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FLOW ELMENY AZ ENEKORAN: A TOBBSEGI ES A
WALDORF-ISKOLAK OSSZEHASONLITO ELEMZESE

Janurik Marta és Petho Villo

Szegedi Tudomanyegyetem, Zenemiivészeti Kar

Tarsadalmunkban a fiatalok nagyobb része szamara a klasszikus zenével, az eurdpai ze-
nei hagyomanyokkal torténd ismerkedés €s a zenehallgatasban lelhetd 6rom megismeré-
sének szinte egyetlen lehetOségét az iskolai ének-zenedrak alkalmai jelentik. Mind
Kodaly, mind Steiner nevelési elképzeléseiben alapveto fontossaggal jelenik meg a zenei
nevelés jelentdsége. Kodaly zenei nevelési koncepciojanak megvalosulasara azonban a
tanulok tobbségét érintd altalanos — nem ének-zenetagozatos — oktatas keretei kozott, a
minimalisra csokkent 6raszam mellett ma mar alig van lehetdség. Korabbi kutatasaink
eredményei alapjan (Janurik, 2007, 2009) az iskolai ének-zeneorak jelenlegi formajuk-
ban, tartalmukban, az 6rakon alkalmazott tanitasi modszerekkel nem, vagy csak igen
csekély mértékben segitik hozza a tanulokat a klasszikus zenével torténd dromteli meg-
ismerkedéshez. Korabbi tanulmanyaink arra is ramutatnak (Janurik, 2008, 2009), hogy
azok a tanulok, akiknek tobb idejiik és lehetdségiik nyilik a klasszikus zenével torténd
foglalkozasra, az iskolan kiviil — zeneiskolaban, vagy miivészeti iskolaban — hangszerja-
tékot tanulnak, pozitivabban viszonyulnak a klasszikus zenéhez, kdzelebb jutnak a klasz-
szikus zene megértéséhez, szignifikansan tobb dromet lelnek az iskolai énekorakon folyod
tevékenységekben.

A Waldorf-iskolakban fontos szerepet jatszik a miivészeti — ezen beliil a zeneoktatas —,
¢és az ének-zeneoktatasnak szerves részét képezi a hangszerjaték elsajatitasa. A tanul-
manyban bemutatott, az Olah Attila (1999, 2005) és munkatarsai altal kifejlesztett Flow
kérd6iv alkalmazasaval tortént vizsgalat azt kivanja feltarni, mennyiben segiti hozza a
steineri elképzeléseken alapuld, a Waldorf-iskolakban folytatott, a hangszerjatékot is
magaba foglalé ének-zeneoktatas a tanulokat a klasszikus zene szeretetéhez, a kiilonb6z6
zenei tevékenységekben rejlé 6rom megismeréséhez. Tovabba azt is megvizsgaljuk, mi-
lyen szubjektiv élményeket élnek at a miivészetekben gazdag Waldorf-oktatasban részt
vevo tanulok a matematika €s irodalom tanulasa soran.

A tanulmany masodik felében bemutatjuk, hogy milyen 6sszehasonlitasokat tehetiink
a Waldorf és a korabbi kutatasunk (Janurik, 2007) soran vizsgalt Kodaly ének-zene tani-
tasi koncepcio alapjan tanuld, nem ének-zenei tagozatos altalanos és kozépiskolasok ko-
z0Ott az aramlat-atélés szempontjabdl pozitiv, illetve negativ élmény- és érzelmi allapo-
tokra vonatkozoan.
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A reformpedagdgia mozgalma

A Waldorf-iskola koncepcidja egyike azoknak a pedagodgiai gondolkodas és nevelési
gyakorlat megujitasara torekvo pedagodgiai elképzeléseknek és iskolakisérleteknek, me-
lyek a 19. szazad végén és a 20. szazad kozepe kozott jelentek meg. A reformpedagdgia
mozgalma nem csupan egy a szintén kultlira- és tarsadalomkritikat megfogalmazo, egy-
mashoz laza szallal kapcsolddo életreform mozgalmak koziil, de meghatarozoé kapcsola-
tot talalunk a némozgalommal, az ifjusagi mozgalommal ¢s a korszak szocialpolitikai
mozgalmaival. A reformelképzelések és a reformiskolak elterjedését egyarant segitette a
meglévo iskolarendszerrel szemben megfogalmazodé radikalis vagy ovatos kritika, a
fennallo tarsadalmi rendszer ellentmondasossaganak felismerése, valamint az ,,ij em-
ber”, ,,a fogyaszté” megjelenése (Pukanszky, 2002). Az életreform—mozgalmak a vila-
got, a reformpedagodgiak az iskola, az oktatas vilagat akartak szebbé és emberibbé tenni.
A pedagdgiai gondolkodas és a nevelési gyakorlat gyermekkozpontii megujitasara tore-
kedve szembehelyezkedtek a herbarti hagyomanyokkal, olyan klasszikus pedagogiai
alapelveket hoztak vissza, mint a megfigyelés, természetesség és ontevékenység. ,,A jo-
vébeni nevelés célja az lesz, hogy egy olyan kiilsé és bels6 értelemben szép vilagot hoz-
zon létre, amelyben a gyermek névekedhet.” (Key, 1976. 60. 0.) A gyermek nevelésében
legfontosabbnak a szabadsag, 6nallésag megteremtése, dnkibontakoztatasanak segitése,
az értelem, az érzelmi élet, valamint a személyiség fejlesztése bizonyult.

Az ,,0j iskolakban” a felndttek és gyermekek egyiittesen alakitottak ki és iranyitottak
a kozosséget, a kozosségi életre vald nevelés ezen egylittmikodés altal jott 1étre, ezzel
egyiitt jart a tanari szerep megvaltozasa. Ujra szervezédott a pedagdgusok munkaja, a
kiilonféle elképzelések magukban hordoztak az oktatds modszertani sokszintiségének le-
hetéségét. Mindez magaval hozta egy 1j iskolai tér kialakitasanak igényét, a legtobb is-
kolakoncepcioban kiemelkedd jelentségii lett a megfeleld tanuldsi kdrnyezet kialakitasa
(Sanda, 2008).

Az életreform-mozgalmak azon térekvése, hogy a mindennapokat 0j mindségre
emeljék, esztétizaljak (Kiss, 2004) bekeriilt az iskola falai kdzé is, a gyermek nevelésé-
nek fontos eszkoze lett a miivészetekkel valo aktiv kapcsolat. A reformpedagdgiai moz-
galmon beliil megjelend miivészetpedagdgiai iranyzat a gyermek alkotoképességének és
személyiségének fejlesztését tiizte zaszlajara, feladata az esztétikai értekek kozvetitése
mellett az abbol szarmazd pozitiv neveld eré hasznositasa volt (Szilvassy, 1999). Maga
Ellen Key is gy gondolta, hogy ,,a csaladi és iskolai nevelésnek egyarant arra kell tore-
kednie, hogy a gyermeket megtanitsa jol latni és olvasni, hogy bepillantast nyerjen a
természet, az emberek és a miivészet vilagaba”. (Key, 1976. 152. 0.) Az 6nallo alkotast
kozéppontba allitoé képzémiivészeti nevelés, az uj szellemii nyelv- és irodalomtanitas és a
késdbbiekben megjelend zenei nevelés az iskolai oktatas és a széles kor(i népmivelés
megujitasat céloztak. Ezek az elképzelések tobb reformpedagogiai koncepcidban is fon-
tos szerepet jatszottak, mint példaul Montessorinal, ahol a természettel és a kultaraval
vald kapcsolat kialakitasat szolgaltak, vagy Freinet-nél, ahol a szabad szoveg, rajz, tanc
¢és zenei alkotds a szabad Onkifejezés formaiként jelentek meg. A reformpedagogia és
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azon beliil a miivészetpedagdgia fent emlitett jellemz6i nyomon kovethetok Rudolf
Steiner nevelési koncepcidjaban is.

Rudolf Steiner nevelési koncepcioja — a Waldorf-iskola

1919 6szén az elsd Waldorf-iskoldval egy szabad szellemii intézmény kezdte meg
munkajat, amelynek kdzéppontjaban mas reformjellegli nevelési koncepcidkhoz hason-
l6an a gyermek egyéni képességeinek kibontakoztatdsat, fejlédésének elémozditasat, ,,a
fej, a sziv és a kéz egyidejii fejlesztését” (Vekerdy, 1990. 3. 0.) szolgalta. Rudolf Steiner
nemcsak egy részletes (a Szabad-Waldorf-iskoldkban kovetendd) tantervet, de egy mesz-
sze korat megel6z6 metodikai-didaktikai eljarast is kidolgozott, amelynek célja nalldéan
cselekvo, szabad dontésekre képes ember nevelése: ,,nem kész szakembereket akarnak
képezni a 12 év alatt, hanem sokoldalian miivelt, érdeklddé embereket.” (Calgren és
Klinborg, 1992. 55. 0.) A tizenkét évfolyamos Waldorf-iskoldkban megvalosuld kdzos-
ségi iskolakoncepcioban a gyermekek nevelésében a tanarok és sziilok egyenld partner-
ként vesznek részt, hogy a felndvekvo generacio képességei teljes mértékben kibonta-
kozhassanak. A pedagodgusi szerepkor mas ezekben az intézményekben: az osztalytanitd
az els6 nyolc évben legalabb napi két orat tolt az osztalyaval, igy egy sokkal bensdsége-
sebb viszony alakul ki. Az oktatés jellegzetességei kozé tartozik az epochalis rendszer(i
tanitas, vagyis id6szakonként egy-egy témara, targyra koncentralnak, azt tombdsitve ta-
nuljak. Az elsé évtdl megkezdik az idegen nyelv tanitdsat, minden évfolyamban alkal-
mazzék az euritmiat, amely fejleszti és segiti tobbek kozott a koncentracios készséget, a
térbeli tajékozodast, a ritmusérzéket, zenei hallést, a szocidlis készséget, és javitja a test-
tartast. Rudolf Steinernek a ritmus szerepérdl vallott elképzelése egyike a Waldorf-
iskolak alapvet6 nevelési koncepcidjanak. A Waldorf-oktatas ritmikai sszetevéit tanul-
manyoz6 kutatdsok alapjan a legalapvet6bb ritmikai dsszetevd a be- és kilélegzés élmé-
nye. Ez a folyamatos valtakozas kapcsolatba hozhat6 az élményszerzésen alapuld tanulas
sokféle formajaval, a mlivészi és mas benyomasok befogadasaval (Smirthrim, Garbati és
Upitis, 2008). Tovabbi jelentds ritmikai struktirdk még a Waldorf-oktatasban a fogalmi
tanulds harom napos ritmusa; az alvas és ébrenlét ritmusa; az emlékezés és felejtés rit-
musa; a gyermeki fejlodés hat éves ritmusa; a napok, a hetek és az évszakok ritmusa; a
test ritmikus rendszerei. Ezek a ritmikai struktirak Rudolf Steinernek a gyermeki fejlo-
désrdl vallott elképzelései alapjan, fontos szerepet jatszanak a Waldorf-iskolak minden-
napjaiban. A miivészeti nevelés rendkiviil fontos szerepet tolt be a Waldorf-oktatasban, a
kiilonbozo tantargyakat — és egyben a kézmtives foglalkozasokat és a zenét — eszkozként
hasznaljak arra, hogy ,,az ember testi-lelki erdit a megfeleld6 mddon inditsak fejlodés-
nek.” (Steiner, 1974.7. 0.)

Miivészeti és zenei nevelés a Waldorf-iskolakban

A Waldorf-iskolak tanuldi szamara sokszini miivészeti és kézmiives foglalkozasok,
az iskolai zenekarokban vald részvétel biztositja a miivészetekkel valo aktiv kapcsolatot.
Az igényesen megkomponalt iskolai honap-iinnepségeken pedig lehet6ségiik nyilik a
bemutatkozasra. Steiner szerint a miivészi tevékenység hatdsara ,,a test is megvaltozik:
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nyiltabb lesz és fogékonyabb azokra a hatdsokra, amelyek az ember bensd 1ényébdl fa-
kadnak. Engedelmes és harmonikus hangszerré valik, amin aztan a bels6 ,,én” szellemi
erdi segitségével jatszani tud.” (Calgren és Klinborg, 1992. 60. 0.) A miivészet szerepe
fontos az akarat ,,nevelésében”, a személyiség formalasaban. A miivészi mindség azon-
ban nemcsak a kézmtives, zenei és drama 6rakon van jelen, ,,az egész tanitast at kell hat-
nia” (Steiner, 2001. 61. 0.). Nordlund interjus vizsgélatai alapjan a kovetkez6 jellemzok
figyelheték meg a volt Waldorf-iskolai tanulok korében: 1. a bonyolult vilagra valo ra-
csodalkozas képessége; 2. sokrétl tudas; 3. kreativ problémamegolddva valas; 4. akarat-
lagosan fejlesztett intelligencia; 5. az esztétikai élmény megbecsiilése; 6. a flow optima-
lis élménye; 7. teljes, harmonikus személyiség; 8. érzelmi intelligencia. A volt Waldorf
iskolai tanuldk vizsgalata alapjan az oktatasba integralt miivészetek fontos szerepe mu-
tathaté meg az altalanos és kozépfokt oktatasban (Nordlund, 2006).

Steiner szerint a zenére val6 fogékonysadg mar igen hamar, a harmadik és negyedik
életév koriil megmutatkozhat, példaul ugy, hogy a gyermek tancolni kezd a zenére. Ko-
ran, mar hatéves korban kezdik a zenei foglalkozéasokat, de nemcsak a tehetséges, hanem
a kevésbé muzikalis gyerekekkel is, mert ,,a zenei elem, nem kimondottan a zene tartal-
ma, inkabb a ritmus, az {item és ezek atérzése, jo alapot ad az akarat megerdsddéséhez,
az akarati energidhoz.” (Calgren és Klinborg, 1992. 95. 0.) A fOtargy tanitasat az ora
Hritmikus” része késziti eld, amely felébreszti a gyerekeket, rdhangolja 6ket a munkara
¢s segiti a koncentracio fejlesztését. A gyerekek ilyenkor énekelnek, hangszeren jatsza-
nak, szavalnak, beszéd- és ritmusgyakorlatokat végeznek.

A Waldorf-6vodatol az iskola 2-3. osztalyaig, a gyermek kb. kilenc éves kordig tart a
kvinthangulat” id6szaka. Ebben az iddszakban f6leg pentaton dallamokkal taldlkoznak
a gyerekek. ,,A kvinthangulata dallamot a le nem zartsag, egyfajta dlmodo érzés é€s €10,
mozgékony ritmus jellemzi.” (Gajdos, 2005. 16. 0.) A féleg hagyomanyos magyar és
mas népek gyermekdalaibol, megzenésitett versekbdl, mondokakbol allé6 zenei anyag
egyszélamu, ritmusa a szoveg ritmusat koveti, és mozgassal egylitt tanuljak meg a gye-
rekek. A dalok téma4ja, szovege minden esetben igazodik az epochéhoz, harmadik osz-
talyban példaul az Oszovetség kulturalis témakoréhez, illetve a honapok tinnepeihez. A
zenei foglalkozasok alkalmaval pentaton furulyat, egyszerli fa és fém iitéhangszereket
szolaltatnak meg. A harmadik osztalyban a fooktatas elsé par percében szopranfurulyaz-
nak a gyerekek, a hangszer mindenkit végigkisér az iskola els6 nyolc osztalyaban.

A 4-6. osztalyban a hangsuly a belsd zeneiség kialakitdsdn van. ,,A terchangulat a
nyiladozd bels6 érzésvilag [...] kisérdje és neveldje” (Gajdos, 2005. 18. o). Ekkor jelen-
nek meg a dur, moll és modalis hangsorokra épiilé zenék, vezetd szerepet kap a harmo-
nia, a tobbszolamusag. A tanulok megismerkednek a zene ,.torvényeivel”, megkezdddik
a zeneli iras-olvasas tanitasa. A k6zos hangszerek helyett egyéni szolohangszert valaszta-
nak, €s kisebb egyiitteseket alakitanak (furulya egylittes, népi zenekar), korusban éne-
kelnek. Van, ahol osztalyzenekarok allnak 6ssze, melyek aztan késébb beleolvadnak az
iskolai zenekarba. A 4-6. osztalyosok szamdra ajanlott zenei anyag rendkiviil gazdag:
finn, izlandi, francia, angol, indian, izraeli, afrikai, indiai, spanyol, orosz, flamand dalok
mellett szép szammal taldlunk magyar népdalokat, népénekeket, épplgy, mint gregorian
dallamokat. A foglalkozasok kapcsoldodnak az osztalyok legjellemzdébb kulturalis témai-
hoz, 4. osztalyban az északi mitoldgiahoz, 5. osztalyban az 6kori indiai, egyiptomi és go-
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rog kultirahoz kapcsolodd tananyaghoz, 6. osztalyban pedig az 6kori Roma és a kozép-
kor témaihoz.

A 7., 8. ¢s 9. osztaly zenei vilaga az ,,oktdvhangulat” jegyében telik, ,,az oktavérzés a
felnottség, az Gnazonossag, a tudatos, éber ,.én” érzése” (Gajdos, 2005. 19. 0.). A klasz-
szikus zenével valdo megismerkedés a huszadik szazadi miiveket is magaba foglalja. Eh-
hez kapcsoléddan zenetdrténetet, zeneelméletet is tanulnak a didkok. Az énekes zenei
anyagot tekintve kettd—harom-négy szélamu korusmiiveket ajanl Gajdos daloskonyve,
tobbek kozott Praetorius, Byrd, Purcell és Schiitz miiveit, melyek a 7. osztalyban tanult
reneszansz témakorhoz kapesolodnak. Ezen kivill magyar népdalokat, mas népek dalla-
mait, de Bob Dylan és John Lennon dalai is az ajanlott tananyag részét képezik.

Olyan ,,az ember természete, hogy bizonyos értelemben zenésznek sziiletett” vallja
Steiner (1974. 17. 0.). A miivészetek €s azon beliil is kiillondsen a zene a Waldorf-isko-
lakban ,hozzatartozik a sokoldalian mivelt, érdeklédé emberneveléshez” (Steiner,
58.0.). A zeneoktatds minden évfolyamon fontos szerepet jatszik, a fotargy oktatasa
elott segiti a koncentraciot, az anyag pedig szorosan kapcsolodik a mindenkori epocha-
hoz, a honapokhoz, iinnepekhez. Az iskolaban eltoltott elsd nyolc év a tapasztalasrol, él-
ményszerzesrol szol e téren is, a minél tobb dologgal, jelenséggel valdo megismerkedés, a
latokor bovitése. A cél elsGsorban a gyermek 6nalld zenei vilaganak kifejezése a szabad
improvizativ jatékokon és gyakorlatokon keresztiil. A zenei iras-olvasés, a zeneelmélet
kérdései a magasabb osztalyokban jelennek csak meg, a tudatositas a tapasztalés, a kdzos
¢és egyéni zenélés megjelenése utan kezdddik. Az énekoktatds anyaga rendkiviil szines,
az alsobb osztalyokban sokszor az osztalytanitok is irnak rovid dalocskakat, ezen kiviil a
magyar és mas népek népdalait, megzenésitett verseket, gregorian, reneszansz ¢s klasz-
szikus miiveket is taldlunk. Az iskolakban rendkiviil fontos szerepet toltenek be a honap-
iinnepek, melyeken tobbnyire zenei vagy zenével kisért produkciokat mutatnak be a ta-
nulok.

