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ELOSZO

A Digitalis Tanulas és Tanitas kotet a 2017. februar 27-én, Debrecenben, a
Pszicholdgia Napjan megrendezett azonos cimii workshop valogatott tanulma-
nyait tartalmazza. Ezen a rendezvényen mutatkozott be az MTA-DE Idegen
Nyelvi Oktatas Kutatocsoport, amely a hatranyos helyzeti tanulok digitalis
idegen nyelvi fejlesztését tlizte ki célul. Jelen kotet a fenti téma kiilonb6z0 as-
pektusait bontja ki részletesebben.

Az els6 tanulmanyt Buda Mariann jegyzi, aki beszédes cimet adott ira-
sdnak: ,,Hatranyos helyzet és iskola. Merre keressiik a kiutat a motivalatlansag
csapddjabol?”. A kozponti kérdések itt a hatranyos helyzetii tanulok helyzete,
jellemzdi, a tartos szegénység kovetkezményei €s azok a lehetséges tényezok
¢s stratégiak, amelyek révén felzarkoztathatok a hatranyos helyzetii tanulok. A
szerz6 egyik legfontosabb megallapitasa az, hogy a hatranyos helyzettel valo
kiizdelem rovid tava, talélési stratégiakhoz és kockazatkeriilo magatartashoz
vezethet, ami megneheziti, sok esetben lehetetlenné teszi a szegénységbdl valo
kikeriilést. Az iskolai tanulas iranti motivalatlansag ellen tobbek kozott a be-
vonodas novelésével, illetve a tanulok mindennapi valdsaga €s az iskola vilaga
kozott diszkrepancia csokkentésével lehetne eredményeket elérni.

Santha Judit és Polonyi Tiinde tanulmanya tovabb arnyalja a képet a mai
tanulok jellemz0irdl. Az ugynevezett Z generdcionak vagy mas néven digitalis
bennsziilotteknek természetes kozegiik a technologia, az informaciofeldolgo-
zasi stratégidik kiilonboznek a digitdlis bevandorlok  stratégiaitol.
A két szerzd pszichologiai szempontbol elemzi azokat a lehetséges szempon-
tokat, amelyek figyelembevételével megvaldsithatd ezeknek a tanuloknak a
hatékonyabb iskolai tanitasa.

A kotet kovetkezd része az idegen nyelvek tanitasaval kapcsolatos konk-
rét modszereket, eseteket és technikakat mutatja be. K. Nagy Emese cikke a
Komplex Instrukcids Programot ismerteti. A szakkdzépiskoldkban kiilondsen
nehéz hatékonyan nyelvet oktatni, ezért is kiemelkedd jelentdségli ennek a
programnak a sikere ezekben az intézményekben is. Marton Boglarka az Igaz-
gyongy Alapitvanyhoz k6tdddé Toldi Tanoda angol nyelv tanitasat mutatja be
sok példaval. A kovetkezd tanulmény (szerzéi Czékman Baldzs, Szabd Fru-
zsina, Somfalvi Zita és Maior Enikd) a probléma alapu tanulas és az infokom-
munikécids technologiak 6tvozésére buzdit, bemutatva ezek alkalmazési lehe-
téségeit az  altalanos  iskoldkban, illetve a  felsOoktatasban.



A cikkekben ismertetett modszerek mindegyike noveli a tanulok bevondodasat
az oktatasi folyamatba és timogatja a tanuloi dnszabalyozast és onallosagot.

A motivacié fogalma koré szervezddik a kovetkezé harom tanulmany.
Sinka Annamaria, Szaszké Rita és Kisné Bernhardt Renata cikke a digitalis
kreativ alkotoi tevékenység motivalo hatasat mutatja be pedagogusjeldltek ese-
tében. Notin Agnes és Buda Mariann egy olyan kiterjedt kutatasrol szamol be,
amely hatranyos helyzetii tanulok esetében vizsgélja a helyzet f616tti kontroll
érzését és ennek hatdsait az iskolaval szembeni attitlidokre. A digitaliskultara-
azonos pedagogia, mint motivacios eszkoz a témaja Fegyverneki Gergo tanul-
manyanak, amely bemutat egy ennek szellemében 1étrehozott iskolai projektet
is. A fenti cikkek alapvetd kérdése az, hogyan tudjék a tanarok a didkokkal
egylittmiikddve haszndlni digitélis vildgunk vivmanyait és ezeknek milyen ho-
zadékuk van az oktatési folyamatra nézve.

Koétetiink utolso két cikke a gamifikacio, jatékositas témajat jarja koriil.
Barbarics Marta a személyre szabott értékelést valositotta meg jatékelemek se-
gitségével egy szakgimnaziumban, ennek a médszernek a hatékonysagat az al-
tala végzett kutatés is igazolni latszik. Abari Kalman és Polonyi Tiinde tanul-
manya arra keresi a valaszt, hogy egy digitélis, nyelvtanitast kiegészitd tan-
anyag hogyan jatékosithatd annak érdekében, hogy a digitalis bennsziilottek
szamdara nagyobb mértékben befogadhato legyen és motivaciojuk hosszl ideig
meg tudjon maradni.

A kotet tanulmanyaibodl szdmos tanulsag vonhat6 le. A legfontosabb ta-
lan az, hogy az oktatas megreformalasa érdekében attitlidvaltas sziikséges: az
oktatasnak célszerti valamelyest alkalmazkodni a mai didkok sziikségleteihez
¢s jellemzdbihez, ujragondolva a tananyagot, a tudasatadas modjat, illetve a pe-
dagodgusi attitidot és az értékelést. Minderre remek koriilményeket biztosita-
nak a digitalis eszk6zok nyujtotta lehetdségek és a gamifikacio, amelyeknek
rdadasul egy olyan eldnyiik is van, hogy segitségiikkel a tanulok egyiittmiiko-
dését is konnyebb elnyerni. Az is elmondhato, hogy ennek a korosztalynak a
tagjai nem rendelkeznek a technologia kimerit6 ismeretével, tudasuk inkabb
az alapvetd felhasznaloi ismeretekre szoritkozik. Eppen ezért a tananyagfej-
lesztoknek, tanaroknak €s sziiloknek egyarant részt kell vallalni abban a folya-
matban, mely sordn a tanulok fel tudjak hasznélni a digitélis kor adta lehetdsé-
geket a tanulas vagy problémamegoldas teriiletén is.

A mai szakmddszertani torekvések legfobb célja a tanuldk figyelmének
a megszerzése €s megtartdsa. Reményeink szerint kotetlink cikkei ehhez a fo-
lyamathoz nytjtanak iranytfit.

A szerkesztok






HATRANYOS HELYZET ES ISKOLA.
MERRE KERESSUK A KIUTAT A MOTIVALATLANSAG
CSAPDAJABOL?

Buda Mariann
Debreceni Egyetem, Nevelés- és Miivelodéstudomanyi Intézet, MTA-DE Ide-
gen Nyelvi Oktatas Kutatocsoport

ABSZTRAKT

A tanulmanyban attekintjiik a hatranyos helyzet néhany aspektusat; a
hatranyos helyzet és a szegénység fontos kovetkezményeit. Megmu-
tatjuk, miért teremt kiilondsen nehéz helyzetet, ha egy térségben
¢s/vagy iskolaban koncentralodnak a hatranyos helyzetiek. Megvizs-
galjuk, milyen kapcsolat van a hatranyos helyzet és a tanulasi motiva-
ci6 kozott, és néhany szempontot adunk ahhoz, hogyan lehet sikeres
egy hatranyos helyzeti iskola.

Kulcsszavak: hatranyos helyzet, szegénység, motivacid, bevonddas

Motivalni — miért épp most?

A 2. vilaghabort utan — de kiilonosen az 50-es évektdl kezdve — gyokeresen
megvaltoztak a modern tarsadalmak. A demokratizalodds maga utan vonta az
emberi jogok fontossaganak novekedését, az allampolgarok és kiilonb6zo, ko-
rabban csekély érdekérvényesitéssel rendelkezd csoportok emancipalodasat.

Alapvetden megvaltozott a tarsadalmakban az iskola helye, stlya is. Az
iskola korabbi, mozdithatatlannak tiind tekintélyét a tanulas kivaltsagos volta
¢s a tekintélytiszteleten alapuld tdrsadalmi hagyomanyok éltették. Az Gtvenes
évek utan azonban felgyorsult az oktatds demokratizalodésa is, ami nemcsak
folyamatos expanzidt jelent, hanem egyre er6sddo igényt is az atlathatosagra
¢s elszamoltathatosagra. Ez maga utdn vonta a régi tipusu tekintélyre alapozott
mitkodésmod lasst dsszeroskadésat is.



Buda Mariann

A meritokratikus szemléletli, modern tarsadalmakban az iskolai karrier
oriasi jelentésége nyilvanvald. Csak els6 hallasra meglepd, hogy az eldre juta-
sért éppen azok nem versengenek, akik a legtobbet nyerhetnének altala. (Ez az
iras egyik fontos kérdése, amire még visszatériink.) De nem feltétleniil moti-
valtak a jobb tarsadalmi helyzetii didkok sem. Ezért manapsag a fejlett tarsa-
dalmakban a tanarok szdmara komoly stresszforras, hogy a didkok nem mii-
kodnek egyiitt, motivalasuk sokuktol nagy erdfeszitést igényel. (A T-Tudok
Pedagogus 2010 kutatasaban példaul a valaszolo 3000 pedagogus 40%-a na-
gyon nagy vagy nagy problémaként értékelte a didkok motivalasat (T-Tudok,
2010; lasd még Collie, Shapka ¢és Perry, 2012).

A hatranyos helyzet

A hatranyos helyzet, mint tarsadalomtudomanyi fogalom nem rendelkezik
pontos, mindenki altal elfogadott definicidoval. Tagan értelmezve olyan hely-
zetet/allapotot jelent, amely csokkenti az életben valo boldogulas esélyét, azaz
egy adott tarsadalomban atlagosnak tekintett iskolazottsag és/vagy jovedelem
elérését.

A hatranyos helyzet tudomanyos igényli meghatarozasara elsOként
Kozma Tamas tett kisérletet kozel 40 évvel ezeldtt megjelent, nagy horderej
munkdjaban. ,,...hatranyos helyzetrdl két esetben beszélnek. Az egyik esetben
az esélyek egyenldtlen voltat értik rajta tarsadalmunk kiilonféle rétegeinek,
csoportjainak vagy egyéneinek Un. folfelé iranyul6 vertikélis mobilitdsaban. A
masik esetben viszont bizonyos allapot megjelolésére szolgal egyes tarsadalmi
csoportok helyzetének jellemzése végett." (Kozma, 1975. 18. 0.)

A hatranyos helyzet, mint allapot — a fentiek értelmében — az elmult év-
tizedek szamos szocioldgiai kutatasanak témadja. Ez a tartdsan fennalld helyzet
(Ferge Zsuzsa meghatarozaséaval: relativ objektiv deprivacid) a gyakorlatban a
tarsadalom 4tlaga szdmara elérhetd javakhoz és szolgaltatasokhoz (mint pél-
daul az egészséges taplalkozas, lakhatas, megfeleld szintii iskolazottsag, orvosi
ellatas) vald hozzéjutas korlatozott voltat vagy lehetetlenségét jelenti. Ez leg-
egyszeriibben az alacsony jovedelemmel fejezheto ki, de nem azonos azzal,
szorosan Osszefligg az iskolazottsaggal és a munkaerdpiaci statusszal is. (B.
Kis és Gabos, 2016) Emiatt hasznalatos ma mar a tudomanyos diskurzusban
inkabb az alacsony szociookonomiai status (SES) kifejezés; a hatranyos hely-
zet terminologiat inkabb a gyakorlati szakemberek, a pedagogusok hasznaljak.
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Hatranyos helyzet és iskola. Merre keressiik a kiutat a ...

A hatranyos helyzet — illetve ennek kiilonféle szinonimai — jogi kategoria
is. Tiikrozi azt a politikai szandékot, hogy a nehezebb helyzetben 1évo szemé-
lyek, vagy akar telepiilések, térségek megkiilonboztetett figyelmet kapjanak,
tamogatashoz vagy annak lehetéségéhez jussanak.’

Miért gond az alacsony iskolazottsag?

A magyarorszagi helyzet sajatos abbol a szempontbdl, hogy néalunk az ala-
csony iskolazottsag sokkal nagyobb eséllyel vezet tartds munkanélkiiliséghez,
mint tliink nyugatabbra. Hazankban az alacsony foglalkoztatési rata eleve
problémadkat okoz. Az EUROSTAT 2015-0s adatai szerint hazankban a kdzép-
foku és fels6foku végzettséggel rendelkezdk foglalkoztatasi rataja csak kevés-
sel alacsonyabb az Unids atlagnal, viszont a kzépfoku végzettséggel nem ren-
delkezdkeé joval alacsonyabb — csak néhany volt szocialista orszagban rosszab-
bak a mutatok a miénknél. (Foglalkoztatési statisztikak, 2015) Ugyanakkor az
alacsony iskolai végzettségiieknek tobbszords esélyiik van arra, hogy elveszit-
sék a munkajukat, vagy hogy tartosan munkanélkiiliekké valjanak. (A folya-
matok részletes elemzését lasd pl. Kertesi és Varga (2005), Fazekas (2006),
Hajdu, Hermann, Horn, Kertesi, Kézdi, Koll6 és Varga (2015)). A tartdés mun-
kanélkiiliség pedig — figyelembe véve a szocialis ellatasok sziikiilését — tartos
szegénységhez vezet.

A tartos szegénység kovetkezményei

A szegénység fizikai, ¢letmodbeli, pszichés és mentalis kdovetkezményeivel
szamos kutatas foglalkozik, hiszen minden orszagban fontos kérdés, hogyan
lehet a szegénységben €l0k testi és lelki egészségét megdrizni, hogy — segit-
séggel vagy onalloan — képesek legyenek megbirkozni helyzetiikkel.

A szegénység fizikai kovetkezményei gyorsan utolérik a csaladokat.
Nem jut elegendd pénz megfeleld mindségli és mennyiségl taplalékra, lakha-
tasra, egészségiigyi ellatasra (gyogyszerekre, szemiivegre), utazasra (tavolabbi
iskolaba, allasinterjura, szakrendelésre); mindennek tovabbi rombol6 hatédsai
i lehetnek (Piko és Fitzpatrick, 2001; Kopp €s Mészaros, 2012; Orosz és
Kollanyi, 2016). Azonban ennél rejtettebb, &m nem kevésbé sulyos hatasokkal
is szamolnunk kell.

1 A hatranyos helyzetii gyermek fogalmat 1993-t61 a Kézoktatésrol sz6l6 torvény, jelenleg
pedig A gyermekvédelemrdl és a gyamiigyi igazgatasrol szl torvény hatarozza meg. A te-
riileti hatranyos helyzet kategdriair6l a megfeleld helyen ejtiink szot.
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Buda Mariann

A mindennapi talélésért folyd kiizdelem folyamatos stresszt jelent, ami
Oonmagaban is egészségrombold hatast. A sziikosség magahoz szippant min-
den kognitiv kapacitast (Mullainathan és Shafir, 2014), csokkenti a kognitiv
teljesitményt (Mani, Mullainathan, Shafir és Zhao, 2013). Fellazulnak az élet
keretei — kiilonosen, ha munkahelyre sem kell jarni, azaz semmi nincs, ami
strukturalnd az id6t. A folyamatos stresszel valé megkiizdés gyakran csak ugy
lehetséges, hogy nem gondolunk a fenyegetd, kilatastalan jovore, ez pedig ma-
géaval hozza a jelenre fokuszalast, a tervezés megsziinését ¢és a pillanatnyi 6ro-
mok felé fordulast, ami akar fliggéségeket vagy meggondolatlan koltekezést is
jelenthet a pénzhez jutas ritka idszakaiban. Ez hosszabb tavon fizikai és men-
talis betegségekhez, a kontrollképesség, a kitartas altalanos gyengiiléséhez ve-
zethet.

A Science tudomanyos magazin 2014-ben kiilonszamot szentelt az
egyenldtlenség problémainak. Itt olvashatunk arrdl, hogy a szegénységgel vald
kiizdelem kockazatkeriil6 magatartashoz és olyan révid tavu stratégidkhoz ve-
zet, amelyek végso soron (hosszabb tdvon) megnehezitik a szegénységbdl valod
kikertilést (Haushofer és Fehr, 2014). A szegénységgel valo birkozas felorli a
valdban adaptiv — azaz a hosszabb tdvon eredményes — megkiizdési stratégia-
kat, €s felépiti a tanult tehetetlenség depresszio-kozeli allapotat.

Hogyan oroklodik at a hatranyos helyzet?

Az alacsony szociodkonomiai statusz, a szegénység atoroklodése régota ismert
a tarsadalomtudomanyokban. Fontos kérdés azonban, hogyan torténik ez.

A legkézenfekvdbb a kedvezétlen fizikai koriilményekre gondolnunk,
amelyek kifejtik hatasukat a gyerekekre is. A szegénységgel kiizdd csaladok-
ban nevelkedd gyerekek mar kicsi korukban is hatalmas hatranyt ,,halmoznak
fel” kedvezdbb helyzetli kortarsaikhoz képest.

A hatranyos helyzet egyik legismertebb Osszefliggése, hogy kedvezdtle-
nebb egészségmagatartassal jar egyiitt (dohdnyzas, alkohol, nem megfeleld
taplalkozas), és nagyobb stresszt jelent. A hatranyos helyzetli n6k nagyobb
eséllyel részesei, aldozatai er@szaknak (akar a terhességiik alatt is). A szegény-
ségben €16 ndk gyakran nem alkalmaznak fogamzasgatlast; az abortuszok, a
korai terhességek, a sok sziilés szintén kockazatot jelentenek a sziiletendd gye-
rek egészségére. Mindez kozvetlentil és kdzvetetten is hat a kdvetkezd genera-
ciora. A hatranyos helyzetli anyak gyermekei kisebb stllyal sziiletnek, aminek
hatasai egészen a felnéttkori jovedelemig kimutathatok. (Minderrdl részletes
attekintést ad Aizer és Currie (2014)).
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A kedvezdtlen koriilmények miatt a szegénységben €16 gyerekek inkabb
ki vannak téve betegségeknek, mégis ritkdbban fordulnak orvoshoz, kevésbé
vesznek igénybe szakorvosi ellatast, nem valtjak ki a gyogyszereket. A gyen-
gébb egészség gyengébb teherbirast is jelent.

Fontos a mindennapi élmények hatéasa is, amelyeket a gyermek megél az
otthonaban. A zsufoltsag, a csalddtagok stressze nyilvanvalé megterhelést, hat-
ranyt jelent a felnovekvd gyermek szamara (Szilvasi, 2009). Fontos a sziilok
nevelési magatartasa is. A stabilitds, a szabalyok hidnya, az ¢letmod kiszamit-
hatatlansaga eleve rizikofaktor. Atadodhatnak az alacsony szint{i megkiizdési
stratégiak, az onsorsronto viselkedési mintak is (Zilberstein, 2016).

A szegénységben €106 sziilok gyakran ugy gondoljak, nem képesek hatast
gyakorolni a gyermekeikre (hiszen a sajat gondjaikat sem tudjak megoldani);
kevésbé valaszkészek és kevésbé képesek biztonsdgot nyujtani gyermekeiknek
(Raikes és Thompson, 2005). Ugyanakkor fontos megjegyezniink, hogy éppen
a magasabb kockazatu csoportokban van nagyobb hatasa, jelentdsége a meg-
feleld sziil6i bAnasmoddnak. A hatranyos helyzetli gyermek szaméra véddfaktor
a jo sziiléi banasmod (Haltigan, Lambert, Seifer, Ekas, Bauer és Messinger,
2012; Belsky, Bell, Bradley, Stallard és Stewart-Brown, 2007).

Fontos tényez0, hogy a szegénységben €10k ritkan képesek gyermekeik-
nek megfeleld, nyelvileg ¢€s intellektualisan stimulalé kornyezetet nyujtani,
ami szintén hatranyt jelent a késébbi iskolai karrier szempontjabol (Herczog,
2008).

Hatranyos helyzet és iskolai karrier

A hétranyos helyzet 4toroklédése — azaz a felemelkedés, a mobilitas képtelen-
sége — leginkabb az alacsony kimend iskolai végzettségben ragadhatdé meg
(KSH, 2012). Az, hogy a gyermek iskolai teljesitménye 0sszefligg a sziil6i hat-
térrel — praktikusan a sziil6k iskolai végzettségével —, minden orszagban jelen
1évo, ismert Osszefliggés. Nem mindegy azonban, hogy ez az Osszefliggés
mennyire erds, vagy masképpen: milyen mértékben meghatarozé a gyermek
jovOje szempontjabol, hogy hové sziiletik. Magyarorszdgon ez a meghatéro-
zottsag meglepden erds.
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1. abra
A csaladi hattér-index oOsszefiiggése az olvasasteljesitménnyel a PISA 2015
vizsgalatban

A magyar iskolarendszer rendkiviil szelektiv. Ez a szelekci6 nem valamiféle
hivatalos szabalyozasnak kdszonhetd, hanem ,,spontan”, az iskolavalasztas ak-
tusaban jon 1étre. Az évtizedek 6ta olajozottan mitkkodd rendszer az iskolaban
nyujtott (vagy éppen varhatd) teljesitményiik alapjan valogatja szét — azaz fo-
gadja vagy utasitja el —a gyerekeket, akik ezaltal egy olyan karrier-utra Iépnek,
amelyrdl szinte lehetetlen letérni. Ez egy 6nmagat erdsitd folyamat, amelynek
eredményeképp a gyermek szocialis hattere erdsen befolydsolja, melyik/mi-
lyen iskolaba jar, az iskolaja pedig azt, hogy milyen felkésziiltséggel €s vég-
zettséggel fogja elhagyni az iskolarendszert. Az adatok szintjén ez a meghata-
rozottsdg abban mutatkozik meg, hogy Magyarorszagon az egyes intézménye-
ken beliil igen csekélyek a tanuldi teljesitmények kiilonbségei, az intézmények
kozaott viszont nagyon nagyok (Balazsi, Ostorics, Szalay, Szepesi és Vadasz,
2013; Balazsi, Lak, Ostorics, Szabo ¢és Vadasz, 2016).

2 Sajat szerkesztésii dbra a PISA 2015 adataibol.
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Teriileti egyenldtlenségek

Az iskolak kozotti teljesitmény-kiilonbségek (és a tanulok szocidlis hatterének
kiilonbségei) kdzépfokon az iskola tipusa mentén mutatkoznak meg, az altala-
nos iskolak kozott pedig a telepiiléstipus és/vagy a foldrajzi elhelyezkedés sze-
rint.

Magyarorszagon a regionalis fejlettségi kiilonbségek évszazadok oOta
fennallnak. Az Eszak-Alfold régié elmaraddsa nem most kezd6dott, de — a fel-
zarkoztato fejlesztések ellenére — a rendszervaltas 6ra nem csokkent (Teller,
Csite, Domokos, Forrai, Hajdu, Koltai, Kullmann, Prokai, Somogyi és Sorés,
2013).

A 290/2014. (X1.26.) kormanyrendelet jelolte ki a kedvezményezett ja-
rasok® korét. Ekkor Hajdu-Bihar megye tiz jarasa koziil csak a Debreceni jaras
mindsiilt megfelelden fejlettnek (azaz a mutatdk tekintetében az orszagos at-
lagnak megfeleldnek); négy komplex programmal fejlesztendd, a maradék 6t
kedvezményezett besorolast kapott.

A kedvezményezettek — azaz tamogatandok — listai telepiilés-szinten is
elkésziiltek, hiszen a térségek korantsem homogének. (A kevésbé fejlett térsé-
gekben sokkal nagyobb kiilonbségek vannak az egyes teleptilések kozott, mint
a jobb helyzetl térségekben (Pénzes, 2012). A kormanyrendeletek Hajda-Bi-
har megye 82 telepiilése koziil 1996-ban is, 2006-ban is 63-at mindsitettek hat-
ranyos helyzetlinek ill. kedvezményezettnek (elsésorban a magas munkanél-
kiiliségi aranyok miatt). A megye lakossadganak 55,7%-a €l hatranyos helyzetii
térségben/telepiilésen (KSH, 2008).

Az 1n. teleptiléslejto jelensége régota ismert. A kifejezés azt jelenti, hogy
minden fontos gazdasagi, egészségi vagy szociokulturalis paraméter tekinteté-
ben (pl. iskolai végzettség megoszlasa, munkaerdpiaci és jovedelmi helyzet,
halandosag vagy a sziiletéskor varhato €lettartam stb.) a helyzet romlik, ha a
telepiilés kisebb 1élekszamu (lasd pl. Gregor, 2014; Hablicsek, 2003). Ha a ki-
sebb telepiilés még rdadasul hatranyosabb térségben van, a kétféle hatrany 6sz-
szeadodik, s6t, inkabb felerdsiti egymast. 2015-ben az Eszak-Alfold régioban
volt a legalacsonyabb a haztartasok atlagos jovedelme; 20 %-kal kevesebb,
mint az orszagos atlag (KSH, 2016). A régio hatranya a tobbi paraméterben is
kimutathato.

3290/2014. (X1.26.) kormanyrendelet, ennek modositasa (106/2015. (IV.23.)) a kedvezmé-
nyezett jarasok besorolasardl, ill. a 105/2015. (IV.23.) kormanyrendelet a kedvezményezett
telepiilések besorolasardl €s a besorolas feltételrendszerérdl. A , kedvezményezett” itt egy
politikai szinonima a hatranyos helyzetre.
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Hatranyos helyzetii iskolak

Hatranyos helyzeti iskoldknak nevezziik azokat az intézményeket (ill. telep-
helyeket), ahol magas (10%-ot meghaladd) a hatranyos és halmozottan hatra-
nyos helyzetli tanulok aranya. Ezek az iskolak altalaban kisebb telepiiléseken
vannak, ahol a lakossag eleve nehezebb sorsu, vagy egy telepiilésen vagy tér-
ségen beliili szegregacios folyamat kovetkeztében valnak a hatranyos(abb)
helyzetli tanuldk gytijtéhelyévé. (Mivel az iskolavalasztas jelentosége a sziilok
szdmara is ismert, ezért a jobb helyzetli, ambiciézusabb sziilok inkabb vallaljak
az anyagi és egyéb aldozatokat, hogy tavolabbi, de ,,jobb” iskolaba hordjak a
gyerekeiket.)

Ezekben az iskoldkban koncentraltan jelentkeznek a tanuloi 0sszetétel-
bol eredd problémak. Tobb a tanuldsi nehézséggel, viselkedési problémaval
kiizd6 tanul6, de kevés helyen vannak segitd munkatarsak, és altalaban nehe-
zebb a hozzaférés a szaksegitséghez (fejleszté pedagdgus, logopédus, pszicho-
logus). A nagyobb igénybevétel és a latvanyos sikerek hianya jobban megter-
heli a pedagogusokat; ezekben az iskoldkban nagyobb a kiégés-veszély.

A hatranyos helyzetl sziilok iskoldhoz vald viszonya ellentmondasos.
Bar a pedagogusok folyamatosan problémaként jelzik, hogy a sziilok nem
egyiittmikodoek (1asd pl. T-Tudok, 2010), tudomanyosan nem igazolt, hogy a
hatranyos helyzetli sziilk nem tartjadk fontosnak a tanulést. Az iskoldval valo
rosszabb viszonyuk inkabb személyes okokban (korabbi rossz tapasztalatok,
személyes ellentétek) gyokerezhet. Az, hogy a gyermekeiket nem iratjak jobb
karrierrel kecsegtetd iskolakba, inkabb annak a mechanizmusnak tulajdonit-
hatd, ami a rovid tava érdekeket részesiti elényben a hosszu taviiakkal szem-
ben. Az iskolaztatas azonnali koltségeket jelent; az iskoldzottabb gyermek jobb
megélhetése a kodos jovoben van.

A hatranyos helyzetli emberek névekvd ardnya egy adott térségben, te-
lepiilésen vagy iskoldban tovabbi problémakat vet fel. Kevés az eréforras, nin-
csenek pozitiv mintak, sem a felndttek, sem a gyerekek nem latnak sikeres tor-
téneteket (ill. az anyagi siker mintai (blin6zés, prostitiicid, uzsora) inkabb ve-
sz¢élyt jelentenek). Ilyen modon egy egész kozosség keriilhet a rossz
megkiizdési és viselkedési mintak negativ spirdljaba.
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Hogyan lehet sikeres egy hatranyos helyzetii iskola?

Viszonylag kevés kutatas foglalkozik azzal, hogyan lehetnek sikeresebbek a
hatranyos helyzetii iskolak. Leggyakrabban a tovabbtanulési eredményeket te-
kintik sikerkritériumnak. Ujabban jelent meg a hozzaadott pedagdgiai érték
szamitasa.

Babusik Ferenc kutatasabol tudjuk, hogy sikeresebbek azok az iskolak,
ahol jobban térekednek a sziilok bevonasara, ahol a pedagdgusok attitiidjei ke-
vésbé kirekesztbek, és ahol a pedagdgiai szemléletmodra a személyesség jel-
lemz6 (Babusik, 2002). Fontos még Havas és Lisk6 Ilona kutatasa, akik olyan
iskolakat vizsgaltak, amelyekben magas a roma tanulok aranya. ,,Azt tapasz-
taltuk, hogy az atlagosnal magasabb az altalanos iskola utan tovabb nem tanuld
romdk aranya azokban az iskoldkban, amelyek elkiilonitett roma tobbségili osz-
talyokat miikodtetnek, amelyekben a romak oktatasahoz specialis tanterveket
alkalmaznak, valamint azokban az iskolakban, amelyekben a pedagdgusok ne-
gativan kiilonbdztetik meg a roma tanuldkat, ahol az atlagosnal gyakrabban
biintetik 6ket, és ahol csokkentett kovetelményeket érvényesitenek veliik
szemben.” (Havas és Lisko, 2005. 93. 0.)

Ez a kutatas azt a paradoxont fogalmazza meg, hogy ha torekednek egy
iskoldban ,,felzarkoztatni” a roma tanulokat — ,,rajuk szabott™ specialis osztaly-
lyal, programmal —, ez kontraproduktiv lesz, gatolja a tanulok tovabbtanulasat.
Ez Nahalka Istvan és masok nézetét erdsiti meg arrol, hogy a magyarorszagi
pedagdgiai gyakorlatban Iényegében kizardlagosan alkalmazott, az un. deficit-
modellre épiil6 ,,felzarkoztatd” programok hatastalanok (Nahalka és Zempléni,
2014).

Ujabb, mélyebbre hatold, tudomanyos igényii kutatasok nincsenek a té-
maban, inkabb csak esettanulmanyokat, ,,j0 gyakorlatokrol” olvashatunk.

Hatranyos helyzet és motivacio

Mint a fentiekbdl lathatjuk, a hatranyos helyzetli tanulok iskolai teljesitmény-
problémai mogott bonyolult, komplex okok rejlenek. Ezek teljességének vizs-
galatara nem vallalkozhatunk.

Ebben a dolgozatban egyetlen tényezo6t szeretnénk kozelebbrdl szem-
ligyre venni: a motivacié kérdését. Hogyan értelmezhetd az a gyakori panasz
a pedagogusok részérdl, hogy a hatranyos helyzeti gyerekek ,,nem motival-
tak”? Es vajon hogyan ndvelheté a hatranyos helyzetii didkok motivaltsaga,
involvalddasa, elkotelezodése a tanulas irant?
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Mit mutatnak a kutatasok?

Magyarorszagon a témank szempontjabol Jozsa Krisztian és munkatarsai ku-
tatasai a legfontosabbak. Hosszl idon at, tobb vizsgalattal is kutattak a tanulasi
motivacio sajatossagait. Vizsgalataik érdekes eredménye, hogy a sziildk isko-
lai végzettsége és a didk motivaltsaga kdzotti kapcsolat gyenge (bar a felsdfok
végzettség kedvezo hatdsa jelentdsebb) (Jozsa €s Fejes, 2012).

Fontos eredmény, hogy az elismerésvagy ¢€s az elsajatitasi motivacio ese-
tében nem sikeriilt kiilonbséget kimutatni a hatranyos és nem hatranyos hely-
zetll didkok motivacidi kozott. (Figyelemre méltd eredményiik, hogy a mun-
kanélkiili sziildk gyermekei szignifikdnsan magasabbra értékelték a tanulés
hasznat. Ez ellentmondani latszik annak a népszer(i nézetnek, hogy a hatranyos
helyzetii gyerekek nem értékelik a tanulést (Fejes és Jozsa, 2005)).

A roma tanulok motivacioit dsszehasonlitva a nem roma tanulokéval a
kutatok azt talaltdk, hogy a kiilonbségek nem jelentdsek, és nem a kulturélis,
hanem a szocidlis kiilonbségekkel magyarazhatok. Egyediil az osztalyzatok
motivald erejében mutathatd ki szignifikdns eltérés: a roma tanulokat kevésbé
motivaljak az osztalyzatok (Fejes és Jozsa, 2007).

Mindezek az eredmények arra utalnak, hogy a hatranyos helyzetii gyere-
kek nem abban kiilonlegesek, hogy alapvetden masok lennének a tanulasi mo-
tivacioik. A pedagogusok €s a didkok kozotti egylittmiikodeés hianyara méshol
kellene keresni a magyarazatot.

A bevonodas jelentosége

A bevonodas 1ényegében egy adott tevékenység iranti elkotelezddést jelenti.
Ugy tekinthetiink r4, mint az intrinzik motivaciok — az elsajatitasi motivacio
vagy a feladat iranti elkotelez6dés — kozvetlen eldzményére.

A tudatosabb, kitartobb didkoknak gyakran vannak tavolabbi céljaik,
amelyek érdekében akkor is képesek magukat motivalni és tanulni, ha nem
érdekli Oket az adott feladat, téma vagy tevékenység. A jol szocializalt — értsd:
az iskola normadival azonosulé — didkok megtanulnak egyliittmiikddni a tana-
rokkal akkor is, ha nem szimpatizalnak veliik, vagy nincs kedviik az adott do-
loghoz.

Az iskolai tevékenységekkel, a tanuldssal kapcsolatos tudatossag, nor-
makovetés és kitartas egy hosszu folyamat eredménye. Fontosak a korai élmé-
nyek, a sziilok részérdl érkezd Osztonzés tartalma és formaja, a pedagdégusok
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megerdsitése, és természetesen a probalkozasokrol érkezd visszajelzés és ta-
pasztalat, a siker, ami egy dnmagat erdsito folyamatban tdmogatja a kitartas és
tudatossag fejlodését.

Mas a helyzet azonban akkor, ha az adott diak impulzivabb, ha kevésbé
tudatos ¢€s kitartd. A hiabavald(nak tind) probalkozéasok, kudarcok — az elébbi
folyamatok ellentéteként — egy lefelé huzo spiralt alkotnak.

Korabban lattuk, mit jelent, milyen kovetkezményekkel jar a szegény-
ség. Hianyoznak az optimalis fejlédéshez sziikséges, tényleges targyi-fizikai
feltételek — de gyakran az érzelmi biztonsag is. A stressz, az anyagi nehézsé-
gek, a sziilok nevelési szokasai, mintaad6 viselkedése a hatranyos helyzetii
gyerekek esetében gyakran a kontroll, a tudatossag, a kitartas, a hosszabb tava
tervezes ellen dolgozik. A korai, ismétlddd iskolai kudarcok megfeleld csaladi
¢és pedagdgusi tdmogatas hijan végletesen megronthatjdk az iskoldhoz fliz6d6
viszonyt.

Ha a didk nem lat €s nem is keres tavolabbi perspektivat, ha nincsenek
elég hatarozott céljai a tanuldssal, akkor hidba csabitjuk/ijesztgetjiik jegyekkel,
bukassal, tivolabbi kilatisokkal. Oket az itt-¢és-most-ban kellene megnyerni,
bevonni, bevonddast teremteni, hogy aztan az élmények, pozitiv tapasztalatok,
felépiil6 sikerek mentén tartdsabb motivacidt teremthessiink.

Fontos kérdés: hogyan?

A téma elméleti és gyakorlati szempontbol is nehéz €s kevesbé kutatott;
részletes elemzése szétfeszitené e tanulmany kereteit. Csak néhany szempontra
szeretnénk felhivni a figyelmet.

Kulturalis ,,rés” — elidegenedés, az életvilagok tavolodasa

Ugy véljiik, a tanarok és a didkok kozotti egyiittmiitkodés egyik legkomolyabb
akadalya az iskola 4ltal képviselt vilag és a didkok valosaga kozotti tavolsag.

Az iskola viladga képvisel egyfajta izlést, beszédmodot, elveket és érté-
keket. A pedagogusok szdmara magatol értetédd, hogy ezek helyesek, és a di-
akok érdeke (és egyben kotelessége) ezekhez alkalmazkodni, ezeket elsajati-
tani. A didkok azonban egy masfajta vilagban élnek, amihez képest az iskola
valdsaga miivi, idegen, nem egyszer érthetetlen és értelmezhetetlen, ezért sza-
mukra az alkalmazkodas legfeljebb felszines lehet.

A tandrok egy része szamara természetes, hogy az iskoldnak is mozdul-
nia kell a didkok felé, de a nagyobb résziik* tigy véli, az ,,engedmények” meg-

4 Ez sajnos csak becslés, korrekt kutatasok nincsenek a témdaban.

19



Buda Mariann

tétele végzetes lenne, mert az iskola értékeinek feladasat, belathatatlan tarsa-
dalmi karokat jelentene. (Ezt a fesziiltséget jol lathatjuk példaul a kotelezé ol-
vasmanyok vagy a digitalis eszk6zok koriil ujra meg ujra fellangol6 vitak kap-

csan.)
Tekintsiik 4t réviden, milyen aspektusai vannak az elidegenedés problé-

majanak.

20

Magyarorszagon elméleti €s gyakorlati szakemberek mar hossza ideje
igyekeznek felhivni a figyelmet arra, hogy az iskolai tananyag talsago-
san akadémikus, elméleti, és nem kapcsolodik eléggé a valdsaghoz, a
mindennapok tapasztalataihoz (lasd pl. Csapo, 2008). A kiilonb6z6 re-
formok ellenére a tananyag mennyisége nem csokken, sok didk sza-
mara kovethetetlen a tempd. Sok o6ran nincs id6 arra, hogy a tanarok
megmutassak, mire j6 mindaz, ami a tankdnyvben van, hogyan kapcso-
lo6dik 6ssze rendszerré, hogyan segiti a gondolkodast, hogyan tamogatja
az életiinket, mi is az értelme valdjaban. Ez sok esetben szakadékhoz
vezet — a diakok gyakran gy élik meg, hogy az iskolai tudas egyetlen
értelme maga az iskola, pontosabban az iskolai karrier; az iskolan kiviil
ennek a tuddsnak (és igy a tanuldsnak) nincs értelme, valddi jelentd-
sége.

Az elidegenedés masik fontos aspektusa, hogy fesziiltség alakult ki a
tarsadalmi igények és az iskola erre adott valaszai k6zott. Az iskola
tudaseloszté monopoliuma megsziint; az egész tdrsadalomban végbe-
ment egyfajta demokratizalodas, ami nagyobb mértékii egylittmiiko-
dést, az igények, érdekek hatékonyabb 0sszehangolasat jelenti. Az is-
kolai munka jellege azonban lassabban valtozik; a didkok bevonasa az
iskolai munka alakitdsdba még csak kevéssé van jelen. Bar a tanarok
nagyobb része tisztdban van azzal, hogy a tekintélyre alapozott iskolai
munka kevésbé hatékony, hogy a munkaerdpiac rugalmasabb, kreati-
vabb, tanulasra képes fiatalokat var, hogy a képességfejlesztés fonto-
sabb, mint a puszta ismeretek halmaza, mégis a mindennapi gyakorlat-
ban a hagyomanyos moddszereket és tanitasi stilust alkalmazza. (Lasd
pl. Nikolov, 2007. Hasonldéan a TALIS 2008. vizsgalat adataibol is ezt
a kettdsséget olvashatjuk ki (Hermann, Imre, Kadarné Fiilop, Nagy,
Sagi és Varga 2009).) A tradicionalis tanarszerep mar egyre inkabb el-
idegenedést valt ki a didkokbol.

Hatalmas szakadék van a hatranyos helyzetli didkok mindennapi ta-
pasztalatai, ¢letvilaga és az iskola altal prezentalt ,,valosag” kozott is.
A didkok idegeniil mozognak ebben a vildgban, nem tudnak — és egy
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1d6 utan nem is akarnak — alkalmazkodni a szamukra érthetetlen miiko-
déséhez. Az 6 masféle vilagukban szerzett tapasztalataikkal az iskola
nem tud mit kezdeni (s6t, sok esetben karosnak, veszélyesnek tekinti
azokat, és igyekszik ignoralni, feliilirni), a kozéposztalybeli tapasztala-
tok hidnyat pedig hatranyként regisztralja, és ezeket igyekszik ,,p6-
tolni” kiilonféle felzarkoztatd foglalkozasokkal. Egyetértiink Nahalka
Istvannal abban, hogy a masféle tapasztalatokat nem hatranyként, ha-
nem massagként kellene kezelni, és az iskolanak a maga hasznara kel-
lene forditani ezeket (Nahalka és Zempléni, 2014).

Mit tehetiink?

A legfontosabb: az iskolai tevékenységeket kdzelebb vinni, vonzobba, érdeke-
sebbé tenni. Ez csak a didkok aktiv részvételével, autonomiajuk, feleldsségiik
felépitésén at lehetséges.

Mindez jelentds valtozasok bevezetését igényelné a kozoktatdsban,
amelynek a feltételei még nem adottak. Vannak azonban uttérdink, akik a je-
lenlegi kortiilmények kozott is érnek el komoly eredményeket; szamos jo gya-
korlat 1étezik®.

Az 10y utak épitését barmikor elkezdhetjiik, tobbféle modon és irdnyban
— ki-ki lehetdségei és ambicioi szerint. Ehhez szeretnénk megfogalmazni né-
hany olyan szempontot, amelyek segitségével az iskolak vagy az egyes peda-
gdgusok meghatarozhatjak sajat iranyukat, céljaikat.

A bevonodas létrehozasanak, a tevékenységek, feladatok érdekesebbé té-
telének legjobb Utja, ha a tanulok megélhetik, megtapasztalhatjak sajat kom-
petencidjukat, fejlodésiiket. A tanulokdzponta oktatds nem egyszerlien i) mod-
szereket, hanem egy masfajta szemléletet jelent, amely athatja és megvaltoz-
tatja a kommunikaciot, a szervezést, az értékelést. (Mindehhez jo eszkozoket
kinal példaul a gamifikaci®.)

Hatalmas potencial rejlik a kdzosség, a szocialis kapcsolatok tAmogata-
saban. Egy olyan tarsadalmi kézegben, ahol a gyerek nem latnak pozitiv min-
takat a tanuldssal, az iskoldhoz valo viszonnyal kapcsolatban, kiilondsen fontos
a tanar ¢és a didkok kozotti alkotd egyiittmiikodés, ami komoly bevonodast te-
remthet.

5 A legismertebb talan a HejGkereszturi Altaldnos Iskolaban fejlesztett és sikerrel alkalmazott
Komplex Instrukcios Program, amelyet e kotetben K. Nagy Emese tanulmanya mutat be.

® A gamifikaci6 a szamitogépes jatékok motivacids analogjait teremti meg az oktatasban.
(Lasd pl. Prievara Tibor: A 21. szdzadi tanar. Neteducatio, Budapest, 2015.) Ké&tetiinkben
Barbarics, illetve Abari és Polonyi tanulmanya foglalkozik a gamifikacidval.
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A diadkok akkor éreznék magukénak az iskolat, ha nem kellene az ajton
kiviil hagyniuk a sajat valosagukat. Ennek érdekében kiilondsen fontos lenne
enyhiteni a tananyag mérhetetlen elvontsagan, hogy a didkok kapcsolodni tud-
janak hozza. Ez azonban 6nmagaban még nem lenne elég. Fontos feladata min-
den pedagogusnak, hogy elfogaddan viszonyuljon a didkok tapasztalataihoz,
felvallalja, s6t, hasznélja ezeket annak érdekében, hogy lebontsa a falakat az
iskola ¢és a didkok valdsaga kozott.

Eppen ezek lehetnek azok a tényezok, amelyek élhetobbé, ezaltal sike-
ressé tehetnek egy hatranyos helyzetii iskolat.

Osszegzés

Tanulmanyunkban bemutattuk, hogy a hatranyos helyzet olyan dsszetett prob-
léma-halmaz, amely szdmos tényezé Osszefonddasa révén, sajatos atorokitd
mechanizmusok altal komoly tarsadalmi problémava nétte ki magat.

Az atorokité mechanizmus egyik jelentés tényezdje az iskola. Az ala-
csony szocio-6konomiai statusz az iskolai karrier altal (sikertelenség, rovidebb
1skoldzasi 1d6, alacsonyabb végzettség) konzervalodik. Ezért fontos felada-
tunk, hogy ezeket a mechanizmusokat felderitsiik, megértsiik és lehetdségeink-
hez mérten tegyiink elleniik, hatdsukat ellensulyozzuk.

A tanuloi sikeresség fontos tényezdje a motivacio. Kutatasokbol tudjuk,
hogy a hatranyos helyzetii tanulok motivacids alapjai nem kiilonboznek a tobbi
diakétol. Tehat mindazok az eréfeszitések, amelyeket altalaban tesziink annak
érdekében, hogy noveljiik a didkok bevonodasat, az 6 esetiikben is eredménye-
sek lesznek.

A bevonddas ellen dolgozé egyik nagy sulyt tényezdnek az elidegene-
dettséget tartjuk, melynek legfontosabb elemei az életidegen tananyag és a tra-
dicionalis, autoriter tanari magatartads. Mindezek rombold hatasa felerdsodik a
hatranyos helyzetli tanulok esetében akkor, ha az iskola ignoralja vagy eluta-
sitja életvilagukat, és a kozéposztalybeli 1ét tapasztalatainak hidnyat hibaként,
fogyatékossagként kezeli.

A hatranyos helyzetii didkokat neveld iskola akkor lehet sikeres, ha hidat
¢épit a sajat klienseinek viladga és az iskola altal képviselt valosag kozott. Ez
csak akkor lehetséges, ha képes €16, miikod6képes kapcsolatot teremteni tanar
¢s sziilo, tanar és didk, diak és tanulds/tananyag kozott.
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ABSZTRAKT

Jelen tanulmany képet ad azokrdl a tanulokrol, akik mar belesziilettek
a technologiaval atitatott vilagba és felvazol néhany lehetséges irany-
vonalat, amely segitheti ennek a generacionak a hatékonyabb iskolai
tanitasat. A Z generacio tagjai rengeteg informacioval talalkoznak,
amely kihat az informacié gytjtési- illetve feldolgozasi modjukra, fi-
gyelmiik koncentralasanak képességére. A kozosségi média és az al-
lando elérhetdség befolyasolja identitasuk és szocialis készségeik fej-
16dését. Bar latszolag magas az dnbecsiilésiik, valdjaban gyakran kiiz-
denek az alacsony oOnértékeléssel, fokozottan igénylik a pozitiv
meger0sitést, kevéssé toleraljak a késleltetést. Az iskolai, nevelési cé-
lok elérése érdekében az oktatasnak célszerti valamelyest alkalmaz-
kodni a mai didkok sziikségleteihez, ujragondolva a tananyagot, a tu-
dasatadas modjat, illetve a pedagdgusi attitiidot. A rugalmassag, az al-
kalmazkodasra valé képesség fokozottan elvart a mai tarsadalom
tagjaival szemben, az oktatdsnak pedig modja van arra, hogy példa-
ként szolgaljon a fiataloknak.

Kulcsszavak: Z generacio, kozosségi média, informacidfeldolgozas,
parhuzamos feladatvégzés, oktatasi modszerek, gamifikacio
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Tanulmanyunk célja, hogy bemutassa azoknak a tanuléknak a jellemzdit, akik
mar belesziilettek a technologidval atitatott vilagba és felvazoljon egy par le-
hetséges irdnyvonalat, amely segitheti ennek a generacionak a hatékonyabb is-
kolai tanitasat.

A digitalis bennsziilottek, vagy mas néven a Z generaci6 tagjai, olyan
gyermekek, vagy fiatal felndttek, akik 1995 utan sziilettek, €s sohasem éltek
olyan tarsadalomban, ahol nem volt internet, szamitogép, tablet vagy
okostelefon (Prensky, 2001). Az Y és az alfa generacio tagjai kozott elhelyez-
kedd népes csoportot alkotnak, akikkel kapcsolatban nagyon megoszto véle-
mények sziiletnek mindmaig, hiszen Iényeges eltéréseket mutatnak az élet sza-
mos fontos teriiletén a toliik idésebb generaciokhoz képest. Ezeket a valtoza-
sokat a tarsadalom egy csoportja a természetes fejlodés velejaronak tekinti,
tdmogatja és alkalmazkodik hozz4, mig az ellenoldal képviseldi a késébbiek-
ben szemléltetett jellemvonasokat inkabb, mint maladaptiv viselkedési forma-
kat tekintik.

A Z generacio jellemzdi

A Z generaci6 életének elemi részét képezik a digitalis jatékok, a csetelés, a
zenehallgatés, a videonézés, illetve a bongészés az interneten. Rengeteg infor-
macioval taldlkoznak, az online tarsas interakcioik szdma hatvanyozodik az
offline kapcsolatok alakulasahoz képest. A szoveges formatumnal jobban sze-
retik a grafikus megjelenitést, a jatékot preferaljak a ,,komoly” munkaval
szemben (Prensky, 2001). Igénylik az azonnali megerésitést, jutalmazast.

A digitalis vilag gyermekei gyakran magas dnbecstilés latszatarol tants-
kodnak, ennek ellenére azonban gyakran kiizdenek az alacsony onértékelés
okozta problémakkal (Szabo, 2015). Sokukra jellemz6 egyfajta narcisztikus
beallitodas, mely meglehetdsen koran kezd el kialakulni és melynek kdszon-
hetéen még inkabb novekszik a kozosségi média hasznalataval toltott id6 és
aktivitds mennyisége, erdsiti az én-bemutatas fontossagat, illetve fokozza az
érzelmi inkontinenciat.

A gyermekek szocialis készségének fejlodési iiteme a digitalis tarsada-
lomban is valtozatlan marad. Problémaikat félelmetesnek és én-kozelinek ér-
zik, ezért konnyedén a magarahagyottsag érzését tapasztaljak. Hamarabb meg-
tanuljak, hogyan kell bizonyos jatékokat jatszani, azonban képtelenek ezeket a
tapasztalatokat, gyakorlatokat atvinni valos szocialis kornyezetiikbe, ¢letiikbe
¢és problémamegoldasukba. A moralis, erkolcsi képességeik is jelentds valto-
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zason mentek keresztiil, mely az agy plaszticitdsara vezethetd vissza, megval-
tozik ugyanis azoknak a teriileteknek is a fejlettsége, amelyek a moralis don-
téshozasért feleldsek. Kiillondsen nagy hatdssal lehet a gyermekek moralis don-
tési képességének a fejlédésére a média, illetve a média altal kozvetitett erd-
szak €s agresszid, igy ezekkel meglehetsen eldvigydzatosan kell banni. A
moralis gondolkodassal kapcsolatos valtozasokat tovabb neheziti az a helyzet,
hogy a gyerekek szdmos olyan eszkdzh6z hozzajutnak mar egész fiatal koruk-
ban, ami lehetdvé teszi szamukra, hogy szinte kinyomozhatatlanul artsanak
masoknak, akar csufolassal, vagy nem nyilvanos képek megosztasaval, ami a
cyberbullying egy formajanak is tekinthetd (Szabo, 2015).

