (7)
onkifejezés, (8) dnbizalom, (9) egymas iranti
tisztelet, (10) rugalmas gondolkodas.

A kutatas folytatasaban a digitalis torté-
netek értékeléséhez 01j sablont dolgozunk
ki, melyben szerepelnek a kreativ irds jel-
lemzdinek indikatorai, tovabba az értékelési
szempontok kozott lesznek a képi kreativi-
tas szegmensei is. A videdk értékeléséhez
ezuttal is a kreativ produktumok értékelé-
sének moddszerét, a két fiiggetlen értékeld
altal végzett, irdnyitott szempontok alapjan
torténd, anonim CAT-analizist hivjuk segit-
ségiil. A kapott értékek 6sszevethetéek a mar
felvett valtozok értékeivel, igy hatarozhatjuk

A DSTt alkalmazo pedagogusok
vélekedeseibol egyértelmiien
kirajzolodnak olyan narrati-
vdk, melyek a kreativitds DST

dltali fejlesztésehez elvdlasztha-

tatlanul kapcsolodnak, és k6zds
fejlesztési tertiletként jelennek
meg az irdsokban. A kreativitds
fejlesztéséhez hozzdtartozo
tertiletek a pedagogusok véleke-
desei alapjdan. (1) kommuni-
kdicio, (2) egyiittmiikédes,
(3) problémamegoldcdis és sike-
rélmeny, (4) kritikus gondolko-
dds, (5) tanuloi aktivitds a meg-
szokott tanuldsszervezési
keretektol eltéro formdban,
(6) flow, (7) onkifejezes, (8)
onbizalom, (9) egymds irdnti
tisztelet, (10) rugalmas
gondolkodds.

meg, hogy a pedagdgiai helyzetekben torténd alkalmazas mely faktorai erdsitik, illetve

gyengitik a kreativitas fejlesztését.

Ahhoz azonban, hogy pontosan definialhatéva valjon, hogy a DST alkalmazasa fej-
leszti-e a tanuldi kreativitast, egy uj pilot kisérletben meg kell vizsgalnunk, hogy a mar
1étez0, kreativitast mérd, validalt eszk6zok mennyire alkalmazhatéak a DST-vel kapcso-
latban dnkontrollos, illetve kontrollcsoportos vizsgalatban.
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Absztrakt

A digitalis torténetmesélés olyan komplex tanitasi-tanulasi stratégia, amely egyesiti a digitalis multimédia-hasz-
nalatot a tartalomszervezés narrativ formaival. Az elnevezés egy modszertani folyamatmodellt takar, melynek
lépései soran a tanulok meghatarozott tantargyi tartalmak feldolgozasat elézetes ismereteik és tapasztalataik
aktivizalasaval, forraskutatassal és tobbszoros alkotassal végzik el. A tanuloknak lehetdségiik nyilik arra, hogy
meglévo képek, zenék, szovegek Ujrastrukturalasa és ujak alkotasa révén létrehozzak sajat, csak rajuk jellemzo,
alloképekbdl szerkesztett, sajat hangjukkal narralt, 2-5 perces videdjukat. A folyamatot végigkiséri a facilitator
tanarral és a tanulotarsakkal folytatott konstruktiv diskurzus, illetve lehetévé valik, hogy a pedagogus valtoza-
tos tanulasszervezési formakkal, modszerekkel, valamint online és offline tanulasi kornyezetekkel tdmogassa
a tanulok kooperativ alkotasat. A tanulmanyban a digitalis torténetmesélés és a kreativitas kapcsolatat vizs-
gald szakirodalom bemutatasat kovetéen Osszegezziik egy kvalitativ vizsgalat eredményeit, mely a 2017-ben
lebonyolitott Digitalis torténetmesélés a nevelési-oktatasi folyamatban elnevezésii kutatas folytatasanak elso
fazisa. A digitalis torténetmesélést kiprobald pedagogusok (n=14) kreativitasrol alkotott nézeteit az altaluk irt
esettanulmanyok és irasbeli kikérdezésiik soran nyert valaszaik tartalomelemzése révén tartuk fel. A tanulmany
célja annak bemutatasa, hogy milyenek az érintett pedagdgusok tanuldi kreativitasrol alkotott altalanos nézetei,
valamint hogy milyen narrativak mentén lehet 6sszefoglalni elképzeléseiket a tanuloi kreativitas digitalis torte-
netmesélés altali fejlesztésérol. A tanulmany végén megvizsgaljuk, hogyan jelent meg a digitalis torténetmesé-
lés alkalmazasa soran a kreativitds mint szempont a tanuldi digitalis torténetek értékelésében.
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! ELTE TTK, MTA-ELTE Vizualis Kultira Szakmddszertani Kutatocsoport
2 Nyiregyhazi Egyetem, Eétvos Jozsef Gyakorlo Altalanos Iskola és Gimnazium és MTA-ELTE Vizuélis
Kultara Szakmodszertani Kutatocsoport

Digitalis kreativitas — a vizualis és
informatikai kultara szinergiaja

LAzeért dolgozom informatikai eszkézokkel, mert az informatika
a globalizdcio nélkiilézhetetlen nyelve. Az Informdcios és
Kommumnikdcios Technologidk elvdlaszthatatlanok a ma
emberének identitdsdtol - nem tudjuk 1igy meghatdrozni

magunkat, hogy ennek ne lenne része az IKT haszndlata is. [...]

Szerintem a miivészek azeért haszndlnak informatikai eszkézoket,
hogy megertsék, s egyben birdljdk is kultiirdank paradoxonjait”
(Rafael Lozano-Hemmer médiamiivészt idezi: Wands, 2006)

Digitalis kreativitas

alkotds nem mint technika, hanem mint szemléletmod van jelen. A hagyomanyos

¢és 1j miifajok kozotti hatarok elmosodnak, a szamitégéphez kapcsolt rajzolotabla
surrogd vagy sziszegd hangot ad, attol fiiggben, milyen nyomhagyo eszkozt valasztunk
a rajzolotablan. A digitalis alkotoi eszkoztar rendkiviil rugalmas és gyors, hiszen a
motivumok gyorsan atalakithatok és ujra rendezhetdk, a szinek tobb szaz arnyalata all
rendelkezésre, és a lerajzolt targy megjelenithetd, forgathat6 a térben. Az idé dimenziojat
immar nem csak metaforikusan vagy képi illuziokkal jelenithetjiik meg, hiszen mozgo-
képeket is integralhatunk a multimédia miibe. A képi idézet éppolyan természetes része
a vizualis alkotasnak, mint a vendégszoveg a kortars irodalmi mtinek. A miivészi munka:
a témavalasztas, motivumok keresése és megalkotasa, a komponalas és a variaciokbol
kivalo végleges mii hasonloan Gsszetett, mesterségbeli tudast és miivészi kreativitast
kivano alkotoi folyamat eredménye, mint a hagyomanyos képzémiivészeti miifajokban.
A digitalis mii anyaga, a gondolatok és érzések hordozdja mas csupan, a miivészi alkotés
értéke azonos (Szoboszlai, 2004; Clark, 2008).

A digitalis képzémuvészeti mifajok kore egyre boviil. Az elsé mivek az 1970-es
évek végeén keletkezett szamitogépes grafikak voltak, melyeket vaszonra vagy papirra
nyomtatva jelenitettek meg az alkotok. A kortars digitalis grafika mozgoképes hatasokat
is alkalmaz, és a formak, szinek és fények megtervezett valtakozasa olyan alapvetden
Uj vizudlis élmény, mint amit a temperaképeket kovetd olajfestmények lattan tapasztal-
hatott a reneszansz miivek kozonsége (pl. Gyenes, 2019). Az egyedi grafikdk és képso-
rozatok gyakran multimédia installaciokka szervezddnek, s ebben a képi kornyezetben
a latvany, a zorejek és zenei hangok egyiitt hatnak az olvashatd szoveggel. A virtualis
valosag (virtual reality, roviditve VR) és kiterjesztett valosag (augmented reality, AR)
technologidk a narrativ tartalmak megjelenitéséhez nyujtanak 0j, minden eddiginél valo-

s

ﬁ vizualis miivészetekben a digitalis eszkdzpark és az internet-alapt, egylittmiikodd
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eszkozt (ezek iskolai alkalmazhatosagarol
vO. Aczél, 2017). A robotika alkalmazasaval
a kinetikus szobraszat jelenithet meg olyan
Osszetett mozgassorokat, amelyeket eddig
nem lathattunk mialkotasok részeként. A
3D-nyomtatas lehetévé teszi az eddig csak
az alkoto képzeletében €16, hagyomanyos
anyagokkal és eszkozokkel megvaldsithatat-
lan plasztikdk megformalasat. A vektor- és
fraktalgrafika el6szor tudomanyos felismeré-
sek megjelenitésére szolgalt, de a kiilonleges
szerkezetek, sokszorosan Osszetett formak
esztétikuma ma mar autoném miialkotasokat
is inspiral.

A digitalis kreativitas az alkotéi korbe
vonja a néz6t is, akinek mddja van befolya-
solni egy interaktiv installacio képeleme-
inek megjelenését, moédositva a szineket,
a formak alakjat és méretét, a mozgasok
sebességét és iranyat (Dreher, 2012; Hope és
Ryan, 2014). A miivész altal felkinalt vizu-
alis eszkOzkészletben az amator ,tars-al-
kotd” biztonsagos kozegben mozog: a mil
itt a jelkészlet és a komponalasi lehetdsé-
gek halmaza. Az interaktiv mii atgondolt
rendszer, amelyben egy-egy alkotdelemet
atalakitva atélhetjiik a digitalis kreativitast.
,,A tobb, interaktiv és szimultan mddosulo
képfeliilet eléhivoi (a hasznalok) eddig
ismeretlen képforma alkotdi és érzékeldi
lesznek. Bar nincs artatlan vagy érintetlen
szem, az Uj képi jelenségek feldolgozasa-
hoz, a vizualitas forradalmanak megtapasz-
talasdhoz kivancsisagra és érzékenységre,
de leginkabb aktiv latasra van sziikségiink.”
(Déketi, 2007. 0. n.)

A multimédia miivek elemzése egyszerre
jelenti a téma kibontasat és a technika min-
den hagyomdanyos eszkoztdl kiillonbozo kre-
ativ lehetdségeinek bemutatasat.

A digitalis kreativitds az alkotoi
korbe vonja a nézot is, akinek
modja van befolydsolni egy
interaktiv installdcioc képelemei-
nek megjelenéset, modositva a
szineket, a formdk alakjct és
méretét, a mozgdsok sebességet
és iranydt (Dreher, 2012, Hope
és Ryan, 2014). A miivész dltal
Selkindlt vizudilis eszkozkészlet-
ben az amator ,tdrs-alkoto” biz-
tonsdgos kézegben mozog: a
mii itt a jelkészlet és a Rompo-
ndldsi lehetoségek halmaza.
Az interaktiv mil dtgondolt
rendszer, amelyben egy-egy
alkotoelemet dtalakitva dtélhet-
Jlik a digitdlis kreativitdst.

LA 16bb, interaktiv és szimultdn
modosulo kepfeliilet elohivoi
(a haszndlok) eddig ismeretlen
képforma alkotoi és érzekeldi
lesznek. Bdr nincs drtatlan
vagy érintetlen szem, az 1ij képi
Jelensegek feldolgozdsdhoz, a
vizualitds forradalmdnak meg-
tapasztaldsdahoz kivdncsisdagra
és érzekenységre, de leginkdabb
aktiv latdsra van sziikségtink.”
(Dekei, 2007. 0. n.)

1. kép. Szegedy-Maszak Zoltan: Targyak. 2015. Multimédia mii. Ludwig Muzeum, Budapest
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A Targyak c. sorozat bizonyos értelemben a Mit jelent fényképezni? (2010) és
a Hardver tekintetében (2012) cim{i munkak folytatisa. Mig az eldzében az ana-
log technikaval és tobbszords expozicioval késziilt képvariaciok okoznak szinte
pszichedelikus térélményt. [...] Mindegyik mi kiindulépontja ugyanaz a harom
digitalis, egymast fedd, virtualis haromdimenzios targyakra (esetiinkben a kiipokra)
vetiild fénykép. A kiilonbség az eltérd algoritmusok alapjan 1étrejovo szinkeverés-
ben van; ez okozza a miivek szokatlanul élénk szinskalajat. A térbeli mélységért a
képekre ragasztott lentikularis optika felel, a ,,propeller-effektusért” pedig a lencse
néhany szdzadmilliméterrel szandékosan elrontott illesztése — a miivek kdzepén
lathato korok (korongok) csak strukturaljak az interferald rétegekbdl kibomlo lat-
vanyt. A 1étrejovo erds tér- és szinhatas igen hasonlit a hattérvilagitasu kijelzokére.
Mint sztereoszkopikus képek egyediek, sem fényképen, sem videon nem reprodu-
kalhatok.” (Szegedy-Maszak, 2014)

A miivészetpedagdgiaban az 1990-es évektdl van jelen a digitalis alkotds, amely a mul-
timédia szamitogépek iskolai elterjedésével adott esélyt arra, hogy a rajztanitds auten-
tikus, kortars vizualis nyelvtanitassa valjék. A mivészeti 6rokség alkotoi és befogadoi
megismerése valtozatlanul fontos, de ugyanilyen Iényeges a kortars relevancia, a maal-
kotasokban rejld iizenet értelmezése és beépitése a vilagrol alkotott tapasztalatok kozé
(Marner és Ortegren, 2013; Orosz, Havasi és mtsai, 2018). A digitalis alkot6i eszkdztar
segiti azokat, akiknek gazdag képi fantaziaja gyengébb pszichomotoros képességgel
parosul. Egy példa: egy nyolcéves, sajatos nevelési igényti kislany munkdja: sziiletésnapi
kartya, benne sajat digitalis grafika, amelynek egy részét animalta és hanggal latta el az
ifji alkoté. Orakon 4t dolgozott, mig létrejott a multimédia mii, amely az elsé alkotasa
volt az iskolaban, ahol korabban, sulyos mozgaskorlatozottként, nem tudott részt venni a
rajzorakon (Peppler, 2010. 2121.).

Az iskolai gyakorlatban nehezen nyer teret az uj kifejezéeszkoz-készlet, s ennek talan
nem csak az eszk6zigény ¢és az oktatdi szakértelem hidnya az oka. A rajztanarok tartanak a
vulgarizalddastol, a gyermekeknek szo16 grafikai programokba illesztett, sablonos megol-
dasoktol, készen kinalt sémak alkalmazasatol. A rajzolas mesterségét ligyességgel parosuld
szorgalommal, hosszu id9 alatt, nehéz gyakorlatokkal lehet elsajatitani. Ehhez viszonyitva
a géppel segitett képalkotads gyors és latszolag nem igényel kiilondsebb szakértelmet — a
valoésagban azonban éppolyan gondos pedagogiai fejlesztést kovetel meg, mint barmely
mas vizualis technika elsajatitasa. A vizualis nevelés digitalis pedagogidja (angol nevén
a cyber art education) lehet6ség arra, hogy képi kozlésre birjunk rajzolastol-festéstol
idegenkeddket. A szamitogéppel segitett rajzolas ¢s tervezés alapjainak tanitidsanal nagy
elény, hogy a médium a gyerekek kdrében ismert €s vonzo. A gyorsasag a rovid rajzorakon
oriasi elony: tobbet lehet kisérletezni, varialni, kombinalni — azaz tervezni, komponalni.
A rajzolas, szinezés, elrendezés és tervezés miiveletei visszafordithatok, tehat a hibak kor-
rigalhatdk, az Gjabb otletek kdnnylszerrel megvalosithatok. A technika elsajatitasa termé-
szetesen csak a legegyszeriibb feladatoknal és alapszinten konnyii — az igényesebb grafikus
és képfeldolgozo szoftverek hasznalata éppolyan nagy szakértelmet kivand feladat, mint a
rézmetszes vagy a perspektivikus rajzolas (Karpati, 2011, 2013).

Egyre tobb orszagban jelenik meg a mozgokép és a digitalis média a vizualis nevelés
tanterveiben, és a rajztantermek nélkiilozhetetlen kellékeivé valtak a géppel segitett
képalkotas eszkozei. A hagyomanyosan kézmiivességre épiild és a géppel segitett alkotoi
kultura talalkozasa nem nélkiilozi a konfliktusokat (pl. Erixon és mtsai, 2012), de ugy
tlinik, a mlivészetpedagogiai innovacio egyik legfontosabb iranyzata a kétféle kreativitas
harmonizalasa (Manders és Ortegren, 2013).

A digitalis alkotasi lehetdségek megjelenésével a ,rajzolasi” kedv a kamaszkorban is
olyan intenziv, mint a kisiskolasoknal. Nincs ,,rajzi torés”, csak nyelvvaltas van: az 1j
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médiumban tovabb ¢l a vizualis alkotas szandéka és képessége. Akarcsak a fényképezés
elterjedésekor, most is j népmiivészeti agak sziilettek: a készit6jének én-képét tikrozd
honlap és Facebook-oldal, a sajat készitésti film- és képgytijtemény a YouTube és a Flickr
feliiletén. A latas nyelvének szabdlyaira természetesen éppolyan nagy sziikség van, mint
valaha. A rajztanar és az informatikatanar 6sszehangolt munkaja egyre fontosabba valik,
hiszen a vizualis kommunikacié az Internet-kultira nemzetkdzi vilagaban a legkdzérthe-
tobb, legtobbet hasznalt nyelv. A gépek minden bizonnyal sosem teszik feleslegessé az
ecsetet és a szobraszvésot, ahogyan a digitalis szovegek sem csokkentették igényiinket
a nyomtatott konyvek irant. A pedagégia feladata: a vizualis kultura klasszikus értékeit
beépiteni az 1j, digitalis ifjusdgi médiumokba.