Kodaly zenepedagogiai koncepcioja

Kodaly zenepedagogiai koncepcidja a 20. szazad egyik legmeghatarozobb zenei nevelési
koncepcidja. Kodalyt a zeneoktatassal kapcsolatos kérdések — példaul a belsd hallas fej-
lesztésének problémai — mar igen koran, zeneakadémiai tanarként foglalkoztattak, igaz,
ekkor még a szakoktatas kapcsan. Breuer szerint (1976) pedig mar a berlini (1906—-1907)
utjan megfogalmazodtak zeneoktatas reformjaval kapcsolatos gondolatok. Nem Ossze-
gezte egyetlen kiadvanyban nevelési elképzeléseit, zenepedagdgiara vonatkozo megalla-
pitasai 1925 utan keriiltek megfogalmazasra. A zenei neveléssel kapcsolatos nézeteit
el6szor a Gyermekkarok cimii tanulmanyban vetette papirra 1929-ben. Koddly ,,mélysé-
gesen hitt a rendszerré emelt katarzis 1éleknemesit hatalmaban, az esztétikum erkdlcsot
fejlesztd, karakterformalod erejében. [...] A régi gordg filozofusok elszantsagat megha-
zudtold makacssaggal hirdette a zene embert jobbito, tarsadalmi bajokat csékkentd ere-
jét.” (Pukanszky, 2005. 32. o.) El6adasaibol, nyilatkozataibdl, beszédeibdl (Kodaly,

cres
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sarkkovei: 1. a zenei nevelés mindenki szamara elérhetd legyen, 2. melynek alapja az
éneklés, 3. valamint a zenei anyanyelv, a magyar népzene ismerete, 4. a zeneértés felté-
tele pedig a zenei irds-olvasas elsajatitasa a relativ szolmizéci6 alkalmazasaval (/ttzés,
2004 idézi Gonczy, 2008).

Zenei nevelési elképzelései nemcsak a zenei szakképzésben terjedtek el, de megje-
lentek az altalanos iskolak — leginkabb a szintén elképzeléseihez kothetd ének-zenei alta-
lanos iskolak — ének-zene oktatasaban is. Koddly és Steiner zenei nevelési elképzeléseit
Osszevetve egyezéseket talalunk. Mindkét elképzelés a zenei nevelésen keresztiil els6sor-
ban a gyermek személyiségének fejlesztését, képességei kibontakoztatasat kivanja segi-
teni. Ennek megkezdését Kodaly mar a gyermek megsziiletése eldtt kilenc honappal, de
— akarcsak Steiner — mar az 6vodaban fontosnak tartja. Az iskolai zenei nevelésben egy-
arant fontosnak tartjak az éneklést, a szabad rogtonzésben vald zenei dnkifejezés szere-
pét. A Kodaly koncepcid szerint tanulok mindennapos gyakorlatdban a rogtonzés azon-
ban inkabb hattérbe szorul. A zenei tananyagot tekintve a Gajdos-féle és a Koddly-Addam
énekeskonyv hasonldan a pentaton dallamokra épitve kezdi meg a zene tanitdsat, ezutdn
kovetkeznek a magyar és mas népek dalai. Koddly egyértelmiien a magyar népdalokat
tekinti kiinduldsnak, csak ezek ismerete utdn keriilhetnek kapcsolatba a gyermekek ide-
gen népek dalaival, Steinernél nem taladlkozunk ilyen kitétellel. A két zenei nevelési el-
képzelés kozotti tovabbi jelentds kiilonbség még, hogy mig Koddly elképzeléseiben az
éneklés egyeduralkodd a hangszeres zenével szemben — a hangszeres képzés a zeneisko-
lak feladata —, a Waldorf-iskolak énekordin fontos szerepet jatszanak a kis iitbhangszerek
¢s a furulya, emellett hangszertanulasra is lehetdség nyilik. Koddaly koncepcidja alapjan
az altalanos iskola elsé osztilyaban megkezdddik a zenei irds-olvasas elsajatitasa, a
Waldorf iskoldkban azonban a zenei irds-olvasas, a zeneelmélet kérdései a magasabb
osztalyokban jelennek csak meg. Koddaly és Steiner elképzelése az volt, hogy a zene ter-
mészetes jelenségként jelen lesz a tanulok mindennapjaiban, ennek megvaldsulasat mu-
tatjak a fotargyat bevezetd ,ritmikus szakaszok™ a Waldorf-iskoldkban, illetve a minden-
napos énekorak a Kodaly koncepcidja szerint miikodo ének-zenei altalanos iskolakban.

A Kodaly koncepcion alapulé oktatast érinté transzferhatas vizsgalatok

A Kodéaly-koncepcid alapjan tanuld gyerekek sokoldalu fejlodését mutatjak az ének-
zenei iskolakban végzett magyarorszagi transzferhatas vizsgalatok: Kokas 1969 és 1972
kozott végzett vizsgalatai (Kokas, 1972); Bacskai, Manchin, Sagi és Vitanyi kovetéses
vizsgalata (1972); Barkoczi és Pleh (1977) négy éven at folytatott pszichologiai hatas-
vizsgalata. A vizsgalatok eredményei egybehangzoan igazoljak, hogy az ének-zenei is-
kolakban foly6 zenei nevelés hatdsara nemcsak a gyermekek szocidlis készségei fejlod-
tek és tanulmanyi eredményei javultak, de csokken a verbalis és nem verbalis intelligen-
cia kozotti aranytalansag, és az alacsony szocio-0konomiai statuszbol kovetkezd szocia-
lis és kulturalis hatrany is csokkenthetd. Az ének-zenei altalanos iskoldkban folytatott
tanulmanyok hatassal voltak a fiatalok kés6bbi életvezetésére is. A zenével torténd fog-
lalkozas szocidlis készségek fejlodésére gyakorolt hatasat mai kutatasok is igazoljak
(Zsolnai ¢és Jozsa, 2002, 2003). Laczo Zoltan (1985, 1987, 1991) vizsgalatai is alata-
masztjak a Koddly-koncepcid alapjan torténd intenziv ének-zenetanitdsnak az intelligen-
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cia fejlodésére gyakorolt hatadsaval kapcsolatos kutatasi eredményeket. Ezek szerint az
intelligencia fejlédése az intenziv zenei nevelés kovetkeztében felszabadul a szocio-
okonomiai statusz meghatarozottsagai aldl; tovabba a magasabb IQ nem feltétleniil jar
egyiitt jobb zenei képességekkel, de a jobb zenei képességek magasabb I1Q eredményeket
mutattak. Laczo vizsgalatai arra is ramutatnak, hogy a zenei képességfejlesztésre a heti
két oras énekoktatds nem ad elég lehetdséget. Szintén az intellektualis képességek eseté-
ben ir le pozitiv hatast Paskuné (1999). A hazai transzferhatas vizsgalatok eredményeit
tamasztjak ald a Koddly-koncepcid alapjan, kiilfoldon oktatott tanulok vizsgalatai is. Az
intelligencia novekedését tapasztalta Schellenberg (2004) Koddly-mddszerrel tanitott
ének €s zongorat tanuld csoport esetében. Egy masik, a beszéd prozddiaja altal kozveti-
tett érzelmek irdnti érzékenységet vizsgald iranyitott kisérletben zongorat tanuld, Ko-
daly-modszerrel tanul6 ének-, drama- és kontrollcsoport szerepelt. A legeredményesebb
a zongorat tanuld csoport volt. A Kodaly-énekcsoport a nyolc feladattipus koziil 6tben
multa feliil a dramacsoportot, és négy feladat esetében teljesitett jobban a kontrollcso-
portnal (Thompson, Schellenberg és Husain, 2004). Gardiner, Fox, Knowles és Jeffrey
(1996) elsbéosztalyos tanulokkal folytatott kisérletében négy Koddly-mddszerrel oktatott
ének- és specialis vizualis miivészeti oktatasban részesiilo osztaly, s négy hagyomanyos
tantervvel tanuld osztaly eredményeit hasonlitja 6ssze. A kisérletben a miivészeti kép-
zésben részesiild gyerekek matematikaban és olvasasban feliilmultdk a hagyomanyos
tantervii osztalyokban tanuldk eredményeit.

Az ének-zeneoktatas napjainkban

Kodaly zenei nevelési koncepcidja ma is a magyar zenei koznevelés alapjat jelenti. El-
képzelései azonban leginkabb az 1950-ben még kisérleti jelleggel inditott, majd kés6bb
az egész orszagban elterjedt iskolatipusban, az ének-zenei altalanos iskolaban, az altala-
nos iskolak ének-tagozatan és a zeneiskolakban szervezett eldkészitd és szolfézs oszta-
lyokban valosultak meg. ,,A Kodaly-pedagdgia nem kevesebb, mint a pedagogiai tér
egészének atalakitasa egy olyan hatékony eszkozrendszer segitségével, amely Kodaly
meggy6z6dése szerint az emberi képességek széles spektrumanak kiteljesitésében segit”
(Génczy, 2008. 173. 0.). Az énck-zenei altalanos iskolakban a gyerekek mindennapi kap-
csolatba kerililnek az énekléssel, a zenével, szemben az altalanos iskolak heti két ének-
orajaval.

Az utobbi évtizedekben azonban az ének-zenetagozatos altalanos iskolak szama a ko-
rabbiakhoz képest mintegy negyedére csokkent. A tanulok legszélesebb korét érintd,
nem zenei tagozatos altalanos iskolakban, pedig napjainkra mar csupan heti egy o6raban
foglalkoznak ének-zenével a gyerekek. Ezekben az osztalyokban Koddaly elképzeléseinek
megvalosulasatol — a zeneértd, koncertlatogatd kozonség ,,kinevelésétol” — egyre tavo-
labb keriiliink. Laczo Zoltan szerint, az altalanos zenei miveltség alapeszméjének a meg-
valosulasahoz tradicionalisan keretet ado heti két énekora leredukalasa nemzeti kultura-
lis 6rokségilink megcsorbitasaként is tekinthetd (Laczo, 2008). Az utdbbi évtizedekben
megjelend, a zeneoktatas helyzetét sokoldaluan elemz6 zenemiivészek, zenepedagogus-
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ok irdsai nyoman (lasd Csillag, 2000; Génczy, 1992, 1993, 2008; Ittzés, 2000; L. Nagy,
1996, 1997; Stacho, 2008; Szabo, 1989) az a konszenzusos vélemény fogalmazhatdé meg,
hogy a jelenlegi ének-zeneoktatds nem éri el a céljat, és egyre tavolodik a Koddly altal
megfogalmazott lehetdségektdl. ,,A Kodaly altal felvazolt kozéptavh tervet Magyaror-
szag nem valositotta meg, a kdzoktatasba integralt zenei nevelés tavolodik attol a lehetd-
ségtdl, hogy elérje a zeneszerzo altal megfogalmazott human kulturalis célokat” (Génczy,
2008).

Az altalanos iskolak nem zeneis osztalyaiban folytatott énekorak nem hogy nem hoz-
nak a kordbbi transzferhatds vizsgalatokhoz hasonld eredményeket, de a legfrissebb
vizsgalatok azt mutatjak, hogy ezen tanuldok korében rendkiviili mértékben csokkent a
klasszikus zene népszertisége, az énekordk apatiat, unalmat és szorongast valtanak ki a
tanulokbol (Janurik, 2007). Az altalanos és kozépiskolas fiatalok klasszikus zenéhez fii-
z0do attitiidjének vizsgélata alapjan (Janurik, 2008) megéallapithatd, hogy az iskolai
ének-zenetanulds soran nem alakul ki a tanulok olyan mértékii érdeklodése és szeretete a
klasszikus zene irant, hogy 6nalldan, a szabadidejiikben is keressék azokat a lehetdsége-
ket és alkalmakat, hogy ijabb zenemiiveket ismerhesseneck meg. A vizsgalatban részt
vevo tanulok 80 szazaléka soha nem hallgat iskolan kiviil komolyzenét, 34 szazalé¢kuk
pedig még a véletleniil meghallott klasszikus zene helyett is azonnal masik miisort keres.

A mai problémak joval korabbi gyokereire hivja fel a figyelmet Jozsa Péter (1972)
uttord jelentoségii, 1970-ben lefolytatott zeneszociologiai vizsgalata. E kutatds alapjan a
magyar lakossag zene iranti attitiidjével kapcsolatosan alkothatunk képet. A vizsgalat
kiilonos jelentségl, ha figyelembe vessziik, hogy 36 éve — nem sokkal Kodaly haldla
utan —, a magyarorszagi ének-zeneoktatas ,,viragzasanak” nevezhetd korszakéaban tortént.
Az altalanos iskolai ének-zeneoktatas eredményessége, a klasszikus zenét szeretd, biztos
zenei izléssel rendelkezd kozonség kinevelése, e véletlenszertien kivalasztott minta alap-
jan, mar 1972-ben is megkérddjelezhetdnek bizonyult. Jozsa szerint az eredmények azt
mutatjak, hogy ,,az ltalanos iskola elvégzése semmit sem nyujt a zenei érzékenység, a
zenéhez vald viszony fejlesztése terén; hogy a radié miisorabdl ebben a rétegben kizaro-
lag a legkonnyebb zene kertil ,,vételre”, az igényesebb zene mar csak hangfiiggdny, és ha
korunk zenéje szolal meg, feltehetéen elzarjak a késziiléket.” (Jozsa, 1972. 170. o.)
Jozsa szerint a vizsgalatban nem mutatkozik a fiatal, az 6tvenes-hatvanas években isko-
laba jart nemzedék tagjainak attitidrendszerében arra utal6 jel, hogy zenei izlésiik, a hal-
lott zenékkel kapcsolatos értékitéletiik mas korosztalyokkal dsszehasonlitva szinvonala-
sabb lenne. Véleménye szerint a lakossag zenekulturajara vonatkozo6 kép — mar 1972-ben
is — meglehetdsen negativ.

Turmezeiné Heller Erika és Balogh LaszIo (2009) a zenei képességfejlesztés teriile-
tén szamtalan témakort érinté munkajaban kiemeli azt, hogy az egyes orszagok iskola-
rendszereinek a zenei neveléshez vald viszonya igen nagy eltéréseket mutat. Az alkal-
mazott zenepedagodgiai modszerek azonban egyarant azt hangsulyozzak, hogy a zenei
nevelés célja a zenei élménynyujtas. Tovabba célul tiizik ki a zenei megismerd-, befoga-
do- és alkotoképesség fejlesztését, azonban a megvalosuldsban — prioritasokban és élet-
korhoz kotottségben — mar komoly eltérések mutatkoznak. Turmezeiné és Balogh szerint
azonban ,,a zenei gondolkodast és fogalomalkotast a formalis oktatds fejleszti ki.”
(Turmezeiné és Balogh, 2009. 77. 0.)
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Aramlatélmény és 6njutalmazé motivacio

Mi készteti az embert, hogy az élet altal kovetelt er6feszitéseknek eleget tegyen?
Csikszentmihalyi e kérdésre adott valasza evolucids eredetre utal. Csikszentmihalyi sze-
rint az evolicidé emberi szintjén a faj tagjainak meg kell tanulniuk, hogyan tudjak elsaja-
titani és ellendrizni az ellenséges és valtozod kornyezetet. A természetes szelekcid soran
azok az egyedek és utddaik jutnak elényhoz, akik élvezik az elsajatitast és a kontrollt
(Csikszentmihalyi, Abuhamdeh és Nakamura, 2005). Az intrinzik vagy 6njutalmaz6 mo-
tivacid tanulmanyozasabol nétt ki az utobbi évtizedekben széles korben kutatott teriilet, a
Csikszentmihalyi Mihaly altal feltart dramlatélmény, a flow jelenségének kutatdsa. Az
aramlatélmény jelenlétével kisért tevékenység — amely magéaban foglalja az elsajatitast, a
hetévé. Az dramlatélményrdl beszamold emberek — kortdl, nemt6l, kultaratdl fiiggetlentil
— egyfajta lebegés-érzést irnak le, ugy érzik, mintha a dolgok szinte maguktol, és jol tor-
ténnének. Beszamolnak példaul az idéérzékelés megvaltozasarol, az én-tudatossag elhal-
vanyuldsardl és sokan ahhoz hasonlitjak ezt az allapotot, mintha aramlat sodornd maga-
val ilyenkor az embert.

Az aramlat, vagy optimalis élmény olyan elmélyiilt tevékenységiink soran jon létre,
amikor teljes figyelmiinkkel a feladatunk felé fordulunk, nagy koncentralast igényl6 erd-
feszitések alkalmaval. ,,Az aramlatélmény sordn lehet6ségiink adodik, hogy a legjobbat
nyujtsuk, ami tdliink telik.” (Csikszentmihalyi, 1997. 105. o.)

Az aramlatélmény megjelenésének alapvetd feltétele a tudatunkban kialakul6 rend és
harmonia. Az dramlatélmény kialakuldsat reélis, még éppen teljesithetd vilagos célok se-
gitik. A rank var6 kihivasok, és a feladat elvégzéséhez sziikséges képességeink egyensu-
lyara van sziikség, tovabba fontos a tevékenységiinkrdl kapott azonnali pozitiv visszajel-
z¢s. Csikszentmihdlyi szerint a figyelmi koncentracié kulcsfontossagu szerepet jatszik az
aramlatélmény megjelenésében. Az erds 6sszpontositas kovetkeztében olyan tudatallapot
alakul ki, amely ,,a pszichikai entropiaval ellentétes allapot a tokéletes élmény allapota.
Amikor a tudatba aramlo informacio Osszeegyeztethetd a célokkal, akkor a pszichikus
energia er6feszités nélkiil aramlik benniink. A gondolatok, a szdndékok, az érzések, €s az
Osszes érzékszerv ugyanarra a célra Osszpontosulnak. Nem kell aggodalmaskodnunk,
nem kell megkérddjelezniink 6nmagunkat.” (Csikszentmihdlyi, 1997. 70. 0.)

Nagy Jozsef (2001) személyiségelmélete a személyiséget hierarchikus komponens-
rendszerként hatdrozza meg, a motivaciét a kornyezetével kolcsonhatdsban miikodo,
onmoddosuld, onfejlodd hierarchikus képességrendszerként tekinti. A kiilonbozo tevé-
kenységeink hatterében 4all6 motivumok jellegzetességei alapjan beszélhetiink kiilso
(extrinzik), vagy onjutalmazé (intrinzik) motivaciorél. Az utdbbi id6k vizsgalatai e kiilsé
¢és belsé motivumok egymadsra hatasat, parhuzamos miikddését jelzik. Az onjutalmazo,
vagy intrinzik motivacié legéltalanosabban elfogadott meghatarozasa szerint ,,egy tevé-
kenység megkezdésére, folytatasara vald késztetés sokkal inkabb a tevékenységben lelt
oromért, mint valamiféle cél elérése érdekében” (Hidi, 2000 idézi Jozsa, 2007. 28. o.).
Az intrinzik motivacié fogalma tehat, a cselekedeteink energiaforrasaként megjelend
oromet emeli ki. Johnson pedagdgiai-pszichologiai megkozelitése alapjan, az intrinzik
motivacio forrasat négy lényeges sziikséglet képezi: kompetenciamotivacio, teljesit-

201



Janurik Marta és Peth6 Villo

ménymotivacid, onmegvalositas és az egyensuly sziikséglete. Az Onjutalmazd, vagy
intrinzik motivacio novelése a fenti sziikségletek kielégitésének biztositasaval lehetsé-
ges, illetve az akadalyozd tényez6k megsziintetésével (Johnson, 1979 idézi Kim, 1998).
Kutatasok kimutatjak, hogy a pozitiv kompetencia visszajelzés pozitivan kapcsolddik a
rakovetkez6 motivacidhoz, mely az aktivitast kiséri. Ezek az eredmények Csikszentmi-
halyi szerint megegyeznek a flow-kutatas eredményeivel. Azonban a flow-kutatasok sze-
rint, az intrinzik m6don motivalt cselekedeteknek sokkal tobb jutalma szarmazik az él-
mény megtapasztalasabol, és az érdeklodésbol, ami a flow 1ényegét jelenti. Csikszentmi-
halyi szerint a motivacio elméletek elhanyagoljak az embert, ahol a motivacié megjele-
nik (Csikszentmihalyi, Abuhamdeh és Nakamura, 2005). A kutatasok jellemzden az ak-
ciok okaival, funkciondlis feltételeivel, mint kivanatos hozadékkal, mint a feldolgozassal
foglalkoznak. Csikszentmihalyi szerint altalaban mell6zo6tt téma, hogyan érez az ember
mikozben cselekszik. Valojaban egy adott cselekvési szekvencia az egyén kiértékelésén
alapul és az Onjutalmazé (intrinzik) modon motivalt viselkedés legkozelebbi eléidézoje
az élmények mindsége lehet. Az dramlatélmény kutatasa a jelenség oldalarol vizsgalja
az ember aktudlis, a cselekvés kozben atélt tapasztalatait (Kiyoshi és Csikszentmihalyi,
1998; Csikszentmihalyi, Abuhamdeh és Nakamura, 2005). Az érdeklddésteoretikus alapti
motivaciokutatasok alapjan — melyek egyik kiemelkedd személyisége Csikszentmihalyi —
az érdeklédés ott fejlodik leginkabb, ahol az autonémia, kompetencia és a szocialis be-
agyazottsag iranti igény, mint alapfeltételek, adottak. Az dramlatélmény megtapasztala-
sanak elméleti rekonstrukcioja mellett fontos annak a kérdésnek a megvalaszolasa is,
hogyan vonatkoznak egymasra a (meta)kognitiv és motivacidos komponensek az dnvezér-
l1ésnek és a flow megtapasztaldsanak, azaz a cselekvésre vonatkozd 6sztonzésének az as-
pektusai (Réthy, 2003).