A Z generacio tagjai szamos olyan képességet fejlesztettek ki, amelyeket
a digitalis bevandorlok (akiknek nem volt sziiletésiiktdl fogva kapcsolatuk a
digitalis technologiaval) kevéssé értékelnek. Korunkban, mivel minden infor-
macid elérhetd, a megjegyzésre kevésbé van sziikség, ezért az emlékezdképes-
ség romlik, viszont akik rendszeresen hasznaljak az internetet, nagyobb révid-
tavi memoriaval rendelkeznek, mint akik nem. A digitalis bennsziilottek don-
téshozatalban ¢és problémamegoldasban jobbak, mint a digitalis bevandorlok,
viszont a részletekre irdnyuld, elemz6d gondolkodas terén hianyossagokat mu-
tatnak. A vizualis feldolgozas, az egészleges, intuitiv megkdozelités jellemzObb
erre a generaciora (Gyarmathy, 2011).

A mai diaksag alapvetéen masképpen dolgozza fel az informéciot: meg-
szoktak, hogy parhuzamosan t6bb tevékenységet végeznek (,,multitasking”).
Amikor nagy a sietség, sokak tesznek erdfeszitéseket annak érdekében, hogy
kielégitsék korunk siirget6 igényeit. A parhuzamos feladatvégzés képessége
manapsag mar az onéletrajzokban feltiintetésre méltova valt: az, ha az ember
pénziigyi jelentések készitése kdzben tud telefonhivasokra valaszolni és e-ma-
ileket irni, egy munkaltatd szemszogébdl kivanatos képességnek tlinik.

Mit is takar valdjaban a parhuzamos feladatvégzés? Ezt a kifejezést év-
tizedek ota hasznaljak a szdmitogépek parhuzamos feldolgozasi képességeinek
leirasara. Az emberek mindig is képesek voltak a parhuzamos feladatvégzésre,
ez nem az utodbbi iddszak felgyorsult tempdjanak eredménye. Ugyanis mar az
Is parhuzamos feladatvégzésnek szamit, ha sétalas kozben beszélgetiink egy
baratunkkal. Tobb egymassal atfedésben 1év0 tevékenységet végziink anélkiil,
hogy ennek tudataban lennénk (Rosen, 2008). Szamos parhuzamosan torténd
munkavégzés mentalisan nem megterheld, mint példaul a focilabdat elragni és
odakidltani a sporttarsnak. Ugyanakkor azok a feladatok, amelyek ugyanazon
testrészt igénylik (pl. gépelés, mikdzben ugyanazzal a kézzel az egeret is hasz-
naljuk) mar joval megerdltetobbek. A végtagok egyszerre torténé mozgatasa-
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nal joval gyakoribb a mentalis multitasking. Példaul az olvasés kozbeni besz¢l-
getés jelentds kognitiv - foleg nyelvi - terhelést jelent az agynak, az 4ltala 1ét-
rehozott interferencia meglehetdsen neheziti a pdrhuzamos tevékenység kivi-
telezését (Salvucci €s mtsai, 2010).

John Medina (2008) molekularis biologus szerint az emberek biologiai-
lag képtelenek olyan ingerek egyidejii feldolgozasara, amelyek nagy figyelmet
igényelnek. Az emberi agy valdjaban az egyik dologrdl a masikra ugral. Néz-
zik meg két egymassal verseng6 feladat példajat: egy cikk irasa (1. feladat),
mikdzben szoveges iizenetet kapunk, amire valaszolni akarunk (2. feladat).
Amikor az 1. feladatra kell koncentralnunk, van egy "eltolodas-figyelmezte-
tés": a vér a prefrontélis kéregbe aramlik, amely figyelmezteti az agyat, hogy
a figyelem masra fog attevddni. Ahogy az ember az 1. feladatba kezd, az érzé-
keld rendszer észleli a szoveges lizenet jelzését. A 2. feladat (azaz az iizenet
megvalaszolasa) csak ugy végezhetd el, ha az egyén felfliggeszti az elsd feladat
végzeését. A két tevékenység kozotti valtashoz tobb tizedmasodperc sziikséges.
Mivel ezeknek a 1épéseknek egymas utan kell térténnitik, az egyik feladatrol a
masikra torténd valtas idéigényes. Azok az emberek, akik iligyesek a parhuza-
mos feladatvégzésben, valojaban j6 munkamemoridval rendelkeznek, igy ké-
pesek arra, hogy egyszerre tobb ingerre is figyeljenek (Medina, 2008). A fia-
talabb generaciok ligyesebbek a feladatvaltasban, mint a digitalis bevandorlok.

A parhuzamos feladatvégzés altal gyakran hatékonyan végezziik a fel-
adatainkat, azonban vannak olyan koriilmények, amelyek kozott veszélyes
vagy karos lehet, példa ilyenre a vezetés kdzbeni telefonalas. Ilyenkor a reak-
c101d6 nd, és a vizualis jeleket gyakran szem eldl tévesztik a mobiltelefont
hasznalo vezetdk (Salvucci és mtsai, 2010).

A parhuzamos feladatvégzés hatranyosan is befolyasolhatja a tanulast.
Amikor az ember figyelmét megzavarjak, mas agyi teriiletek felelosek az uj
informaciok elsajatitdsaért és tarolasaért. Kutatdsok azt mutatjak, hogy a meg-
zavart vagy parhuzamos feladatvégzésben 1évd emberek aktivitdst mutatnak a
striatumban, mely agyi régio az 0j készségek elsajatitdsaban vesz részt; mig
azoknal a személyeknél, akiket nem zavarnak meg, az informécio tarolasaval
¢s eldhivasaval foglalkoz6 régio, a hippokampusz mutat fokozott aktivitast
(Rosen, 2008). A multitasking nincs kedvezd hatéssal az elmélyiilt figyelmi
képességre, ugyanis rontja a feladatvaltdsos helyzetekben nyujtott teljesit-
ményt, valamint az 0j informaciok megjegyzési képességét (Tari, 2015).

Ha egyszerre tobb dologra kell figyelniink, és folyamatosan az egyik te-
vékenységrol a masikra kell atvaltanunk, az megakadéalyoz minket abban, hogy
megtapasztaljuk a flow-allapotot, amit akkor tudunk atélni, ha a figyelmiink
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szabadon ¢€s osztatlanul irdnyulhat egy bizonyos tevékenységre. Ez tudatossa-
got feltételez, amellyel megakadalyozzuk, hogy a sok bejovd inger eluralkod-
jon rajtunk (Csikszentmihalyi, 1991). A digitalis generacio, az allandé online
jelenlét miatt ritkdn tapasztalja meg a flow-élményt.

Aki kelléen sok id6t tolt internetezéssel magan is észreveheti, hogy pél-
daul egy hosszabb ujsagcikk vagy konyv olvasasakor nem feltétleniil ragadja
magaval a narrativa, megsziintetve a kiilvilagot, ehelyett sokkal jellemzdbb,
hogy néhéany oldal elolvasasa utan az ember koncentracidja csokken, elvesziti
a fonalat, valami mas teendd utan néz. Mig az elmélyiilt olvasas régebben ter-
mészetes volt, mara sokaknal kiizdelmessé valt, a digitalis bennsziilotteknél
pedig talan sosem volt magatol értetddd (Carr, 2008). Nicholas Carr irdsaiban
kritikusan szemléli a keresOrendszerek hasznalatanak hatdsat az agyunkra.
Cikkei szamos késobbi kutatas kiindulopontjaként szolgéltak, amelyek arnyal-
jék a képet. Sparrow és munkatarsai (2011) példaul tgy talaltak, hogy a me-
moridnkat masképpen hasznaljuk a keresOrendszerek igénybevétele révén. A
Google-t hasznald kutatasi személyek kevésbé tudtak felidézni a megjegyzett
tartalmat, sokkal inkabb annak elérési utvonalat. Gary W. Small és munkatar-
sai (2009) pedig fokozott agyi aktivitast tapasztaltak gyakorlott internetezés
kozben, nyomtatott szoveg olvasasahoz képest. Lathatd, hogy az internet kog-
nitiv funkcidkra gyakorolt hatdsainak kutatasa Gsszetett feladat, és az eredmé-
nyek sokfélék.

Az online kozosségi halok hatasa

A net generacid szdmara a kozosségi média egy meghatarozo szocializacios
kozeg. Ennek rengeteg formdja van, pl. Facebook, Twitter, Instagram,
WhatsApp, Pinterest, LinkedIn, Google+, YouTube, Viber, Snapchat,
WeChat. Definicié szerint az online kozosségi haldzatok (“online social
networks™) az internet-alapti kommunikacié termékei, segitségilikkel doku-
mentalhatok és konnyen fenntarthatok a tarsas kapcsolataink (Boyd—Ellison,
2007).

Az okostelefonok révén a szamitégép hidnya sem akadalyozza meg a
kozosségi média haszndlatat, sét azokat, akik okostelefonnal rendelkeznek, fo-
kozott online aktivités jellemzi. A legutobbi, 2016-0s Magyar Ifjusdg Kutatés
adatai szerint a 15-29 év kozotti korosztaly 85%-anak van okostelefonja, 42%
,legfeljebb egy napot birna ki nélkiile”’. A net generacio jellemzden egyszerre

7 http://www.ujnemzedek.hu/magyarifjusag2016
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tobb ilyen feliileten is aktiv, melynek kdvetkeztében nd az ingerkiiszobiik, mig
a figyelmi fokuszuk romlik.

A koz6sségi médidnak vannak pozitiv és negativ aspektusai egyarant. Az
allando elérhetdség kozvetlenebbé teszi a kommunikéciot. Szinte rogton érte-
stilhetlink a barataink allapotvaltozdsardl, és azonnal reagalhatunk is rajuk.
Tobb informacidval rendelkeziink masokrol, ugyanakkor az online kapcsola-
tok jellemzden személytelenebbek, kevésbé elmélyiiltek.

A chat vagy az lizen6fal aszinkron, id6beni elcsusztatott kommunikaciot
is lehetove tesz. Az online kommunikacio sajatos jegyei az érzelmek kifejezé-
sét szolgalo figurdk (emotikon, emoji), melyek azonban nem valtjak ki az arc-
kifejezéseket, ahogy az irasjelek sem aruljak el a beszédmodot, a par szavas
hozzéaszolasokat meg mindenki Ugy értelmezi, ahogyan tudja.

Alapvetden jellemzi az online kozosségi feliileteket a narcisztikus vona-
sok tulreprezentaltsdga. A szorongd, alacsony onértékelésli személyek hangu-
latat ez még inkdbb deprimalhatja (Tari, 2011). A felhasznalok ki vannak téve
masok tokéletes(nek tiind) életének, melynek hatasara, - ha nem az ember nem
kell6en tudatos -, a sajat életét sziirkébbnek lathatja. Mindenkirdl elmondhato,
hogy sajat énjének és életének egy megszerkesztett verzidjat lattatja. Ennek a
végletekig fokozésa egy felfujt énképet eredményez. Ha énképiink irredlis, az
a hétkdznapi megprobaltatasokkal taldlkozva sok frusztraciot okozhat. Mivel
a serdiilékor legfobb feladata egy érett identitas kialakitasa, ezt a korosztalyt
fokozottan veszélyeztetik a torzito, karos hatasok (Tari, 2011).

A kozosségi média hasznalat és narcizmus 6sszefliggése tobb kutatas té-
majaul is szolgalt, vegyes eredményekkel. Egy amerikai kutatas szerint a vizs-
galt egyetemistak korében a magasabb narcizmus értékkel rendelkezéknek
tobb ismerdsiik volt a Facebookon és tobb ,,én-fokuszi™ bejegyzést osztottak
meg Twitteren (McKinney és mtsai, 2012). Egy eltérd generaciokat is vizsgalo
tanulmany szerint a narcisztikusabb egyetemistak Twitteren osztottak meg
tobb bejegyzést, mig a narcisztikus felnéttek a Facebookon. Az eredményeik
szerint a Facebook-hasznalat mértéke valojaban a Baby Boomer és X-genera-
ci6 korében jobb prediktora a ndrcizmusnak, mint az Y-generacio korében. Te-
hat egyeldre Ovatosan szabad altalanos Osszefliggéseket megfogalmazni, hi-
szen a kozosségi média konkrét feliiletei kozott is vannak eltérések (Davenport
¢és mtsai, 2014). Egy friss meta-analizis pozitiv kapcsolatrdl szdmolt be a ko-
z0sségi média hasznalat és a narcisztikus vonasok kozott (Gnams és Appel,
2017).

Mindenkinek jol esik, hogy ha elismerik, megerdsitik. A ,,tetszik” funk-
ci6 példaul a Facebookon, egy virtudlis vallveregetésnek is felfoghat6. Ha az
onértékelésiink erdsen fiigg a kiilsé megerdsitésektol, fiiggdségbe torkollhat a
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,»like-vadaszat”. Like-vadaszatrol akkor beszéliink, amikor a kozlés legfébb
célja az elismerések, megosztasok szaméanak maximalizalasa. Ezt sok modon
megteheti az ember, utdbbi idében elterjedt az €16 videds megosztasi forma.

A kozosségi média altaldban képes azonnal kielégiteni a megerdsités és
jutalmazas igényét, fokozva azt, hogy az aktiv felhasznalok az emberi kapcso-
lataikban is mindent rogton akarjanak. A siirgetettség pedig szorongéskelto, és
emiatt a net generacid gyakran hajszolja a gyors €s megnyugtat6 parkapcsolati
érzést. A digitalis gyorsasadg nem tamogatja az indulatkezelési technikak és ér-
zelmi szabalyozas €rését, igy az felndttként is megmaradhat infantilis szinten.
Sajat er6forrasaink helyett masoktol varjuk a megkonnyebbiilést, az érzelmi
szabalyozast, rdadasul mielébb. Az online térben mindig van lehetdség arra,
hogy az ember ne legyen egyediil, és kiiktathassa a szepardcios szorongasat
(Tari, 2011).

A k6z0sségi média mindemellett szamos pozitivummal is bir. A f6ldrajzi
tavolsagokat athidalja, megkonnyiti a kapcsolattartast a tavol €16 emberekkel.
A kiilonb6z6 csoportok révén egy-egy kozds vonas, érdeklddési kor mentén
kozosségek épiilhetnek ki, ahol érzelmi és/vagy informacids timogatast is kap-
hatnak a tagok. Rengeteg relevans informaciohoz is segit hozzajutni (pl. a la-
kohely kozelében, és/vagy ismerds altal is latogatandd események).

Iskolai oktatas és Z generacio

A Z generacidval kapcsolatos kutatdsok egy jellegzetes témakorét képviseli az
iskolai oktatas, beleértve a gyermekek megvaltozott tanulasi stilusat, motiva-
cigjat, hatékonysagat, illetve tovabbi a teljesitményhez kapcsolédd motivumo-
kat. Napjainkban szdmos nehézség adodik az oktatasban abbol kifolydlag,
hogy a jelenlegi pedagdgusok (digitalis bevandorlok) és didkjaik (digitalis
bennsziilottek) informacio feldolgozasi, tanulds modja jelentdsen eltér. Azok
az oktatdsi modszerek, amelyek korabban bevaltak, sok esetben a jelenlegi di-
aksag korében mar kevésbé hatékonyak (Prensky, 2001).

A magyar oktatds fontos jellegzetessége, és hatranya mas orszagok ok-
tatasi rendszerével szemben, hogy kiilondsen az altaldnos iskolaban 6riasi mér-
tékli monotonia tlirést kivan meg a gyermekektdl. A legfiatalabb generacio tag-
jai, - akiknek az egyik legfobb jellemzdje az ,,ingerfalas” (azaz fokozott igény
a kiilvilagbol 6ket ér6 ingerek ezreire)-, egyre nehezebben tudnak alkalmaz-
kodni a hagyomanyos oktatasi rendszer feltételeihez (Oll¢, 2013). A tanarok
szamara a legnagyobb kihivast ezért oktatasi tevékenységiik soran, a didkok
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altal képviselt kozony és érdektelenség képezi, amit nehéz feladat-produktivi-
tassa alakitani (Tari, 2014). A pedagdgusok szerint a gyerekeket mar nem ér-
dekli semmi, ez az éllitas azonban nem teljesen helytallo, helyesebb azt mon-
dani, hogy érdeklddésiik nagyon haszonelviivé valt, nem képesek egyszertien
csak azért megtanulni dolgokat, mert masok ezt adtak nekik feladatként, vagy,
mert esetleg 6romiiket is lelhetnék benne, sokkal inkabb megkérddjelezik min-
den dolog hasznat, és sok mindent feleslegesnek tartanak (Szabo, 2015). Egy
ujabb ,,miért?”-korszakot ¢lnek meg, mely részben a tanarok altal felallitott
normakkal szembeni kritikus allasfoglalas, részben pedig kivancsisaguk leg-
fobb kifejezdje.

A tanarok szdmara a masik legnagyobb problémat jelentd tényezd, hogy
diakjaiknak nincs kitartasuk, motivaciojuk, ami részben annak is kdszénhetd,
hogy szdmos olyan jellegii feladatot és tananyagot kell tanulmanyaik soran el-
végezniiik és elsajatitaniuk, ami a legkevésbé sem kelti fel érdeklddésiiket. To-
vabba, a didkok allandoan valtogatjak a feladatokat a kiillonbozd eszk6zokon,
ezért csokken a koncentracidjuk és nem képesek figyelmen kiviil hagyni az
irrelevans ingereket, igy a didkok idegenkedése az iskolatdl megmagyarazha-
tova valik (Sampasa-Kanyinga ¢és Lewis, 2015).

A jelenleg is oktato tanarok tobbsége tigy véli, hogy a modern generacid
gyermekei nem elégge fegyelmezettek, nem tudjdk megfelelden teenddikre, is-
kolai feladataikra koncentralni a figyelmiiket, hiszen 6ra kozben szamos egyéb
dologgal foglalkoznak, mely sokkal inkabb lekoti az érdeklddéstiket. Mindez
a gyermekek kommunikaciora és megosztasra vonatkozd fokozott igényébdl
szarmazik, tehat egyfajta halozatosodas jellemzd rajuk, melynek kdszonhetden
a gyerekek sokszor képtelenek kivarni az drakat kovetd sziinetet annak érde-
kében, hogy megoszthassék a napjuk folyaman tortént eseményeket, élménye-
ket barataikkal, tarsaikkal, vagy akar sziileikkel is (Oll¢, 2013). A tanulok na-
gyon gyors informacioszerzésre képesek kiilonféle forrasokbol, annak érdekée-
ben, hogy minél tobbet megtudjanak a kivant dolgokrol, ennek kdszonhetden
azonban gyakran feliiletes ,,morzsa tudassal” rendelkeznek. Jellemzd rajuk a
parhuzamos feldolgozas képessége, az abrak, képek, gyors értelmezése (Kdsa
és Mérei, 2011). Képesek eredményesen tanulni TV-zés, vagy zenehallgatas
kozben, nagyfoku tiirelmetlenségiiknek kdszonhetden azonban nem képesek
hosszu el6adéasokat végighallgatni.

Mindezek a jellemzdk szoros Osszefliggésben allnak az agy miikodésé-
vel, melyrél elmondhato, hogy oriasi plaszticitassal rendelkezik, melyet a fiatal
generacio tagjai kreativ moédon ki is hasznalnak azaltal, hogy ujrarendezik, va-
lamint szervezik agyuk struktirajat, mig az idésebb generacio tagjai a valtoza-
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sokhoz val6 alkalmazkodas hidnyéval tobbnyire hagyjak leépiilni. A plasztici-
tas eredményeképpen Ujrastrukturalddott agyi szerkezettel és ennek kovetkez-
ményeivel kell szembenéznie a mai tandroknak. Agyi képalkotd eljarasok se-
gitségével példaul kimutattak, hogy azoknak a gyerekeknek, akik napjainkban
5-6 orat is jatszanak, sokkal gyorsabb a képi informacio feldolgozasi sebessé-
giik, ezzel parhuzamosan azonban hattérbe szorul a hallott informécio feldol-
gozasa. A gyermekek sokkal konnyebben habitualédnak az dket érd ingerek-
hez, emiatt kdnnyen unalmassa valhatnak szamukra a feladatok, igy kiilonosen
fontos szerepet toltenek be a gyors valtasok az észlelésiikben (Szabd, 2015).
gyermekeknek, hogy kevésbé szeretnek onalldan feladatot végezni, Oriasi igé-
nylik van a kooperaciora, az 6sszedolgozasra, szeretnek tehat tigy tanulni, hogy
kozben folyamatosan kommunikalnak tarsaikkal, és ennek megfelelden a job-
ban strukturalt és iranyitott tanulast preferaljak. A Z generacié gyermekei
egyre erdsebb igényt mutatnak a megerdsités, valamint a visszajelzés irant,
azaz, hogy az altaluk elvégzett, vagy esetleg megtanult dolgoknak kdszonhe-
tden hova jutottak el, azonban ez a felfokozott kiilsé megerdsités iranti vagy
nemcsak a tanulds terén érvényesiil az életilkben, hanem e mentén alakitjak ki
identitasukat is, melyet ,,web-identitasnak™ is szoktak nevezni (Csepeli, 2003).
Szamukra az online halozat folyamatos, €és egyre gyorsabb érzelmi
sziikségletkielégitést biztosit. Ezek a gyermekek egy olyan vildgban nonek fel,
ahol a teljesitmény latszata fontosabb, mint a valos teljesitmény (Tari, 2014).
Ez a megvaltozott attitiid a kitartas és az eréfeszitések, valamint az dnkontroll
képessége ellen hat.

Mindezen problémak felolddsdban a legnagyobb segitséget a gyerme-
keik szamara a sziil6k, gondozok, illetve a pedagdgusok nyujthatjak. Ennek
egy lehetséges modjat képezi az oktatds teriiletén is példaul az ) eszkozok
bevondsa, tehat, hogy a hagyomanyos tabla-kréta moddszerrdl érdemesebb
lenne az oktatoknak attérniiik a kiilonféle tablet, laptop, esetleg mobiltelefon
alapii programok hasznalatara oktatasi tevékenységiik soran. Az is fontos
azonban, hogy van amikor sziikségesek a tanitashoz ezek az eszk6zok és van,
amikor nem.

Az 1) tipust tanitdsi formahoz szorosan kapcsolodd fogalom a
gamifikacid, amely torténetesen nem tekinthetd egy j dolognak, hiszen mar a
régmultban is hasznaltak, csupan az eszkdzok, illetve a moédszerek voltak elté-
réek, melyek napjainkra egyre fejlettebb alakot Oltenek (a témarol a kotetben
Abari és Polonyi tanulmanyaban lehet olvasni). A jatékosités alatt azonban sok
tanar és laikus személy azt hiszi, hogy sz6 szerinti értelemben a jatékkal toltott
idének a nagysagat novelnék oktatasi keretek kdzott, mely valoban igaz lehet,
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ha a modern modszereket nem megfelelden alkalmazzak az iskolai kornyezet-
ben. A gamifikaci6 a jatékelemek hasznalatat jelenti nem jatékos kornyezet-
ben, és az a célja, hogy novelje a bevonddast a kiilonbozo tevékenységekbe. A
jatékositas tobbnyire egy nagyon hatékony tanitasi modszer, melynek azonban
tobb alapelvnek is meg kell felelnie ahhoz, hogy tényleges céljat elérje. E16szor
is meg kell ismerni a jatékokkal kapcsolatban azt, hogy ebben mi motivalja a
gyermekeket és ezt a motivacios bazist kell attranszformalni az iskolai kdrnye-
zetbe.

Kutatok szerint a jatékositas akkor igazan hatékony, ha magukat a gyer-
mekeket is bevonjak a jaték megtervezésébe, illetve, ha megfelelden illeszke-
dik abba a kontextusba, ahol alkalmazni szeretnék (Szabo, 2015). A digitalis
bennsziilettek didkjai nagyon fogékonyak a vizudlis ingerek irant, ezért fontos
ezt kihaszndlni tanulmanyaik soran, ugyanis ennek kdszonhetden kdnnyebben
képesek elsajatitani a kiilonféle anyagokat. Hozzdszoktak tovabba az informa-
ci6 rendkiviili gyorsasagu aramlasahoz, ezért a hatékony oktatasnak modszer-
tanaban alkalmazkodnia kellene ezekhez a megvaltozott kognitiv képességek-
hez, igényekhez is. Nehéz feladat mindezek tiikkrében megtaldlni azt a mod-
szert, amely lehet6vé teszi az igazan fontos alaptantervi kdvetelmények
atiiltetését jatékositott formaba, €s amely a gyermekek érdeklddését, fantazia-
jat és figyelmét is jobban megragadna. Fontos szdmukra ugyanis, hogy a tan-
anyag legyen relevans, szorakoztatd, €s azonnal hasznosithato.

Itt kell megemliteniink egy 2017-es tanulmanyt, amely megkérddjelezi a
digitalis bennsziilottek 1étét (Kirschner és De Bruyckere, 2017). Véleménytik
szerint ennek a korosztalynak a tagjai nem rendelkeznek a technologia kime-
ritd ismeretével, tuddsuk az alapvetd felhasznaldi ismeretekre szoritkozik
(email, sms, Facebook, szorfolés a neten) €s kevésbé hasznaljak ki az internet
adta lehetségeket tanulas vagy problémamegoldas céljabol. Eppen ezért meg
kell tanitani nekik, hogyan tudnak aktivan tartalmat létrehozni a vilaghalon,
hogyan tudnak hatékonyan egyiittmiikodni és megosztani informaciokat. Ma-
gyarorszagon szamos kezdeményezés sziiletett erre kiilonboz6 iskolakban kii-
16nb6z06 tantargyak kapcsan, a legismertebb talan a Prievara Tibor altal felépi-
tett rendszer (lasd Prievara, 2015).

A régi metafora szerint a tanar kertész, ugyanis nincs mas feladata, mint
hogy gyonyorkddjon virdga egészséges, érett, egyenletes novekedésében, oly-
kor locsolgassa, nevelgesse. A modern felfogas szerint azonban a tanar egy
rakétamérnok, akinek alkalmazkodnia kell a gyermekek gyors fejlodési titemé-
hez, illetve ahhoz, hogy nincsenek elére meghatarozott, determinalt célok
(Szabo, 2015). Nagyon fontos ezért, hogy a modern generacio gyermekei meg-
tanuljak az ellendrzés, oOnreflexio, Onkorrekcid képességét. Ahhoz, hogy
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mindez megvalosulhasson, attitidvaltozésra van sziikség, hiszen a modern ta-
naroknak meg kell tanulniuk, hogyan tegyenek fel a gyermekek szamara jo
kérdéseket, hogyan teremtsék meg a didkokkal a kolcsonds tiszteleten alapulod
kapcsolatot, ahol konnyedén tudnak egymastol tanulni, illetve hagyni a gyer-
mekek szamara, hogy megfelel autonémiajuk révén megtalaljak a szamukra
legmegfelelébb modszereket és valaszokat. A mai didkoknak tehat 6t dologra
van leginkabb sziikségiik ahhoz, hogy az iskoldban hatékonyan tudjanak telje-
siteni: partneri attitlidre, valos tananyagra, gamifikaciora, szocialis készsé-
gekre, illetve megfeleld onértékelésre, énképre, és felelosségre (Szabd, 2015).

Manapsag nagyon fontos érték a valtozo koriilményekhez valo alkalmaz-
kodas, ha az oktatasi rendszer is képes megujulni, azzal egyben példat is mutat
a felndvekvd generdcionak.

Készonetnyilvanitas

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudoméanyos Akadémia Tantargypedagdgiai Ku-
tatasi Programja timogatta.
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A KOMPLEX INSTRUKCIOS PROGRAM MINT A SIKE-
RES IDEGENNYELV-TANULAS ELOSEGITOJE A SZAK-
KOZEPISKOLAKBAN

K. Nagy Emese
Eszterhazy Karoly Egyetem

ABSZTRAKT

Munkank célja a szakkozépiskoldkban tovabbhaladé tanuloknak a si-
keres idegen nyelv elsajatitisdhoz torténd hozzajarulas. frasunk ko-
zéppontjaban az a kérdés all, hogy milyen lehet6ség adodik a szakko-
zépiskolai osztalyokban a tanulok idegen nyelvi tudasanak a fejleszté-
sére, egy specialis csoportmunkan alapuld moddszer, a Komplex
Instrukcios Program segitségével. Az iras nagyobb részt a modszer
technikai részének a bemutatasaval foglalkozik, amely mogott ott rej-
lik a pedagogiai kultara és attitiidvaltas igénye, kiilonds tekintettel a
tanulok statuszhelyzetének a rendezésére.

Kulcsszavak: idegennyelv tanulas, szakkozépiskola, Komplex Inst-
rukcios Program

Bevezeto gondolatok

A tanuldi populacidban nagyfokt heterogenitas figyelheté meg a kiilonb6zd
kulturdlis és szocialis hattérbdl adodo eltérések miatt a tanitds minden szintjén
(Gyarmathy, 2010). Az altalanos iskolai teljesitmény a tanulok tovabbhalada-
sat és ennek kovetkeztében a tovabbi életét jelentdsen befolyadsolja. A gyengén
vagy alul teljesitk tobbségében a szakkozépiskolai tovabbtanulast valasztjak.

A szakkozépiskolakban oktatd pedagogusok jelentds hanyada ugy véli,
hogy mindségi nyelvoktatast megvalositani az iskolak e tipusaban szinte lehe-
tetlen. Mindennapok jelensége a tanulok alulmotivaltsaga, alulszocializaltsaga
¢s a tudas- és képességbeli eltérése. Van Fossen (1987) és Illyés (2000) szerint
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azoknak a tanuldknak, akik olyan iskoldkba keriilnek, ahova féleg az alsobb
tarsadalmi rétegbdl jarnak gyerekek, a teljesitménye alacsonyabb, mint azok-
ban, ahol a csaladi hattér tekintetében a heterogenitas nagyobb. A szakkdzép-
iskolakban a hozott tudast, kiilondsen az idegennyelv-tudast tekintve a tanulok
alatta maradnak a kozépiskolai atlagnak. A gyenge teljesitmény ellenére, elso-
sorban az alulteljesités miatt, a tanulok képességét tekintve nagyfokt hetero-
genitas figyelhetd meg. A probléma kezeléséhez sziikség van az osztalytermi
munka reformjara, Gjragondolasara. Megfeleld tanitasi modszer megvalaszta-
saval és az ahhoz szilikséges feltételek biztositasaval lehetdség nyilik arra, hogy
a tanulok képességbeli heterogenitasat kihasznaljuk és olyan pedagdgiai elonyt
kovacsoljunk beldle, amely az idegennyelvtudas szintjének emeléséhez is ve-
zet.

Munkank célja a szakkozépiskolakban tovabbhaladé tanuldknak a sike-
res idegen nyelv elsajatitasahoz torténd hozzajarulas. frasunk kézéppontjaban
az a kérdés all, hogy milyen lehetdség adodik a szakkodzépiskolai osztalyokban
az alacsony idegen nyelvi tudassal rendelkez6 tanulok felzarkdztatasara, tuda-
suk gyarapitasara, egy specialis csoportmunkan alapulé modszer, a Komplex
Instrukcids Program segitségével. A mddszert a hejokeresztlri iskola kozel két
évtizede sikeresen alkalmazza. Segitségiikkel jelenleg (2017. szeptember) 88
iskola, kozte 16 kozépiskola, 21 ezer didkja és 1800 pedagdgusa tanul és tanit
a modszerrel.

A Komplex Instrukcios Program bemutatasa

Az Egyesiilt Allamok iskolaiban bevezetett Complex Instruction olyan osz-
talytermi heterogén tanuloi Osszetételt feltételez6 oktatasi eljaras, amely ered-
ményesen alkalmazhaté minden tanul6 iskolai sikerességének a megalapoza-
sahoz. A csoportmunka-szervezésen alapuld tanitasi modszert a Stanford
Egyetem fejlesztette ki Elizabeth Cohen és Rachel Lotan vezetésével (1989),
els6sorban a spanyol anyanyelvii bevandorlok gyerekei angol nyelvtuddsanak
a fejlesztésére. A modszert a hejokereszturi iskola 2000-ben adaptélta majd
»innovalta” és Komplex Instrukcioés Program (tovabbiakban KIP) néven ve-
zette be a magyar oktatdsba.

A KIP egyrészt segiti a tanuldsban lemaradt tanulok felzarkoztatasat,
masrészt a csoportfoglalkozasok alatt a heterogén Osszetételli osztalyokban a
specialis instrukcios eljaras alkalmazasan keresztiil lehetdség nyilik a tanulok-
nak az egyiittmiikdési szabalyokra torténd felkészitésére, a felszin alatt meg-
buvo tehetségek kibontakoztatdsara a sokféle, eltérd képességet megmozgatd
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tananyag alkalmazasan keresztiil. A feladatok komplexitasa lehetéséget ad
minden tanulonak a feladatokhoz val6 egyenld hozzaféréshez és ezen keresztiil
az idegen nyelvi kompetenciajanak a fejlesztésére. A modszer alapgondolata,
hogy minél tobbet kommunikalnak a tanuldk a tananyaggal kapcsolatban, an-
nal sikeresebb az ismeretelsajatitds. A mddszer, a statuszkezeld hatasanak ko-
szonhetden csokkenti a tanulok kozotti rangsorbeli kiillonbséget, sikerélmény-
hez juttatja az addig a motivaltsag csekély jelét mutatd szakkdzépiskolai tanu-
161 csoportokat is (Cohen és Lotan, 2014). A statuszkezelés a tandran két
terlileten valosul meg: a tobbféle képesség felhasznalasat igényld feladatokon
keresztiil és a pedagogusnak a jo teljesitmény elismerd pozitiv megerdsitésén
keresztiil.

A KIP nem tartalmat, hanem segit6 keretet nyujt a pedagdégusok munka-
jéhoz, amely magdban foglalja az 6ra felépitését, a munka sordn betartand6
szabalyokat, normékat és a tanuldi szerepek szigoru rendjét, vagyis a know
how-t (K. Nagy és Nagy, 2005. 85-102. 0.). Ezt a specialis csoportmunkat a
magyar iskoldkban a tanitasi 6rak koriilbeliil 10-20%-ban alkalmazzak a peda-
gogusok.

A Komplex Instrukcios Program szerinti oratervek

A KIP-nek része a tanarok és tanulok 0j szerepének megalkotasa, a tanulok
egylittmiikodésének erdsodése és a kiilonbozd statusza tanulok képességeik-
nek megfeleld részvétele a feladatok megoldasaban. Az ismeretelsajatitas si-
kere részben attol fiigg, hogy az oratervben érvényesiil-e a modszer elveinek
vald megfelelés. Az elkészitett Oraterv megmutatja, hogy a tanar mennyire érti
a KIP egyik f6 elemét, a motivald, nyitott végii, innovativ gondolkodast segitod,
statuszkezeld feladatok szerkesztését.

Az oratervek megfelelésének a legfontosabb szempontjai a feladatok
nyitott végilisége mellett a komplexitasa, azaz a sokféle képesség alkalmazasa-
nak a kdvetelménye, a személyre szabott feladatok képességhez mért differen-
cialtsaga, valamint a csoport és az egyéni feladatok egymasra épiilése. A nyi-
tott végli csoportfeladat hatdssal van a résztvevok egyiittmiikodésére és a fel-
adat végrehajtasara, vagyis a tanuloknak a kis csoportokban végzett tanulasi
tevékenységére. A tobb helyes megoldast felkinalo feladatokon keresztiil a di-
akoknak lehetdséget nyujtanak alternativ megoldasok keresésére, érveik felso-
rakoztatdsara, a pozitiv, épitd jellegli vitara és kovetkezményeképpen a sikeres
ismeretelsajatitasra. Ezt az draterv-készitési technikat a modszer sikeres alkal-
mazasa érdekében el kell sajatitania minden pedagégusnak.
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A nyitott végli feladat elengedhetetlen, hiszen kommunikaciora, be-
szédre készteti a tanuldkat. Egy egyszert példan keresztiil szeretnénk bemu-
tatni a nem nyilt végli és a nyilt végl, vitara alkalmas feladat kozotti kiilonb-
séget. Barmennyire is megfelelének tind az olyan csoportfeladat, mint a
., Gytijtsétek ki a mellékelt, »Az illedelmes viselkedés szabalyai« cimii szoveg-
bél a tulajdonsagot jelolé mellékneveket!”, a feladat nem felel meg a KIP kri-
tériumainak, mivel nem nyitott végl, vagyis véges megoldasa van abban az
esetben, ha minden tulajdonsagot jelol6 melléknevet sikeriil kigyijtenitik a ta-
nuldknak. Ezzel szemben ,, 4 rendelkezésre allo idoben gyiijtsetek az illedel-
mes viselkedéssel kapcsolatos tulajdonsagot jelolé mellékneveket!” feladat
nyitott végii, mert nem ad véges megoldast és 6nalldo gondolatok megfogalma-
zasara serkenti a tanuldkat.

Az Osszetett, multidimenziondlis csoportfeladatokat ugy kell 6sszealli-
tani, hogy megoldasuk sokféle intellektudlis képesség felhasznalasat igényelje,
lehetdséget adva a didkoknak tehetségiik, tuddsuk és problémamegoldo képes-
ségiik haszndlatara, fejlesztésére, szem elott tartva, hogy minél Osszetettebb
egy feladat, annal tobb diaknak van lehetdsége megmutatni és fejleszteni intel-
lektualis képességét. A komplex feladatok a képességek fejlesztése tekinteté-
ben nagy jelentéséggel birnak, mivel nélkiilozhetetlenek a statuszprobléma si-
keres kezelésében. Ezek a feladatok alkalmat adnak a didkoknak és a tanarok
arra, hogy kialakitsak, formaljak a kompetenciardl alkotott nézetiiket, illetve
azzal kapcsolatos véleményiiket, hogy mit jelent ,tehetségesnek lenni” a cso-
portmunka alatt (Cohen és Lotan, 2014).

A tanarnak tudnia kell, hogy a nyitott végii, tobb megoldast lehetéve
tevo, tobbféle képesség felhasznalasat igényld gyakorlatokon keresztiil nyilik
alkalma a tanulok kozotti egymastol valo fiiggés erdsitésének. Ez a kolcsonos
fliggdség nagy figyelmet kivan a tanuloktol egylittmiikddesiikben és kozos
dontéseikben. Egy olyan csoportban, ahol a csoporttagok egymassal fliggdségi
viszonyban allnak, ott az egylittmikodés és az interakcio irant fokozottabb
igény jelentkezik, amelynek jelentdsége a komplex ¢s ismeretlen feladatok mi-
att még kifejezettebb. A csoportmunka célja ennek a k6z0s egymasra utaltsag-
nak, munkénak a megfeleld szinten tartasa, erdsitése. Minél nagyobb lehetdség
nyilik a csoportmunka tanari kézvetlen iranyitas nélkiili teljesitésére, annal
konnyebb a k6zos munka, a gondolkodas és kommunikaci6 fejlesztése. A cso-
portmunkaban a kommunikacié és a tanulok kozotti vita — a szakkdzépiskolai
tanulok alacsony szintli idegen nyelvtudasa miatt — magyar nyelven folyik.

Az egyéni megbizhatdsag szintén fontos jellemzdje a csoportmunkénak.
A csoportmunkara tamaszkodo személyre szabott feladatok az Onallosag,
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egyéni megbizhatosag legfontosabb szobeli és irasbeli dokumentumai, segit-
ségiikkel a tanulok kitling lehetdséget kapnak a fejlédésre, a gyakorlasra, va-
lamint iraskészségiik fejlesztésére, és egyben lehetséget nyujt a tanarnak a
diakok egyéni elérehaladasanak a kdvetésére. A csoportmunka kiilondsen ak-
kor eredményes, amikor a tanar kiemelt célja a fogalmak elsajatittatasa, a prob-
lémamegoldé gondolkodas fejlesztése ¢s a feladat megértetése. Ehhez a dia-
koknak meg kell osztaniuk egymassal gondolataikat ¢s meg kell egyezniiik ab-
ban a tekintetben, hogy melyik gondolat keriiljon be a csoportproduktumba. A
jol szervezett csoportmunka egy, a tanmenetben taldlhato téma koré szervezo-
dik, és egy adott problémara, 1ényeges kérdésre keresi a valaszt. A KIP-es fel-
adat eléallitasahoz a pedagogusnak a KIP elméleti ismereteire és a feladatok
tervezésében valo jartassagra van sziiksége.

Az bratervek készitése sordn két tipikus hiba fordul el (K. Nagy, 2014):
vagy a mddszert jellemzd ,,nyitott végii feladatok™, az ,,attél fligg, hogy miben
egyeznek meg a tanulok” szerkesztésének elve nem érvényesiilt, vagy az
egyéni feladatok nem épiiltek megfelelden a csoportfeladatokra, vagyis meg-
oldhatéak anélkiil, hogy igényelnék a csoport k6z6s munkajanak az eredmé-
nyét. Ez utdbbi elv figyelmen kiviil hagydsa hamar leszoktatja a tanuldkat a
k6zos munkarol, hiszen egyéni feladatuk a csoportmunkaban valo részvétel
nélkil is teljesithetd lenne.

Ezt az alabbi példan keresztiil szeretnénk bemutatni:

Nyilt végl, vitara alkalmat ado csoportfeladat:

,, Készitsetek rovid ujsaghirt a Romano Tedatro mult heti eléadd-
sarol. Adjatok a cikketeknek cimet! Tiintessétek fel zardjelben azt is,
melyik napilapban jelenik meg! Fogalmazzatok meg réviden szabalyt
a cimek helyesirasaval kapcsolatban! Ha marad idotok, készitsetek
plakatot az eloadasoz!”

A fenti csoportmunka eredményét felhasznal6 differencialt, névre sz0l6 egyéni
feladatokat a pedagogus mar az orara torténd felkésziilés folyaman személyre
szabottan, egy-egy tanuld képességétdl és érdeklddésétdl fiiggben hatarozza
meg:
o FElso tanulo: Adj uj cimeket a cikketeknek!
o Masodik tanulo: Melyik napilapban jelenhetne még meg a cikketek?
Miért?
o  Harmadik tanulo: Melyik ujsag melyik rovataban helyeznéd el a cikke-
teket? Miért?
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o Negyedik tanulo: Szamolj be arrol, hogy az ujsagcikketek mennyire tiik-
rozi a csoport tagjainak véleményét az eléadasrol!
o Otodik tanulé: Egészitsd ki jabb gondolatokkal az vijsagcikketeket!

A modszer alkalmazasanak elorehaladasaval a pedagogusok egyre nagyobb
jartassagra tesznek szert az Oraterv-készitésben, és — bar egyénenként jelentds
sz6rodast mutat — a negyedik honap utan mar minden neveld képes a modszer
elveinek megfelelden felépiteni, strukturdlni a tanorajat és megszerkeszteni a
csoport és az egyéni feladatokat. A KIP-et a tanitasi 6rak 10-20 szazalé¢kaban
alkalmazzuk. Eredményeként a tanulok 6rai magatartdsa rendezddik és az alul-
motivaltsag megsziinik. Az is figyelemre mélto, hogy a KIP a tanuldk tanorai
aktivitasa tekintetében pozitivan hat a tobbi, nyolcvan szézalék tanitasi orara
is, amely orédkon természetesen helye van a hagyomanyos kooperativ techni-
kanak, az egyéni differencialasnak és a frontalis 6rai munkénak is.

A tanitasi ora menete

Az ismeretelsajatitas sikere tehat nagyban fligg a KIP elveinek megfeleld ora-
felépitéstdl. Az ora a tanmenetben megtalalhatd téma koré épiil. Minden kis-
csoportnak az adott témaban, de eltéré nyilt végi feladaton kell dolgoznia,
amely feladatok mind a tehetséges, mind a tanuldsban lemaradt, valamint az
alulteljesitd tanuloknak egyarant szolnak. Az eltéré feladatok jelentdsége a
motivalas miatt fontos, hisz ha minden csoport azonos feladaton dolgozna, a
versenyhelyzet miatt tobb tanul6 feladna eréfeszitését.
A tanitési Ora elsé egysége:

Az ora rovid rahangolassal kezdodik, amely lehet ismétlés, sza-
vak gyiijtése, hanganyag, kép, torténet, élmeény és még egyéb, a nyelv-
Orakon hasznalt technika.

A tanitasi 6ra masodik egysége:

A csoportok tuddasban heterogeén osszetételiiek, a pedagogus al-
tal osszeallitottak. Egy-egy csoport mindaddig egy csoportként teve-
kenykedik az egymast kéveto tanitasi orakon, amig a tanuloi szerepek
szes szerepet (kistanar/iranyito, beszamolo, idofelelds, anyagfelelds
stb.). A beszamolo szerep kiilonos jelentéséggel bir a kommunikacio
fejlesztésében. A szerepek rotdcioja teszi lehetové, hogy minden tanu-
lonak beszamolokeént alkalma adodjon a csoportfeladat eredményének
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a bemutatasara, mikézben nyelvi kifejezokészsége, eloadasmodja ja-
vul. Bar a szakkozépiskolaban kevés az esély arra, hogy a csoport-
munka alatt a tanulok idegen nyelven kommunikaljanak, a csoport-
munka bemutatasandl torekedni kell arra, hogy az a tanult idegen
nyelven folyjék.

A tanitasi orak 45 percesek. Ahhoz, hogy az elveknek megfele-
l6en mind a csoport, mind az egyéni feladatokra jusson ido, iigyelni
kell a csoportfeladat hosszara, amely altalaban a tanitasi ora fele. Jo
afeladat, ha a tanuldk vitatkozhatnak, ha véleményt cserélhetnek, ha
valaszthatnak, ha donthetnek, ha érdekes, ha kihivast jelent, ha eltéro
megoldasokat ajanl. A folyamatban mindenki lehet tanito és tanulo
egyarant.

A diakok eltéro szerepeket toltenek be a munka soran. Minden-
kinek meg kell tanulnia irdnyitania a csoport munkdjat, beszamolni az
eredményrdl, eszkozt kezelni és az idével gazdalkodni. Emiatt a szere-
peknek kotelezden rotdalodniuk kell. Két szerep a stdatuszemeléstik miatt
kiemelkedden fontos: az iranyito és a kistanar szerep (K. Nagy, 2012,
2015).

Az 6ra harmadik egysége:

A tanora idében masodik felét, utolsé harmadat a differencialt
egyéni feladatok megoldasa tolti ki. A személyre szabott, differencialt
feladatok dsszedllitasanak nehézsége abban rejlik, hogy a nyitott
vegii, tobb lehetséges megoldast szamitasba vevo csoportfeladat ered-
ményeét kell felhasznalniuk. A személyre szabott differencialt egyéni
feladatok kigondoldsa gyakorlatot igényel. Olykor a legjobb csoport-
munkat is el kell vetni, ha az egyéni feladatok nem igénylik a felhasz-
naldsat.

Az egyeni feladatok megoldasa kozben a tanulok egymastol se-

gitséget kérhetnek, ami a didkok szerint a modszer egyik legnagyobb
erénye (K. Nagy, 2012, 2015).

A megfelelo szintii és nem tulméretezett feladatok lehetoséget
adnak arra, hogy minden csoportbol egy-két tanulo bemutathassa
egyeni megoldasat.

A tanora negyedik egysége:
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Az ora a tanar értékelésével zarul, ahol minden esetben a pozi-
tv, személyre szabott, a ,,miért értékelem a te munkadat jonak” meg-
erosités all a kézéppontban.

A KIP szerinti 6ravazlat egyszertinek tlinik. A titok a tobbféle képesség fel-
hasznalasat igényld, nyilt végii feladatokban rejlik, amely az innovativ gondol-
kodtatasra késztetés eszkdze. Ne felejtsiik el, hogy a szakkodzépiskoldkban ta-
nulok jelentés hanyadanak az érdeklddését csak a munkaltatd, a szamukra
megoldhatonak tind, motivalo feladatokkal kelthetjiik fel, amelyek idével a
tudas magasabb szintjére emeli dket (1. szamu melléklet).

Zaro gondolatok

frasunk kozéppontjaban az a kérdés allt, hogy milyen lehetdség adodik a szak-
kozépiskolai osztalyokban a tanulok idegen nyelvi tudasanak a fejlesztésére,
egy specialis csoportmunkén alapuld mddszer, a Komplex Instrukcios Program
segitségével.

A KIP nagy erénye, hogy a gyengén teljesitd tanulok szamara is kisza-
mithatova teszi a tanitdsi orat, amit 6k aktiv munkéval dijaznak. Az eltérd erds-
ségek felhasznaldsat igényld, statuszemeld feladatok miatt biztonsagban €s si-
keresnek érzik magukat. A modszer alkalmat nyujt a hatékony kommunikacios
készségeknek, kiilondsen a beszédkészség fejlesztésére, amely kihivast jelent
a szegényes szokinccsel rendelkezd, alulteljesité vagy gyenge teljesitményt
felmutato tanulok esetében. Ennek a célnak az elérését segiti a KIP.

A mddszer tovabbi erényei kozott tartjuk szamon, hogy az idegen nyelv-
tudas fejlesztése mellett lehetdség adodik a tanuldk onértékelésének a fejlesz-
tésére, onbizalmanak erdsitésére, valamint a csoportmunkan keresztiil azon vi-
selkedési normaknak, szerepeknek a begyakorlasara, amelyeket a kapcsolat-
épitésben elvarunk tolik és késébb a tarsadalom felnbtt tagjaiként is
gyakorolnak majd.
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Melléklet

Az alabbiakban egy, a KIP elveinek megfeleld angol nyelv tantargyhoz tartozé
Oratervet mutatunk be.

A Komplex Instrukcios Program szerinti 6ravazlat
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Tantargy/Subject: English
Téma/Topic: Welcome back
Az o6ra tipusa/Lesson type: combined/mixed lesson
Nagy gondolat/Big idea: School’s out for summer!

Az ora célja/The aims of the lesson:

Reinforcement of Past Simple, Present Continuous, to be going to, will,
auxiliary verbs (can, could, should), question words. Building of social
skills.

Evfolyam/Grade: 8

Az ora szerkezete/Structure of the lesson:
1. Szabalyok, szerepek attekintése, motivacid/Rules, roles, motivation:
2 minutes.

2. Csoportalakitas/Forming groups:2 minutes.
Szerepek/Roles:facilitator, material master, speaker, presenter,
writer, time master.

Csoportmunka/Group work:15 minutes.

A csoportmunka bemutatasa/Presentation of group work: 15

minutes.

5. Egyéni munka/Individual tasks:5 minutes

6. Az egyéni munka bemutatasa! Presentation of individual works:3
minutes

7. Az ora értékelése/Evaluation:3 minutes

Sziikséges eszkozok/Materials: PC-s, tablets, iPhone, felt pens, cray-
ons, craft, scissors, dictionaries.

~ow

Sziikséges jartassag, készség/SKkills: speaking, reading, writing, draw-
ing, using online resources

Tantargyi koncentracio/Concentration with other subjects: art, geog-
raphy.

Nagy gondolat/Big idea:
School’s out for summer!
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I. Groupwork:

Write a blog entry about your summer holiday! Describe your

best experience as well! Illustrate your work with your photos from
Pinterest and your videos from YouTube or other social media sites!

Irjatok egy fogalmazdst / blog bejegyzést a nydri sziinetetekrél!

Irjatok le a legjobb élményeteket is! Illusztraljdtok a munkdtokat a
sajat Pinterest-re feltéltott fotoitokkal és sajat YouTube videoitokkal
(vagy mas kozosségi oldalaitok anyagaival)!