A média kozponti szerepe a tarsadalomban megkérddjelezhetetlen, a médiakultira
atfogo vizsgalatai soran szamos példa mutatja, hogy gyakran negativ modon képes
a fiatalok szokasait, figyelmét és érdeklddését befolyasolni (Ruddock, 2013). Egyre
fiatalabbak az amatér filmkészitok, akik képsoraikhoz kisiskolasoknak sz6ld szerkesz-
tédprogramokkal illesztenek zorejeket és zenét. Egyre tobb allo- és mozgdképet latnak
a gyerekek, egyre fiatalabb kortdl. A média gyakran emlegetett, a jatékfiiggdséghez és
a reklamok okozta képi manipulacidhoz vezetd ,,sotét oldala” mellett ott van a vilagos
oldal, a fejlddési lehetdségek terepe is: a médianyelvet nézoként elsajatitva tanuljak, mit
hogyan ,,szokas”, és még hogyan ,,lehet” abrazolni. A filmekbdl narrativ eseménysorok,
a fotokbol, rajzokbol a kompozicids szerkezetek sokasagat sajatitjak el. Rajzi kliséket is,
de lényegesen kevesebbet, mint kordbban vartuk. A kortars kommunikacié kép-aradata
hatasara gazdagodik, boviil, s nem veszit értékébdl a gyermekek vizualis nyelve (Kugler,
2018). A képességkutatasoknak tehat nemcsak az 0 fejlodési sajatossagok feltarasa a
célja, hanem az is, hogy hidat épitsenek a gyermekkultira ¢és a rajzpedagdgia kozott,
hatékonyabba, relevansabba téve a képességfejlesztést (Karpati, 2013).

A digitalis kreativitas iskolai megjelenését egy projekt rovid leirasaval illusztraljuk.
A magazinokban, internetes oldalakon megjelend hirességek, vagy éppen kozdsségi
oldalakon kdovetett sztarok posztolt életképeinek ,filteres” vardzsa hamis értékrendet
sugallhat, a reklamok hatasvadasz képkockai és oriasplakatjai, a filmek megragado vizu-
alis effektusai szintén konnyiszerrel valhatnak a befolyasolas eszkdzévé, ezért fontos
mielébb kialakitani fiataljainkban azt a médiatudatos szemléletet, melynek legfontosabb
eleme az Oket érd hatasok felismerésébdl szarmazik. A Nyiregyhazi Egyetem Eotvos
Jozsef Gyakorlé Altalanos Iskola és Gimnéazium 9. évfolyamos tanuloinak részvételével
2017-ben megvalosuld projektek egyike a képi manipulacidval jaro jelentésvaltozas
bemutatasara iranyult, melynek céljai kozott szerepelt a kritikus befogadoi attitid kiala-
kitasa. A vizualis médiakultira modul projektjei azoknak a kompetenciaknak a fejlesz-
tését céloztak meg, melyek elésegitik a kritikus szemlélet kialakitasat a tanuldkban.
A vizualis érzékenyités a képmoddositas felismerését illetden azonban akkor lehet igazan
hatékony, ha gyakorlatban tapasztalhatjak meg a didkok azokat a mddszereket, melyek a
legkiilonbozébb hatdsokat képesek eredményezni.

A képi manipulaci6 témakore szerencsére nem idegen az iskolaskortiak szamara, vizu-
alis kultura 6rakon mar altalanos iskolaban talalkoznak a képelemek valtozatos kapcso-
16dasabol szarmazo jelentésmodositas alapszintl ismereteivel. A kollazsok, montazsok
készitése, esetleg foté manualis kiegészitése mind kivald gyakorlatként szolgalnak a
téma feldolgozasahoz. Az Osszetett vizualis kozlések tematikai egységébe illeszkedd
kisérleti projekt tandrai azonban a digitalis technologian alapultak. A késébb ismer-
tetendd Moholy-Nagy Vizudlis Modulok — a 21. szdzad képi nyelvének tanitisa cimi
kisérleti program els6 évében, 2016/27-ben a didkok a digitalis fotografia alapjait saja-
tithattak el, és rendszeresen hasznaltak okostelefont, tableteket a tanorakon. A tanuldok
rendelkeznek okostelefonnal, okos eszkdzokkel, melyekkel napi szinten allitanak eld
digitalis tartalmakat és hasznaljak fel azokat kiilonb6z6 célokra. A kdzépiskolas éveikben
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jaro fiatalok mar ismernek képi modositast végrehajtod alkalmazasokat, bar hasznalatukat
illetden nem igazan tapasztaltak. A projekt tanorai alatt, a fotografiai gyakorlatok foly-
tatdsaként, a legalapvetdbb modositasokat probalhattak ki alkotdéfolyamatokban. Dupla
expozicio technikajaval két vagy tobb képet ,,olvasztottak” Ossze, épitettek egymasra,
ezeket kifejezetten erre késziilt telefonos alkalmazasokkal tudtdk megvaldsitani.

2. kép. Dupla expozicioval késziilt digitdlis foto eredetije és a modositott kép.
9. évfolyamos fiu alkotasa. Eétvos Gyakorloiskola, Nyiregyhdza

A green screen technologiat csoportmunkaban ismerhették meg a didkok behatdan,
vagyis z0ld hattér eldtt készitettek olyan beallitasokat, melyeknek késdbb a hatterét
lecserélhették egy tetszbleges képre. Voltak olyan csoportok, akik kifejezetten egy hat-
térhez ,,pdzoltak”, a telefonos alkalmazas ugyanis utdlag illesztette a valasztott képet a
z061d feliiletre, igy pontosan meg kellett hatarozni, hogy mi hol foglaljon helyet a kép
terében. Tobbféle alkotoi koncepcio jelent meg a feladat kapesan, tobbféle képi megol-
dast magéban hordozva.

3. kép. Green screen technoldgiaval késziilt digitalis foto. 9. évfolyam, csoportmunka.
Eotvés Gyakorléiskola, Nyiregyhdza

A montirozas technikajat alkalmazé tanuloi alkotasokat a sziirrealis képi vilag jellemzi.
Itt egy fénykép részleteit kellett beépiteni egy masik digitalis fotografiaba, telefonos
alkalmazassal, vagy grafikus szoftverrel. Tobben alkalmaztak a montirozas mellett szli-
roket (filtereket) is. A filterek egységesen modositottak a kép feliiletét; megszinezték
vagy valamilyen mintaval tolt6tték meg azt.
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4. kép. Montirozassal késziilt digitalis foto. 5. kép. Dupla expozicioval, filterekkel, montirozassal
9. évfolyamos lany alkotdsa. késziilt foto. 9. évfolyamos lany alkotdsa.
Eotvés Gyakorloiskola, Nyiregyhdza Eotvés Gyakorloiskola, Nyiregyhdza

Miifaji megkotés a feladatokndl nem volt, a megadott képmodositod technikat kellett
egyes tanorakon alkalmazni a tanuloknak. Hogy milyen irdnyba indultak el, azt szemé-
lyes élményeik, a filmes hatasok, a benniik munkal6 gondolatok hataroztak meg. Termé-
szetesen érdemes a tanorak eldtt kozosen gondolkodni a didkokkal, 6tleteket adni, elkép-
zeléseikre akar vizualisan reagalni, hogy a kortars miivészetbdl ihletet tudjanak meriteni.
Nem minden 6tlet és terv lett sikeres, de a rengeteg variacios lehetdségnek koszonhetéen
minden tanul6é eredményesen oldotta meg a feladatokat ezeken az élménykdzponti tano-
rakon. Az Osszetett vizualis kozlések tantervi témakdrébe illeszkedd tanorak, melyek a
képi manipulaciét mutattak be, hatékonyan segitették a fiatalokat a képpel megjelenitett
valdsag megértésében és értékelésében.

Vizualis Kultira Tanulé Ko6zosségek Kutatas

A digitalis kreativitas a kortars kamasz kultara legkedveltebb kifejezési formaja, melyet
vilagszerte fiatalok milliéi tanulnak egymastol, sajat szervezésii alkotokozosségekben.
Magyarorszagon az évtizedek oOta az iskolai tanterv részét képezo informatika oktatas révén
minden tizenéves rendelkezik azzal az alapvetd digitalis kompetenciaval, amely alkalmas
a kreativ mddszerek elsajatitasara (Toth Mozer és Karpati, 2016). Ez a megallapitas egy
2009-ben alakult kutatokdzosség vizsgalatain alapul, amelynek tagjai voltak az amerikai
Northern Illinois Egyetem, a holland Amszterdami Miivészeti Akadémia, a finn Aalto
Egyetem, a kanadai Concordia Egyetem, a szingapuri Allami Egyetem és az ELTE kuta-
toi. Célunk az orszagok egy-egy nagyvarosa: Amsterdam, Budapest, Chicago, Helsinki,
Montreal és Taipei 16-22 év kozotti, 15-50 taghi vizualis kultira tanulokozossegei (Visual
Culture Learning Communities) mikodésének és pedagogiai eredményeinek feltarasa

A kutatés elsdsorban kvalitativ modszereket, a kulturalis antropologia és a miivészetszo-
ciologia eszkoztarat alkalmazta. A fiatalok kdzdsségeit egyéni és fokuszcsoportos interjuk-
kal és kérd6ivekkel ismertiik meg, majd a csoport-mtikodés dokumentalasa soran részvevo
megfigyeldként tiz-tizendt foglalkozast 1atogattunk meg sajat orszagunkban. A megfigyelé-
seket a kozosségi alkotasok elemzése zarta. Minden varosban két, jellegzetes szubkulturalis
csoportot valasztottunk ki. Kdzponti kutatasi kérdésiink ez volt: mirdl tanulnak egymastol
ezek a fiatalok, milyen az a képi nyelv, amely eléggé fontos ahhoz, hogy szabad idejiikben,
évekig tanuljak és gyakoroljak? A csoportok a kovetkezd, zomében digitalis alkototevé-
kenységek egyikét végzik onként, amatér modon — a teriileten szerzett szakképesités és
munkajukeért kapott pénzbeli ellenszolgaltatas nélkiil, rendszeresen:

— manga (hagyomanyos japan képregény rajzolasa);

— ,,cosplay”: virtualis és valds talalkozasokon alapuld, kozosségi jaték, amelyben egy

képregény figurait keltik életre;
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— dokumentum-, portré- és miivészi videofilmek készitése sajat és kdzosségi problé-
makrol;

— ,,demoscene” (miivészi igényli innovativ szdmitogépes alkalmazasok);

— szamitogépes jatékok tervezése;

— digitalis grafika és ,,fanart”: egy filmszinész, média-személyiség vagy mas hires
ember jellegzetes képmasait (fotoit, kdrnyezetének abrazolasait) felhasznalo grafika;

— kollaborativ, multimedialis mivek készitése.

Amint lathato, ezek a tevékenységek szorosan kapcsolodnak a kortars médiamtivészeti
praxishoz. Hogy a ,,nagymuvészetnek” mennyire van szerepe egy-egy kozosség létre-
jottében és mikodésében, az valtozd; ami kozos, hogy a fiatalok — akarcsak napjaink
szamos képzémiivésze — ugy vélik, digitalis eszkdzokkel tudjak legjobban kifejezni
magukat.

A kutatas eredményeirdl sz616 kozlemények bemutatjak, miért alakulnak ezek az
egymadst tanito, kdzosen alkoto ifjuisagi csoportok, hogyan mikddnek, milyen alkotési,
tanitasi és tanulasi gyakorlatot kdvetnek, mit tanulnak, milyen képességekben fejlédnek
arészvevok a kozosségekben és hogyan épitheté be mindez a vizualis nevelés és az infor-
matikaoktatas iskolai gyakorlataba (Freedman és mtsai, 2013; Karpati és mtsai, 2016;
Karpati és Papp, 2013; Karpati, 2019).

A vizsgalt kozosségek tagjainak életkora 4-22 év, egy-egy csoport létszama 5-25 {6
kozott ingadozik, de van olyan csoport is, amelynek tobb mint 50 alland6 tagja van.
A legtobb kozosség azért alakul, mert a tagok szivesen foglalkoznak egy alkotdtechnika-
val, amire sem az iskolaban, sem mas k6zosségekben nem kapnak lehetéséget. A csopor-
tok alapja egy barati kor vagy iskolai szakkdr, klub, amelynek tagjai kotetlenebb modon,
felnott iranyitas nélkiil szeretnének alkotni. Vannak olyan kozdsségek is, amelyek a
»felnétt vilag” szamara elfogadhatatlan alkotasokat (pl. graffitiket vagy az ,,utcamiivé-
szet” [street art] mas formait) miivelik, itt szoba sem jon, hogy oktatasi intézményben
alakuljon meg a kozosség.

A legtdbb, fentebb felsorolt muifajhoz fejlett eszk6zok kellenek, melyeket egy csoport
konnyebben eldteremt, mint egy maganyos alkoto. Igen fontos, talan a leglényegesebb
motivacié a tanulas vagya: a fiatalok szeretnének fejlodni egy képi kifejezési forma-
ban, és talalkoznak olyan kortarsaikkal, akik szivesen megosztjak a tudasukat. Fontos
szempont még a megmutatkozasi vagy: aki alkot, szinte mindig azért teszi, hogy masok
megismerjék a miivet és reagaljanak ra. A kozdsség tehat egyszerre nyujt tanuldsi és
onkifejezési lehetdséget tagjai szamara. Védett hely, ahol baratok mondanak véleményt,
s aki rosszabbul teljesit, nem szégyeniil meg, nem keriil hatranyba, hiszen a rossz min6-
sitésnek nincs kdvetkezménye, mint az iskolaban.

A technikék, alkoté moddszerek elsajatitdsat a megjelenitendd téma hatdrozza meg.
A fiatalok éppen azt és annyit tanulnak csak, amennyi sziikséges a tervezett mii megva-
16sitasahoz — de azt alaposan ¢és id6t, energiat nem kimélve. Ha példaul egy videofilmhez
digitalis animaciora van sziikség, a csoport nekifog a megfeleld szamitogépes program
elsajatitasanak, és egy, a programban jartas (esetleg kiilsd) személy vezetésével addig
gyakorol, mig a filmhez nélkiilozhetetlen animalt képsort a csoporttagok szamara kielé-
gité modon el nem tudjak késziteni.

A muvek elkészitését azonnal kdveti a bemutato és a kritika. Szamos csoportban ennek
is megvan a maga ,ritudlis” formdja, példaul a mangakészitk minden honap utolsé hét-
végéjén Osszegyllnek, ¢és az 01j képregények szerz6i egymas utan vetitik le alkotasaikat.
Eloszor a teljes miiveket lathatjuk, majd a csoport tagjainak kritikai nyoman tjra elokertil
egy-egy képkocka. Technikai és esztétikai javaslatok hangzanak el, amelyekre az alkotd
azonnal valaszol. Ha a csoportnak tetszik a mt, lelkes taps el6zi meg a kritikat — ami azon-
ban ebben az esetben sem marad el. A kortarsaktol vald tanulas nagy elénye, hogy senki
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sem érzi kioktatva magat. Akit ma biralnak,
holnap maga is a kritikus lesz, a vizualis tanu-
16kozosségekben egyenlék parbeszéde zajlik. A miivek elkészitéset azonnal
A megfigyelt kozosségek tagjai éppen ezt a  kéveti a bemutato és a kritika.

védett t?mulam kornyezetet tartjak a ’cs’oport- Szdmos csoportban ennek is
ban val6 munka legfontosabb nyereségének.

A digitalis irastudassal kapcsolatos isme- ~ /77€8vdn da maga ritualis” for-
retek egyértelmiien gyarapodnak. Minden mdja, példdaul a mangakészitok

csoporttag beszamol olyan informatikai esz-  ;3i12den honap utolsé hétvége-

kozokrdl és alkotomodszerekrdl, amelyeket 1 Gsszeoviilnek. és az 1ii kéb-
a csoportban ismert meg vagy itt sajatitott J &Y ’ ] Rep

el tokéletesen. A digitdlis rajzolds, az abrak ~ 7egenyek szerzoi egymds uldn
animalasa, a filmezés, hang- és képvagas, velitik le alkotdsaikat. El6szor a
a Vlrtc’ué!'ls“ko,rnyezete.k’ (jatékok és O,I,l,hne teljes miiveket ldathatjuk, majd
1étezd kozosségek, ,,vilagok™) szerepldinek . Ny

¢és a kornyezet tervezhetd, alakithato ele- a csoport tagjainar Rritikdi

meinek elkészitését — tehat a szamitogéppel — 1yomdn tijra elokeriil egy-egy
segitett filmkészités, tervezés és abrazolas képkocka. Technikai és esztéti-

a munka vilagaban alkalmazhaté modjait — kai iavaslaiok hangszanak el
szintén itt ismerhetik meg a fiatalok. J & ’

Fontos eredmény, hogy a csoporttagoknak amelyekre az alkoto azonnal
mérhetden fejlédnek a kollaborativ képess¢-  vdlaszol. Ha a csoporitnak tet-

gei. Az Gjonnan érkezknek meg kell tanul- ¢k 4 mii, lelkes taps el6zi meg

iuk egyiitt t i i és kivitelezni o ,
niuk egytitt tervezni, szervezni és kivitelezni 0 20 i oo 0 obben
egy-egy miivet olyan kortarsakkal, akikkel

korabban nem volt semmiféle kapcsolatuk. 2 esetben sem marad el. A kor-

Késébb azt is megtanuljak, hogyan lehet- tarsaktol valo tanulds nagy
nek hasznéra a kozosségnek sajat specialis elonye, hogy senki sem érzi

tudasukkal, képességeikkel, s mit varhatnak , _ , o
a tobbiektdl. Az Onismeret és a szervezési, kioktatva magat. Akit ma birdl-

vezetési ismeretek kore egyarant gazdago- 1ak, holnap maga is a Rritikus
dik, mig megsziiletik egy kozosségi alkotds.  Jesz, a vizudlis tanulokézosse-

A digitalis kreativitas: a gép nyujtotta ~ y 5
lehetdségek egyéni és rugalmas hasznalata gekben egyenlok pdrbeszéde

talan a legfontosabb képességteriilet, amiben zajlik. A megfigyelt kozdssegek
a vizudlis tanulokozosségek tagjai fejlédnek.  lagjai éppen ezt a védett tanu-

Olyan tevékenységrendszer ez, amelyre a ldsi kérnyezetet tartjdk a

maganéletben és a munka vildgaban jofor- p
. o . Iy csoportban valo munka leg-
man naponta sziikségiik lehet, hiszen az igé-

nyes vizualizaci6 a kifejezés, tervezés, szer- Jontosabb nyeresegenek.
vezés, munkavégzés és értékelés miiveleteit
egyarant tamogatja.