A megismerésben alapvetd funkciot tolt be az elsajatitasi motivacid. Az elsajatitasi
motivumok onjutalmaz6 (intrinzik) motivumok, a tanulasi motivumok alapvetd dsszete-
v6i, alapmotivumai (Carlton és Winsler, 1998; Jennings, Yarrow és Martin, 1984). Az
ember velesziiletetten motivalt az elsajatitasra és a kontrollra. Az elsajatitasi motivumok
Amig azonban az elsajatitasi motivumok a tanulassal kapcsolatos tevékenységekhez ko-
tddnek, az aramlatélmény barmely tevékenység soran megjelenhet. Mind az aramlat-
atélés, mind az elsajatitasi motivumok mitkddésével jellemezhetd tevékenységek sordn
kiemelt szerep jut az optimalis kihivasnak és ezen keresztiil a készségek ¢és képességek
fejlodésének, valamint a cél elérhetdségében rejlo kismértékii bizonytalansagnak, igy
egyik esetben sem beszélhetiink egyszerli célmegvaldsitasrol. Az elsajatitasi motivumok
fejlodése fontos szerepet jatszik tovabbi tanulasi motivumok kialakulasaban. Az elsajati-
tasi motivacio életkori valtozasival, az elsajatitasi motivumok fejlodésével, a motivu-
mokra befolyast gyakorlo tényezok feltdrasaval, az elsajatitasi motivumok ¢és az értelmi
fejlettséggel kapcsolatosan Magyarorszagon Jozsa Krisztian végzett széles kort kutata-
sokat (Jozsa, 2002a, 2005, 2007).
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Aramlatélmény és 6njutalmazoé motivacio iskolai kontextusban

A tanulasi motivaciot €s annak a tanulasi tevékenységre gyakorolt hatasat kozel fél
évszazada kutatjak (Nagy, 1998a, 1998b; Réthy, 1989, 2001, 2002). ,,A tanulas folyama-
ta nemcsak intellektudlis teljesitmény, hanem egyidejlileg motivacioés és emocionalis
megkiizdési helyzet is.” (Réthy, 2003. 44. o0.) A tanulds hatterében allo legtermészete-
sebb motivald er6t az dnjutalmazd, vagy intrinzik motivumok jelenthetik. A legintenzi-
vebb torekvések az onjutalmazo, vagy intrinzik motivaciét timogatd oktatas gyakorlati
megvalositdsra a személykozpontl, alternativ pedagdgiai rendszerekben figyelhetok
meg. Az egyik ilyen vildgszerte miikodoé iskolatipus a Montessori-iskola. Kim Rita
(1998) az intrinzik motivacidt érintd tényezdket mutatja be tanulmanyaban a Montessori-
pedagdgian keresztiil. A tanulmany ramutat, hogy az 6njutalmazé motivacio tartos fenn-
tartasa, illetve novelése egy 0sszefiiggésrendszerben a legeredményesebb, ahol az egyes
elemek egymast erdsitik, esetleg egymast feltételezik. Ez nem zarja ki azonban azt a le-
hetdséget, hogy az intrinzik motivaciot erdsitd tényezok barmelyikét alkalmazzuk a pe-
dagogiai munkaban, fiiggetleniil az iskola tipusatol (Kim, 1998). Kim Osszefoglalasa
alapjan az Onjutalmaz6 motivacidt tamogatd lehetdségek: egyiittmiikodést serkentd in-
terakciok Osztonzése, szemben a versengd vagy individualis csoportlégkdrrel; az auto-
némiat erdsitd pedagdgusi attitiid és kornyezet, szemben a kontrollaléval; a kompeten-
ciaérzet erdsitése, szemben a kudarc hangstlyozasaval; az indokolatlan és kontrollalo ju-
talmak elhagyasa; a szorongast kivalto tényezdk csokkentése; a tanulok érdeklédéséhez
igazitott, jOl szerkesztett tananyag.

Réthy véletlenszertien valasztott 5408 tanuld bevonasaval vizsgalta a tanuldsi moti-
vacid Osszetételét, mennyiségi és mindségi valtozasat, életkorok szerinti alakuldsat. A
vizsgalat alapjan a tanulas motivacios 0sszetevoi kozott elsé helyen a kedvezotlen — el-
keriil6 motivumok allnak. Masodik helyen a tanulas tarsadalmi és egyéni jelentdségének
felismerése, harmadik helyen pedig a kiils6 motivumok szerepelnek. A vizsgalat alapjan
altalanosan a magyar tanulok 6sszességénél az utols6 helyre szorulnak a kognitiv meg-
ismerési érdeklddési motivumok, amelyeket az intrinzik, vagy onjutalmaz6 motivacioval
hozhatunk Osszefiiggésbe. A kognitiv megismerési, érdekl6dési motivumok legmaga-
sabb atlagértékét a nagyvarosok tanuldi adtak. A belsd, megismerési motivumok kiépii-
lése az iskolatipusok szerint az egyetemistak és az alternativ iskolakba jarok kozott a
leghatékonyabb. A vizsgélat az oktatas kiilonb6z6 évfolyamai kozott kimutathato egye-
netlenségekre is felhivja a figyelmet. ,,A kezdd iskolai években még kialakul, megtalal-
haté az a megismerési-érdekl6dési motivum, amely az iskolazas kozbiilsé szakaszaban
kiilonbz6 okok miatt ,,megkopik”, majd az iskolazas végso szakaszaban ismét nagyobb
szerephez jut.” (Réthy, 2003. 130. o.) Réthy egy masik vizsgalata arra hivja fel a figyel-
met, hogy elgondolkodtat6 kiilonbség jelenik meg a pedagogusok altal a tanitvanyaik ré-
sz€rdl észlelt motivumok, és az altaluk a tanulas szempontjabol ideélisnak tartott moti-
vumok kozott. Réthy szerint a vizsgalat alapjan az is kitiinik, hogy a tanarok nem ismerik
megbizhatdan a tanulokban hat6 tanulasi motivumokat, igy kérdéses azok fejlesztésének
eredményessége is (Réthy, 2003).

Csikszentmihalyi szerint a flow fontos szerepet tolthet be a didkok iskolai tanitasa-
ban, és a tehetséggondozasban (Csikszentmihalyi, 2007). Vizsgalatai azt mutatjak, hogy
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tehetséges gyermekek esetében, a flow gyakori atélése nagyobb hatassal van a tehetség
kibontakozasara, mint a kognitiv képességeket objektiven mérd tesztekben elért jo ered-
mény, vagy bizonyos személyes tulajdonsagok (példaul szorgalom), vagy a sziilok tarsa-
dalmi és anyagi helyzete. Csikszentmihalyi szerint a tevékenységbe torténd teljes beleol-
vadas, amelyet az dramlatélmény atélése nyujt, az eldidézoje a 1étrejové motivacionak,
amely szignifikdnsan hozzajarul az érdeklddés és a tanulas fenntartdsdhoz. Csikszentmi-
halyi nyilvanvalé kapcsolatot mutat ki a tevékenységbe torténd teljes beleolvadas és a
tanulas kozott.

Szintén a kiilonb6zo iskolai tevékenységekbe torténd bevonddast, az érdeklddést és
flow-élmény atélését vizsgalja longitudinalis kutatdsaban Rathunde (1993) 200 tehetsé-
ges tanuld bevonasaval. Rathunde vizsgalata alapjan leginkabb az iskolai tananyagon fe-
lili szakkori foglalkozasok kotik le a tanulok figyelmét. Ezeken a szakkori orakon jele-
nik meg az dramlat 4télés szempontjabdl legkedvezdbb dsszetételben a spontan beleme-
riilés érzése, a fontos cél, az érzékelt magas képességek és magas kihivasok a tanulok
szubjektiv megitélése szerint. Az iskolai tanorak szubjektiv élményeihez inkabb a képes-
ségek alacsony, illetve a kihivasok — képességekhez mérten — magas érzékelése tarsul.
Tovabba alacsony mértékli spontan figyelem és magas célvezéreltség jellemzi az iskolai
tandrakat. A tanulok az iskolai tevékenységet fontosnak és kihivast jelentének érzékelik,
am gyakran nem vonodnak bele a tanuldsba és a képességeiket is relative alacsonynak
értékelik. Rathunde vizsgalata alapjan az iskolai munka leginkabb a szorongéssal, una-
lommal és a ,,rabszolgamunkéval” kapcsolhatd dssze a tinédzserek megitélésében.

Tovabbi kutatasok az oktatas ritmikai Osszetevlinek a jelentdségét hangstlyozzak.
Smirthrim és munkatarsai vizsgalata alapjan a Waldorf-oktatas fontos ritmikai dsszetevoi
nagyban hozzajarulnak a Waldorf-tanuldk tanulasba torténd er6sebb bevonddasaba. A
kutatasban a vizsgalt iskolatipusok koziil a Waldorf tanulék mutattak az iskolai tevé-
kenységekbe torténd legmagasabb szintti bevonddast (Smirthrim, Garbati és Upitis,
2008). Smirthrim és munkatarsai szerint a pedagogiai gyakorlat szamara nem eléggé is-
mert a ritmus fontos szerepe abban a tekintetben, hogy a tandrak élvezetessé valjanak a
tanulok szamara. A kutatds eredményei felhivjak a figyelmet a tanar szerepére is. A tanar
egyénisége, szakmai tuddsa nagyban hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanuldk szamara élve-
zetesebb legyen a tanulds. Ezt er6siti meg Bakker (2003) vizsgalata is. E szerint a tanar
intrinzik munka motivacidja kiillondsképpen hozzajarul a tanitvanyai altal atélt aramlat-
¢lmény kialakulasahoz.

A magyar fiatalok iskoldban, csalddban, baratok kozt és egyediillét alkalmaval atélt
aramlat-, illetve az ezen élethelyzetekben tapasztalt negativ élményeikkel — apatia, una-
lom, szorongas — kapcsolatosan az Oldah Attila és munkatarsai altal készitett felmérések
alapjan kaphatunk képet (Imre, 2002; Olah, 1999, 2004, 2005). A magyar fiatalok be-
szamoloi szerint atlagosan az iskolai elfoglaltsdgok 32%-a koti le az érdeklddéstiket,
okoznak ¢€lvezetet és teszik probara képességeiket, valamint a legtobb unalom, szorongas
¢és apatia is az iskolahoz kotddik. A serdiilokoru fiatalok iskolai tevékenységeik 23%-at
¢élik at szorongas kiséretében, 22%-ban élnek at apatiat, és 23%-ban unalmat. A legtobb
aramlatélményt (45%) — a kiilfoldi kutatdsokkal 6sszhangban — a magyar fiatalok is bara-
ti tarsasagban ¢élik at (Olah, 1999). Az iskolai tanordkon a flow magasabb atlagértékkel
szerepel, mint a szorongas, vagy az unalom. A tanuldk iskolai kdzérzetét erdsen befolya-

204



Flow élmény az énekoran: a tobbségi és a Waldorf-iskolak 9sszehasonlito elemzése

solhatja a csalad szociokulturalis hattere, a kortarscsoporthoz fiz6d6 kapcsolat, a tanar
személyisége, az eredményesség, az osztalytermi munka jellege (Imre, 2002).

Koréabbi kutatdsunk (Janurik, 2007) altalanos és kozépiskolds tanulok aramlat-
atéléssel és intrinzik motivacioval dsszefiiggésbe hozhatd €lmény és érzelmi allapotait
vizsgalja ének-zene, matematika és irodalomoérakon. Az eredmények arra hivjak fel a fi-
gyelmet, hogy a magyar ének-zeneoktatds nem tolti be a szerepét, nem jarul hozza ah-
hoz, hogy a fiatalok 6romet leljenek a kiilonb6z6 zenei tevékenységekben, és érdekld-
déssel forduljanak a klasszikus zene felé. A nem zenei tagozatos altalanos és kozépisko-
lasok korében folytatott vizsgalat eredményei alapjan a magyar tanulok tobbsége szama-
ra az ének-zeneorak szorongassal, apatiaval, unalommal és — mas tantargyakkal 6sszeha-
sonlitva — kevesebb 6rommel kapcsoldédnak dssze. Kiilondsen elgondolkodtaté mind az
altalanos, mind a kozépiskolas fitk helyzete. A fiuk esetében az ének-zenedrakon atélt
szorongas, apatia, unalom mértéke felillmulja az érdeklddés és atélt 6rom mértékét. A
vizsgalathoz kapcsolodo attitlid vizsgalat pedig szintén az ének-zeneoktatds eredményte-
lenségére mutat ra (Janurik, 2009). A tanuldk 80 szazaléka nyilatkozik tgy, hogy soha
nem hallgat iskolan kiviil komolyzenét, vagy csak nagyon ritkan, 34 szazalékuk pedig
teljes mértékben elutasitja, még a véletleniil meghallott klasszikus zene helyett is azon-
nal masik miisort keres. A klasszikus zene tehat a magyar tanulok tSbbsége szamara
megkozelithetetlen, semmiféle mondanivalot nem hordoz. A kapott eredmények az isko-
la felelésségére és az ének-zeneoktatds jelentoségére is ramutatnak: a fiataloknak — a
vizsgalat altal kimutatott — rendkiviil negativ klasszikus zené¢hez fiz6d6 attitidje arra
enged kovetkeztetni, hogy a klasszikus zenéhez torténd kozeledésnek az iskolan kiviil
sincsenek meg a lehetdségei a fiatalok nagy része szamara.

A klasszikus zenéhez fiz6d0 pozitivabb viszonyulast mutatnak azok a tanulok, akik
az iskoléan kiviil is kapcsolatba keriilnek a zenével, zeneiskolaban, vagy miivészeti isko-
laban hangszert tanulnak (Janurik, 2008). A hangszeres 6rak flow atlagai azt mutatjak,
hogy az altalanos és kozépiskolas tanulok szignifikansan tobb 6romet lelnek a zeneisko-
lai 6rdkon foly6 tevékenységekben, tovabba szignifikansan kevesebb unalmat, apatiat és
szorongast élnek at, mint az altalanos és kozépiskolai tanitasi 6rdk alkalmaval. A zeneis-
kolai flow atlagok alapjan az is lathato, hogy a hangszert tanul6 fiatalok szdmara a zene-
iskolai o6rak a legtobb 6romet nyujtd egyéb szabadidds elfoglaltsagaikhoz mérhetdek. A
zene- ¢s miivészeti iskolakban torténd hangszertanulds a szabadidd tartalmas, hasznos és
oromteli eltdltésének lehetdségét nyljtja az altalanos és kdzépiskolas tanulok szamara.

Az empirikus vizsgalat

Kutatasi kérdések
A kutatas soran arra keresiink valaszt, hogy mennyiben jelent élvezetet, 6romforrast a

Waldorf altalanos és kdzépiskolas tanulok szamara az ének-zene-, matematika és iroda-
lomoktatas. Hogyan értékelhetoek a vizsgalt tantargyak esetében kapott eredmények, il-
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letve milyen hasonlosagokat és kiilonbségeket tapasztalhatunk a korabbi kutatdsunk
eredményeivel torténd 0sszehasonlitaskor.

Kérdésfeltevéseink a kovetkezok.

— Milyen mértékben élnek 4t a Waldorf altalanos és kozépiskolas tanuldk az ének-,
matematika- és irodalommal torténd foglalkozas soran a flow élményallapotaval
Osszefiiggésbe hozhatd pozitiv élményeket, illetve apatiat, unalmat és szorongast?

— Talalunk-e kiilonbségeket a nemek tekintetében?

— Osszekapcsolodik-e az énekordkon atélt 5rom élménye a Waldorf-tanulok esetében
az iskolan kiviili hangszertanulassal, a gyakoribb zenehallgatdssal, az otthoni le-
mezek szamaval, a tanulok nemével és a csaladi hattérrel?

— Van-e kiilonbség a kiilonb6zd iskolatipusokban oktatott tanuldk altal az ének-, iro-
dalom, és matematikatanulds soran atélt szubjektiv élmény és érzelmi allapotaik
tekintetében?

Hipotézisek

Elézetes varakozasunk szerint a Waldorf-iskolai ének-zene foglalkozasok alkalmaval
atélt flow értékek varhatéan hasonléak a matematika- és irodalomérakon megjelend ér-
tékekhez. Az ének apatia, unalom és szorongas értékek pedig szintén hasonldak a mate-
matika és irodalom tantargyak esetében megjelend értékekhez. A két miivészetet oktatd
tantargy, az ének- ¢s irodalomorak flow élményei kdzott erdsebb, mig az ének- és mate-
matikaérak flow ¢lményei kozott gyengébb korrelaciora szamitunk. Elézetes varakoza-
sunk az is, hogy a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekeinek ko-
rében gyakoribb az iskolan kiviili hangszertanulas, illetve tobb hanglemeziik van otthon,
az alacsonyabb iskolai végzettségii sziildok gyermekeihez képest.

Varakozasunk szerint a miivészettel atitatott oktatdsnak, valamint az iskolai hang-
szertanuldsnak koszonhetéen a Waldorf-iskoldk tanuldéi véarhatéoan jobban élvezik az
ének-zenével kapcsolatos tevékenységeket, és kevesebb szorongést, unalmat élnek at a
korabbi vizsgalatunkban kapott értékekhez képest. Magasabb flow-értékekre, és hasonld,
vagy alacsonyabb apatia, unalom és szorongas értékekre szamitunk a Waldorf-iskolak-
ban oktatott tanulok részér6l mindharom vizsgalt tantargy esetében.

Minta, méroeszkozok, adatfelvétel

A 2008 decemberében lefolytatott vizsgalatban 171 Waldorf-iskoldban tanulé fiatal
vett részt. 55 éltalanos iskolas 6-8. osztalyos tanuld, 25 fia és 30 lany, valamint 116 ko-
zépiskolas 9—-13. osztalyos tanuld, 54 fii és 62 lany. Egy budapesti és két vidéki varos-
ban miikodé Waldorf-iskola tanuldi. A vizsgalat az Olah Attila és munkatarsai altal ké-
szitett Flow kérd6iv segitségével tortént, amelyet Oldh Attila hozzajarulasaval alkalmaz-
tunk.

A kérdbiv az aramlatélmény, illetve az aramlat-atélés szempontjabdl negativ érzelmi
allapotokkal kapcsolatos 22 tételt tartalmaz. A tételek koziil 11 a flow élményallapotara,
harom az apatiara és négy-négy az unalom, illetve a szorongas lelkidllapotara vonatkozo
kijelentés. Az egyes kijelentések egyénre vonatkozo igazsagtartalma otfokozata Likert-
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skalan (pl.: Szeretem az ilyen alkalmakat: 1 — nagyon kevéssé; 2 — valamennyire, 3 —
eléggé; 4 — meglehetdsen, 5 — nagyon) fejezhetd ki. A tanulok harom kérddivet toltottek
ki. A kérddivek az ének-zene, matematika- és irodalomoérakon atélt szubjektiv élménye-
ikre vonatkoznak. gy lehet6vé valik az osszehasonlitis két miivészetet oktato, illetve
egy realtantargy kozott.