Individual tasks I:

Write some sentences with the nouns from your groupwork in a Word
document!

A csoportmunkadbdl irj néhdany mondatot a fonevekkel Word doku-
mentumban!

When did your summer holiday start and end? Say the dates!
Mikor kezdodott és fejezodott be a nyari sziineted? Mondd ki a datumo-
kat!

Draw a picture in Paint about your summer holiday on the basis of
your groupwork! Label your picture!

Rajzolj képet Paint-ben a nyari sziinetetekrol a csoportmunkad
alapjan! Cimkézd meg a képet!

List the places you visited in summer from your groupwork in Word!
Sorold fel, milyen helyeken jartal nyaron a csoportmunkad alapjan
Word-ben!

Talk about your best experience about your summer from your group-
work!

Beszélj a szamodra legjobb élményrol a nyaraddal kapcsolatban a
csoportmunkad alapjan!

Il. Groupwork:

You are talking about your plans for the next summer. Record

your conversation with a tablet or smartphone!

A kovetkezo nyarra vonatkozo terveiteket beszélitek meg.

Rogzitsétek a beszélgetéseteket tablettel vagy okostelefonnal!

Individual tasks I1I:

List the things you planned for the next summer from your groupwork
in a Word document!
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Sorold fel a dolgokat amiket elterveztél kovetkezo nyarra a csoport-
munkdadbol Word-ben!

Write down the places you planned to visit according to your plans for
the next summer from your groupwork in a Word document!
Ird le a helyeket amiket terveztél meglatogatni a csoportmunkddbdl
Word-ben!

Draw a picture in Paint about your plans for the next summer from
your groupwork! Label your picture!

Rajzolj egy képet Paint-ben a kévetkezd nydrra vonatkozo terveidrdl!
Cimkézd meg a képedet!

Say your sentences you said when you were planning you next sum-
mer from your groupwork!

Mondd ki a sajat mondataidat amiket a jové nyari tervekrél szolo
beszélgetésedben hasznaltal a csoportmunkad alapjan!

Talk about the best plan for you for the next summer from your group-
work!

Beszélj a szamodra legjobb tervrdl a kovetkezo nyarra vonatkozoan a
csoportmunkad alapjan!

I11. Groupwork:

You are meeting your friends after the summer holiday. Talk to

them about your experiences! Show them the photos and videos you
took and uploaded to social media sites!

Talalkoztok a barataitokkal a nyari sziinet utan. Meséljetek

nekik élményeitekrol! Mutassatok meg nekik a fotokat és videokat
amiket készitettetek és feltoltottetek kozosségi oldalakra!

Individual works I11:
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Describe your best photo and/or video from your groupwork inin a
Word document!

Ird le a legjobb fotédat és/vagy videddat a csoportmunkddbél Word-
ben!

Draw a picture in Paint about your best experience of your summer
holiday = from  your  groupwork!  Label your picture!
Rajzolj képet Paint-ben a legjobb élményedrol a csoportmunkadbol!
Cimkézd meg a képed!

Say your favourite sentences from  your  groupwork!
Mondd el a kedvenc mondataidat a csoportmunkadbol!
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Describe the way you felt in a short video recording when you met your
friend after your summer holiday!
Mondd el az érzéseidet egy révid videofelvételben, mikor talalkoztal a
barataiddal a nyari sziineted utan!

Write down your friend’s reaction in a Facebook post when you showed
them the photos and videos you took!
Ird le a bardtaid reakcidjdt egy Facebook bejegyzésben, mikor meg-
mutattad nekik a fotokat és videokat amiket készitettél!
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HATRANYOS HELYZETU TANULOK
IDEGEN NYELVI FEJLESZTESE

Marton Boglarka
Igazgyongy Alapitvany/Toldi Tanoda

ABSZTRAKT

A tanulmany a hatranyos helyzetii tanulok idegen nyelvi fejlesztését
mutatja be kdzoktatason kiviili kontextusban. A kiillonb6z6 modszerek
sikeres és problémas oldalat egyarant ismertetd elemzés segitséget
nyujthat a megvaldsitott j6 gyakorlatok mas rendszerekbe torténd
adaptalasahoz.

Bevezetés

A Toldi Tanoda 2012 6ta van jelen a toldi kdzdsség €letében, kezdetben sza-
badidé-programok szervezésével, késébb az iskolaba jar6 gyermekek tanula-
sdnak tdmogatasaval. 2014-t6l kiemelt fejlesztési teriiletnek szamit az idegen
nyelvi kommunikacié fejlesztése, ekkor alakult meg az idegen nyelvi munka-
csoport is. A munkacsoport elsddleges célja az volt, hogy a gyerekek idegen
nyelvi attitlidje pozitivan valtozzon, motivaltak legyenek angol vagy német
foglalkozasokon részt venni, ne szorongjanak, ha mas nyelven kell megszolal-
niuk, és fejlédjon az altalanos kommunikécios készségiik. Mindezt nehéz lett
volna egyik naprdl a masikra elérni, sok eréfeszités, kisérletezés, és a gyakor-
lati tapasztalatok folyamatos monitorozasa kellett ahhoz, hogy a célokat rész-
ben vagy egészen megvaldsitsuk. A tanulmany a munkacsoport torekvéseit is-
merteti, s mivel fontos, hogy a kiprobalt gyakorlatokrol atfogd képet kapjon az
olvaso, a sikerek mellett a felmeriilé problémak és azok lehetséges megoldasai
is bemutatasra kertilnek.
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Told és a Toldi Tanoda

Told egy 400 f6s (Nyilvantarto, 2017) zsaktelepiilés Hajdu-Bihar megyében,
kozel a magyar-roman hatarhoz. Ezen a kis telepiilésen sok hatranyos helyzeti
fiatalkoru ¢l szegregdtumban, a népesség kozel 70 szazaléka roma nemzetiségi
(Csonka, 2013). Toldot altalanosan jellemzi a csaladok rossz anyagi helyzete
¢s rossz megélhetési koriilménye, a telepiilésen €16k nagy része ¢l szegénység-
ben (Csonka, 2013). A csaladok mindennapi problémai mellett a gyerekek ok-
tatdsa nem mindenhol kapott kiemelt szerepet, bar ez a tendencia folyamatosan
javul az Igazgyongy Alapitvany és az alapitvanyhoz tartozé Toldi Tanoda
munkassaganak hatasara: egyre tobb sziild 0sztonzi a gyerekét tanuldsra, és
egyre tobben nyitottak arra, hogy részt vegyenek a gyerekekkel kapcsolatos
programokon, vagy sziiléi értekezleten jelenjenek meg.

Toldon csak 6évoda van, igy a tankételes gyermekeknek minden nap in-
gazniuk kell a kozeli telepiiléseken miikodtetett altalanos iskolaba és kdzépis-
kolakba Biharkeresztesre vagy Berettyoujfaluba. Néhany gyermek azonban a
tankotelezettség ellenére sem vesz részt elegendd draszamban az iskolai okta-
tasban, igy nekik automatikusan évet kell ismételni. A tankotelezettségi kor-
hatar betoltése utan a 16 éves gyermekek egy része nem folytatja a tanulma-
nyait, akkor sem, ha még nem sikertilt elvégezniiik az altalanos iskolat, hogy
segiteni tudjanak a haztartdsban, munkaba éallhassanak (altaldban kézmunka
vagy alkalmi munkalehetdség), de eléfordul devians viselkedésformak kiala-
kitasa is (Marton, 2015).

A Toldi Tanoda az Igazgyongy Alapitvany projektjeként indult 2012-
ben, akkor még nem kifejezetten tanodai céllal, sokkal inkabb szabadidds
programok szervezésével. A drama-jatékok, sportjatékok, tarsasjatékok és kéz-
mives foglalkozasok mellett azonban egyre tobb gyerek kérte az onkéntesek
segitségét a tanulasban. El6szor csak a potvizsgara késziilok szerettek volna
tanulni, kés6bb viszont mar azok is, akik a potvizsgara késziiloket latva egyéni
figyelmet szerettek volna kivivni maguknak.

A gyerekek belsd motivaciojara reagalva a kezdeti projekt a 2014/2015-
0s tanévben mar tanodaként lizemelt mentorrendszerrel, munkacsoportokkal,
palyaorientécios és disputa projektekkel. Nagy hangsulyt fektetett a tanoda az
online (Skype) tanulasok bevezetésére is, mivel az 6nkéntesek nagy része bu-
dapesti, az utazasi nehézségek és koltségek miatt pedig nem tudott annyi 6n-
kéntes jelen lenni a tanodaban, mint ahany gyerek szeretett volna tanulni. Az
online tanulds kezdetben hatalmas siker volt, &m a személyes jelenlét és sze-
mélyes tanulas sokkal jobban motivalta a gyerekeket, igy a 2016/2017-es tan-
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¢vtol, amikortdl mar heti 6t napos a tanoda nyitvatartasi ideje és allandé mun-
katarsak varjak a tanulni vagyodkat, a gyerekek online tanulasi kedve csokkent,
a személyes tanulasi kedviik viszont nagymértékben nott.

A gyerekek 2016 szeptembere ota heti egy (néhany esetben heti kettd
vagy akdr harom) masfél o6ras tanuldson kiviil kés6é délutdni programokra és
projektekre is jarhatnak, rdadasul minden tanitasi sziinetben tobb napos tabo-
rokban vehetnek részt. Vannak, akiket csak a nyitott kozos programokon, ta-
borokban, vagy tarsasjaték-délutdnokon ériink el, de a gyerekek tobbsége rend-
szeresen vesz részt tanulashoz kothetd foglalkozdsokon. Habar nem minden
gyerekben alakul ki spontdn motivaci6 a tanuldshoz és az iskoldba jarashoz,
mégis egyre tobben jarnak és egyre tobb i1d6t toltenek a Toldi Tanodéban, ami
remekiil megmutatkozik a gyerekek tanodai részvételének diagramjan (1.
abra).
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1. abra
Tanodai részvétel: tanulassal toltott idé a 2014/2015-6s
és a 2016/2017-es tanévben

A 2014/2015-6s tanévben 35 gyerek jart tanodai foglalkozasokra, azonban 16
gyerek csak alkalmanként jelent meg, ami azt jelenti, hogy a tanévben Gssze-
sitve kevesebb, mint 10 orat toltott tanulassal a tanodaban. A 2016/2017-es
tanévben 40 tanuléra nétt a tanodaba jarok szama (38 gyerek €s két érettségire
késziilo felndtt), a tanodasok tanulassal toltott ideje pedig jelentésen noveke-
dett. Az adatok alapjan elmondhat6, hogy a rendszeresen tanodaba jarok szama
két év alatt majdnem a duplajara nott.
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Idegen nyelvi készségek fejlesztése a Toldi Tanodaban

Kezdeti nehézségek

A tanodaba jar6 gyerekeknek sokdaig nem volt megfeleld motivacidjuk az ide-
gen nyelvek elsajatitasara, altalaban csak szodolgozatok eldtt kérték az dnkén-
tesek segitségét a szavak tanulasaban. A szo6tanulas azonban dnmagaban nem
megfeleld fejlesztési irany, ezért 2014 szeptembere Ota kiemelt fejlesztési te-
rilet lett az angol €s a német nyelvek tanuldsa a tanodaban, hogy a szavak is-
merete mellett a gyerekek elsajatitsak a tényleges idegen nyelvi kommunikacio
alapjait.

Minden tanul6 szdmara egyéni fejlesztési tervet szerettiink volna készi-
teni, ehhez pedig elsd 1épésként felmértiik a tanodaba jar6d gyerekek nyelvi
szintjét. A legmeglepdbb eredmény a szintfelmérések utan az volt, hogy az
Osszes gyerek kezdd szinten allt fiiggetleniil az iskolai osztalyuktol. A kiilonb-
ség a diakok kozott csak szokincsben tért el, az iddsebb gyerekek tobb szot
ismertek, illetve olyan mondatokat, amiket épp az aktudlis tankonyvi fejezet-
ben meg kellett tanulniuk (de az el6z6 leckékben tanultakat elfelejtették). Sok
gyereknél mar a szintfelmérés is kudarcélmény volt, egyaltaldn nem tudtak on-
alloan megoldani a legalapvetdbb példakat sem. Mindezek miatt Gigy dontot-
tiink, hogy nem korrepetalasokat tartunk, nem igazodunk az iskoldhoz, vagy a
tankonyvi tematikahoz, hanem az alapoktol fejlesztjiik a gyerekek idegen
nyelvi készségeit személyre szabottan €és egyéni haladasi tempoban. A dontés
azt eredményezte, hogy nott a tanulasi kedv az idegen nyelvek tanulasaval kap-
csolatban. A 2014/2015-6s tanévben csupan az iskolaban angolt vagy németet
tanul6 gyerekek felének késziilt idegen nyelvi feladatlap a tanodéban (28 tanu-
16bol 15-nek), viszont a 2016/2017-es tanévben mar a valamilyen idegen nyel-
vet tanuld gyerekek 91%-anak (34 tanuldbol 31-nek) késziiltek angol vagy né-
met foglalkozastervek, projektek és feladatok (2. abra).
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2. abra
Az iskolaban idegen nyelveket tanulok részvételi aranya
idegen nyelvi foglalkozasokon a tanodaban a
2014/2015-0s és a 2016/2017-es tanévben
Modszertan

A tanoda sajatossagainak koszonhetden egyénileg, parban vagy kiscsoportban
tanulunk a gyerekekkel. Mivel nem létezik olyan kozponti tankonyv, ami min-
denkinek egyforman érdekes és megfeleld lehet (Medgyes és Nikolov, 2010;
Bjerede, 2013), a tanodaba jarok szamara személyre szabott foglalkozasterv
késziil olyan kerettorténetbe dgyazva, ami mar 6nmagaban motivalja a tanuld-
kat: van, hogy a tanul¢ valaszthatja ki a kovetkezd tanuldsanak témajat, amihez
a foglalkozastervet igazitjuk. A feladatlapokba sok képet és online vagy offline
jatékot illesztiink, amit igyeksziink a gyerekek életkordhoz és érdeklédési ko-
réhez valasztani. A foglalkozésterveket online szerkesztjiik Google dokumen-
tumként (Docs), igy akar online, akar személyesen is tudunk tanulni egy lap-
top, vagy tablet segitségével, de ki is nyomtathatjuk a feladatlapot, ha sziiksé-
ges.

Minden gyerek szamara késziilt fejlesztési terv, amiben meghataroztuk a
célokat (szokincs, nyelvtan). Hogy ne terheljiik til a gyerekeket, kevés szerke-
zetet és szokincset hasznalunk a feladatlapokban, de ezt a keveset tobb forma-
ban, visszatérden gyakoroljuk. Elsédleges célként azt jeldltiik ki, hogy a gye-
rekek képesek legyenek sajat magukrol és a kornyezetiikrdl beszélni. Szo-
kincsben ez az érzelmeket, tulajdonsagokat, szineket, szdmokat, a csaladot,
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kornyezetet és a mindennapi igéket, mig nyelvtanban a lIétige, a ,,can”, a ,,have
got” és a ,there is/are” szerkezetek ismeretét jelenti. Mindezek magabiztos
haszndalata utan tériink 4t a jelen idok tanulasara (késébb a mult iddre), bar a
mar megismert szerkezeteket ciklikusan elévessziik egy-egy feladatban vagy
projektben, hogy a folyamatos hasznalat altal ne felejtsék el dket.

A gyerekek fejlodését tanulasi naploban vezetjiik. A tanulasi napl6é nem-
csak az eredmények kovetésére szolgal, hanem egyfajta irdnymutaté is azzal
kapcsolatban, hogy milyen feladatlapot allitsunk 6ssze a gyerekeknek legkd-
zelebb. Ha a tanulasi naplobdl azt a visszajelzést kapjuk, hogy valamilyen te-
riiletet még gyakorolni kell, akkor nem Iépiink tovabb, hogy ne a tartalom be-
kebelezése legyen a kézéppontban, hanem egy olyan magabiztos nyelvismeret,
amire a késobbi szerkezeteket lehet épiteni.

A tanodéba jarék nem kapnak hazi feladatot, és nem irnak teszteket, dol-
gozatokat sem. A gyerekek az iskolai dolgozatokat eleve negativ érzésekkel
(pl.: szorongas, kudarc) kotik 6ssze (Fejes, 2013), ezt elkeriilve az értékelés és
visszajelzés alternativ modon torténik. Egy-egy teriilet elsajatitdsa utan néha
plakatot készitettek a gyerekek, vagy egy jatékos kviz-versenyen vettek részt,
amihez sziikséges volt az ismereteik haszndlata. Visszajelzésként szolgalnak a
sajat eredményeik, a folyamatos szobeli megerdsitésiik és a feladatlapok végén
megjelend onértékelési és értékelési kérdések (pl.: ,,Jelold skalan a kdvetkezd-
ket: Mennyire tetszett a feladatlap? Szerinted mennyire ment jol a mai tanulas?
Mennyire ment jol a tanulas a veled tanul6 szerint?) Az ilyen fajta értékelési
formakat mindig szobeli magyarazat kiséri, ettdl sokkal személyesebbé, komp-
lexebbé €s érthetobbé valik, mint egy érdemjegy.

Jo gyakorlatok

Sok tanulasi format és feladatlap-tipust probaltunk ki az évek soran. Mar a
kezdetekben észrevettiik, hogy a legtobb tanodaba jar6 gyerek nem szeret kéz-
zel irni, viszont szeretnek a szamitogépen/laptopon gépelni, vagy a tableten
dolgozni. Mindezek miatt a legtobb feladatot laptopon vagy tableten is szer-
keszthetd formaban kapjadk meg a gyerekek, és csak akkor kell irdeszkozt hasz-
nalniuk, ha a feladatlap tartalmaz esetleges szinezds feladatot. Ebben az eset-
ben is online feladatok készitik fel a gyerekeket arra, hogy meg tudjék érteni a
foglalkozas végén a szinezéshez adott egyszerii instrukciokat. Ez a tanulasi
forma motivalta a gyerekeket a legjobban, mivel tartalmaz digitalis elemeket,
de a foglalkozas végén kézzelfoghatd eredménye van az 0j ismeretek elsajati-
tasanak.
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Akinél észrevettiik, hogy nem szeret rajzolni, mas produktum elkészité-
sét kértiik a foglalkozas végén, igy indult el az angol fotds projekt. Ez esetben
angol instrukciok alapjan kell a gyerekeknek fotozniuk bizonyos targyakat,
majd az 0j ismereteket felhasznalva példaul fotd-szotart készithettek a képek-
bol (1. kép). A fotézasnak azonban vannak korlatai, foleg, ha a szabadba kell
menni ¢s az id6jards nem teszi lehetdéveé, hogy az udvaron legyiink. Néhany
rossz tapasztalat utan rajottiink, hogy érdemes a szabadban torténd fotdzas
mell¢é valaszthatd alternativaval késziilni, amit akar fedett helyen is megvalo-
sithatnak a gyerekek.

1. kép
Fotos projekt — szotdarkészités
(Téma. testrészek)

Az online feladatlapokra altalanosan jellemzd, hogy tartalmaznak valamilyen
online jatékot, keresztrejtvényt, memoriajatékot és parositd vagy feleletvalasz-
tos feladatot. Mivel a digitalis feladatokhoz altaldban tartozik segitség €s a
rossz valaszadast is r6gton jelzik, csak sikeres végsé megoldassal lehet kilépni
beldliik. Emiatt kevesebb kudarcélmény éri a gyerekeket, onallobbnak érezhe-
tik magukat €s a hibaikbol is folyamatosan tanulhatnak, hiszen nem rogziil be
rossz megoldas. Mindemellett a digitélis feladatok sokkal 6sztonzébbek a gye-
rekek szamara: szinesek, tele vannak képekkel, érdekesek és hangalafestés
vagy zene is parosul hozzajuk (2. kép).
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more games? click here

Online tdrsasjdték.— ESLgamesplus.com
(Téma: ruhak)

A szavak tanuldsara ¢s gyakorlasara a Quizlet (quizlet.com) applikécio nyerte
el a gyerekek tobbségének tetszését. A Quizlet lehetdvé teszi, hogy folyama-
tosan bovitsiik a szdlistankat a legujabb szavakkal, majd a kivalasztott szavakat
tanulokartyava alakitja. A gyakorlas utan a gyerekeknek lehetdségiik van a tu-
dasuk tesztelésére is anélkiil, hogy barmilyen kovetkezménye lenne a hibazas-
nak. A teszt kit6ltése utan az dsszes helyes és helytelen valasz megjelenik, igy
azonnali visszajelzést kapnak a gyerekek, a tesztet pedig jra kitolthetik.

Az angolosok korében nagy sikert aratott a Duolingo (duolingo.com),
ami nemcsak szokincset bovit, hanem egyszeriibb nyelvtani szerkezeteket is
megismertet tematikusan, rdadasul a helyesirason kiviil a kiejtést is fejleszti.
Egy-egy téman beliil tobb szint is van, igy az applikacidra torténd regisztracio
utan mindenki nyomon kdvetheti a sajat haladasat, de barmikor visszatérhet az
el6zd leckékre, hogy megismételje. A programon beliil plusz motivacioként
szolgal, hogy pontokat lehet gyiijteni kiildetések teljesitése révén, és a
Duolingora regisztralt baratokkal is lehet versenyezni. A Duolingo azonban
inkabb kiegészitd program, onmagaban a tanuldst nem helyettesiti, hiszen ak-
tiv kommunikacio ilyenkor nem torténik.

Mivel fontosnak tartjuk, hogy a gyerekek 6sszefliggd szoveggel is talal-
kozzanak, szovegértés-feladatokat is készitettiink a szdmukra olyan témékban,
amelyek eleve motivalhatjak dket a feladatlap megoldasara. Olyan énekesekrol
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¢s szinészekrol kerestiink €letrajzi leirasokat, akikrdl sokszor mesélnek a tano-
déaba jarok, majd a leirasokat hozzaigazitottuk a gyerekek aktualis nyelvi szint-
jéhez ugy, hogy konnyen értelmezni tudjak a szoveget, de mégis legyen benne
Uj sz6 vagy kifejezés, amit érdemes lehet megtanulni. Ezek a feladatlapok csak
néhany gyerek érdeklddését keltették fel (akkor is inkdbb a téma, nem pedig a
feladat megoldasaban rejlo kihivas), a legtobben motivalatlanok voltak a hosz-
szabb szovegek értelmezésére.

Erre reagalva, amikor mar egészen sok nyelvtani szerkezetet és szokin-
cset sajatitottak el a gyerekek, elinditottuk az ugynevezett ,,Penfriend” projek-
tet, ami levelezést jelentett kiilfoldiekkel (Németorszagbol és az USA-bol je-
lentkeztek onkéntesek a feladatra). A projekt nagyon felkeltette a gyerekek ér-
deklodését, hiszen életiikben elészor 1éphettek kapcsolatba més nyelvet
besz¢éld emberekkel, és akkor hasznélhattak el0szor élesben a sajat nyelvtuda-
sukat. A program egészen komplex fejlesztési teriiletet biztositott, hiszen 6sz-
szefliggd szovegeket kellett alkotniuk és értelmezniiik kellett az érkezett au-
tentikus valaszokat is. A projektet kiegészitettiik fotdzassal is, igy a legtobb-
szoOr fotokat kiildtek a gyerekek, a fotokhoz pedig idegen nyelvii leirdsokat
készitettek néhany kérdéssel kiegészitve (3. kép).
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In the school we have got a table. We have got a computer. We have got a chair. We have got
a pencil case. We have got a lamp. We have got a map. We have got a car.

There is a garden. There is a ‘baby and mom club’. There are 1000 picture on the wall. The
wall is white. There are books. There are papers.

3. kep
., Penfriend” projekt — valaszlevél
(Téma: tanoda)

A projekt a sikerességének ellenére hamar véget ért, valdszintileg azért, mert
tul koran kezdtiink bele. A gyerekek egyre tobbet akartak tudni a levelezdtar-
saikrdl és egyre tobbet szerettek volna elmesélni magukrol, de ehhez nem volt
elegend6 a nyelvtudasuk. Tobbszor eléfordult, hogy a valaszok nehézsége mi-
att nem tudtdk konnyen értelmezni a mondatokat, rdaddsul egy id6 utdn nem
mindig jott idoben valasz, amit sokszor csalddasként éltek meg a gyerekek.
Mindezek miatt a gyerekek hamar elvesztették a motivacidjukat. A projektet
mas formaban, az 6nkéntesek eldzetes felkészitésével és konkrétan megszabott
keretek mellett valosziniileg hosszabb ideig lehetett volna folytatni.

A digitélis tanulasi forma mellett tobb offline projektet is inditottunk,
hogy személyessé €s valtozatossa tegyiik a tanulasokat. Ilyen volt a versennyel
zart kviz-projekt, a kozos karacsonyi plakat készitése egyéni feladatok mentén
(4. kép), a tanoda butorainak felcimkézése, vagy a kodfejtés, amikor eldre
meghatarozott szinkod alapjan kellett kiilonb6zd Lego figurakat épiteni. Ezek
a projektek mind segitenek a motivacid kialakitasaban vagy fenntartdséban,
mivel rovidek, érdekesek és konkrét produktum elkészitésével zarulnak, amire
biiszkék lehetnek a gyerekek.
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Karacsonyi projekt — plakatkészités
(Téma: Kardcsony)

Eszrevételek

Habar a tanodaban kialakitott rendszert egy az egyben nem lehet atvenni, né-
hany elemét sikeresen at lehet emelni eltérd kontextusba annak érdekében,
hogy a gyerekekben sokkal pozitivabb hozzaallas alakuljon ki az idegen nyel-
vek tanulésa irant. A tul nagy létszamu tanulocsoportoknak inkabb negativ ha-
tasuk van a motivaciora (Sauki és Cowie, 2012), igy érdemes lehet ugy alaki-
tani csoportokat, hogy minél kevesebb gyerek tanuljon egyiitt. Kevesebb didk
tobb egyéni figyelmet élvezhet a foglalkozasok soran. A mai magyar intézmé-
nyekben tobbnyire csoportbontisban tanitanak idegen nyelveket, viszont az
osztalyokat a tanarok alfabetikusan vagy a jegyek alapjan bontjak ketté, ami a
rosszul kialakitott szelekcid miatt szintén negativan hathat a gyerekek tanula-
sara (Fejes, 2014). A csoportbontast érdemes eldre atgondolni és tigy alakitani,
hogy két (vagy lehetdség szerint tobb) hasonldan heterogén csoportot kapjunk.

A részben digitalis, részben személyes foglalkozédsok tartdsa Osztonzod
lehet barmilyen korosztaly szdmara. Mivel minden gyerek mas, érdemes tobb
modszert és gyakorlatot kiprobalni, alkalmanként valasztasi lehetdséget adni a
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diakok szamara. Erdemes folyamatosan monitorozni és elemezni (tanulési
naplo, reflexids napld) a didkok motivacidjat és az idegen nyelvi fejlesztés si-
kerességét. Egy csoportnal megtalalni a megfeleld iranyt mind motivacios,
mind fejlesztési szempontbol nem garantalja a sikert masoknal, igy probaljunk
minden esetben az aktualis csoport igényeihez igazodni.

A didkokkal kialakitott személyes kapcsolat szintén fontos eleme az ide-
gen nyelvi fejlesztésnek. Minél tobbet tud meg egy tanar a didkokrol direkt
vagy indirekt modon (pl.: a céljaikrdl, kedvelt értékelési formaikrol, motivaci-
6jukrol, tanulési stilusaikrol és tanulési stratégidikrol) annal személyre szabot-
tabb foglalkozast tud tartani nekik. A személyre szabott tananyag (a digitalis
¢s az offline is) sokkal jobban felkelti a gyerekek érdeklédését, igy motival-
tabbak lesznek a tanuldsra. Az oldott hangulatnak kdszonhetéen pedig csokken
a szorongas, igy a hajland6sag az idegen nyelvi kommunikaciora novekedhet.

Osszegzés

A tanulmanyban a Toldi Tanoda pedagogusainak és onkénteseinek munkas-
saga keriilt bemutatasra a hatranyos helyzetii tanulok idegen nyelvi fejleszté-
sével kapcsolatban. Az eredmények azt mutatjak, hogy érdemes digitalis pro-
jektekkel, feladatokkal, jatékokkal szinesiteni az offline tanulédsi formékat, mi-
vel ezek segitenek meghozni a gyerekek tanulasi kedvét. A személyre
szabottsag, az alternativ értékelési modszerek, az egyéni vagy paros tanulasi
forma és a sajat haladasi temp6 mind pozitivan hatnak az idegen nyelvi fej-
lesztésre. Egy hasonlo tanulasi rendszer kialakitasa a gyakorlati tapasztalatok
elemzése ellenére is hosszu 1d6t igényel, hiszen egy rendszerszintli valtozta-
tasba nem lehet alapos felkésziilés €s tobb kutatas elemzése nélkiil belekez-
deni. A jelen tanulmany eredményei miatt azonban ugy gondolom, érdemes a
bemutatott j6 gyakorlatokat sziikség esetén atalakitani €s kiprobalni, hogy mi-
eldbb a tanuldsi rutin részévé valhassanak.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudoméanyos Akadémia Tantargypedagogiai
Kutatasi Programja tamogatta.
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AZ IKT-VAL TAMOGATOTT PROBLEMA-ALAPU TA-
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**Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad
***MTA-DE Idegen Nyelvi Oktatas Kutatocsoport

ABSZTRAKT

A probléma alapt tanulast (PBL) eredetileg orvostanhallgatok sza-
mara alkottak meg, akiknek ez altal nagyobb esélyiik volt az Gj beteg-
ségek megallapitasara. Ezt a modszert azonban hasznalhatjuk az okta-
tas szinte minden teriiletén. Szamos készség fejlodését mozdithatja el
¢s segit megerdsiteni kiilonbozo tanulasi stratégiakat is. A tanarok fel-
szinre hozhatjak a diakok természetes 0sztonét a kreativitasra, és fej-
leszthetik a fegyelmezettségiiket is. Az informacios és kommunika-
cios technologidk (IKT) kiszélesithetik a probléma alapu tanulas kor-
latait, de a PBL is hasznos tanulasi megkdzelitésekkel szolgalhat az 1j
technoldgiak szamara. Cikkiinkben egyrészt azokat az alkalmazasokat
¢és internetes megoldasokat kivanjuk megvizsgalni, melyeket hasz-
nalni tudunk a PBL folyaman. Masrészt bemutatunk néhany megvalo-
sult projektet az altalanos iskolatol a felsdoktatésig.

Kulcsszavak: probléma alapt tanulas, tanulasi stratégiak, IKT

A PBL elméleti hattere

A fegyelmezésen alapuld tanuldson til mar nagy figyelmet forditanak a valédi
kompetencidkra (Boyatzis, 2008), ami nagy értékkel bir a munkaerdpiacon
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(Machin és mtsai, 2001). A munkaerd piaci igények mellett kiillonb6z6 ,,vizs-
gakon” is sikeresen kell teljesitenie a didkoknak és eljarasoknak, mint példaul
a TIMMS ¢és a PISA. Ahhoz, hogy jo eredményt érjiink el a kiilonbdz6 nem-
zetkozi értékelési programokban, nagy sziikségiink van olyan kompetencidkra,
mint az Onirdnyit6 tanuldsi készség, altalanos problémamegoldd készség és a
szocidlis készség (Hense ¢és mtsai, 2003). Ugyanakkor nehéz szétvalasztani
ezeket a kompetencidkat. Ebben az esetben egyszerii a kérdés: hogyan fejleszt-
hetjiik ezeket a kompetencidkat? Kiilonbdzd oktatdsi rendszerek és iskolak is
probaljak megtalalni a modszer ,,Szent Gral’-jat, amelyet hatékonyan lehet al-
kalmazni az osztalyteremben. Folyamatos kritika éri a hagyoményos oktatas-
politikét, mely szerint a tanitasi-tanulési folyamat egy egyszeri, instrukciokon
alapul6 tudas atadas (Hense és mtsai, 2003). Alternativ lehetéségként a mérleg
masik tanyérjan a konstruktivista megkozelités all (Reinmann-Mandl, 2001
1dézi Hense és mtsai,2003). A probléma alapu tanulas Iehet az a tanulési kor-
nyezet, ahol ezen oktataspolitikak vilaga dsszekeveredik és egységesiil, illetve
ez a modszer az irdnyitas alapu tanitds és a konstruktivista megkdzelités eld-
nyeit is 6tvozi (Hense és mtsai, 2003). Barrows és Tamblyn (1980) szerint a
probléma alapu tanulast ugy is meghatarozhatnank, mint azt a tanulast, ami a
munka folyamatatol a probléma megértéséig zajlo torténések eredménye. A
problémaval a tanuldk eldszor a tanulasi folyamat soran taladlkoznak, és egy-
fajta ingerként szolgal a problémamegoldo és érvelési készségek alkalmazasa-
hoz, valamint a probléma okozati mechanizmusanak megértése érdekében
sziikséges informaciok ¢és tudidsanyag kereséséhez €s tanulmanyozasdhoz. A
PBL fejlesztheti a fent emlitett és sziikséges készségeket, €s segit a pozitiv és
proaktiv tanuldsi attitidok fejlesztésében. Azonban érdemes megjegyezni,
hogy a PBL alkalmazasa nehéz is lehet, mivel idGigényes és a tanari oldalon
sok felkésziilést igényel.

A PBL hasznalataval fejleszthet6 készségek

Szamos olyan készség van, amelyet fejleszteni lehet PBL segitségével. Ezen
készségek listdja nincs rangsorba rendezve, minden egyes készség azonos je-
lentéséggel bir. Az egyik leggyakrabban emlegetett készség az Oniranyito ta-
nulas (self-directed learning, SDL). Egy problémamegold6 tanulasi kdrnyezet-
ben a tanulds valds probléma koré szervezddik. Mivel a tanuloknak meg kell
talalniuk a probléma gydkerét és meg is kell oldaniuk azt, automatikusan 6n-
iranyitova valnak (Torp és Sage, 2002). Az SDL egy olyan tanulési folyamat,
ahol az egyének kontrollaljak a tanulasi sziikségleteiket, meghatarozzak a cél-
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jaikat, megkeresik a forrasokat, kivalasztjak és felépitik a sajat tanulasi straté-
giajukat, végiil értékelik a tanulasi eredményeiket (Loyens és mtsai, 2008). A
PBL egyarant segiti a kritikai gondolkodas és a problémamegold6 készség fej-
lesztését. Egy PBL kornyezetben a tanulok megtanulhatjak, hogyan elemezze-
nek egy problémat, hogyan gytijtsenek relevans tényeket, hogyan alkossanak
hipotéziseket, és hogyan azonositsék a sziikséges informaciokat ahhoz, hogy
megfeleld dontést hozzanak a problémamegoldasa érdekében. (Sendag és
Odabasi, 2009). A PBL tanulasi kornyezete fejlesztheti a kommunikéciot, a
tiszteletnyujtast és az egyiittmiikodést. Ezen készségek segithetik a felkészii-
1ést az orokké valtozo vilag informécioi kozott vald jovobeni boldogulasra is
(Vardi és Ciccarelli, 2008). A személykdzi és a csapatmunkaban vald kozre-
mikodési készségek eldsegitése jobb tanuldi interakcidt, csapatmunkéat és gaz-
dagabb személyek kozotti kapcsolatokat jelent (Vernon, 1995), mint példaul a
paros értékelés vagy a csapat dinamizmus (Delafuente és mtsai, 1994); a veze-
tdi készségek, a dontéshozatal megegyezés alapjan, és a konstruktiv kommu-
nikécio a csapattagok kozott szintén fejlédik (Tricia és Moore, 2007). Az 6n-
fejlesztd tanulas értékelése altal a kiilsd motivaciobdl belso lesz, ebbdl ado-
doan a PBL hatasa tovabb tart az onmotivalas miatt. Kiilonb6z6, a PBL
motivacios hatasaira fokuszald tanulmanyok (Sungur és Tekkaya, 2010;
MacKinnon, 1999) is megerdsitik, hogy a csoportos dontéshozatal pozitiv ha-
tassal van a tanuldk belsd érdekeltségére a vitatargy irant. Az 0 technologiak
hasznélataval a PBL hatékonyan fejleszti a digitalis/technologiai miiveltségi
készségeket és ez forditva is igaz. A technoldgia hasznalata kiszélesiti a lehe-
téségeket, felgyorsitja a PBL kornyezetben val6 tanulast, €s hatékony konst-
ruktivista pedagogiai megkozelitése lehet a tobb IKT eszkoz oktatasban valo
hasznalatanak eldsegitéséhez is.

A PBL hasznalataval fejlesztheté tanulasi attitidok

A probléma alapu tanulasi kdrnyezet a fent emlitett készségek altal szamos
valtozast tud eldidézni a didkok attitlidjében. Az dnfejlesztd tanulds és a belsd
motivacio 4ltal a tanulok aktivan bevonddnak a tanulési folyamatba. Mivel 6k
épitik fel a sajat tudasukat, a PBL a tanulokdzponti tanuldst segiti el
(Antepohl és Herzig, 1999). Jobba valhatnak a sajat, érdeklddésiikon alapulod
céljaik meghatarozasaban, tapasztaltabbak lehetnek az adott informacidk elhe-
lyezésében, nagyobb feleldsséget vallalhatnak a sajat tanulasi folyamatuk
irant. Ezen gyakorlatok hatékonyan segitik az ¢lethosszig tartd tanulas fenn-
tartasat (Candy, 1991). Az egyfajta 6nmotivald attitlid magasabb szazalé¢kban
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vald részvételt is eredményezhet a PBL tanérakon, mint a hagyoményos 0Sz-
talyteremben. Mint Vernon és Blake (1993) allitja, ez tiikrdzi a tanulok pozitiv
hozzéaallasat e pedagdgiai megkozelitéshez, ezért onmotivalttd valnak. A PBL
alkalmazéséaval a valos élethelyzetek keriilnek a kdzpontba, ami azt jelenti,
hogy a didkok motivalttd valnak a megoldas felkutatasaban, miszerint a hang-
stly az értelmezésen van, nem pedig a tényeken. Ebben a mddszerben (online)
vitaforumok, egyiittmiikddd kutatasok és a tudasépités is helyet kap. Ezen te-
vékenységek altal a PBL segiti a mély és alapos tanulast, mivel a tanuldokat és
tananyagot kozelebb hozza egymashoz, és 6sszekapcsolja a mindennapi tevé-
kenységeket az 0ij koncepciokkal. Igy tehat minden fajta probléma alapti tanu-
las aktivan épiti az 0j tudast, ami megerdsiti a konstruktivista megkozelités
fontossagat (Wood, 2003). Mivel a tanuloknak megvannak a sajat tanulasi cél-
jaik és tudjék a tananyag fontossagat és alkalmazhat6sagat, ez jobb megértés-
hez és adaptalashoz vezet. A nagyobb kihivas és a jelentdsebb probléma gya-
korlottabba teszi dket (Albanese és Mitchell, 1993). A valo élet, a valds prob-
1émék ¢és azok Osszefiiggései mélyebbé teszi a tuddsukat, s a készségeiket
nemcsak a tanoéran, de a munkaban is hasznalni tudjak majd (Gallagher és
Rosenthal, 1992). Végiil megallapithatjuk, hogy a tanuldsi eredmény igenis
szamit, és a PBL tanul6k magasabb eredményeket érnek el, mint a hagyoma-
nyos osztalyteremben tanul6 didkok, tehat ez magasabb szintl tanulast jelent.
A tanulasi attitlidjeik, az Osszetett és alapos tudasuk, az onértékelési techni-
kaik, adatgytijtési modszereik €s a hatékony kommunikacidjuk segiti dket a
jobb megértésben és tudasuk fejlesztésében (Bridges és Hallinger, 1991).

IKT-val tamogatott PBL

A probléma-alapt tanulds és mas projekt-alapt tanulasi megkozelitések soran
az uj médiumok és kiilonbozd IKT eszkozok is alkalmazhatok. Az 0j média
technologidk alkalmazésa igy szdmos lehetdséget kinal arra, hogy a PBL meg-
talalja helyét az osztalyteremben (Tulodziecki, 1998, idézi Hense és mtsai,
2003). Természetesen nem lenne tul raciondlis, ha barmilyen pozitiv véaltozast
varnank az oktatasban kizarolag a szamitogépekre alapozva, ugyanakkor,
amennyire a probléma-alapt tanulasi kdrnyezet gazdagithat6 az IKT eszk6zok
alkalmazéséaval, ugy az eszkdzok is sokkal hatékonyabbak lehetnek a haszna-
latukat tamogat6 €s lehetdségeiket kiaknazni tudo tanuldsi kornyezetben. A ta-
nulasi kornyezet és az eszkozok szintetizdlasanak lehetdségét alatamasztja,
hogy a probléma-alapu tanulasi megkdozelités €s a ,,modern digitalis irastudas”
szamos aspektusban megegyezik, hiszen a PBL altal fejlesztett készségek, és
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a napjainkban elvart ,,21. szazadi készségek™ nagy része azonos. A 21. szézadi
lathatova valnak: (1) tanuldsi készségek (kritikus gondolkodas, kreativ gondol-
kodas, kollaboracio, kommunikacio), (2) digitalis miiveltség készségei (infor-
macids muveltség, média miveltség, IKT miiveltség), (3) karrierhez és az élet-
vitelhez szilikséges készségek (rugalmassag és alkalmazkoddképesség, kezde-
ményezd képesség €és Onirdnyitas, tarsas és kulturakdzi interakcios készségek,
produktivitas és elszamoltathatdsag, vezetés és feleldsségvallalas) (P21, 2015).
A technologia tervezett €s atgondolt hasznalata 01j lehetségeket nyithat a be-
mutatott elvart készségek fejlesztésében és a PBL alkalmazasdban, valamint
hozzéjérulhat a tanulési folyamat gyorsabbd és hatékonyabba tételéhez. Az in-
ternet lehetdvé teszi az aszinkron (példaul e-mail) és szinkron (példaul chat)
zasa szamos lehetdséget kindl a konstruktiv alkotésra, valamint kiilonb6z0 té-
mak ¢és otletek prezentalasra, megosztasara, a szamitogép alapu jatékok és szi-
mulaciok lehetové teszik a problémak kiilonbozé nézépontokbol és kontextus-
bol valo vizsgalatat, az online adatgytijtés lehetdsége pedig hozzéjarulhat a
tanulok dnszabélyozé tanuldsahoz és média kritikussagahoz. Osszefoglalva, az
IKT eszk6zok és a multimédia alkalmazasaval a tanulas helye, ideje, modszere
¢és ritmusa személyre szabhatdbba (perszonalizéltta) €s rugalmasabbé valhat
(Hense és mtsai, 2003).

IKT alkalmazasa a PBL soran

Tobb megkozelités is 1étezik, mely a probléma-alapt tanulas folyamatat fog-
lalja rendszerbe kiilonb6zd 1épések és fazisok segitségével (lasd példaul
Genareo ¢s Lyons, 2015; Moursund, 2005). Genareo ¢s Lyons (2015), vala-
mint Moursund (2005) keretrendszerét alapul véve fejlesztettiik ki a probléma-
alapu tanulasi projektek tervezésére és kivitelezésére vonatkozo altalanos
struktirankat. A kiillonb6z6 1épések szintetizalasaval négy {6 szakaszt kiiloni-
tettiink el: (1) tervezés; (2) informaciogyiijtés; (3) megvalositas; és végiil (4)
értékelés (lasd 1. abra). Annak érdekében, hogy egy vilagosan atlathato folya-
matot mutassunk be, a PBL soran alkalmazhato IKT eszkozoket a fentebb is-
mertetett szakaszokhoz rendeltiik.

73



Czékman Balazs — Szabo Fruzsina — Somfalvi Zita — Maior Enik6

Informacio- Megvalésita
gyiijtés 5
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meghatarozasa ) L projekttermék . pontok )
« kollaborécié * informéaciok ké jegyekké
e tarolasa alakitasa
formainak
meghatarozasa

1. abra
A probléma-alapu tanulasi projektek tervezésére és kivitelezésére vonatkozo
dltalanos struktura
(forras: sajat szerkesztés)

A ,tervezés” a PBL projekt els6 szakasza; elsd 1épésként tandcsos mindig fel-
mérni és 0sszegylijteni, hogy mi az, amit a tanulok tudnak az adott probléma-
rol, témarol. Ez konnyedén és hatékonyan kivitelezhetd olyan online megolda-
sok hasznalataval, mint a www.mentimeter.com (valos idejli szavazashoz vagy
sz6felhd alkotashoz) vagy barmilyen online kviz. Kovetkezd 1épésként
,brainstorming” (6tletbdrze) modszerrel kiilonbdzd nézdpontokat és kontextu-
sokat villanthatunk fel a kiindul6 problémaval kapcsolatban, majd kialakithat-
juk a projekt soran egyiitt dolgoz6 csapatokat (akar a TeamUp online megol-
dasaval, mely egy csoportszervezd applikacio), és tisztazhatjuk a technikai jel-
legli kérdéseket, ugy mint a projekt soran alkalmazhaté kommunikacio és
kollaboraci6 lehetdségei, valamint az értékelés modszerei. A PBL projekt me-
nedzselésében és vizualizalasaban jol johet a trello.com (online projektme-
nedzsment megoldas), valamint a jol ismert képzésmenedzsment-rendszereket,
vagy keretrendszereket (LMS) (példaul Moodle, Edmodo). A kommunikacio
valtozatos formakat 6lthet az e-mailtdl kezdve a chat-elésen at egészen a ko-
zOsségi médiak tizenetkiildési megoldasaig (példaul Facebook, Twitter,
Instagram, Google+), valamint a kollaboraci6 terén is szamos megoldas 1étezik
(példaul Padlet, Titanpad, Linoit, Google Docs).

A probléma bemutatasa ¢€s alapvetd értelmezése utan a tanulok elkezd-
hetik az ,,informaciogyijtést”. Mivel a PBL folyamata soran az 6niranyit6 ta-
nulds kiemelt szerepet €lvez, ezért kiemelten fontos egy jol strukturalt terv az
informéciok Osszegyljtéséhez; jo kiindulopontok lehetnek mind az online
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(Google, Google Scholar, Wikipedia, kiilonb6z6 kereséoldalak és online en-
ciklopédiak), mind az offline (példaul konyvtarak) forrasok. Erdekes és haté-
kony megoldas lehet kiilonboz6 szakértok felkeresése akar személyesen, akar
valamilyen mediatizalt kommunikacios eszkozzel (Skype, Google Hangouts,
Viber). Az 0sszegytijtott informaciok kiilonbozé online helyeken tarolhatok
(példaul kiilonbozé LMS-ek, Evernote, Wikis, Google Drive, OneDrive) és
konnyedén megoszthatok. Az informaciok gyiijtése soran autentikus idegen
nyelvi kornyezetben dolgozhatnak a didkok, melynek soran szamos online és
offline szotar és forditoprogram all rendelkezésiikre (példaul Wiktionary,
Merriam-Webster Online, Cambridge Dictionary Online, Google Fordito).

A legtdbb projekt-alapt tanulasi megkozelitéshez hasonléan a PBL pro-
jekt is altalaban egy projekttermék elkészitését varja el a tanuloktol. A ,,meg-
valositas” egy olyan aktiv szakasz, melynek sordn a résztvevOk analizalnak,
szintetizalnak, és felhasznaljdk az eldzetesen Gsszegytijtott informaciokat tu-
dasépitésiik érdekében, majd az elkészitett projekttermékiikkel bizonyitjak,
hogy mit tanultak a projekt folyaman. A didkok kollaborativan dolgozhatnak a
tarolt és megosztott informéciokkal, akar az iskoldban, akdr barhol méshol,
online formaban; a felhé-alapu applikaciok (megosztott tarhelyek; digitalis
jegyzetkészitd megoldasok, példaul Microsoft OneNote) egyarant hasznosit-
hatok mind a kommunikécid, mind a munka folyamataban. A projekttermékek
— a tantargytol, tématodl, oktatasi szinttdl fiiggden — kiillonbozdek lehetnek, me-
lyek formdjaban a tanulok kreativitasdnak is nagy szerepe van. Az IKT-val ta-
mogatott PBL soran gyakran valamilyen projekttermék, eldadas, prezentacio,
vagy ezek kombinaciodja késziil el (Morsound, 2005): kisfilmek (példaul digi-
talis torténetmesélés a Movie Maker segitségével), videdblogok (vlog),
blogok, weboldalak (példaul konnyen kezelhet6 CMS (tartalomkezeld rend-
szer) segitségével, Wordpress, Drupal), prezentaciok (PowerPoint, Prezi), on-
line kollazsok, faligjsagok (Padlet, Linoit), publikéciok és kiillonb6zo tipust
eldadasok. Mindezeken tal a legtobb digitalis projekttermek kiterjesztett valod-
saggal (AR, akar az Aurasma haszndlataval), valamint virtualis valosaggal
(VR, példaul a cospaces.io alkalmazasaval) is bdvithetd, annak érdekében,
hogy egy komplex produktum j6jjon 1étre.

Mivel a hagyomanyos tesztek nem mérnek minden olyan készséget és
képességet, melyek sok esetben kulcsszerepet jatszanak a probléma-alapti ta-
nulési projektek soran, ezért az el6z6ekben ismertetett projekttermékek és a
tanulok értékelése a projekt végén, természetesen szamos aspektusaban kiilon-
bozik a hagyomanyos tantermi oktatasnal alkalmazott6l. A projekt soran a ta-
nar (vagy inkabb facilitator) aktivan jelen van a tanulok kozott, korbejar az
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osztalyban (vagy jelen van a virtudlis térben, példaul a Second Life segitségé-
vel), megfigyel, informalis beszélgetéseket folytat a tanulécsoportokkal vagy
a diakokkal egyénileg (Morsound, 2005). Ily médon aktiv és azonnali tdmoga-
tas (példaul idokezelés, mérfoldkovek betartdsa), tanitas (példaul szakmai,
IKT-alapt kérdések), valamint értékelés valosulhat meg. Mivel a tervezési sza-
kaszban az elvarasok ¢és a teljesitési feltételek mar meghatarozasra keriiltek,
igy azok a projekt zar6 értékelésének alapjat képezhetik. Mivel a PBL egy ta-
nulo-kézponta megkozelités, ezért a résztvevd didkok a sajat elérehaladasukat,
fejlodésiiket is mindsithetik (fiatalabbak a kiilonb6z6 értékeld tablazatokat is
hasznalhatjdk); ennek megfelelden minden tanulé értékelheti Gnmagat, vala-
mint értékelhetd a csoport és végiil a pedagdgus altal. Visszajelzések adhatok
akar gamifikalt modon is, akar a ClassDojo, akar a Classcraft hasznalataval.
Végiil a pedagogus altali megfigyelések, a kiilonb6zo onértékelések, valamint
az elkésziilt és tarolt projekttermékek (példdul valamilyen e-portfolidban) ily
modon értékelhetdvé, majd pontokkd, végiil — amennyiben sziikséges — 0Sz-
talyzatokkd alakithatova valnak.

IKT-val tamogatott PBL projektek a gyakorlatban

Ahogyan a szakirodalom alapjan kirajzolodik, a probléma-alapt tanulasi meg-
kozelités lehetdségeket €s szabadsdgot kindl mind a tanuldk, mind pedig a pe-
dagogusok szamara. Ugyanakkor ez a szabadsag 6nszabalyozo tanulassa kell
hogy alakuljon, annak érdekében, hogy sikeres tanulasi folyamatrol beszélhes-
stink. Vajon a tanulési folyamat ilyen mértéki iranyitasa csak idésebb tanulok
korében lehetséges, vagy a PBL az oktatas alsobb szintjein is alkalmazhat6?
Gyakorlati tapasztalataink azt mutatjak, hogy a probléma-alapu tanulasi meg-
kozelités az oktatas kiilonbdzd szintjein implementalhato, az altalanos iskola-
tol a fels6oktatasig. Természetesen, a projektek néhany mddszertani vonatko-
zasa eltérd lehet, de a PBL altalanos strukturaja, valamint a tanulasi megkoze-
lités hatékonysaga valtozatlan maradhat. A kovetkezd részben két IKT-val
tamogatott PBL projektet mutatunk az idegennyelv-oktatds tanorai alkalma-
zasa kapcsan.