A négy orszagban, jelentdsen eltérd kultirkorokben vizsgalt vizualis tanulokdzosségek
tagjai egyetértenck abban, hogy nem akarnak ,,intézményesiilni”. Ha k&telezé lenne a
részvétel, ha felnéttek iranyitandk a csoportot, nem jonnének tobbé. A csoportokat tehat
nem szabad és nem is érdemes intézménybe integralni, a modszer azonban, ahogyan
dolgoznak, helyet talalhat az iskolaban. Interdiszciplinaris projekt lehetne a csoportos
alkotdi praxis dsszefoglald neve. Tobb tantargy anyagat — elsésorban az informatika
(az USA-ban: Informacios technologiak, Hollandidban és Finnorszagban: az egyes tan-
targyak anyagaba beépitett IKT-ismeretek) €és a rajz (Magyarorszagon és az USA-ban:
Vizualis kultaura, Hollandidban: Esztétikai nevelés, Finnorszagban: Képzémiivészet és
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design) tantargyainak ismeretanyaga hasznosul ezekben. Ahol a tanterv lehetdséget ad az
interdiszciplindris munkara (projekthetek, terepgyakorlat keretében példaul), ott haszno-
sithatd az a sajatos munkamddszer, amely egyontetiien jellemzi vizsgalt csoportjainkat.
Ennek részei: a kozosen kivalasztott, az alkotdokat mélyen érinté téma, ehhez ,,hozza-
tanult” technika, kollaborativ tervezés és alkotas, k6zos biralat.

Digitalis kreativitis a Bauhaus magyar mestereinek
pedagogiai orokségében és a Moholy-Nagy Vizualis Modulok

Napjainkban alapvetden megvaltozott a pedagogusok véleménye is a kreativitas jelen-
t6ségérol és fejlesztési lehetdségeirdl. A kordbban a miivészi tehetséggel azonositott
fogalom immar a kortars vizualis nyelv érthetd, érzékletes és egyéni kifejezését is jelenti.
A digitalis kultira immar elfogadott modja mind az alkotasnak, mind a fejlesztésnek. Az
Uj képi nyelvre alapozé miivészetpedagogia jelentdsen hozzajarulhat a kortars média-
vilag humanizalasahoz, a szamitogépek, telefonok kreativ képalkotd lehetdségeinek a
20. szazad masodik felét meghatarozo tomeges fényképezéshez hasonldan, a ,,digitalis
népmiivészet” kialakulasdhoz. A digitalis kultira a mizeumi tanulast, a kiallitasi élményt
is egyre jobban meghatarozza (Pafrey, 2008; Ruttkay, 2018).

A Bauhaus pedagdgiaja nem egységes — akarcsak miivészeti nyelve, ez is elsdsorban
az oktatok életmiivében jelenik meg (Wick, 2000). A kozos miivészeti nevelési elvek:
a kézmivességet az ipari tomegtermelés igényeivel 6tvozo ,kreativ ipari” szemlélet,
az egyiittmikodo alkotas, a mlvészetbarat, az egyéni megoldasokat lehetévé tevd, de
a gépi kép-és targyalkotast is tamogatd technikai alapok. A Bauhaus-pedagdgiara épiilé
Moholy-Nagy Vizualis Modulokkal a jelenleg érvényes, 2012-ben kiadott Nemzeti
Alaptantervben meghatarozott kdvetelmények és tartalmak lefedésére alkalmas oktatasi
koncepciot dolgoztunk ki a Vizualis kultira (korabbi nevén Rajz) tantargy szamara.
A program az id6keret felében a tanterv szerinti bontasban targyalja a tananyagot, mig az
idokeret masik felében a tanar habitusanak megfeleld formaji interpretaciot tesz lehetové
(Gaul, Havasi és mtsai, 2018; Gaul és Karpati, 2018).

Az egyes tanévek tananyaganak mintegy felét kitevé modul programok egyenként vagy
kombinalva, a NAT egy¢b tartalmaival kiegészitve is hasznalhatok. Modul programjaink
alapelve, hogy meg kell 6rizni a hagyomanyos rajz tantargy értékét, a manualitdst és a
kozvetlen érzéki tapasztalatszerzést, illetve a kreativitas fejlesztésének kialakult és bevalt
formait. Ugyanakkor hidakat kell épiteniink az Informatika €s a Mozgdoképkultura €s
médiaismeret tantargyak felé, hiszen a médiakultara oktatasa 2012 6ta jelentds részben a
Vizualis kultara tantargy oktatoira harul (Orosz, Havasi és mtsai, 2018). A kutaté rajzta-
narok és tanitok immar harom éve miikddd csoportjaban, a Magyar Rajztanarok Orsza-
gos Egyesiilete és kutatocsoportunk szervezésében miikodd Vizualis Mesterpedagogus
Miihelyben szintén bemutatjuk, megvitatjuk modul programjainkat.

A projekt négy tantervi modult dolgoz ki, melyek koziil a masodik, a Vizualis média
kiemelt célja; a médiakompetencia és informatikai kompetencia integralt fejlesztése az
5-8. és 9-12. osztalyok szamara. Modulunk orszagos hianyt potol, mivel ezt az integra-
tiv tananyagot dolgozza ki, de masik harom modulunkba is beépiilnek a digitalis média
miifajai és technikai. A kutatd rajztanarok és tanitok immar harom éve miikddd csoport-
jaban, a Magyar Rajztanarok Orszagos Egyesiilete és kutatocsoportunk szervezésében
miikodé Vizualis Mesterpedagdgus Miithelyben szintén bemutatjuk, megvitatjuk modul
programjainkat.

Modul programunknak kiilonds aktualitast ad a Nemzeti Alaptanterv tervezete (2018),
amely a kordbban 6nallo, Mozgdképkultira ¢s médiaismeretek tantargy tananyaganak
jelentds részét a Vizualis kultura tantargyhoz rendeli. (Ebben a tantervi egységben a
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,»mozgokép” kifejezés 21 alkalommal szerepel, tehat a szerzo6i csoport szandéka szerint
jelentds sullyal bir.) A digitalis kultirahoz kapcsolddo témak soraban megjelenik a vizua-
lis informacio eldallitasa és értelmezése, a médiahasznalat, az allo- és mozgoképelemzes
¢és a vizualis megjelenések, képek, mozgdképek értelmezése, 6sszehasonlitasa egyarant.

Az ebben a témakorben is rendkiviil bdséges témalistat latva, javaslatunk: a modularis
tananyagszerkesztés. A Moholy-Nagy Vizualis Modulok egy-egy témakdrben elmélytilt
munkara adnak lehetdséget. A 2. Vizualis Média modulunk vezetdje: Havasi Tamas,
a Nyiregyhazi Egyetem oktatdja és Toth Tibor, az Eszterhdzy Karoly Egyetem nyu-
galmazott tandra, kisérleti szinhelyeink pedig a Budapesti E6tvos Jozsef Gimnézium,
Klima Gabor miivész-tanar 9-12. osztalyaiban; az edelényi Szent Miklds Gordgkatolikus
Kéttannyelvii Altalanos Iskola, Gal Andras miivész-tanér 5-8. osztalyaiban; a jaszberényi
Szent Istvan Sport Altalanos Iskola és Gimnazium, Kugler Erika miivész-tanar 9-12.
osztalyaiban és a Nyiregyhazi Egyetem Eotvos Jozsef Gyakorlo Altalanos Iskola és
Gimnaziuma, Nagy Angelika milivész-tanar, e tanulmany tarsszerzdje, 9-12. osztalyaiban.

Itt, Nyiregyhdzan zajlott ez a projekt is, amellyel a digitalis kreativitas iskolai meg-
jelenését mutatjuk be egy igen aktualis, a kozdsségi véleményformalas eszkdzeivel,
modjaival is megismertetd témaban. A projekt célja a médiamiveltség fejlesztése volt,
ez tarsadalmi, kozérdekl problémakat megjelenité médiaszovegek (plakatok, ijsag-
hirdetések, reklamok) olvasasaval, értelmezésével, majd egy Osszetett médiaiizenet
elkészitésével valosult meg. (A téma elméleti hatterérdl vo. Aczél, 2015). Az Eotvos
Gyakorloiskola 10. évfolyamat érintd projekt tantargyi kapcsolatokban bévelkedett, az
elsd tanoran a tarsadalmi feleldsségvallalas kérdéseit jartuk a tanuldkkal korbe, a fenn-
tarthatosag és globalis kihivasok témakorét
érintve, ilyen modon a foldrajzi, torténelmi,

o

bioldgiai ismereteket sikeriilt feleleveniteni
az etika tantargy érintésével.

Kiilonbozo feliileten megjelend médiaiize-
neteket (plakatokat, internetes tartalmakat €s
reklamfilmeket) néztek a didkok, majd k6z6-
sen elemezték azok tartalmat, formai sajatos-
sagait és megvitattak a latottakat. A média-
iizenetekben megjelené kozérdekl problé-
mak lehetdséget adtak az egyéni gondolatok
megfogalmazasara, ellentétes vélemények
megjelenése esetén pedig a nézépontok
titkdztetésére €s a masik allasponton 1évo fél
meggy0zésére is. A problémak orvoslasara
kozosen kidolgozott megoldasok, alternati-
vak az egylittmiikodési képesség és empatia
erdsitését szolgaltak, gondolati szinten pedig
megalapoztak a kovetkezd tanorakat.

A tanulok az elemzést kovetden szaba-
don valasztott kozérdekl probléma vizualis
megfogalmazasara tettek kisérletet egyéni-
leg, tetszOlegesen valasztott manualis techni-
kaval. Tajékozodhattak a témakorben, azzal
kapcsolatos médiatizeneteket vizsgalhattak,
majd terveket készitettek, melyeket rajzesz-
kozokkel, festekkel vagy éppen kollazstech-
nikéaval kiviteleztek. Sokan a globalis kihi-
vasok problematikajara reflektaltak képileg,

Kiilénbézo feliileten megjelenc
médiaiizeneteket (plakdtokat,
internetes tartalmakat és rek-
lamfilmeket) néztek a didkok,
majd kozosen elemezték azok

tartalmdt, formai sajdtossdgait

és meguitattak a ldatottakat.
A médiatizenetekben megjeleno
koézerdekrti problemcdk lehetose-
get adtak az egyeéni gondolatok
megfogalmazadsdra, ellentétes
vélemeények megjelenése esetén
pedig a nézépontok titkdztete-
sére és a mdsik dlldsponton lévo
fél meggyozésére is. A proble-
mdk orvosldsdra kozosen kidol-
gozoltt megolddsok, alternativdk
az egytittmiikodesi képesség és
empuditia erositését szolgdltdk,
gondolati szinten pedig megala-
pozidk a kévetkezd tanordkat.
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de valasztottak még az online térben rejlé veszélyforrasok, illetve a testi-lelki egészség
¢és az esélyegyenlOség témakorét. Torekedniiik kellett a kdzértheté megfogalmazasra, a
vizualis kifejezéeszkozok kreativ alkalmazasara, az eredetiségre.

Komoly kihivast jelentett néhany didknak, hogy gondolataikat forméba 6ntsék, nehe-
zen talaltak meg a megfeleld vizualis elemeket, a formalodé kép nem minden esetben
tiikrozte alkotdja véleményét. Ennek oka abban keresendd, hogy nagyon dsszetett moédon
probaltak megragadni az altaluk valasztott problémat, és a megjelenitett képi elemek
kozott nem jott 1étre kifejezd kapcesolat. (Az ezzel parosulo rajzi tudas hianya — ami egy
nem kifejezetten miivészeti képzésre specializalddott kozépiskolaban el6fordul — szintén
nehezitette néhany tanulondl a megfeleld képi megoldast.) Ezeket az alkotdi vakva-
ganyokat ,,a kevesebb tobb” elvét szem el6tt tartva lehetett korrigalni; segiteni kellett
a diakokat abban, hogy a legegyszeriibb, legkifejezobb motivumot ragadjak meg, azt
helyezzék olyan vizualis kdrnyezetbe, ami megfeleld jelentéssel ruhdzza fel iizenetiiket.
A képi megvalositas egyik szempontja volt, hogy mtveiket késdbb — a médiailizenet
formai sajatossagainak megfeleléen — szoveggel egészitik ki, igy azt is mérlegelni kel-
lett, hogy az mennyiben erdsiti a majd képet, illetve formailag hogyan jelenhet meg az
alkotasban vagy annak kdrnyezetében.

Ne hagyd,
hogy rabolja
az idat!

o

oo

Eotvos Gyakorloiskola, Nyiregyhdza

Osszegzés

A digitalis kultira a miivészetpedagdgiaban nem egy 10j és koltséges technika, hanem
egy lehetdség, amely uj alkotoi utakat nyit meg, a fiatalok nagyobb kore szamara, mint a
hagyomanyos modszerek. Nem az a feladatunk, hogy kitalaljuk, mit kezdhetnénk ezzel
az 1j képi nyelvvel, hanem az, hogy felhasznaljuk olyan pedagogiai célok megvalosita-
sara, amelyekre kiilonosen alkalmasak: a divergens gondolkodast megalapoz6 varidlas
¢és kombinalas képességének fejlesztésére, a szinérzékelés finomitasara, a térszemlélet
fejlesztésére (Babaly és Karpati, 2015; Karpati, 2013).

A vizualis befogadasban is 0j utak nyilnak meg eldttiink: a miialkotasokat legaprobb
részleteiben megjelenit6 MATLAB szoftver, a Google Art Institute vagy a Getty Images
oriasi nemzetkozi kép adatbazisaban kialakithaté motivum- és stilusanalog képgytijtemé-
nyek a stiluskritikai, térben és idében tavoli alkotasokat 6sszehasonlitd vagy a jelképeket
kultartorténeti attekintésben vizsgald, ikonografiai mielemzés tanitasanak 1j, mindenki
szamara hozzaférhetd eszkoztarat nyitjak meg (Fletcher, 2015).

A 20. szézad utolsé évtizedeiben az Uj képkorszak hatéran alltunk (Peterndk, 1989),
de immar atléptiik a hatart, a digitalis képi nyelv a mindennapjainkba épiilt. Husz éve
irtuk, ma is aktualis:
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»A kamaszoktol nem varhatunk édes, idilli gyermekrajzokat. A fiatalok géppel
késziilt képei és tervei, honlapjai €s névjegyei, iskolatjsagjai és szérdlapjai azon-
ban éppolyan spontan, valtozatos és kifejezd alkotdsok, mint a kisebbek festmé-
nyei és gyurma-figurai. A 1ényeg az, hogy a szamitogéppel a képalkotasi kedv
visszatéroben van. A latas nyelvének szabalyaira éppolyan nagy sziikség van, mint
valaha. A rajztanar nem marad munka nélkiil, s6t, egyre fontosabba valik, hiszen
a képi kifejezés az Internet-kultira nemzetkdzi vilagaban a legkdzérthet6bb, leg-
hasznosabb nyelv. [...] A gépek sosem teszik feleslegessé az ecsetet, ahogyan a
CD-ROM-ok sem a nyomtatott konyvet. A baj csak az lenne, ha az ecset nevében
kiutasitanank a gépet a rajzterembdl ahelyett, hogy a vizualis kultira klasszikus
értékeket ’kodolnank be” az 4j médiumba.” (Karpati, 1998. 271.)

A Moholy-Nagy Vizualis Modulokban az ij médiumok kreativ lehetségeit alakitjuk
pedagogiai modszertanna. Célunk, hogy a magyar Vizualis Kultara Tanulo Kozosségek
a rajzteremben is megtalaljak kedvenc miifajaikat, a kortars kommunikécioés miifajokban

"o

a mivész-pedagdgus értd ttmutatasaval alkossanak kifejezd és esztétikus miiveket.
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Koszonetnyilvanitas

A tanulményban szerepld kutatdsok az MTA-ELTE Vizualis kultira szakmodszertani
kutatocsoport, Moholy-Nagy Vizudlis Modulok — a 21. szazad képi nyelvének tanitasa,
2016-2020 projekthez kapcsolodnak. A kutatasokat a Magyar Tudomanyos Akadémia
Tantargypedagogiai Kutatasi Programja timogatja.