A zenehallgatassal, az otthoni lemezek szamaval, a tanulok nemével €s a csaladi hat-
térrel kapcsolatos kérdésekre a tanulok kiilon kérdéiven adtak valaszokat, amelyet a
Flow kérdéivvel egyiitt toltottek ki.

A vizsgalatban részt vevo tanuldk csaladi hatterérdl az anya iskolazottsaganak muta-
toi alapjan alkotunk képet. Az alap-, kozép és fels6fokl végzettségliek szamaranyat az 1.
tablazat mutatja. A tablazat alapjan az is lathatd, hogy el6z6 vizsgalatunk (Janurik,
2007) és jelen vizsgalatunk mintaja a sziil6k szocidlis statusza vonatkozasaban Osszevet-
hetd, az egyes csoportok iskolazottsdganak szamaranyat tekintve nincs szignifikans kii-
16nbség a két minta kozott.

1. tablazat. A sziilok iskolai végzettségének megoszldsa — jelen és korabbi (2007) vizsga-
latunk csaladi hatterének mutatoi

Anya iskolazottsaga Arlap 4 Ok{‘ K?zep fol,cu F,e Isdf Ok,u X p
vegzettseg vegzeltseg vegzeltseg
Waldorf vizsgalat 18 35 118
n=171
Kordbbi vi . 4,48 0,11
orabbi vizsgalat
0=230 38 43 149

A Flow kérdéiv tantargyakra vonatkoztatott reliabilitas mutatoit, valamint az Oldh
Attila vizsgalataban megadott értékeket a 2. tablazat mutatja. A legalacsonyabb
Cronbach-« értéket az irodalom apatia esetében kaptuk, de a hasonlé tipusu kérdéivek
alkalmazasakor ez az érték még altalanosan elfogadottnak tekinthet6 (Gliner és Morgan,
2000).

2. tablazat. A kutatas soran alkalmazott kérddiv egyes kérdéscsoportjainak megbizhato-
saga (Cronbach-a) tantargyankénti bontasban, illetve az Olah Attila dltal
megadott értékek

) Flow Apatia Unalom Szorongas
Tantdrgy
Kutatas  Olah*  Kutatas  Olah*  Kutatas  Olah*  Kutatas — Olah*
Enek 0,86 0,72 0,80 0,84
Matematika 0,89 0,82 0,75 0,73 0,78 0,76 0,87 0,74
Irodalom 0,87 0,84 0,65 0,87 0,80 0,79 0,87 0,71

* Forras: Olah, 2005. 127. o.
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Eredmények

A flow, az apatia, az unalom és a szorongas empirikus jellemz6i

A kérd6iv flow kérdéscsoportjara kapott atlagértékek mindkét korosztalyban a vara-
kozasunknak megfeleléen alakultak (3. tablazat). Az egyes tandrakhoz kapcsolodd
oromteli élmények mértékében nincs szignifikans kiilonbség az altalanos iskolaban, az
ének 3,68, a matematika 3,70 és az irodalom flow esetében kapott 3,56 értékek kozott (3.
tablazat). A negativ érzelmi allapotok tekintetében az apatia egyes tantargyakban kapott
értékei kdzott szintén nincs szignifikans kiilonbség az altalanos iskolaban. A szorongasra
az énckordkon az irodalomnal és matematikanal kedvezobb atlagokat kaptunk. Az alta-
lanos iskolasok a matematikahoz és az irodalomhoz képest kevesebb szorongas kiséreté-
ben élik at az ének-zenével torténd foglalkozast a Waldorf-iskolakban (3. tablazat). A
matematika és irodalom tantargyban a szorongas &sszehasonlitasakor nincs szignifikans
kiilonbség. A kodzépiskolasoknak a flow élményallapotara adott atlagértékei ének 3,97,
matematika 3,96 és irodalom 3,86. A Waldorf-k6zépiskolasok az ének és irodalom tan-
targy tanulasakor pozitivabb élményeket élnek at, mint az altalanos iskolasok, a kiilonb-
ség szignifikans mértékl (3. tablazat). A tantargyi attitidokkel kapcsolatos hazai vizsga-
latok azt mutatjak, hogy a tanuldk az életkor, az iskolai tanulmanyaik eldrehaladtaval fo-
kozatosan elfordulnak az egyes tantargyaktol, a tantargyak kedveltsége folyamatosan
csokken (Csapo, 2000, 2002; Jozsa és Pap-Szigeti, 2006; Papp és Jozsa, 2000). A
Waldorf-kozépiskolasoknak az altalanos iskolasokkal dsszehasonlitva magasabb flow at-
lagai pozitivabb attitiidre, a hazai vizsgalatokkal ellentétes tendenciara engednek kovet-
keztetni. Az ének-zenével torténd foglalkozas soran a kozépiskolasok szignifikansan
tobb pozitiv élménye mellett, az altalanos iskolasokéhoz hasonlé mértékii apatia, unalom
€s szorongas atlagai figyelhetéek meg. A matematikéban az altalanos iskolasok 3,70 és a
kozépiskolasok 3,96-os flow atlagértékének kiillonbsége nem éri el a szignifikans mérteé-
ket, az unalom viszont igen. Az irodalom tanuldsakor tapasztalhaté unalom és szorongas
szintén szignifikans kiilonbséget mutat a Waldorf-tanulok szubjektiv megitélése szerint,
a kozépiskolasok — az apatia kivételével — minden tekintetben pozitivabban élik at az
irodalmi mialkotasokkal torténd ismerkedést (3. tablazat). A paros t-probak eredményei
alapjan az is lathato, hogy a két miivészetet oktato tantargy tanulasakor a kozépiskolasok
szamara az irodalomnal élményszeriibb a zenével torténd foglalkozas. Mind a flow,
mind az apatia és unalom atlagok kiilonbsége szignifikans (4. tablazat).

Amig az altalanos iskolasoknak — a kozépiskolasokhoz képest szignifikansan alacso-
nyabb értékei — az egyes tantargyak kozott kiegyensulyozottabb megitélést mutatnak,
addig a kozépiskolasok magasabb atlagaihoz jelentdsebb tantargyak kozotti kiillonbségek
tarsulnak. Az egyes tantargyak flow atlagértékei — de kiilondsképpen az ének-zene atla-
gai — mindkét korosztaly esetében magasabbak a korabbi kutatasok eredményeivel 6sz-
szehasonlitva.
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3. tablazat. A Waldorf-iskolai tanulok ének, matematika és irodalom korosztalyok sze-

rinti atlagertékei

Altalénos iskola

Tan- , Kozépiskola Levene t-
, Részteszt - . b p
targy Atlag ~ Széras  Atlag  Szérds F proba
Flow 3,68 0,78 3,97 0,75 0,24 n.s -2,37 0,02
, Apatia 2,59 1,04 2,27 1,07 0,03 n.s 1,8 ns
Enek
Unalom 2,36 0,92 2,13 1,11 3,67 n.s 1,34 ns
Szorongas 2,26 0,93 2,11 1,06 0,67 n.s. 0,87 ns
Flow 3,70 0,99 3,96 0,81 2,72 ns. -1,80 ns
Mate- | Apatia 2,6 0,96 2,35 1,18 8,78 0,00 1,50 ns.
matika | Unalom 2,56 0,93 2,17 1,07 464 003 246 0,02
Szorongas 2,49 1,00 2,16 1,06 1,77 n.s 1,84 ns.
Flow 3,56 0,72 3,86 0,76 0,00 ns. -242 0,02
Iroda- | Apatia 2,69 0,98 2,60 1,10 4,17 0,04 0,92 ns.
lom Unalom 2,74 0,86 2,33 1,11 2,82 n.s. 1,98 0,05
Szorongas 2,61 0,86 2,24 1,11 9,42 0,00 2,32 0,02

4. tablazat. A tantargyak dtlagainak 6sszehasonlitisa az egyes élménycsatornakban a
Waldorf tanulok esetében az dltalanos iskoldban és a kozépiskolaban

Flow Apatia Unalom Szorongas
Enek- Enek- Mat.-| Enek- Enek- Mat.- | Enek- Enek- Mat.- | Enek- Enek- Mat.-
Mat. Irod. Irod.| Mat. Irod. Irod. | Mat. Irod. Irod. | Mat. Irod. Irod.
i t|-0,55 0,77 135| 0,15 -0,45 -0,56| -1,93 -2,40 -0,80| -2,08 -2,65 -0,85
S p| ns. ns. ns.| ns. ns. ns.| ns. 002 ns.| 004 001 ns.
A S|t 0,21 2,17 1,73| -1,01 -3,68 -2,85| -0,61 -2,96 -249|-0,86 -1,88 -1,43
§ g2 pl ns. 003 ns.| ns. 000 0,00 ns. 0,00 0,01 ns. ns. ns.

Nemek kozotti kiilonbségek

A nemek kozotti 6sszehasonlitasban nincs szignifikans kiilonbség az altalanos isko-
laban. Megegyezo, 3,71 és 3,70 flow atlagértéket kapunk matematikadran, valamint
3,51, illetve 3,59 értéket irodalomoéran. Az iskolai 6rak soran atélt pozitiv élményekre
utald flow atlagok kiilonbsége sem szignifikans mértékli. A tanérakhoz kapcsolddo ne-
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gativ érzelmeket kifejezd apatia, unalom és szorongas mutatdi sem jeleznek szignifikdns
kiilonbséget (5. tablazat).

5. tablazat. Az ének-, matematika- és irodalomorak fiuk, illetve lanyok altal atélt érzelmi
dllapotok mertekenek atlagertékei a Waldorf altalanos iskolasok kozott

Tan- , Fiuk Ld}’lyOk Levene t-
, Reészteszt - - F p b p
targy Atlag ~ Széras  Atlag  Szérds proba
Flow 3,54 0,81 3,79 0,74 0,24 ns. -1,22 n.s.
, Apétia 2,75 0,94 2,46 1,11 1,50 ns. 1,06 n.s.
Enek
Unalom 2,54 0,93 2,21 0,91 0,28 ns. 1,34 n.s.

Szorongds 2,45 0,84 2,10 099 514 003 143 ns.

Flow 3,7 1,14 3,71 0,88 0,01 ns. -0,05 n.s.
Mate. | Apatia 2,72 0,84 2,51 1,06 1,40 ns. 080 ns.
matika | (jpalom 2,61 0,86 2,52 1,01 0,559 ns. 038 ns.

Szorongas 2,74 0,85 2,28 1,08 3,13 n.s. 1,70 n.s.

Flow 3,51 0,64 3,59 0,79 1,87 ns. -0,40 n.s.
Iroda- | Apétia 2,88 0,77 2,62 093 227 ns. 1,07 ns.
lom Unalom 2,80 0,89 2,59 1,056 053 ns. 077 ns.

Szorongés 2,76 0,74 2,49 0,95 4,69 0,04 1,16 n.s.

Az altalanos iskoldhoz hasonldan kdzépiskolaban sincs szignifikans kiilonbség a flow
tekintetében a nemek kozott. Az altalanos iskolaval ellentétben, kozépiskolaban azonban
hatarozott kiilonbség figyelhetd meg a fiuk és a lanyok kozott a negativ érzelmi allapo-
tok esetében. A fitk szignifikansan tobb unalmat és szorongast élnek at az ének-zene és
matematika foglalkozasok alkalmaval, irodalomoéran pedig ez a jelenség mindharom ne-
gativ érzelmi allapotnal kimutathato (6. tablazat). A fiaknak a tanorakkal kapcsolatos ér-
zelmi allapotara altalanosan jellemzo, hogy tobb unalmat élnek at, mint a lanyok. Erre a
jelenségre utal Imre (2002) is korabbi vizsgalati eredményei alapjan. A Waldorf-
tanulokra vonatkozo eredményeink a kozépiskolas fiuk esetében alatdmasztjak ezt a je-
lenséget.

210



Flow élmény az énekoran: a tobbségi és a Waldorf-iskolak dsszehasonlito elemzése

6. tablazat. Az ének-, matematika- és irodalomorak fiuk, illetve lanyok altal atélt érzelmi
dllapotok mertekenek atlagertékei a Waldorf kézépiskolas tanulok kézott

Tan- , Fiuk Ld}’lyOk Levene t-
, Részteszt - - p b p
targy Atlag ~ Szérds  Atlag ~ Szérds F proba
Flow 3,86 0,77 4,07 0,73 0,03 n.s. -1,53 n.s.
, Apatia 2,47 1,07 2,11 1,02 0,00 n.s. 1,81 n.s.
Enek
Unalom 2,36 1,23 1,93 0,96 6,81 0,01 2,05 0,04
Szorongas 2,37 1,10 1,90 0,98 1,42 n.s. 242 0,02
Flow 3,89 0,76 4,03 0,84 0,91 n.s. -0,94 n.s.
Mate- | Apatia 254 1,14 218 120 057 ns. 1,64 ns.
matika | Unalom 2,41 1,13 1,95 097 271 ns. 236 0,02
Szorongas 2,48 1,15 1,89 0,90 5,53 0,02 3,04 0,00
Flow 3,72 0,82 3,97 0,86 0,89 n.s. -1,80  n.s.
Iroda- | Apatia 2,92 1,12 2,31 1,00 0,87 n.s. 3,07 0,00
lom Unalom 2,60 1,23 2,10 0,94 8,48 0,00 2,45 0,02
Szorongas 2,54 1,25 1,98 0,90 8,41 0,00 2,72 0,01

A Waldorf és az altalanosos tantervii oktatasban részt vevé tanuldok egyes
kérdéscsoportokra adott atlagértékeinek 6sszehasonlitasa

Korabbi, az Olah Attila (1999, 2005) és munkatarsai altal kifejlesztett Flow kérd6iv
alkalmazasaval tortént vizsgalatunk eredményeit, valamint a jelen vizsgalat soran a
Waldorf-tanuloknak az egyes kérdéscsoportokra adott atlagértékeit a 7. és 8. tablazatban
kozoljiik. A tablazatok alapjan az egyes tanorak alkalmaval a tanulok altal atélt élmény-
és érzelmi allapotok jelentds kiilonbségei figyelhetéek meg mind altalanos, mind kdzép-
iskolaban. A Waldorf-iskolak tanuldinak flow értékei mindharom vizsgalt tantargy és
mindkét korosztaly esetében szignifikansan magasabbak. Korabbi vizsgalatunk eredmé-
nyei alapjan megallapithato, hogy a Koddly ének-zeneitanitasi koncepcio szerint tanuld —
nem zenei tagozatos — iskolak tanuldi a legkevesebb 6rom és a legtobb apatia, unalom és
szorongas kiséretében az iskolai ének-zenedrakat élik at. A két iskolatipus kozotti egyik
legszembetlindbb, szignifikans kiilonbséget éppen az ének-zene tanulasakor figyelhetjiik
meg. Amig a Kodaly altalanos iskolasok flow atlagértéke 2,91, addig a Waldorf-iskolak
tanuloinal 3,68, amely érték kozépiskolaban még ennél is kedvezébb, 3,97. Amig az
ének-zene Orakon tapasztalt 6rom mértéke a Waldorf-tanulok esetében magas, addig az
ének-zenetanulas soran atélt apatia, unalom és szorongas nem mutat szignifikans kii-
16nbséget az altalanos iskolaban a kiilonb6zé modszerrel oktatott tanuldok kdzott. Kozép-
iskolaban is egyediil az unalom dimenzidjaban figyelhetjiik meg a Waldorf-iskolai tanu-
10k szignifikansan alacsonyabb értékét. A Waldorf altalanos iskolas tanulok mindharom
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vizsgalt tantargyban mutatott flow atlagai — 3,68; 3,70; 3,56 — meghaladjak az eldz6 ku-
tatdsunkban az altaldnos iskoldban kapott legkedvezobb flow értéket, a matematika 3,52-
os atlagat. Amig azonban altalanos iskoldban az ének-zene tantargyban, a magasabb
flow értékek mellett a negativ érzelmi allapotok tekintetében a két iskola tipus kozott
nem kapunk szignifikdns kiilonbséget, addig a Waldorf-iskola szignifikansan magasabb
matematika és irodalom flow atlagai szignifikdnsan magasabb apatia, unalom és szoron-
gas atlagértékekhez kapcsolddnak (7. tablazat). Ez a jelenség kozépiskoldban is megfi-
gyelhetd az irodalom tanulasakor. Matematika o6rakon a Waldorf kozépiskolas tanuldk az
altalanos tanterv szerinti oktatasban részt vevokhoz képest jelentdsen tobb 6romet élnek
at — az értékek: 3,96, illetve 2,85 —, a negativ érzelmeik mértéke azonban nem kiilonbo-
zik szignifikdnsan a altalanos tanterv szerinti oktatasban részesiilé kdzépiskolas tarsaiké-
tol (8. tablazat).

7. tablazat. Az altalanos iskolasok ének-, matematika- és irodalomorak atlageértékei a
Waldorf és altalanos tanterv szerinti oktatds osszehasonlitasaban

ZZZ;} Részteszt IfValdorf—iskola A;ZZZZZ?f ig(;:;tlilrv e\;ne P prto'_b a p
Atlag  Szoras  Atlag Szoras
Flow 3,68 0,78 2,91 090 126 ns. 526 0,00
Enek Apatia 2,59 1,04 2,54 1,07 000 ns. 028 ns.
Unalom 2,36 0,92 2,58 0,84 094 ns.  -1,52 ns.
Szorongds 2,26 0,93 2,27 0,78 747 000 -1,00 ns.
Flow 3,70 0,99 3,52 1,00 034 ns. 1,10 ns.
Mate- | Apétia 2,6 0,96 1,73 085 0,72 ns. 573 0,00
matika | Unalom 2,56 0,93 1,84 0,69 886 000 538 0,00
Szorongds 2,49 1,00 1,82 0,78 6,64 001 449 0,00
Flow 3,56 0,72 3,03 1,04 10,68 0,00 3,56 0,00
Iroda- | Apétia 2,69 0,98 2,36 L1I3 3,07 ns. 207 004
lom Unalom 2,74 0,86 2,34 096 033 ns. 2,09 0,04
Szorongds 2,61 0,86 2,12 090 0,04 ns. 323 0,00
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8. tablazat. A kozépiskolasok ének-, matematika- és irodalomorak atlagértékei a Waldorf
és altalanos tanterv szerinti oktatds alapjan

. Altalénos tanterv
T an- | pessteszt Waldorf-iskola szerinti iskola ~ Levene p - p
targy - - F proba
Atlag  Szoras  Atlag Szoras
Flow 3,97 0,75 2,90 0,78 0,13 ns. 11,06 0,00
, Apaétia 2,27 1,07 2,46 0,93 4,16 0,04 -1,42 ns.
Enek
Unalom 2,13 1,11 2,40 0,82 16,74 0,00 -2,20 0,03
Szorongas 2,11 1,06 1,99 0,69 35,08 ns. 1,06 ns.
Flow 3,96 0,31 2,85 0,96 4,38 0,03 9,99 0,00
Mate- | Apatia 2,35 1,18 2,33 0,99 11,20 0,00 0,15 ns.
matika | {nalom 2,17 1,07 217 074 3640 000 -08 ns.
Szorongds 2,16 1,06 2,14 0,82 22,81 000 0,18 ns.
Flow 3,86 0,76 3,24 0,78 0,27 n.s. 6,39 0,00
Iroda- | Apatia 2,60 1,10 1,90 0,73 23,52 0,00 5,83 0,00
lom Unalom 2,33 1,11 2,07 0,66 53,34 0,00 223 0,03
Szorongas 2,24 1,11 1,82 0,58 82,34 0,00 3,74 0,00

A Waldorf és az altalanos tanterv szerinti oktatasban részesiilo tanulok nemek
szerinti 6sszehasonlitasa

A két iskolatipus tanuldinak a vizsgalt tanorak soran atélt élmény- és érzelmi allapo-
taiban a nemek dsszehasonlitasakor szintén az elébbiekhez hasonl6 tendencia figyelhetd
meg. A Waldorf-iskolaban tanulo fiuk szamara — a teljes mintdhoz hasonloéan — szignifi-
kansan élvezetesebb, tobb 6romet nyudjt mind az énekkel, mind a matematikéval, mind az
irodalommal torténd foglalkozas mindkét korosztalyban. Korabbi vizsgalatunk eredmé-
nyei szerint az iskolai énekorak a legkevésbé o6romteli modon a fiuk szamara telnek.
Apatiajuk és unalmuk mar az altalanos iskolaban is feliilmilja 6romteli élményeik mér-
tékét, kdzépiskolaban pedig ez a kiilonbség tovabb nd. A kdzépiskolai flow atlagértéke
2,37, mig az unalomé 2,98. Ennek alapjan elmondhato, hogy ezek az ordk a fitlk szdmara
nagyon kevés élvezetet, élményszeriiséget nyujtanak, érdektelenség, unalom, valamint
mas 6rakhoz viszonyitva tobb szorongas kiséretében élik at az ének-zenedrakat (9-10.
tablazat). A negativ érzelmek el6térbe keriilése a masik két vizsgalt tantargy esetében
nem tapasztalhato sem a sajat, sem pedig a Magyarorszagon tortént egyéb kutatasok altal
vizsgalt tanorak, illetve élethelyzetek esetében (Oldh, 1999, 2005; Imre, 2002). A
Waldorf-iskolas fitk jelentdsen kedvezdbb moddon élik at az ének-zenével torténd fog-
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lalkozast mar az altalanos iskolaban is, a kdzépiskoldban pedig a Waldorf-iskolaba jarok
3,86-0s flow értéke messze meghaladja az altalanos tanterv szerinti ének-zeneoktatasban
részesiilo fiuk 2,37-os atlagat. A negativ érzelmi allapotok mutatdinal itt is azt lathatjuk,
hogy altalanos iskolaban nincs szignifikans kiilonbség a két iskolatipus fiu tanuldi ko-
z6tt, kozépiskoldban viszont a Waldorf-tanulék szamottevéen tobb Sromteli élménye
mellett szignifikdnsan kevesebb unalma és apatija is tapasztalhat6 (9. tablazat).