IKT-val tamogatott PBL projekt altalanos iskolaban

A PBL projekt egy olyan kdzepes méretii, budapesti altalanos iskolaban kertilt
kivitelezésre, mely mar masodik éve futtatja ,,tablettel tAmogatott” oktatasi
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programjat, igy a tanulok és a pedagdgusok is rendelkeztek elzetes tapaszta-
lattal az IKT eszk6zok haszndlatat illetden. Annak ellenére azonban, hogy az
intézmény technologiai szempontbdl innovativ szemlélettel rendelkezik, a pro-
jektalapu tanulasi megkozelitések ritkak a mindennapos tanitasi gyakorlat so-
ran. A probléma-alapu oktatasi projektben egy 6tddikes osztaly (N=11) és négy
pedagdgus vett részt. A harom hétig tarto projekt 20 tanitasi, valamint szamos
szakkdri orat és iskola utani, 6nallo késziilési idot foglalt magaba. A PBL pro-
jekt témdja a ,,Bolygok™, a kiinduld probléma (kérdés) pedig a ,, Hol a helyiink
az Univerzumban, milyen lehetdségeink lennének Foldiink utan? ” volt. A mul-
tidiszciplinaris projekt példa volt arra is, hogy a kiinduld tantargy barmelyik
lehet, melyhez mas tantargyak hatékonyan tudnak kapcsolodni, esetiinkben az
angol, informatika ¢és a rajz.

A projekt indulasa el6tt a résztvevok egyeztették a kereteket és a f6 cé-
lokat; a vezetd facilitator a foldrajz szakos tanar volt, a tobbi résztvevd peda-
gbgus pedig az adott probléma mentén segitette a tanulokat otletekkel, szakmai
informéciokkal, IKT-alkalmazoi tAmogatassal. A projekt témajanak megfele-
16en, a tanuldk idegennyelv-6ran a bolygdk neveit, valamint a hozzajuk kap-
csolodo kifejezéseket tanultdk meg. A tanuldk szamos forrasbol gytijthettek
informaciokat, melyekhez kiilonb6zd IKT eszkozoket hasznéalhattak (példaul
tablet, okostelefon, asztali szamitogép, interaktiv tabla). A szavak kereséséhez
offline és online szotarakat hasznalhattak, valamint kiilonb6z6 jegyzeteld al-
kalmazasokban (vagy szotarfiizetben) tarolhattdk a téméahoz kapcsolddo szo-
szedeteket, melyeket vagy az iskolai halozaton vagy felhdalapt tarolohelyekre
menthettek. A projekt soran kiemelt szerepet kapott a kollaboraci6 és a tudas-
megosztas, melynek soran a tanulok a kommunikacio offline és online forma-
jatis alkalmaztak. Az idegen nyelvi kompetencidk fejlesztését aktivan segitette
a Naprendszerr6l tanult dal (The Solar System Song), melyet a YouTube-rél
lejatszva tanulhattak meg a tanulok. Az elsajatitott tudasrél a didkok beadan-
dok, kiseldadasok, prezentacidk, online faliijsagok (Padlet, Linoit) segitségé-
vel adhattak szamot; projekttermékekként lehetdség volt a megtanult dalt at-
kolteni, vers formdjaban eldadni. A PBL projekt fokuszanak megfelelden, a
didkok elkészithették a tanult bolygok modelljét, melynek soran a munkanyelv
az angol volt, igy a szobeli kommunikécios készség fejlesztése is szerepet ka-
pott. A ,,megvalositasi szakaszban” a tanulok motivaltak és kreativak voltak a
sziikséges szokincs és a IKT tudas elsajatitasa természetesen, ,,épp a kelld id6-
ben” (just in time learning), természetesen tortént. A nem komparativ szellemii
munka kozben a didkok szivesen osztottdk meg tuddsukat, batran kérdeztek
tanulotarsaiktol és tanaraiktol is, mikozben igyekeztek mind az angol nyelvet,
mind a rendelkezésre allo, technoldgia adta lehetdségeket is alkalmazni.
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A nyelvi részben — a projekt egészéhez hasonldan — folyamatos értékelés
zajlott, melynek sordn a tanulok pontozolapjaikra gytijtotték pontjaikat. Az 6n-
értékelés soran a tanuloknak kevés segitségre volt sziikségek, azt zomében 6n-
alléan végezték, magukkal szemben kritikusak voltak. A probléma-alapt ok-
tatasi folyamat sordn érezték a munkdjuk iranti szabadsagot, igy igyekeztek
kovetkezetesek lenni sajat és tarsaik tanuldsi folyamataval szemben.

PBL a felsooktatasban — egy projektmunka bemutatasa

A nyelvtanulds tAmogatésa felsdoktatési kereteken beliil még mindig hattérbe
szorul szamos esetben: maguk a nyelvtanarok is ugy vélik, hogy ezen a szinten
a diakok kellden tapasztalt és magas szintli tanul6i autondmiaval rendelkeznek,
igy nem sziikséges a tanuldasi stratégidjukat fejleszteni. Azonban ez egy elna-
gyolt ténymegallapitas, hiszen a legtobb esetben az egyetemistak alulmotival-
tak, tulterheltek, jelentds stresszben élnek, melyek okai a tanulmanyi kotele-
zettségeiknek tudhatd be. Diplomaszerzéshez jelenleg Magyarorszagon kote-
lez6 a nyelvvizsga megszerzése, e nélkiil diploma nem adhaté ki. Ez a
szabalyozas erdteljesen korlatozza a nyelvoktatas céljat, kimenetelét €s folya-
matat. Befolyasolja a tanmenetet €s a tantervi sulypontokat: a nyelvoktatas leg-
fobb célja igy a nyelvvizsgara felkésziilés és a nyelvvizsga sikeres teljesitése
lesz. Az alkalmazhat6 és mindennapi nyelvhasznalat spontan jellege eltiinik,
hiszen egy merev €s valamennyire miivi keretrendszerben kell a nyelvtanulo-
nak mozognia. Azonban — még ha f6cél marad a nyelvvizsga teljesitése — a
modszertani paradigmavaltas és innovacio eldmozdithat egy szemléletbeli val-
tozast is. Ebben a részben fels6oktatasi koriilmények kozott szerzett projekt-
alapt nyelvoktatési tapasztalatszerzésrdl lesz szo.

A Kkurzus kisérleti jelleggel kozelitette meg a probléma—alapti modszer
alkalmazésat, és szakmai és személyes sikerrel zarult. A didkok jelentdsen
megemelkedett motivacios szintrdl, intenzivebb bevonodasrol és pozitivan
megvaltozott tanuldi autonomidrdl szamoltak be. Tanulasi stratégidikat ele-
mezni tudtak, valamint sajat tanulasi folyamataikhoz tudatosabban tudtak for-
dulni. A kurzus nyelve angol volt, a didkok az Eurdpai KER szint besorolas
alapjan a nemzetkdzi fels6foku szinten, szint koriil helyezkednek el (C1). Az
orakon 12 egyetemista (N=12) vett részt, akik magas szinti szakmai szokincs-
csel és preciz nyelvtani ismeretekkel rendelkeztek. Egyetemi és szaknyelvi
eldadasok tartdsa, hallgatas és értése nem okozott szamukra nehézséget. Ta-
nulmanyi céljuk a 4 féléves szakforditoi képzés sikeres elvégzése és szakfor-
ditoi diploma szerzése volt. Mindezek ellenére a tanorakon megfigyelhetd volt,

78



Az IKT-val tamogatott probléma-alapu tanulas és lehetdségei ...

hogy nyelvtanuldsi motivaciojuk hullamzott, és gyakran kellett tanarként idét,
energiat, innovacidt nem sporolva a didkokat 6sztondzni. Kimagaslé tudésis-
meretiik, egyértelmilen megfogalmazott céljaik ellenére is eléfordult, hogy
alulmotivaltak voltak tanulasukban. A probléma-alapt modszer igy nemcsak
Uj lehetdséget nyujtott szamukra a lexika elsajatitdsaban, hanem érdekeltté val-
tak a sajat tanulasi folyamataik fejlesztésében.

A kurzus soran a projekt szemléletii részt a blinligyi, jogi szokincs tani-
tasakor implementaltuk. A modszer kiprobalasanak legfobb célja a szdkincs
novelése ¢€s elmélyitése volt. A PBL iddszak 6 héten keresztiil tartott, mely
soran a kezdeti fazisban az 0j lexika bevezetésére kertilt sor. Ezt a diakokkal
egylitt kozosen dolgoztuk fel: a PBL elveit kdvetve, 6nallé tanulési technikakat
alkalmaztunk, onszabalyozast tamogaté megkozelitéssel, mely soran valds
¢letbdl meritett példdkon keresztiil dolgoztuk fel az 0j szokincset. A 6 hetes
id6szak a projektek elokészitését és magvalositasat foglalta magaba: a didkok
feladat az volt, hogy kreativ eszkdzokkel alkossanak tabloképeket tartalom-
alapu oktatasi elvek mentén. A folyamat — mely projektfeladatot tartalmazott
— szamos problémamegoldas el¢ allitotta a didkokat. A téma kotottsége volt az
egyediili restrikcio: a bliniigyi és jogi témat kellett feldolgozniuk, mikdzben az
elkészitésben teljesen szabad kezet kaptak a didkok. A kis létszdml csoport
miatt a paros munka mellett dontottek, igy szakosodasuk szerint kerestek és
talaltak part maguknak: 3 szakteriilet alakult ki — torténelem, pszichologia, ma-
gyar irodalom. A projektmunkak teljesen relevans és szakmailag izgalmas pro-
duktumok lettek: a torténészek a Viktorianus kor bortontorténelmérdl készitet-
tek tablomunkat.

A projektmunkék eredetisége, szépsége valamint kreativ megoldésa is
mind hozzajarult ahhoz, hogy a didkok bevonodasa jelentdsen emelkedett: a
projekt sordn relevans, specifikus szaknyelvi szokincset hasznaltak, ezaltal bi-
zonyitottak, hogy 6nallo tanulasi és kutatasi feladatokat képesek idegen nyel-
ven elvégezni. A pszichologus hallgatok egyik projektmunkdja a sorozatgyil-
kosok torténelmi attekintését valositotta meg, mely soran a gondolkodasmaod-
jukat, tetteik lehetséges pszichologiai okait, hires blineseteket ¢s személyeket
deritettek fel. Ravilagitottak a sorozatgyilkosok ismétlédé viselkedési minta-
zatara, sajatos gondolkodasbeli jellemzdikre. A projektmunka keretében ké-
sziilt egy atfogod és komparativ tablo a hires detektivrél, Sherlock Holmesrol
¢s a filmadaptacioirol. Ebben végigkovethetd, miképp valtozik a szerepld, a
torténet, a film vizualis nyelvezete korrol korra, akkor is, hogyha csak 5-10 év
telt el a kiilonféle adaptaciok kozott.
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A projektmunkdk sordn a didkok bemutattdk, hogy a projektmunka, a
probléma-alapu tantargy-pedagdgiai szemlélet az egyetemi képzésben is tdmo-
gatja a kiilonféle tanulasi folyamatokat: idegen nyelvi 6rdkon megkdnnyitette
a szokincs elsajatitasat, mivel a didkok a projektmunkak soran alkalmaztik a
relevans terminoldgiat. Az egyiittmiikodés, a csoportos munka, a paros munka
a valds problémamegoldas soran természetes tanuldsi kozegilikké valt, igy a
nyelvtanulds mellett jelentdsen valtozott a szocialis készségiik is.

Osszefoglalas

A szakirodalom szerint a PBL szamos rizikotényez6t jelenthet a diakok, az
oktato és az intézmény szamara. A tanuloktol tobblet 1d6t igényel, mikdzben
szorongast is eldidézhet, hiszen konvenciondlis értelemben ez a fajta tanulasi
folyamat sokkal szervezetlenebbnek tiinhet a didkoknak, a tanarok részérdl
tobb felkésziilést, az intézménytdl pedig szemléletvaltast igényel mind neve-
léstudomanyban mind a pedagogia pszichologiai vetiiletében. Azonban a prob-
1éma alapu tanulas valos tudastranszfert eredményez, jelentdsen noveli a be-
vonodast €s sikeresen tAmogatja a tanuloi 6nallosag €s onszabalyozas kialaku-
lasat.

Készonetnyilvanitas

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagdgiai Ku-
tatasi Programja timogatta.
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ABSZTRAKT

Kutatasainkkal az IST (Informacios tarsadalmi technologiak) pedago-
gusképzésben betoltott motivald hatasat, szerepét és kiaknazhato le-
hetdségeit korszerti, az oktatasban hatékonyan alkalmazhaté modsze-
rek megismertetésén keresztiil kivantuk feltarni (digitalis torténetme-
s¢lés, online videok a nyelvtanitdsban), valamint a metaforavizsgalat
segitségével Osszegeztiik a ‘digitalis nemzedék’ fogalomra iranyuld
hallgatoi attitidoket. A digitalis torténetmesélés esetén olyan mdd-
szerrdl van szo, amely szamos tudomanyag/teriilet tananyagahoz kap-
csolhaté zokkenOmentesen, s segitségével a torténetmesélés egyszeri
¢lménye mellett a kreativ alkotoi tevékenység élménye is megélhetové
valik. A tanulmany els6 része a digitalis torténetmesélés modszerét
alkalmaz6 hallgatokkal késziilt (N=40) online kérdéives kutatas ered-
ményei koziil mutat be néhanyat. A tanulmany masodik része egy
olyan kisebb volument kutatas (N=11) legfébb eredményeit dsszegzi,
melynek célja az volt, hogy feltérképezze, hogyan tehetik a tanulasi
folyamatot még hatékonyabba a YouTube videok altal kdzvetitett vir-
tualis interkulturalis kontaktusok az angol modszertani és
orszagismereti kurzusokon. Eredményeink kozott mutatjuk be azon
hallgatoi nézeteket, melyeket metaforavizsgalat (Vamos, 2003) segit-
ségével kaptunk és ezaltal betekintést nyerhetiink a pedagogusjeloltek
személyes ¢s affektiv szférdjaba, ugyanakkor visszajelzést kaphatunk
némiképp kreativitasukrol, digitalis kompetenciajukrol is. A kvalitativ
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vizsgalat (N=50) soran kidertilt, hogy a ’digitalis nemzedék’ fogalom
kapcsan létrehozott metaforak és konceptualis altartomanyok valtoza-
tossaga mellett a nagyszamu forrdsfogalom azonos gondolkodés-
modra is utal, a jeldltek variabilis fogalomalkotasra képesek és a
Moodle rendszerben torténd adatkdzlés nem jelentett szamukra prob-
1émat.

Kulcsszavak: IST, motivacio, digitalis torténetmondas, online vi-
dedk, metaforavizsgalat

Digitalis tartalmak alkalmazasa: hatékonysag, kreativitas és
motivacio

A tanulmanyban megjelend harom kutatas k6zos metszéspontjat a pedagogus-
jeloltek digitalis kompetenciainak fejlesztése és az IST interaktiv hasznalata-
nak oktatasi, motivacios lehetdségei jelentik. Az elsd két vizsgalat a digitalis
technologia €s a hallgatok altal 6nalloan 1étrehozott vagy online formaban el-
érhetd digitalis tartalmak modszertani lehetdségeit, a harmadik a témahoz ko-
t6do hallgatoi attitlidoket vizsgalja.

A digitalis torténetmesélés oktatasi céla felhasznalasanak lehetésé-

gei

Az oktatasi céllal megsziiletd digitalis torténet nem csupan a személyes €l-
mény, személyes kifejezés eszkdzeként hasznalhatd, de a tanulés, tanitas fo-
lyamatat is el6segiti (Lambert, 2010; Robin, 2006; Gregori-Signes, 2008). Di-
gitalis torténeten jelen esetben egy olyan alloképekbdl allo diasort értiink,
amelyben rovidebb szovegelemek is megjelenhetnek, valamint minden didhoz
hangaldmondas is tartozik. Az elkésziilt torténet videdformatumban keril el-
mentésre, s igy 1-3 perc hosszliisagban egyfajta rovidfilm-élményt ad. A kii-
16nb6z0 vizualis és akusztikus elemek integralasaval a digitélis torténetmesé-
1és olyan kognitiv folyamatokat indithat el, amelyek a tanulasban fontos sze-
repet jatszanak (Lynch és Fleming, 2007). A modszer hatékonysaga elsdsorban
abban rejlik, hogy a szobeli torténetmesélés pillanatnyi élménye rogzitésre és
megosztasra keriil az adott tanulocsoport altal elérhetd e-learning (Moodle)
kurzusban.
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Az oktatasban rejld lehetdségeinek kiaknazasara szdmos tanulmany szii-
letett. Mig Ohler (2008) ¢és Robin (2006) szélesebb oktatasi kontextusban ta-
nulmanyozta a digitalis torténetmesélést, addig voltak, akik specialisabb prob-
lémaknal hivtak segitségiil a modszert. Pl. Yussof és mtsai (2012) az olvasasi
készségek fejlesztési lehetdségeit vizsgalta tanuldsi nehézségekkel kiizdd dia-
koknal, de volt, aki a matematikai készségek fejlesztésére hasznalta (Schiro,
2004) vagy azt tanulmanyozta, hogyan segithet a kifejezOkészség fejlesztésé-
ben 6vodasoknal (Papadimitriou és mtsai, 2013). A témaban sziileté kutatasok
szerint a digitalis torténetmesélés eldsegiti a tanulast, mélyiti a diakok tanulasi
tapasztalatait (Clarke és Adam, 2012), hatékonyan eldémozditja a kollaborativ,
kooperativ tanulast (Daskolia és mtsai, 2014) valamint segit a kiilonb6z6
nyelvi készségek fejlesztésében és az idegen nyelv tanuldsdhoz elengedhetet-
len motivacidé novelésében (Somdee és Suppasetseree, 2012; Abdolmanafi-
Rokni és Qarajeh, 2014). Robin és Pierson (2005) szerint a digitalis torténet-
mesélés megragadja a hallgatosag figyelmét, és az értelmes, jelentéssel bird
torténetkészités folyamata mind az oktatasban résztvevd didkok, mind a tana-
rok tapasztalatait szélesiti.

Online elérheté anyagok oktatasi céla felhasznalasanak lehetéségei

Szamos tanulmany igazolja, hogy az online videdk szamos modon felhasznal-
hatok pedagogiai célokra valamennyi oktatasi szinten (Wilkes, Pearce és
Barker, 2011), igy tobbféle modon és teriileten tobb diszciplinat lefedve jol
beépithetdk a felsboktatasi kurzusokba is. Az online vided forméjdban megje-
lend virtualis tartalmak nagy elényének tekinthetd, hogy kdnnyen hozzaférhe-
tok €s népszeriiek a fiatal felndtt korosztaly korében, illetve a kiilonféle szintii
digitalis kompetencidkkal rendelkezd tanulok szamara is elérhetdek. Tovabba
az idegen nyelvli oktatasi célra alkalmazott online videok esetén az idegen
nyelvi és interkulturalis kompetencidk fejlesztése hozzaadott értékként jelenik
meg az oktatasi, tanulasi folyamatokban. Végiil, az dsszetett és dinamikusan
valtozd hallgat6éi motivacios mintdzatokon beliil az extrinzik (Ryan és Deci,
2000) és instrumentdlis motivacié (Gardner €s Lambert, 1972) mellett az
intrinzik motivacio erdsitése is konnyebben megvaldsulhat online videok kii-
l6nféle oktatasi modszerekkel és technikakkal torténd alkalmazéasaval. Napja-
inkban kiilondsen érdemes figyelmet forditani példaul arra, hogy az online vi-
deok felhasznalasanak milyen modjai vannak a kutatdsalapu tanitas/tanulés so-
ran. E kutatasalapt folyamatra a konstruktivista megkozelités jellemzd, azaz a
tanulasi/tanitasi folyamatok soran a tanulok kozotti tarsas interakcid és aktiv
részvétel kulcsfontossagu szerepet tolt be (Dewey, 1929; Vygotsky, 1986).
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Mindezek tovabb erdsithetik a tanuldi motivaciot, és hozzajarulhatnak a kriti-
kai gondolkodas fejlédéséhez (Magnussen, Ishida és Itano, 2000).

A metaforavizsgalat kvalitativ modszerének oktatasi célu felhasz-
nalasanak lehetosége Moodle (e-learning) rendszer alkalmazasa so-
ran

A metaforavizsgalat a neveléstudomany tertiletén elsdsorban a pedagogiai fo-
galmak ¢és jelenségek feltarasat szolgélja, alapvetden az iskola, a tandr, a ta-
nulo, a tanulas és tanitas fogalmi koncepcioit tarjak fel, annak érdekében,
hogy a kdznevelés szerepldinek attitlidjét €s a tanulasi folyamat iranti elkote-
lez6dést komplex formaban értelmezhessék (Oxford és mtsai, 1980; Saban és
mtsai, 2007). Ezt a koncepciot boviti jelen kutatas a *digitalis nemzedék’ fo-
galmaval, akar onreflektiven sajat magukra, akar késébbi tanitvanyaikra asz-
szocialva, s a kreativ hallgat6i megkdzelitések képet nyujthatnak az informa-
cios tarsadalmi technologiak vilagaban elfoglalt helytikr6l is, melyet a tanitas-
tanulds folyamataban elhelyezve némileg szintetizalva értelmezhetiink.

A metaforavizsgalat modszere, azaz a metaforak és altaluk az dsszekap-
csolt fogalmak megismerése lehetdséget nytjt nemcsak az egyén, hanem a cso-
port (jelen esetben a foéiskolai hallgatok) affektiv jellemzdinek feltardsara. A
metafora tudati kialakitdsaban nagy szerepet jatszanak a még tudatossa nem
valt élmények, hiszen ,,a lathatatlan, a kimondhatatlan jel6lésére is képes” (Va-
mos, 2003. 69. 0.). Lakoff és Johnson (1980) szerint a gondolati struktira meg-
jelenitésére alkalmas a metafora, mint nyelvi jelenség. Egyéb forras (Feldman-
Narayanan, 2004) alapjan korvonalazodik, hogy a metafora két eltérd fogalom
kozti hasonlosag feltarasara képes, mely sziikséges a vilagban valdé gondolko-
dasunk soran. Mindemellett a pedagogusjelolteket jellemz6 nézetrendszer és
attitlid, a nemzetkozi €s hazai kutatdsok markéans vonalat képviselik (Bullogh,
1997), ezért a tanitd szakos hallgatok korében egyrészt oktatasi célbol, mas-
részt kreativitasuk fejlesztése érdekében is indokolt a vizsgélat. Oktatési cél-
ként a hallgatoi nézetek €s vélemények feltarasa ismeretében a féiskolai képzés
egyes kurzusainak tananyagtartalma és modszerei atgondoléasra keriilhetnek,
ugyanakkor a pedagdgusjeldltek digitalis kompetenciajardl is képet kaphatunk
(v0. Pankasz, 2016), azaltal, hogy az iranyitott metaforak elkészitésére e-
learning kurzus keretében adatbazis funkcid segitségével keriilt sor.
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Digitalis torténetmesélés

Problémafelvetés

A digitalis torténetmesélés az elmult évtizedben keriilt a nemzetkozi érdekld-
dés kozéppontjaba, s az alkalmazasardl sziiletd kutatasok kozott felsorolhatjuk
a kommunikécio, az oktatas, kutatas és az egyéni fejlesztés kiilonbozo teriile-
teit (Clarke és Adam, 2012). A modszer a torténetmesélés évezredes hagyo-
manyat 6tvozi az IKT eszkozok hasznélatdhoz kotddo digitalis kompetencidk
mozgositasaval. Egyfajta 6sszekotd kapocsként is gondolhatunk ra, amely az
évezredes torténetmesélési tradiciot a digitalis médidhoz koti (Normann,
2011). A digitalis torténetmesélés nem csupan az adott tananyag elmélyitését
segitheti el6: a mdodszer — a torténetmesélés természetébdl adodoan — a narrativ
készségek fejlesztésében is aktiv szerepet jatszhat, s a narrativahoz kot6do kii-
16nb6z06 kérdések, példaul a miifaji konvenciok megjelenése €és alkalmazasa
vagy a torténetmesélés kozben konstrualédo narrativ identitas problematikaja
(Lanszki és Horvath, 2015; Sinka, 2016) szintén a tudomanyos diskurzus ré-
szét képezi.

Kutatasi kérdések

A kutatés kiindulo kérdése az volt, hogy vajon a magyar felsdoktatasi kontex-
tusban mennyire érvényesek a nemzetkozi szakirodalom megéllapitsai. Ha-
tassal van-e a digitalis torténetmesélés a tanitod szakos hallgatok tanulasi folya-
mataira? Eldsegiti-e a személyiség kifejezését kiaknazo, biztatdé modszer al-
kalmazasa a tanulasi folyamatot, a tananyag mélyebb megértését?

Kutatasi modszer

A kutatas elsédleges célja az volt, hogy a digitalis torténetmesélésben — mint
alternativ tanitasi ¢s tanulasi modszerben — rejlo lehetdségeket vizsgalja; még
pontosabban azt, hogyan hat a didkok motivaciojara és a tananyag elsajatita-
sara. Az eredmények megbizhatdsaga és validitasa érdekében az adatgyljtés
mind kvalitativ, mind kvantitativ komponenseket tartalmazott. Az online kér-
doives kutatast két tipustt megfigyelés lebonyolitasa elézte meg. Az eldkészi-
tési fazisban az oktato altal kitoltott megfigyelési szempontok kozott szerepel-
tek példaul a hallgatok reakcioi, a valasztott témak ¢€s a felhasznalt technikak,
eszkozok rogzitése. A masodik megfigyelésre késobb, a digitalis torténetme-
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sélés orai bemutatasakor keriilt sor, ekkor késziiltek oktatdi és hallgatoi fel-
jegyzések is. A feljegyzések olyan specifikus informéaciot is tartalmaztak, mint
a torténetmesélés ideje, a valasztott téma, teriilet meghatarozasa. A kivitelez-
hetdség szempontjait figyelembe véve a hallgatok egy adott szempontrendszer
két-harom teriiletérdl (pl. digitalis kompetencia, kommunikacids és szakmai
készségek, érvelés készségének fejlodése) rogzitették véleményiiket, reflektal-
hattak tapasztalataikra. A megfigyelések lebonyolitdsa kddolas nélkiil tortént.
Az online kérdéiv® az intézmény (Szent Istvan Egyetem) online kutati feliile-
tén keriilt publikalasra. A 21 kérdést tartalmazé kérddiv szerkesztéséhez tobb
kérdéstipust hasznaltunk fel, példaul a kérdések kozott szerepeltek egyszeres
¢és tobbszords valasztasok, rangsorolds és nyitott szoveges kérdések is. A kér-
doéiv elsd része a demografiai adatokra kérdezett rd, a masodik egység a didkok
a digitalis torténetmeséléssel kapcsolatos osztalytermi tapasztalataira® kon-
centrdlt. A harmadik rész kozéppontjdban a fejlesztési teriiletek és a didkok
motivécioja volt, mig a negyedik egység a digitalis torténetek publikalasarol
¢s megosztasarol gyiijtott informaciot.

Kutatasi minta

A kutatasban a Szent Istvan Egyetem Alkalmazott Bolcsészeti €s Pedagogiai
Kar (2016 juliusatol Eszterhazy Karoly Egyetem, Jaszberényi Campus) 40
nappalis ¢€s levelezds tanitd szakos hallgatdja vett részt. A hallgatok €letkora
19 és 50 kozott volt, kevesebb, mint 45%-uk rendelkezett korabbi oktatasi ta-
pasztalattal. A diakok a digitalis torténetmesélés modszerével a szemeszter ele-
jén ismerkedtek meg. Lim és Tay (2003) tanulmanya szerint prezentaciokra és
fogalmazas készitésre a legelterjedtebb IKT-s eszk6zoknek a PowerPoint és a
Word szamitanak, ezért a hallgatoknak a PowerPoint eszkoztarabol a szemesz-
ter elején a hangfunkcié miikodése bemutatasra is keriilt. Szintén a félév elején
tanultdk meg, hogyan hasznélhatjdk a Moodle adatbazisat, ahol a feltoltésre
kertilt anyagok a kurzus hallgat6éi szamara nyilvanosak, barmikor megtekint-
hetdek.

8 Digitalis torténetmesélés online kérd6iv 2016 05. URL: http://onlinekutatas.szie.hu/in-
dex.php?sid=31858. Letoltés ideje: 2017. 05.10.

A terjedelem és a téma kotottségei miatt a kérddiv részeredményei keriilnek itt megosz-
tasra.
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Kutatasi eredmények

A legfontosabb cél annak a feltérképezése volt, hogy a pedagogusképzés iro-
dalmi kurzusainak oktatasi céljai kdz¢ mennyire illeszthetd be a digitalis tor-
ténetmesélés. A kutatasbol a hallgatok attitiidjeire, észrevételeire és motivaci-
Ojara vonatkozo6 megallapitasok keriilnek kifejtésre.

A kutatasban résztvevok tobbsége (80%) ugy véli, hogy a digitalis tor-
ténetmesélés megengedi, s6t batoritja a sajat vélemény, latdasmod megmutata-
sat. 65%-uk egyetért azzal, hogy a legmotivalobb faktort a modszer eredetisége
¢és tjdonsaga jelenti. Ez az eredmény 0sszhangban van Sadik kutatasaval is. A
2008-as tanulmany szerint a digitalis torténetmesélés arra 6sztonzi a didkokat,
hogy mélyebben gondolkodjanak el a feldolgozott téma jelentésén, tegyék sze-
mélyessé tapasztalataikat, és hatdrozzadk meg, mit tudtak kordbban a valasztott
témardl. A jol megvalasztott nézdpont, a nem-konvenciondlis tartalom és a
sokféle forras eldsegiti, hogy a diakok ne csak tényeket és elméleteket sorolja-

nak fel, hanem sajat gondolataikat vizudlis- és hangelemekkel is aldtdmasszak
(Sadik, 2008).

A digitalis torténetmesélés egyik fontos eleme a narrativ tervezettség
és tapasztalat ataddséban realizalodik. Erdekes modon az elkésziil torténe-
tekre egyfajta keretes szerkezetii narrativa jellemzd. A f6 narrativa a valasztott
mii/szerz6/téma bemutatasaval a torténet tradiciondlis struktirajat biztositja.
Azonban ebbe a cselekménybe bedgyazodik egy masik is, ahol az elbeszéld
retrospektiven reflektal a valasztott témahoz fiz6d6 viszonyara, kifejti a véle-
ményét. (Bar mar az informacio szervezése, valogatasa is kifejezhet a téméahoz
fliz0d0 rejtett vagy kevésbé rejtett allasfoglalést.) Az el6bb bemutatott narrativ
sajatossaghoz szorosan kapcsolhaté az az eredmény, hogy a megkérdezettek
tobbsége (77%) ugy véli, a digitalis torténetmesélés timogatja a személyiség
kifejezését. A résztvevok 57%-a a valasztott téma feldolgozasanak folyamatat
eredményesnek, hatékonynak tartja. A viszonylag alacsony szdzalékos aranyt
magyarazhatja, hogy hozzavetdlegesen a hallgatok harmada a digitalis torté-
netmesélést nem érzékeli tudatos tanuldsi modszerként.

Osszegzés

A kutatasi eredmények alatdmasztjak azt, hogy a sokféle forrasbol szarmazo
multimodalis informéacid, valamint a személyiség, az egyéni vélemény bevo-
nasa olyan komplex élményt nytjt, amely a hallgatok tanulasi folyamatban
érintettségét erdsitheti, s ezaltal az informacid késobbi el6hivasat konnyebbé

89



Sinka Annamaria — Szaszk6 Rita — Kisné Bernhardt Renata

teheti. A digitalis torténetmesélés sikeressége abban rejlik, hogy a szakmai,
narrativ és interperszonalis készségek komplexen és Osszehangoltan jelennek
meg egy olyan feladatban, amelyhez egyfajta teremtd tevékenység is kapcso-
lodik. A 1étrejovo produktum nemcsak a tanulas egyik alternativ lehetOségét
jelentheti, de egyszerre szélesitheti ki leendé pedagogus szakembereink szak-
mai kompetencidit, kommunikacids stratégiait és digitalis eszkdzhasznalatat.

Idegen nyelvii videok altal kozvetitett virtualis interkulturalis
kontaktusok

A kutatas célja, relevanciaja

E kisebb volumenti (N=11) kvalitativ kutatas azzal a céllal késziilt, hogy a hall-
gatdi interjuk altal feltarja, hogyan tehetik a kutatasalapu tanitasi/tanulasi fel-
adatokkal 6tvozott online videdk a megismerési folyamatokat még hatéko-
nyabbd, a hallgatokat motivaltabbd az angol nyelvpedagogia €s orszadgismereti
kurzusokon. A begytijtott adatokat elemezve képet kaphatunk arrél, hogy a
résztvevo hallgatok hogyan élték meg ezeket a feladatokat, milyen tapasztala-
tokat szereztek, és hogyan vélekednek az online videok és kooperativ, problé-
mamegold6 feladatok integralasarol.

Az online videdkra épiild kutatdsalapt tanuldsi/tanitdsi modszerek és
technikdk angol miiveltségteriileti képzésbe valo integralasanak {6 érve a hall-
gatol motivaciok, kiilondsen az intrinzik motivacio erdsitése. Ryan és Deci
(2000) meghatarozasa szerint az intrinzik motivacio tobb fajtaja kiilonboztet-
heté meg. Elszor is, a tudasra iranyul6 intrinzik motivacio a tanulds, megértés
oromét, a kornyezet felfedezését, a kivancsisagot fedi le. Tovabba, a fejlédésre,
alkotasra iranyul6 intrinzik motivacio a kreativ, tevékenység altal hato erd, ki-
hivas, és hatékonysagérzés komponenseit vegyiti, ahol a hangsuly a folyama-
ton van; valamint létezik az élmények atélésére vonatkozo intrinzik motivacio.

A kutatdsalapu tanitas/oktatas kiilonféle modszereket és technikéakat al-
kalmaz, amelybe beletartozik példaul a projektalapu tanulas, a problémameg-
oldas, a kooperativ tanulas, valamint a problémék diagnosztizalasa, a kutatas-
tervezes €s az informaciokeresés is (Turkmen, 2009). A kutatasalapti folyamat
elején a tanarnak igényfelmérést kell végezni a tanuldk korében arra vonatko-
zolag, hogy milyen témadkat szeretnének felfedezni. A didkoknak pedig nyi-
tottnak kell lennitik arra, hogy kiilonféle kérdéseket megfogalmazzanak, azo-
kat feltarjak, képesek legyenek érveken alapuld diskurzusra, valamint kreativ
és egyedi modon tudjanak problémékat megoldani. Erdemes kiemelni, hogy a
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kutatasalapu tanulds/tanitds sordn, a tanart metaforikusan provokatdérnek,
facilitatornak, utmutatonak (tovabbiakban facilitator) is nevezik, aki a tanulok-
kal egyiitt felelds a tanitasi/tanulasi folyamatért, beleértve annak megtervezé-
sét, a tartalmat, az értékelést, valamint az egyéni haladas litemét és milyenségét
(Fielding, 2012). Fontos hangsulyozni azt is, hogy a facilitator f6 feladata,
hogy aktivan részt vegyen a kutatasalapu oktatasi folyamat feltételeinek meg-
teremtésében. A facilitator kialakitja a tanuldi csoportban a kutatasalapt tanu-
las kultargjat, a megfelelé osztalytermi légkort, az alkalmas kdrnyezetet és
kontextust, ahol a didakok otleteit megfelelden lehet ellendrizni, kiprobalni
(pilotolni), moddositani, finomitani és akar megkérddjelezni (Scardamalia,
2002).

Az online videdkat illetéen elmondhato, hogy ezek széles skaldja all az
oktatok és a tanulok rendelkezésére. Az online videok és kiilondsen példaul a
YouTube, ami a legnagyobb volumenii és legszélesebb skalaju tartalmakat
szolgéltatja akar a zene, a sport, a szorakoztatds vagy az oktatas teriiletén, az
oktatasba és kutatdsalapti tanulds/tanitasba bevonhaté megfeleld eszkdznek te-
kinthetd (Wilkes, Pearce és Barker, 2011). Példaképp emlitve a YouTube fel-
hasznalasanak lehetdségeirdl szamos tanulmanyt készitettek az utobbi par év-
ben, példaul hogy milyen stratégiakkal €s hogyan lehet a YouTube videokat
haszndlni a tanitas/tanulasi folyamatban (Tan és Pearce, 2011). Miller (2009)
hangsulyozta azt is, hogy a YouTube-on lehetdség van példaul 4y torténetek
bemutatasara, interjik, dokumentumfilmek készitésére is. Mindezek hozzéja-
rulhatnak ahhoz, hogy tanuldk jobban el tudjdk mélyiteni a tartalmat. Az online
videok eldnyei, hogy vizualis inputként szolganak, szérakoztatdak, megtorik a
tanitasi/tanul6i folyamat monotonitasat, vicces elemeket tartalmazhatnak, va-
lamint a felkésziilési folyamat az altaluk vald tanitasra és tanuldsra nem tul
1doigényes. A kreativitas elengedhetetlen mind az oktatd, mind a tanulok ré-
szérdl, amikor Gsszeallitjak a lejatszolistat. A YouTube videdkat példaul ki-
egészitd anyagként is fel lehet hasznalni masfajta hagyomanyos feladatokhoz,
ezaltal 1Ujabb modon Osztondzve tanuldkat. Tovabba a YouTube
repozitdriumként is szolgélhat, ahol a tanarok és a didkok taroljdk az ordk
anyagait. Az online videdkat beintegrald 6rak nem sziikségszertien tiikrozott
osztalytermi Orakat jelentenek. Azaz nem csak arrdl lehet szd, hogy a tanulok
instrukciot kapnak az otthoni feladathoz egy virtudlis platformon keresztiil,
amit majd késobb az oran kell prezentalniuk. A mar tobbszor emlitett
YouTube-on kiviil szamos online videds platform hasznalhatd, ami a
facilitatorok és a hallgatok rendelkezésére allhat. Emlithetd az EdPuzzle, ami
olyan webes eszkdz, amelyet a tanarok ingyen hasznalhatnak, ahol videokat
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vaghatnak és szerkeszthetnek, valamit lehet kommentart, feleletvalasztos tesz-
tet rogziteni a videdhoz. A teszt altal lehetdség van annak ellendrzésére, hogy
mennyire értették meg a hallgatok az adott videdt. Ezzel az eszkozzel nyomon
kovethetd és értékelhetd, hogy a tanulok mennyire sajatitottak el a videon az
anyagot, és hogy megnézték-e a feladott videot/videdkat (Hicks, 2015).

Kutatasi kérdések

Az interjuk elkészitését megeldzoen a kovetkezd kutatasi kérdések fogalma-
zodtak meg az angol miiveltségteriiletes tanitos szakos hallgatok nyelvpedago-
giai és orszagismereti kurzusanak kontextusaba illesztve: 1) Milyen kutatas-
alapu tanulési/tanitasi technikakkal és modszerekkel integralhatok az online
videdk? 2) A résztvevo hallgatok szerint melyek az online videok elényei? 3)
Az online videdk integraldsa hogyan hathat a tanuldéi intrinzik motivéaciora?

Kutatasi modszer

A kvalitativ kutatas eszkoze félig strukturalt magyar nyelvii interjuprotokoll,
amely a kutatasi kérdésekkel 6sszhangban 1év6 12 nyiltvégili itemet tartalma-
zott (1asd Fiiggelék). Az adatgytijtés egy észak-magyarorszagi felsdoktatasi in-
tézményben tortént. Az interjik analizalasa tartalomelemzéssel tortént.

Kutatasi minta

A mintavétel célzott kivalasztassal tortént tizenegy nappali tagozatos tanitd
szakos angol miiveltségi teriiletes hallgatd bevonasaval. A nemek szerinti meg-
oszlast tekintve, az interjlialanyok 100%-a nd, az atlagéletkoruk 21 év. A hall-
gatok az ,,Angol nyelvpedagdgia 1 és az ,,Angol nyelvi orszdgismeret 1" kur-
zusukat végezték el az interjuk elkészitése elott.

Kutatasi eredmény

Az interjukérdésekre adott valaszok elemzése kimutatta, hogy a résztvevok
hasznosnak talaltak az online videdkat, mivel jo alapot szolgaltattak az adott
téma szobeli megvitatasara, a vélemények megosztasara €s a vitdkra. Jellem-
zOen a facilitator egy lejatszolistat allitott Ossze, €s a hallgatoknak hasonlo té-
maju online videokat kellett keresni. Ezekhez a videdkhoz kiilonféle feladatok
kapcsolodtak: kérdések és valaszok, kulcsszavas kartyak, szerepjatékok, ko-
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operativ csoportmunka, valamint tovabbi online exploraci6. A valaszadok ki-
emelték, hogy ezek a videdk barmikor hozzaférhetdek, és gyakran valdban
belsd ’drive’ alakult ki benniik, hogy tovabbi online videdkat fedezzenek fel
az adott témaban, azaz, a hallgatok emelkedett szinti kivancsisagrol és az
arousal szintrdl szamoltak be, valamint a specifikus és szorakoztatd exploracid
(Berlyne, 1966) iranti késztetésiik erdsodott. Kovetkezésképp elmondhatd,
hogy az alkalmazott feladatatok fokoztdk a hallgatok intrinzik motivaciojat.
Tovabba ezek a videok nagyban segitették a tananyag megértését és a tartalom
memorizalasat, hozzéjarultak az adott téma altalanos attekintéséhez és egyben
ravilagitottak a specifikus részletekre is. A hazi feladatként feladott videdkat a
valaszaddok informativnak és gondolatébresztonek értékelték. A hallgatok azt
is megjegyezték, hogy az online videdk altal sokkal konnyebb az elméletet
Osszekdtni a gyakorlattal, valamint a tobbszori megnézés lehetdségének kovet-
keztében konnyebb az informacidt a rovidtavii memoridbol dtemelni a hosszi
taviba. Mivel az online videdk audio-vizualis eszk6zok, ezért a kiilonb6zo ta-
nuloi tipusok is profitalhattak az ezekhez kapcsolodo feladatokbol. Ezért az
online videdk kifejezetten hasznosak a vizsgéra valo felkésziilési folyamat so-
ran. Azt is kiemelték a valaszadok, hogy amikor mar nagyon faradtak a dél-
utani orakon, akkor az online videdk frissitden hathatnak és hozzajarulhatnak
a tanulas hatékonysagahoz, a tanulasi folyamat interaktivabba valhat. Végiil
emlitésre érdemes, hogy a valaszadok kiprobaltak mar az online videdkat tani-
tasi gyakorlatuk, valamint kiilonféle kurzusaikon tartott prezentacioik alatt is.
Tovébb, az angol nyelvili online videdkat kivaloan alkalmasnak talaltak angol
nyelvi kompetenciaik fejlesztésére.

Osszegzés

Osszefoglalva, e kisebb volumenti vizsgélat arra fokuszalt, hogy hogyan lehet
az online videokat beemelni az oktatasi folyamatokba, kiilonos figyelmet szen-
telve a kutatisalapl tanitds/tanuldsnak, amelyért a facilitator és a hallgatok
egyarant feleldsek. Elmondhat6, hogy az online videdk altal a tanulési folya-
mat hatékonyabba ¢és élménytelibbé valhat a tanuldk szamara, példaul a kiilon-
féle a tanulok igényeihez mért, és életkoruknak megfeleld problémamegoldo,
vagy kooperativ feladatok altal. A 21. szdzadi kornyezetben a kutatdson ala-
pulé tanulast/tanitast hatékonyan lehet alkalmazni a kiilonféle digitalis platfor-
mokon talalhaté online videok bevonasaval, melyekhez kapcsolhatok kiilon-
féle megértést ellenérzd jatékok, kvizek, melyek mind a tanarok és tanulok
kivancsisagara, motivaciojara, kreativitasara és felfedezésére épiilnek.
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Metaforavizsgalat

Problémafelvetés

Jelen kutatas elsOsorban a tanitd szakos hallgatok nézeteit és véleményét ki-
vanja feltarni a neveléstudomany relevans kvalitativ modszere, a metaforavizs-
galat segitségével. Az iskolapadokban 1il6 digitalis nemzedékhez tartozé dia-
kokat szamos hazai és nemzetkozi tanulmany jellemezte az utobbi néhany év-
ben tobbek kozott a tanulasi folyamat, kognitiv fejléddés, érdeklddés, figyelem,
szorgalom, valamint interaktivitas alapjan (Jukes, Dosaj, 2006; MacKenzie,
McGuire és Hartwell, 2012; Szabd, 2015). A digitalis nemzedék legfiatalabb
generacidja a mindennapi életvitel alapvetd eszkdzeként tekint az informacios-
kommunikécios technologia lehetdségeire. Némi anomaliat jeleznek azon ku-
tatasi eredmények, melyek szerint a digitalis vilag altal nyujtott kihivasokra
sem a csalad, sem az oktatasi rendszer nem tudja felkésziteni kompetens mo-
don a netgeneracio tagjait (Fehér és Hornyak, 2010; Rado, 2011).

Kutatasi hipotézis

Az empirikus vizsgalat origojat képezi, hogy miként vélekednek a tanitdjell-
tek a digitalis nemzedékrdl, hogyan tekintenek azon tanuldkra, akikkel leendd
pedagogusként foglalkoznak a minél hatékonyabb tanitasi-tanulasi folyamat
soran. Hipotézislink alapjan az eltérd képzési formaban résztvevo hallgatok
(nappali és levelezd) attitlidjei eltérnek (elsésorban az életkori sajatossagokbol
adodoan). Kvalitativ vizsgalat 1évén alapvetden a célcsoportok gondolkodasa-
nak megismerése volt a célunk, ezért tovabbi alhipotézisek megfogalmazasara
nem torekedtiink.

Kutatasi modszer

A metaforavizsgalat, mint kvalitativ modszer szamos nemzetkdzi €s hazai em-
pirikus kutatdsban megjelent az elmult évtizedek pedagogiai kérdései kapcsan
(lasd bévebben: Kisné, Furcsa ¢s Molnar, 2016). A kutatds soran tanitd szakos
hallgatok egy mondatkiegészitést végeztek (,,a digitalis nemzedék szamomra
olyan, mint ... mert...”). Az adatfelvétel modjara egy oktatott e-learning kurzus
adatbazis tevékenysége szolgalt, melynek egyik sajatossaga, hogy a hallgatok
egymastol fliggetleniil adhattak meg valaszaikat. A metaforavizsgalat szinkro-
nikus jellegii volt, azaz egy konkrét helyszin és idépont jellemezte.
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Kutatasi minta

Vizsgalati személyeink az Eszterhazy Karoly Egyetem Jaszberényi Campusa-
nak nappali (N=25) és levelez6 tagozatos (N=25) hallgatoi keriiltek kivalasz-
tasra szisztematikus mintavételi eljarassal (N=50). A kitoltok életkori sajatos-
sagai jellemzdek: a) a nappali tagozatos hallgatok valamennyien 1995 utan
sziilettek, b) levelez6 tagozaton 13 6 1980 €s 1995 kozott, 12 £6 1965 és 1979
kozott sziiletett.

Kutatasi eredmények

A ’digitalis nemzedék’ kifejezés a nappali és levelezd tagozatos tanitd szakos
hallgatok esetében 6t konceptudlis tartomanyt hivott életre. Az eredmények in-
terpretaldsa és a kovethetdség érdekében az 1. abran Osszegzett adatok koziil
az alahuzassal jelolt forrasfogalmak (konceptualis tartomany és konceptualis
altartomanyok) a levelez6 tagozatos hallgatok kifejezéseit jelolik, illetve azok
az elnevezések, melyek nem kertiltek aldhuzasra kizarélag a nappali tagozatos
hallgatok nézeteire vonatkoznak. A ,,digitalis nemzedék” fogalom a robot, szii-
letett szakértd, csaldd, innovacié és impulzus konceptualis kategoriait hivtak
el6 a tanitojeldltek gondolkodasi folyamataban. Legnagyobb aranyban a robot
kategoriaba (N=20) keriiltek metaforak, melyek érzelemmentes, beprogramo-
zott egyéneknek tekintik a digitalis nemzedéket, ugyanakkor a sziiletett szak-
értd (13) forrasfogalom is értelmezhetd ugy, mint egy tokéletes modon mii-
kodo robot. Affektiv tartalmat implikal a csalad (N=8) fogalmanak megjele-
nése az 0sszetartasra €s szocialis szférara utalva. Kizarolag a nappali tagozatos
tanitoknal volt létrehozhatd az innovacio (4) konceptudlis tartomanya. A digi-
talis nemzedék tagjait nylizsgd, folyamatosan tevékenykedd egyéneknek titu-
laljak az impulzus (5) fogalmi kategoriai alapjan az életkorban nagyobb szorast
mutato levelezd tagozatos hallgatok.
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impulzus (5):

innovacio (4):
eimpulzus, inger (3)

sfolyamatosan fejl6dé (3) «koldnia (2)

ofert6z6 (1)

csalad (8):
robot (20) Dlgltalls enem lehet
: nemzedék élni nélkiile
ekommunikdcid hidnya (4)

etermészetes
kozeg (4)

(7)

eszemélyes kapcsolatok
torzuldsa (2)

emegismerés igényének
hianya (3)

evirtualis vilagban él (8)

szliletett szakért6 (13):

ecsoda (8)
eprofi eszkézhaszndlé (5)

1. dbra
Konceptudalis tartomanyok és altartomanyok a ’digitalis nemzedék’ fogalom alapjan.
A csak ddliten szedett fogalmak: csak levelezé tagozat. A csak félkovéren szedett
fogalmak: csak nappali tagozat. Délten és félkovéren szedett fogalmak: mindkét
képzésnél megjelenik.

Egyéb szempontokat figyelembe véve elmondhat6, hogy a levelezd tagozatos
hallgatoknal némileg tobb kifejezés (N=12) vonatkozott a virtualis tér, az el-
személytelenedés veszélyeire (,,kevesebb benniik az érzelem”). A nappali ta-
gozatos hallgatok a virtudlis vildgban val6 elmagényosodast, a fliggéséget ér-
zik hatranynak (,,lassan eggyé¢ valnak a gépekkel”; ,,csak a sajat barlangjaikban
¢lnek”). Mindkét képzési formaban tanuldk ugy latjak, hogy a digitalis nem-
zedék hasonlithato a csoddhoz (N=8) (,,eleve elrendeltetett képességgel sziile-
tik”). Az unikum fogalméval az egyediség koncepcidja kiegésziil az Gjszerii-
séggel (,,hozza kell szoknom az izéhez). A csalad (N=8) tartomanyba azon
kifejezések kertiltek, melyek a természetes 1étezés feltételeire utalnak (,,egy-
mas nélkiil egyik sem az igazi”’). A nappali és levelez6 tagozatos didkok szem-
1¢letbeli kiilonbsége plasztikusan érzékelhetd a két utolsd forrdsfogalom ko-
zOtt. Még a nappali tagozatosok az innovativ fejlodést l1atjak, a levelezd hall-
gatok inkabb az ingergazdagsag, az allandd pezsgés élményét fogalmazzak
meg (,,szazféle inger befogadasara képes”).
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Mindezek utan érdemes tisztazni a ’digitalis nemzedék’ fogalom tartalmi
jellemzdit: 1. A digitalis nemzedék egy 0j generacio eltérd tulajdonséagait vi-
seli. 2. A digitalis eszkozoket szakszerlien, természetesen hasznaljak. 3. A di-
gitalis nemzedéket korlilvevd valésag meghatarozhatd. 4. Az oktatas és neve-
1és pedagdgiai szempontbdl valtozast igényel.