Absztrakt

A vizualis miivészetek uj miifajai a digitalis kreativitas korébe tartoznak. Az immar altalanosan elfogadott, az
informacios és kommunikacios technologiakat felhasznald képalkotdo modszereket és innovativ megoldasokat
tartalmazo uj vizualis kultura iskolai megismertetése fontos feladatunk, hiszen a fiatalok képalkotod kozosségei
ezt ma foként az iskolan kiviil egymastol tanuljak.

Ebben az irasban réviden ismertetjiik az Uj Képkorszak képzomiivészetének digitalis miifajait, dsszefoglal-
juk egy nemzetkozi kutatas eredményeit a Vizualis Kultira Tanulo Kozosségekrol és bemutatjuk a Moholy-
Nagy Vizualis Modulok — a 21. szazad uj képi nyelvének tanitasa cimii pedagogiai program részeként megva-
16sulo, integralt vizualis ¢s médiapedagogiat.
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Lenard Andras

ELTE Tanito- és Ovoképzé Kar Digitalis Pedagogiai Tanszék

A digitalis kornyezet kovetkezményei
és lehetoségei kisgyermekkorban

A nemzetkozi tudomdnyos trendeket dttekintve egyértelmiien
megdllapithatjuk, hogy a kisgyermekkor (early childhood)
a tudomdnyos kutatdsok vonatkozdsdban felértékelodott.
Erre az életkorra mdr nem mint a késobbi kutatdsok bevezeto
szakaszdra vagy elozményére, hanem mint a gyermeki fejlodes
egy kulcsfontossdgii szakaszdra tekintenek. Egyre inkdbb
ondllo teret nyer, s éppen ezért sztikséges a széleskdrben
elfogadott elméleteket meguvizsgdini ennek az életkornak
a vonatkozdsdban is. Ugyanis sokszor tapasztalhato, hogy olyan
dltaldnositdsok ldtnak napuvildagot, melyek az egyén fejlodésénck
egészére igaznak tekinthetok ugyan, de a kora gyermekkor
vonatkozdsdaban eltérések, stilyponti eltoloddsok mutatkoznak.
Ebben a tanulmdnyban arra vdllalkozom, hogy megkiséreljem a
digitdlis kornyezet néhdmny kisgyermekkori vonatkozdsdt, tertiletét
(a teljesség igénye nélkiil) bemutatni, példdkkal illusztrdlni.

Eletkori jellemzék kisgyermekkorban

A kézvetlen érzékszervi tapasztalas jelentosége

pedagdgiajaban (Cole és Cole, 1997. 358-365.). A kognitiv pedagogia els6dleges
tapasztalati forrasként tekint a valdsag sokszor jol szelektalt tényeinek 0sszességére
mint indukcios bazisra. Az altalanos iskola alsé tagozatanak modszertanai legtobbszor egy-
egy jol megszerkesztett tényanyag elemzésén keresztiil jutnak el a fogalomalkotasig. A
digitalis kornyezet kialakuldsaval és rohamos fejlddésével a kdzvetlen érzékszervi tapasz-
talds szerepe atértékelddott. A technologia ujabb lehetdségei, példaul a virtudlis valosag
(VR) vagy a kiterjesztett valosag (AR) oktatasi, illetve szorakoztatasi célu eléretorése, a
videdtechnika fejlédése, mindenki szamara elérhetévé valasa, a kép- és videomanipulald
szoftverek tomeges terjedése és hasznalatuk egyszeriisddése sajatos szituaciot teremt. A
digitalis vilagban az érzékszervi tapasztalds terén a gyerekek nagyon sokszor rendkiviil
realisztikus, am valamilyen szempontbdl, példaul elektronikusan manipulalt képekkel,
videofajlokkal, hirekkel, adatokkal talilkozhatnak. Eppen ezért a kozvetlen érzékszervi
tapasztalas tényszeriisége szamukra sokszor megkérddjelezhetd, féleg, ha az nincsen Gssz-
hangban sajat bels6 képeikkel, személyes laikus vélekedéseikkel (Nahalka, 2002. 65-79.).
Egyre tobb 6-10 éves koru gyerek szerez olyan tapasztalatokat, miszerint minden
szemmel lathato, hallhaté informdcid, tény hitelessége megkérddjelezhetd, mivel szamos
példat lathatnak arra, hogy ezek manipulacié eredményei is lehetnek.
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Tevékenysegkozpontusag

A tevékenység, a manipulacio egyértelmiien a kisgyermekkor sajatja. Ez az a cselekvés,
amelyik 6romszerz6 és megismerd viselkedés is egyben, szamos olyan tapasztalatnak a
forrasa, amelyek beépiilnek a tanulok személyes tudashalojaba (Cole és Cole, 1997. 358-
365.). A digitalis kornyezetben folytatott tevékenységek azonban sokszor nem, vagy csak
kompromisszumok aran tekintenddk a klasszikus manipulacié pontos megfeleldinek.
Egy szamitogépes alkalmazas segitségével torténd konstrualas vagy egyéb manipulacio
olyan lehet6ségeket is felvonultat, melyekre a valosagos kornyezetben nem lenne lehetd-
ség, nem kivitelezhetdek, vagy akar a fizika térvényeinek is ellentmondananak. Példaul
egy épitéelemekkel vald konstrualast szimulalo szoftver olyan épitmények megépitésére
is lehetéséget ad a gyerekek szamara, amelyek a valosagban nem johetnének létre, mert
Osszeomlananak, felborulndnak, vagy az adott épitdelem ténylegesen nem lenne elhe-
lyezhetd az adott helyen. Ezek a lehetdségek, azon tul, hogy mas szempontbol rengeteg
elénnyel rendelkeznek, modosithatjak a tevékenység, manipuldcié szerepét a tudasépités
soran, még akkor is, hogy ezekben az esetekben csak virtudlis manipulaciorél van szod
(Papert, 1980).

A személyes kotodes

A kisgyermekkor egyik legjellemzdébb sajatossaga a kiillonb6zd személyekhez torténd
erds személyes kotddés (Cole és Cole, 1997. 358-365.), illetve a kisgyermekek kozvet-
len kozelében talalhaté személyek (6vopedagdgus, tanitd, edzd, sziild) mintaszerepe,
erbteljes hatasa. Eppen ezért a szakirodalomban igen részletesen taglalt pedagogusszerep
digitalis kornyezetben torténd valtozasai, illetve a generacios gapek kevésbé kifejezetten
jelentkeznek, mint a magasabb életkorok esetében.

Az azonnali visszacsatolas igénye

A kisgyerekkorra jellemzd az, hogy a gyerekek folyamatos megerdsitést igényelnek
tevékenységeik soran. A digitalis kornyezetben ez a visszajelzés sokszor nem kozvetleniil
egy-egy adott személytdl érkezik, hanem példaul egy digitalis tananyag értékelési rend-
szerének a részeként. Ugyancsak kozvetlen visszacsatolasnak tekintheté pl. a robotok
programozasakor egy kodsor végrehajtasa. Ilyenkor azonnal lathato, hogy a tanuld altal
elképzelt, tervezett tevékenység valosult-e meg. Erdekes kutatasi probléma lehet, hogy
ez a virtualis visszajelzés mennyiben felel meg a hagyomanyos verbalis vagy nonverbalis
jegyekkel operald, de mindenképpen valos személyhez kdthetd visszacsatolasnak. Sok-
szor tapasztaljuk, hogy ez a korosztaly az akar online, akar offline digitalis kornyezetbdl
kilépve verbalis megerdsitést, elismerést igényel. Ezt a napi pedagogiai gyakorlatban
mindenképpen figyelembe kell venniink.

A kisgyermekkor specifikumai a pedagoégusok szemszogébol
A komplexitas
A gyerekek sajatossagai mellett érdemes figyelembe venniink azt is, hogy a pedagdgiai
kornyezet milyen jellemzokkel rendelkezik. Az als6 tagozatos tanulok esetében, illetve

az 6vodai fejlesztés soran is igaz, hogy tobbfajta tudasteriilet, miiveltségelem, illetve
szemlélet van jelen, gyakran egyidében. Egy igen Osszetett megkdzelitésmod jellemzi
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a pedagogusok tevékenységét ennél a korosztalynal, ami sokszor egybevag a digitalis
kornyezet komplexitasaval (Komenczi, 2009. 116-128.). A tevékenységtipusok, tevé-
kenységformak sokszintisége jellemzi ennek a korosztalynak a megismerd folyamatait.
Az a fajta komplexitas, amely magasabb életkorokban is kivanatos lenne. A médszertani
valtozatossag megvaldsulasaként a gyakran egyid6ben jelentkezd, tobbféle tevékenység-
forma kivald 6sszhangba kertilhet a digitalis kdrnyezettel azaltal, hogy ez a kdrnyezet is

tamogatja a szimultan, de leginkabb multi-
tasking tevékenységformakat.

Kozvetlen és dllando kapcsolat a sziilokkel

Az 6vodai vagy iskolai pedagdgiai kommu-
nikacié sokkal konnyebben és gyakrabban
épithet a sziilokkel valé kozvetlen talalko-
zésra, tapasztalatcserére. Ebb6l adéddan a
kisgyermekkorban sokszor egy igen fontos
tanacsadoi szerep is jelentkezik a pedago-
gusoknal, példaul a digitalis kornyezet kihi-
vasaival, veszélyeivel kapcsolatban. Gyak-
ran érkezik tanacskérés a sziil6i oldal feldl,
mely sokszor a sziild-gyerek kozott fesziild
digitalis generacids szakadékbol taplalkozik.
Ezt az igényt az iskolanak mindenképp kell
elégiteni még akkor is, ha ez a digitalis gap
sokszor ugyanugy fesziil a gyermek-peda-
gogus, vagy akar a sziild-pedagdgus kdzott
is. Eppen ezért elmondhatjuk, hogy ennél a
korosztalynal a digitalis kdrnyezetbdl ado-
dodan az iskola és a pedagdgusok feleldssége
igen jelentds.

A modszerek és munkaformak
valtozatossaga, szabad alakithatosaga

A kisgyermekkorban megvalosul a nevelés,
illetve oktatas szintereinek soksziniisége.
Sokkal konnyebb kilépni a hagyomanyos
csoportszobai, tantermi kornyezetbdl, meg-
szakitani egy mar monotonnak tiind tevé-
kenységformat, illetve az adott foglalkozast,
tanitasi orat a gyerekek pillanatnyi allapo-
tanak és igényeinek megfelelden alakitani.
Erre a modszerek és szervezési modok terii-
letén megvaldsuld valtozatossagra a digita-
lis kornyezet szamos lehetdséget kinal. Ez
természetesen mas életkorokban is kivanatos
lenne, am a gyakorlat azt mutatja, hogy az
ovoda és also tagozat szinterein ez sokkal
konnyebben kivitelezhetd.

A fenti jellemzodket is figyelembe véve
érdemes tehat a digitalis kornyezet generalta

Az informdcios tdarsadalom
dltal generdlt hatdsok eredme-
nyekent a gyermekek passziv
befogadokbol aktiv felhasznd-
lokkd vdlnak (Tapscott, 2001 ).
E kornyezet nem csak arra ad
lehetbséget a gyermekek szd-
mdra, hogy a szamukra készi-
tett alkalmazdsokat haszndljak,
hanem arra is, hogy a digitdlis
kornyezetben létrehozott alkotd-
saikat publikdljdk, megmutas-
sak egymdsnak, a kiilonbozo
Jdtékszitudciokban elért ered-
meényeket megosszdak. A passziv
Jogyasztokbol aktiv tartalomfej-
lesztokké és -megosztokkd vdlo
gyerekek igényeire és lehetdse-
geire mindenképpen épitenie
kell az oktatdsnak. Természete-
sen ez a fajta megosztds, publi-
kdlds veszélyeket is rejt, illetve
szerzoi jogi vonalkozdsi is van-
nak, azonban semmiképpen
sem szabad lemondani errol a
digitdlis kornyezet dltal nytjtott
lehet6segrol. Hosszui tdvon egy-
reszt motivdlo hatdsil, mdsrészt
indokolja a digitdlis megvalosi-
tdast, harmadvreészt rendkiviil
hasznos tapasztalatok forrdsa
lehet, mintegy megsokszorozva
a tapaszialati bazist.
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valtozasokat egy kicsit részletesebben, egy-egy példat, jellemzd teriiletet bemutatva az
adott korosztaly szempontjabol vizsgalni.

A digitalis kornyezetbdl adodé valtozasok, lehetdségek néhany teriilete
Passziv tartalomfogyasztokbol aktiv tartalomfejlesztok és megosztok

Az informéacios tarsadalom altal generalt hatasok eredményeként a gyermekek passziv
befogadokbdl aktiv felhasznalokka valnak (Tapscott, 2001). E kornyezet nem csak arra
ad lehetoséget a gyermekek szamara, hogy a szamukra készitett alkalmazasokat hasz-
naljak, hanem arra is, hogy a digitalis kornyezetben 1étrehozott alkotasaikat publikaljak,
megmutassak egymasnak, a kiilonbdzé jatékszituaciokban elért eredményeket megosz-
szak. A passziv fogyasztokbol aktiv tartalomfejlesztokké és -megosztokka valo gyerekek
igényeire és lehetdségeire mindenképpen épitenie kell az oktatdsnak. Természetesen
ez a fajta megosztas, publikalas veszélyeket is rejt, illetve szerzdi jogi vonatkozasi is
vannak, azonban semmiképpen sem szabad lemondani errdl a digitalis kornyezet altal
nyujtott lehetdségrél. Hosszu tavon egyrészt motivald hatast, masrészt indokolja a digi-
talis megvalositast, harmadrészt rendkiviil hasznos tapasztalatok forrasa lehet, mintegy
megsokszorozva a tapasztalati bazist.

A tartalomfogyasztas valtozasaibol adoddéan valtoznak a kovetendd személyek is.
A média altal sokszor tudatosan felépitett vildgban egyfajta celebbé valasi folyamat
figyelheté meg (Tari, 2011). Immar nemcsak a felnétt korosztalyban valnak meghataro-
zova ezek a személyek, hanem kialakul a kisgyermek szamara iranyado celebek rétege is
(pl. influenszerek). Az altaluk kozvetitett eszmék, illetve értékrend hatasa nem hanyagol-
haté el mar ennek az életkornak az esetében sem. Példanak okaért az influenszerek sze-
repe mar a 8-10 éves gyermekek esetében is igen jelentds. Ez a folyamat mindenképpen
figyelmeztetd abbdl a szempontbdl, hogy ez a hatas a sziild, illetve az iskola altal nem,
vagy csak nehezen kontrollalhato.

A kiilonbozé forrasokbol szerzett informdciok integraldsa

Mar ebben az életkorban is jelentkeznek a kiilonb6zd forrasokbdl, leginkabb a média
vilagébodl szarmazo informacidk hatdsai. Ezek az informacidk egyrészt kiegészithetik
a pedagbgusok, illetve sziilok altal nyujtott informacidkat, masrészrdl akar ellent is
mondhatnak azoknak. Ebben az esetben kulcsfontossagu a pedagogusok, illetve sziilok
reakcioja. Példaul az iskolaban tanult kornyezetismereti anyagot kiegészitd természet-
tudomanyos tévécsatornak, weboldalak tartalma rendkiviil hasznos kiegészitdje lehet az
iskoldban tanultaknak, egyszersmind 10j és nehéz feladat elé allitva a pedagogust. Ezek-
ben az esetekben spontan mddon jelentkezd 4j informdacid igazsagértékét kell megitélni,
példaul nem egy félrehallas eredménye-e az, netan hamis vagy nem megbizhato forrasbol
szarmaz6 informacioval van-e dolgunk. Masrészt meg kell talalni annak modjat, hogyan
illesztheté az uj informacié a pedagodgus altal elére megtervezett informacioatadasi
folyamatba. Megallapithat6, hogy a pedagdgus szerepe és tekintélye valtozas alatt all,
optimalis esetben a pedagogus személye hasonl6 a sziilo¢hez: a digitalis kornyezetben
vonatkoztatasi pont azaltal, hogy segitséget nytjthat a kiilénb6zd forrasokbol szar-
mazd és kiilonboz6 formaban megjelend informaciok kozotti eligazodashoz. Ugyanis
jelenleg a legnagyobb problémat mar nem az informacidhoz vald hozzajutas jelenti,
hanem az informaciok igazsagértékének elbiralasa és azok feldolgozasa, tarolasa, illetve
felhasznalasa.

102




Lénard Andras: A digitalis kornyezet kovetkezményei és lehetdségei kisgyermekkorban

Technologiai trendek a kora gyermekkori oktatasban

Egyértelmiien megfigyelhetd, hogy a kisgyermekkor jol behatarolhatd célcsoportként
jelenik meg kiilonb6z6 technologiai fejlesztések soran. Nemcsak a jatékipar, hanem az
oktatassal foglalkozo tech-cégek is végeznek fejlesztéseket kimondottan ezen korosz-
taly szamara. A feljebb vazolt életkori sajatossagokat tobbé-kevésbé figyelembe vevo
innovaciok igyekeznek a technologiat a gondolkodasfejlesztés szolgalataba allitani. Jol
kivehetd trendként jelentkezik az, hogy napjainkban mar nem elegendd egy oktatastech-
nikai megoldas kivitelezése, rendkiviil fontos, hogy ehhez kidolgozott mddszertan és a
pedagdgusok szamara készitett modszertani segédanyag is tartozzon. A technologiai ipar

szamara nyilvan egyszeriibb kész technikai
megoldasok, illetve oktatasi keretrendsze-
rek kifejlesztése, azonban nehezebb azok
feltoltése korszerti, modszertanilag helyes
tartalommal. Az elkovetkezendd évek fej-
lesztéseinek sikerét minden bizonnyal (ter-
mészetesen az ar mellett) az fogja eldonteni,
hogy egy adott fejlesztés hogyan illeszthetd
az oktatas folyamataba, milyen mddszertani
megoldasok segitik hatékony miikddését, és
nem utolsé sorban képesek lesznek-e a peda-
gbégusok termékkel kapcsolatos modszertani
megujulasra, illetve milyen segitséget kap-
hatnak a fejlesztoktdl ehhez a folyamathoz.