A matematika tanulasakor megjelend 6romteli élmények mértéke hasonléan kedvezd
képet mutat altaldnos iskolaban mindkét iskolatipus fiu tanuldéi vélaszai szerint, a
Waldorf altalanos iskolds fiuk azonban az altalanos oktatidsban részt vevokhoz képest
szignifikdnsan tobb apatiat, unalmat és szorongast élnek at.

9. tablazat. Az altalanos iskolas fiuk ének-, matematika- és irodalomorak atlagertékei a
Waldorf és dltalanos tanterv szerinti oktatds osszehasonlitasaban

T e ", L,
Atlag  Szoras  Atlag Szoras
Flow 3,54 0,81 2,69 0,83 0,06 ns. 411 0,00
Enok Apatia 2,75 0,94 2,83 1,12 1,76 ns. -027 ns.
Unalom 2,54 0,93 2,89 0,84 006 ns. -1,60 ns.
Szorongas 2,45 0,84 2,32 081 0,00 ns. 065 ns.
Flow 3,70 1,14 3,66 097 0,00 ns. 015 ngs.
Mate- | Apétia 2,72 0,84 1,72 0,84 0,04 ns. 466 0,00
matika | {palom 2,61 0,86 1,88 0,69 244 ns. 380 0,00
Szorongas 2,74 0,85 1,74 0,74 0,57 ns. 498 0,00
Flow 3,51 0,64 2,93 1,04 931 000 28 001
Iroda- Apatia 2,88 0,77 2,51 1,08 1,62 n.s. 1,47 n.s.
lom Unalom 2,80 0,90 2,48 086 071 ns. 142 ns.
Szorongés 2,76 0,74 2,07 0,84 0,90 ns. 3,33 0,00

A kozépiskolas fitk matematika flow értéke 3,89, ami szignifikansan kiilonbézik az
altalanos tanterv szerinti kdzépiskolakban tanulo fitik 2,93-os atlagatol, a negativ érzelmi
allapotok vonatkozasaban viszont nincs szignifikans kiilonbség (10. tablazat). Amig az
altalanos oktatasban tanuld fiutknak a matematika tanulasaban lelt 6rome a kdzépiskolaba
keriilve nagymértékii csokkenést mutat, addig a Waldorf-iskolaban tanulé fitknal k6zép-
iskolaban inkabb kismértékii novekedés figyelheté meg. Az énekhez hasonloan a masik
mivészetet oktato tantargy, az irodalom tanulasakor is szignifikans kiilonbség mutatko-
zik a kapott flow atlagok kozott. A Waldorf-iskolaban 3,51, illetve 3,72, mig a masik is-
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kolatipusban a két korosztalynal a szinte azonos 2,97 és 2,93 értéket kapjuk. A Waldorf
altalanos iskolasok szignifikdnsan magasabb flow atlagai altalanos iskoldban jelentdsen
nagyobb szorongas-, kdzépiskoldban pedig a szorongas mellett szignifikdnsan nagyobb
apatia-értékkel is tarsulnak. Osszességében megallapithato, hogy amig a matematika ta-
nuldsa altalanos iskolaban mindkét iskolatipusban hasonldé mértékli élményszertiséget
nyujt a fiok szamara, addig a két miivészetet oktatd tantargy tanuldsa a Waldorf-iskolak
fia tanuldi szamara tartogat tobb 6romteli élményt mindkét korosztalyban. A negativ ér-
zelmi allapotok atélésében viszont az altalanos iskolai matematika és a kozépiskolai iro-
dalom tanulasakor a Waldorf-iskolak fit tanuldéi mutatnak kedvezétlenebb, szignifikan-
san magasabb atlagértékeket.

10. tablazat. A kozépiskolas fiuk ének-, matematika- és irodalomordk datlagertékei a
Waldorf és dltalanos tanterv szerinti oktatds osszehasonlitasaban

T e ", L,
Atlag  Szoras  Atlag Szoras
Flow 3,86 0,77 2,37 0,74 0,11 ns. 951 0,00
Enok Apatia 2,47 0,10 3,24 098 068 ns. 3,55 0,00
Unalom 2,36 1,23 2,98 094 6,12 002 -2,78 0,01
Szorongds 2,37 1,10 2,27 084 737 001 047 ns.
Flow 3,89 0,76 2,93 087 1,08 ns. 573 0,00
Mate- | Apétia 2,54 1,14 2,41 095 298 ns. 0,558 ns.
matika | {palom 2,41 1,13 2,33 0,72 183 0,00 043 ns.
Szorongds 2,48 1,15 2,13 0,86 9,09 000 1,69 ns.
Flow 3,72 0,82 2,97 0,65 1,22 ns. 484 0,00
Iroda- | Apatia 2,92 1,12 2,24 0,77 7,54 0,01 3,51 0,00
lom Unalom 2,60 1,23 2,36 071 245 000 122 ns.
Szorongds 2,54 1,25 2,05 0,69 251 0,00 247 0,02

A Waldorf-iskolak lany tanuléi, a fitkhoz hasonldan, szignifikansan tobb 6romet lel-
nek a tanérakon folyo tevékenységekben mindharom vizsgalt tantargy tanulasa soran. Az
ének-zenét tekintve a Waldorf-iskolaban tanuld altalanos és kozépiskolas lanyok maga-
sabb flow atlagértékei mellett az apatia, unalom €s szorongas mértékében nincs szignifi-
kans kiilonbség a két iskolatipus tanuldi kozott (11-12. tablazat). Az ének-zenével torté-
nd foglalkozast mind a fiuk, mind a lanyok jelentdsen tobb 6romteli élmény kiséretében
¢élik at a Waldorf-iskolai ének-foglalkozasok alkalmaval, mint a vizsgalt, Koddly kon-
cepciod alapjan tanuld, nem ének-zenei tagozatos tanulok. A matematika tanulasakor — a
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fitkhoz hasonléan — altalanos iskolaban a Waldorf-iskola lanytanul6éinak magasabb flow
atlaga nem mutat szignifikans kiilonbséget, ezzel szemben az drakon atélt apatia és una-
lom mutatdi a negativ érzelmek szignifikdnsan magasabb mértékét jelezik. Kozépiskola-
ban a Waldorf lanytanulok matematika flow atlagértéke 4,03, mig az altalanos képzés-
ben részt vevoké minddssze 2,82. Az 6romteli élmények mértékének ilyen nagy kiilonb-
sége mellett azonban — az ének-zené¢hez hasonléan — a negativ érzelmek tekintetében itt
sincsen szignifikans kiilonbség (12. tablazat). Az irodalom tantargyban az altalanos isko-
las lanyok flow atlagértékei — 3,59, illetve 3,12 — kdzott megint csak szignifikdns kii-
16nbség mutatkozik; az apatia, unalom és szorongés ugyanakkor itt sem mutat kiilonbsé-
get a két iskolatipus tanuldi kozott. Kozépiskoldban viszont, a szignifikansan tobb pozi-
tiv élmény ellenére, a Waldorf lanytanulok élnek at szignifikdnsan tobb apatiat és szo-
rongast. A nemek &sszehasonlitasakor 0sszességében azt lathatjuk, hogy az altalanos is-
kolai matematika kivételével, mindkét korosztalyban, mind a fitk, mind a lanyok a
Waldorf-iskoldkban élik at pozitivabb élmények kiséretében a vizsgalt tanorakat. A leg-
szembetlindbb kiilonbség a kozépiskolas fiuk ének-zenedrakon atélt elményeiben mutat-
kozik (10. tablazat). A Waldorf-koézépiskolas fitlk, mind a flow, mind az apatia, unalom
¢€s szorongas tekintetében messzemenden pozitivabb modon élik at az ének-zene orakat,
mint a Kodaly koncepcid alapjan oktatott, nem ének-zenei tagozatos tarsaik.

11. tablazat. Az altalanos iskolas lanyok ének-, matematika- és irodalomorak atlagérte-
kei a Waldorf és dltalanos tanterv szerinti oktatas osszehasonlitasaban

. A 1 7
ZZZ;} Részteszt IfValdorf—tskola ZSIZ‘IeIZZ‘;S ig(;:;tlilv e\;ne P prto'_b a p
Atlag  Szoras  Atlag Szoras
Flow 3,79 0,74 3,10 092 225 ns. 3,52 0,00
ok Apétia 2,46 1,11 2,31 097 1,95 ns. 0,63 ns.
Unalom 2,21 0,91 2,33 0,75 2,91 ns. -0,64 ns.
Szorongas 2,10 0,99 2,24 0,76  12.0 0,00 -0,67 ns.
Flow 3,71 0,88 3,40 1,01 096 ns. 140 ns.
Mate- | Apétia 2,51 1,06 1,73 087 1,13 ns. 3,58 0,00
matika | {palom 2,52 1,01 180 0,69 592 002 344 0,00
Szorongas 2,29 1,08 1,88 082 579 0,02 1,74 ns.
Flow 3,59 0,79 3,12 1,04 238 ns. 211 004
Iroda- | Apétia 2,62 0,93 2,24 1,18 1,04 ns. 146 ns.
lom Unalom 2,59 1,05 2,22 1,03 0,03 ns. 1,53 ns.
Szorongés 2,49 0,95 2,15 0,95 0,10 n.s. 1,49 ns.
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12. tablazat. A kozépiskolas lanyok ének-, matematika- és irodalomorak atlagertékei és
szignifikanciaja a Waldorf és dltalanos tanterv szerinti oktatds osszehason-

litasaban
er’;;j Résstesst IfValdon-iskola A?;ZZZ?;;;;{ZZW e\;ne » przba »
Atlag  Szoras  Atlag Szoras
Flow 4,07 0,73 3,14 0,68 092 ns. 824 0,00
Enok Apatia 2,11 1,02 2,12 0,67 24,13 000 -02 ns.
Unalom 1,93 0,96 2,15 061 17,77 000 -1,58 ns.
Szorongds 1,90 0,98 1,87 0,58 2842 0,00 022 ns.
Flow 4,03 0,84 2,82 1,00 2,60 ns. 787 0,00
Mate- | Apétia 2,18 1,20 2,29 1,01 735 001 -059 ns.
matika | Upalom 1,95 097 210 074 12,76 000 -107 ns.
Szorongés 1,89 0,90 2,14 0,81 3,58 ns.  -1,87 ns.
Flow 3,97 0,68 3,35 081 209 ns. 501 0,00
Iroda- | Apétia 231 1,00 1,75 0,66 1580 0,00 3,92 0,00
lom Unalom 2,10 0,94 1,94 0,59 19,66 0,00 1,14 ns.
Szorongas 1,98 0,90 1,71 0,50 4844 0,00 2,15 0,03

A magyar kozépiskolasok nagymintas vizsgalata és a Waldorf-tanulok korében
végzett felmérés dsszehasonlitasa

5661 magyar, atlagosan 15,8 éves kozépiskolas fiatal iskolaban, csaladban, baratok
kozt és egyediillét alkalmaval atélt aramlat-, illetve az ezen élethelyzetekben tapasztalt
negativ élményeivel — apatia, unalom, szorongéds — kapcsolatosan Oldh Attila végzett
felmérést (Olah, 1999). Vizsgalatunk eredményeit e nagymintas vizsgalat eredményeivel
Osszevetve megallapithatd, hogy a Waldorf-iskolara vonatkozé kozépiskolas flow atla-
gok jelentésen meghaladjak az Olah Attila vizsgélataban iskolai tanulasra kimutatott ér-
tékeket mind a fiuk, mind a lanyok esetében (13. tablazat). A Waldorf-iskolak lanytanu-
l6inak az egyes tantargyak szerinti apatia, unalom és szorongas értékei kozeli hasonlosa-
got mutatnak Oldh Attila vizsgalati eredményeivel. Ugyanakkor a fiuk negativ érzelmi
allapait megjelenitd mutatok leginkabb az ének-zenében kozelitenek a nagymintas atlag-
hoz, és az irodalom tanulasakor lathato a legnagyobb eltérés a kdzépiskolas fiak nagy-
mintas, iskolai tanuldsra vonatkozo atlagatol. A kozépiskolas fiatalok Olah Attila ered-
ményei alapjan, a vizsgalt élethelyzetek koziil, az iskolai tanulds alkalmaval élik at a
legkevesebb aramlatatéléssel, intrinzik motivacioval dsszefliggésbe hozhatd pozitiv €l-
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ményt (13. tablazat). A legtdbb 6romteli élményben a baratok kozott van résziik a fitk-
nak és lanyoknak egyarant, ezt koveti a csaladi korben eltoltott id6, majd az egyediillét
alkalmai. A Waldorf-iskoldkban a vizsgalt tanorakon kimutatott 3,7 és 4,1 kozotti flow
atlagértékek azt jelzik, hogy a Waldorf-kozépiskolas fiatalok szamara az iskolai tanulas-
sal toltott id6 a baratok kozt és a csaladdal t6ltdtt id6hoz hasonld mértékben nyujt élve-
zetes tevékenységet, 6romteli elfoglaltsagot. Figyelemre mélté azonban, hogy az iskolai
tanulas szituacioja még — az egyébként tobb 6romet nytjté — Waldorf-iskoldkban is tobb
apatiat, unalmat és szorongast tartogat mind a fiuk, mind a lanyok szamara, mint a csa-
ladban, otthon, illetve baratokkal elt6lt6tt 1do.

13. tablazat. Az Olah Attila dltal kozolt flow, apdtia, unalom és szorongads atlagok a
vizsgalt élethelyzetekben és a Waldorf-iskolai kézépiskolas tanulok ének,
matematika, irodalom dtlageredményei

*Olah Waldorf — kézépiskolasok *Oldh *Olah *Oldh
Iskola Enek Matematika | Irodalom | Csaladban |Bardtok kozt| Egyediil

Fiu Lany | Fiu Lany | Fiu Lany | Fiu Lany | Fiu Lany | Fiu Lany | Fiu Lany

Flow 3,02 322|386 4,07 3,89 4,033,772 397|360 3,77 |391 4,00 (3,50 3,63
Apatia 2,30 2,01 |247 2,11 (254 2,18(292 231|161 159|165 141|184 1,60
Unalom 2,27 211|236 193|241 195|260 210|183 1,72|1,64 155|218 1,89
Szorongas | 2,16 2,19 | 2,37 1,90 | 2,48 189|254 198 | 1,58 168|153 1,50 1,89 1,67

*Forras: Olah, 2005. 128. o.

A tantargyak kozotti 6sszefiiggések — a négy élménycsatorna korrelacidja

A korrelacido szamitasok alapjan szoros kapcsolat figyelheté meg mindhdrom tan-
targy, mind a négy élménycsatornaja kozott (14. tablazat). Elézetes varakozasunk alap-
jan szignifikans korrelaciora szamitottunk a két miivészetet oktato tantargy, az ének-zene
és az irodalom esetében. Ez a varakozasunk el6z6 kutatdsunk eredményein alapult
(Janurik, 2007). El6z06, a Kodadly ének-zene tanitasi koncepcid szerint zenét tanul6 alta-
lanos tantervii, nem ének és nem matematika tagozatos tanulok korében lefolytatott kuta-
tasunk eredményei szerint szignifikdns kapcsolat mutathat6 ki az ének és irodalom, va-
lamint az ének és matematika flow kozott. A matematika és irodalom tanulasa kozott
azonban nem talaltunk kapcsolatot. Az altalanos tantervii oktatdsban tehat azt mondhat-
juk, hogy azok a tanulok, akik jobban élvezik az énekorakat, tobb 6romet lelnek a mate-
matikaban is, valamint azok a tanulok, akik tobb 6romet lelnek az énekoraban, jobban
¢élvezik az irodalomorakat is. A matematika és irodalom tanuldsakor nem mutathato ki
hasonld kapcsolat a flow €s apatia vonatkozasaban, a szorongés és unalom tekintetében
viszont igen (Janurik, 2007).

A Waldorf-tanulok vizsgalatakor ezzel szemben magas korrelacids egytitthatok jel-
lemz6éek mindharom tantargy Osszehasonlitdsdban. Mind a tanorak élményszeriiségét
jelzd flow értékek, mind az atélt negativ érzelmek mértékét kifejez6 apatia, unalom és
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szorongas értékei is szignifikans korreladciét mutatnak. Az unalom és szorongas mindha-
rom tantargy kozotti 6sszehasonlitdsaban 0,70 feletti korrelacios egyiitthatokat kapunk.
A matematika és ének apatia korrelacids egyiitthatdja is 0,70 feletti. A flow esetében a
legmagasabb értéket — 0,75 — az ének és matematika 0sszehasonlitdsakor latjuk, de az
ének-irodalom 0,67-o0s, illetve a matematika-irodalom 0,65-o0s korrelacids egyiitthatoi is
erés Osszefiiggést mutatnak. Igen magasak, 0,80 koriili értékek jelennek meg az egyes
tantargyakban az atélt negativ érzelmi allapotok tekintetében is.

A Waldorf-iskolak tanuldira tehat az jellemzd, hogy azok a tanuldk, akik tobb 6romet
¢élnek at az ének-zenével torténd foglalkozas soran, azok szamara tobb 6romet jelent az
irodalmi mualkotasokkal, illetve a matematikaval torténé ismerkedés is. A matematika
¢és irodalom kozott hasonléan erds kapcsolat figyelhetd meg. Tovabba azok a tanuldk,
akik sok oromet lelnek a vizsgalt tantargyak tanulasaban, kevesebb unalmat, apatiat, il-
letve szorongést élnek 4t mindharom tantargy esetében.