Osszegzés

A ’digitalis nemzedék’ kifejezés metaforavizsgalata soran kimutathato, hogy a
nappali és levelez6 tagozat képzésben részt vevo tanitd szakos hallgatok gon-
dolkoddasmddja, attitlidje nagymértékli kiilonbséget nem jelez. Prioritdsdban
azonban gy tlinik, hogy a nappali tagozatos nézet alapjan a digitalis nemzedék
legf6bb sajatossaga az erdteljes fejlodés és egymas ,,megfertézése”, a levelezd
tagozaton tanulok véleménye szerint viszont az 6ket folyamatosan ,,bombéaz6”
ingerek jelenléte. A ’digitalis nemzedék’ fogalmi elemzése segitségével bizo-
nyithato, hogy a tanitd szakos hallgatok redlisan latjak a jelenkor didkjainak
tipikus jellemzdit, és megjelenik a pedagdgiai hozzaallas valtozasara és a sok-
szinli metodikai megoldasokra vonatkoz6 igény.

Konkluzio

Cikkiink harom, tanit6 szakos hallgatok korében végzett kvalitativ tanulmany
tanulsagait tarta fel, kiilonos tekintettel arra, hogy milyen motivacios utak és
IST lehetdségek allnak rendelkezésre az oktatési és tanulési folyamatok haté-
konyabba, kreativabba és élménydusabba tételére. A bemutatott digitalis tor-
ténetmesélésre, az integralt online videdkra és a metaforavizsgalatra fokuszalod
kutatasok egyértelmiien alatamasztjak, hogy a hallgatok nyitottak az 1uj, kor-
szerli modszerek és technikak befogadasara, tanulési tapasztalataikat és straté-
gidikat pedig szélesithetik az aktiv, megismerésre és oromteli befogadasra
épitdé modszerek.
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Fiiggelék

Hallgatoi interjukérdések

1. Angol nyelvpedagégia 1 és az Angol nyelvi orszagismeret 1 kurzusok
esetében mely online videdkat/lejatszolistakat talalta a leghasznosabb-
nak? Miért?

2. Mi a véleménye a kiilonbozd tipusu online videdkhoz kapcesolodo fel-
adatokrol? (Kérdések és valaszok, kulcsszavas kartyak, szerepjatékok,
kooperativ csoportmunka, valamint tovabbi online exploracio)

3. Mennyiben érezte ezeket a videokat motivalonak a tanulmanyaikat ille-
téen?

4. Mennyiben segitette a tananyag megértését, €s az ismeretek memoriza-
lasat az online videok megtekintése?

5. Hogyan alkalmazta/tervezi alkalmazni az online videdkat tanulmanyai
soran eldadatott prezentacioik érdekesebbé, hasznosabba tételese érde-
keében?
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6.

7.

10.

11.

12.
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Az Angol nyelvpedagogia 1 kurzus YouTube videoit a kiilonféle nyelv-
tanitasi modszerekrdl mennyire talalta motivalonak?

Az Angol nyelvi orszagismeret 1 kurzus YouTube videdit (pl. London,
a Kiralyi csalad stb.) mennyire talalta motivalonak?

Az Angol nyelvpedagogia 1 kurzus YouTube videoit a kiilonféle nyelv-
tanitasi modszerekrdl mennyire taldlta hatékony tanulést segitd eszkoz-
nek?

Az Angol nyelvi orszagismeret kurzus YouTube videdit mennyire ta-
lalta tanulast segitd eszkéznek?

Gyakorl¢ tanitasa kivanja-e alkalmazni YouTube videdkat? Ha igen,
emlitsen példat! Hogyan?

Szabad idejében milyen gyakorisaggal, és milyen jellegli tanulmanyai-
hoz kapcsolodo online videdkat szokott nézni?

Angol nyelvpedagogia 1 és az Angol nyelvi orszagismeret 1 kurzusok-
hoz kapcsolodo online videdkkal integralt feladatok utdn mennyivel
gyakrabban néz tanulmanyaihoz kapcsolodd téméju online videdkat?



AZ ENHATEKONYSAG SZEREPE A TELJESITES ES AZ
ISKOLAHOZ VALO VISZONYULASBAN HATRANYOS
HELYZETU TANULOKNAL
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* Debreceni Egyetem, Pszichologiai Intézet
** Debreceni Egyetem, Neveléstudomdnyi Intézet, MTA-DE Idegen Nyelvi
Oktatas Kutatocsoport

ABSZTRAKT

Az énhatékonysag az iskolai teljesitményhez hozzéjaruld, személyen
beliili tényez6, amely magaban foglalja a helyzet f6l6tti kontroll érzé-
sét. A hatékonysag észlelése egyfajta 6nmagunkba vetett hit, amely
nagyban meghatarozza a feladatvégzéshez és a tarsas kornyezethez
val6 viszonyulast, illetve a sajat miikodés szabalyozasanak képessé-
gét. Vizsgalatunkban Hajda-Bihar megyében tanuld 5-8. osztalyos,
zomében hatranyos helyzeti tanulokat (N=729) kérdeztiink arrol,
hogy miként észlelik a személyes hatékonysagukat az iskolaban a te-
vékenységek, a kapcsolatok és az Onszabalyozas terén; ezzel Ossze-
fliggésben hogyan érzik magukat az iskolaban, azaz milyen hangulati
allapotban, milyen stressz-tiineteket élnek at, tovabba hogyan észlelik
az iskolai klima egyes dimenzidit. Az elemz¢s nyoman megallapithat-
juk, hogy a tanulok az életkor elérehaladtaval egyre kevésbé érzik ma-
gukat hatékonynak az iskoldban, és a lanyok a tarsas kapcsolatok ki-
alakitasaban és miikodtetésében jobban megélik a kontrollt, mint a
fitk. A tanulmanyi teljesitménnyel 6sszefiiggésben megallapithatjuk,
hogy az eredményesebb (négyes-6tds) tanulok énhatékonysaga maga-
sabb, mint a naluk gyengébben teljesito tarsaiké. Az iskolai tevékeny-
ségekhez és teljesitéshez kotodo hatékonysag érzése egyiitt jar a jobb
hangulattal és testi-lelki allapottal, ezen tul pedig a tanuld pozitiv atti-
tiidokkel fordul az iskola felé.

Kulcsszavak: énhatékonysag, iskolai eredményesség, iskolahoz vald
viszonyulas
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Az énhatékonysag szerepe az iskolai eredményességben

Az iskolai teljesitménnyel 0sszefiiggésben szamos intrapszichés és interper-
szonalis tényez0 kolcsonhatdsa mutathato ki. A teljesitmény-orientéalt helyze-
tek szertedgaz6 kutatdsai teriiletei kozott érdemes figyelmet szentelni a tanari
szerepviselkedésnek (Szabd, Voros €s N. Kollar, 2004), a tanuld teljesitmé-
nyére vonatkozo elvarasoknak (Sallay, 2004) és az iskolai 1égkornek (Horvath,
2009). Személyen beliili szinten példaul a tanulds iranti attitiidok (Csapo,
2000), a motivacid (Paskuné, 2002), az én-bevonodas mértéke (Toth, 2007), a
sajat csoporttagsagra vonatkozo sztereotipiak (Osborne, Tillman és Holland,
2010), a siker ¢és kudarc eldvételezése (Fiilop, 2014), illetve a szorongas
(Cassady, 2010) jelentéséggel bir az eredményesség alakuldsaban.

Ezen a nyomvonalon haladva az énhatékonysag szintén meghatarozo
szerepet kap abban a folyamatban, amely soran az egyén megitéli sajat képes-
ségeit. Mindezt annak érdekében teszi, hogy adott teljesitmény eléréséhez
sziikséges cselekvési terveket készitsen, és azokat sikeresen megvaldsitsa. Eh-
hez szorosan kapcsolodik a helyzetek folotti kontroll érzése, amely iranyitja a
célhoz kapcsolodo észlelést és a viselkedést, és ezen keresztiil hatarozza meg
a teljesitményt (Bandura, 1997). Az énhatékonysag abban segiti az egyént,
hogy onalldan iranyitani tudja bizonyos problémahelyzetek megoldasi folya-
matat (Bandura, 1986), amely dontd jelentdségli a stresszel valo megkiizdés-
ben (Olah, 2005). Ennek tiikrében lathatjuk, hogy milyen fontos szerepet jat-
szik az énhatékonysag az iskolai teljesités alakuldsdban gyermekkortol kezdve.

Ugy is értelmezhetjiik az énhatékonysagot, mint az énmagunkba vetett
hitet vagy bizalmat arra nézve, hogy adott helyzetben képesek vagyunk az el-
varasoknak megfelelen, sikeres teljesiteni (Bong és Skaalvik, 2003). Vagyis
ugy gondolhatunk ra, mint egy feladat-specifikus, adott célra vonatkozo6 becs-
lésre (Pajares, 1996; Wigfield, Eccles, 2000; Bong és Skaalvik, 2003), azaz az
énhatékonysag nem tekinthet6 altalanos értelemben vett onbizalomnak. Iskolai
kontextusban mindenképpen fontos megkiilonbdztetni a tanulmanyi énképtol,
hiszen helyzetrdl helyzetre valtozhat a mértéke.

Az észlelt énhatékonysag szamos forrasbol taplalkozik (Kiss, 2009). Az
egyik legfontosabb pillérnek tekinthetd a korabbi tapasztalatok és eredményes-
ség tudatositasa, amelyen keresztiil az illetd szamara ismertté valt a sajat telje-
sit6képessége. llyenek lehetnek példaul az iskolai sikerek és kudarcok. Szintén
jelentds szerepet kapnak a tarsas kornyezettdl érkezd visszajelzések adott te-
vékenység kapcsan, mint példaul a szaktanarok dicsérd vagy elmarasztald sza-
vai. Tovabba ide kapcsolddnak a problémamegoldas soran atélt érzelmek és
motivumok a feladathelyzethez kotédden, példaul 6rom, diih, izgalom, vagy

104



Az énhatékonysag szerepe a teljesités és az iskolahoz val6 viszonyulasban ...

kivancsisag. Mindehhez természetesen hozzajarulnak olyan mintak, amelyek
a modelltanulés soran épiiltek be a személyiségbe. Ezeken keresztiil alakulnak
ki példaul a megkiizdési stratégiak, illetve kiilonbdzé gyakorlati készségek.
Lathatjuk tehat, hogy a sziil6kkel, a kortarsakkal és a tanarokkal val6 kapcsolat
nagyban meghatarozza az énhatékonysag érzését.

A fentebbi gondolatmenet nyoman haladva azt mondhatjuk, hogy kogni-
tiv, motivacios, érzelmi €s viselkedéses szinten egyarant fontos szerepet kap-
nak a személyes hatékonysaggal kapcsolatos tapasztalatok, vagyis az, hogy ko-
rabban mennyire tudtam hatni a kiilvilagra. Az alabbi tdblazatban Osszegytij-
tottiik mindazokat az intrapszichés tényezoket, amelyekre hatast gyakorol az
¢észlelt énhatékonysag (1. tablazat, Bandura, 1993; Bandura, 1997;
Zimmerman ¢és Cleary, 20006).

1. tablazat: Az énhatékonysaggal osszefiiggd intrapszichés folyamatok

Folyamatok Intrapszichés tényezok
Siker és kudarc attribucioja
1. Kognitiv Tarsas 6sszehasonlitas

Kontrollhely és kontroll élménye
Célok és értekek kijelolése

2. Motivacios Kitartas
Er6feszités
Szorongas, arousal
3. Erzelmi Depresszio

Erzelemkdzponti megkiizdési modok
Sikerorientacio és kudarckeriilés

4. Viselkedéses Célzott tevékenység kivalasztasara vonatkozo
dontés

Mindebbdl egyértelmiien kdvetkezik, hogy azokon az élettertileteken, ahol ha-
tékonynak érezziik magunkat, képesek vagyunk nagyobb erdfeszitéseket tenni,
mialtal magasabb teljesitményt tudunk elérni (Zimmerman és Cleary, 2006).
A magas szinti észlelt énhatékonysag pozitiv kimeneteleivel kapcsolatosan
Kiss Istvan (2009) munkdja alapjan a kovetkezé megallapitasokat fogalmaz-
hatjuk meg:

e Problémahelyzetek kihivasként valo keretezése: Azok a tanulok, akik
magas ¢énhatékonysag érzéssel rendelkeznek, az iskolai feladatokat
nem akadalynak, sokkal inkdbb kihivasnak tekintik. Ez a hozzaallas
serkenti a problémamegoldé gondolkodast, és a teljesitménymotivacio
fenntartasat.
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e Hatékony kudarckezelési stratégiak kialakulasa: Amennyiben a gyerek
a feladat teljesitése soran tett erdfeszitések €s a kitartasa ellenére ku-
darcot wvall, vagyis a vartnadl gyengébben teljesit, a magas
énhatékonysag érzés révén képessé valik a negativ érzelmek kezelé-
sére, ¢s olyan alternativ viselkedésmodok kiprobalasara, amelyek segi-
tik az adaptiv megkiizdést.

o Adott tevékenységhez kapcsolodo kompetencidk fejlesztésébe fektetett
energia: Mivel minden tanulonak vannak erdsségei és fejlesztendo te-
riiletei, emiatt mindenképpen fontos ezekkel foglalkozni. Azon képes-
ségek vagy kompetenciak esetében, amelyeket hianyosnak észlel, a ma-
gas énhatékonysag érzés energizalo modon hozzajarul a fejlédés lehe-
tdségébe vetett hit kialakulasahoz.

o FEgyenletesebb teljesitmény és sikerélmények elérése: A magas szintii
énhatékonysag magaval hozza a magasabb szintii teljesitést, ezaltal a
sikerek megtapasztalasat. Amikor ismeretlen vagy bizonytalan helyzet-
tel szembesiil a tanuld, képes arra fokuszalni tartésan, hogy megoldast
talaljon.

o Kiegyensulyozottabb mentalhigiénés statusz: Az egyik hosszu tavia ko-
vetkezménye az énhaté¢konysag érzésnek, hogy az egyén pozitiv ta-
pasztalatokkal gazdagodik, amely kihat a gondolkodas- és érzelemvi-
lagra, és tartosabb mentalis egyensulyi allapotot eredményez.

Ahogyan fentebb lathattuk, a magasabb énhatékonysag €érzés nagyobb erdfe-
szitéssel, kitartassal €s rugalmassaggal jar egyiitt a problémamegoldas soran
(Pajares és Miller, 1994), ezaltal a siker keriil a fokuszba. Az igy jellemezhetd
tanulok képesek végrehajtani akar nehezebb feladatokat is, mivel kihivasnak
keretezik az iskolai helyzeteket, €s hisznek abban, hogy elérik a kitlizott telje-
sitménycélt. Szamos kutatds igazolja ezt az Osszefiiggést, miszerint a maga-
sabb szintli énhatékonysag jobb teljesitménnyel jar egyiitt, leginkabb az alap-
készségek és az osztalytermi eredményesség terén (Multon, Brown és Lent,
1991). Ezen tanulok eltérd képességszinteken is hatékonyabb dnszabalyozésra
és kitartobb feladatvégzésre képesek (Bouffard-Bouchard, Parent és Larivée,
1991), amelyhez megfelel6 tanulasi, illetve kognitiv és metakognitiv stratégi-
akat valasztanak. Vagyis az énhatékonysag kifejezetten facilitalo szerepet tolt
be az iskolai munka soran (Pintrich és De Groot, 1990).

Az alapvetd iskolai készségek (példaul irds, olvasés, szdmolas) elsajati-
tasdnak nehézségei kozvetlen kapcsolatban allnak az erre vonatkoz6 szubjektiv
hiedelmekkel. Sok tanul6 azért sikertelen az iskolaban, mert tigy hiszi, hogy
képtelen megfeleléen helytallni, részben attol fiiggetleniil, hogy ténylegesen
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milyen képességekkel rendelkezik (Bandura, 1986). Amennyiben gyerekkortol
kezdve kihivast jelentd, értelmes feladatokat adnak a sziilok, illetve a tanarok
a tanulok szamara, gy megfeleld énhatékonysag érzés tud benniik kialakulni,
amely j6 eldrejelzdje a kognitiv fejlédésnek. Stresszhelyzetben (példaul a tan-
orai feladatvégzéskor) a legtobb tanulonal gatlas ald kerlilnek a tantargyi tu-
dasbazis, a kapcsolodo készségek és képességek kibontakozasa, illetve a ko-
rabban tanultak alkalmazasa (Mallow, 1981). Ez a jelenség kiilondsen a termé-
szettudomanyos tantargyak esetében jellemzd. Britner (2010) altalanos iskolas
tanulokkal végzett vizsgéalata szerint természettudomanyos orakon alacsony
énhatékonysag érzés, negativ énkép, gyenge osztalyzatok, tovabba az alacsony
szintli 6nszabalyozasi képesség alakul ki a megkiizdési kapacitast meghalado
stressz hatasara.

A tandrok sajat énhatékonysag érzése szintén hatast gyakorol a tanuléi
eredményességre. Magas énhatékonysdg esetén motivaltak a tanarok arra,
hogy pozitiv osztalytermi l1égkort alakitsanak ki a siker érdekében. Fontos sza-
mukra, hogy az iskolai szigor és az intellektudlis kihivas megfeleld érzelmi
tdmogatassal és batorsaggal jarjon egylitt. Mindezt annak érdekében teszik,
hogy a tanulok képesek legyenek szembenézni a rajuk varé feladatokkal a ké-
s6bbiekben (Pajares és Schunk, 2001). Amennyiben egy gyerek vagy egy osz-
talykozosség irredlis és alacsony énhatékonysag érzéssel rendelkezik, — és nem
kapacitas vagy képesség hianyaval — akkor maladaptiv viselkedésformak je-
lenhetnek meg. Ide sorolhatod példaul a gyakori hianyzas vagy iskolakeriilés,
tovabba az érdeklddés €s a teljesitmény csokkenése (Hackett, 1995). Ezt ész-
lelve érdemes mihamarabb beavatkozni, €s az észlelt viselkedés korrigalasaval
megallitani a folyamatot, példaul a hattérben htizodo probléma pontos beazo-
nositasaval, és az osztalykozosség miikodésére vonatkozo szabalyok megval-
toztatasaval. Hiszen ha a tanar hisz a tanuldiban, Gigy azok is hinni fognak 6n-
magukban, €s eszerint alakitjak a tanuldsi folyamatra vonatkozé dontéseiket,
¢€s képessé valnak ra, hogy mozgositsak az eréforrasaikat.

A tanuldk az évek sordn kialakitanak egyfajta érzelmi viszonyulast vagy
kotddést az iskolahoz, amely a tanulméanyi teljesitmény alakuldsaban és a tar-
sas készségek fejlodésében egyarant szerepet jatszik. Tapasztalatok alapjan az
mondhat6, hogy az erdsebben €s pozitiv mdédon kotédo tanuldk jellemzden
motivaltabbak a tanulasra, illetve a tanulmanyaikért feleldsséget vallalnak,
amelyhez nagyban hozzéjarul az énhatékonysag érzés (Szabd, Zsadanyi és
Szabo-Hangya, 2015). A fentebb részletezett kutatasi és gyakorlati tapasztala-
tokbol az kovetkezik, hogy az észlelt hatékonysag mértéke dsszekapcsolddik
az iskolai kozérzettel, a tarsas kdrnyezethez valo viszonyulassal, tovabba a ta-
nulashoz val6 hozzaallassal.
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Az énhatékonysag méréséhez kapcsolodoan megemlithetjiik Bandura
55 Aallitast tartalmazd Enhatékonysag gyerekek szamara (Self-Efficacy
Questionnaire for Children,SEQ-C) kérdéivét, amely az alabbi harom faktort
tartalmazza (Bandura, Barbaranelli, Caprara és Pastorelli, 1996; Bandura,
2006):

1. Iskolai énhatékonysag: az iskolai teljesitéshez, illetve az 6nszaba-
lyoz6 tanulashoz kotddd hatékonysagot jelenti;

2. Tarsas énhatékonysdg: az iskolai és iskolan kiviili kapcsolatok kiala-
kitasara, a masokkal val6 kommunikaciora, és a kozosségekbe vald be-
illeszkedésre vonatkoz6 hatékonysag megélése;

3. Erzelmi énhatékonysdg: az érzelemszabélyozas- és kifejezés képes-
ségét, a kitartast, illetve a kortarsak nyomasaval szembeni ellenallas ha-
tékonysagat foglalja magaban.

Az észlelt énhatékonysaggal 6sszefiiggd érzelmi, kognitiv és viselkedéses jel-
lemzdk vizsgalata teljesebb képet adhat a szakemberek (példaul pedagogusok,
iskolapszichologusok) szamara arrél, hogy egy adott iskolan beliil a gyerekek
hogyan latjak a sajat eredményességiiket. Melyek azok a tanulmanyi és nem
tanulmanyi teriiletek, ahol kifejezetten hatékonynak latjdk 6nmagukat. A to-
vabbiakban egy 2017-ben végzett kutatds eredményeit mutatjuk be, amely bar
nem tekinthetd orszagos szinten reprezentativnak, viszont a tanulodi
énhatékonysag, a hangulati allapot €s az iskolai klima kodlcsonhatasanak meg-
vilagitasara alkalmas lehet.

Vizsgalat bemutatasa

Minta

Jelen kutatasunk 11 Hajdi-Bihar megyei telepiilés egy-egy intézményének
(Hajduboszoérményi és Berettyotjfalui Tankeriilet), nagyrészt hatranyos hely-
zetli 5-8. osztalyos tanuldinak iskolai helyzetérdl mutat atfogd képet. A hatra-
nyos helyzetli tanulok ardnya a mintaban 12-84 % ko6z6tt mozog.

Az online kérd6éiv csomagot sszesen 1033 tanuld toltotte ki, &m ebbdl
adattisztitds utan 6sszesen 729 kérdoiv elemzését végeztiik el. A vizsgélatban
valo részvétel minden esetben onkéntes €s anonim mddon zajlott. A minta al-
talanos jellemzdit az alabbi tablazat foglalja 6ssze (2. tablazat).
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2. tablazat: Az évfolyamok szerinti nemi és életkori megoszlds a mintaban (N=729)

Nem 5 6.Evfolyam0k7' g Osszesen
Fiu 87 112 97 77 373
Lany 97 98 85 76 356
Osszesen: 184 210 182 153 729

Eletkor

10 9 0 0 0 9
11 127 8 0 0 135
12 42 140 4 0 186
13 2 54 124 11 191
14 3 7 45 106 161
15 0 0 7 32 39
16 0 0 1 3 4
17 0 0 0 1 1
Osszesen: 183 209 181 153 726

A nemek ardnyat és az egyes évfolyamok létszamat tekintve kellden kiegyen-
sulyozottnak tekinthet6 a mintank. Az életkori megoszlas a jelen vizsgalatban
10-17 év kozott mozog (atlag: 12,68; szoras: 1,233).

Modszerek

Iskolai énhatékonysag skadla

A tanulok énhatékonysag érzésének mérésre a mar meglévé mérdeszkozok
nyoman kidolgozott Iskolai énhatékonysag skala szolgalt (Notin, 2015). A kér-
doiv kitoltésekor 5 foku Likert-skala mentén valaszolnak a vizsgalati szemé-
lyek az allitasokra, hogy mennyire érzik 6nmagukra nézve igaznak az adott
megallapitasokat (1= egyaltalan nem igaz, 2= nem igaz, a 3= valamennyire
igaz, a 4= igaz, 5= teljes mértékben igaz ram). A 24 allitas harom faktorba (8-
8 allitas) rendezddik a Bandura és munkatarsai (1996) altal szerkesztett mérd-
eszkoz logikajat kovetve, tovabbi tartalmi kiegészitésekkel:

o Tevékenységekre vonatkozo énhatékonysag — azon allitasok tartoznak
ide, amelyek a tanulas és a teljesités sikeréhez, a koncentracioképes-
séghez, illetve a tanultak alkalmazhatésaganak érzéséhez kapcsolod-
nak.
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e Kapcsolati énhatékonysag — leginkéabb a sikeres beilleszkedés, a segit-
ség nyujtasa €s elfogadasa, a kapcsolatok kialakitasaban valé eredmé-
nyesség, tovabba a hat¢kony kommunikacios- és konfliktuskezelési ké-
pesség tartozik ebbe a faktorba.

e Onszabdlyozasi énhatékonysdg — olyan Allitasokat foglal magaban a
harmadik faktor, amelyek részben az érzelmek és a testi mitkodés sza-
balyozasara, az onkontroll gyakorldsara, a hatarozott fellépésre, illetve
a céltudatossagra vonatkoznak (Notin, 2015).

Hangulat és Stressz skala

A Hangulat és Stressz skaldk a tanulok mentalis allapotanak felmérésére szol-
galnak. A Hangulat alskala a vidamsag, az unalom és a rosszkedv kérdése koré
szervezddik, amely szerepet jatszik az iskolai mindennapok megélésében. A
Stressz alskala pedig olyan jellegzetes tlinetekrdl kérdezi a serdiiloket, ame-
lyek hatarozott jelzdi a szubjektiven megélt stressz mértékének. Ide sorolhatok
bizonyos szomatikus panaszok, mint példaul a fej-, €s gyomorfijas, kimeriilt-
ség, illetve érzelmi allapotok, példaul az idegesség. Ezen megéléseiket a tanu-
16k 5 foku Likert-skalan jelolték meg, ahol a magasabb pontértékek a poziti-
vabb allapotot jelzik (Buda, 2015).

Az iskolai klima

Az iskola klimdja szubjektiv €és objektiv szinten egyarant megragadhatoé jel-
lemzdje az adott intézménynek; egy olyan mindség, amely sok szempontbol
meghatarozza a tandrok, a didkok ¢€s sziileik allapotat, tovabba az iskolai mun-
kahoz vald hozzaallasukat (Freiberg, 1999). Jelen vizsgalatban az iskolai kli-
mat harom dimenzioban mértiik:

e Tanulasi klima — szerepe a tanulashoz és a tanarokhoz vald viszony
megismerése;

o Kozosségi klima — a kortarsakhoz valo kotddés, €s az osztalytarsak ko-
zotti kapcesolat felmérésére szolgal;

o Erzelmi viszonyulds — dsszességében nézve az iskolahoz, mint intéz-
ményhez val6 érzelmi kotddés vizsgalatat célozza meg.

Minden egyes alskala 4-4 allitasbdl all, amelyet minden esetben 4 foku Likert-
skala mentén értékeltek a tanulok aszerint, hogy milyen mértékben érzik igaz-
nak onmagukra vonatkozoan (1=egyaltalan nem igaz, 2=altalaban nem igaz,
3=altalaban igaz, 4=teljesen igaz) (Buda, 2015).
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Az eredmények bemutatasa

Az Iskolai énhatékonysag skala leiro vizsgalata

Az észlelt énhatékonysag mérésére szolgald skala megbizhatdsaganak vizsga-
latat elvégeztiik a mért valtozokkal vald dsszehasonlitasokat megelézden. Az
eredmények azt jelzik, hogy a kérdéiv megfeleléen méri fel a tanulokat az is-
kolai ¢életben relevans mindharom dimenzioban (3. és 4. tablazat).

3. tablazat: Az Iskolai énhatékonysag skdla megbizhatosaga

Enhatékonysag Cronbach-alfa
Tevékenyseg alskala 0,815
Kapcsolatok alskadla 0,788
Onszabdlyozdsi alskala 0,760

4. tablazat: Az Iskolai énhatékonysag alskalak leiro jellemzdi

Enhatékonysag Minimum Maximum Atlag Széras
Tevékenysegek alskala 8 40 29,30 5,092
Kapcsolatok alskdla 8 40 29,92 4,912
Onszabdlyozdsi alskala 8 40 29,89 4,665

A téblazatban lathato eredmények nyomén elmondhatjuk, hogy a vizsgalatba
bevont iskoldk tanuloi a tanulassal é€s teljesitéssel Osszefliggésben, a kapcsola-
tok kialakitasaban és fenntartasaban, illetve az dnszabalyozas terén kozel azo-
nos, kozepes szintli énhatékonysagot mutatnak.

Ezzel 6sszefiiggésben megvizsgaltuk a mintat életkori csoportok szerint.
A korrelacios elemzések soran tendenciajellegli 6sszefliggést talaltunk (r = —
0,224, p <0,01), ami azt jelzi, hogy az iskolai tevékenységekhez kapcsolddo
énhatékonysag érzése az €letkor eldrehaladtiaval csokken. Tehat minél idéseb-
bek a gyerekek, annal kevésbé gondoljak tgy, hogy képesek megfelelden tel-
jesiteni az elvarasokat, j feladatokba belekezdeni, kitartoan koncentralni és
hasznositani az addig tanultakat. Viszont jelentds, pozitiv iranya valtozast fi-
gyeltiink meg a 7. és 8. osztaly kozott a Kapcsolatok és az Onszabalyozas te-
rén. Feltehetden az iskolai évek soran kialakitott tarsas kapcsolatok stabiliza-
l6dnak ekkorra, illetve felértékelddik a jelentdségiik, mivel észlelik a tanulok,
hogy mar csak rovid ideig fognak egy kozosséget alkotni. Emellett gy latjak,
hogy megfeleld szinten tudjak szabalyozni a késztetéseiket és vagyaikat, hi-
szen ekkora meghoztak a palyavalasztasi dontéseiket, és érzik, hogy képesek
elérni a kitlizott céljaikat. Ugyanez a jelentds mértékii valtozas a Tevékenysé-
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gek esetén nem jelentkezik. Vélhetden kevésbé optimistak a tanuldk az iskola-
ban tanultakkal kapcsolatban, azaz hogy a fokozott eréfeszités megtériil, és
késobb megfelelden tudjak hasznositani az elsajatitott tudast (1. dbra).

31,5
31
30,5
30

29,5

29
28,5

2
27,5

2
26,5

S x 6 7 8

u Tevékenységek Kapcsolatok m Onszabalyozas

1. abra
Az egyes énhatékonysag dimenziok életkori dsszefiiggései

[oe]

Ry

A t-probaval végzett nemi dsszehasonlitds az énhatékonysag terén azt az ered-
ményt hozta, hogy az éltalunk vizsgalt mintdban a két nem tanuloi kiilonboz-
nek egymastol (2. dbra). A Kapcsolatok alskala esetén lathatjuk, hogy a lanyok
a fitkhoz mérten valamivel hatékonyabban képesek a tarsas kapcsolataikat
szervezni, fenntartani, és sziikség esetén segitséget nytjtani vagy éppen kérni
(t=-2,873; p=0,004).
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Onszabalyozas

* Kapcsolatok

Tevékenységek

288 29 292 294 296 298 30 302 304 306
E lany fiu

2. dbra
Nemi kiilonbségek az egyes énhatékonysag alskalak mentén

Az egyes telepiilések diakjai altal észlelt énhatékonysaga kozott talaltunk némi
kiilonbséget. A varianciaanalizist kovetd post hoc teszt alapjan egy iskola ta-
nul6i mutatnak szignifikéns eltérést a kapcsolati- és az 6nszabalyozasi képes-
ség terén két tovabbi intézmény tanuldihoz képest. Ezek a gyerekek ugy érzik,
hogy kevésbé jol alakulnak a viszonyaik a kortarsaikkal (p =0,009), illetve
némi nehézséget tapasztalnak az érzelemszabalyozas, az onkifejezés és a sike-
res helytallas terén (p = 0,063). A tobbi iskola esetében nem talaltunk egymas-
hoz képest markans eltérést egyik énhatékonysag dimenzidban sem.

A tanulmdnyi eredmény és az énhatékonysag érzés osszefiiggéseit vizs-
galva szignifikans kiilonbséget talaltunk a didkok kozott (5. tablazat).

5. tablazat: Az énhatékonysag és a tanulmanyi eredményesség kapcsolata

Enhatékonység Iskolai teljesitmény Atlagos eltérés
Tevékenységek . e megbukott 5,100
alskdla Negyes-olos  y ottes-harmas 4,119
Kapcsolatok . 565 megbukott 3,704
alskala negyes-otos kettes-harmas 2,302
Onszabalyozdsi . e megbukott 2,999
alskila negyes-olos  y ottes-harmas 2,082
(p <0,017)

A varianciaanalizis eredményeként megfigyelhetd, hogy a négyes-otos tanulok
hatékonyabbnak érzik magukat az iskolai tevékenységek, a kapcsolatok és az
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Onszabalyozas terén azoknal, akik kordbban megbuktak, vagy kettes-harmas
érdemjegyet kaptak (3. abra). Felmeriilhet a kérdés, hogy vajon az
énhatékonysag alapvetdé megtapasztalasa sziikséges a kés6bbi sikeres teljesi-
téshez, vagy a korabbi jo teljesitmény jarult hozzé annak kialakulasahoz, hogy
képesnek érzik magukat a gyerekek az elvarasoknak valé megfelelésre. Mivel
szamos intrapszichés és interperszondlis tényez6 kolcsonhatasa eredményezi
az iskolai teljesitményt, igy jelen kutatdsunk nyoman nem adhatunk egyér-
telmi valaszt erre a kérdésre.

32
31
30
29
28
27
26
25
24
23
bukas kettes-harmas négyes-otos
u Tevékenységek Kapcsolatok m Onszabalyozas *
3. dbra

A tanulmanyi eredményesség és az énhatékonysag dsszefiiggései

Az énhatékonysag dsszefiiggései a hangulati allapotot, a stressz- szintet és az
iskolai klimat vizsgalo skalakkal

Megvizsgaltuk, hogy az énhatékonysag érzés milyen 0sszefiiggést mutat az is-
kolaban tapasztalt hangulati allapottal, az észlelt stressz-szinttel-, és az intéz-
ményi klima dimenzioival. Azt feltételeztiik, hogy a magasabb szintli haté-
konysag pozitivabb On- €s személyészleléssel jar egyiitt, illetve az iskolahoz
valo viszony is kiegyensulyozottabb. Az aldbbi tdblazat a mért valtozok kozott
korrelaciok er0sségét mutatja meg (6. tablazat).

114



Az énhatékonysag szerepe a teljesités és az iskolahoz val6 viszonyulasban ...

6. tablazat: Az énhatékonysag, a hangulati dllapot, a stressz tiinetek és az iskolai
klima dimenziok kozétti kapcsolat

Enhatékonysag Hangulat  Stressz Tanulasi Kozos- Erzelmi

klima ségi kotodés

klima
Tevékenysegek 0,292 0,245 0,360 0,318 0,260
alskala
Kapcsolatok 0,277 0,217 0,353 0,420 0,209
alskala
Onszabalyozdsi 0,261 0,180 0,266 0,338 0,166
alskdla
p<0,01

Meérsékelten pozitiv korrelacio lathato a Tevékenységek alskdla és a Hangulat
és Stressz Skala kozott. Amennyiben a tanul6 magasabb énhatékonysaggal ren-
delkezik az iskolai feladatmegoldas kapcsan, az egyiitt jar a jobb hangulattal,
¢s az alacsonyabb stressz-szinttel, vagyis mentalisan ¢és fizikailag egyarant jol
érzi magat. Mindez kapcsolatban all azzal, hogy képes a feladatokra koncent-
ralni, és kitartéan dolgozik a megfeleld teljesitmény elérése érdekében.

Ehhez hasonléan a Tanuldsi, Kézosségi klima és az Iskoldhoz valo ér-
zelmi kotédés egyiitt jar a Tevékenységek alskala értékeivel. Minél inkdbb ha-
tékonynak észleli a gyerek 6nmagat a tanorai tevékenykedés soran, annal po-
zitivabban viszonyul a tandrokhoz, a tanuldshoz, a kortarsaihoz és altalaban
véve az iskolahoz. Erthetd ez az osszefiiggés, hiszen a siker megtapasztalasa
jO iranyba alakitja a tanuloi hozzaallast az aktualis, tovabba a késébbi feladat-
helyzetekhez. Mivel az iskola elsdédlegesen a tanulds szintere, igy az eredmé-
nyesség kihat minden Osszetevd pozitiv iranyl értékelésére. A masik két
énhatékonysag alskala esetében (Kapcsolatok és Onszabélyozas) szintén pozi-
tiv kapcsolat figyelhetd meg a valtozok kozott a mar emlitett skaldkkal 6ssze-
fliggésben: ahol megfeleld tarsas kapcsolatokat tud kialakitani €s fenntartani a
tanuld, €s sikeresen képes befolyasolni a bels6 allapotait és a viselkedési meg-
nyilvanulasait, ott jol érzi magat, €s szivesen dolgozik a céljai érdekében.
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Osszegzés

Az énhatékonysag érzése nagyban meghatarozza, hogy a tanulok hogyan ész-
lelik 6nmagukat, és azt a tarsas kdzeget — jelen esetben az iskolat — ahol nap,
mint nap kihivéasokkal, és teljesitményelvarasokkal szembesiilnek. Azt feltéte-
leztiik a szakirodalmi attekintés alapjan, hogy azoknal a gyerekeknél, akiknél
magasabb énhaté¢konysag érzés regisztralhatd, az iskolai kozérzetiik, a tapasz-
talataik, tovabba az eredményességiik is pozitivabban alakul. A vizsgélatban
résztvevo tanulok (N=729) altagosan kdzepes szintli énhatékonysaggal rendel-
keznek, mind a hdrom mért dimenziéban (Tevékenységek, Kapcsolatok és On-
szabalyozas). Ez azt jelzi, hogy megélnek sikereket a tanulds és a teljesités
sorén, és ezzel 6sszefliggésben pozitivabb hangulati 4llapotot, kevesebb stressz
tiinetet élnek meg, €s jobb viszonyban vannak az iskolaval.

Ennek tiikrében varhato, hogy feladathelyzetben a problémamegoldésra
fokuszalnak, képesek kitartéan dolgozni a nehézségek ellenére, és kapcsolod-
nak a tandraikhoz, illetve a kortarscsoporthoz. Erre vildgit r4 azon eredmé-
nylink, hogy a négyes-6tds szinten teljesitd tanulok hatékonysag érzése foko-
zottabb, mint azoknak, akik kevésbé eredményesek a tanulasban. Azt jelen ku-
tatas alapjan nem tudjuk megallapitani, hogy a gyerekek 6nmagukba vetett hite
alapozza meg a jo teljesitményt, vagy a korabbi iskolai vagy otthoni tapaszta-
latok tiikr6zédnek a teljesitésben, és ettdl érzik magukat hatékonynak. A 1a-
nyok a fiakkal torténd Gsszehasonlitas alapjan jellemzOen nagyobb hangstlyt
fektetnek a harmonikus kapcsolatok kialakitdsara, minden mas tekintetben
azonos a két nem. Viszont az életkori valtozasok nyoman megfigyelhetd, hogy
mig 5. osztalyban a tanulok minden tekintetben magasabb énhatékonysagot él-
nek meg, addig a kdvetkez6 években ez fokozatosan csokken, majd a 8. évben
ismét emelkedik a tarsas kapcsolatokra és az 6nszabalyozasra vonatkozoan.

Jelen vizsgélat keresztmetszeti jellege, és az egyes iskolak, illetve tanu-
16k sajatossagai miatt a fentebbi megallapitasaink érvényessége korlatozott,
ami nem feltétleniil jelenik meg minden, Magyarorszagon miikodd altalanos
iskola esetében. Ugyanigy nem mondhatjuk ki azt sem, hogy a hatranyos hely-
zetll intézmények, illetve az oda jaro gyerekek homogén csoportot alkotnanak.
Emiatt érdemes az énhatékonysag egyes dimenzionak eltérd titemi és mértékii
valtozasanak vizsgalata, hogy milyen tényezdk hatarozzdk meg, és ezaltal dif-
ferencialt szemléletmod kialakitdsa az dnmagunkba vetett hit jelentdségére
nézve.
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DIGITALISKULTURA-AZONOS PEDAGOGIA — A MOTI-
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ABSZTRAKT

A digitalis robbands kihatassal van az iskola vilagara is, igy ma mar
nem az a kérdés, hogy a pedagdgusok hasznaljak-e vagy sem az IKT-
t, hanem az, hogy hogyan alkalmazzuk megfelelden tanitvanyainkkal
egyiitt. Emiatt sziikségszer(i Gjraértelmezniink a tanitasi-tanulasi mod-
szereket az oktatas és az IKT metszéspontjaban. Elképzelésiink szerint
az 0j pedagdgiai nézépont, modszertan a digitaliskultiira-azonos pe-
dagogia. Ennek szellemében mutatjuk be a Magyar villanykérte,
avagy a magyar felvilagosodas (digitdlis) muzeuma cimi iskolai pro-
jektiinket, amelyet a 2016/17-es tanévben Debreceni Fazekas Mihaly
Gimnazium 10. C osztalyos tanuldival készitettiink el a Magyar Kul-
tara Napjara. A tanulmanyban konnyen adaptalhatdé IKT-s Gtleteket
mutatunk be, valamint részletezziik a projekt pedagogia eredményes-
ségét vizsgald osztalytermi kutatasunk eredményeit és a tanulok altal
megfogalmazott véleményeket is.

Kulcsszavak: digitaliskultira-azonos pedagogia, projektmodszer,
motivacio, egylittmiikdodé tudasépités

A korszerli nevelés és oktatds ma mar elképzelhetetlen IKT-eszk6zok haszna-
lata nélkiil, legyen sz6 természettudoményos vagy épp humén tantargyakrol.
Ezt timasztjak ald a mindennapok tanitasi tapasztalatai, a kiilonféle pedagogiai
kutatasok €s a megvaltozott munkaerdpiaci elvarasok is. Az iskolanak és a
benne munkalkodo6 pedagoégusoknak meg kell talalnia a hatékony valaszokat a
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21. szazad kihivasaira. Csak igy lehet a tanulokban kialakitani a sziikséges tu-
dast és készségeket, hogy képesek legyenek hatékonyan boldogulni az infor-
macios tarsadalomban. Ehhez kiemelten fontos a pedagdégusok modszertani
megujulasa, hogy a tantargyi tudés frontalis atadasa mellett/helyett a tananyag
feldolgozasahoz olyan tevékenykedteto feladatokat végeztessenek a tanuldk-
kal, amelyek minél tobb lehetdséget teremtenek a hasznalhat6 tudas és a 21.
szazadi kompetenciak kialakitasara.

Ebben a tanulméanyban egy iskolai projektiinket mutatjuk be a kezdeti
oOtleteléstdl kezdve a projekt hatékonysagat vizsgalod osztalytermi kutatasig be-
zarblag, hiszen az IKT-eszkozokkel tdmogatott projektnek koszonhetden

e lehetdség adodott egy jelentds tananyag projektalapu és sajat élményli
feldolgozasara, a téma tantargykozi megkozelitésére és megértésére,

e atanulok kiprébalhattdk, mitdl lesz sikeres a valos életben egy projekt,

e adidkoknak az alabbi 21. szazadi készségeik fejlodtek: a kreativitas és
innovacio, a kritikus gondolkodas, a kezdeményezoképesség, a kom-
munikacid, az egylittmiikodés, a problémamegoldo6 készség, az 6nsza-
balyozo6 tanuls, illetve a digitalis kompetencia.

Ahhoz, hogy megértsiik az IKT-eszkozokkel tdmogatott projektalapu tanitas
és tanulas Iényegét, el6szor meg kell ismerniink a digitalis generacio sajatos-
sagait, valamint az erre hatékonyan reagalni probalo digitaliskultira-azonos
pedagdgia torekvéseit. Ezt kovetden roviden jellemezziik a projektpedagdgia
mddszertani sajatossagait, hiszen gy véljiik, az IKT-alapt projektpedagogia-
val hatékonyabban motivalhatoak a tanulok, és — mint az osztalytermi kutata-
sunk eredményei is mutatjak majd — a didkok szamara motivald, ha IKT-esz-
kozokkel sajat maguk részt vehetnek egy tananyag feldolgozasaban és meg-
szerkesztésében.

A digitalis generacio Janus-arca: hasznaljak, de nem értik?

Ezek a fiatalok nagyon masak, mint a sziileik voltak — hallhatjuk az idésebb
pedagogusoktol. De vajon miben mésak a mai tizenévesek? Valdban jobban
értenek a modern technologiahoz, mint az idésebb korosztaly? Melyek a mos-
tani didkokkal kapcsolatos félrevezethetd tévhitek, €és melyek a tények?

A digitalis robbands utan sziiletd nemzedékelméletek leirdsa szerint a
mai tanulok minden eddiginél jobban értenek a technikahoz, és anyanyelvi
szinten ,,besz¢lik” az internetet. Tapscott (2001) és Prensky (2001) még arrol
értekezett, hogy az IKT oly mértékben meghatarozza ennek a nemzedéknek a
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mindennapjait, hogy a tanulas soran is tudatosan és kreativan alkalmazzak az
online eszkdzoket, vagyis a digitalis generacid magas szintli informatikai tu-
déssal rendelkezik. Agykutatasok valoban azt igazoljak, hogy a serdiilék in-
gerkiiszobe megemelkedett, nehezen tlirik a frontalis munkat, és a szovegek
dominancidja helyett eldnyben részesitik a multimédiat (Toth-Mozer, 2013).
Ugyanakkor a mindennapi tapasztalatok és a legijabb kutatasok megcafoljak,
hogy ez a korosztaly konnyen kezelné az IKT-t (Fehér-Hornyak, 2010; Buda,
2013). Ugyan az iskolasok jelentds id6t toltenek valamilyen képernyd elott,
viszont leginkabb a szorakoztato és kozosségi oldalakat latogatjak. Csak kevés
tanul6 tudja az uj médiumokat alkoté mddon alkalmazni a tanulési folyamat-
ban, mint ahogy az egyéni/koz0sségi tartalomeldallito- és/vagy fejlesztok
szama is elenyész6 koriikben. A technikai tudas tehat nem életkor fiiggvénye.
Mindebbdl az kovetkezik, hogy

e az informacidés tarsadalom pedagdgusanak szem eldtt kell tartania,
hogy az IKT-eszkdzok tanodrai integraldsa pozitivan hat a tanulok
motivaltsagi szintjére (Namesztovszki és mtsai, 2013; Fegyverneki,
2014),

e az IKT tudatos alkalmazasaval és alkalmaztatasaval — kompenzalva a
csokkend informatikadrak szamat — megmutathatjuk a tanuldknak,
hogy a szdorakozason, a csevegésen €s az egyiranyu informacioszerzé-
sen tal még mire jO az internet, hiszen ezzel ugyancsak novelhetjiik az
oktatas hatékonysagat.

A digitaliskultura-azonos pedagogia

Egyre gyakrabban hangzik el a jogos kijelentés: ma mar nem az a kérdés, hogy
hasznaljuk-e az IKT-t vagy sem, hanem az, hogy hogyan alkalmazzuk megfe-
lelden tanitvanyainkkal egyiitt. Emiatt célszer(i Gjraértelmezni a tanitési és ta-
nuldsi modszereket: a korszerli tanulasszervezési eljarasokhoz megtalalni a
megfeleld IKT-eszkozoket. Elképzelésiink szerint €z az 1j pedagdgiai nézo-
pont, moédszertan a digitaliskultura-azonos pedagogia (Fegyverneki, 2016),
amely a kulturaazonos pedagogia és a digitalis kultira 6sszeolvasdsabdl rajzo-
l6dik ki. Nézziik meg egy egyszerii modellen keresztiil, mit jelent ez (1. dbra)!
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KULTURAAZONOS
PEDAGOGIA

- adaptiv
- konstruktivizmus

- kapcsolddik a tanuldk

informalis szokasaihoz

DIGITALISKULTURA-
AZONOS PEDAGOGIA

- IKT-eszk6zok
- megoszthatdsag
- barhol barmikor
elérhetd tartalmak
- fejleszthetd digitalis
kompetencia
- korszer( motivacié
- versenyképes oktatas
- tantargyfiiggetlen
- adaptalhatésag

DIGITALIS KULTURA

- motivald online
kornyezet (web2.0)
- multimédia
- interaktivitas

1. abra
a digitaliskultura-azonos pedagogiardl (sajat készitésii)

A kultiraazonos pedagogiaval Magyarorszagon elsésorban Boreczky Agnes
(1999) foglalkozik. Kiilfoldi szakirodalmakra hivatkozva azt allitja, az isko-
lakban tapasztalhat6 sikertelenséget a kultiraazonos pedagodgidval eredménye-
sen kezelhetjiik, hiszen a kulturaazonos pedagogia szerint

e aziskolai nyelvnek és kommunikacionak kapcsolddnia kell a csalad és
a kozosség nyelvi és kommunikdacios struktiraihoz,

e aziskola korén tul terjedd tarsadalmi, gazdasagi, politikai €s torténelmi
tényezOk szabjak meg annak a kereteit, ami a tanteremben megjelenik,

e atantervnek a tanuldk €lete szempontjabol relevansnak kell lenni.

Ehhez tarsitottuk a digitalis kulturat (Rab 2007), mint Gjmédias platformot. Az
IKT-eszk6zok ma mar konnyen elérhetek. Ezek egy részét a digitalis genera-
ci6 jol ismeri és magabiztosan kezeli informalis szituaciokban, viszont vannak
olyan teriiletek, amit még nem fedeztek fel maguknak, pedig a tanuldsban is
remekiil hasznosithatnak.
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A digitalis kulttra lehetséges teriiletei:

o koOzoOsségi oldalak (Facebook, Twitter, Instagram, Snapchat),
e szorakoztatd oldalak, mobilapplikéaciok (YouTube, online jatékok),
e oktatasban is jol felhasznalhato teriiletek (Facebook, digitalis tananya-

gok, interaktiv tablas szoftverek, YouTube, Prezi, szofelhd, online gon-
dolattérkép, QR-kdd stb.).

Az abrankbdl jol latszik, hogy a kulturaazonos pedagogia és a digitalis kultura
metszéspontjaban helyezkedik el a digitaliskultira-azonos pedagogia. Ez egy
olyan korszer(, 21. szazadi pedagogiai szemlélet, amely

e tandri attitidben, pedagogiai eszkdztarban €s tanitasi-tanuldsi modsze-
reiben igyekszik igazodni a mai tanuldk sajatossagaihoz,

o kozéppontjaban a digitalis generacio és az IKT-eszkozok allnak,

e olyan konstruktivista szemléletii pedagogia, amely nagyban épit az
IKT-eszkozok hasznalatara, a tanuldk iskolan kiviili, informalis szoka-
saira és eldzetes tuddsara is.

Projektszemlélet a pedagogiaban

,»Napjainkban a vilag szamos részén, nalunk is jelentds kiilonbség van az isko-
laban szerzett és a munkaerdpiacon elvart tudas kozott. A munkaadok — elég a
hirdetésekbe belepillantani — olyan munkaerdt keresnek, aki professzionalisan
dolgozik, munkaerkdlcse magas szintli, j6 kommunikécios készséggel rendel-
kezik, tud csapatban dolgozni, kritikusan gondolkodik, j6 problémamegoldo
képessége van, kivaldan alkalmazza a modern technikat, s6t vezet6i feladatok
ellatasara is alkalmas” (Hunya 2009).