Laikus nézetek a kisgyermekkori digitalis
kompetencidak fejlesztésével kapcsolatban

Foként a médianak kdszonhetéen igen erd-
teljesen jelentkezik az a laikus vélekedés,
miszerint kisgyermekkorban mar igen fej-
lettek a digitalis kompetenciak, éppen ezért
ezeknek kiilon fejlesztésére nincs sziikség.
E vélekedések szerint a gyerekek ,,maguktol
megtanuljak” az egyes digitalis eszkdzok-
nek a hasznalatat, ebben joval megelézve a
feln6tt korosztalyt, illetve a veliik foglalkozo
pedagogusokat. Ez a téveszme rendkiviil
artalmas, ¢s alkalmas arra is, hogy éppen a
digitalis eszkozok hasznalataval kapcsola-
tos problémakat generaljon vagy elmélyitse
azokat. Sajnalatos modon alkalmasak ezek
a laikus vélekedések arra is, hogy a digitalis
kornyezettel kapcsolatos tiltasoknak taptalajt
nyujtsanak.

Fokent a medidnak kdszénhe-
toen igen eroteljesen jelentkezik
az a laikus vélekedes, miszerint
kisgyermekkorban mdr igen fej-
lettek a digitdlis kompetencidk,
éppen ezeért ezeknek kiilén fej-
lesztésére nincs sziikség.

E vélekedeések szerint a gyere-
kek ,maguktol megtanuljdak” az
egyes digitdlis eszkbzoknek a
haszndlatdt, ebben joval meg-
elozve a felndtt korosztdlyt,
illetve a veliik foglalkozo peda-
gogusokat. Ez a téveszme rend-
kiviil drtalmas, és alkalmas
arra is, hogy éppen a digitdlis
eszkozok haszndlatdval kapcso-
latos probléemdkat generdljon
vagy elmélyitse azokat. Sajndla-
tos modon alkalmasak ezek a
laikus vélekedeések arra is, hogy
a digitdlis kornyezettel kapcso-
latos tiltdsoknak tdaptalajt
nyujtsanak.

Napjainkban megfigyelheté egy igen erételjes, mindenfajta digitalis eszkozt tiltani
akar6 iranyzat térnyerése. A kérdés arnyalt megkdzelitéséhez figyelembe kell venni
néhany olyan vizsgalat eredményeit, melyek a gyermekek digitalis kompetenciait vizs-
galjak (Fehér és Hornyak, 2011; Téth-Mozer és Karpati, 2016). Erdemes azonban ezelétt
pontositani a digitalis kompetencia fogalmat, ezt ugyanis az utobbi idében a fentebb
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jelzett laikus vélekedések egyértelmiien annak egy teriiletével, a technikai vonatkozast
kompetenciacsoporttal azonositjak. A digitalis kompetencia sokkal dsszetettebb fogalom:
az informatikai eszkozokkel torténd problémamegoldas mellett ugyanolyan fontos az
informacio keresése, sziirése, illetve értékelése is. Ugyanilyen fontos teriilet a digitalis
kdrnyezetben torténé kommunikacio, beleértve a kommunikécié soran megvaldosuld
egylittm{ikodést a feladatmegoldas soran, valamint a digitalis tartalom eléallitasanak,
illetve a digitalis biztonsagnak a kompetenciai (The Digital Competence Framework 2.0,
2018).

Lathat6 tehat, hogy az informatikai eszkdzok kezelése csak az egyik rész-kompe-
tencia, a szintén részteriiletének tekinthetd informatikai eszkdzokkel torténd problé-
mamegoldas egyik dsszetevije. A kiilonbozo felmérések azonban azt mutatjak — igaz,
altalaban az id6sebb korosztalynal mérve —, hogy az informatikai eszkézokkel torténd
problémamegoldasban nem jeleskednek a magyar gyerekek. A félreértést az magya-
razza, hogy kozvetlen tapasztalataink valoban az eszkdzoket boszorkanyos tigyesség-
gel kezeld kisgyermekekrdl szolnak. Az avatatlan szemléld azonban abba a hibaba
esik, hogy néhany alkalmazés rutinszeri kezelését az Osszes informatikai eszkoz
kezelésével, illetve az informatikai eszkdzzel torténd problémamegoldassal azonositja.
A kisgyermekkorban jellemzdéen néhany jaték-alkalmazas vagy tartalomfogyasztassal
kapcsolatos alkalmazas rutinszer( kezelése torténik. Az idésebb korosztalyok esetében
dontden a kiilonb6zo kozdsségi alkalmazasok, illetve az online kommunikacié alkal-
mazasai ezek.

A generdacioelméletek kritikai

Amennyiben a digitalis eszk6zok hasznalataval kapcsolatban masszivan jelentkez6
téveszmékrdl beszélhetiink, ezek kiterjeszthetdk a napjainkban népszerii generacidoelmé-
letekre is. A generacidelméletek a média jovoltabdl napjainkra kdzismertté valtak (Howe
¢és Strauss, 2000), am nyilvanvaldan ezen elméletek egyszertsitett, elnagyolt valtozatai
vonultak be a koztudatba. A kisgyermekkor szinte eggyé valik a digitalis bevandorlok,
illetve a Z, kés6bb az alfa generacidval, feltételezve minden egyes tanulonal annak
Osszes jellemzGjét. A vonulat leginkabb Prenskyt6l eredeztethetd (Prensky, 2001), am
maga Marc Prensky is joval arnyaltabban fogalmazott sokat idézett miivében, mint
ahogy elmélete a kdztudatban jelentkezik. Tapasztalhatunk egyfajta modern Pygmalion-
effektust, nevezziik Digitalis Pygmalion-effektusnak, mely onbeteljesitd joslatként egy-
egy tanuld esetén mar tényként veszi alapul a tipizalt generacids jellemzoket, sajatosan
vegyitve Prensky elméletét a Howe-Strauss-féle, szintén népszerii generacioelmélettel
(Prensky 2001; Howe és Strauss, 2000). Veszélyforrasként jelentkezik az a gyakorlat,
hogy ezeket a generaciods jellemzoket a sziil6k és pedagdgusok sokszor minden tanuldra
egyforman, egyfajta eléfeltevésként vonatkoztatjdk. Elképzelhetd, hogy a feltételezett
vagy vélt tulajdonsagok késobb a pedagdgus vagy szild tevékenysége folytdn valdoban
1étrejonnek, ezaltal igazolva az eldfeltevést. Egy egyszer(i példaval illusztralva: felté-
telezziik, hogy a Z generacidos gyerckek mar nem képesek terjedelmesebb nyomtatott
szovegek értelmezésére. Eppen ezért nem is adunk a szamukra ilyen szovegeket, hanem
példaul hangoskonyvekkel vagy rovidebb videdkkal igyeksziink azokat potolni. A tovab-
biakban ezek a tanuldk, mivel egyaltalan nem taldlkoznak ilyen nyomtatott szovegekkel,
valoban nem, vagy csak igen nehezen dolgozzék fel azokat.

szerep, ¢és a modszertan fogja eldonteni azt, hogy az egyes technoldgiai fejlesztések,
illetve a digitalis kornyezet adta egyéb feltételek lehetdségek maradnak csak, vagy valo-
ban jotékonyan hatnak az oktatasra, és ki tudjuk hasznalni a kisgyermekkori fejlesztés-
ben az altaluk adott lehetdségeket.

104




Lénard Andras: A digitalis kornyezet kovetkezményei és lehetdségei kisgyermekkorban

Az irds- és olvasdstanitas, a szovegerteés fejlesztéesének lehetoségei
virtualis kornyezetben

Erdekes modon nem azonos médon dolgozzak fel a gyerekek a digitalis formaban,
illetve hagyomanyos, nyomtatott formaban megjelend informaciokat. Ebbdl a szempont-

bol tehat mégsem tekintendd azonosnak egy
szovegnek az irott és egy weboldalon publi-
kalt, illusztralt valtozata. Bizonyitast nyert
(Small, 2008), hogy eltéré a nyomtatott szo-
veg olvasasa €s az internetes bongészés soran
mérhetd agyi aktivitas. Természetesen az
informacios tarsadalom polgarainak mindkét
fajta szovegfeldolgozasi modot készségszin-
ten kell miivelniiik, azonban érdemes elgon-
dolkozni azon, hogyan épithetdk az oktatdsi
folyamatba mar kisiskolaskorban a webes
forrasok. Minden bizonnyal egyre fokozot-
tabban szamolni kell veliik, azonban nem
varhatd el a fent emlitett jelenség miatt az,
hogy a gyerekek sokszor a pedagogus altal
sem ismert webes forrasokat teljes mérték-
ben onalldan fel tudjak dolgozni.

A kozeljové anyanyelv-pedagogia mod-
szertananak egyik feladata lehet a nyomtatott
szoveg mellett egyéb forrasok feldolgozasa-
nak a megtanitasa, illetve az igy nyert szo-
vegek, diagramok feldolgozédsanak sajatos
modszertananak kialakitasa. A kiilonb6z6,
gyakran ellendrizetlen forrasokbol szarmazo
informaciok mind er6teljesebb térnyerése jol
érzékelheté modon hatott a szovegfeldolgo-
zés évtizedek ota gyakorlatilag valtozatlan
algoritmusainak alakuldsara. Természetesen
a kozelmultban mar torekvések és elmoz-
dulésok tapasztalhatok ezen a téren, de a
napi iskolai gyakorlat azt mutatja, hogy még
kevéssé szamolunk azzal, hogy a tanulok a
digitalis kornyezetben masképp fogadjak
be az egyes szovegtipusokat, sajatos modon
szintetizalva az olvasottakat és a digitalis
kornyezetbdl megszerzett informaciokat.

Féként az informacidszerzés sebességé-
nek nagymértéki ndvekedése okan az alsod
tagozatos tanuldk egyre kevésbé vezethe-
ték végig a hagyomanyos szdvegfeldol-
gozasi algoritmusokon. Az informaécios
tirelmetlenség jelensége ebben a folya-
matban is jelentkezik, példaul mar a sz6-
veggel torténd megismerkedés folyaman.
A gyerekek ilyenkor olyan dsszefiiggéseket

Fokeént az informdcioszerzeés
sebességének nagymértékii
novekedeése okdn az also tago-
zatos tanulok egyre kevésbé
vezethetok végig a hagyomd-
nyos szovegfeldolgozdsi algorit-
musokon. Az informdcios tiirel-
mellenseg jelensége ebben a
Jolyamatban is jelentkezik, pél-
daul mdr a széveggel tortéend
megismerkedes folyamdn.

A gyerekek ilyenkor olyan 6ssze-
Sfriggéseket fogalmaznak meg,
melyek egy hagyomdn)yos
modellben csak joval késobb,
példdul a szomagyardzatok és
a szoveg lepésrol lepésre t6rténd
elemzése utdn kovetkeznének a
klasszikus modellben. A gyere-
kek mdr ovodds kortol kezdo-
doen egyre kevésbé tekinthetok
egy mese, elbeszélés passziv
befogadoinak. Teret nyernek és
egyre népszertibbek azok a szo6-
vegfeldolgozdsi modszerek,
melyek a tanulok folyamatos
aktivitdsdra épitenek. Ezeknél a
megolddsokndl a kézds munka
szinte minden pontjandl leheto-
sége nyilik a gyerekeknek az
aktiv részuvételre, az egyéni véle-
menyek, feltevések, josldasok
megfogalmazdsdra.
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fogalmaznak meg, melyek egy hagyomanyos modellben csak joval késobb, példaul a
szomagyarazatok és a szoveg 1épésrol 1épésre torténd elemzése utan kdvetkeznének a
klasszikus modellben. A gyerekek mar 6vodas kortdl kezdédden egyre kevésbé tekint-
het6k egy mese, elbeszélés passziv befogaddinak. Teret nyernek és egyre népszertb-
bek azok a szovegfeldolgozasi mddszerek, melyek a tanulok folyamatos aktivitasara
épitenek. Ezeknél a megoldasoknal a k6zds munka szinte minden pontjanal lehetdsége
nyilik a gyerekeknek az aktiv részvételre, az egyéni vélemények, feltevések, joslasok
megfogalmazasara.

Itt is érvényes az a bevezetdben altaldnosként bemutatott jellemzd, miszerint a gyere-
kek passziv befogadokbol aktiv tartalomfejlesztékké valnak. Az olvasas mar nem csak
befogadas, hanem alkotas, véleménynyilvanitas, a kritikai gondolkodas és a kreativitas
kiilonboz6é formainak megélése is egyben. Erdekes, hogy ezek a szovegfeldolgozasi
modok ugy a kdvetkezményei a digitalis kdrnyezet valtozasanak, hogy kdzben a legtobb
esetben nem igényelnek semmiféle digitalis eszkozt. A folyamatolvasas modszere segit-
ségével a gyerekek aktiv befogaddkként dolgoznak fel egy irodalmi miivet, figyelembe
véve azt a digitalis kornyezet altal generalt jellemzdt, miszerint a gyerekek nehezen
fogadnak be onalldéan hosszabb nyomtatott szovegegységeket. A folyamatolvasas soran
modjuk nyilik kisebb egységekben feldolgozni az irodalmi miiveket, az egyes pontokon
véleményt alkotni, vitakat folytatni, érvelni, alkotd tevékenységben részt venni, példaul
a torténet egyes részeinek atalakitasaval, tovabb gondolasaval.

Erdekes eredményrél szamol be az ELTE Tanito- és Ovoképzd Karan folytatott kuta-
tas (Balazs, Koposdi és Lénard, 2017. 54-56.), mely azt vizsgalta, dsszefliggenek-e az
olvasasi szokasok azzal, hogy az olvasando szoveg nyomtatott formaban papiron vagy
e-book olvason all rendelkezésre. A vizsgalat eredménye azt mutatta, hogy a napi gya-
korisaggal olvasok kozott magasabb az e-book olvasoval rendelkezék szama, illetve,
valdszintsithetden a forrasok konnyebb elérhetdsége miatt, az elolvasott irodalmi miivek
szdma is lényegesen nagyobb azok esetén, akik elektronikus konyvolvasot hasznalnak.
Ennek az oktatasban is lehet kdzvetlen jelentsége, példaul a kotelezd olvasmanyok
feldolgozasa az egyetlen, mindenki szamara feldolgozando konyv fel6l a valaszthatod
konyvlistak, a tanulok egyéniségét figyelembe vevd, onalldan feldolgozhato, szabadon
valaszthat6 irodalmi miivek felé mutat. Az emlitett kutatas ramutat arra is, hogy a klasz-
szikus gyermekirodalmi mtvek nagy része ingyenesen is elérhetd valamilyen e-book
formatumban.

Az anyanyelvi nevelés mdsik 6 teriilete a kézirds tanitdsa, mely gyakran a kisgyer-
mekkor negativ iskolai élményeinek egyik forrasa. Napjainkban szenvedélyes vitak
folynak arrél, van-e még jelentésége egyaltalan a kézirasnak, mennyi id6ét és energiat
érdemes a szabalyos kéziras kialakitasara forditani, ha egyaltalan szeretnénk még ezt
az irasformat megtanitani. Nyilvanvalo, hogy a kéziras sikeres kivitelezésének élettani
hattere is van, az iraskészség alapvetd motoros feltétele az idegrostokat koriilvevo velds-
hiivelyesedés folyamata, mely az 6todik-nyolcadik életévre tehetd. Ezzel szemben az
els osztalyosoknak egyéni fejlettségiikre valo tekintet nélkiil az els6 iskolaévben el kell
sajatitaniuk az irott magyar abécét. Jelen tanulmanyban nem vallalkozom arra, hogy a
kéziras jelentéségérdl folytatott szenvedélyes vitakrol beszamoljak. Példaként viszont
bemutatnék egy digitalis megoldast (1. abra), mely segiti ezt a tobb tanuld szamara
igen nehéz folyamatot. A vizszintes sikban torténd, ceruzaval megvalositott irdsmozgast
minden esetben meg kell elézze az adott betlielemeknek, irott betiiknek nagy méretben
torténd vazolasa. Ennél a folyamatnal, mivel az fiiggéleges sikban, egészen nagy méret-
ben torténik, gondot okozhat a sokszor bonyolult vonalvezetésii betiminta kovetése.
Az interaktiv tabla lehetéséget nyujthat példaul egy egész osztaly tanuloi szamara arra,
hogy nagy méretben egy animacio6 segitségével egyszerre tudjak vazolni az adott betiit
vagy betliclemet. Természetesen az alkalmazas lehetéséget ad az egyéni haladasi litem
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figyelembevételére is. Amennyiben az alkalmazast a tanulas tovabbi fazisaként nem
interaktiv tdblan, hanem példaul tableten futtatjuk, a fiiggéleges iranyu vazolasrdl tovabb
Iéphetiink a finomabb mozgasokkal megvaldsitott vizszintes sikban torténd vazolas felé.