14. tablazat. Az ének, matematika és irodalom korreldcios egyiitthatoi a négy élmeény-
csatorna vonatkozasdaban

Enek Matematika Irodalom
Flow  Apatia Unalom rj}j;;is Flow Apatia Unalom r(ij;;l’s Flow Apatia Unalom

“ Apatia -0,52
5 Unalom 0,51 0,78

Szorongas | -0,41 0,82 0,81
3| Flow 0,75 -0,44 -048 -0,34
§ Apatia -045 0,70 0,66 0,69 -0,43
§ | Unalom -0,54 0,66 0,77 0,66 -0,51 0,77
= Szorongas | -0,44 0,71 0,73 0,77 -0,39 0,80 0,84

Flow 0,67 -0,36 -043 -0,29 0,65 -035 -0,47 -0,35
§ Apatia -0,38 0,60 0,60 061 -032 0,64 0,67 0,70 -0,51
§ Unalom -043 0,63 0,74 0,65 -0,39 0,62 0,72 0,71 -0,48 0,75
h Szorongas | -0,36 0,63 0,63 0,71 -0,30 0,67 0,68 0,78 -0,40 0,81 0,81

Megjegyzés: A tablazatban szerepld korrelacios egyiitthatok 0,00 szinten szignifikansak.
A Klasszikus zenéhez kapcsolddo attitiid a csaladi hattér néhany szempontja szerint

Kutatasunk soran arra is valaszt szeretnénk kapni, milyen szerepet jatszik a csaladi
hattér a Waldorf-tanulok klasszikus zenéhez vald viszonyulasban. Korabbi vizsgalatunk
(Janurik, 2007) alapjan a magasabb iskolai végzettségl sziilok gyermekei — az alacso-
nyabb statuszi gyermekekkel dsszehasonlitva — nem talalnak tobb 6romet az énekodrai
tevékenységekben, sem az irodalomoérakon folyé munkaban. A Waldorf-iskolai tanulok
vizsgalatakor azonban szignifikdns korrelacio tapasztalhatdé az anya iskolazottsaga és
mindharom vizsgalt tantargy flow atélésének dsszehasonlitasakor (15. tablazat). Korabbi
kutatasunkban szignifikdns korrelaciot mutat az anya iskolazottsagaval az otthon 1évé
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lemezek szama €s a tanulmanyi atlag, valamint a zenetanulas. A Waldorf-tanulok eseté-
ben nincs szignifikdns kapcsolat az iskolan kiviili zenetanulés és az anya iskolazottsaga
kozott. A Waldorf-iskolaban tanuld gyerekek zenetanuldsdban tehat kevésbé jatszik
meghataroz6 szerepet a csaladi hattér. A zenetanulassal kapcsolatos dontésben valdszi-
niileg a sziildi hatas mellett nagyobb szerep jut egyéb tényezdknek is. Az iskolan kiviili
zenetanulashoz példaul kedvet teremthet az is, hogy ezekben az iskoldkban a tanuldk —
eredményeink szerint — sok 6romet lelnek a zenével torténd foglalkozasban, pozitiv él-
mények kiséretében élik at az ének-zene orakat. Az iskolan kiviili hangszertanulasban
valo kitartds mértékében — a zenetanuldssal eltoltott évek szdmaban — azonban mar a
Waldorf-tanuldknal is kimutathat6 a csaladi hattér szerepe. Az anya iskolazottsaga és a
zenetanulds éveinek szdma mar szignifikans a kapcsolat. Szintén szignifikans kapcsolat
mutathato6 ki az anya iskolazottsadga és az otthon 1év6 lemezek szama, a zenehallgatas két
mutatoja, illetve az egyes tantargyak — igy az ének-zene flow atlagértékei kozott. A kor-
relacid szamitasok alapjan azok a Waldorf-tanulok, akik zeneiskolaba is jarnak, vagy jar-
tak, jobban élvezik az énekodrakat, tobb hanglemeziik van otthon, és élvezetesebbnek ta-
laljak az irodalmi alkotasokkal, a matematikaval torténé ismerkedést, tobb aramlattal
Osszefiiggésbe hozhatd élményt élnek at az irodalomorakon €s matematikadrakon is.

15. tablazat. Az iskolan kiviili zenetanulas, a zenetanulas éveinek szama, lemezek szama,
zenehallgatas gyakorisaga, a véletleniil hallott zene fogadtatdsa, anya isko-
lazottsaga, az ének, matematika és irodalom flow kozétti korrelacios

egyiitthatok
Iskoldn ki-  Skoldn Véletlenill  Anya , Mate-
L. kiviili Lemez Zene- . , Enek .
viili zene- , hallott iskold- matika
tanulas zenetan. (db) hallgatas zenet zottsdaga Jfiow flow
’ (év) sag
Ev iskolan
kiviil zt. 053
Lemez
i 0,17 0,31
Zene-
hallgatds 0,22 0,41 0,56
Véletleniil
hallott oo 0,17 0,33 0,42 0,56
Anya isko- 0,14 0,32 0,28 0,29 0,27
lazottsaga
Enck 023 0.43 033 0,47 0,41 0,39
flow
Matematika |, 5, 0,40 0,34 0,48 033 039 0,75
flow
frodalom 0,21 0,29 0,27 0,38 0,29 0,30 0,67 0,65
flow

Megjegyzés: A tablazatban szerepld korrelacios egyiitthatok 0,16-t01 p<0,05 szinten tekinthetéek szignifikansnak.
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Osszegzés

Tanulmanyunkban arra a kérdésre kivantunk valaszolni, milyen élmény- és érzelmi alla-
potokat élnek at a Waldorf altalanos és kdzépiskolas tanulok a tandrakon, az ének-
zenével, irodalommal és matematikaval valo foglalkozas soran. Azt is megvizsgaltuk,
milyen 6sszehasonlitasokat tehetiink a klasszikus zene elfogadasanak, megszerettetésé-
nek szempontjabol a hazankban altalanosan elterjedt, Kodaly-koncepcid szerint torténd
altalanos, nem tagozatos oktatas, valamint a Waldorf-iskolakban folyd ének-zeneoktatas
kozott.

A vizsgalat eredményei alapjan megallapithatd, hogy a Waldorf-iskolakban tanuld fi-
atalok az ének, matematika és irodalom tanulasat dontden pozitiv élmények kiséretében
¢élik at. A tantargyak flow atlagértékei — de kiilondsképpen az ének-zene értékei — mind-
két korosztaly esetében szignifikdnsan magasabbak a korabbi hazai kutatasoknak az
egyes tantargyakban kapott eredményeivel dsszehasonlitva. Ez aldl kivételt, csak az alta-
lanos iskolai matematika képez. Az ének-zeneorak élményszeriisége — a tanulok szubjek-
tiv megitélése szerint — mind altalanos, mind kdzépiskolaban messze meghaladja a Ko-
daly-koncepcié szerinti altalanos tantervii ének-zeneoktatasban részesiild tanulok el6zo
kutatasunk alapjan kapott atlagértékeit.

A két iskolatipus kozott a nemek Gsszehasonlitasa is szignifikans kiilonbséget mutat.
Az altalanos iskolai matematika kivételével, mindkét korosztalyban, mind a fitik, mind a
lanyok a Waldorf-iskolakban élik at pozitivabb élmények kiséretében a tandrakat mind-
harom tantargyban.

Kutatasi eredményeink szerint a Waldorf-kdzépiskolas fiuk, a lanyokkal 6sszehason-
litva, szignifikansan tobb unalmat, apatiat és szorongast élnek at az iskolai 6rak alkalma-
val. Ez 6sszhangban all a korabbi hazai kutatasok eredményeivel. A nemek vonatkoza-
saban a két iskolatipus kozotti legszembetiinébb — szignifikans — kiilonbség a kdzépisko-
las fitk ének-zeneodrakon atélt szubjektiv élményeiben mutatkozik. El6z6 vizsgalatunk
eredményei alapjan a Kodaly-koncepcid szerinti oktatasban részesiild, nem ének-zenei
tagozatos filk szubjektiv megitélésében az ének-zenedrakon az unalom és apatia a ko-
zépiskolaban mar olyan méreteket 6lt, hogy jelentésen meghaladja a flow értékeket. A
Waldorf-kozépiskolas fitk mind a flow, mind az apatia, unalom és szorongas tekinteté-
ben messzemenden pozitivabb modon élik at az ének-zene orakat, mint a Koddaly-
koncepciod alapjan oktatott, nem ének-zenei tagozatos tarsaik.

A mai altalanos, nem tagozatos oktatdsban a jelenlegi keretek kozott, az ének-
zenetanulasra fordithaté minimalis 6raszamok mellett a kodalyi zenei nevelési elképzelé-
sek megvaldsulasara nincsen realis lehetdség. Korabbi kutatasaink alapjan megallapitha-
6, hogy az énekoérak viszonylag kevés orommel, és az 6romteli élmények mértékéhez
képest sok unalommal, apatiaval és szorongassal torténd atélése jarulhat hozza ahhoz,
hogy a tanulok nagy része nem szereti a klasszikus zenét, nem alakul ki a klasszikus zene
iranti érdeklodésiik. A zenehallgatassal, zenetanulassal kapcsolatos mutatok alapjan azt
lathatjuk, hogy a Koddly-koncepciod szerinti, a valsag jeleit mutatd altalanos ének-
zeneoktatas keretei kozott nem valosul meg az ének-zeneoktatas élményt nyujté modon,
a tanulok nagy része nem szereti, sot elutasitja a klasszikus zenét. Ezek az eredmények
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feltehetden a hazai énekoktatds mai mostoha helyzetének, az énekorak rendkiviil ala-
csony szamdnak, a tantargy hattérbe szoruldsanak koszonhetdek. Ezzel szemben a
Waldorf-iskolék ének-zene oktatasa megteremti annak lehet6ségét, hogy a tanuldok 6ro-
miiket leljék a zenével kapcsolatos tevékenységekben. A klasszikus zenével torténd fog-
lalkozas soran kialakul a fiatalok komolyzene iranti érdekl6dése. A korrelacio-szamita-
sok szerint a Waldorf-iskolas tanulok iskolan kiviili zenetanuldsanak hatterében kevésbé
jatszik szerepet a sziil6i hattér, mint a Kodaly-koncepcid szerinti altalanos oktatasban
részt vevo tanulok esetében. A kutatds eredményei is meger0sitik, hogy a klasszikus ze-
ne elfogadasdban, megismerésében, megszerettetésében rendkiviil fontos szerepet jatszik
a zenével vald mindennapos kapcsolat, a hangszerjaték, az éneklés, amely példaul a
Waldorf-iskoldkban — sokszor spontan modon is — a tanitas egészét atszovi.

A Waldorf-iskolasok vizsgalatakor — az egyes tantargyak tanulasa kozben atélt él-
mény- és érzelmi allapotok korosztalyonként torténd dsszehasonlitasakor — kapott ered-
ményeink nem allnak 6sszhangban a tantargyi attitidokkel kapcsolatos hazai kutatasok
eredményeivel. A Waldorf-tanulok kdzépiskolas ének és irodalom flow atlagértékei szig-
nifikdnsan magasabbak az altalanos iskolasokéndl. A matematikdban a kiilonbség nem
szignifikdns mértéki. Az eredmények azt mutatjak, hogy a Waldorf-iskoldkban alkalma-
zott modszerek segitségével a tanuldk iskolai tantargyakhoz vald hozzaallasdban sikertil
pozitivabb attitiidot kialakitani. A Waldorf-iskolakban tanulé fiatalok szamara jelentd-
sebb mértékben tartogat optimalis kihivast, nyujt élményeket az iskolai tanulds. Az alta-
lanos tanterv szerinti oktatassal dsszehasonlitva jelentdsen tobbszor teremtddik meg az
oromteli munka lehetdsége mar az altalanos iskolaban is, a kozépiskolas tanuldk szamara
pedig, az altalanos tendenciaval ellentétben, még inkabb élvezetes a tanulds. Eredménye-
ink alapjan a vizsgalt iskolakban alkalmazott miivészetekben gazdag oktatas és a steineri
nevelési elképzelések inkabb hozzéjarulnak az aramlatélmény atélésével és intrinzik mo-
tivacioval Osszefiiggésbe hozhatd élmény és érzelmi allapotok megjelenéséhez. Figye-
lemre méltd azonban az a tény, hogy az iskolai tanulés szituacidja még — az egyébként
tobb 6romet nyujtd6 — Waldorf-iskolakban is tobb apatidt, unalmat és szorongast tartogat
mind a fitk, mind a lanyok szdmara, mint a csaladban, otthon, illetve baratokkal eltdltott
ido.
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ABSTRACT

MARTA JANURIK AND VILLO PETHO: FLOW EXPERIENCE IN MUSIC CLASSES:
A COMPARATIVE STUDY OF WALDORF AND NON-WALDORF SCHOOLS

The aim of the present paper is to study the subjective experiences of the Hungarian Waldorf
students in school based music classes. To what extent are flow, apathy, boredom and
distress present? What is students’ attitude to classical music? Do they listen to classical
music outside the school? The instrument used was the Flow questionnaire developed by
Olah et al., which targets flow, apathy, boredom and distress in music, mathematics and
literature lessons and is comprised of items with five-point Likert scales. There were 171
students from elementary and secondary Waldorf schools in the sample. Their results are
compared with those obtained in an earlier assessment, where the same flow questionnaire
was administered to students in non-Waldorf schools (Janurik, 2007). We found that the
mean scores of flow are significantly higher for the Waldorf students in both age groups,
except for elementary school mathematics. The results of the elementary school flow are as
follows: singing lessons - Waldorf 3.68, non-Waldorf 2.91; mathematics - Waldorf 3.70, non-
Waldorf 3.52; literature - Waldorf 3.56, non- Waldorf 3.03. In the secondary school: singing
lessons - Waldorf 3.97, non-Waldorf 2.90; mathematics - Waldorf 3.96, non-Waldorf 2.85;
literature - Waldorf 3.86, non-Waldorf 3.24. As regards gender differences, in non-Waldorf
secondary schools, boys were shown to have a negative attitude. Namely, boys: music flow
2.37; apathy 3.24; girls: music flow 3.13; apathy 2.12. The results for the Waldorf secondary
school students, however, are significantly different (except for the apathy values of girls):
boys: flow 3.89, apathy 2.47; girls: flow 4.07, apathy 2.11. We found significant correlations
between music, mathematics and literature. The correlation analysis shows, furthermore, that
the social status of parents contributes to the background of music learning out of school to a
smaller extent for Waldorf students as compared to non-Waldorf students. The results show
that Waldorf education facilitates the emergence of flow considerably. Also, the attitude of
Waldorf students to classical music, including learning to play instruments, is more positive
than that of the non-Waldorf students in the sample.
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A kompetencia fogalmanak kiilonb6z6 megkozelitési modjai

Az informacids €s kommunikacids technologia (IKT) széleskori alkalmazasa €s az okta-
tasban vald megjelenése felveti a kérdést, hogyan hat a tanitas-tanulds folyamatara az in-
formatikai eszk6zok térnyerése, milyen ismeretekre, készségekre, kompetencidkra van
sziiksége a tanaroknak az IKT pedagdgiai adaptalasdhoz, a megvaltozott tanulasi kor-
nyezetben torténd eredményes tanitashoz.

A kompetencia kérdéskorét a neveléstudomany tobbféle megkozelitésbodl vizsgalja,
¢és foglalja elméleti keretbe. A személyiség szempontjabol megfogalmazott koncepciodk
azzal a céllal irjak le a kompetencia fogalmat, hogy értelmezzék, pontosabba tegyék a
pedagdgiai folyamatok személyiségre gyakorolt hatdsat, és az egyénre koncentralva
eredményesebbé tegyék az oktatast. A kompetencia Nagy Jozsef (2002) szerint az egyén
és a kornyezet kozotti kolcsonhatds hatékonysaganak belsd feltétele, meghatarozott
funkcid teljesitésére vald alkalmassag, mely altal érvényesiil az egyed ¢és a faj tilélése. A
kompetencidk a személyiség komponensei (komponensrendszerei), melyek meghataro-
zott funkciot szolgald motivum- és képességrendszerek. Modelljében harom teriiletre
osztja a kompetencia fogalmat, megkiilonboztetve a személyes (perszonalis), kognitiv és
szocialis teriiletet, melyek mindegyikéhez hozzafiizi a specidlis kompetencidkat.
Korthagen (2004) a tanari személyiség leirdsara az ugynevezett ,.,hagyma” modellben az
egyes héjak, rétegek megallapitdsakor a kompetenciat a viselkedések, cselekvések, tevé-
kenységek, valamint a nézetek, hitek, meggy6zddések szintje kdzott helyezi el. Felfoga-
sédban a kompetencia az egyén ismereteinek, készségeinek és attitlidjeinek egyiittes meg-
nyilvanulésa, melyre nagy hatassal van az éppen aktualis kornyezet.

A tarsadalmi hasznosithatosag szempontjabol megfogalmazott koncepciok esetében
a kompetencia az értékes, érvényes, hasznalhat6 tudas egyik kategoriaja, melynek kiala-
kitasaban és fejlesztésében nagy szerep harul az iskolara. Ez a megkdzelités a cselekvés
eredménye, a személy teljesitménye feldl kozeliti meg a kompetencia fogalmat, tehat tel-
jesitményképes tudasként értelmezi azt. Csapo Bend (2002) a tudas és kompetencidk vi-
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szonyat vizsgald tanulmanyaban mutatja be a tudds harmas osztalyozasat, amelyben a
kompetencidkat, a miiveltséget és a szakértelmet pontosan meghatarozza, ¢s elkiiloniti. A
kompetenciardl, mely természetes modon, tapasztalatszerzés sordn megszerzett tudas,
igy ir: ,,a képességek, készségek sajatos rendszerbe szervezésérdl van szd, amikor vi-
szonylag kevés elembdl az elemeknek nagyon valtozatos, sokféle kombinacidja johet 1ét-
re”. Ebben a mondatban a ,,sajatos rendszer” a kulcsfogalom, ami felhivja a figyelmet ar-
ra, hogy a kompetencia, bar 1ényegében képességekbol, készségbdl, tudasbol és szakérte-
lembdl all, mégis valami kiilondsen fontos pluszt hordoz.

Az oktataspolitikusok altalaban normativ szemlélettel adjak meg a kompetencidak
Osszetevoit, és mint elérendd normat, mérhetd és Osszemérhetd kdvetelményt irjak le
azokat. Az Eurdpai Unid oktataspolitikai szakértdi a DeSeCo program (Defining and
Selecting Key Competencies; 1997-2002) keretében egyrészt funkcionalis megkdzelités
alapjan értelmezték a kulcskompetencidk fogalmat, masrészt meghataroztak a hozzajuk
tartoz6 legfontosabb teriileteket, elemeket és elvardsokat. Arra a kérdésre kerestek va-
laszt, hogy a sikeres tarsadalmi léthez, a jelen és a jovo kihivasainak a legy6zéséhez
mely képességek sziikségesek. A program kidolgozdi a kompetencidkat valéjaban nem
az egyénre jellemz6 egyszeri tulajdonsdgoknak tekintik, hanem Osszetett rendszerként
definialjak (Rychen és Salganik, 2003). A kompetencidk eurdpai megkozelitésének ko-
zéppontjaban az egyéni kompetenciacsoportok, az 6sszehasonlité megkdzelités és a ke-
retrendszerben valé gondolkodas kombinalasanak szandéka all. Az igy kialakitott kom-
petenciak tulajdonképpen k6zos eurdpai szabvanynak tekinthetok.

A tanari palyan hasznalt kompetenciak megszerzési modjarol is kiilonb6z6 megalla-
pitasokat talalunk a szakirodalomban. A kutatok egy része inkabb a gyakorlati pedagogi-
ai tevékenységet (Falus, 2006a; Haldsz, 2006), masok az elmélei tudast tekintik a kom-
petencia alapjanak (Berner, 2004). Falus Ivan (2006a) a tanari hivatashoz alapvetéen
sziikséges pedagogiai kompetenciat tudas, készségek €s hozzaallas 6tvozeteként hataroz-
za meg. Halasz Gabor (2006. 7. 0.) szerint a kompetencia fogalma leginkabb a cselek-
voképességhez kapcsolhatd, vagyis ,,az a képességiink és hajlandoésagunk, hogy a ben-
niink 1év6 tudast (ismereteket, készségeket és attitidbeli jellemzdket) sikeres probléma-
megoldo cselekvéssé alakitsuk”. Ebben a meghatarozasban megjelenik a problémahely-
zet, mint a kompetencia miikodése szempontjabdl alapvetéen 1ényeges faktor.