A 21. szazad egyik hivoszava lett a projekt. Hiradasokban EU-s projekt-
palyazatokrol, projektekrdl hallhatunk, az allashirdetések kozott projektmene-
dzser ¢€s projektasszisztens munkakoroket is talalhatunk. A projekt szo6 megje-
lenik a gazdasagban, az iizleti életben, a tudomanyos kutatasokban és az okta-
tasban is (Verok és Vincze 2011). Annak érdekében, hogy a megvaltozott
munkaerdpiaci elvardsoknak megfelelden tudja tanuléit felkésziteni az iskola,
a pedagdgusoknak a lexikalis ismeretek atadasa mellett kiemelt figyelmet kell
forditaniuk a tananyagba agyazott képességfejlesztésbe, vagyis hogy a tan-
anyag feldolgozasa kdzben olyan feladatokat végezzenek a tanulok, amelyek a
hasznalhat6 tudas ¢és a megfeleld, 21. szazadi kompetencidk fejlesztését céloz-
zék meg.
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A projektpedagdgia atyjanak John Dewey-t tartjuk, aki 1896-ban,
Chicagoban nyitott kisérleti iskolajaban szakitott a hagyomanyos neveléssel és
oktatassal. Ehelyett a tanuldk aktiv tevékenykedését tartotta a legfébb motiva-
cios tényezének. Igy tanulas kozben valos tevékenységeken dolgoznak a tanu-
16k, mikozben igazi tapasztalatokat szerezhetnek.

Dewey reformjanak harom alapvetd célja van:

e aziskolanak kozvetitenie kell a tarsadalmi életet, tarsadalmi szempont-
bol is hasznos képességeket és készségeket kell kialakitania

e aziskolanak a tarsadalmi haladast szolgalo elemeket be kell emelnie a
pedagogiai gyakorlatba, valamint fel kell készitenie a tanulokat a jo-
vore

e az iskolanak Ossze kell fognia a kiillonb6zd tarsadalmi rétegekbdl ér-
kez6 tanulokat, és empatiara, toleranciara, valamint egyiittmikddésre
kell 6ket nevelnie egy olyan tanitasi-tanulasi szituacioban, ahol legfon-
tosabb érték a demokracia (Verdk és Vincze 2011).

Ugy véljiik, ezt a szemléletet a hagyomanyos oktatasnak is at kell vennie,
amennyiben relevans tudast akar kialakitani azokban a tanulokban, akik né-
hany éven beliil kikeriilnek a munkaerdpiacra.

A projektpedagogia definidlasara mar a hazai szakirodalmakban is szép
szammal taldlunk példat (Hortobagyi, 1991; Knausz, 2001; Hegediis, 2002,
Falus, 2003). Ezekben az alabbi didaktikai jellemzdék kozosek:

e aprojekt valasztott t¢émaja 6sszhangban van a tanulok érdeklédeésével

e aprojekt alapu tanulds kdzéppontjaban egy valds probléma megoldasa
all

e a projekt témdja gyakran inter- és multidiszciplinarisan, vagyis tan-
targykozi kapcsolodéasokban oldhaté meg.

A projektpedagogidnak természetesen egyaltalan nem feltétele az IKT haszna-
lata, viszont a digitaliskuliira-azonos pedagogia elvei alapjan tervezett és meg-
valdsitott, digitalis eszkozokkel tdmogatott pedagogia projektben elengedhe-
tetlen a projekthez, mint moédszerhez és pedagogiai célokhoz megfelelden ki-
véalasztott IKT-eszk6zok hasznalata. Azt is tudnunk kell, hogy a
digitaliskultira-azonos pedagogia megvalositasahoz mas modszereket (pl. ko-
operativ munka, kutatasalapt tanulés, felfedeztetd tanulas) is valaszthatunk.
Szamunkra azért érdekes a digitalis eszkozokkel tamogatott projektpedagogia,
mivel komplexitasa révén magaban foglalja az IKT-eszk6zok haszndlatan til
gyakran mas, a zardjelben felsorol modszereket is.
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A Magyar villanykorte, avagy a magyar felvilagosodas
(digitalis) muzeuma cimii projekt bemutatasa

A kiilonféle attitidvizsgalatokbol jol latszik, hogy az évek soran az irodalom
a tanulok korében a legnépszertibb tantargyak koziil a kézépmezdnybe cstszott
le, és ezzel egy idOben feliratkozott a nehéz tantargyak listajara (Kerber, 2009).
A kutatok és a gyakorlo pedagogusok megegyeznek abban, hogy a pozitivista
beidegzddési tantargy tanitasat és tanulast a kronologikus tananyagelrendezés
¢s ¢életrajzkdzpontiisag jelentdsen megneheziti, ugyanakkor szélesebb korben
kevés szd esik azokrol a konkrét j6 gyakorlatokrol, amelyek a hatékony, tanu-
16k6zponta irodalomtanitast célozzak meg. A tanulmany hatralévod részében
azt mutatjuk be, hogyan préobaltuk gyakorl6é pedagoégusként potolni ezt a hia-
nyossagot.

A magyar felvilagosodas irodalmat feldolgoz6, IKT-eszkozokkel tdmo-
gatott tanitast kisér6 projekt megvalositasahoz a 2016/17-es tanévben fogtunk
hozza a Debreceni Fazekas Mihaly Gimnazium 10. C. osztalyos tanuloival a
témara szant tanorakon €s tanorakon kiviili iskolai és otthoni alkalmakon.

A projekt célja elsésorban az volt, hogy egy nagyobb I¢legzetii, torté-
nelmi, nyelvészeti és miivelddéstorténeti ismeretekben is bovelkedd, sokak
szamara elsOnek akar unalmasnak tlin6 irodalmi témat olyan eszkozokkel ko-
zelitsiink meg, amelyek felkeltik a tanulok érdeklddését, oromiiket és kedviiket
lelik a miivel6déstorténeti, irodalmi és nyelvtani dsszefiiggések keresésében és
megértésében, valamint az irodalmi szovegek értelmezésében rekonstruktiv és
applikativ hermeneutikai megkozelitésben is. A masik fontos cél az volt, hogy
a tananyag feldolgozasa kozben az osztaly kdzosen elkészitsen egy digitalis
irodalmi muzeumot a magyar felvilagosodas és nyelvijitas korabol a Magyar
Kulttra Napjara igy, hogy ez az internetes mizeum kelléen informativ, didk-
kozpontl, interaktiv, szorakoztatd és masok szdmara is érdekes legyen.

A tananyag feldolgozasa, a digitalis muzeum elkészitése kdzben a fron-
talis ismeretatadas mellett nagy szerepet kapott a tanulok 6nallosagara, egylitt-
miukodésére €s kreativitasara tamaszkodo, IKT-eszkozokkel tAmogatott pro-
jektmodszer.

Az els6 tanorakon megismerkedtiink a projekt alapjaival, hogyan néz ez
ki a munka vildgaban, majd megpalyaztattuk az alabbi feladatkoroket, ame-
lyekre dnkéntesen jelentkezhettek a tanulok:

e projektmenedzser
e projektmenedzser-asszisztens
e kreativ munkatars
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e |KT-tanacsadd

e muzeologus

e irodalomtorténész
e nyelvész

o tOrténész

e mivészettorténész
e animaciokészitd

e kiadvanyszerkeszto
e illusztrator stb.

A tanulok kisebb csoportokban kdzdsen dolgoztak egy-egy téman, de folya-
matosan egyeztettek egymassal tanoran és online feliileten (az osztaly
Facebook csoportjaban). Azon dolgoztak, hogy kozds erdvel elkészitsék a ma-
gyar felvilagosodas irodalménak digitalis mizeumat: egy k6z0s internetes tu-
dastarat, amellyel a Magyar Kultara Napjan eldallhatnak az egész iskola eldtt,
hogy mas tanuldknak is 1j megvilagitasba helyezziik a tananyagot és 0j értel-
met adjuk az irodalomdraknak, nem utols6 sorban remek internetes feliiletet
hoztak létre a megszerkesztett tananyagnak, ami €rettségi elott is nagy segitség
lesz.

A projekt soran a tanulok az alabbi alkalmazasok hasznalatat sajatitottak el:

o Padlet
e LearningApps
e Prezi

e PowerPoint

e szofelhd

e gondolattérkép

e QR-kod

o kiterjesztett valosag (AR)
e mémgenerator Stb.

A digitalis muzeum — amelynek egy részébdl egy offline kiallitast is rendez-
tiink az iskolaban a Magyar Kultira Napjan — a http://bit.ly/2saouKk oldalon
tekinthetd meg. A projekt hozadékai a kovetkezok.

Az elkészitett produktumok (projektmunkak):

e stop-motion kisfilm a Ludas Matyibol

e disputa a nyelvtjitasi harc kapcsan

e multimedialis hangos szotar a nyelvijitas kori szokisérletekbdl és azok
mai magyar megfelel6jébol
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o digitalis folyoirat-bemutat6 a korabeli lapokbol

¢ online gondolattérkép Csokonai koltészetébol

e interaktiv tablas feladatok a Fanni hagyomanyai cimi levélregénybdl
o digitalis jatékok a fogalmak gyakorlasdhoz

e haromdimenzids mizeum a tanuldshoz és a t¢éma bemutatasdhoz

e webes idévonal a rendszerezéshez

o offline tarsasjaték az 6sszefoglalashoz.

Pedagodgiai, tantargyi hozadék:

e muzeumlatogatas a Debreceni Irodalom hazaban

o koz0Os tudasépités és —megosztas

e tantargyi kapcsolddasok: irodalom, magyar nyelvtan, torténelem, ének-
zene, vizualis kultara, mozgokép és médiaismeret, informatika

e projektszemlélet

e 21.sz4zadi kompetencidk fejlodése

e irodalmi ismeretek boviilése

® motivacio.

Az osztalytermi kutatas eredményei

A projekt kdzben a tanuloktol pozitiv visszajelzések érkeztek, a legtobben vé-
gig motivaltak és kitartok voltak, azonban a tanitast kisérd projekt lefutasa utan
szerettiik volna az ujonnan kiprobalt modszer hatékonysagat részletesebben
megvizsgalni.

Az empirikus kutatdshoz egy 20 kérdésbdl allo kérddivet allitottunk 6sz-
sze, amely a tanulok irodalommal, mint tantarggyal kapcsolatos attitlidjét, a
projekt téméjadhoz vald viszonyukat, valamint az IKT-eszkozokkel tamogatott
projektpedagogiaval kapcsolatos motivaltsagukat probalta feltérképezni.

Az online kérddivet a projektben résztvevd 36 tanuld koziil 25-en toltot-
ték ki. A kitoltés onkéntes és anonim volt, otthon a szabadidejiikben valaszol-
hattak. Bar az eredmények a kis minta miatt statisztikai altalanositasra nem
alkalmasak, ugyanakkor mindenképpen érdemes ezeket tovabb gondolni a ku-
tatoknak egy nagyobb mintas kutatashoz, a gyakorlé pedagdgusoknak pedig
az IKT-eszkozokkel tamogatott projektpedagogia kiprobalasahoz.

Az osztaly alapvetden real érdeklddésti, egyik résziik biologiat és kémiat,
masik résziik matematikat és fizikat tanul emelt 6raszamban, ugyanakkor tob-
ben szeretik az irodalmat, érdeklddnek a human tantargyak irdnt is. A tanulok
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arra a kérdésre, hogy mennyire szeretik az irodalmat a tantargyak kozott, a
négyes skalan (1: egyaltalan nem kedvelem 2: inkabb nem kedvelem 3: atlagos
tantargy a sok koziil 4: kedvelem), 2-en valaszoltak, hogy inkabb nem kedve-
lik, 15 vélaszad6 szamara atlagos tantargy a sok koziil, mig nyolcan azt mond-
tak, kedvelik az irodalmat, mint tantargyat.

Az IKT-eszkozokkel tamogatott projektiink hatékonysagat az alabbi ada-
tok Osszevetésével tudjuk kvantitativ kutatdsi médszerekkel mérni. Arra a kér-
désre, hogy a tanulok mennyire tartjak izgalmasnak a magyar felvilagosodas
irodalmat fliggetleniil projekttdl, az alabbi valaszok érkeztek. Ahogy az 1. ab-
ran latjuk, 1 tanul6 szerint a téma egyaltalan nem izgalmas, hatan gondoljak
ugy, hogy inkabb nem izgalmas ez a tananyag, mig 14 tanul6 szerint atlagos a
téma, és csak 4 tanul6 szamara tiint érdekesnek a téma el6szor.

A szamskalan jelold be, hogy a magyar
felvildgosodas irodalmat mint témat mennyire
tartod izgalmasnak (fliggetlenil a projektinktél)!

16

14

12

10

8

6

4

2 i
,

egyaltalan nem inkabb nem izgalmas atlagos izgalmas
izgalmas
1. dabra

Ugyanakkor a kovetkez6 kérdésre, A Szamskdlan jelold be, hogy az ujfajta ta-
nulasi modszer (IKT-alapu projektmunka) izgalmasabba tette-e szamodra a
téemat! kedvezObben alakultak a valaszok: mar csak 8 tanul6 értékelte atlagos-
nak a témat, viszont 17 tanul6 szerint az IKT-eszkdzokkel tamogatott projekt-
modszer miatt izgalmasabbnak tlinik a téma (2. dbra).
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A szamskalan jeldld be, hogy az ujfajta tanulasi
madszer (IKT-alapu projektmunka)
izgalmasabba tette-e szamodra a témat!

18
16
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0
egyaltalan nem tette inkdbb nem tette atlagos izgalmassa tette
izgalmassa izgalmassa
2. abra

A projekt pedagdgiai hatékonysaganak elemzésénél rakérdeztiink arra is, hogy
a tanulok véleménye szerint az IKT-eszkdzokkel tdmogatott projektmddszer
segitségével hatékonyabb volt-e szdmukra a tanulds. 20 tanul6 bevalldsa sze-
rint tobb mindent és kdnnyebben sikeriilt megtanulniuk az IKT-eszkozokkel
tamogatott projektmoédszer segitségével, mig a maradék 5 tanuld nem érzett
kiilonbséget.

A nyitott végii kérdésekre adott valaszaikban a projekt résztvevoi rész-
letesebben megfogalmazhattak véleményiiket. A terjedelmi korlatok miatt csu-
pan néhanyat idéziink és elemziink ezekbdl, de toreksziink a vélemények kii-
16nboz0ségének és eltérének visszaadasara.

,,Nagyon hasznosnak tartom ezt a fajta feldolgozast, mivel
ilyenkor olyan dologgal kétjiik dssze a tananyagot, tanulnivalot, ami
a fiatalok kérében a legérdekeltebb. A Magyar villanykorte szerintem
nagyon hasznos projektmunka, ami tanulasra nagyon alkalmas.”

., A projektmunkak szamomra nagyon izgalmasak, mivel segit a
tanuldasban, mert mikor csindlom a projektmunkat, kézben megtanu-
lom az adott téemat, anyagot. A magyar villanykérte projektmunkai
nagymeértékben segitettek az otthoni jegyzetelésben, s tanuldsban.”

., Konnyebb ezzel tanulni, hisz mikozben mi gytijtjiik az anyagot,
tobb dolog megmarad az anyagbol, mintha csak egy tanar "ledaralna”
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az anyagot, emellett még izgalmasabb is. A Magyar Villanykorte pe-
dig egy altalanossagban elég unalmas anyagot tett mégis érdekessée,
igy szerintem egy szuper alapjat tette le az IKT-alapu oktatas magyar-
orszagi alapjanak.”

., Szerintem nagyon jok ezek a projekt munkak, sokkal kénnyeb-
ben megtanuljuk az anyagot, de sokszor az idével van gond, mert na-
gyon sok idot vesz el és nem csak egy tantargybol kell késziilniink.
Sokszor nehéz dsszehozni a mindenkinek megfelelé idopontot. Az
lenne a legjobb, ha ezeket ordn csindlhatnank. A Magyar villanykorte
nagyon jol sikeriilt, sokkal kreativabb, mint elolvasni a tankonyvet, de
éppen ezért sokkal tobb idot kellett raszanni az eloadasok elkészite-
sére.

,,Nem all kozel hozzam az IKT-eszkozok haszndlata. Nem igazdn
érdekel a szamitastechnika, nem vagyok tul jartas/ képzett benne. A
Magyar villanykorte c. projekt lenyiigozott. Eleinte nem tetszett az ot-
let, viszont amint elkésziiltiink, minden osszedllt. Az elkészités részét
nem éreztem magaménak, de értem a céljat és oriilok, hogy részt ve-
hettem benne.’

)

,,Szerintem, mar maga az az otlet, hogy a szamitastechnikat be-
vezetjiik az oktatasban egy nagyon jo otlet. A Magyar villanykorte egy
nagyon jépofa és tanulds szempontjabdl is hasznos projekt. Ugy gon-
dolom, hogy érettségire késziilés kozben is sokat fog segiteni.”

A szdveges valaszokbdl lathatjuk, hogy a tanulok motivalonak, haté-
konynak, izgalmasnak és érdekesnek tartottak a projektet és kreativnak a fel-
adatokat. Ennek elényeként emelték ki a digitalis eszk6zok hasznalatat, vala-
mint az ismeretek eredményesebb elsajatitasat tamogato tevékenykedtetd fel-
adatokat. Ugyanakkor egy tanuld negativumént emelte ki, hogy a feladatok egy
részét tandran kiviil, otthon kellett elkésziteniiik a projektben résztvevo tanu-
locsoportoknak, ami adott esetben nehezitette a tanuldk kozotti
id6pontegyeztetést a délutani elfoglaltsagok miatt, ezért azt javasolta, hogy
minden ilyen kreativ feladatot, iskolaiddben lenne célszerti elkésziteni.

Az IKT-eszk6z0k hasznalata €s a valtozatos 1) modszerek motivaltak a
projektben résztvevo tanulokat, amelynek koszonhetden akar egy kevésbé ér-
dekes témaval is felkeltettiik az érdeklddésiiket. A korszerti és tanulokdzponta
modszertannal meghoztuk kedviiket a téma feldolgozasahoz, kozelebb kertil-
tek az irodalomhoz, hiszen ha a tananyag eldszor nem is, ennek pedagogiai
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keretezése, a megfeleld modszertan kivalasztasa, a projekt kozosséget szolgalo
célja és az IKT-eszkozok felkeltették a tanulok érdeklodését.

Osszegzés

Jelen tanulmanyban a digitaliskultira-azonos pedagdgiat, mint a korszer(i mo-
tivacio és tananyagszerkesztés egy lehetséges modjat jartuk kdrbe egy konkrét,
ugyanakkor jo gyakorlaton és ennek hatasat osztalytermi kutatdson keresztiil,
melynek eredményei statisztikai dltaldnositasra nem alkalmasak, viszont to-
vabbi kutatasok ¢és jo gyakorlatok kidolgozasahoz tovabbgondoland6ak. Noha
a digitaliskultara-azonos pedagdgianak nem sziikségszeriien kell érintkeznie a
projektmddszerrel, ennek ellenére a munkaerdpiac 0 elvarasai és a digitalis
generacio sajatos helyzete miatt érdemes az IKT-eszk6zdket a projektmodszer-
rel 6tvozni, hiszen igy a tananyag elsajatitdsdhoz interaktiv, a 21. szdzadi kom-
petencidkat fejlesztd feladatokon dolgozhatnak a tanuldink.
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ABSZTRAKT

A hagyomanyos, iskolai értékelés fogalma szinte egybeforrt az 5-foku
skalan torténd osztalyzassal, mikozben diakok és pedagogusok kiisz-
kddnek nap, mint nap alkalmatlansagaval. Az igény megvan a sze-
mélyre szabott értékelésre, amely betolti céljat és valodi visszajelzés-
sel szolgal a tanulast timogatva, és igy az alternativ modszerek is gya-
rapodnak. A gamification, gamifikacio, vagyis jatékelemek
alkalmazasa valamilyen nem jatékos kornyezetben, egyre tobb, alap-
vetden nem jatékos teriileten jelenik meg, igy az oktatdsban is. Egyre
tobb pedagogus talal megoldast a gamification segitségével a 21. sza-
zad kiilonb6zo6 kihivasaira és az ezeket vizsgald kutatasok is gyara-
podnak. A tanulmany egy gamification alapu alternativ értékelési
rendszert és egy ezzel kapcsolatos kutatast mutat be. A kutatasban 133
didk véleménye jelenik meg a hagyomanyos iskolai értékeléssel, il-
letve egy alternativ, személyre szabott, gamification alapt értékeléssel
kapcsolatban, melyben a diakok 1-3 évig vettek részt. Az eddigi ered-
mények azt mutatjak, hogy a gamification alapu értékelés valasz lehet
a diakok kritikaira a hagyomanyos iskolai értékeléssel szemben ¢és a
tanarok szamara is egy eszkoz lehet a pedagogiai értékelés kereteinek
kitagitasara, a tanulasi folyamatra haté eredményesebb visszajelzésre.

Kulcsszavak: alternativ értékelés; gamification; gamifikacio; 21. sza-
zad
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Bevezetés

Tanulmanyom cimében két f6 fogalom jelenik meg: az értékelés és a
gamification. Els6ként ezeket fogom attekinteni, kiillonds figyelemmel az al-
ternativ értékelésre és a gamification hasznélatara az oktatdsban, majd Ossze-
kapcsolom a két fogalmat. Ezutdn bemutatom egy harom éve tartd, jelenleg is
folyamatban 1év6 kutatdsomat €s annak eddigi eredményeit. Végiil pedig fel-
vazolom a kutatas néhany lehetséges folytatasat.

Ertékelés

Az értékelés a nevelési modszerek koze tartozik és kiilsd szabalyozo szerepet
tolt be a személyiség fejlesztésében (Babosik, 1999). A szakirodalomban meg-
kiilonboztetett tipusai a diagnosztikus, formativ és szummativ értékelés
(Scriven, 1967). A diagnosztikus értékelés a helyzetfelmérést szolgalja, hogy
a kiilonboz6 pedagogiai dontések eldtt az érintettek részletes informaciokat
szerezhessenek példaul besorolasi dontések megalapozasara (Vidakovich,
1990). A formativ értékelés célja a fejlesztés, a tanulas folyamatara ad vissza-
jelzést, megerdsiti a tanulasi sikereket, segit az egyéni nehézségek feltarasaban
¢s lehetdvée teszi a tandr szamadra a tanitasi folyamat ezeknek megfeleld modo-
sitasat (Rea-Dickins, 2000). A szummativ értékelés célja pedig a mindsités,
egy-egy nevelési-oktatasi szakasz lezarasa. Sajnos a hagyomanyos iskolai gya-
korlatban a szummativ értékelés az uralkodo, a formativ értékelés hattérbe szo-
rul és sokszor a kiilonb6zd tipusu értékelések céljai is keverednek (Golnhofer,
2003). (P¢ldaul, amikor a didkok az év eleji diagnosztikus felmérdre is osztaly-
zatot kapnak, ami beleszamit a bizonyitvanyba keriillé jegy atlagaba.)
Olechowski (2003) a szummativ értékelést az osztalyzat (vagy érdemjegy) for-
majaban megjelend értékelésként definidlja. Felhivja a figyelmet arra, hogy az
értékelés a fejlddésfolyamatok vezénylésének sziikséges eszkoze, tehat a pszi-
chikus struktira fejlddésére tamogato hatast kell kifejtenie. Igy a szummativ,
osztalyzat alapu értékelés mellett az alternativ, fejlesztd teljesitményértékelés
fontossagat hangsulyozza az iskola humanizalasa érdekében. Olechowski tehat
a fejlesztd teljesitményértékelést érti alternativ értékelés alatt.

Tanulmanyom cimében is alternativ, személyre szabott értékelés szere-
pel, nézziik meg tehat részletesebben az alternativ értékelés fogalmat. Alderson
¢s Banerjee (2001) alternativ értékelésnek nevezi azokat az értékelési forma-
kat, melyek a hagyomanyos értékelésnél kevésbé formalisak (példdul nem osz-
talyzatban nyilvanulnak meg), nem egy idépontban adott teljesitményre alapo-
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zottak, hanem egy hosszabb idétartam teljesitményére adnak visszajelzést, for-
mativ €s nem szummativ funkcidkat toltenek be, nincsenek sulyos kovetkez-
ményeik (bizonyitvanybeli jegy, felvételi pontszam stb.) és fejleszté hatasuk
van. Tsagari (2004) 0sszegyljti az alternativ értékelés kiilonbozd definicidit
(13 definiciot), az angolszéasz szakirodalomban talalhat6 terminolégidk hossza
listajat (15 kifejezést), melyeket mind valamilyen szituacioban az alternativ
értékelés szinoniméjaként hasznalhatunk, illetve elemzi az alternativ értékelés
altal elérhetd kiilonb6z6 célokat. Jelen tanulmany keretei miatt a tovabbi defi-
niciok és szinonimak elemzésétol eltekintek, viszont csatlakozom Tyler (1970)
hozzéaallasdhoz, miszerint az értékelést az oktatasi-nevelési céloknak kell meg-
hataroznia. Ezért egy felsorolas erejéig alljon itt Tsagari (2004) gyijtése az
alternativ értékelés altal elérhetd lehetséges célokrol: a tanulds folyamatanak
¢s a tanulassal kapcsolatos viselkedéseknek €s nem csak a tanulds eredményé-
nek értékelése; a tanari instrukciok értékelése és monitorozasa; részletes €s in-
formativ visszajelzés nem csak a tanarok, de a diakok, sziilok, iskola stb. sza-
mara is; a kognitiv és egyéb pszicholdgiai tudoményok tanuldsra vonatkozo
eredményeinek megvalositdsa a gyakorlatban; egyiittmiikodésen alapuld
szemlélet kialakitasa; a didkok pszichologiai fejlodésének tamogatésa (példaul
az onértékelés fejlesztése, belsd motivacid kialakitasa, stb.); autonom tanulas
eldsegitése; Uj tanari szerepek bevondsa. Lynch (2001) szerint az alternativ ér-
tékelés paradigma valtast jelent, egy 0j értékelési kultira megjelenését a jelen-
legi ,tesztelési kultiira” helyett.

Gamification

Fromann (2017) Huizinga (1944) homo ludens, azaz a jatékos ember korsza-
kanak elérkezését latja a gamification (magyarul jatékositas, eljatékositas,
gamifikacio, gemifikdcio) elterjedésével. A kifejezés tjdonsdga miatt még
nem alakult ki a magyar nyelvben altalanosan elfogadott forditéas, igy én az
angol gamification kifejezést fogom haszndlni. A gamification a jatékok ele-
meinek alkalmazasa valamilyen nem jatékos kornyezetben (Deterding és
mtsai, 2011). A definicio két fontos Osszetevije a jatékok elemei illetve a nem
jatékos kornyezet. A gamification kifejezés 2011-t61 kezdett elterjedni, miutan
Schell (2010) eléadasaban egy szélsOséges jovOképet festett le, ahol az élet
minden teriilete jatékositott a fogmosastol a tomegkozlekedésen at egészen az
almainkig. McGonigal (2011) pedig az élet egyéni és globalis problémainak
megoldésat latja a jatékositasban. Tehat a nem jatékos kornyezet az élet bar-
mely teriilete lehet az {lizleti élettd] az egészségiigyon at a szorakoztatdiparig,
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a mi esetiinkben természetesen az oktatas teriilete az a nem jatékos kornyezet,
ahol megnézziik a kiilonbozo jatékelemek hasznélatat.

Az alabbiakban felsorolok néhany jatékelemet (kdzel sem mindet) €s
egy-egy oktatasban alkalmazott példaval fogom illusztralni alkalmazhatosagu-
kat. A gamification kapcsdn megkeriilhetetlen a PBL (points, badges,
leaderboards) vagyis pontok, jelvények €s ranglistadk megemlitése, ugyanakkor
latni fogjuk, hogy ezek a jatékelemek sem feltétlentil sziikségszertiek a jatéko-
sitashoz. A pontokrol és ranglistakrol késobb az értékelés kapcesan részleteseb-
ben szolok.

Jelvényt kaphat barki valamilyen kiemelked? teljesitményért, példaul ,,a
legkreativabb feladatir6”. A pedagogus akar minden didkban talalhat valami
kiemelésre, megerdsitésre méltot, igy fejlesztheti diakjai énképét. A szokaski-
alakitasban is segithet, ha a tanar olyan jelvény megszerzését tiizi ki célul, ami
az adott didknak nehézséget okoz (példaul ,,a félévben minden fogalmazast
hataridére bead6). A jelvények lehetdséget adhatnak a didk sajat magéhoz
mért értékelésére is, példaul egy sajat rekord megdontéséért jaro jelvénnyel.

A mentési lehetdség vagy Ujrajatszés a jatékok olyan eleme, mely lehe-
tové teszi, hogy a jatékos addig probalkozzon, amig egy feladat elvégzése nem
sikeriil anélkiil, hogy az egész jatékot elolrdl kellene kezdenie. Az oktatasban
erre nagyon alkalmasok azok az online elvégezhetd feladatok, melyek automa-
tikus visszajelzést adnak, igy a didk annyiszor probalkozhat, amennyiszer sze-
retne. llyen példaul a www.redmenta.com feladatlap készit6é alkalmazas, vagy
a tankockak, azaz www.learningapps.org, ahol a diakok interaktiv, jatékos fel-
adatokon keresztiil gyakorolhatnak.

A visszaszamlalas vagy idokorlat keretet adhat egy-egy tevékenységnek,
illetve segithet felgyorsitani bizonyos folyamatokat. Példaul nyelvora elején
egy adott témakor szavainak 0sszegyljtését jatékosithatja az a feladat, hogy
egy perc alatt melyik paros tud az adott témakdrbdl tobb szot leirni.

A rangok, cimek vagy titulusok az elért eredmények verbalis megjeleni-
tései. Példaul Joos Andrea (2015) élménybiologia rendszerében a kiillonbozo
érdemjegyekhez az alabbi elnevezések tarsulnak: 1-es Osleves, 2-es telepes
testli, 3-mas gyik, 4-es platypus, 5-6s oroszlankiraly, csillagos 6tos (ami az
atlagban 5,5-et ér) hegyi gorilla.

A rangokhoz is kapcsolddik az ownership vagyis a birtokossag érzete,
mely jatékmechanizmus noveli a lojalitast és a kotddést, ami a testreszabas
eszkozeivel jol fokozhato (Rab, 2013). Oktatasi helyzetben, példaul ha a didk
elér egy kitlizott célt, maga valaszthatja meg a hozz4 tartozo6 titulust, esetleg a
titulussal egylitt jarhat valamilyen kivaltsagos szerep is.
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A szintek képviselik az egyik legjellemzObb jatékmechanizmust (Rab,
2013). A szintlépés elorehaladast, fejlédést jelent, ami az oktatasban példaul
egy jobb jegy megszerzésében, az elobb emlitett magasabb rang elérésében,
vagy egy kovetkezo téma, kiildetés legy6zésében nyilvanulhat meg. Egy masik
lehetséges alkalmazasa még a kiilonboz6é nehézségi szintek valasztasanak le-
hetdsége. Példaul ha egy feladat esetében a didkok tobb nehézségi szintbdl va-
laszthatnak, az a tanar szdmara differencialt fejlesztésre ad lehetdséget, mig a
didk szamara a valasztas lehetdsége, a feladat elvégzése €s annak eredménye
is visszajelzéssel szolgalnak.

Szintén differencidlasra ad lehetdséget a kiildetések vagy kihivasok me-
chanizmusa. A didk szamara egyéni célokat tlizhet ki a tanar (vagy a diadkkal
kozosen vagy a didk dnmagénak), ami fejlesztheti a didk autondmiajat, onsza-
balyozasat és fenntarthatja motivaciojat. Ez megnyilvanulhat példaul egy
egyéni kreativ feladatban vagy egy dolgozat olyan feladataiban, melyek meg-
olddsa nem kételezd, hanem kihivast jelent azok szamara, akik a kotelezd fel-
adatokkal hamar, konnyedén végeznek. Egy masik példa, ha a didk 6nmaga
szamara allithatja 6ssze a dolgozatot.

A kerettorténetre példa Munkacsi Ildiko gyakorlata, mely Prievara Tibor
(2015, 168. 0.) konyvében jelent meg: ,,Negyedikesek voltak tanul6im, amikor
J. K. Rowling: Harry Potter és a bolcsek kove c. regényét dolgoztam fel veliik
irodalomorakon. Ezért év elején mi is megalakitottuk a ,,négy hazat”, ami na-
lunk négy csoportot jelentett. A ,,négy haz” kozott indult utdna az egész éven
ativeld verseny. A pontokat egyénileg és csoportosan is gyiijtotték a tanulok,
igy év végén egyéni €s csoportos helyezettek lettek az osztalyban.”

A fenti példakban néhany jatékelemeket ismertettem, melyek alkalma-
zéasaval jatékosithato akar csak egy-egy feladat, egy tanora, egy témakor, a ta-
nulasi folyamat egy része. Tehat a tanulasi-tanitasi folyamat legkisebb Ossze-
tevoitdl kezdve, komplex jatékositott rendszereken at, a gamification szamos
tertileten alkalmazhat6. A tovabbiakban az értékelés jatékositasanak egy lehet-
séges modjat mutatom be.

Gamification alapu értékelés

Az éltalam alkalmazott rendszer 6tlete Prievara Tibort6l szdrmazik, akinek egy
2013-as eldadasa keltette fel az érdeklddésemet (Prievara 2015-ben konyv for-
majaban is 0sszefoglalta tapasztalatait). A pontok jelentik a legtobb jatékositott
rendszer alapjat, a jatékosok, tobbek kozott, ezeket gytijtik a megfeleld tevé-
kenységek megfeleld mddon torténd elvégzésével (Rab, 2013). A gamification
alapu értékelés is pontozasra épiil. A didkok a tevékenységeikért, legyen az
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hazi feladat, 6rai munka, beadando, kisel6adas, szorgalmi, felelet, dolgozat
stb., pontokat gylijtenek, mely csak az adott témakor végén keriil atvaltasra
jeggyé (mivel a jelenlegi kozoktatasi rendszerben kotelezé meghatarozott
szamu jegyet adni). Ezek a pontok egy ranglistan kovethetek a didkok sza-
mara. Erre példa a magyar fejlesztésti www.beethebest.org oldal. A pontokon
¢s ranglistakon kiviil szamos fent mar emlitett és ezeken kiviili jatékelem (pél-
daul avatar, zart eredmény, talalkozé, boénusz, kombinacié, felfedezés, folya-
matjelzo, stb. (Rab, 2013)) keriilhet bevonésra, de most a tovabbi jatékelemek
elemzése helyett visszakanyarodok az értékelés céljaihoz a gamification alapu
értékelés négy tulajdonsagan keresztiil.

Az els6 tulajdonsag az azonnalisdg. A pontrendszer talan legfontosabb
erénye, hogy a tevékenységekre azonnali visszajelzést nytjt. igy a didknak egy
eredményre nem kell napokat, heteket, honapokat varni, hanem azonnal l4tja,
hol tart és ez motivalhatja a tovabbhaladasban. A pontok és a mar fent emlitett
Ujrajatszds mechanizmusa természetess¢ teszik az jboli probalkozasokat, a
rendszeres hibazason keresztiili tanulast gy, hogy azok tétjét alacsonyan tartja
(Lee és Harmer, 2011). Igy a probalkozasokhoz és hibazasokhoz, mint a tanu-
kitasa segithetd eld.

A masodik tulajdonsdg a folyamatossdg. Rab (2013) ”cascading
information theory” néven utal az eljarasra, miszerint egy jatékban a ,,tovabb-
jutashoz sziikséges ismereteket a lehetd legkisebb toredékekben kell 4tadni a
jatékosnak”. A didknak tisztaban kell lennie a rovid és hosszl tavl célokkal is,
illetve hogy azok eléréséhez mi sziikséges. Ezt a tudaselemekhez rendelt pon-
tok, vilagos célok és folyamatjelzd jatékelemek segitik. Az egyik talan legne-
hezebb eleme a jatékositasi projekteknek a tevékenységek sulyozéasa, pontok-
kal torténd ,,bedrazdsa”, hiszen ha valami tul konnyti, akkor unalmassa valik,
ha pedig tul nehéz, frusztrald lesz. Ehhez kapcsolodik a flow fogalma
(Csikszentmihalyi, 1997), miszerint ha egy tevékenységnek egyértelmiiek a
céljai és sikerélményhez vezet, mert egyensulyban van a tevékenység nehéz-
sége az egyén képességeivel (kihivast jelent, de nem tal nehéz), akkor van le-
hetdség a legoptimalisabb teljesitmény kivitelezésére a flow-élmény atélése
mellett.

A harmadik tulajdonsag, hogy a gamification alapt értékelés mindig po-
zitiv. A jatékokban a 10ss aversion” biintetd jellegli mechanizmusa miikodik,
ami azt jelenti, hogy nincs direkt biintetés, hanem az aktivitas csokkenésével
pontvesztés, a ranglétran hatrébb csliszas jelentkezik, ami figyelmeztetésekkel
tarsitva jo eséllyel ujra aktivizalhatja a jatékost (Rab, 2013). Az iskolaban igy
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kikiiszobolhetd az, hogy egy-egy rossz teljesitményre kapott osztalyzat az at-
lagot lerontsa, melyet aztdn nagyon nehéz javitani. Ehelyett Lee Sheldon
(2011) szavaival ¢élve (aki feltehet6en az elsé tanar volt, aki a szamitogépes
jatékok mintajara jatékositotta értékelési rendszerét), év elején mindenki bu-
kasra 4ll, de innen lehet szintet Iépni. Az, hogy egy-egy tevékenységnek nincs
olyan nagy tétje és mas tevékenységekkel vagy ujrajatszassal potolhatd, ha va-
lamire kevesebb pontot kapott, hozzajarulhat a didkok motivalasdhoz és a ka-
ros stressz csokkentéséhez is.

A negyedik tulajdonsag, hogy a tanul6i autondmiat tdmogatja (Prievara,
2015). Az, hogy egy adott témakdron beliil tobbféle tevékenységgel szerezhet-
nek a didkok pontot, nagyfokt rugalmassagra ad lehetdséget, ugyanakkor fe-
lelésségvallalast is tanit. Mivel nincsen azonnali, kozvetlen negativ kovetkez-
ménye egy esetleges hazi feladat hidnyanak vagy egy ordra nem késziilésnek,
a didkok lehetdséget kapnak a sajat idejiik beosztdsara, tanuljak a hataridok
betartasat ¢s a feleldsségvallalast mindezért. A tanar pedig lehetdséget kap,
hogy az értékelést személyre szabja és akar tobbféle készség értékelését is be-
vonja.

Kutatasi modszerek és eszkozok

Kutatdsomat 2014-ben a tanari szakdolgozatom megirasahoz kezdtem, majd a
tanitasi gyakorlatom alatt folytattam, melyrdl a Digitalis Nemzedék Konferen-
cia keretében beszamoltam (Barbarics, 2015). A szakdolgozathoz készitettem
tanari interjukat is a gamification elemeit mar alkalmazé tanarokkal. Mivel a
fent emlitett kotetben ezekr6l mar irtam, most erre nem térek ki részletesen,
csak megemlitem, hogy ezen tandrok eszmecseréjének segitésére létrehoztam
a Gamification a magyar oktatasban Facebook csoportot, melynek azdta tobb,
mint 2000 tagja van. Jelen tanulményban egy gamification alapu értékelés ku-
tatdsanak harom évérdl szeretnék beszamolni. Tanitasi gyakorlatom 6ta a Bu-
dapesti Miiszaki Szakképzési Centrum Petrik Lajos Két Tanitasi Nyelvli Ve-
gyipari, Kornyezetvédelmi és Informatikai Szakgimnaziumaban tanitok mate-
matikat angolul és angol nyelvet. Minden tanitott csoportomban az elsé 6ran
felvettem egy kérddivet arrdl, hogy a didkok mit gondolnak altaldban az iskolai
értékelésrdl, majd bevezettem egy gamification alapt értékelést. Eldszor az
elsd értékelési periodus utdn, majd félévenként kérddivek formajaban és sze-
mélyes beszélgetések keretében is megkérdeztem véleményiiket a gamification
alapt értékelésrol is. A kutatassal elsddleges célom az volt, hogy megismerjem
didkjaim véleményét az értékelésrél, majd kozdsen ki tudjuk alakitani azt az
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értékelést, amely valaszol az 6 igényeikre, eldsegiti a tanulasukat, ugyanakkor
betdlti az egyéb elvart funkcidkat is (pl. tudés tiikrozése az osztalyzatokban,
adminisztrativ funkcio, visszajelzés a sziiloknek, az iskola altal elvart adott
szamu osztalyzat produkalasa).

,»A kérdoivek fejlécében az osztaly és a datum mellett kértem a didkokat,
hogy vélasszanak egy olyan alnevet, amire késobb is emlékezni fognak, igy az
anonimitas biztositasan tul, a kérd6ivek eredményeiben azt is dssze tudom ha-
sonlitani, hogy az egyes didkok valaszaiban, véleményében tortént-e valtozas.
[...] Az 6sszehasonlithatosag érdekében a késdbbi kérddivekben is visszatér-
tek az ot- illetve hatfoka skalat tartalmazo kérdések, melyekbdl kvantitativ
adatokat gyiijthettem. Illetve a nyilt kérdések is hasonldak voltak, melyek le-
hetséges magyarazatokat biztositottak a kvantitativ adatok értelmezéséhez és a
rendszer tovabbi alakitdsahoz. A kvantitativ adatok elemzésénél kérdésenként
Osszehasonlitottam az egyes csoportokat egymassal egyszempontii ANOVA-
val (varianciaanalizis), az egyes kérdésekre adott valaszok valtozésait a kiilon-
b6z6 kérdéivekben ismételt méréses ANOVA-val.” (Barbarics, 2015. 45. 0.)

A kérddiveket a melléklet tartalmazza. Eddig 133 didk toltotte ki vala-
melyik kérddivet, az alabbi tdblazat mutatja részletesen a szamukat. A csopor-
tokat betlikddok és a tanitott tantargy jeldli, illetve a 0. kérddiv felvételekor
aktualis évfolyamuk. 0. kérdéivnek neveztem el azt a kérddivet, amit az elsd
k6z0s orankon a didkok a gamification alapt értékelés bevezetése elott toltot-
tek ki altalaban az iskolai értékelésrol, megjeldlve a kérddiv kitoltésének datu-
mat is. Az 1. kérddivet az elsé gamification alapt értékelés utdn megkapott
osztalyzat (kb. 3 hét) utan, a 2. kérddivet az els gamification alapu értékelés-
sel eltoltott felév utan, a 3. kérddivet egy év gamification utan, a 4. kérdoivet
két év gamification utan, az 5. kérddivet pedig kozel harom év gamification
utan toltotték ki. Ahol nincs kitoltés, ott killonb6z6 okokbol nem tortént adat-
felvétel: még nem tanitom annyi ideje az adott csoportot (TE matek, DK ma-
tek, WE matek), vagy mar nem tanitottam tovabb dket (BK angol, KA angol,
FK angol), vagy elballagtak (BN matek). Azokban az esetekben pedig, ahol a
kitoltések szama 10 alatt van, otthoni, online kitoltés tortént, mig a magasabb
részvételi ardnyt az iskoldban, oran torténd kitoltéseknek koszonhetem.
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1. tablazat: Az egyes kérddiveket kitoltok szama (f0).

Csoport 0. kérdoiv 1. 2. 3. 4. 5.
(datum) kér- kérdoiv  kérdéiv  kérdoiv  kérdoiv
doiv
BK angol 16 14 - - - -
9. évf. (2014 szept.)
BN ma- 14 11 12 9 - -
tek (2014 szept.)
11. évf.
UB ma- 17 11 15 18 17 15
tek (2014 szept.)
10. évf.
TE ma- 16 13 13 5 - -
tek (2015 febr.)
9. évf.
DK ma- 16 16 5 12 - -
tek (2015 szept.)
9. évf.
KA angol 16 15 3 7 - -
9. évf. (2015 szept.)
FK angol 16 - 15 - - -
9. évf. (2016 szept.)
WE ma- 17 - 13 - - -
tek (2016 szept.)
9. évf.
Ossze- 128 80 76 51 17 15
sen:

A kutatas korlatai

A kutatast 2014-ben tanari szakdolgozatomhoz kezdtem, de akkor, id6 hidnya-
ban, csak a tanarok és didkok elsé benyomasairol tudtam beszdmolni. Utdna a
kutatast mar elsddlegesen a sajat tanitasom fejlesztése érdekében folytattam.
fgy a csoportok és didkok kivélasztasanak egyetlen szempontja az volt, hogy
az iskola vezetOsége vagy az adott munkakozdsség egy csoport tanitasat ram
bizta. A kérddivek kizarolag a didkok szubjektiv véleményét tartalmazzak
kontroll csoport vagy barmilyen egyéb osszehasonlitas nélkiil. Mivel én min-
den csoportomban ezt az értékelést alkalmazom, igy nincs lehetdségem Ossze-
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hasonlitani azzal, ha nem igy lenne, tehat az esetleges valtozasok tobb faktor-
nak is koszonhetdek, példaul a tanar személye (amit néhany didk a széveges
valaszaiban meg is erdsitett), tovabba a tantargyak (matematika, angol) illetve
a csoportok valtozatossaganak (9-11. évfolyam, vegyész, informatikus osztaly
stb). Az elmult harom évben a didkok visszajelzéseire alapozva, a kérddivek
¢s kozos megbeszélések eredményeképpen csoportonként kiillonbozoképpen
valtoztattam az értékelés egyes elemein (vagyis egy elem, ami az egyik csoport
valaszait befolydsolhatja, az lehet, hogy egy méasik csoportban egyaltalan nincs
is jelen). Osszességében tehat az elsddleges szempont a szubjektiv eredmé-
nyesség és nem a kutatdsmodszertani megfelelés volt. A jovSben (az Ossze-
foglalas és kitekintés részben megfogalmazottaknak megfeleléen) doktori ta-
nulmanyok keretében szeretnék konkrét kutatasi kérdéseket megfogalmazni és
a vélaszokat validalt instrumentumokkal mérni.

”r

A kérdoivek eredményei és elemzése

Elsdként a diakok véleményét ismertetem altalaban a hagyoményos iskolai ér-
tékelésrdl, majd a gamification alapurdl. A kérdések ¢és kérddivek szamabol
adddoan a sok elemezhetd szempont koziil féleg a gamification alapu értekelés
tulajdonsagainak megvalosulésa és az értékelés céljainak elérése szempontja-
bol fogom a vélaszokat elemezni, kiilonos tekintettel a 2015 utani kérddivekre,
hiszen azok eredményei most keriilnek eldszor bemutatésra.

A diakok véleménye altalaban az iskolai értékelésrol

A hagyomanyos iskolai értékelésrdl szolo kérddiv kérdeései koziil két nyitott
hogy mit valtoztatnanak az iskolai értékeléssel kapcsolatban. A kérd6iv kvan-
titativ adatainak Osszehasonlitasat a didkok gamification alapu értékelésrdl al-
kotott véleményének ismertetésekor teszem meg.

Az iskolai értékeléssel kapcsolatos asszociaciokra 342 kifejezés érkezett.
Ezek koziil a leggyakoribb a jegy vagy osztalyzat, ami valamilyen forméaban
84-szer fordul eld, ez a szavak negyedét jelenti. A kdvetkez6 leggyakoribb em-
lités a dolgozat vagy felelés, ami 35-szor fordul eld, majd a tanulds 24-szer és
a tanar 15-szor. Ezeken kiviil még 75 db altalam semlegesnek itélt kifejezés
talalhatd (pl. napld, ellendrzd, atlag stb.). Emlitésre méltdé még, hogy 72 db
(azaz a szavak kortilbeliil 21%-a) kifejezetten negativ tartalmu, példaul hétszer
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a félelem, négyszer a szigoru, a stressz, haromszor az idegeskedés, a nehéz,
kétszer az igazsagtalan, a felesleges, és még depresszio, teljesithetetlen elvara-
sok, alvashiany, hanyinger, szenvedés stb. fordul eld. Pozitivnak csak a szavak
tizede nevezhetd, példaul kétszer a siker, elismerés, jo jegyek, egyszer a jutal-
szoveges valaszaik, alatdmasztjak, hogy a hagyomanyos iskolai értékelés leg-
inkabb a jegyekben, osztalyzatokban jelentkezik, amiket dolgozatokon és fe-
leléseken keresztiil kapnak, és legalabb kétszer annyi negativ érzés kapcsolo-
dik hozzajuk, mint pozitiv.

Arra a kérdésre, hogy ha tehetnék, mit valtoztatnanak az iskolai értéke-
1ésen 47 fonél (a valaszok 37%-aban) olyan felvetést talaltam, amire vélemé-
nyem szerint a gamification valasz lehet. Megjelent a rugalmassag, a valtoza-
tossag, a folyamatossag, a személyre szabottsag, az igazsagossag, a humor, a
javitasi lehetdségek ¢€s a tobbféle készség bevonasanak igénye. Néhany konk-
rét megfogalmazas: ,,Ha valakinek kérhazba keriil az anyukaja, nem tud kon-
centralni, hiaba tudja az anyagot. El lehetne ilyenkor tolni a dolgozat id6pont-
jat.” ,,Ne csak a dolgozatok alapjan legylink osztalyozva, hanem az 6rai munka
is legyen beleszamitva.” ,,Nem 4ltalanos értékelés, hanem egyéni, és otthoni
munkara is lehessen jegyet kapni.” ,, Tobb fajta lehetdséget adnék a diakoknak,
hogy megmutassak, mit tudnak (de csak ha akarjak).” ,,A nehezebben tanuldk-
nak vagy stresszelé embereknek kiilon értékelés.” ,,A tanar tarthatna értékeld
napot vagy hetet, ahol a sziilének és a tanulénak elmondja szoveges értékelé-
sét, illetve azt, hogy a tanuléval mennyire elégedett, mit var (még) téle.” ,,Kap-
junk tobb esélyt a javitasra!” Megvaltoztatnam ,,a felkészités mindségét, tar-
talmat €s a felmérés tisztasagat, jogossagat™. ,,Azt és ugy kérjék, ahogy és amit
leadnak, de legalabb amit kiadnak, hogy kérni fognak, azt tgy kérjék, és ne
modositsanak az elvarasokon felmérés elott!” ,, Taldn az »arc-jegy« értékelést
zéaratnam ki, mert hallottam egy-két torténetet ilyen jegyekrdl és nem érzem
igazsdgosnak az ilyen osztalyzast.” ,,Nagyon bonyolult, de tudas és nem pon-
tok szerint értékelnék.” Az értékelés ,,nem lenne jegy alapt.”