= A MESEK CSODA) (RASELOKESZITO =@l

ok

3

1. dbra. Az E-dinasztia kézirastanulast segité digitdlis tananyag részlete

A szovegértéshez hasonloan sok kritika éri a kisiskolas korti gyerekek matematikai tuda-
sat, elsdsorban a problémamegoldas tekintetében. A gyakorld szakemberek leginkdbb
azzal a problémaval talalkozhatnak, hogy a gyerekek numerikus szamolasi készségei
megfeleldek, &m nem tudjak a probléma megoldasa soran alkalmazni a mashol megtanult
ismereteket. Nagyon sokszor azt tapasztalhatjuk, hogy bar a gyerekek valtozatos meta-
kognitiv stratégiakkal rendelkeznek, az iskolai feladatok kontextusa gyakran nem segiti
el6 a stratégiahasznalatot (Csikos, 2005.)

A digitalis kornyezet teret ad a matematikai problémamegoldas tudatossa tételére
az algoritmikus elemek beemelésével, illetve az algoritmikus gondolkodas fejleszté-
sére (Szantd, 2002). A fejlédési folyamatban késobb alkalmazott, majd még késébb
onalléan megalkotott algoritmusok segitik a tudatos problémamegoldast, folyamatos
gondolkodasra késztetnek, az algoritmusok segitségével a gyerekeknek alkalmuk nyilik
sajat elképzeléseik kiprobalasara, tesztelésére, illetve hiba esetén a javitasra (Szlavi és
Zsako, 2012). A gyerekek folyamatosan képesek sajat gondolatmenetiiket tokéletesiteni,
csiszolni, illetve ellendrizni. Ez a folyamat segiti a hatékony onértékelés kialakuldsat is.
Az algoritmusok alkalmazasa nem kizardlag a digitalis kornyezet fliggvénye, ugyanis
mar az okortol kezdve 1éteznek olyan problémak, fejtorék (algofejtordk), melyek megol-
dasa egy-egy algoritmushoz kotheto (Sarbo, 2014). Eleinte az algoritmikus gondolkodas
egyes fazisaira mint linearisan elhelyezkedd, adott életkorhoz kothetd szakaszokra tekin-
tettek a kutatok (Buda, 2003. 7-9.). Az algoritmikus gondolkodas kezdetben szigortian
egymasra épiilének vélt szintjei mindig egy-egy probléma megoldasanak a szintjeihez
igazodnak, feltételezve azt, hogy ezek a szintek bizonyos életkorhoz kotve, egymast
kovetve alakulhatnak csak ki. A legmagasabb szintnek tekintett kreativ szintet, amikor a
tanul6d mar képes algoritmust atalakitani, illeszteni, illetve a kés6bbiek soran kialakitani,
csak joval a kisgyermekkor utani életkori szakaszra tették. A digitalis kornyezet azonban
kedvez az algoritmikus gondolkodas fejlesztésének azaltal, hogy digitalis kdrnyezetben
olyan problémakat modellezhetiik, illetve oly modon kivitelezhetjiik a problémamegol-
das egyes fazisait, ahogyan hagyomanyos kornyezetben eddig csak elméletben tudtuk
megvalodsitani (Lénard, 2018). A digitalis kdrnyezet altal inspiralt modell szerint (BBC,
2016) az algoritmikus gondolkodas négy pillére (2. abra) egymast feltételezve- kiegé-
szitve léteznek, az egyes fazisok elérése és sokszor sorrendje, esetleg egy-egy fazis
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kihagyasa az adott tanulora jellemzo, fiigg a tanulo fejlettségi szintjétdl, de a probléma-
tol, az adott szituaciotdl is, illetve a probléma megoldasaval kapcsolatos belsé képektdl,
egyéni tanulasi stilustol is.

Computational thinking

O
é |

Pattem recognition [ Atgorithms |

2. abra. Az algoritmikus gondolkodds dsszetevdi (forras: bbc.com)

Eppen ezért egy-egy algoritmus tobb tton is megalkothato, illetve egy-egy probléméhoz
tobb algoritmust is felhasznalhatnak a gyerekek (Anany, 2017). A digitalis kdrnyezetben
szamos modelllasi lehetoséggel taldlkozunk, mely ezt a folyamatot a konkrét cselekvés
szintjére helyezi. (Lasd fentebb az életkori sajatossagokat!) A robotika és a kodolas
tertiletén torténd fejlesztés tényleges haszna nem a technikai megvaldsitasok megta-
nulasaban, illetve egy programnyelv elsajatitasaban jelentkezik, hanem a gondolkodas
fejlesztésében. Egy-egy problémat a gyerekek egy robot megépitésével vagy egy meg-
1év0 robot kodolasaval oldhatnak meg. Menet kdzben a hibak mint tanulasi lehetéségek
jelentkeznek. A robot nem megfelelé mozgasa minden bizonnyal valamilyen kodolasi
hibat jelez, 4am minden esetben adott az azonnali hibajavitas, majd az errdl torténd azon-
nali visszacsatolas lehetdsége. Mindez egy inspirald, az életkori sajatossagoknak megfe-
lel6 digitalis kornyezetben torténik. Eppen ezért az elmilt idészakban felértékelddott ez a
teriilet, mivel az itt jelentkezé eredmények mas tudasteriileteken is megjelennek, tobbek
kozott a matematikai problémamegoldasban is.

A kodoléssal valo ismerkedést érdemes kisgyermekkorban kezdeni, azonban nem
valamely elvont programnyelven, hanem mindenképpen atélt és eljatszott torténetekbe,
tevékenységekbe agyazva. Szamos olyan padlorobot 1étezik, amellyel a gyerekek eljatsz-
hatjak, cselekvés kozben gondolhatjak végig és kivitelezhetik a problémamegoldas
egyes fazisait. Léteznek mar olyan kodolasi kornyezetek, melyekhez sem irni, sem
olvasni nem kell még tudni, hanem egyszer( figurdk utjanak a megtervezésével képesek
a gyerekek az elemi kodolési 1épéseket megvalositani. A 1épéseket szimbdlumok jelzik.
Gyakran ezek az elemek kézzelfoghato épitéelemek formdjaban is megjelennek, egy-
mas mellé helyezhetok, 6sszekapcsolhatok. A legutobbi, 2018-as BETT Show-n tobb
mint tiz, kimondottan kisgyermekek szamara késziilt padlorobot-rendszert mutattak be.
Ezek iskolai, tanorai alkalmazasara mar meggy6z6 mennyiségli hazai példa is rendel-
kezésre all. A kivanatos mindenképpen az lenne, hogy a kddolassal, az algoritmusokkal
¢és a robotikaval ne csak azok a gyerekek tudjanak megismerkedni, akik valamilyen
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e célt szolgalo koltségtéritéses kiilon fog-
lalkozason tudnak részt venni, hanem ez a
fejlesztési tertilet épiiljon be az altalanos
iskolai tantervekbe. Természetesen ennek
targyi feltételei is vannak, melyek a kozeljo-
vében remélhetdleg rendelkezésre is allnak
majd. Azonban nagyon sok kodolasi feladat
megvalosithato informatikai hattér nélkiil is.
Ezt a feladattipust unplugged feladatoknak
nevezzik, kozos jellemz6jik, hogy algo-
ritmikus gondolkodast fejlesztenek hagyo-
manyos eszkozokkel, sokszor osztalytermi
koriilmények kozott vagy kozdsen jatszhatd
jatékok formajaban (Lénard, 2018).

A jaték a kisgyermekkor alapvetd tevé-
kenységformaja, melynek az oktatdsba tor-
ténd beemelése nem 10j keleti torekvés. Az
utobbi szlk egy évtized terméke a jatékosi-
tas vagy gamifikacio, mely abbdl a ténybdl
indul ki, hogy a gyerekek altal szivesen jat-
szott szamitégépes vagy egyéb, hagyoma-
nyos jatékok szdmos jellemzdje hatékonyan
felhasznalhato az oktatasban is. Alkalmazasa
soran az iskolai kdrnyezetben is interaktiv
elemeket, szabalyrendszert alkalmazunk
valamilyen cél elérésére olyforman, hogy
az a gyerekek szamara kihivast jelentsen. A
résztvevok folyamatos tajékoztatast kapnak
az adott jatékban torténd elérehaladasukrol,
kihivasokkal szembesiilnek, gyakran vala-
milyen jutalmat kapnak az adott részfeladat
teljesitése soran (Vogel és mtsai, 2000). A
torténetbe agyazott tobb, egymasra épiild
problémaszituacié megoldasa tehat minden
esetben jatékos keretek kozott zajlik, jellem-
z0je gyakran a valamely informatikai esz-
kozzel torténé megvalositas. Bar a gamifika-
ciot eredetileg nem az intézményes oktatas
tertiletén torténd alkalmazasra dolgoztak ki,
az utobbi idében szdmos, reményre okot add
probalkozassal talalkozhatunk.

A digitalis tananyagok iskolai alkalma-
zéasa, valamint otthoni tanulasban, a tehet-
séggondozasban, illetve a felzarkoztatasban
betdltott szerepe ugrdsszeriien ndvekszik.
A digitalistananyag-piac kisgyermekek sza-
mara készitett tananyagai sajatos modon fej-
16dnek. Sajnalatos moédon gyakran nem elso-
sorban a tanuldk igényeibdl taplalkoznak
ezek a feladatok, hanem a fejlesztok véle-
kedéseibdl, illetve a piacon mar jelenlévo

A jatéek a kisgyermekkor alap-
veto tevekenységformdja, mely-
nek az oktatdsba tortéend
beemelése nem 1ij keletii torek-
vés. Az utobbi sziik egy éuvtized
terméke a jdtekositds vagy
gamifikdcio, mely abbol a tény-
bol indul ki, hogy a gyerekek
dltal szivesen jdatszott szamito-
geépes vagy egyeb, hagyomcdnyos
Jjdtékok szdmos jellemzdje hate-
konyan felhaszndlhat6 az okta-
tasban is. Alkalmazdsa sordn
az iskolai kornyezetben is inter-
aktiv elemeket, szabdlyrend-
szert alkalmazunk valamilyen
cél elerésere olyformdn, hogy az
a gyerekek szdamdra Rihivdst
Jelentsen. A résztvevok folyama-
tos tdjekoztatdst kapnak az
adott jatekban tértend eloreha-
laddsukrol, kihivdsokkal szem-
bestilnek, gyakran valamilyen
Jutalmat kapnak az adott rész-
feladat teljesitése sordn (Vogel
és mtsai, 20006). A térténetbe
dagyazott tobb, egymdsra épiilo
problemaszitudcio megolddsa
tehdt minden esetben jdtékos
keretek kozdit zajlik, jellemzoje
gyakran a valamely informati-
kai eszkozzel térténd meguvalo-
sitds. Bdr a gamifikdciot erede-
tileg nem az intézmeényes
oktatds teriiletén tortend alkal-
mazdsra dolgoztdk ki, az
utobbi idoben szdamos,
reményre okot ado probdlko-
zdssal taldlkozhatunk.
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termékek témakoreibdl, tulajdonsagaibol. Nem elsdsorban azokra a problémakra fej-
lesztenek digitalis tananyagokat, melyek hagyomanyos kortilmények kozott nehezen
tanithatok, szemléltethetdk, vagy egyéb okokbol problémakat okoznak a tanuldknak.
Sokkal inkabb jellemzd egy-egy fontosnak gondolt problémara rengeteg hasonl6 témaju
és felépitési digitalis tananyag kifejlesztése (reprodukalasa). Példaul a hang-betii megfe-
leltetés, a tizes szamkdrben torténd miiveletvégzés adja a piacon fellelhet6 kisiskolasok
szamara fejlesztett digitalis tananyagok zomét. A tapasztalatok azonban azt mutatjak,
hogy sok olyan problémas tananyag-szegmens taldlhato az alsoé tagozaton, amelynél
valdban sziikség lenne hatékony digitalis tananyagokra, &m a piacon nem, vagy csak alig
taldlunk ilyen témaju szoftvereket. Ez az ellentmondds valdsziniileg onnan ered, hogy a
digitalistananyag-fejleszt cégek csak az utobbi néhany évben kezdték fontosnak tartani
azt, hogy gyakorlo pedagogusokat, modszertani szakembereket is alkalmazzanak a szoft-
verfejlesztés folyamataban (Lénard és Szitanyi, 2018).

Makacs problémaként jelentkezik még napjainkban is az a tény, hogy a digitalis tan-
anyagokat sokan azonositjak a digitalizalt anyagokkal, sokszor digitalis tananyagként
nyilvantartva hagyomanyos tankonyvek és feladatlapok digitalizalt formait. Az interakti-
vitas, illetve személyre szabhatosag mint szempont egyre kifejezettebben jelenik meg, és
egyre népszeriibbek azok a rendszerek, melyek kiillonb6zé modulokbol, tananyag-egysé-
gekbol a pedagdgusok altal fejleszthetd, az adott céloknak megfeleld digitalis tananya-
gok létrehozasat teszik lehetdvé. Amennyiben ehhez a fejlesztési kdrnyezethez megosz-
tast, illetve publikalast elésegitd feliilet is tarsul, a jo gyakorlatok, egyéni fejlesztések
kozkinccesé is tehetdk. Természetesen ez a tevékenység sokszor ellentétes a digitalistan-
anyag-fejlesztéssel foglalkozo cégek érdekeivel.

A tanulonak a fejlesztés folyamataba torténd bevonasaval kapcsolatban mar régota
folytak kisérletek (Macfarlane és mtsai, 2005; Smith és Keep, 2006; Sim és mtsai, 2006),
méghozza rendkiviil j6 eredménnyel. Ennek ellenére a mai napig nem valt gyakorlatta
a célkorosztaly bevonasa a fejlesztésbe. Az ELTE Tanito- és Ovoképzé Karan 2012-t51
napjainkig tart6 kisérlet soran (Lénard, 2016) 9-11 éves tanuldkat vontak be kiilonb6z6
digitalis tananyagok fejlesztésébe. Els6sorban két digitalistananyag-portal, az Okos-
doboz és a CsibEsztira digitalis tananyagainak fejlesztése soran timaszkodtak nagymér-
tékben a tanulok véleményére. Ez két teriileten is megnyilvanult: egyrészt figyelembe
vették, hogy a tanulok milyen problémak megoldésa soran, mely als6 tagozatos tananya-
gok esetében hasznalnanak szivesen digitalis tananyagokat, masrészt megvizsgaltak,
hogy a fejlesztendd tananyagok a gyerekek véleménye szerint milyen kerettorténetekre
épiiljenek, milyen felépitéssel és formaban mikddjenek, milyen segitséget igényelnek a
hasznalat soran. Csoportos, illetve személyes interjuk formajaban kérdezték meg a 9-11
éves tanulok véleményét arrol, hogy milyen tantargyak és azon beliil milyen tananyagré-
szek azok, amelyeknek az elsajatitasa tapasztalataik alapjan gondot okozott. Hol latnanak
szivesen olyan digitalis tananyagokat, melyeket az egyéni gyakorlasban vagy az orai a
munka soran alkalmazhatnak?

Erdekes modon tobb kiilonbozd gyerekcsoport szinte azonos témakoroket jellt meg
céltémaként, raadasul majdnem minden esetben olyan témakordket, melyek néhany
kivételtdl eltekintve szinte teljesen hianyoznak a digitalistananyag-piacrol. A szamolast,
illetve betiifelismerést segitd feladatok teljesen hianyoztak a gyerekek altal megjeldlt kor-
bol. Sokan jeldlték meg azonban az analdg 6ra leolvasasat mint gyakori problémat. Bar az
ora leolvasésa also tagozatban a matematika tananyaganak része, sok helyen nem jut id6
erre a tananyag-egységre, mondvan, az elvenné az idét a ,,komolyabb” anyagrészektol,
masrészrol a digitalis kdrnyezetbdl is adodoan a gyerekek egyre kevésbé talalkozhatnak
analog orakkal. A masik, nagyon sok gyerek altal megjeldlt témakor a mértékegységek
at- és bevaltasa volt. Ez a tananyag sarkalatos pontja az als6 tagozat kiilonb6z6 osztalyai
matematika anyaganak, és nagyon gyakran okoz problémat. Ennek forrdsa szinte mindig
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az, hogy a mértékegységek mint elvont, nem igazan gyermekkozeli kategoridk vannak
jelen. A tanulék nem rendelkeznek kozvetlen tapasztalatokkal a mértékegységekkel

kapcsolatban, kiillondsen nem az altaluk nem
hasznalt mértékegységek esetében, mint a
teriilet, a térfogat, illetve a szamukra rend-
kiviil nehezen becsiilhetd tomeg. Az ezzel
a tertilettel kapcsolatos feladattipusok sok-
szor mechanikusan ismétlddo at- és bevaltasi
sorokat, egész oldalas tablazatokat jelente-
nek. A gyerekek ugyan elsajatitjak a valto-
szamokat, am mivel a mértékegységet nem
tudjak semmilyen valoszerl elemhez, egyéni
tapasztalathoz kdtni, nagyon sokszor hibaz-
nak. Az interjuk utan a gyerekeket bevontak
a fejlesztési folyamatba oly mddon, hogy a
gyerekek altal kitalalt problémat feldolgozo
digitalis tananyag forgatokonyvének a meg-
tervezésében kaptak jelentOs szerepet, ezen
beliil az adott probléma megfogalmazasaban
¢és a problémanak tevékenységbe, feladatba
iiltetésével kapcsolatban. Szamos olyan digi-
talis tananyag sziiletett és van forgalomban a
fentebb emlitett portalokon, melyek egyér-
telmiien tanuldi 6tletbdl szarmaztak.