A tudasalapt tarsadalom tandrai szdmara az europai tanarképzési szakért6k harom
csoportba soroltdk a kompetenciaelvarasokat. Az els6 a tanitasi folyamatra, a masodik
annak eredményességére, a harmadik pedig a tanari szerepkorre vonatkozé kompetenci-
akat tartalmazza (Nagy M., 2004).

Pedagégusok informatikai kompetencidja

A National Educational Technology Standards for Teachers (Nemzeti Oktatastechno-
l6giai Standardok Tanaroknak), melyet az Egyesiilt Allamokban az IKT teriiletén folyta-
tott tanarképzo és tovabbképzd programok mindsitésére hasznalnak, az informatikai
kompetencia kérdésének gyakorlat-kdzeli megkdzelitéséhez nyhjthat segitséget. Ez a
standard a kovetkezd teriiletek ismeretét, mint kdvetelményt fogalmazza meg:

228



Az informatikai kompetencia, a pedagogiai gyakorlat és az innovacios sikeresség Osszefliggései az
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a) Technoldgiai eljarasok és fogalmak ismerete.

b) A technologiaval tamogatott tanulasi kornyezet és a tanitasi folyamat megtervezé-
se, megvaldsitasa.

c) A tantervnek megfeleld technologidval timogatott modszerek és stratégiak alkal-
mazasa a hatékony tanulas érdekében.

d) A tanulési folyamat technolégiaval tdmogatott kovetése, értékelése, adminisztra-
lasa.

e) Szakszerii technologiaval tdmogatott, eredményes pedagdgiai gyakorlat.

f) A szocidlis, etnikai, jogi és human elvek informacios technoldgiai kdrnyezetben
val6 alkalmazasa (ISTE, 2000).

A tanarképzés és -tovabbképzés szempontjabol olyan struktira kialakitidsa hasznos,
amely lehet6vé teszi a képzést minden pedagdgus szdmara, fontos az egyes szakteriilete-
ken nélkiilozhetetlen, relevans ismeretek nyujtasa, a hatékony oktatas érdekében. Ilyene-
ket talalunk példaul a holland (Hogenbirk, 2006), vagy az ausztral angol (ICAA, 2004) és
ausztral (UWS, 2003), illetve a nemzetkdzi tanarképzési gyakorlat elemzésével kialaki-
tott kompetenciamodellekben (EURYDICE, 2001; Wood, 2002; Midoro, 2005). A kom-
petenciarendszert most csak vazlatosan ismertetjiik, mivel ezeket masutt mar részletesen
elemeztiik (Kdrpati, 2007; Karpati és Hunya, 2009).

1. Az IKT alkalmazasaval kapcsolatos ismeretek. Ezek a tanar személyes IKT kom-

petencidjara vonatkozd, felhasznaloi képességek. Két példa:

— Képes onalloan kezelni a legelterjedtebb eszkézoket (pl. nyomtatod, szkenner,
digitalis kamera, digitalis méromuszerek). Képes kivalasztani és hasznalni a
szakteriiletén bevalt szoftvereket (pl. szovegszerkesztd, tablazatkezeld, abra-
szerkeszto, egyéb grafikus program, multimédias tananyag).

— Ismeri és haszndlja az ezekr6l sz016 informacids forrasokat, nyomon koveti és
lehetdség szerint kiprobalja az jdonsagokat.

2. Szamitogéppel segitett tanitdsi orak tervezése és végrehajtasa. Ez a kdvetelmény
mar az eszkdzhasznalat oktatasi alkalmazasat irja eld. Két példa:

— Képes a tanulokdzpontu, IKT elemekkel gazdagitott oktatasi kornyezet meg-
tervezésére €s jelenlegi kornyezetének megujitasara.

— Ismeri és hasznalja a gyakorlést, prezentaciot, mentoralast, szimulaciot, prob-
lémamegoldast, kdzos munkat és kommunikaciot tdmogatd alkalmazasokat.
Az egyéni és a kollaborativ tanulast tdimogato szoftvereket egyarant beépit ok-
tatdsi programjaba. A szamitogépet a problémamegoldo és kritikai gondolko-
das és az aktiv tudasszerzés szolgalataba allitja.

3. A szamitogep haszndlata az osztalytermi munka szervezésére, a tanulok folyama-
tos értékelésre és vizsgdztatasra. Az oktatasi informatikai alkalmazasok koziil az
adminisztrativ és értékeld kornyezetek azok, amelyeket a pedagégusok a bemuta-
to jellegli eszk6zoknél lényegesen bonyolultabbnak tartanak, és ritkdbban hasz-
nalnak, ezért a kompetenciarendszerek kiilon kovetelményként targyaljak. Két
példa:

— Az iskolaév és az egyes projektek idobeosztasat, illetve a napi, heti, havi okta-
tasi és szervezési feladatokat programtervezd, idomenedzseld szoftver segit-
ségével teszi atlathatova.
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— Az IKT modszerek segitségével monitorozo, értékeld €s teljesitményméro te-
vékenységeket iktat be az oktatdsi programba.

4. Az IKT haszndlata informdcioszerzésre és tanuldsra. A tanar élethosszig tartd on-
képzésében az IKT kiemelkedd szerepet jatszik. Az elvileg (felszereltségtol fiig-
gben) barhol, barmikor elérhetd tudas megszerzése ¢€s alkalmazésa a tanari infor-
matikai kompetencianak az innovativ pedagbgusi magatartas szempontjabdl alap-
vetd jelentdségli Osszetevoje. Két péda:

— Koveti tantargyanak oktatasaban és az oktatasszervezésben felhasznalhato 1j
alkalmazasokat, s igyekszik ezeket beszerezni, elsajatitani.

—  Szamitoégépes kommunikaciés platformokon tartja a kapcsolatot a sziilokkel,
didkokkal, tanartarsaival, szakmai kozosségekkel.

5. Az informatikai kulturaval kapcsolatos tarsadalmi, etikai, jogi és egészségiigyi
szabalyok ismerete és betartdsa. Ez az a teriilet, ahol a legtdbb poétolni val6 van a
magyar pedagdgusok IKT kultirdjanak fejlesztésében. Két példa:

— Ismeri és betartja, illetve betartatja a szamitogép- €s internethasznalat nemzet-
kozi, orszagos és helyi szabdlyait, a szerzoi jogi torvényeket és rendelkezése-
ket, és az informacidkezelés egyéb szabalyait.

— Ugyel arra, hogy tanuloi egyenranguan férjenek hozza az iskola IKT eszkoze-
ihez és az informacids forrasokhoz. Igyekszik eldsegiteni a ,,digitalis szaka-
dék” felszamolasat.

A tanarképzésben az informacids és kommunikacios technoldgidk ugynevezett bolo-
gnai reformjaig, tehat a 2009 szeptemberében induld pedagdgus mesterképzésig, kotele-
z0 targyként nem, vagy csak mas tantargyak szerény részeként szerepeltek. Eurdpa-
szerte mar évtizedek Ota a tanarképzés kotelezo része ez az ismeretkdr (Aviram és Tami,
2000)".

Vizsgalatunkban arra keressiik a valaszt, hogy azok a pedagogusok, akik az oktatasi
informatika alkalmazéasaban orszagukban kiemelked6 eredményeket értek el, milyen in-
formatikai kompetencidval birnak, s ezt hogyan hasznaljak a gyakorlatban. Vizsgalatunk
sajatossaga, hogy nem pusztan kérd6ivek, hanem harom honapos oktatasi kisérlet alap-
jan kiséreljiik megadni a valaszt a gyakorta felmeriild kérdésre: varhato-e, hogy az igen
jelentds oktatasi informatikai beruhazasok jol hasznosulnak az iskolaban?

Az IKT hasznailat szempontjabol relevans pedagogus kompetencidk a CALIBRATE
projekt méréseiben

A tandrok informatikai eszkozhaszndlatdhoz kapcsolédd kompetencidit tevékenysé-
giik megfigyelése, a tanari gyakorlatban jellemz6 viselkedésiik és hasznalt képességeik

Négy, pedagogiai kultira szempontjabol igen fejlett, és kozoktatasi innovacioban sikeres orszag: Nagy-
Britannia, Németorszag, Hollandia és Finnorszag tanarképzési rendszereinek dsszehasonlito vizsgalata alap-
jan kideriil, mindegyikiikben kotelezé tantargy a szamitégéppel segitett tanitas és tanulds, amelyet erre a cél-
ra alapitott tanszék vagy kozpont oktat, erre a célra (tehat nem informatikai alapképzésre) berendezett labo-
ratériumokban. Ugy tiinik, a képzés soran elsajatitott, majd a gyakorlatban (az alaptantervek szerint kétele-
zG6en) alkalmazott, szamitogéppel segitett pedagdgiai modszerek a tanuldi eredményekben is tikrozédnek,
hiszen a PISA-listak élén 4116 orszagok sokszor azonosak az IKT-hasznalatban uttorokkel (Fehér, 2007).
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feltarasaval, dravazlataik elemzése alapjan probaltuk megragadni €s leirni. Az altalunk
Osszeallitott kompetenciarendszer — mely véleménylink szerint az eredményes szamito-
géppel tAmogatott tanitasi-tanulasi folyamat feltétele — a kompetenciara vonatkozo szak-
irodalom feldolgozasa és az 6ravazlatok elemzése alapan késziilt. Kompetenciarendsze-
riink kialakitdsakor Nagy Jozsef modelljéhez igazodtunk, melyben a személyiség harom
altalanos kompetencidja, a személyes-, kognitiv- és szocialis kompetencia és a specialis
kompetencidk egymast atfedd rendszere képezi a strukturalis alapot (Nagy, 2002). Kuta-
tasunk eredményei alapjan, a szamtalan lehetséges specialis kompetencia kozil a peda-
gbégusok informatikai kompetencidjdnak dsszetevdit szandékoztuk vizsgalni, ezért a to-
vabbiakban specialis kompetencia megnevezés alatt az informatikai kompetenciat értjiik.
A specialis IKT kompetencia tevékenységrendszerébodl — korabbi szakirodalmi elemzése-
ink alapjan (Kdrpati, 2007; Karpati és Hunya, 2009) — két részteriiletet vizsgaltunk.

1. Altalénos IKT haszndléi kompetencia.

1.1 Szamitogép-hasznalati rutinok és készségek.

1.2 IKT eszkozhasznalati rutinok és készségek.

2. Digitdlis tartalmak oktatdsi hasznadlatanak kompetencidgja.

2.1 Digitalis informéaciok keresése, sziirése annotalt tananyag adatbazisban.

2.2 Digitalis tananyagok elemzése, értékelése.

2.3 Digitalis tananyagok ujrafelhasznalasa, adaptalésa, feldolgozasa.

2.4 Digitalis tananyagok osztalyozasa, rendezése, archivalasa, sajat tudastar 1ét-
rehozasa.

2.5 Nemzetkdzi digitalis tananyag-adatbazis interaktiv hasznalata, a hasznalat
rendszeressége.

Az altalanos IKT hasznaldi kompetencia alapjat képezi a szamitdgép biztos hasznala-
ta, és a hozza szorosan kapcsolddo IKT eszkozok (internet, elektronikus levelezés, digi-
talis taneszkozok, pl.: CD, DVD, interaktiv tabla) ismerete. Ezen rutinok, készségek el-
sajatitdsa tobbnyire automatizalodott, €s az alkalmazas természetes konnyedségét ered-
ményezi, valamint alapul szolgal a masodik csoportba sorolt készségek elsajatitdsdhoz,
melyek a tanari szakmahoz kapcsolodo digitalis tartalmak és forrasok hasznalatdhoz
sziikségesek. Ezek koziil a digitalis informaciok keresése, sziirése, elemzése, értékelése,
ujrafelhasznalasa, adaptalasa, feldolgozasa, osztalyozasa, rendezése, archivalasa felhasz-
naldi szintll, egyénileg hasznalt ismereteket igényel, de példaul az elkészitetett tananya-
gok, tananyagelemek, adatok, fajlok, tehat a sajat tudastar kozzététele, vagy megosztasa
masokkal, részvételen, interaktivitdson alapul. Természetesen a felsorolt készségek, ké-
pességek, ismeretek kore folyamatosan valtozik, tobbnyire boviil, hiszen a technikai fel-
tételek naprol napra 0j lehetdségeket, kihivasokat allitanak a tanarok elé. A vizsgalato-
kat, melyekrdl itt beszamolunk, 2006-2008-ban végeztiik, munkank kerete az els6 eurd-
pai tananyag-adatbazis, a Learning Resource Exchange (LRE, Tananyagcsere Portal,
www.lre.eun.org) volt.
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Az informatikai kompetencia, a pedagégiai gyakorlat és az innovacios
sikeresség Osszefiiggései — a kutatas leirasa

Kutatasunkban a kornyezeti feltételek megvaltozasanak, konkrétan az informatikai esz-
kozrendszerrel tAmogatott oktatasi kornyezet elterjedésének pedagogusi munkéra gyako-
rolt hatasat vizsgaltuk. Egyrészt azt szandékoztunk feltarni, hogy mi jellemzi a pedago-
gusok gyakorlati tudésat, tevékenységét az informatikai eszkdzokkel tamogatott oktatés
soran, masrészt azt, hogy milyen kompetenciak sziikségesek az informatikai eszkdzokkel
tamogatott pedagogiai kornyezet eredményes hasznalatdhoz. Kutatasi kérdéseink a ko-
vetkezOk voltak:

— Milyen kompetenciak jelennek meg a tanarok éravazlataiban az IKT hasznalathoz
kapcsoloddan?

— Hogyan itélik meg a tandrok sajat IKT kompetencidjukat?

— A tanarok IKT-val kapcsolatos metatudasa alatdmasztja-e az dravazlataik elemzé-
se alapjan kapott eredményt?

— Milyen pedagdgiai mddszerek jelennek meg a tanarok dravazlataiban?

— Hatéssal van-e egymasra az alkalmazott pedagdgiai stratégia és az informatikai
kompetencia?

— Egyiittjar-e a korszerti eszk6zok hasznalataval az 1) pedagogiai modszerek (pl.:
projekt modszer, kooperativ technikak) alkalmazasa?

—  Osszefiigg-e az tjgeneracios modszerek hasznalata az informatikai kompetencia-
val?

— Megbizhato-e csak kérddivvel vizsgalni a hasznalatot, avagy — mint ahogy mi tet-
tiik — mindig sziikség van triangulaciora, de legalabb két forras (az egyik mindig a
gyakorlat megfigyelése legyen) dsszevetésére?

A kutatési kérdések alapjan a kovetkezo hipotéziseket fogalmaztuk meg.

1. Az IKT eszk6zok orai hasznalatdhoz altalanos IKT hasznaléi kompetencia, és a
digitalis tartalmak hasznalatanak kompetenciaja sziikséges.

2. Az IKT eszkozok hasznalata nem feltétleniil hozza magéval a modszertani kultura
megujuldsat, hanem a hagyomanyos modszerek aldtdmasztasat szolgalja.

3. Az interaktiv és a ujgeneraciés modszerek hasznalata egyiitt jar az IKT eszkozok
és forrasok rendszeres hasznalataval.

A Kkutatas elméleti keretei
A valtozas ,,hagyma” modellje

Kutatasunk elméleti alapjat Korthagen (2004) ,,hagyma” modellje, Nagy Jozsef kom-
petencia rendszere (2002) és a trialogikus tanulaselmélet (Paavola és Hakkarainen,
2005) képezi. Korthagen azt vizsgalva, hogy milyen viselkedés, milyen kompetencidk
mikddtetése jellemzi a jo tanart, dolgozta ki valtozasokkal kapcsolatos koncepcidjat.
Ebben ugyantigy igyekszik elkeriilni a kimeneti kompetencak preferalasat, mint a peda-
gbgusi személyiséget mindenek f61é helyezd szélsdségekbe hajlo elképzeléseket.
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Kdrnyezet

1. abra
A valtozas ,, hagyma” modellje Korthagen alapjan (2004. 80. o0.)

A modell szerint (1. dbra) az egyén a kornyezeti valtozasok (legkiilsé szint) hatasara
valtoztatja meg viselkedését, cselekvéseit, tevékenységét. Korthagen szerint a valtozas-
nak minddssze ez a két szintje: a kdrnyezet és a cselekvések modosulasa ragadhatdé meg
kozvetleniil. A ,,hagyma” belseje felé haladva egyre nehezebben vizsgalhato, és ennek
kovetkeztében egyre kevésbé pontosan leirhatd szintek kovetkeznek. A cselekvés, visel-
kedés héja alatt talalhatok a kompetenciak, melyek a tudas, készségek, és attitiidok integ-
racioi, otvozetei. Ezt koveti a nézetek, hitek, majd az 6nmagunkrol, szakmai 6nazonos-
sagunkrol vallott vélekedések rétege, végiil a kiildetéstudat, a szakmai elhivatottsag
szintje talalhatd. Természetesen a szintek kozott nagyon erds a kolcsonhatas, hiszen a
szakmai elhivatottsag, vagy bizonyos ismeretek készségek megszerzése erds hatassal le-
het a viselkedésiinkre, és ez akar a kdrnyezet atalakitasat is eredményezheti. Hiteink, né-
zeteink, meggy6zOodéseink erésen meghatarozzak énképiinket, kompetenciainkat, visel-
kedésiinket. Goldoljunk csak az ,,6nmagat beteljesitd joslatra”.

A pedagbgusi tevékenység megitéléséhez az tigynevezett ,hagyma” modell barme-
lyik héjat, szintjét tekinthetjiik kiindulasi pontként, és ennek alapjan elemezhetjiik a tob-
bi réteget. Kutatasunkban az informatikai eszk6zok pedagdgusra gyakorolt hatasat a
kompetencidk szintjén kivanjuk megragadni. Ezért vizsgaljuk a tanarok tevékenységét,
¢és IKT-val kapcsolatos nézeteit, meggy6zodését. Figyelmiinket a fenti modell rétegei
koziil a kompetenciak korére sszpontositjuk.
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Trialogikus tanuldselmélet

A trialogikus tanuléds elmélete Paavola és Hakkarainen (2005) finn kutatok nevéhez
fizédik. Ez a modell a tanulast, mint tudéasalkotast alapul vevo olyan elméleteket foglal
magaban, mint az innovativ tudaskozosségek modelljei [az expanziv tanulds —
Engestrom, Engestrom és Kdrkkdinen, 1995; Bereiter, 2002; és a tevékenységelmélet
(activity theory), mely az emberi tevékenységek objektumorientaltsagat hangstlyozza, és
egyik kdzponti eleme a fogalmi alkotas (conceptual object) — Wartofsky, 1979; Bereiter,
2002].

A kozosen létrehozott, alakitott (tanuldsi) objektumokon keresztiili kollaborativ
egylittmikodés és tudasépités egyik Uj elmélete: a trialogikus tanulds. Mig a monolo-
gikus, vagyis az egyéni tanulas és a dialogikus, vagyis két, vagy tobb ember kdzotti par-
beszéd, illetve interakcio, addig a trialogikus tanulds a két, vagy tobb személy kozotti
olyan interakciéra helyezi a hangsulyt, ahol a harmadik résztvevé maga az objektum,
vagyis egy olyan tartalom, amelyet kozdsen alakitanak a trialogikus tanulas soran. Ebben
a modellben az egyiittmiikodési folyamat legaldbb annyira lényeges, mint a végered-
mény. A végeredmény éppen azaltal valik magasabb értékiivé, hogy létrejottének folya-
matara koncentralunk. Az egyiittmiikédo tuddsteremtés (collaborative knowledge buil-
ding) targya lehet példaul egy oktatési célra 1étrehozott wikipédia, kdzosen készitett pro-
jektbemutatd, vagy akar kozos erével 1étrehozott fogalomtérkép, gondolattérkép, vitatér-
kép megjelenitése. Ha csak a végeredményre — a kdzosen 1étrehozott objektum mindsé-
gére — koncentralunk, akkor a részvevok érdekei, tanulési folyamata sériilhet. Ezért 1¢-
nyeges, hogy a trialogikus tanulasi uton figyelembe vegyiik az egyiittmiikod6k szem-
pontjait is.