A diakok véleménye a gamification alapu értékelésrol

Kiemelek néhany eredményt a gamification alapu iskolai értékelésrdl szolod
kérd6ivekbol, majd a kvantitativ adatok koziil azokat ismertetem részleteseb-
ben, melyekben statisztikailag szignifikans valtozas tortént a hagyomanyos is-
kolai értékelés és a gamification alapu iskolai értékelés kozott. Végiil a didkok
szOveges valaszait csoportositom.
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Arra a kérdésre, hogy szeretnél-e a tovabbiakban is ilyen pontozasos
rendszerben tanulni, 189 igen (85%), 16 nem (7%) ¢és 18 egyéb (8%) valasz
érkezett. Az egyéb valaszok, ha nem valaszolt semmit, vagy pl. ,,nekem mind-
egy”’, ,,nem volt problémam vele, de a hagyoményos rendszert is kiprobalnam”
¢s hasonlokat valaszoltak. Azok koziil, akik nemmel valaszoltak, egy didk azt
irta, hogy ,,kaphatnank t6bb pontot”, harom masik azt kérte, hogy csak jegyek
legyenek mindenre és ne pontok. Egy nemmel véalaszold kés6bbi kérddivekben
mar igennel valaszolt, egy igennel vélaszold pedig késébbi kérddivben vala-
szolt nemmel, és az aldbbi indoklast adta: ,,nem valtoztatnék, csak nem meg-
felelden tiikrozi a tudést”, a tobbi nemmel valaszolo pedig nem irt szoveges
valaszokat. Azok koziil, akik szeretnének tovabbra is ilyen értékelési rendszer-
ben tanulni, 34 kritikai megjegyzés érkezett. Ezek koziil 12 arra vonatkozott,
hogy hianyoznak a jegyek, illetve a dolgozatoknak, f6leg a témazardknak, na-
gyobb sulya kellene, hogy legyen. 10-en azt kifogasoltak, hogy a rendszer a
szorgalmat jobban tiikrézi, mint a tudést, ami megnyilvanult abban, hogy ,,ttl
konnyii pontot szerezni, csak minimalis szorgalom kell az 6tosért”, ugyanak-
kor abban is, hogy ,,aki jo dolgozatot ir, akdr max pont felettit, az még igy sem
kaphat jo jegyet, csak ha otthon egy csomo 1d6t feladatokkal tolt”. Veégiil 12-
en kérték, hogy legyen még tobb lehetdség pontokat szerezni, ezek koziil né-
héany: ,,tobb szorgalmi feladat, pl. challengek”, ,,nehezebbé tenném a pontok
szerzését, de tobb alkalmat adnék ra”, ,legyen tobb szorgalmi feladat (ott-
honi)”, ,,tobb lecke legyen”.

A 2. tdblazat mutatja a 0-5 foku skalat tartalmaz6 kérdésekre adott vala-
szok atlagait 0sszehasonlitva a gamification el6tti kérddivvel ugy, hogy min-
den 6sszehasonlitasnal csak azokat szamoltam bele, akik mindkét adott kérdo-
ivet kitoltottek. Tehat az els6 atlag mindig a 0., vagyis a hagyomanyos értéke-
1ésrdl sz0l6 véleménye az adott didkoknak Osszehasonlitva a masodik, ami 3
hét (1. kérdoiv), félév (2. kérddiv), egy év (3. kérdoiv), két év (4. kérddiv) és
kozel harom év (5. kérddiv) gamification alapa értékelésrdl alkotott vélemé-
nylk atlagaval. Alahuzassal jeloltem a statisztikailag szignifikéns valtozaso-
kat.

Nézziik a statisztikailag szignifikdns valtozasokat. A masodik oszlop
minden adata ezt mutatja. A masodik kérddivet (félév gamification alapu érté-
kelés utan) kitoltdk kozott 6t olyan csoport talalhatd, akik utdna a harmadik
kérdoivet (egy év gamification utdn) is kit6ltotték, ahol viszont mar nem szig-
nifikansak a valtozasok, illetve két olyan csoport, akiknek ez volt eddig az els6
gamification alapu értékeléssel toltott félévik, és toliikk tovabbi adatok még
nem allnak rendelkezésre (FK angol, WE matek az 1. tdblazatban). Késébbi
kutatasokbol kideriil majd, hogy a két csoport, akiknek 2016 szeptemberében,
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9. osztalyban angol és matematika tantargybol keriilt bevezetésre gamification
alapu értékelés, illetve a tobbi csoport két-harom év gamification utani ered-
ményei mutatnak-e majd szignifikans valtozasokat.

2. tablazat: Az egyes kérdésekre adott valaszok atlaga.
0.vs. 1. 0.vs.2. 0.vs.3. 0.vs.4. 0.vs.b.
kérdéiv  kérdéiv kérdoiv kérdoiv  kérddoiv
Kérdések: (N=80) (N=75) (N=49) (N=17) (N=15)

Mennyire szere-
ted a matekot/ 3,900 3.608 4,000 4357 4,250

angolt? VS, VS. VS, VS, VS.

' 4,125 4,061 4,286 4,714 4.167
Hanyast kaptal 4,233 3,993 4,271 4,618 4,600
belole? VS VS. VS S VS

4,390 4,347 4,458 4,765 4,667

3,846 3,667 3,872 4,438 4,400
VS VS. VS VS VS

Mennyire vagy
elégedett az érté-

r D) ' —_ . : :
keléssel? 4,244 4,520 4,106 4,625 4,267
I\{!efm){lre tiik- 3728 3.547 3,772 4,233 4,269
rozi a jegy a tu- VS Vs VS 'S \&

, > . v, ' i )
dasod? 3,861 4.097 3,978 4,333 4,308
Mennyire tiik- 3083 3.140 3,074 2,962 2,792
rozi a jegy a ta- VS, VS, VS. VS. VS.
nulaslf)fl fektetett 3628 3.933 3,512 3,538 3,917
energiad?

Az mindenestre kijelenthetd, hogy a hagyomanyos iskolai értékeléshez képest
a gamification alapu értékelés elso féléve utan szignifikansan jobban szeretik
az adott tantargyat (F(1,146) = 6,30; p =0,01); jobb jegyeket kapnak beldle
(F(1,148) =8,23; p=0,005); elégedettebbek a tanar értékelésével
(F(1,148) = 20,68; p =0,00001); ugy érzik, hogy az igy kapott jegy jobban
tilkrozi a tudasukat (F(1,142) = 8,23; p = 0,005); és az igy kapott jegy, jobban
tikrozi a tanulasba fektetett energiajukat is (F(1,148) = 12,07; p = 0,0007).
Azt, hogy mi okozza ezeket a valtozasokat, nem lehet egyértelmiien megalla-
pitani. Lehetséges, hogy az 0j tanar személye, a modszer ujdonsaganak varazsa
vagy a Hawthorne hatés (Klein, 2004), a kisérlet altal kapott kiemelt figyelem.
A masik emlitésre méltd adat, hogy az egyetlen csoportnal, akik kozel harom
évig tanultak gamification alapu értékelés mellett, statisztikailag is szignifi-
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kans valtozas csak abban a kérdésben maradt, hogy a gamification alapu érté-
keléssel kapott jegyiik jobban tiikrozi a tanuldsba fektetett energidjukat a ha-
gyomanyos osztalyozasnal (F(1,22) = 4,97; p = 0,04).

A szbveges valaszokban is az jelent meg legtobbszor (35-en emelték ki),
hogy a gamification alapu értékelés visszajelzi, elismeri a didkok tanuldsba
fektetett munkajat. Példaul: ,,az az id6 és energia, amit belefektettem a 3 hétbe,
szerintem tokéletesen tiikrozodik a max. 20 pont feletti plusz pontjaimban.
,» Letszik ez az értékelési rendszer, foleg mert hogy értékelik a befektetett ener-
giamat”. Elégedett vagyok ,,mert visszaadja azt amennyit foglalkoztam a ma-
tekkal”. ,,Megérte sok hazit irni”. Eddig ,,rosszabb jegyet kaptam, mint ami a
tanulasba fektetett munkam volt. Ez ebben a félévben megvaltozott”. Ez a
rendszer ,,jobban értékeli a szorgalmat, mint a normal rendszer”. Az 1. abran
lathaté mddon csoportositottam a tovabbi szoveges visszajelzéseket.

Az elegedettseg okai: kevesebb stressz
96

folyamatos
visszajelzés

»
motivacid a szorgalom
1516 értékelése
35 f6
il . - onkritika,
a tudas tulirozese autondmia
1716 2416
tobbféle esély
19 f6

igazsagossag
a tanar személye 24 f6
23 f6

1. abra
Miért elegedettek a didkok a gamification alapu értékeléssel

Korrektnek és igazsdgosabbnak a hagyomanyos osztalyozasnal 24-en tartottak
ezt az értékelési rendszert. Legtobben csak olyanokat irtak, hogy ,,nagyon tet-
szik ez a rendszer, nagyon korrekt és j0” vagy ,,szerintem egész félévben na-
gyon fair volt az egész értékelés”. Voltak, akik részletesebben is kifejtették,
hogy mit értenek az igazsdgossag alatt, példaul: ,teljes mértékben fair: ha jo
akarok lenni, van esélyem ra” vagy ,,eddig hidba tanultam sokat, ha valamit
elrontottam, mér jegyet veszthettem a dolgozatban. Igy viszont a szorgalmam
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¢s a tanulasom értékelik, nem csak egy aktualis allapotom.” Ebben a vélemény-
ben megjelenik, hogy az értékelés mire irdnyul (szorgalom, tanulds vagy egy
pillanatnyi allapot), és 17-en kiemelték azt is, hogy a tuddsukra kapnak vissza-
jelzést: elégedett vagyok ,,mert a tudasomat értékelik”™, ,,teljesen visszatiikrozi
atudasom”. Szamomra az egyik legérdekesebb visszajelzés az aldbbi volt: ,,igy
tuti jo jegyeket kapok matekbol, [...] de igy tgy fogjuk fel mésbol is, hogy
tobb esélyiink van [...] viszont az a baj, hogy ez egy rossz felfogasmod, amire
tanit, mert igenis kéne érdekelnie, szamitania, hogy hanyasra irok egy dogat,
mert az érettségiben is csak egy esélyem, dobdsom lesz... Ott nem tudok kiilon
valamivel plusz pontokat gyiijteni, Szoval ez ennek a jo rendszernek az egyet-
len hatuliitje szerintem.”

Tobbféle esély elnevezést adtam annak a 19 visszajelzésnek, amiben a
sokszinliséget, a személyre szabottsdgot, a rugalmassagot €és az esélyt a javi-
tasra emelték ki. Példaul: elégedett vagyok, ,mert a sajat érdeklddési
korlinkhez ill6en vihettiik végbe a feladatokat, pl.: essz€k valasztott témaban™.
,JO €z a pontozasos rendszer tovabbra is, van sok lehetdség a pontok korrigé-
lasara/javitasara.” ,,Ez az egészen mads tanitdsi mod nagyszerti. Ugyanis sok
tantargynal van az, hogy tudom az anyagot, de rossz jegyet kapok, mivel mo-
noton és kotelezd hivatalos dolgokkal tanitanak mas tanarok, és a didk nem
mutathatja be egyénien a tudésat, csak egyféle modon.” ,,Az egész pontrend-
szert j6 dolognak tartom, tobb lehetdséget ad a didkoknak, hogy jo jegyet kap-
janak. A mini dolgozatok jo hatdssal vannak a didkokra, nem csak azért, mert
pontokat tudnak gytijteni, hanem t6bbek kozt azért is, mert igy az el6z6 oOrai
anyagot at tudjak ismételni, ami szakaszosan mélyiil el a fejiikben.” Ez atvezet
a kovetkezd kategoriara, az értékelés folyamatossagara, amit 14-en emlitettek
valamilyen formaban: ,,Elégedett vagyok, mert az idékdzbeni tudasunk ellen-
Orzi”, ,,mert latom magamon a fejlédést.” ,,Ez egyedi és ettdl érdekes €s barmi,
ami angol szamit, és nem csak egy adott napon megirt dolgozat.” ,,Azonnali
tudast illetve aktivitast mér.” ,,J6, hogy mindig tudom, hogy éppen hany pon-
tom van.” ,,Ha esetleg elrontom [a dolgozatot] siman ki tudom javitani valami
massal. fgy nem is félek ezekt6l.” Itt pedig megjelenik a kovetkez6 két kate-
goria: a bevonddas, motivacié novekedése (15) illetve a stressz csokkenése (9
valaszban).

Par példa:,,Javasolom, hogy maradjon ez a rendszer. Jo lesz ez és a lus-
takat is munkara lehet vele fogni és 0sztonozni lehet dket a matekra.” ,,Az
egyik f6 j6 dolog az, hogy nincs minusz. Tehat ha nem csindlok hazit, nem
szedi le a Tanarnd a fejemet €s matekra nem azért csinalok hazit, mert
»uristeeen minuszt kapok ¢és ebbdl egy id6 utan egyes lesz« hanem magam
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miatt. Es egyébként ez fura, mert nem kényszerit ra senki, de mégis megcsina-
lom, mert esetleg kell par pont, vagy én akarok a csoportban a legtébb pontot,
vagy siitizni szeretnék matekon, vagy ilyenek, tehat azért van benne elég sok
motivalo/6szténzd dolog.” ,,Szerintem jo, mert most foglalkozok legtobbet a
matekkal midta suliba jarok.” ,,Az altalanos értékelési modszer, a dolgozatok
¢s ropdolgozatok irdsa sokszor inkabb az ember stresSzhelyzetét értékeli mint-
sem a tényleges hozzaallasat a matematikahoz. Altalanos iskola 5. 6. 7. oszta-
lyaban sokszor félve mentem be matekorara nehogy a stressz, egy kisebb hiba
¢s egy meglepetés ropdolgozat rontson az dtlagomon. Ezzel az értékelési mod-
szernél azt lattam, hogy a ropdolgozat vagy egy értékelés nem mindenki leg-
nagyobb rémalma és inkabb lenne beteg, minthogy megirja, hanem hogy az
osztalytarsaim ujjonganak, hogy legyen ropdolgozat és pontot szerezhessenek.
Mindenki meg akarja mutatni, hogy mit tud matekbol, hogy pontot szerezhes-
sen. [...] Ez amodszer arra sarkal, hogy minél tobb feladatot csindljak és minél
tobb tudasom mutassam meg.” ,,Végre nincs stressz, hogyha egy dolgozat
rosszul sikeriil, és egyébként tobbet dolgozok igy, mint tavaly, amikor csak a
dolgozatokra késziiltem.” ,,Nem kell izgulnom a jegyek miatt, tudom, hogy
barmikor kijavithatom.” ,,Ez a rendszer csak jutalmaz.”

Szamomra az értékelés egyik legfontosabb célja, hogy fejleszté modon
hasson a tanulési folyamatra, ehhez elengedhetetlennek tartom a diakok befek-
tetett munkdjanak értékelését, az onértékelést €s az autondm tanulés fejleszté-
sét. Ezért 6rommel tolt el, hogy a legtobben éppen ezeket emelték ki. 24 szo-
veges valaszban jelent meg dnértékelés, onkritika és az autondom tanulas vala-
milyen formaban. Példaul: ,, T6k korrekt a rendszer, csak én vagyok ilyen link
alak. Mindenkinek megadta az esélyt jo jegyet szerezni.” ,,Az értékeléssel tel-
jes mértékben elégedett vagyok, de az eredményeimmel viszont nem vagyok
az. De a 2. félévben jobban kiizdok majd.” ,,Feleldsségre neveld ez a tanitas.”
»letszik, hogy a sajat érdekemben gyakorolok és készitek hazi feladatot.”
»Meg kell dolgozni a j6 jegyért, nem csak 1-1 dolgozatra tanulni.” ,,Magamnak
kell odafigyelnem a jegyemre és nem fiigg annyira az idémtdl vagy a tobbi
targybol valo felkésziilésemtdl.” ,,Nagyon tetszik, hogy barmikor beadhatom a
hazit, igy van 1dém tobb energiat forditani rd.” ,,Segit a hataridok betartdsat
megtanulni.” ,,Nem az a hagyomanyos Magyar értékelés, hogy marpedig ezt
eddig meg kell tanulni. Hanem ugy tanulunk, ahogy akarunk. Normalisabb a
tempoja. Nem kotelezd feladatok vannak a TZ-ben, hanem ugy is 0ssze lehet
allitani, ahogy mi jobban megértjiik a feladatokat.” ,,Ugy érzem, hogy ki tud-
tam hozni magambol a maximumot.” ,,Sokat fejlddtem ebben az évben.”
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A harmadik kérd6ivtol kezdve (egy év gamification utan) feltettem egy
uj kérdést: ,,Mi tetszett a leginkabb, amit jovore is szivesen csindlnal?” (2.
abra).

Mi tetszett
a legjobban?

gondolattérkép; 1

gondolkodds siti; 4
feladatok; 8

vetélkeddk; 3 \
szabadon
valaszthato | —,
feladatok; 3
Khan Academy; 7

jatékos feladatok;
4

beszélgetések; 5 X
online

csoportmunka; 6

minik / kvizek; 14 >
(ropdolgozat); 4 "sajat qulg,ozat
Osszeallitasa; 2
tablanal felelés; 3
2. abra

Mi tetszett a didkoknak a legjobban?

A legtobben, 30-an, a www.getkahoot.com oldalt emlitették, ami egy online
kviz, verseny jaték. Ezutan a tovabbi online lehetdségeket kdvetkeztek 14 em-
litéssel. A www.neolms.com oldal virtualis osztalytermét hasznaljuk, amiben
(a mar emlitett www.redmenta.com mellett) szintén van lehet6ség online kvi-
zek kitoltésére, gyakorlasra. Ezutan kovetkeztek a gondolkodos feladatok, ami
matematika tanitasi szakmodszertan szempontjabol fontos visszajelzés. Illetve
érdekes megfigyelni, hogy szinte minden példa nem a pontszerzés, hanem a
jaték, a gondolkodés élvezete, az €lmény miatt keriilt emlitésre. Ebbe a sorba
illik a www.khanacademy.org jatékositott oldala, ahol interaktiv videdkon és
feladatokon keresztiil gyakorolhatjak a matematikat és mas targyakat (angol
nyelven). Ezek utan kovetkezik a csoportmunka, a beszélgetések, a tablanal
felelés, a minik (vagyis ropdolgozatok), egyéb jatékos feladatok, vetélkeddk,
szabadon valaszthato feladatok, sajat dolgozat 6sszedllitdsa, gondolattérkép és
(az egyik didkom kiilon kérésére hangsulyozva) a siitizések.
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Osszefoglalas és kitekintés

Tanulmanyomban az értékelés fogalmabdl €s céljaibol indultam ki azért, hogy
Osszehasonlitsam, hogy az altalam vizsgalt iskolai gyakorlatban az értékelés
milyen funkcidkat tolt be és mennyire éri el a kivant célokat. A kérddivek visz-
szajelzései is alatamasztottak sajat tapasztalatomat, miszerint az értékelés fo-
galma szinte egybeforrt az 5-foku skalan torténé osztalyzassal, ami szinte ki-
zardlag szummativ, min6sité funkciot tolt be. A formativ értékelés céljai, mint
példaul a kiilonbozo készségek fejlesztése, a visszajelzés a tanuléds folyamatéra
(nem csak eredményére), a tanulasi sikerek megerdsitése, az egyéni nehézsé-
gek feltardsa stb. elvalik az osztalyzastol és igényként jelenik meg a didkok
részErdl (és ugyan e tanulmany keretei kozott nem irtam errdl, de a tanarok
részErdl is). A szakirodalom ezért alternativ értékelést, illetve egyéb cél speci-
fikus kifejezéseket hasznal (pl. konstruktivista értékelés, Roos és Hamilton,
2005), amikor az értékelés nem mindsité formait irja le. Innen szarmazik a
cimben az alternativ értékelés kifejezés, illetve a szamomra kiemelten fontos
tulajdonsaga, hogy az egyéni, személyre szabott legyen.

A gamification (a jatékok elemeinek alkalmazasa valamilyen nem jaté-
kos kornyezetben) bemutatasara ismertettem néhany jatékelemet €s azok okta-
tas, illetve kifejezetten az értékelés, teriiletén torténd alkalmazasat. A fokuszt
igyekeztem az értékelés kiillonbozo céljain tartani, mind a jatékelemek, mind a
didkok visszajelzésének ismertetésekor. Ezen a teriileten szeretnék még to-
vabbi kutatasokat folytatni. Szeretném konkrétabban meghatarozni, hogy az
értékelés adott céljainak eléréséhez mely jatékelemek bevonasa a legalkalma-
sabb, majd szeretném mérni ezek hatékonysagat.

A 2016/17-es tanév végén 6t csoportban fogok ijabb kérdéivet kitdltetni
(két csoportban egy ¢€v, két csoportban két év és egy csoportban harom év
gamification alapt értékelés utan). Azok eredményeibdl egyrészt az eddigi két
illetve harom év tanulsagait szeretném levonni (pl. megmaradnak-e a jelenleg
szignifikans valtozasok és annak milyen okai lehetnek), masrészrél a 2016
szeptemberében jonnan elkezdett csoportok kozott (egymashoz és az el6zd
évekhez képest is) milyen kiilonbségek figyelhetdek meg.

A gamification alkalmazasan tal, mivel matematikat angol nyelven tani-
tok, kiilondsen érdekel a nyelvelsajatitas ilyen kozvetett modja, vagyis a CLIL
(content and language integrated learning, Marsch, 1994), ami hazankban tul-
nyom¢ részt a két tanitasi nyelvii képzésekben jelenik meg. Ez altal foglalkoz-
tat az idegen nyelv és a szaktargyi tartalom elsajatitasanak kapcsolata, egy-
masra ¢s a tanulasi folyamatra gyakorolt hatasuk. Tovabba foglalkozom a gon-
dolkodas fejlesztésének lehetdségeivel a matematika oktatas keretében. Ezt
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elsésorban a Posa-modszeren keresztiil (Gordon, Gyori és Juhasz, 2017). Eze-
ket, az els6 ranézésre tavoli terlileteket a 21. szazadi készségek fejlesztése koti
Ossze (Trilling és Fadel, 2009), mivel mindegyik ennek egy szegmensét tlizi ki
célul. Azzal szeretném zarni, amib6l Prievara (2015) is kiindult, hogy a 21.
szazad valtozésaira milyen készségek fejlesztésével kell(ene) az iskolanak va-
laszolnia: egyiittmiikddés, tudasépités, infokommunikacids technologiak hasz-
nalata, Onszabalyozés, valos problémak megoldasa és innovacié (Shear és
mtsai, 2011). Igy még egy lehetséges kutatasi kérdés: e 21. szazadi készségek
fejlesztése hogyan valosulhat meg a fent emlitett teriileteken, beleértve a
gamification alapt értékelést. Véleményem szerint napjainkban az iskola elke-
riilhetetlen feladata, hogy a 21. szazad valtozasaira konstruktivan reagéljon,
aminek egyik eszkoze lehet a gamification alkalmazésa.
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Melléklet

A (. kérdoiv kérdései

1. Mennyire szereted a matekot/angolt? Karikazd be az alabbi skalan, ahol 0 =
utalom, 5 = kedvencem tantargyam!
0 1 2 3 4 5
2. Altalaban milyen jegyed van beléle? Karikazd be!
1 2 3 4 5

3. Szoktal szamitogépes jatékokkal jatszani, ha igen, mikkel?

4. Mi az az els0 3 sz6, ami eszedbe jut arrol, hogy ,,iskolai értékelés”?

5. Mennyire vagy elégedett azzal, ahogy a tanarok értékelik a munkadat és ered-
ményeidet? Karikdzd be az alabbi skalan, ahol 0 = egyaltalan nem vagyok
vele elégedett, 5 = teljesen elégedett vagyok vele!

0 1 2 3 4 5

6. Mennyire tiikkrozi a matek/angol jegyed altalaban a tudasod? Karikazd be az

alabbi skalan, ahol 0 = egyaltaldn nem tiikrozi, 5 = teljes mértékben tiikrozi!
0 1 2 3 4 5
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10.

Mennyire tiikr6zi a matek/angol jegyed altalaban a tanulasba fektetett ener-
giad? Karikazd be az alabbi skalan, ahol 0 = egyaltalan nem tiikr6zi, 5 = teljes
mértékben tiikrozi!

0 1 2 3 4 5
Milyen gyakran érzed ugy, hogy mas osztalyzatot érdemelnél? Karikdzd be
az alabbi skalan, ahol 0 = soha, 5 = mindig!

0 1 2 3 4 5
Ha tehetnéd, mit valtoztatnal az iskolai értékelésen?
A lap hatuljara ird, ha valamelyik kérdésre részletesebben szeretnél vala-

szolni, vagy irj egy konkrét példat, torténetet az értékeléssel kapcsolatban!

A késobbi kérdoivek kérdései
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1.

Mennyire szereted a matekot/angolt? Jelold be az alabbi skalan! (0 = uta-
lom, 5 = egyik kedvencem tantargyam

0 1 2 3 4 5
Héanyast kaptal most matekbol/angolb6l?

1 2 3 4 5
Mennyire vagy elégedett azzal, ahogy ebben a harom hétben / félévben / év-
ben értékeltem a munkad matekbdl? Jelold be az alabbi skalan! (0 = egyalta-
lan nem vagyok vele elégedett, 5 = teljesen elégedett vagyok vele)

0 1 2 3 4 5
Miért? (ide ird, ha szeretnéd bévebben kifejteni miért vagy elégedett vagy
elégedetlen ezzel az értékeléssel)
Mennyire tiikrdzi a kapott matek/angol jegy a ...-tal kapcsolatos tudasod?
Jelold be az alabbi skalan! (0 = egyaltalan nem tiikr6zi, 5 = teljes mértékben
tikrozi)

0 1 2 3 4 5
Mennyire tiikr6zi a kapott jegy az ebben az id6szakban a matek/angol tanu-
lasba fektetett energiad? Jelld be az alabbi skalan! (0 = egyaltalan nem tiik-

1071, 5 = teljes mértékben tlikrozi)
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10.

0 1 2 3 4 5
Ha hagyomanyos osztalyzassal kaptal volna most jegyet, akkor
a. jobb jegyed lenne.
b. rosszabb jegyed lenne.
c. ugyanilyen jegyed lenne.
d. nem tudod eld6nteni, hogy jobb vagy rosszabb jegyed lenne.
Szeretnéd-e a kovetkez6 anyagrészt is ilyen pontozasos rendszerben tanulni?
a. igen
b. nem
C. egyeb:
Mit valtoztatnal ezen a pontozasos rendszeren?
Ide ird, ha valamelyik kérdésre részletesebben szeretnél valaszolni, illetve
barmi mast a fentieken kiviil, ami tetszett vagy nem tetszett ebben az iddsz-

akban!

157






A GAMIFIKACIO LEHETOSEGEI
A NYELVTANULASBAN

Abari Kalman, Polonyi Tiinde
Debreceni Egyetem, Pszichologiai Intézet, MTA-DE Idegen Nyelvi Oktatds
Kutatocsoport

ABSZTRAKT

Tanulmanyunkban arra keressiik a valaszt, hogy egy digitalis, kiegé-
szit0, nyelvtanitast segitd tananyag milyen moédon gamifikalhato an-
nak érdekében, hogy a Z generacié szamara minél nagyobb mértékben
befogadhato legyen. Attekintjiik a 1étez6 nyelvtanito alkalmazasokban
hasznalt technikakat és megadjuk azok elméleti hatterét, a motivaciora
és a tanuloi bevonodasra gyakorolt miikddési mechanizmusukat.
Részletes attekintést adunk a motivacid oktatasban betoltott szerepé-
rol.

Kulcsszavak: gamifikacio, nyelvtanulas, bevonodas, motivacio

A legtobb ember szamara egy idegen nyelv elsajatitasa sok kihivassal jar, pe-
dig ennek a folyamatnak nem kiizdelmesnek, hanem kellemesnek és szorakoz-
tatonak kellene lennie. A tanuldk altalaban 3. osztalyos korukban, a kozokta-
tasban jutnak el6szor a mindségi nyelvtanuléas lehetdségéhez. Tobbnyire két
idegen nyelvet tanulnak 12. osztalyos korukig, amelyekbdl kozép- vagy emelt-
szinten érettségizhetnek vagy nyelvvizsgat tehetnek. A felmérések alapjan
(Nikolov, 2011) ebben az id6szakban a nyelvorakon a tanulokat nehéz moti-
valni, vagy a motivaciot huzamosabb ideig fenntartani, igy az 6rak unalmassa
valhatnak. Az o6rai feladatok nem elég érdekesek és hianyzik beldliik az
intrinzik-motivum, valamint az életkori sajatossagok és az egyéni kiilonbségek
figyelembe vétele gyakran nem jelenik meg a nyelvtanitas soran. A nyelvtanu-
16k tobbsége tehat mar fiatal koraban megtapasztalja, hogy a nyelvtanulds nem
kellemes és nem szorakoztatd tevékenység. Az utdbbi években azonban olyan
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Uj innovativ tanari eréfeszitések jelentek meg, amelyek az iskolai orakat szi-
nesebbé, élményszeriibbé, élhetdbbé teszik a didkok szamara. Ezek sikerérol
meggy6zddhetiink a kiilonbozé konferencia eléadasokon (ilyenek példaul a
Digitélis Pedagogus és Nemzedék Konferencian elhangzott Digitalis Témahét
beszamoloi), és ehhez kapcsoloddan szamos oravazlat is elérhetd az interneten.
Prievara (2015) komplex gamifikacids értékelési keretrendszert dolgozott ki,
Fegyverneki (2016) bemutatja, hogy infokommunikécios eszkdzokkel hogyan
lehet érdekesebbé, élményszerlibbé tenni a tanorakat. Barbarics Marta 2014-
ben létrehozta a Gamification a magyar oktatasban elnevezésli Facebook cso-
portot a gamifikaciés modszertant alkalmaz6 pedagdgusok szamara. Egyeldre
azonban rendszerszinti valtozasrol nem beszélhetiink, jelenleg inkabb az
egyéni kezdeményezések vannak el6térben.

A hagyomanyos motivacids mechanizmusok elégtelensége természete-
sen nem csak a nyelvoktatdsban van jelen, hanem megmutatkozik az oktatas
mas teriiletein is. SOt egy sokkal szélesebb korli tarsadalmi kihivasnak kell
megfelelniink, amikor felismerjiik, hogy a Z generacio6 tagjait csak az impulziv,
gyors ¢és élményalapti informacio érdekli (Fromann, 2017). Ez alapvetden ala-
kitja 4t a tarsadalmi intézmények mitkddési mechanizmusait, hiszen a digitalis
jatékokon felnovd nemzedék szamara a hétkoznapi jatékkultara 1) szabalyokat,
normakat, kozosségi formakat, és nem utolso sorban 1j motivacids mechaniz-
musokat hozott. A digitélis jatékokban eldtérbe keriilt az intrinzik-motivacio a
hagyomanyosnak mondhat6 jutalmazo-biinteté motivaciés mechanizmus he-
lyett, amely arra a belsd hajtoerdre épit, ami biztositja az érdeklédés fenntarta-
sat és a flow-allapot elérését (Fromann, 2017). A videojaték-ipar tudatosan
olyan jatékokat épit, amelyekben a flow-élmény hamar elérheté (McGonigal,
2011). Lee és Hammer (2011) a jatékok motivacios erejét a kognitiv, emocio-
nalis €s szocialis funkcidjukban jeloli meg. Fromann (2017) a videojatékok
immerziv hatdsanak okat vizsgalva harom, tényez6t emlit: az optimalis terhe-
1ést, az idealis beszintezését és az idealis jutalomrendszert. Werbach (2016) a
jatékok erejét az élvezetben (fun) jeloli meg, és felsorolja azokat a jatékeleme-
ket, amelyekkel ez a hatas elérhetd (pl. nyerni valamit, problémat megoldani,
felfedezni, egyszertien lazitani, egyiittmiikodod vagy versengd csapatmunkaban
részt venni stb.)

A részben a jatékok hatasara megvaltozott motivaciods struktirdk nagy
kihivés elé allitjak a pedagdgusokat és az oktatasi intézményeket. A digitalis
kultira azonban egy igéretesnek tiiné megoldasi lehetdséget is kinal a hagyo-
manyos motivaciods rendszerek okozta valsag kezelésére, a gamifikacio elvét.

A gamifikacié fogalma 2010 utan terjedt el széles korben és a jatékele-
mek haszndlatat jelenti nem jatékos kornyezetben, amelynek az a célja, hogy a
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bevonodas (engagement) segitségével kiillonbozo tevékenységekre vegye ra az
embereket (Deterding, Dixon, Khaled és Nacke, 2011). A felhasznalhato ja-
tékelemek a jatéktervezés eszkoztarabol szarmaznak, a nem jatékos kornyezet
pedig altalaban azokat a rendszereket és folyamatokat jelenti, amelyek munka-
helyi és tlizleti kdrnyezetekben, vagy épp az oktatasban, egészségiigyben, tar-
sadalmi feleldsségvallalasban fordulnak eld. A gamifikacio!® iranti fokozott
figyelem és érdeklddés napjainkig toretlen, és mar a teriilet nagykorusagat
jelzi, hogy manapsag a ,,Mi a gamifikacio?” kérdés helyett, a ,,Hogyan tudom
a gamifikaciot hatékonyan megvalositani?” felvetés keriilt elétérbe (Kapp,
2016).

Az oktatasban a jatékok ¢€s a jaték alapu megkozelitések felhasznalasai
mar az 1980-as évektdl kutatott témakorok. Konyvtarnyi irodalméban kiforrott
fogalmakat és modszereket talalunk (pl. Becker, 2017; Peterson, 2013), ame-
lyek sok tekintetben hasonlosdgot mutatnak a gamifikécio teriiletén hasznalt
terminusokkal. Fontos tehat megkiilonboztetni a gamifikaciot és a jaték alapt
tanulést, tisztazni e teriiletek céljat és eszkozeit. Tanulményunkban eldszor
megvilagitjuk a kiilonbségeket a szorakoztato jatékok, a komoly jatékok, a szi-
mulécio és a gamifikalt rendszerek kozott, bemutatjuk a motivacié miikodési
mechanizmusat, majd nyelvoktatod programok elemzésével arra keressiik a va-
laszt, hogy milyen modon gamifikalhat6 a nyelvtanulas folyamata.

Szorakoztato jatékok, a komoly jatékok, a szimulacio és a
gamifikacio

Szorakoztato jatékok

A Z generacio6 tagjainak 52%-a naponta legalabb 1 orat tolt videojatékokkal
(Jenkins, 2016), a jaték, a jatszas tehat nagy jelentéséggel bir az életiikben. igy
mara a jatékfejlesztés komoly iparagga ndtte ki magat, és a jatékok tudoma-
nyos igényl vizsgalata is el6térbe keriilt (Angelides, 2014). Maguk a videoja-
tékok is latvanyos valtozason mentek keresztiil az 1962-es megjelenésiiktdl
kezdve napjainkig (Evolution of Video Game Graphics 1962-2017).

A videojatékok vagy mas néven digitalis jatékok (digital games) a szo-
rakoztato jatékok egyik nagy csoportjat alkotjak, amelyek okostelefonon, tab-

10 Jelen tanulmanyban a gamifikacio szinonimajaként hasznaljuk még a jdtékositds szot is, de
elterjedt a gemifikacio és a gamification is.
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lagépen, konzolon vagy asztali szamitogépen érhetek el. A masik nagy cso-
portot az asztali jatékok adjak (tabletop games), ezek a kiilonféle tarsasjatékok,
kartyajatékok és a kockajatékok (Boller és Kapp, 2017).

A szoérakoztat6 jaték (vagy csak roviden jaték) fogalmat nehéz pon-

tosan megragadni, tobb kisérletet is talalunk a szakirodalomban (Huizinga,
1944; Caillois és Barash, 1961; Avedon és Sutton-Smith, 1971; Fromann,
2017). Boller és Kapp (2017) a digitalis jatékok készitésének szemszogébol

crer

a kovetkezd elemeket:
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Van jatékon beliili célja, azaz jol koriilhatarolt, hogy mikor nyer vagy
veszit valaki, ismert mikor fejezédik be a jaték. A cél elem léte kiilon-
bozteti meg a jatékot a jatékszertdl (toy), amellyel mindenféle kotottség
nélkiil, szabadon jatszhatunk (play).

Tartalmaz kihivast egy masik jatékossal, magaval a jatékkal, vagy a sa-
jat korabbi eredményiinkkel szemben. A tul sok vagy tul kevés kihivas
is jelenthet problémat a jatékban, elsd esetben unalmasnak, a masodik-
ban frusztralonak talalhatjuk a jatékot.

Vannak szabalyai, amely keretet ad a jatéknak, tartalmazza a korlatokat
¢s lehetdségeket, amelyekkel a jatékosok elérhetik a célt.

Az interaktivitas jelenléte, amely azt jelenti, hogy mikdzben magaval a
jatékkal, mas jatékosokkal, vagy a jaték szabalyaival keriiliink kapcso-
latba dontési helyzetekbe keriiliink.

Létezik a jatéknak egy kornyezete, amely azt az 6nalld teret jelenti,
amelyhez a jatéknak igazodni kell, és amely sajat szabalyokat, kihiva-
sokat és szocialis normékat tartalmaz. A jatékos a jaték kornyezetével
is lehet interakcioban.

Visszacsatolasi mechanizmusok jelenléte, amely azonnali visszajelzést
ad a jatékos teljesitményérdl, és igy 6 mddositani tudja a jatékon beliili
tevékenységét.

Szamszerlsithetd eredményt ad, azaz kétséget kizardan ismert a jatékos
szamadra, hogy nyert-e, vagy hogy véget ért-e a jaték. Ezt az egyértelmu
pontozas, az egyértelmii szintlépés és az egyértelmi nyerd allapot biz-
tositja.

Erzelmi reakciot valt ki a jatékosokbol, amikor a kihivasokat teljesitik
vagy elérik a jaték céljat. Tapasztalhatnak példaul 6romot, frusztraciot,
fesziiltséget, diihot és lelkesedést is.
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A szerzok a versengés ¢s az egylittmikodés elemeket kihagytak a fenti felso-
rolasbol, mondvan, hogy nem minden jaték rendelkezik kotelezéen egyik vagy
masik lehetéséggel.

Boller és Kapp (2017) a jatéktervezok korében elterjedt tovabbi ha-
rom fogalmat is ismertet: az alapveté dinamika (core dynamic), a jatékmecha-
nizmus (game mehanic) és a jatékelem (game element) fogalmat. Az alapvetd
dinamika alatt a szerzOk azokat a tevékenységeket értik, amelyeket a jatékos-
nak a nyerd allapot eléréséhez, vagyis a jaték céljanak teljesitéséhez el kell
végezni. Néhany alapvetd dinamika: verseny a célig (érd el a célt mindenki
mas eldtt, vagy az 1d0 lejarta eldtt), teriiletszerzés, felfedezés, gylijtés, mentés
vagy szokés (szabadulj ki egy helyzetbdl vagy helyr6l), 6sszerendezés (ren-
dezd a jatékbeli darabokat egy adott sorrendbe), tiltott cselekmény, szerkesztés
vagy €pités, jarj tal az eszén, megoldas, és illesztés (parositas). Jatékmechanika
alatt a jatékszabalyokat értjiik, amelyek azt irjak eld, hogy hogyan érhetdk el a
célok. A jatékelemek azok a komponensek, amelyek fokozzak a jatékélményt
¢s eldsegitik, hogy a jatékos teljesen elmeriilhessen a jatékban. Ezek a kovet-
kezdek: esztétika (a jaték €s a kiilonbozo jatékelemek vizualis képe), véletlen,
versengés, konfliktus, egylittmiikddés, szintek, erdforrdsok, dijak, torténet,
stratégia, téma €s id6. Ha a jol ismert tablas jatékra, a Monopoly-ra gondolunk,
amelyben a jatékcél a legtobb tulajdon és készpénz Osszegylijtése, akkor a fenti
harom fogalom a kdvetkez6 mddon jelenik meg:

e Alapvetd dinamikak. (1) Tulajdonok gyijtése; (2) Teriiletszerzés.

e Jatékmechanizmusok. Két példa a szabalyra: (1) a Startmezdén atha-
ladva készpénzt kapunk; (2) hotelt csak hazak utan vehetiink.

o Jatékelemek. Véletlen: kockadobassal ddl el, hogy melyik mezdre 1é-
plink; a szerencsén mulik, hogy milyen kartyat hizunk. Versenyzés: az
ellenfelek legydzésével nyerhetjiik meg a jatékot. Egyiittmiikodeés: iz-
letelhetiink a versenytarsainkkal. Stratégia: a jatékosok nyerd stratégi-
akat alakitanak ki maguk szdmara. Esztétika: a tabla és a figurdk vizu-
alis képe. Konfliktus: a jatékban gyakran alakul ki konfliktus a jatéko-
sok kozott. Ido: jatszhatunk ugy, hogy 45 perc elteltével a
leggazdagabb jatékos nyer.

A szdrakoztatd jatékoknak nem célja a fejlesztés vagy a tanulés, csupan a sz6-
rakozésra fokuszalnak. Természetesen lehet nem szdndékos pozitiv hatasa az
ilyen jatékoknak, gondoljunk csak az online jatékok kognitiv és szocialis kom-
petencidkra gyakorolt fejlesztd kovetkezményeire. Szamos kutatéas bizonyitja,
hogy a videojatékok javitjak a szem-kéz koordinaciot, a megfigyeloképességet
¢s a koncentracidt, a figyelmet, tovabba segitik a gyors dontéshozatali képes-
séget. A fenti kutatdsokkal foglalkozé cikkek dsszefoglalojat Fromann (2017,
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101-104. o.) kozli. A nyelvtanulas kapcsan fontos megjegyezni, hogy a vide-
ojatékok eldsegithetik a hallas utani szovegértés €s a beszédkészség fejleszteé-
sét is.

Komoly jatékok

A komoly jatékok egyetlen Iényeges elemben kiilonbdznek a szorakoztatd ja-
tékoktol: jatékon kiviili céllal is rendelkeznek, ami nem mas, mint a képzés, a
tanulds ¢és a kiillonbozo készségek és kompetencidk fejlesztése. Amikor jatéko-
kat hasznélunk fel a tanitasban, vagyis a tanuldsi folyamatokat egy jatékba
épitjiik be, akkor jatékalapu tanulasrol beszéliink (game-based learning). A ta-
nuldsi eredmény megvaldsuldsat biztosithatjuk ugy, hogy hozzarendeljiik a
modositott Bloom taxonomia (Krathwohl, 2002) hat kognitiv kdvetelmény-
szintjéhez a kiilonbozd jatékbeli tevékenységeket (1. tablazat).

1. tablazat: Kognitiv taxonomia és a jatéktevékenységek; Kapp és mtsai (2014)

alapjan
Kategoria Definicié Miiveletek Példa ]at?ktevekeny-
ségre
Alkotas a tanul6 tud 0j szempontok szerint kivitelezés, 1étreho- s it s
X . . . . . Epités, sajat jaték épitése
1étrehozni, alkotni valamit. zas, tervezés
Ertékelé s o . értékelés, kiilonbség-
riekeles alapvet6 kritikai és szinvonalbeli er’te ¢ es’, ilgnbség L .
értékitéletek meghozatala tétel a részletekben, Stratégia
kérdések feltétele
Elemzés elemek azonositasa és rekonstrua-  rendez6 elv megtala- o .
. . . Eréforrasok elosztasa
lasa lasa, 6sszekapcsolas
Felhaszna- a tanul6 Uj modon hasznalja fel az  alatamasztas, atfogal- i
. . A . Szerepjaték
las informéacidkat mazas
Ertelmezés a tanul6 a sajat szavaival Ossze felsorolas, leiras, ko-  Puzzle megoldas, Felfede-
tudja foglalni az ismereteit vetkeztetés 7és
Emlékezés adatok, vagy elemi informaciok memorizalas, cimké-

X . s PR Parositas, Gyiijtés
emlékezetbe vésése, felidézése zés, listazas - YW

Az affektiv taxondmia és a jatékelemek Osszerendelésérdl is érde-
mes gondoskodni, hiszen a jatékok az attitlidok és az érzések teriiletét is befo-
lyasolhatjak (2. tablazat).
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2. tablazat: Affektiv taxonomia és a jatéktevékenységek, Kapp és mtsai (2014)
alapjan

Kategoria

Definicié

Miiveletek

Példa jatéktevékeny-
ségre

Bels6vé valt értékek, attitii-
dok

Erzelmek, értékek, attittidok
rendszerré szervezddése

Erzelmek, értékek, attittidok
kialakultsaga

Erzelmi vélasz

A jelenség befogadasa

oktatasnak megfe-
lel6 személyes és
tarsadalmi érzelmi
mintak kovetése
a személyiségre
jellemz6 értékrend
kialakitasa
értelmet vagy érté-
ket tulajdonit a
targynak, jelenség-
nek vagy viselke-
désnek
aktiv részvétel, re-
agalas az adott je-
lenségre
készségek, érdek-
16dések, attitiidok
és értékek a jelen-

szabalyozas, kiilonb-
ségtétel

Osszeillesztés, 6ssze-
rendezés

beillesztés, kimuta-
tas, indoklas

cimkézés, informa-
las, segitségadas

azonositas, elkiiloni-
tés, érvényesités

Stratégia, Segités

Szerepjaték, Segités

Szerepjaték, Segités

Pérositas, Gyljtés, Segités

Felfedezés, Segités

ségek befogadasara

Fontos megkiilonbdztetniink a komoly jatékok két tipusat. Az egyikben meg-
tanitjak a tanulot, hogy hogyan tegyenek valamit, mig a masikban, azt tesztelik,
hogy mit tudnak. Igy beszélhetiink tanité jatékokrol, és teszteld/kikérdezd ja-
tékokrol (Kapp, Blair és Mesch, 2014). A teszteld jatékoknal a hangstly a nem
a tudés alkalmazasan, hanem a visszahivdsan van. llyenek az egyszerii parosito
jatékok, vagy a tobbszoros valasztasi feladatok, amelyek rendszerint azonnal
Visszajelzést adnak a jatékosnak az eredményr6l. Ha a tesztelés soran tanitani
is szeretnénk, akkor az ismétlés lehetdségét kell biztositani. Ha a jatékos rossz
vélaszt ad, akkor megmutatjuk a helyes valaszt a visszajelzésben, majd jra
feltessziik a kérdést, és az egész eljarast addig folytatjuk, amig j6 valaszt nem
kapunk. A tanulds ezen formdja hosszadalmas is lehet, ha a jatékos alacso-
nyabb szintli elézetes tudassal rendelkezik. A tanito jaték ezzel szemben tevé-
kenységek sorozatan keresztiil adja at a tudast, kozben segitik a jatékost, hogy
modosithassa a sajat viselkedését vagy attitiidjét a jatékbol szarmazo informa-
cio alapjan.
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Szimulacio

A szimulacio tekinthetd a komoly jatékok egy specialis fajtajanak, amely a va-
16sag reprodukalésara, szimulalasara vallalkozik. A szimulaci6 egy valosaght,
ellendrzott €s biztonsagos kornyezet, amelyben a tanul6 gyakorolhatja az elsa-
jatitott viselkedésformakat, megtapasztalhatja dontéseinek kovetkezményeit
(Kapp ¢és mtsai, 2014). A szimulacionak tobb nagy csoportja van, a szerzok
harmat sorolnak fel példaként. Az egyik legismertebb tipus az elagazo keret-
torténet (branching storyline), amely egy torténetbe helyez minket szoveg, gra-
fika, vided vagy animécio felhasznéldsaval, lehetdleg a torténet €16 szereplo-
jeként, és nem kiilsd, passziv figyeldként. A jatékos a szimulacio soran dontési
pontokhoz ér, ahonnan a torténet elagazik a valasztasdnak megfelelden. A szi-
mulaciok masodik tipusaként emlithetd a folyamat szimuldcid (process
simulation), amikor bonyolult matematikai képletekkel leirhato folyamat id6-
beli szimuldcidjarol beszElink. A berendezés vagy szoftver szimuldcio
(equipment/software simulation) egy mechanikai vagy szoftveres rendszer rep-
hasznaljuk, hanem a mashol megtanult tudas alkalmazasat tudjuk elésegiteni.
A szimul4cid abban segit, hogy a tudast tevékenyéggé tudjuk atalakitani.

A gamifikacio

Noha a gamifikacio fogalma elég j — Nick Pelling hasznalta el6szor 2002-ben
— joval kordbbrol ismeriink 6sztonosnek mondhat6 probalkozasokat, amelyek
jatékalapa miikodési elvekre alapoztak (Fromann, 2017. 106. o0.). A
gamifikéacio széles korl elterjedése a 2011-es évhez kothetd, ekkor sziiletett
meg a legelterjedtebb definicidja is: ,,A gamifikacio a jatéktervezés elemeinek
alkalmazasa jatékon kiviili kdrnyezetben” (Deterding és mtsai, 2011). A sza-
mos tovabbi definicié koziil Kapp (2012) meghatarozasat emeljiik ki, amely-
ben expliciten is megjeldli az oktatas teriiletét: ,,A gamifikacio jatékalapt mi-
kodési elvek, jatékesztétika és jatéktervezoi gondolkodas hasznalata emberek
lekotésére, cselekvésre sarkallasara, tanuldsanak eldsegitésére és problémak
megoldasara”.

Fontos tisztazni, hogy egy gamifikalt rendszer nem jaték abban az érte-
lemben, ahogyan az eddig ismertetett szorakoztato jaték, a komoly jaték és a
szimulacid ©nallo jatéknak tekinthetd. Ha egy (tanulési/iizleti) folyamat
gamifikalasarol beszéliink, akkor ott jatékos elemek felhasznalasa torténik a
(tanulési/lizleti) folyamat tdmogatasanak érdekében. A gamifikécio soran arrol
van tehat sz6, hogy tanulunk a szorakoztato jatékokbol, megértjiik, hogy mi
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teszi Oket igazan sikeressé, mitdl vonzoak a jatékosok szamara, és ezeket a
modszereket olyan helyzetekben hasznaljuk fel, amelyek egyaltalan nem jaté-
kok (Werbach, 2016). A tanulas, az egészségiink megdrzése vagy egy termék
vasarlasa egyaltalan nem jaték-szituacid, mégis az osztalytermi tanulés, a futés
vagy a barangolas egy cég weboldalan mind-mind alkalmas folyamatok, hogy
a gamifikacid segitségével egy Uj dimenzioba helyezziik Oket. A tanulds, a
futds és vasarlas élményét sokkal élvezetesebbé, szorakoztatobba tudjuk tenni
a jatékokbol kolesonzott elemek és modszerek segitségével, igy konnyebben
elérjiik az eredeti célunkat, a tanulast, az egészséglink megdrzését vagy az
Osztonzést egy termék vasarlasara. Ennek oka, hogy a jatékositas pozitiv ha-
tassal van a feladattal kapcsolatos motivaciora, attitiidre, élvezeti értékre, a be-
vonddasra, igy végsd soron az adott szolgaltatas vagy termék hasznalatara.

A jatékositas pozitiv hatasai mellett a negativ hatasokkal is szamolnunk
kell. A jatékositas hatranya lehet a tanulok kozotti megndvekedett versengés,
az értékelési nehézségek, tovabba az intrinzik motivaciod is csorbat szenvedhet
(pl. Hanus és Fox, 2015). Altalaban elmondhaté, hogy a jatékositas nem min-
den teriileten alkalmazhat6, de van ahol felhasznalasa egyenesen veszélyes le-
het. Ilyen lehet a maximalis gyorsasagot magaban hordoz6 mentds vagy tiiz-
olté munka is. A gamifikacié alkalmazasa iitkdzhet az etikdval a fliggdségek
kialakuldséaval kapcsolatban, ilyen teriilet lehet a kaszinok és szerencsejatékok
vilaga. A kutatok egyelére nem érzékelik a gamifikacio alkalmazasanak nega-
tiv mellékhatéasait (Hyrynsalmi, Smed és Kimppa, 2017), de mind a pozitiv,
mind a negativ hatdsok tekintetében azt mondhatjuk, hogy egyeldre kevés
kvantitativ kutatas €s valodi hataselemzés tortént a gamifikacio targykorében.