A vizsgalat egy tovabbi fazisat az adta,
hogy igyekeztek megtudni a gyerekek-
tél egyrészt interjuk formdjaban, masrészt
pedig a digitalis tananyagokkal torténd
tevékenységeik megfigyelése soran, hogy
melyek azok az elemek, amelyek felkeltik az
érdeklodésiiket, és melyek azok, amelyeket
szivesen atalakitandnak vagy elhagynanak
egy-egy program kapcsan. Erdekes modon
azt tapasztaltdk, s ez kiilonbozott az eldze-
tes varakozasoktol, hogy a gyerekeket nem
tudjak becsapni a céltalan latvanyelemek.
melyek nincsenek kozvetlen kapesolatban
feladattal, Prensky (2001) ezeket ,,digitalis
cukormdznak™ nevezte. Egyértelmiien bebi-
zonyosodott, hogy a gyerekek ezeket a cél-
talan latvanyelemeket felismerik, és ugyan-
ugy lényegtelennek tartjak, mint amennyire
lényegtelenek azok a feladatmegoldas,
illetve a tanulasi folyamat szempontjabol.
Példaul a gyerekek megddbbentd pontos-
saggal felismerték azokat a feladatokat, ahol
ugyantigy mechanikusan miveleteket kell
végezni, mint a hagyomanyos tankdnyvi
keretek kozott, csak az valamilyen rajzos
formaban jelenik meg, vagy valamelyik
figura kéri 6ket erre. A vizsgalatbdl kideriilt,

A vizsgdlat egy tovabbi fazisdt
az adta, hogy igyekeztek meg-
tudni a gyerekektol egyrészt
interjuik formdjdaban, mdsrészt
pedig a digitdlis tananyagokkal
1orténo tevekenysegeik megfi-
gyelése sordn, hogy melyek azok
az elemek, amelyek felkeltik az
érdeklodeésiiket, és melyek azok,
amelyeket szivesen dtalakitand-
nak vagy elhagyndnak egy-egy
program kapcsdn. Erdekes
modon azt tapasztalldk, s ez
ktilonbozott az elozetes vdrako-
zdsoktol, hogy a gyerekeket nem
tudjak becsapni a céltalan ldt-
vdanyelemek. melyek nincsenek
kozvetlen kapcsolatban feladat-
tal, Prensky (2001 ) ezeket ,digi-
talis cukormdznak” nevezte.
Egyertelmiien bebizonyosodott,
hogy a gyerekek ezeket a célla-
lan ldatvanyelemeket felismerik,
és ugyaniigy léenyegtelennek
lartjak, mint amennyire lényeg-
telenek azok a feladatmegolddis,
illetve a tanuldsi folyamat szem-
pontjdabol. A vizsgalatbol Ride-
riilt, hogy a kisiskolds korosz-
taly tisztdaban van a digitdlis
tananyagok néhdny, a fejlesz-
16k szdamdra sem mindig egyér-
telmii jellemzivel. Ezt a tényt
mindenképpen érdemes lenne a
tovdbbiakban is beépiteni a fej-
lesztotevekenységbe.

111




Iskolakultira 2019/4-5

hogy a kisiskolas korosztaly tisztdban van a digitalis tananyagok néhany, a fejlesztok
szamara sem mindig egyértelmi jellemzdivel. Ezt a tényt mindenképpen érdemes lenne
a tovabbiakban is beépiteni a fejlesztétevékenységbe.

A digitalis kornyezet egyik nagy, ha nem a legnagyobb kihivasat az online vilagban
torténd kommunikacio, illetve az online vilag veszélyeivel szemben térténd védekezés
képességének a kialakitasa jelenti. Mar kisgyermekkorban is meglepden sok id6t toltenek
a gyerekek internethasznalattal (Wallace, 2002). Az egyes kozosségi oldalak hasznalatat
korhatar-besorolas korlatozza, am ez korantsem védi meg a 6-10 éves tanuldkat az online
veszélyektdl. Az utdbbi idében az online veszélyforrasok ¢és az elleniik torténd véde-
kezés egyre szélesebb szakirodalmi hatteret kap (Domonkos, 2018; Tari, 2011). Jelen
tanulmany keretei kozott csak azokat a jellemzdéket mutatom be, melyek a kisiskolas
korosztalyt fokozottan veszélyeztetett korcsoportta teszik az online térben. Az online
veszélyérzet ennél a korosztalynal még nem fejlodott ki megfelelden, mert bar értesiil-
hetnek a gyerekek veszélyes esetekrol, vagy ugy gondoljak, hogy ez veliik nem torténhet
meg, hiszen ezek az események vélekedésiik szerint altaldban mas orszdgokban tortén-
nek, illetve az otthoni kornyezet szamukra védéburokként mikddik. Ez utébbi offline
viszonyok kozott igaz is lehet, azonban sajnalatos modon a szobajaban otthon egyediil,
szilil61 kontroll nélkiili online aktivitast folytato kisgyermek nagyon sokszor védtelen az
online hatasokkal szemben. A védekezés nehézségét adja az is, hogy a gyerekek sokszor
vagy nem ismerik fel a timadasokat még ebben az életkorban, vagy ha felismerik, nem
szamolnak be errdl sziileiknek, tanaraiknak, mivel félnek attdl (sokszor jogosan), hogy
az elsddleges reakcio az informatikai eszk6zoktdl vald eltiltas lesz. Tobbek kozott a
bevezetében emlitett kozvetlen érzékszervi tapasztalas fokozott jelentdsége teszi kiszol-
galtatotta ezt a korosztalyt az online veszélyekkel szemben, hiszen sokszor nem lathato,
szamukra kozvetleniil nem ismert személyekkel kommunikalnak.

Ugyancsak védtelenek ebben a korosztalyban (de a tapasztaltok szerint késobb is) a
gyerekek a hamis informacidkkal, meghamisitott tényekkel szemben. Az érzékszervi
tapasztaldas mindenhatosaga miatt egy-egy foto, vided sokszor valosnak hat még akkor
is, ha az valamilyen képmanipulaciods eljarassal késziilt. Rendkiviil er6sen hat ennél a
korosztalynal a mintakovetés, amikor egy iddsebb testvér, sziilé online tevékenységei
kovetendd példaként szolgalnak (Wallace, 2002). Gyakran tapasztalhatod, hogy 13 év
alatti gyerekek is szeretnének mar Facebook-profilt, mivel ez a felnéttség egyik szim-
boéluma. Sajnalatos modon tobb sziilé asszisztal ilyenkor gyermekének hamis életkor
feltlintetésével kozdsségi profil 1étrehozasdhoz. Tapasztalataink azt mutatjak, egyéb,
korhatarbesorolassal nem rendelkezd online kommunikacios alkalmazasok felhasznaloi
kozott egyre tobb 7-12 éves tanuld jelenik meg. Ugyancsak jellemzd erre a korosztalyra,
hogy a klasszikus fizikai és az online agresszié még nem analog fogalmak a szamukra,
vagyis nehezen tudjak elképzelni, hogy kart okozhatnak valakinek tgy is, hogy fizika-
ilag nincsenek jelen, hiszen nem érintették meg az aldozatot (Domonkos, 2018). Ezért
van fokozott jelentdsége a pedagdgus ¢€s a sziilok prevencios tevékenységének, illetve a
veszélyes vagy veszélyessé valhato szituaciok megbeszélésének, feldolgozasanak.

Osszegzés

Rendkiviil fontos, hogy a pedagdégusok és a sziilok megismerjék a digitalis kornyezet
specifikumait, féképpen azokat, melyek eltérnek az eddigi tarsadalmi kornyezeti jellem-
z0ktol, ugyanakkor ismerjék azokat az elonydket, lehetdségeket is, amelyeket a digitalis
kornyezet nyujthat. Ismerjék azokat a veszélyeket is, amelyeknek a kikiiszobdlésére a
pedagdgusoknak képessé kell valnia. Az elkdvetkezo par év fogja megadni a valaszt
arra a kérdésre, hogy mennyire tudunk ¢€Ini azokkal lehetéségekkel, melyeket a digitalis
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kornyezet ad, és képesek lesziink-e valoban eredményesebbé, személyiségkdzpontiiva
tenni az oktatast, élve ezekkel a lehetdségekkel. ElImondhatjuk, hogy a héskorszak leza-
rult: a digitalis kornyezet altal adott lehetéségek napjainkban egyre kevésbé ujdonsagok,
érdekességek, hanem a mindennapi gyakorlat szerves részei kell legyenek az oktatés
megujitasanak, hatékonyabba tételének eszkozeiként.
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Absztrakt

A digitalis kornyezet kialakulasa és valtozasai mélyrehato tarsadalmi folyamatokat indukalnak (Kapitany és
Kapitany, 2013). A digitalis kérnyezet nem kizarolag technologiai valtozasok talaja, hanem a tudasrol, tudas-
épitésrol, annak modszertanarol vallott eddigi elképzeléseinket is alapjaiban érinti. A gyermekkorra a legtobb
forras mint globalis életkori szakaszra tekint, jorészt a mara mar vitathato generacioelméletekbdl (Prensky,
2001; Howe és Strauss, 2000) kiindulva. Erdemes azonban e szakaszt részekre bontva megvizsgalni, ugyanis
az életkori sajatossagok fiiggvényében a digitalis kornyezeti hatasok eltéréen jelentkezhetnek az egyes fejlédési
szakaszokban. E hatasokat semmiképpen nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hiszen alapvetd modszertani kate-
goriakat, megoldasokat befolyasolnak. Nagyrészt a digitalis kornyezettel kapcsolatos laikus nézetek térnyerése
miatt szamos téveszme ¢l a kisgyermekkori eszk6zhasznalattal, digitalis kompetenciakkal kapcsolatban. Ezek
lebontasa a helyes fejlesztési iranyok meghatarozasahoz elengedhetetlen. A tanulmany a kisgyermekkorra
jellemzo életkori sajatossagokbol kiindulva mutat be néhany aspektust, mely a digitalis kornyezeti hatasok
oktatasban torténé figyelembe vételére nyujt példakat. Mindenképpen sziikséges a kisgyermekkori oktatas
modszertananak megujitasa, melyben a digitalis kornyezet valtozasai nemcsak feltételként, hanem elsGsorban
kivald lehetéségként jelentkeznek. A jovo oktatasanak kulcskérdése, hogy él-e, jol él-e ezekkel a lehetéségek-
kel egy olyan, a tovabbi fejlédés szempontjabol donté jelentdségii szakaszban, mint a kisgyermekkor.
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Kritika

»ROg0s ut vezet a csillagokig”,
avagy reziliensigéretek a
felsooktatas utvesztoiben

Az Ugrodeszkan. Reziliencia és tarsadalmi egyenl6tlenségek
a fels6oktatasban cimii monogrdfia szerzoje Ceglédi Timea,
aki kutatdsdaban olyan hdtrdanyos helyzetii hallgatokat vizsgdl, akik
kedvezotlen tdarsadalmi statusuk ellenére kiemelkedo eredmeénnyel
kertiltek be a felsooktatdsba, s oket nevezi el reziliensigéreteknek.
Itt utalneék vissza a recenzio cimeére, amely egy latin kézmonddsbol
ered. ,Per aspera ad astra” (R6g0s it vezet a csillagokig) (F. Ddrdai,
2014). Cimvdlasztdsomat indokolja, hogy e kivételes hallgatok elott
- tehetségtik, kitartdsuk és szorgalmuk érdemeként — a felsooktatds
megnyitotta kapuit. Ugyanakkor felmertil a kérdeés, hogy a
kozoktatds vildagabol kilepve hogyan boldogulnak a felséoktatds
utvesztoiben. A hallgatéévek alatt tehetségtik kiteljesedik vagy
elvesznek a felsdoktatdsi intézmeények labirintusdban? Elolvasva
a konyvet, ezekre a kérdésekre is vdlaszt kaphatunk.

szerz0 az elméleti részben (Rezili-

encia és egyenldtlenségek) bevezeti

a reziliencia terminus technicust,
majd a nemzetkdzi és a hazai szakiroda-
lom attekintése soran szintetizalja a beke-
riilés, a hallgatéi évek €s a munkaerdpi-
aci helyzet differencialtsagara vonatkoz6
teoretikus és empirikus eredményeket.
A Reziliencia cimi fejezetben részlete-
sen olvashatunk az életut és a mindenna-
pok soran jelentkezd rizikéfaktorokrol s
az azokat kompenzal6 tényezokrdl. Ezt
kovetdn (Egyenldtlenségek a bejutasban:
Expanzio és hatranyos helyzet) a tarsa-
dalmi egyenlétlenségek és a felsGoktatas
kapcsolatanak elméleti iranyvonalait fog-
lalja 6ssze a modernizacios hipotézis, az
életciklus-hipotézis és szelekcios hatds, a
vertikdlis kirekesztédés és a horizontalis
differencialodas, valamint a felgyiilemlett
egyenlétlenségek és differencialt szelekcid
mentén. A fels6oktatas (Egyenlotienségek
a hallgatoévekben: A felséoktatasi évek
értelmiségi kiaknazdasa) és a munkaerdpiac

(Egyenldtlenségek a kilépésben: Hatra-
nyos helyzet a munka vilagaban) egyen-
16tlenségeire iranyulo kutatasok dsszefog-
lalasa alapjat képezik a kutatd sajat empi-
rikus elemzéseinek.

Az elméleti keretek kialakitdsa utan
A kutatas bemutatdsa kovetkezik, amely-
ben Ceglédi a vizsgalat terepét, a hipotézi-
seket, a mintavételi eljarast, a valtozokat,
a reziliensigéretek és a kontrollcsoportok
azonositasanak statisztikai lépéseit ismer-
teti. A vizsgalatban a Debreceni Egyetem,
a Nyiregyhazi Fdiskola és a Debreceni
Reformatus Hittudomanyi Egyetem vett
részt. Klaszteranalizis alapjan kialakitja a
reziliensigéretek, a nyertesek, a kozom-
bos-tékozlok és a sodrédok csoportjat.
A konyv tovabbi fejezeteiben a hallgatok
vilagaba kalauzol minket, s az emlitett
tipusok mentén mutatja be kutatasanak
eredményeit.

A felséoktatasig vezeti ut. A bekeriilés
rezilienciaja ciml fejezetben a szerzé a
reziliensigéretek és kontrollcsoportjaik
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Osszehasonlitasa soran feltarja a hallga-
tok kozépiskolajanak tipusat és a kdzép-
iskolai arnyékoktatasban vald részvétel
jellemzdit. A csaladi hozomany jellegze-
tességein beliil vizsgalja a szokvanyostol
eltér6 csaladszerkezetet, a csaladi olvasasi
szokasokat, valamint az altalanos és értel-
miségi szlildi torodés faktorait. Emellett a
sajat hozomany targykorén beliil elemzi
a hallgatok olvasottsagat és a pszichologiai
rezilienciara vonatkoz6 adatokat. A felso-
rolt komponensekre fokuszalva atipikus
eréként jelentkezik a nem kimagasloan
sériilt csaladi struktira, az altalanos szii-
161 torédés, a tarsadalmi kozeg szerepe
(barati minta, tanari vagy sziil6i rahatas),
a pszichologiai reziliencia egyes elemei
(pl. a stresszel valdo megkiizdés), valamint
az anya ¢és a hallgato sajat olvasottsaga.
A reziliensigéretek eréforrasaként tehat
egy komplex tdmogatd halot emel ki a
szerzd, amelyben a sajat hozomany mellett
domindns a csalad, a tanarok és a kortar-
sak szerepe is. A bejutas egyenlitlensége-
ire a felsGoktatasba belépés horizontalis
kiilonbségei is ramutatnak. A csoportok
kozotti egyértelml eltérés, hogy mig a
reziliensigéretek a foiskolai szintii, addig
a nyertesek az egyetemi szintii szakok felé
orientalédnak. A belsé rétegzettség még
er6teljesebben megfigyelheté azokon a
karokon, ahol magasabb presztizsti diplo-
mat szerezhetnek a hallgatok. Azonban a
tovabbtanulasi motivaciokban nem mutat-
hatok ki éles tarsadalmi térésvonalak, csu-
pan halvany tendenciak rajzoldédnak ki arra
vonatkozoan, amelyek a reziliensigéretek
kevésbé tudatos jovotervezését sejtetik.

A hallgatoévek egyenlotlenségeirdl is
atfogod képet tar elénk a kutato: a tanulma-
nyi bevonodas és a vizsgasikerek kozotti
Osszefiiggéseket, az oktatd- és kortarskap-
csolatok mélységét s a formalis kdzossé-
gekbe valo bekapcsolodast veszi goresd
ala. A reziliensigéretek tanulmanyi bevo-
nddasa kimagaslo, amelynek elemi muta-
toi kozé sorolhatd az oralatogatasokkal
¢és a jo jegyekkel kapcsolatos attitiid, az
oralatogatasok gyakorisaga €s a tanulasra
forditott id6. Ellenben a vizsgasikerekben
mar nem mutatnak atlagon feliili értéket.
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A szerz6 — Bourdieu (2003), Soodak és
munkatarsai (1998) nyoman — a lehetsé-
ges magyarazatok kozott emliti az okta-
toi percepciok és értékelések befolyasolo
szerepét. A tanarokra fokuszalva, a rezili-
ensigéretek az oktatoi kapcsolatok terén a
karrierépités tamogatasat hangsulyozzak,
ugyanakkor az informalisabb interakciok
kevésbé jellemzdek. Tovabba az eredmé-
nyek alapjan kevésbé nyitottak a hallgato-
tarsak segitségére, és a tanulashoz kapcso-
16d6 céljaikat inkabb egyediil igyekeznek
elérni. Ugyanakkor a formalis csoporttag-
sagok tobbségében atlagos értékeket kép-
viselnek, a nyerteseknek csupan a sporthoz
és a mivészethez, kultirdhoz kapcsolodd
korokben mutatkozott meg az elénye.