A gamifikacidval kapcsolatban érdemes reflektalni arra a felvetésre,
amely mindenkinek a fejében megfordul, amikor a gamifikaciorol elészor hall:
a jaték az trivialis, nem lényeges, nem komoly, nem éri meg foglalkozni vele,
amikor komoly célokat tlizlink ki; féleg nem tanuldskor, osztalytermi kdrnye-
zetben. Werbach (2016) valaszaban két aspektust emlit. Egyrészt a vided jaté-
kok és a gamifikalt rendszerek kapcsolatban vannak az oktatason és iizleti vi-
lagon beliili aktualis technologidkkal. A személyre szabott oktatds €s iizleti
ajanlatok alapfeltétele nagy mennyiségii adat dsszegyljtése a tanulorol vagy
az lizleti partnerrdl. A jatékokban ez a fajta adatgyiijtés és elemzés eleve ren-
delkezésre all, de ez egyben a hatékony gamifikacié nagyon fontos eleme is.
A jatékositott rendszer felhasznaloi a tanulas/munka soran adatokat szolgaltat-
nak, amelyek alapjan hatékonyabban tudjak a rendszert haszndlni. Masrészt a
videojatékok és a valos vilag egyre kozelebb keriil egymashoz. A jatékok egyre
realisztikusabbd valnak, vagyis a valésag megjelenik a jatékokban, de forditva
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is, a jaték is megjelenik a valdésagban. Példaul a virtudlis javakkal vald keres-
kedelem céljabol csak Kinaban kb. 400 ezer embert foglalkoztatnak.

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy amennyiben egy kiilsd cél, (példaul
tanulasi cél) megvalositasa a feladatunk, akkor egyarant szoba johet a komoly
jaték, a szimulécio vagy gamifikalt rendszer is. A gamifikacid megvaldsitasa
soran érdemes megfogadni a Gabe Zichermanntol szarmazo jotanacsot: ,,a
gamifikacid 75%-ban pszicholdgia és 25%-ban technolégia”. Igy mielétt a
gamifikacid megvaldsitdsanak lehetdségeit részletezziik, a gamifikacid egyik
kulcsfogalmat, a motivaciot mutatjuk be.

A motivacio, a motivacio tipusai, a motivacio-kutatasi irany-
vonalak

A didkok motivalasa a legnagyobb kihivast jelentd feladat ma a tanaroknak. A
motivacio olyan késztetést kifejezo erd, belsé vagy kiilso hajtoerd, ami cselek-
vésre 0sztondz. Latin eredetli sz6, movere, annyit jelent: mozgatni, inditani. Ez
az erd magyarazza az emberi cselekvéseket, valaszt ad a miértekre és 6sztonodz
a célok elérésében. Gardner (2006) ugy definialja a motivaciot, mint egy na-
gyon Osszetett és sokoldalu jelenséget, konnyebb koriilirni, mint pontosan de-
finidlni: ,,A motivalt egyén célorientalt, eréfeszitéseket tesz, kitartd, érdeklddo,
vannak vagyai, pozitivan all a dolgokhoz, izgatott, elvarasai vannak, van 6nbi-
zalma és vannak szandékai” (Gardner, 2006. 10. 0.).

A motivacié nagyon fontos szerepet jatszik a tanulds, az 0 ismeretek
elsajatitasara valo torekvésben. Meghatarozza a tanulds mindségét, befolya-
solva ezzel az ismeretek elsajatitasanak mélységét is. A kiilfoldi és hazai mo-
tivacio vizsgalataval foglalkozé tanulmanyok szerint a motivaciot két nagy
csoportra lehet osztani; megkiilonboztetiink belsd, mas szoval primer vagy
intrinzik és kiils6, szekunder vagy extrinzik motivaciot.

A belsé motivacio nevébdl adédoan is olyan beliilrdl, az egyén belsejé-
bol eredd, erét, mozgatorugot, késztetést jelent, amely adott targyra vonat-
kozva érdeklddést, kivancsisagot, a belsd sziikséglet-kielégités elérését cé-
lozza meg. Olyan cselekvések megtételére 6sztondz, amelyek kielégiilése elé-
gedettséggel, belsé megnyugvassal, pozitiv érzésekkel tolti el az egyént.
Pé¢ldaul, iskolai kdrnyezetben az angol nyelvbdl végzett szorgalmi feladat el-
végzése is belsd motivacio hatasara torténik altalaban, mivel nem kotelezo héazi
feladat, a tanul6 maga donti el, megcsinalja- e vagy sem, elére nem tudja, hogy
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a tanar megjutalmazza-e¢ a feladat elvégzéséért; tudasvagyat, adott targyra vo-
natkoz6 kivancsisagat, érdeklodését elégiti ki a feladat 6nszorgalmu végrehaj-
tasaval.

Kosané Ormai Vera 1998-as tanulmanya szerint a kiilsé motivacié olyan
szandékot, kiviilrél érkezé nyomast foglal magaba, melyben a cselekvés elvég-
z¢ését a dicséret, az érdek, a jutalom, az onérvényesités vagy a félelem indu-
kalja. Azért tanul a didk, mert jutalmat kap (példaul j6 érdemjegyet, mentessé-
get dolgozatirasbol) vagy csak azért tanul (példaul azért csinal hazi feladatot),
hogy a tandri biintetést elkertilje. A kiilsé motivaci6 veszélye, hogy inkabb ro-
vidtavon és adott helyzetben miikodik hatékonyan. Tart6s hatékonysagot, il-
letve folyamatos motivaltsagot a beliilrdl eredd kivancsisag és érdeklddés ha-
tasara lehet elérni, a kiils6 motivaciot belsé motivaciova kell alakitani.

Gardner (2006), a nyelvtanulasi motivacio ,,atyjaként”, az idegennyelv-
tanuléds szocialis szempontjait figyelembe véve tovabbi két motivaciot kiilon-
boztet meg, melyeket integrativ és instrumentalis motivacionak nevez. Integ-
rativ motivacioként definidlja azt a jelenséget, amelyben az idegen nyelvet ta-
nulo nyitotta valik a célnyelv kultiréja, tarsadalma, kozdssége felé, vagyis be-
integralddni, részévé valni a célnyelv orszaginak. Ezek a pozitiv attitlidok
0sztonzik, motivaljak a nyelvtanuldt a kommunikaldsi képességek fejleszté-
sére. A masik Gardner altal definialt motivacid az ugynevezett instrumentdalis
motivdcio. Nevébdl addddan olyan hajtéerdt jelent, ami eszkozként szolgal az
adott cél elérésében. Példaul, ha azért tanul valaki angolul, mert nyelvvizsgat
szeretne tenni, ez altal magasabb fizetést vagy jobb munkalehetdséget szerezni,
vagyis targyi, kézzel foghato funkcidja, célja van a nyelvtanuldsnak.

Gardner tovabbi motivacié modellje koz¢ tartozik a nyelvtanuldsi moti-
vdcio €s a tanorai tanuldsi motivacio. Mig elobbi a masodik nyelv elsajatita-
sdnak motivacidjat jelenti beleértve a tanul6 altalanos motivaltsag szintjét, ad-
dig az utébbi a tanorai szituacidkra utal, arra, amit a tanul6 a tanorai tanulas-
tanitas alatt észlel és szdmara motivalonak mindsiil, példaul a tanar személyi-
sége, tanitasi stilusa, mddszerei, az osztaly-légkor, €s vagy a tananyag érde-
kessége, hasznossaga. Ugyanakkor ez a kéttipusu mozgatoerd nehezen kiilon-
boztethetd meg a gyakorlatban.

Az 1970-es évek masodik felétdl egyre tobben foglalkoztak a tanuldsi
motivacio iskolai kereteken beliili elemzésével, példaul Elliot (2005), Ames
(1992), Dweck (1986, 2002), Maehr (1997). Mig a hagyomanyos motivacio-
kutatasi vizsgalatok az inditékokat foként a tanulot jellemzd tulajdonsagként
kezelték, addig az 0j tanuldsi motivacio-elméletek az okok, motivumok és a
tanuloi kornyezet kozott kerestek kapesolatot. Egyik ilyen elmélet az tigyne-
vezett célorientdcios elmélet, amellyel olyan kutatok foglalkoztak, mint Bacsa
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(2008), Fiilop (2001, 2008), Jozsa (2007) és Réthy (2003). A célorientacios
elmélet a miértre és a hogyanra keres valaszokat, vagyis az egyén, tanuld miért
¢és hogyan vesz részt a céljai elérését, megvalositasat segitd, nélkiilozhetetlen
feladatok végrehajtasaban. A célok lehetnek rovid és hosszu tavaak és szoros
kapcsolatban allnak egymassal. Példaul egy sikeres, 6tos érdemjegyii, angol
nyelvi érettségi rovid és hosszl tava cél is lehet, amely magasabb fizetést és,
vagy magasabb szakképzettség megszerzését is jelentheti. Ez a célorientacios
elmélet tovabbi motivacios irdnyvonalak fontos részét alkotja, mint példaul az
elsajatitasi motivacio (Jozsa, 2007) vagy a Csikszentmihalyi nevéhez fiiz6d6
flow-elmélet (2015).

Az elsajatitdasi motivacio (“’mastery motivation”) olyan motivaciot je-
lent, amely adott feltételek megléte esetén egy készség teljes vagy optimalis
elsajatitdsahoz vezet(het). Az elsajatitasi motivacio definidlasa nem kotddik
¢letkorhoz, a vizsgalatok mégis foként a kisgyermekkora fokuszaltak. Az
1990-es években tobbféle fogalmi meghatarozas is napvilagot latott. Példaul
Morgan és munkatarsai szerint az elsajatitasi motivacio olyan ,,pszicholdgiai
mozgatderd, ami arra O0sztonzi az egyént, hogy onalldan, koncentraltan és ki-
tartdan probalkozzon olyan probléma, feladat megoldasan, készség elsajatita-
san, ami legalabb kismértékben kihivast jelent szamara” (Morgan, Harmon és
Maslin-Cole, 1990. 319. 0.). Busch-Rossnagel definialasaban ,,az elsajatitasi
motivacio készségek fejlesztésére, elsajatitasara (kialakitasara) iranyuld kész-
tetés, minden kiils6, kézzel foghato jutalom hianyaban — a jutalmat maga a
kornyezet uralasa, elsajatitasa adja” (Busch-Rossnagel, 1997. 1. 0.). A legalta-
lanosabbnak tartott meghatarozas Barrett €¢s Morgan nevéhez flizodik. Szerin-
tiik ,,az elsajatitasi motivacio tobbdimenzids, intrinzik, pszichologiai 6sztonzo,
amely arra készteti az egyént, hogy kitartd legyen olyan készségek elsajatita-
sdban, olyan feladatok megoldasaban, amelyek legalabb kisfoku kihivast je-
lentenek szamara” (Barrett és Morgan, 1995. 58. 0.).

A Tobbszoros Célok Elmélete (Elliot, 1999; Hidi és Harackiewicz, 2001;
Harackiewicz, Barron és Elliot, 1998; Baron és Harackiewicz, 2001; Pintrich,
2000) arra hivja fel a figyelmet, hogy nem csak az intrinzik és elsajatitasi mo-
tivacid fejlesztése az, amely az iskolai teljesitményt javitani tudja, - s6t nem
ritkan elsésorban nem az -, és ezért a korabbi dichotom paradigmat meg kell
haladni.

Az extrinzik jutalom nem feltétleniil assa ala az elsajatitasi motivaciot:
példaul a versengés végén kapott pozitiv feedback (kiilsé jutalom) ugyancsak
megerdsiti az intrinzik motivaciot (Tauer és Harackiewicz, 1999). Tovabba, az
eredménycélok (versengési célok) is lehetnek adaptivak (pl. az, hogy valaki a
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legjobb vagy legokosabb akar lenni, nem lebecsiilendd, mert az esetek dont6
tobbségében nagyon magas €s szinvonalas teljesitményt eredményez)

A mindennapi €letben a kiilonb6z6 tanulasi célok egyszerre lehetnek je-
len (pl. valaki megold egy feladatot jol és ez onmagaban 6rom szamara, de
mindez egy szocialis térben torténik, akkor arra van altalaban pozitiv tarsas
reakci6 is — megdicsérik, mosolyognak stb.). A legjobb, ha valakit mind az
elsajatitasi, mind az eredménycélok motivalnak (Fiilop, 2008). Aktualis magas
teljesitményt igénylé helyzetben jobb teljesitményt eredményez, ha a kozelitd
eredménymotivacié van az el6térben. Osztdlytermi tanuldsi kornyezetben
(nem amikor szamot kell adni a megtanultakrol, hanem amikor a tanulés zajlik)
jobb, ha az érdeklédést erdsitd elsajatitasi motivacio van az eltérben. Osszes-
ségében, a tanarnak olyan motivaciot kell alkalmaznia tudatosan és professzi-
ondlisan, amely tekintetbe veszik a didk motivacids repertoarjat, a konkrét szi-
tuaciot/feladatot/elsddleges célt és a kulturalis kozeget.

A motivacio témakoréhez kapesolodik a Csikszentmihalyi flow-elmélet
is (2015), amelynek 1ényege, hogy a tanuldé 6nmagat talszarnyalva, akar telje-
sitOképessége hatarat is atlépve, halad célja megvalodsitasa, elérése fel¢é. Koz-
ben megél kellemes ¢és, idonként, kellemetlen élményeket, ezeket tudomasul
veszi, a folyamat részének tekinti, megtanulja uralni és ez 6rommel, boldog-
saggal tolti el. A flow-€élményt az idegennyelv-tanuldsban is vizsgaltak, arra
fokuszalva, milyen tipust tanulds eredményez 6romét és ez hogyan hat a tanu-
lasi teljesitményre. A vizsgalatok eredményeibdl azt a kovetkeztetést lehet le-
vonni, hogy adott feladatra vonatkozodan a tanul6d az aramlat pozitiv érzelmi
hatdsa miatt motivaltabba valik, tobb 1d6t tolt a feladat megoldaséaval, 6romét
leli a feladat végrehajtasaban, ez fokozza a tanul6 teljesitményét és hosszu ta-
von a tanuld képességeire is jotékonyan hat.

Az elmult 40 évben olyan mas elméletek is eldtérbe kertiltek, amelyeket
a motivacios pszichologia keretein beliil vizsgaltak. Ilyen teoridk tobbek kozott
az ugynevezett elvdiras-érték elmélet (expectancy-value theory) vagy az én-
determinacios elmélet (self-determination theory). Dornyei 1998-as tanulma-
nya szerint az elvdrds-érték elmélet Atkinson teljesitmény-motivacios elmé-
letre alapoz, melynek értelmében a tanuld egyrészt varja az adott munkdba be-
fektetett sikert (eredményt), masrészt az adott munkaban elért siker (ered-
mény) értékét, megbecsiilését. Eccles ¢s Wigfield (2002) az értéket tovabbi
négy részre bontotta: elérés (vagy fontossag), belsd érték (érdeklddés), kiilso
erték (hasznossag) €s koltseg. Az els6 arra utal, hogy a tanuldnak fontos, hogy
jol csindlja a feladatot, belsd értéknél a feladat élvezetén van a hangsuly, a
feladat iranti elkotelezettség kellemes legyen. A harmadik érték azt jelenti,
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hogy a tanul6 ugy gondolja az elvégzett feladat jovébeli céljai eléréséhez hasz-
nos, vagyis eszkozként szolgal céljai megvaldsitdsdban. A negyedik érték
olyan 0sszeteviket tartalmaz, mint a feladatra forditott id6 és energia, a feladat
végzése kozben atélt érzelmek, mint példaul az idegesség vagy a kudarctol
val6 félelem. Az elvaras-érték elmélethez szorosan kapcsolodik a nyelvi onbi-
zalom. A fogalom Richard Clément és munkatarsai (1994) nevéhez kapcsolo-
dik, akik a nyelvi 6nbizalmat a kommunikécios kompetencia onkifejezéseként
¢s az ezzel egyiitt jard idegen nyelvhasznalat kdzben érzett szorongas alacsony
szintjeként definidltak. A fenti tanulméany szerint a nyelvi dnbizalom, illetve a
célnyelvet beszélokkel torténd kommunikacios lehetéségek megléte pozitivan
hatnak a nyelvtanulasi motivaciora.

A legtobb tanul6 extrinzik motivacios kdrnyezetben sajatitja el az idegen
nyelveket, ami nem segiti hozza dket a kreativitdshoz, a tudas és a felfedezés
oroméhez, amit a masodik nyelv adhat. Ezzel szemben az dndeterminécios el-
mélet a belsd ¢és kiilsd motivacid egymashoz kapcsolddasabol, kdlesonos egy-
masra hatdsdnak fényében vizsgalja a tanulast. A kutatasok azt tdmasztottak
ala, hogy a kiilsd motivacid adott esetben aldashatja a tanul6 belsdé motivaltsa-
gat, kiilonosen akkor, amikor az adott tevékenység elvégzése mar kotelezd jel-
legii; ilyen példaul a kdzépiskola olvasmanyok kotelezd olvaséasa. A kutatasok
azonban pozitiv eredményeket is hoztak: bizonyos koriilmények kozott a kiilsé
jutalmazas belsd motivaciohoz is vezethet, vagyis eredményezheti a cselekvés
belsd sziikségletté valasat, bedgyazddasat, ami hosszabb tavl érdeklddést és
kitartobb tanulast eredményez. Ez akkor valdsulhat meg, ha a tanulé kelldkép-
pen hatarozott ¢és adott feladatot személyess€, szamara fontossd, érdekessé
tudja tenni. Deci és Ryan (1985) ezt nevezi dndetermindcios elméletnek. Ez az
elmélet a korabbi motivacio tipusok ,,modernebb” valtozata, melyben egyesiil
a belso, kiilso és instrumentalis motivacio. A kiilsé motivacié belsové valik és
instrumentalis motivaciova alakul. Példaul, kezdetben azért tanul a tanuld an-
golul, mert kotelez6 az iskoldban, kés6bb azonban, nyelvi sikerei és nyelvi 6n-
bizalma megerdsodése révén, mar azért is tanulja a nyelvet, mert 6romét leli
benne (flow-elmélet). Végiil azért tanulja, mert tudja, hogy jovéje szempont-
jabol sziiksége van egy nyelvvizsgara a diplomahoz (instrumentélis motiva-
ci0). A nyelvtanulasi folyamat végén a kezdeti érdeklddés, az i) megismerése,
az Oromszerzés fontossaga hattérbe szorul és célja megvalositasanak fontos
elemeként tanulja a nyelvet. A tedria masik 1ényeges eleme az dnrendelkezés
(autondmia) érzése, vagyis ,,a személy megtapasztalja az autonémiat, kompe-
tenciat és szocialis beagyazottsagot, vagyis az autondmia a motivacié megha-
tarozo eleme” (Péter-Szarka, 2007. 57. 0.). A tanulé autonomiaja azt jelenti,
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hogy onalloan, segitség nélkiil képes a tanagyag feldolgozasara, képes €s haj-
land6 aldozatot hozni a tanulas folyamataért és felelosséget vallal sajat tanula-
saért, fejlodéséért. A tanulokkal tehat azt kell érzékeltetni, hogy a tanulas nem-
csak izgalmas és érdekes, hanem mindenki szdmara személyes fontossagu is.
Tehat az egyén akkor valhat bels6leg motivaltta, ha az 6n-determinaciénak
megfeleléen atéli az autondémia, a kompetencia és a szocidlis bedgyazottsag
¢lményét. Elengedhetetlen, hogy a tanulok felismerjék, hogy sajat nyelvtanu-
lasi sikereikért és sikertelenségiikért 6k a feleldsek és ezért hajlanddak erdfe-
szitéseket tenni.

Dornyei, Csizér és Németh (2006) a nyelvtanulok motivalasa szempont-
jabol tiz alapszabalyt allitott fel, azok gyakorisaganak megfelelden. Ezek a ko-
vetkezdek:

=

Nyujtsunk példat sajat viselkedésiinkon keresztiil!
Teremtsiink nyugodt, kellemes 6rai 1égkort!
Megfelelden mutassuk be a feladatokat!
Alakitsunk ki jo kapcsolatot a tanuldkkal!
Noveljiik a tanulok 6nbizalmat!

Tegyiik érdekessé az orakat!

Segitsiik el6 a tanul6i autondmia kialakuldsat!
Tegyiik személyessé a tanuldsi feladatot!

Noveljiik a tanulok célorientaltsagat!

10 Ismertessiik meg a tanuldkat a célnyelvi kultaraval!

©WooNe A WD

A fenti alapszabalyok koziil tobb kapcsolatos a nyelvtanulas jatékositasaval.

Gamifikacio megvalositasa

A gamifikécio egy tervezési koncepcio, igy a digitalis technikatol fiig-
getlen. Legtobb megvalosulasa mégis szamitdogépen, digitalis kdrnyezetben
torténik. Ebben a fejezetben arra a keressiik a valaszt, hogy melyek azok a ja-
téktervezési szabalyok és jatekelemek, amelyek felhasznalhatok a gamifikacio
soran.

Werbach (2016) harom jatéktervezési fogalom figyelembe vételét java-
solja. A jatékos utja a jatékon beliil, amely harom szakaszra bonthat6 (1) be-
szallas (onboarding), amikor a lehet6 leggyorsabban és legegyszeriibben be-
vezetjik a jatékost a jatékba; (2) allvanyozas (scaffolding), amikor a jatékkal
kapcsolatos tudéasat bovitjiik; (3) ut a mesteri szinthez, amikor a jatékos elkezdi
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uralni a jatékot. A beszallas €s az allvanyozas folyamatat segithetjiik utmuta-
tokkal, a jaték grafikus elemeinek kiemelésével, sok visszajelzéssel, korlato-
zott lehetdségek biztositasaval, valamint azzal az opcidval, hogy a jatékos nem
tud vesziteni a jatékban. A masik kulcsfogalom a jatéktervezésen beliil az
egyensuly. Fontos, hogy a jaték ne legyen tal konny(i, vagy tal nehéz. Ne le-
gyen til sok opcio, de ne legyen kevés sem. Sokféle egyensulyt kell biztositani
a jatékban, amelyek a legtobb esetben csak tesztelés soran allithatok be. A har-
madik jatéktervezési fogalom a jatékélmény (experience), amit a jatékos érez
jaték kozben, vagyis mennyire tartja szorakoztatonak a jatékot. Ha nem a jaté-
kos oldalarol kozelitjiik a jatékélményt, hanem a tervezé oldalarol, akkor az a
kérdés mertil fel, hogy milyen elemek biztositjak a megfeleld jatékélményt. A
jaték grafikus megjelenése, a hasznalt hangok mind-mind fontos szerepet jat-
szanak ebben, de ezen tl a gamifikdcio szdmara is fontos Un. jatékelemet ta-
lalhatunk, amelyekkel a gamifikalt rendszerben is a jatékokhoz hasonl6 él-
ményt épithetiink fel. Ezeknek a jatékelemeknek a felépitését Werbach (2016)
alapjan mutatjuk be, aki a jatékelemek piramisat fentrdl lefelé a dinamika, me-
chanika és komponensek csoportjaval irja le. Felhivjuk a figyelmet, hogy ezek
a fogalmak a szakirodalomban nem egységesen kezeltek. Eltérnek a Bunchball
(2010) ¢és az MDA keretrendszer (Hunicke, Leblanc és Zubek, 2004)
mechanika és dinamika fogalmatdl, de a tanulmany elején emlitett Boller és
Kapp (2017) az alapvet6 dinamika (core dynamic), a jatékmechanizmus (game
mechanic) és a jatékelem (game element) fogalmatol is.

A dinamikdk a legfels6 szintli koncepcionalis elemek a jatékban vagy a
gamifikalt rendszerben. Ez egy rejtett szerkezet, amely a jatékélményt kohe-
renssé teszi. [lyen elemek a megszoritasok, érzelmek, narrativa, haladas, kap-
csolatok.

A mechanikak azok a jatékelemek (folyamatok), amelyek eléremozgat-
jak az eseményeket a jatékon beliil. [lyenek a kihivasok, a szerencse, a verseny,
az egylttmikodés, a visszajelzés, az eréforrasok begytijtése, a jutalmak, a
tranzakciok, a fordulok és a nyerd allapot.

A komponensek a felszinen megjelend jatékelemek. Ezek a mechanika
¢s a dinamika specialis megjelenései, példaul eredmények, avatarok, jelvé-
nyek, gylijtemények, csatak, tartalom kinyitdsa, ajandékozas, ranglistak, szin-
tek, pontok, kiildetések, kozdsségi kapcsolatok, csapatok és virtualis javak stb.

Werbach piramisédban az alacsonyabb szinti jatékelemek a magasabb
szintli elemeket szolgaljak ki. Természetesen a fenti jatékelemek egy halma-
zanak alkalmazdsa még nem jelent hatékony gamifikéciot. A jatékelemek al-
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kalmas 0sszeszervezése biztositja ezt. Dan Hunter és Kevin Werbach kifejlesz-
tett egy 6 Iépéses eljarast gamifikalt rendszerek implementalasara (Werbach,
2016). A kovetkezd kérdésekre kell valaszolnunk az egyes pontokban:

1.

Célok meghatarozasa. Miért gamifikalunk? Milyen elénydket érhetiink
el? Az emberek 6sztonzésén és viselkedésiik megvaltozasan tal esetleg
mas célokat is elérhetiink? A célok kijeldlésén tul, a jatékositott rend-
szer végcéljat is hatdrozzuk meg.

A tervezett viselkedés megjelilése. Mit varunk el a jatékostol, hogyan
valtoztassa meg a viselkedését? Hogyan mérjiik ezt?

Jatékosok leirdasa. Kik vesznek részt a jatékositott tevékenységben? A
jatékosok demografiai és pszichologiai jellemzdinek feltarasa, a jel-
lemz0 Bartle-féle jatékos tipus meghatarozasa. Fontos feltarni, hogy
milyen tipusu jatékelemek és egyéb struktirak a leghatékonyabbak eb-
ben a populacidban

A tevékenységi folyamatok kidolgozdsa. Részletesen meg kell vizsgal-
nunk, hogyan fogjuk motivalni a jatékost a bevonodas és mas folyama-
tok segitségével. Milyen visszajelzéseket fog adni a rendszeriink, hogy
tovabbi tevékenységre sarkalja a jatékost, irjuk le, hogyan motivélja ez
a jatékost. Hogyan szerziink 0j jatékost a bevonddas segitségével, ho-
gyan marad rendszeriink érdekes a tapasztalt jatékos szdmara?

Ne felejtsiik el az élvezetet (fun). Habar sokkal elvontabb, mint a tobbi
elem, az élvezet ugyanolyan fontos mint a tobbi szempont. Gondoljuk
at, hogy akkor is szorakoztaté maradna a jaték, vagy annak egyes ele-
mel, ha kivennénk az extrinzik jutalmazast?

A megfelelo eszkozok telepitése. Technikai rész, amely soran el kell
donteniink, hogy milyen eszk6zon, szamitégépen, mobileszkdzokon
vagy mas platformon kivanjuk hasznalni a rendszert.

A jatékositas és az oktatas

Az oktatés jatékositasa szamos pozitiv hatdssal bir. A legfontosabb, hogy na-
gyobb lesz a tanulok motivacioja és jobban bevonddnak a tanulasi feladatba,
mert a feladatok nagyobb ¢lvezeti értékkel rendelkeznek. Ennek kovetkeztében
a tanulési teljesitmény fokozdodik. A gamifikécio tehat biztositja az elkotele-
zettséget (a feladat, a téma vagy az osztalytarsak fel¢), ami az egyik legjobb
modszer a tanuldsra. A jatékositott rendszereket gyakran ugy tervezik, hogy
alkalmasak a tartalom egynél tobbszori elérésére, lejatszasara (replayability).
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Az ismétlés segiti a tanulast, minél tobbszor talalkozik a tanulé a tartalommal,
anndl inkabb fejlédik a készsége, nd a tudasa. A tanulési szituacid teljesebb
uralasa érdekében a gamifikalt rendszerben eltérhetnek a tanulési utak. A ta-
nulési kornyezet a gamifikalt rendszerben altaldban személyre szabott, kiilon-
boz0 tanulok tobbé-kevésbé kiillonbozd utakat jarnak be, a felfedezésre pedig
maga a rendszer Osztondzheti a tanuldét. A gamifikdcid gondolkodasra
(reflection) sarkall, mert a tanulok tudni akarjak mit valaszoltak meg helyesen
¢s mit hibasan. Ha ehhez a rossz vélaszokhoz tarsulé visszajelzést is hozza-
vessziik, akkor a helyes valaszhoz tudjuk iranyitani a tanul6t. Azonban a tanul6
1ddt fordit a hiba kijavitasara, és mivel a jovében nyerni akar, vagyis nem akar
rosszul valaszolni, a tanulas végbemegy. Osszefoglalva, a bevonddas, az is-
métlés lehetdsége, a személyre szabottsag és a gondolkodas lehetdsége egyiitt
tamogatja a tanulast egy hatékony gamifikalt tanulasi kornyezetben (Kapp,
2017).

A gamifikdcioét nem hasznéalhatjuk minden tanulési szitudcioban, de se-
githet abban, hogy 6sztondzze a tanuldkat egy adott tartalomban val6 eléreha-
ladésra, motivalja 6ket kiilonb6z6 tevékenységekre, megerdsitsen bizonyos tu-
dast vagy viselkedést (Kapp, 2017). A gamifikaciot hasznalhatjuk valamely
oktatdsi esemény eldtt (pre-work szitudcio), vagy a tanulas utdn megerdsitd
célzattal (pull-through). Ez utobbi eset rendkiviil hasznos lehet, hiszen ha egy
elhangzott informéciot nem hasznalunk azonnal, konnyebben elfelejthetjiik. A
gamifikalt rendszer nem csak dsszefoglalja a tanitas soran elhangzottakat, ha-
nem egyben a tanulast is segiti. A harmadik nagyon jellemz6 hasznalat, amikor
hosszll idon keresztiil elkdtelezettek szeretnénk maradni (daily reminder). A
gamifikacio Ggy tolti be a szerepét, mint egy napi emlékeztetd a megfeleld vi-
selkedésre. Példaul minden nap kaphatunk egy iizenetet, amely hatdsara egy
kis 1d6t toltliink egy gamifikalt rendszerben.

A tanulas gamifikacioja két megkozelitéssel valosulhat meg, strukturalis
gamifikacioval vagy tartalmi gamifikacioval (Kapp és mtsai, 2014). A struk-
turalis gamifikacié sordn a tartalom valtoztatdsa nélkiil, a tananyagot korbe-
vevo strukturat jatékositjuk, azzal a céllal, hogy tanuldt motivaljuk a tartalom
elsajatitasara. Ekkor a gamifikaciohoz jatékelemeket haszndlunk (pontok, jel-
vények, szintek, ranglistdk). A tartalmi gamifikdcio soran a tartalom lesz ja-
tékszerlibb, mikozben jatékelemeket és jatéktervezoi gondolkodast alkalma-
zunk (példaul torténet, kihivasok, rejtélyes elemek, karakterek, interaktivitas,
visszajelzés, a szabad hibazas lehetdsége).

A strukturalis gamifikaciéo (a magyar szakirodalomban az értékelés
gamifikécidja kifejezéssel is taldlkozunk) soran tehat a tananyag kornyezetét
alakitjuk at a videojatékokban megszokott pontozasi rendszer (scoring
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elements) segitségével. Ez a tanul6 el6rehaladasanak folyamatos és valds-ideji
felmérését biztositja, ami a tanuld és az oktatd szamara is fontos informaciot
ad, segit az erdsségek ¢s gyengeségek felismerésében.

Egy példa lehet a strukturalis gamifikaciora (Kapp, 2016b), amikor a tanulok
az elsajatitando tartalmat valamilyen napi-kviz tipust jaték formajaban kapjak
meg e-mailen, vagy egy mobilalkalmazason keresztiil. Ha a tanuld helyesen
valaszol, pontokat és jelvényeket kaphat, és eloreléphet a ranglistan. Ha hely-
telentil valaszol, akkor bemutatnak egy rovid oktatdéanyagot, amely kifejezet-
ten a kérdés témajara iranyul. A kérdéseket tobbszor meg kell ismételni, amig
a tanul6 a témat teljes mértékben elsajatitja. A kviz- €s oktatasi folyamat min-
den nap 30-90 masodpercet vesz igénybe, a nap elején vagy végén, a tanuld
valasztasa alapjan. Ahogyan a tanul¢ elérehalad, a kérdésekre adott helyes va-
laszok szama a ranglistan megjelenik, azt lathatjak a szervezeten beliil. Lehe-
tdség van arra is, hogy a tanulok mésokkal szemben is értékeljék a haladast, a
pontok csoportonként dsszesithetdk, hogy a csoport alapu tanulas is biztositott
legyen. A tanulasi alkalmak kovetkezhetnek napi vagy heti rendszerességgel,
¢s anndl gyakrabban ismétlddhetnek, minél tobbszor ad rossz vélaszt a tanulo.
Ha jo valaszt ad, akkor a kérdések sordban tud visszafelé is mozogni.

Egy masik példa a strukturdlis gamifikaciora a magyar fejlesztésii
BeeTheBest.org keretrendszer, amelyet Prievara Tibor modszere alapjan gya-
korlo tanarok fejlesztették ki. Ez egy jatékositdson alapuld motivacids rend-
szer, amelyben a tanulok a kiilonb6z0 a tanuldshoz kapcsolodo tevékenységek
elvégzéséért jegyek helyett pontokat kapnak. A lehetséges tevékenységeket
(ezek lesznek a szintek, egy tanév tetszbleges szamu szintbdl all), majd az el-
végzett feladatok utan jaro pontokat is a tandr rogziti. Az 6sszpontszam alapjan
jard jegyet szintén a tanar hatarozza meg, vagyis minden szint végére lesz a
didknak hivatalos jegye az Osszegyljtott pontszamok alapjan, igy a
BeeTheBest.org a magyar oktatasi rendszerbe tokéletesen beleillik. A didkok
lathatjak egymas pontszamat, jelvényeket is kaphatnak, melyek tovabb 6szto-
nozhetik dket a tanulasra.

Kapp (2016b) a strukturalis gamifikacio 4 csoportjat kiilonbozteti meg:

o Jaték alapu gamifikacio. Miel6tt kérdést tesziink fel a tanulonak egy
jatékot mutatunk be, amelynek semmilyen kapcsolata nincs a tanitando
tartalomhoz. A jaték egyszeriien egy olyan médszer, amellyel egyrészt
tanulok figyelmét megszerezhetjiik, masrészt az elsajatitando céltarta-
lom megismerését tiszta fejjel kezdhetik el. fgy a példaul tanulé meg-
nyitja az alkalmazast vagy bejelentkezik egy rendszerbe, jatszik egy al-
kalmi jatékkal, ezutan felteszi a rendszer a kovetkezé kérdést, majd
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folytatja a jatékot a tanuld, majd egy Gjabb kérdést tesz fel a rendszer,
¢s igy tovabb.

e JVerseny alapu gamifikacio. Ebben a verzidban a gamifikacioé a verse-
nyen alapul. A tanuloknak egy kérdést tesznek fel, és valaszolniuk kell
rd egy masik jatékos eldtt. A kérdés altalaban egy mobilalkalmazéasban
jelenik meg, €s a jatékosnak egy bizonyos idén beliil valaszolnia kell a
kérdésre. A tarsas interakcionak ez a formdja ndveli a motivaciot.

e Progresszio-alapu gamifikacio. Ebben a verzidban a kérdések megva-
laszolasa egy jaték felé iranyitja a tanulokat, amelynek a célja, példaul
"felmaszni a hegy tetejére". A jatékban feltett kérdések kozvetleniil
kapcsolodnak a tanulashoz. Példaul a tanulonak helyesen kell valaszol-
nia a kérdésekre, hogy a karakterét a hegyen feljebb tudja mozgatni. A
nem megfeleld véalaszok az elérehaladast akadalyozzak és pontvesztés-
sel jarnak.

o Jelvény alapu gamifikacio. A jatékositas ezen formaja a tanuld jelvé-
nyei koré szervezodik, ami azt jelenti, hogy jelvényeket kap, ha elsajatit
valamilyen tartalmat. Az ilyen tipust jatékmenet alapgondolata az,
hogy a tudast a digitalisan megjelenithet6 jelvény kiadasaval ismeri el.
A jelvények szamos kategoriaba sorolhatok, ilyen az id6 (bizonyos id6-
tartamt feladat végrehajtasa), a pontossag (egy hibatlan feladat elvég-
zése) és a tanulds (annak biztositasa, hogy a tanulds megtortént).

A jatékositas és a nyelvtanulas

Ma nagyon sok alkalmazas segiti a nyelvtanuldst, vannak koztiik hatékonyak
¢s kevésbé hatékonyak is. Ebben a részben bemutatunk két alkalmazast,
amelynek kdzponti eleme a tartalom gamifikacidja. A nyelvtanité alkalmaza-
sok piaca gyorsan nétt az elmult években. Péld4ul a Duolingo, a rendkiviil nép-
szerll online nyelvtanitd alkalmazas 2012 junius 19-én inditotta szolgaltatasat,
2014 januarjaban 25 milli6 felhasznaloja volt, és ebbdl 12,5 millié még mindig
aktiv.

A Duolingo

A Duolingo a vilag egyik legnépszeriibb nyelvoktatasi alkalmazasa, amely in-
gyenesen hozzaférhetd okostelefonokon ¢€s asztali szamitégépeken egyarant.
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Az egyszerl regisztracio utan beallitjuk, hogy milyen nyelvrdl szeretnénk ta-
nulni, és milyen nyelvet szeretnénk elsajatitatni. Magyar nyelven egyelére még
csak angolul tudunk tanulni, de angol nyelven szamtalan nyelv tanulhat6. Mi-
utan eldontottiik milyen nyelvet szeretnénk tanulni, elkezdjiik a kezd6 szinttol
a tanulést. Ha valaki méar tanulta a valasztott nyelvet, akkor szintfelmérdt is
irhat, igy a neki megfeleld szintrél kezdheti a tanulast. Harom szint, a kezdo,
kozéphaladd és haladd szint van megkiilonboztetve. Elérehaladdsunkat egy
grafikusan megjelend hierarchiaban kovethetjiik nyomon, ahol a csomépontok
készségeket jelentenek (pl. étel-ital, allatok, birtokos, hatdrozoszok stb. felira-
tokkal és kifejez6 ikonokkal), amelyek egyarant utalhatnak témakdrre és
nyelvtani szerkezetekre is. A készségek mogott leckék sorakoznak, egy leckén
beliil pedig 20 kviz jellegli kérdésre kell valaszolni a tanulonak. Tulsulyban
vannak az irasbeli feladatok (forditas mindkét iranyban: szavak/mondatok be-
gépelésével vagy mondatok Osszedllitdsa szavakbol). Minden leckében tala-
lunk beszédértésre és beszédkészségre is feladatokat. Ritkabban eléfordulnak
egyszeres vagy tobbszoros valasztdsok, példaul mondat hidnyzo6 szavanak ki-
valasztasara, vagy parosito feladatok, szavak és képek kozott. Egy-egy lecke
teljesitésekor pontokat gyljthetiink, melyeket ajandékokra valthatunk a
Duolingo boltjaban. A teljesitményliinktdl fiigg, hogy hany pontot kapunk, de
a leckének csak akkor van vége, ha minden kérdésre helyes valaszt adtunk. Az
alkalmazas napi figyelmeztetokkel is motival a tanulésra.

Az egyéni felhasznalok mellett hagyoméanyos osztalytermi 6rdk tanme-
netébe is beiktattak mar a Duolingo rendszerét: a kozelmultban elinditottak a
Duolingo for Schools platformot. Az iskolak szamara elérhet6 feliileten eddig
tobb mint 100 ezer tanar regisztralt. Itt minden diak szamara elérhetéek a tanar
altal beallitott, személyre szabott leckék és a kozds osztalytermi gyakorlas le-
hetdsége, a tanarok pedig nyomon kovethetik az 6sszes didkjuk haladasat. A
jatékos feliiletnek koszonhetden a diakok szivesen végeznek extra feladatokat,
¢és azonnali, személyre szabott visszajelzéseket kapnak.

Werbach (2016) jatékelem-piramisat alapul véve, vizsgaljuk meg, hogy
milyen gamifikacios lehetdségekkel €l a Doulingo alkalmazas. A felszinen
megjelend lehetséges komponensek koziil szinte mindegyik megtalalhat6 az
alkalmazasban:

e avatar: a tanul¢ feltoltheti a sajat fényképét

o jelvények: 12 féle jelvény kaphato, egy résziik a tanulds idejéhez kot-
hetd (&jjel, hétvégén vagy koran reggel végeztiink egy leckével), masik
része teljesitményhez kothetd (pl. lecke elvégzése tévesztés nélkiil, 100
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pont elérése egy nap alatt, széria megdrzése 2 vagy 7 napig), mig tala-
lunk kiilonlegeseket is (az alkalmazas hasznalata mas id6zondban, kii-
lonleges ruhadarab vagy eszk6z megvasarlasa)

ranglistak: egyéni ranglistat tudunk Osszeallitani, amelyen csak az is-
mer6sok szerepelnek. Oket meghivasos modszerrel tudjuk a ranglistara
helyezni.

szintek: a szintek kozotti 1épéshez meghatarozott pontot kell 6sszegyiij-
teni

pontok: a leckék vagy a gyakorlo feladatok (ezek egy készség leckéibol
valogatnak) elvégzése utan szerezhetiink pontot.

kozosségi kapcsolatok: a ranglista segitségével kovetni tudjuk az isme-
rdseink haladasat, értesitést kapunk, ha elénk keriil a ranglistan. Masik
lehetdség sajat klub kialakitasa, ahol a meghivassal bekeriild klubtagok
azonnal értesiilnek mas klubtaggal kapcsolatos eseményekrdl, példaul
ha az illetd gyakorol, vagy ha teljesit egy szériat.

virtudlis javak: a jaték soran a pontok mellett un. lingotot is kapunk,
amelyet ruhadarabok vésarlasara kolthetiink, vagy épp egy teljesitett
széria esetén megduplazhatjuk a kockéztatott lingotunkat.

A piramis masodik szintjén a folyamatot elémozdité mechanikak talalhatok:

kihivasok: egyetlen kiildetéstipus van, adott napig tart6 széria megtar-
tasa, vagyis mondjuk egy 7 napos széria minden napjan 30 pontot kell
szerezniink az alkalmazésban.

visszajelzés: valos idejli visszajelzés segitségével minden kérdés utan
tudjuk, hogy helyes vagy helytelen a valaszunk, helytelen valasz esetén
megkapjuk a megoldast is. A helyteleniil megvalaszolt kérdéseket Gjra
megkapjuk a lecke végén, vagy azonnal a kovetkez6 feladatban, mind-
addig, amig helyesen nem valaszolunk. Egy leckén beliil, 5 és 10 he-
lyesen megvalaszolt kérdés utan dicséretet kapunk.

jutalmak: pontok és lingot formajaban.

A piramis tetején helyezkednek el a dinamikak, a legfels6 szintli koncepciona-
lis elemek a gamifikalt rendszerben.
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megszoritdsok: az elérehaladés a készségek fajaban linedris, de lehet-
ségesek szintugrasok két esetben. Egy készségen beliil a leckék szintén
linedris sorrendben végezhetdk el. Egy készség szavai idével elhalva-
nyulnak, igy frissitésre szorulnak, példaul gyakorlo feladatok elvégzé-
sével.
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o ¢rzelmek: kevés érzelemre figyel, a dicsérd szovegek €s a cél elérést
jelentd ikon csalhat arcunkra mosolyt

e narrativa: a tokéletes idegennyelv-tudés felvillantdsan tal, nincs kon-
textusba helyezve a rendszer

e haladas: pontosan latjuk, hogy a tananyag egészében ¢és a leckék egy-
masutanjaban, illetve a napi cél teljesitésében hogy allunk. Létezik egy
szazalékjelzo is, amely a nyelvtudas mértékét hivatott jelezni. Ha min-
den készség, minden leckéjén végigmegyiink, akkor kb. 40%-nal all ez
a jelz6. Egy leckét tehat tobbszor végre kell hajtanunk.

e kapcsolatok: a rendszert hasznalé ismer6s6k nyomon kovethetok.

A Xeropan

A Xeropan az elsé magyar nyelvli kreativ nyelvtanitdo applikacié iOS és
Android rendszerekhez, amely 8 nyelven keresztiil tanit angolul, ezek a ma-
gyar, angol, német, francia, portugal, japan, koreai, és hindi. Google vagy
Facebook fidokkal tudunk bejelentkezni. Kiildetésalapt, interaktiv, rajzfilm-
szerl torténetet kapunk, amelyben az 6skortdl indulva 6 torténelmi korokon
keresztiil 12 szigeten at tudunk utazni. A 12 sziget megfelel egy-egy nyelvi
szintnek. Minden szigeten van egy kiildetés, és 6 tematika, tematikanként 12
lecke. fgy 6sszesen 72 tematika és 864 lecke (plusz a napi leckék) segit a kezd6
szinttdl, fels6fokt nyelvtudasig eljutni. A nyelvtan egy kiilonallo tematika a
szigeteken, ami kifejezetten a nyelvtani szabalyokat és azok hasznalatat gya-
koroltatja. Minden lecke szokartyaval kezdodik, majd a szokartyakhoz kapcso-
16d6 tesztek kovetkeznek. A harmadik részben a lecke videdjat tekinthetjiik
meg, majd egy utolso tesztsorozat zarja a leckét. A Duolingdhoz hasonldan az
alkalmazas fejleszti mind a 4 készséget és gyarapitja a szokincset. Az alkalma-
zasban 14 féle teszttipus talalhatd, mindegyik sikeres elvégzése a pontértékek
segitségével mutatja, hogy mely készségiink, milyen mértékben fejlodott. A
jatékon belill az érmék szolgalnak fizetdéeszkozként, példaul az érmékért tud-
juk feloldani a prémium leckéket. A napi leckékért kaphatunk érmét. A leckék
sikeres megoldasaért az érméken kiviil csillagokat is kapunk. Minden felhasz-
nalé automatikusan bekertil a ligaba, ahol a legnagyobb fejlodést elérdket ju-
talmazza a rendszer hétrél-hétre. Tanuldcsoportot is kialakithatunk barataink
meghivasaval, igy egymas eredményei tovabb motivalhatnak a nyelvtanulés-
ban.

Most Werbach (2016) jatékelem-piramisan keresztiil bemutatjuk a
Xeropan gamifikacios struktirajat. Komponensek:

181



Abari Kalman — Polonyi Tiinde

avatar: a bejelentkezéshez hasznalt Google vagy Facebook fiok fény-
képét hasznalja

ranglistak: a ligdban minden nyelvtanul6 indul, és felkeriilhet a 10-es
listdba, amennyiben egy hét alatt sokat fejlodott. A tanuldcsoportok
ranglistain a baratainkkal tudjuk dsszehasonlitani sajat teljesitményiin-
ket.

szintek: a szigetek toltik be ezt a funkciot, linearisan haladhatunk, vagy
kiildetés segitségével szinteket ugorhatunk.

kiildetés: a kiildetés segitségével atugorhatjuk a szintet, ha legalabb 3
csillagra teljesitettiik.

pontok: a leckék sikeres végrehajtas utan az Gsszpontszamérték mu-
tatja, hogy az egyes készségekben hogyan teljesitettiink.

kozosségi kapcsolatok: a tanulocsoport segitségével kovetni tudjuk az
ismerdseink haladasat.

virtudlis javak: a jaték sordn a pontok mellett un. érmét €s csillagokat
is gyljthetiink.

A piramis masodik szintjén a folyamatot eldmozdité6 mechanikék talalhatok:

kihivasok: a napi feladatok elvégzése plusz érmékért.

visszajelzés: valos idejli visszajelzés segitségével minden kérdés utan
tudjuk, hogy helyes vagy helytelen a valaszunk, helytelen valasz esetén
megkapjuk a megoldast is. A helyteleniil megvalaszolt kérdéseket ijra
megkapjuk a lecke végén, vagy azonnal a kdvetkez6 feladatban, mind-
addig, amig helyesen nem valaszolunk.

jutalmak: pontértékek, érmék és csillagok formajaban.

A piramis tetején helyezkednek el a dinamikak a legfelsd szintli koncepcionalis
elemek a gamifikalt rendszerben.
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megszoritdsok: a szigeten és a tematikan beliil alapvetden linearis, de
kiildetések segitségével ugorhatunk.

érzelmek: a rajzolt sziget és sok karakter miatt élménydus az alkalma-
Z4s.

narrativa: Jol korvonalazott kerettorténettel rendelkezik: ,,A jovo ké-
oszba fulladt, az emberek elfelejtettek beszélni, Max professzor vissza-
utazott az idében, hogy figyelmeztessen az angol fontossagara.”
haladas: pontosan latjuk, hogy a tananyag egészében ¢s a leckék egy-
masutanjaban, illetve a napi lecke teljesitésében hogy allunk.
kapcsolatok: a meghivott baratok a tanuldcsoportban és a ligaban az
elsé 10 helyezett nyomon kdvethetd.
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Osszefoglalas

A tanulményban rovid attekintést adtunk a gamifikacié fogalmardl és lehetd-
ségeirdl, valamint két alkalmazason keresztiil szemléltettiik, hogy a jatékositas
a nyelvoktatasban milyen mddon biztosithatja a folyamatos tanuldshoz sziik-
séges motivaciot. A szorakoztatd jatékokbol kolesonzott jatékelemek segitsé-
gével ra lehet venni a nyelvtanul6t, hogy gamifikalt nyelvtanité rendszerben
egyrészt elkezdje a tanulast, masrészt, ha mar belevagott, akkor rendszeresen
hasznalja is a nyelvtanité alkalmazast.

A felhasznalhato6 jatékelemek egyik csoportositasa szerint egy képzelet-
beli piramis tetején a dinamikék a legfels6 szintli helyezkednek el, a mechani-
kak alatta, és a komponensek legalul. Az alsobb szintili elemek a felsdbb szin-
tlieket szolgaljak ki. Ezeknek a jatékelemeknek a megfeleld felhasznéalasa
megteremtheti azt a fajta jatékélményt, amely leginkdbb a szérakoztato jatékok
sajatja. Egy 6 1épéses eljaras segitségével bemutattuk, hogyan lehet egy
gamifikalt rendszert implementalni, milyen kérdések tisztdzasa sziikséges a si-
ker érdekében.

Véleményiink szerint a gamifikacidonak rendkiviil fontos szerepe van a
nyelvoktatasban. Egyrészt, taldn nincs még egy olyan teriilet, amelyhez a mo-
tivaciot ennyire hosszan fenn kellene tartani. Masrészt, a nyelvoktatasban
nincs kozvetlen megkotés a tananyagra, a tananyagfejleszton €s a gamifikalt
keret tervezdjén mulik, hogyan 6ltozteti fel a tanitando témakort. Ez rendkiviil
nagy szabadsagot ad a fejlesztok kezébe, és a gamifikacid szamos kiilonbozd
megvalodsitasara ad lehetdséget.

Tanulmanyunk kitiintetett célja az volt, hogy megfelel6 tampontokat
kapjunk egy altalunk fejlesztendd digitalis nyelvoktato program gamifikalt ke-
retrendszeréhez. Mivel a gamifikacio felhaszndldsa az oktatasban viszonylag
U kutatasi irany, igy egyértelmii recept a gamifikalt rendszerek megvalosita-
sara nem all rendelkezésre. Valdsziniileg sok kisérlet, szamos siker és kudarc
aran alakulhat ki egy ilyen rendszer. Reményeink szerint ez a tanulmany meg-
kiméli kutatocsoportunkat a hosszas kisérletezéstdl és hamarosan, egy masik
cikk keretében bemutathatjuk az altalanos iskolasok szamara kifejlesztett
gamifikalt nyelvtanit6 rendszeriinket.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagogiai
Kutatasi Programja tamogatta.
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