Ceglédi az intézmény manifeszt elva-
rasain tul a differencialt megkdzelités
érdekében az akadémiai és szakértelmi-
ségi eredményesség, a nyelvvizsgak ¢s a
tehetséggondozas kérdéskorét is targyalja.
Korabbi kutatasok rairanyitottak a figyel-
met a kreditgytijtést meghaladé tudas- és
tapasztalatszerzési lehetdségekre, az ext-
rakurrikularis tevékenységek karrierpo-
tencialt noveld szerepére (Pusztai, 2014,
2016). A vizsgalt csoportok viszonylataban
a nyertesek feliilreprezentaltak a legtobb
akadémiai, tudomanyos tevékenység vég-
z¢ésében, példaul az OTDK-dolgozat készi-
tésében vagy a kutatdcsoportban valo rész-
vételben. A reziliensigéretek esetében a
jovedelemmel jaro6 tevékenységek mutatoi
kedvezdbbek (pl. magantanitvany, tudo-
manyos 0sztondij), amely alatdmasztja a
szerz6 azon korabbi, rejtézkddd dsszefiig-
gésekre alapozott feltevését, amely szerint
ez a csoport inkabb a jelenre és a kozeli
jovore Osszpontosit. Az emlitett eredmé-
nyességi mutatokban megelézik a kozom-
bos-tékozlokat, de nyelvvizsgak aranyaban
mar lemaradnak t6liik, ami a kutatd szerint
a tarsadalmi egyenl6tlenségek tiineteként
¢és egyben kés6bbi okozdjaként is értel-
mezhetd. Am a tehetséggondozo intézmé-
nyek és szakkollégiumok tarsadalmi zart-
sagat nem erdsitik az adatok.

A kilépés egyenldtlenségei cimii fejezet
egy prognozist nyujt abban a tekintetben,
hogy a hallgatoknak milyen lehetdségeik
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lesznek a munkaerdpiacon, mindezt a hall-
gatoi munkatapasztalat, az onkéntesség
¢és az ebben szerepet jatszo motivaciok, a
kitartds az adott intézmény/szak/diploma
mellett, a tovabbtanulas tervezése, a fel-
sOoktatas szerepértelmezése és a tanulma-
nyi munkavégzéssel kapcsolatos moralis
attitidok mentén. A reziliensigéretek koré-
ben a legjellemzdbb a tanév kdzbeni fize-
tett munkavallalas, viszont ez esetiikben
kapcsolodik a legkevésbé a tanulmanyaik
szakteriilet¢hez. A magas aranyl munka-
végzes nincs negativ hatassal a felséok-
tatasi évek alatt végzett onkéntességre,
hiszen szintén e csoportban a leggyako-
ribb ez a tevékenységi forma is. Ceglédi
a fizetett munkavallalas pozitiv hozadé-
kai kozott emliti a céltudatossagot és a
kitartast, mig az onkéntességnél — tobbek
kozott — a kiilonb6zo készségek (pl. prob-
lémamegoldo, egylittmiikodd) fejlodését,
az allampolgari felelosségvallalas és a
politikai aktivitas novekedését. Az onélet-
rajzban feltiintethetd tapasztalatokon tul a
tanulok elszantsagarol és kitartasarol érde-
kes paradoxont tar elénk a szerzo: a rezili-
ensigéretek a legelszantabbak a képzésiik
befejezése irant, de egyben Ok hisznek a
legkevésbé abban, hogy a tanulmanyok
hasznosak lesznek szamukra a sajat szak-
mai karrier soran. Talan éppen ezért is ter-
vezik magas aranyban egy (1jabb) MA/
MSc képzés elvégzését, sot az akadémiai
karrierrel kapcsolatos aspiraciok tekinte-
tében is csupan a nyertesektél maradnak
el. Végezetiil a szerzé a tanulmanyi mun-
kavégzéssel Osszefiiggd normakhoz valo
viszonyulas alapjan két faktort alakit ki: a
latens hallgat6éi norma és a durva szabaly-
sértések faktorat. Osszességében mind a
négy csoport elutasitja az utobbi katego-
riaba tartozo allitasokat (pl. szakdolgozat
vasarlasa, mas helyett vizsgazas). Azonban

a reziliensigéretek a normak rejtett dimen-
ziojaba sorolhat6 viselkedésformakkal (pl.
vizsga esetén sugni vagy lesni) szemben is
elutasitobbak. Ezen adatok tovabb erdsitik
a manifeszt elvarasokhoz alkalmazkodo,
szabalykovetd magatartast.

Ceglédi Timea a hallgatotarsadalom
négy markans tipusat azonositja. Mély,
alapos elemzései alapjan megismerhetjiik
az egyes ,,csoportok” sajatossagait, ¢s a
konyv befejezését kdvetden az olvaso gy
érezheti, hogy sajat maga is be tudja sorolni
a kornyezetében 1évé hallgatokat a tipolo-
gidba. Eppen ezért a szerzé monografiaja
Gtmutatoként is szolgal. Utmutaté a dontés-
hozok, az oktataskutatok és a tarsadalom-
kutatok mellett oktatoknak, hallgatoknak
és sziiléknek egyarant. Amennyiben felis-
merjiik az adott tanuld hatraltato tényezoit
¢és barati kezet nyujtunk, ugy hozzasegit-
hetjitk a benne 1év6 tehetség kibontako-
zé4sadhoz, a lehetdségek kiaknazasdhoz és
a sikeres hallgatoi 1éthez — legyen akar a
tanitvanyunk, hallgatétarsunk vagy éppen
sajat gyermekiink. Hallgatoként pedig tiik-
rot tart elénk, s feltessziik magunknak a
kérdést: Mindent megteszek a sajat ered-
ményességem érdekében?

Ceglédi Timea (2018). Ugrodeszkan.
Reziliencia és tarsadalmi egyenlotlen-
segek a felsdéoktatiasban. Debrecen:
CHERD-Hungary.

Koszonetnyilvanitas, timogatas
Az Emberi Eréforrasok Minisztériuma
UNKP-18-2 kédszama Uj Nemzeti Kivalo-
sag Programjanak tdmogatasaval késziilt.

Csok Cintia

Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar,
Nevelés- és Miivelodéstudomanyi Intézet
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szemléinek angol nyelva osszefoglaloi

Multitasking in the world of disruptive technologies

Csaba, Pléh
Abstract

The review paper analyses the recent discussions on the effects of multitasking in new ICT environments from
the point of view of cognitive psychology. Large reviews do show that in real life settings multitasking has
negative effects mainly by consuming time. Classroom studies indicate that multitasking decreases reading
speed. While it is clear that the effect of disruptive technologies is through social reinforcement, the issue of
curiosity requires further study. It is a central issue how to educate self-conscious users, who maintain long
term task consciousness.

Keywords: multitasking, disruptive technologies, ICT environment

The technological framework of the diagnostic assessment system:
The eDia online platform

Gyodngyvér, Molnar & Bend, Csapo
Abstract

Technological development significantly influences learning and instruction. It has already offered numerous
new possibilities and in the future even more significant changes can be expected. Applying technology raises
important questions relating to the teaching and learning processes fundamentally based on the personal inter-
action between the teacher and the student. One of the greatest challenges for educators is to make the activities
generally taking place in whole-class settings effective and tailor-made for the individual students. An essential
condition of this process is frequent and accurate assessment to map where each student is in his or her progress
in the different fields of development. It is this problem that eDia online assessment platform helps resolve by
providing teachers with the tools of individualized development. The aim of the present study is to introduce
the technological framework of eDia platform. The major milestones of electronic testing as well as the organ-
izational framework of the development of eDia platform will be reviewed. While discussing the structure of
eDia, the user interface together with the main functions and features of the system supporting educational
practices and enhancing testing quality will be accentuated. Among these, besides the diverse possibilities of
item development, response and scoring types and the structure of personalized feedback, tracking student
progress will also be highlighted. The opportunities lying in the teacher test modules assisting and supporting
class integration of the platform will be encompassed as well as the long-term goals of system development
concerning the educational processes at school.

Keywords: eDia, technology-based assessment, diagnostic assessment

119




Iskolakultira 2019/4-5

A szam tanulmanyainak és szemléinek angol nyelvii §sszefoglaloi

Literary Reading and Creative Activities in
the Digital Literature Classroom

Zsuzsa, Gonda & Gabor Tamas, Molnar
Abstract

The article discusses the potential impact of using digital platforms and digital tools on the teaching of literature.
In a survey of relevant literature, the article focuses on the conflicts as well as the links between literary reading
and digital culture. Special attention is paid to the different conceptualizations of literary reading, including
Hayles tripartite scheme, the relationship between immersive and reflective reading, and recent revisions of the
concept of close reading in a digital environment. These revisions claim that non-textual media effects can and
should be read as texts. They also place increased emphasis on the social and contextual components of reading,
without losing sight of the importance of linguistic detail. The second part of the article presents a classroom
experiment which has provided relevant empirical data for the theoretical debates. In the experiment, students
have been asked to work with literary texts using creative digital tools (mind-mapping, collaborative writing,
picture and video editing software). The results suggest that creative and interactive digital methods, instead of
leading students away from the literary text, may enhance and deepen the understanding of literature.

Keywords: close reading, understanding literature, digital literary pedagogy, classroom experiment

Fostering creativity in technology-enhanced learning environments:
what research tells the classroom and what it does not?

Enikd Orsolya, Bereczki
Abstract

A range of theoretical work has explored the potential of digital technologies to encourage creativity in educa-
tion. Teachers themselves believe that such tools can be useful in promoting students’ creative capacities across
the curriculum. At the same time, research has demonstrated that technology alone will not improve learning.
Fostering creativity through technology can only be effective if there is an understanding of what creativity
is, how it can be nurtured and how digital tools may support this process. The present paper offers a state of
the art overview of the relationships among creativity, learning, and technology to aid the implementation of
technology-enhanced creativity in the classroom.

Keywords: creativity, creativity and digital technology, creativity and ICT, creative environment, nurturing
creativity

Developing students’ creativity through digital storytelling

Anita, Lanszki
Abstract

Digital storytelling is a complex teaching-learning strategy that combines digital multimedia usage with nar-
rative forms of content management. The name covers a methodological process model, in which the students
produce specific subject content by activating their prior knowledge and experiences, by searching resources
and by multiple creations. During the process, students construct their own 2-5-minute videos, with their own
voice, by reorganizing existing images, music, texts, and also by creating new ones. The process is accompa-
nied by a constructive discourse with the facilitator teacher and the students, and allows the teacher to support
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the cooperative work of students with diverse learning forms, methods, and online and offline learning envi-
ronments. The aim of the study is on the one hand to give a review of the literature on the relationship between
digital storytelling and creativity, and on the other hand to summarize the results of a qualitative study. We
analysed the case studies of teachers (n=14) on the creativity who were facilitated a digital storytelling process
in their school. The aim of the study is also to present the general views of the teachers about the development
of students’ creativity through digital storytelling. At the end of the study, we examine how creativity was
appeared as an aspect of evaluating on digital stories.

Keywords: creativity, digital storytelling, content analysis

Digital Creativity — The Synergy of Visual and Digital Culture

Andrea, Karpati & Angelika, Nagy
Abstract

Many contemporary genres of visual arts belong to the realm of digital creativity. These new methods of
computer generated and partly internet based pictorial language and the associated imaging techniques that are
shaping visual culture today should be integrated in the school curriculum of art and design education, as they
are increasingly important parts of the visual communication of our students.

This paper offers a brief overview of the new art genres after the Pictorial Turn, and summarise results of an
international project on youth subcultures associated with visual culture. We also introduce the integrative arts
and media curriculum developed as part of the project entitled “Moholy- Nagy Visual Modules — teaching the
visual language of the 21th century”.

Keywords: creativity, visual culture, art education, Bauhaus pedagogy

The consequences and opportunities of
the digital environment in early childhood

Andras, Lénard
Abstract

The development and changes of the digital environment induce radical social processes. (Kapitany A.,
Kapitany G. 2013) Digital environment is not the only ground for technological change, but it also affects our
ideas about knowledge, knowledge building and its methodology as well. Most sources look at childhood as a
global age section, largely based on generational theories (Prensky, 2001, Howe, Strauss, 2001) that are now
debatable. However, it is worth examining this section in details, as the digital environmental effects may vary
in different stages of development, depending on age characteristics. We cannot ignore these effects in any way,
as they affect basic methodological categories and solutions. Mainly due to the proliferation of lay views of
the digital environment, there are many misconceptions about the use of early childhood equipment and digital
competences. Breaking them down is essential for defining the right directions for development. The study
presents some aspects of the age-specific characteristics of childhood, which provide examples of how to take
digital environmental impacts into account in education. It is definitely necessary to renew the methodology of
carly childhood education, in which the changes in the digital environment are not only a condition but primar-
ily an excellent opportunity. The key question of future education is whether it can grab these opportunities or
not at such a crucial stage for further development, as childhood.

Keywords: digital environment, early childhood, digital competence, age characteristics, educational science
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Pléh Csaba
A feladatmegosztas a diszruptiv
technologiak koraban

Az 1j technologidk jellemzdje, hogy allandéan
valtozé bemenetet teremtenek, igy nem tud auto-
matikussa valni a veliik végzett tevékenység, ezaltal
allandé pszichologiai jelenlétet, vagyis allandé
figyelmet igényelnek. Valéban parhuzamos-e a
feladatvégzés, vagy aktivan kitériink mas felada-
tokra, éppen a megnyugvas és pihenés érdekében?
A konyvtarak, elszeparalt tanulézugok, egyfajta
védett kornyezetet teremtettek a tanulni vagyoénak,
nem beszélve a konyvtarak szocidlis aspektusairol,
amikor a tobbi tanul6 eréfeszitései transzparensek
a befogad6 szamara, ami szocidlisan megerdsiti
tevékenységében. Ezzel szemben az IKT-eszkozok
»maganyos” hasznalatiaknak tekinthetéek tobb
szempontbol: egyrészrol tul ingergazdagok ahhoz,
hogy felnézziink beldliik, figyelmiinket a tagabb
kiilvilagra iranyitva, masrészrél nagy résziik hely-
hez kotott hasznalatra korlatozédik (bar kétségtele-
niil egyre kisebb mértékben).

Molnar Gyongyvar — Csapo Beno
A diagnosztikus mérési rendszer
technologiai keretei: az eDia
online platform

Miutan a didkok sok tekintetben kiilonb6znek, a
tanarok szamara az jelenti az egyik legnagyobb
kihivast, miképpen tudjik az alapvet6en osztaly-
keretben folyo tevékenységet minden egyes diak
szamara hatékonny4 tenni, miképpen lehet minden
tanulot a sajat igényeinek megfeleléen fejleszteni.
Ehhez mindenekeldtt gyakori és pontos értékelésre
lenne sziikség, amely lehetéséget adna arra, hogy

a pedagogus tudja, melyik diak hol tart az egyes
fejlesztési teriileteken. A hagyomanyos értékelési
formak és eszkozok alkalmazasaval a tanar idejét és
energiajat szamos olyan tevékenység veszi igénybe,
amely kozvetleniil nem a didkokkal kapcsolatos, és

amelyeket az emberi figyelem és becslési képesség
korlataibol fakadéan nem tud eléggé hatékonyan
elvégezni. Ezt a problémit oldja meg az eDia online
értékel6 rendszer, amely nem Kkiiktatni vagy helyet-
tesiteni akarja a tanart, hanem eszkozoket ad a
pedagégus kezébe, amelyekkel hatékonyabban lat-
hatja el személyre sz016 fejleszté6 munkajat.

Karpati Andrea — Nagy Angelika
Digitalis kreativitas — a vizualis
és informatikai kultura
szinergiaja

A digitalis kultira a miivészetpedagogiaban nem
egy uj és koltséges technika, hanem egy lehetdség,
amely uj alkotdi utakat nyit meg, a fiatalok nagyobb
kore szamara, mint a hagyomanyos modszerek.
Nem az a feladatunk, hogy kitalaljuk, mit kezd-
hetnénk ezzel az uj képi nyelvvel, hanem az, hogy
felhasznaljuk olyan pedagoégiai célok megvalosita-
sara, amelyekre kiilonosen alkalmasak: a divergens
gondolkodast megalapozé varialas és kombinalas
képességének fejlesztésére, a szinérzékelés finomita-
sara, a térszemlélet fejlesztésére (Babaly és Karpati,
2015; Karpati, 2013). A vizualis befogadasban is uj
utak nyilnak meg el6ttiink: a miialkotasokat leg-
aprobb részleteiben megjelenit6 MATLAB szoftver,
a Google Art Institute vagy a Getty Images oriasi
nemzetkozi kép adatbazisaban kialakithaté moti-
vum- és stilusanalég képgyiijtemények a stiluskriti-
kai, térben és idoben tavoli alkotasokat dsszehason-
lité vagy a jelképeket kultirtorténeti attekintésben
vizsgalo, ikonografiai miielemzés tanitasanak uj,
mindenki szamara hozzaférhet6 eszkoztarat nyitjak
meg (Fletcher, 2015).

»Tanulas és tanitas a digitalis kultiraban”

Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatasi Elnoki
Bizottsaganak konferenciaja (2018. november 30.,
Magyar Tudomanyos Akadémia, Veszprémi Teriileti
Bizottsaga)