Ez a modell idedlisan alkalmas egy innovacids program nyomon kovetésére, ese-
tinkben az LRE adatbazis hasznalatara iranyuld pedagogiai kisérletek leirasara. Itt a
trialogikus folyamat szerepldi a pedagogusok, a munkajukat segitdé mentorok és az adat-
bazisban tarolt digitalis tartalom (oktatdsi mddszer-leirdsok, tananyag-elemek és kész
tananyagok, részletes leirassal ellatott hivatkozasok kiilsd forrasokra stb.).

A tanitasi modszerek rendszere

A pedagdgusok gyakorlati tevékenységének leirdsdhoz fontos szempontot jelent a ta-
nitas soran alkalmatott modszerek dokumentalasa, rendszerezése. Az alkalmazott tanitasi
moddszerek csoportositdsdhoz Falus Ivan (2006b) kategoridit hasznaltuk, mely szerint
klasszikus (magyarazat, eldadas, megbeszélés, szemléltetés, egyéni munka), interaktiv
(csoportmunka, paros munka, vita modszer, jaték, a tanulok kiseldadésai) €s ujgenerdci-
os (kooperativ modszerek, projektmodszer, szamitdégépes modszerek, internet, multimé-
dia) mddszereket kiilonboztetiink meg. Falus Ivan meghatarozésa szerint a tanitasi mod-
szerek ,,az oktatds folyamatanak allando, ismétlodo Osszetevoi, a tandr €s tanuld tevé-
kenységének részei, amelyek kiilonb6zd célok érdekében eltérd stratégiakba szervezddve
keriilnek alkalmazasra” (1998. 283. 0.). Abbol a korabbi kutatasi eredménybdl kiindulva,
hogy a multimédias eszkdzok hasznalata nem feltétleniil hozza magaval a modszertani
kultara valtozasat (Kdrpati, 2003), hanem sok esetben a technika adta lehetdségek a tani-
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tas soran hasznalt eszkoztar bovitését, és a hagyomas modszerek alatdmasztasat szolgal-
jak, részben atrendeztiik a Falus altal kialakitott kategoridkhoz tartozdé modszerek korét
(Lakatosne, 2007). A tanari PowerPoint prezentaciot az interaktiv csoportbol a klasszi-
kusba tettiik at, mivel ugy tapasztaltuk, hogy a tandrok a szamitégépes prezentacioval
szemléletesebbé kivanjak tenni a tananyagot, de tanitasi modszereiken nem valtoztatnak.
A prezentécios eszkdz korszerlibb, de tovabbra is a tanari dominancia, és a frontalis osz-
talymunka jellemz6 a tanéran.

Vizsgalatunkban a klasszikus modszer munkaformdi a hagyomanyos tanitasi gyakor-
lathoz, hagyomanyos tanari és didk szerepkorhoz kothetok. Az oktatds modszereit didak-
tikai szempontbol a tanar — didk — tananyag haromszog jellemzi, melynek csucsan a ta-
nar szakért6ként iranyitja a kommunikacios folyamatot. El6adoi és birdlo szerepével ke-
vés lehetdséget ad a didk szamara a kiegyensulyozott, kétiranyu kommunikaciora. A ta-
nul6 inkébb befogadd, passziv, reprodukald szerepkorben van. A tananyag tartalma jol
meghatdrozott, tantargyak szerint strukturalt, a tanar altal valogatott és szerkesztett,
tobbnyire magyarazatok, kozlések, utasitdsok segitségével atadott. A fentiek alapjan a
klasszikus médszerhez a tanari magyardzatot, a frontdlis osztdlymunkat, az egyéni mun-
kat, a tanari prezentaciot, a tanari szamonkérést, értékelést s a megbeszélést soroltuk.

A maésodik kategoridba az ugynevezett interaktiv modszerekhez a csoportos feladat-
megoldast, tanuldi kiseldadast, tanuldi prezentaciot, jatékot, kozos ellendrzést, kozos ér-
tékelést, vitat, és versenyt soroltuk, mert itt a pedagdgiai folyamat a tarsas kolcsonhatas-
ok rendszereként értelmezhetd. Ebben a megkozelitésben a tanulds egymashoz kapcso-
16d6 interakciok sorozataként aktiv tanuloi részvétellel, konstruktiv szellemben torténik.
Didaktiai szempontb6l a folyamat egyarant fontos meghatarozoja a tanar, a didktars, a
feladat egyiittes jelenléte. A tanari szerepkorhdz a szakértd, edzd, vezetd szerep kapcso-
lodik. Az interaktiv modszerek esetében meghatarozd szerepe van az egymastol valo ta-
nuldsnak, a kozosségi tevékenységeknek. Az oktatdsi folyamatban nem a tananyag tar-
talma, hanem a tanulas folyamata, a megértés a legfontosabb.

Az ujgenerdcios modszerek alkotjak a harmadik kategoriat, melyekhez a kooperativ
tanulast, projektmodszert, onértékelést, onellendrzést, dramatizalast, szamitogép segitsé-
gével torténd anyaggyijtést, szamitdgépes maodszereket soroltuk. Ennél a modszercso-
portnal a tanuld az egylittmiikodésen alapuld tudasépités (collaborative knowledge
building; Bereiter, 2002; Scardamalia és Bereiter, 2003; Paavola és Hakkarainen, 2005)
részese, melyben fontos, hogy a tradicionalis osztalytermi kdzosség tudasépitd tanuloko-
z0sséggé alakul, és a tudasépités stratégiai (projekt, kooperacio, dramatizalas) a megér-
tés, értelmezés folyamatat erdsitik. Az egyén megértésre iranyulo értelmez6 tevékenysé-
ge (personal understanding) a koz0sségi tudasépitéssel (social knowledge building) jar
egylitt (Stahl, 2006). A tanulasi folyamat sordn nem csak az ismeretek bdviilnek, hanem
az attitidok, képességek, elképzelések is atalakulhatnak (Steeples és Jones, 2002). Az
ujgeneraciés modszerek esetében egyre fontosabb szerepe van a tanulokozosségek sza-
mitdgéppel torténd tamogatasanak. A tanulds lehet informalis, héalozatba szervezett,
elektronikus eszkozokkel tamogatott informaciocsere is, ahol az informaciok Osszeflig-
gésbe helyezése, és érvényességének megallapitasa is kollektiv folyamat, amely igy in-
formacidk ,,fogyasztasa” helyett aktiv tudasalkotassa valik (Siemens, 2006). Az Gjgene-
racios modszerek szétfeszitik a tanitasi/tanulasi folyamat tér és idébeli kotottségeit, mely
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természetesen értelmezhetd lehetdségként, kihivasként vagy megoldandé problémaként,
még akkor is, ha a tanarok megfelelé modszertani felkésziiltséggel rendelkeznek, és a ta-
nitas technikai hattere is biztositott.

A kategoériak kialakitasaval nem szandékoztunk mindsiteni vagy értékelni az egyes
modszereket. Természetes, hogy altalanossagban nem beszélhetiink hatékony vagy ke-
vésbé hatékony modszerekrdl, mert az aktudlis oktatasi és nevelési célok, a tanuloi cso-
portok Osszetétele, a tanari személyiségjegyek, €s a kiilsé koriilmények (pl. az iskola
szociokulturalis milidje, és ettdl nem fiiggetlen anyagi €s szellemi infrastruktiraja) hata-
rozzak meg, hogy mely modszer, vagy a modszerek milyen kombinacioja eredményes.

Kutatasi minta

A CALIBRATE projektben (http://calibrate.eun.org), melyet az Eurdpai Iskolai Ha-
l6zat (European Schoolnet, EUN) koordinalt, 2004—2007 kozott hét eurdpai orszag
(Ausztria, Belgium, Csehorszag, Esztorszag, Lengyelorszag, Litvania, Magyarorszag),
80 atlagon feliili informéaciés és kommunikacids techoldgiaval felszerelt iskolaibol kii-
16nb6z6 szakos tanarok vettek részt azzal a céllal, hogy csoportokba szervezddve mento-
ralt innovacid, azaz uj modszerek tarsak altal tdimogatott kiprobalasa soran teszteljék, és
sajat anyagaikkal boévitsék az Eurdpai Digitalis Tananyagportalt. [A modszer leirasat 1.
Karpati és Molnar (2004), illetve Karpati és Dorner (2008).] A magyar kisérletben a
természettudomanyi miiveltségteriiletet fizika, kémia és bioldgia szakos tanarok képvi-
selték, rajtuk kiviil angol és német szakosok, valamint magyar nyelv és irodalom, illetve
torténelem szakos tanarok vettek részt a kiprobalasban. Az iskolék kivalasztdsdban ha-
rom szempont jatszott szerepet: infrastrukturajuk elérje vagy némileg meghaladja a ma-
gyar atlagot (Hunya, 2007), legyen innovacios gyakorlatuk (korabban mind, dokumen-
talhatéan részt vettek hazai vagy nemzetkozi oktatasi informatikai projektben), és vala-
mennyi kézremiikodd pedagogus rendelkezzen oktatdsi informatikai alap-tudassal. En-
nek érdekében, és a kutatdcsoport egytittmiikddd kozosséggé formalasanak szandékaval,
valamennyi kézremiikodé szaktargydnak megfeleld csoportban részt vett az interneten
zajlo kollaboracion alapuld Eurdpai Pedagdgus IKT Jogositvany (European Pedagogical
ICT Licence, EPICT, www.epict.hu) tanfolyaman. Az EPICT tanfolyamokat az Eurdpai
Digitalis tananyagportal kiprobalasdban a szakmai munkat moderald, IKT-ban jartas
szaktanarok vezették. A portal bevalasvizsgalatat kiséréd mentoralas modszereirdl és mi-
nbéségérdl egy masik irdsban szamoltunk be (Dorner és Karpati, 2009).

Kutatasunk mintdjat a programban aktivan résztvevd magyar nemzetiségi tanarok
(21 16, 18 nd ¢és harom férfi) alkottak, kilenc iskolabol, mely kdziil harom févarosi, hat
vidéki, 6t gimnazium, harom altalanos iskola és egy szakkdzépiskola. A résztvevok kozt
nem volt 25 évesnél fiatalabb, és egy f6 volt 56 évesnél id6sebb. Az egyes korosztalyok-
ba tartozok aranya megfelel a tanitasban toltott évek aranyanak, tehat minden résztvevo
a palyakezdéstol folyamatosan pedagdgusként dolgozik (1. tablazat).
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1. tablazat. A tanarok tanitasban eltoltott éveinek szama

6-10 év 11-15 év 16-20 év 21-30 év 31-nél tébb év
Fé 8 3 1 7 2

A Kkutatas modszerei és méroeszkozei

Az informatikai eszkdzok pedagogiai stratégiaban megjelené hatasat tobb modszer
segitségével vizsgalhatjuk (Karpati és Olle, 2007). Az informatikai ismeretek és az eh-
hez kapcsolodd osztalytermi alkalmazasok valtozasanak vizsgalata, az informatikdhoz
kapcsolodo attitlidok feltarasa, vagy az osztalytermi tevékenységben megnyilvanulo
modszertani kultura megfigyelése, az ehhez kapcsolodé dokumentacid (6ravazlat) elem-
zése, mind alkalmas modjai az IKT pedagogiai modszerekbe épiilésének megitéléséhez.
Ebben a kdzleményben a tanarok oravazlatai alapjan elemezziik azt, hogy hogyan alkal-
mazzéak informatikai ismereteiket oktatasi helyzetekben.

A CALIBRATE projektben a tanarok feladata volt, hogy tanitasi 6raik anyagaba épit-
senek be a tananyagportalon vagy egyéb internetes feliileten talalhatoé tananyagot, tan-
anyagelemet, és értékeljék az altaluk talalt forrasokat. A tanarok egy eldre elkészitett,
egységes szerkezetli oravazlatban dokumentaltak sajat munkajukat. Az elkészitett ora-
vazlatokat olyan tudasobjektumoknak (knowledge objects; Priestés és Komoski, 2007)
tekintjiik, melyek a tanarok pedagogiai munkajanak lenyomatai. A kutatas els6 kvalitativ
modszertani egységeként attanulmanyoztuk, majd tematikus kategoriakba soroltuk az
oravazlatokbol nyert adatokat. Erre azért volt sziikség, hogy a kutatds masodik részeként
a kapott adatokat kvantitativ megkozelités szerint dolgozhassuk fel.

Az oravazlatok

Az oravazlatok az azonosito adatok mellett (név, iskola, tandr e-mail cime) tartalmaz-
tak a tantargy nevét, az ora/foglalkozas cimét, az 6ra anyagat leir6 kulcsszavakat, a tanu-
1ok életkorat, szamat, a megvalositashoz sziikséges id6t, valamint a tanora leirasat, mun-
kaformait, és az 6ran hasznalt tananyagokat, eszkdzoket. A vazlat része volt a felhasznalt
tananyag elérhetdsége (URL cime), és egy meghatdrozott szempontrendszer szerinti ér-
tékelése. Az altalunk vizsgalt tanarok dsszesen 65 oravazlatot készitettek, melyek mind-
egyike IKT moédszerek felhasznalasarol tanuskodott.

A tanarok oravazlataikat egy-egy tantargyhoz készitették, ezért a kutatasban figye-
lembe vett szakteriiletiiket az 6ravazlatok alapjan hataroztuk meg, és négy szakteriilethez
soroltuk: matematika, természettudomanyok (biologia, kémia, fizika, f6ldrajz), idegen-
nyelv, human targyak (magyar nyelv és irodalom, torténelem, ének-zene, miivészetek). A
tanarok tobbsége két vagy esetleg tobb szaktargyat is tanit, de a vizsgalt mintaban csak
egy tanar probalkozott azzal, hogy két féle orajaba is beépiti az internetes forrasok és
eszk6zok hasznalatat. A tobbiek a tanitott két vagy harom szaktargybol kivalasztottak
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egyet (harom f6 a matematikat, 6t f6 a fizikat, egy-egy f6 a biologat, foldrajzot, kémiat,
négy f6 a magyart, négy f6 az angolt, harom f6 a németet), és ehhez gylijtttek anyagot.

Az IKT Metria kérdoiv

A Torék Balazs (2008) altal készitett és a CALIBRATE projekt sordn a Karpati And-
rea altal vezett munkacsoportban nemzetkdzi felhasznalasra alkalmassé tett IKT Metria
kérdov a pedagdgusok oktatasi céli IKT-haszndlatanak vizsgalatira szolgal. A kérd6iv
segitségével adatokat nyerhetlink

— atanarok hozzaférésérdl az informacids és kommunoikacios eszk6zokhoz és az in-

ternethez,

— IKT-kompetencidjuk tartalmarol és szinvonalarol,

— IKT-hasznélati attitiidjeikrdl, az informatikai kultiraval kapcsolatos érzelmeikrol,

— IKT-hasznalati aktivitasukrol.

A felsorolt adatok koziil kutatasunkban az IKT-kompetencidra és az IKT-hasznalati
aktivitasra vonatkozé informaciokat hasznaltuk. A kérddiv dnbevallason alapulo, felelet-
valasztasos, rangskalas és nyitott kérdéseket egyarant tartalmazd, igazoltan megbizhatod
mérdeszkoz (Karpati, Tordk és Szirmai, megjelenés alatt).

A Pedagogiai Stratégiak Kerdorv

A CALIBRATE projekt vizsgélata sordn a tanarok pedagogiai stratégidinak feltara-
sdhoz Osszeallitottunk egy kérddivet (Pedagdgiai Stratégiak Kérd6iv), mely négy kér-
déskorre vonatkozoan gytijt adatokat. Az elsd, melynek kidolgozasakor figyelembe vet-
tik az ELTE Neveléstudomanyi Tanszékének 1998-99-ben végzett kutatasat (Golnhofer
és Nahalka, 2001) a tanarok iskolai nevelésre vonatkozé elképzeléseit vizsgalja, és a pe-
dagogiai munkéhoz kapcsolodo értékeket, a tanitassal, neveléssel kapcsolatos meggyd-
z0déseket, és a tanari szerepeket tarja fel. A masodik kérdéskor az elméletben megjelend
értékek gyakorlati megvalositasara vonatkozik. A kérdések harmadik csoportja arra ira-
nyult, hogy az IKT-val tdmogatott tanulasi kdrnyezet hogyan jelenik meg a mindennapi
tanitasi gyakorlatban. A kérdések Osszeallitasakor felhasznaltuk a Sulinet Digitalis Tu-
dasbazis (SDT) Monitor kutatds (Hunya, 2006), valamint az OECD ,,Education at a
Glance” évente megjelend kiadvanyait. A negyedik kérdéskor a tanarok IKT-vel kapcso-
latos attitlidjeit vizsgalja. A kérddiv onbevallasos, feleletvalasztasos, valamint rangskalas
¢és nyitott kérdéseket tartalmaz. Mind az IKT Metria, mind a Paddgiai Statégidk Kérddiv
onbevallason alapul, ezért az innen nyert adatokat dsszevezettilk az 6éravézlatok, a peda-
gbgiai gyakorlat adataival.

Eredmények

Az dravazlatokat elemezziik el@szor, azért, hogy feltarjuk a megjelend IKT kompetenciat
¢és pedagodgiai stratégiakat. Ezutan 6sszevetjiik a pedagdgusok sajat IKT kompetenciajuk-
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rol alkotott véleményét az oravazlataikban megmutatkozé IKT kompetencidval. Végiil
az oOravazlatok és az IKT Metria kérddiv, valamint a Pedagogiai Stratégiak Kérdéiv ada-
tai alapjan mutatjuk be az egyes pedagogiai stratégiakhoz kdtddo IKT hasznalatot.

Az elemzéshez hasznalt, alabb ismertetett szempontokat az dravazlatok alapos ta-
nulmanyozasa alapjan dolgoztuk ki. Vizsgalatunkban 6sszegytjtottitk az 6rai munka so-
ran alkalmazott, és a vézlatban emlitett pedagdgiai modszereket, a tanitdshoz igénybe
vett informatikai eszkdzoket, és az informatikai eszkozok segitségével hasznalt tan-
anyagforrasokat, tananyagtartalmakat, melyeket a tovabbiakban digitalis forras névvel il-
letiink. Osszesen 20 féle modszert, 6t féle IKT eszkozt, és kilenc féle digitalis forrast
emlitettek a tanarok, ezért a tovabbiakban ezeket hasznaltuk, mint lehetséges kategoria-
kat’. Az 6ravéazlatok elemzése lehetSséget adott arra, hogy megfigyeljiik milyen modsze-
reket, tanulasszervezési modokat hasznalnak, illetve részesitenek elényben a tanarok
oraikon.

A tanorakon jellemzo IKT eszkozhasznalat

Elemzésiink 21 tanar 65 dravazlata alapjan késziilt. Legaktivabbak a természettudo-
manyos targyakat oktatok voltak, akik hatan 0sszesen 29 oravazlatot (44%) készitettek.
A nyelvszakosok heten 21 (32%), a human szakteriilethez tartozok négyen 11 (16%), a
matematikat tanitok hadrman négy oravazlatot (0,06%) készitettek. A mintaban szerepld
tanarok atlagosan négy oravazlatot készitettek a kiprobalds harom hoénapja soran.

A vizsgalt 6ravazlatok alapjan Osszeallitottuk a tanitashoz hasznalt IKT eszkozok lis-
tajat. A szamitogépet azért tekintettiik minden esetben adottnak, és ebbdl kovetkezden
nem jeloltiik kiilon, mert a projektben elvégzendd feladathoz mindenképpen sziikséges
volt a szamitogép hasznalata. Ennek ellenére eléfordult, hogy bar az 6ran hasznaltik a
szamitogépet, az valamilyen technikai probléma miatt nem egészen ugy miikodott,
ahogy azt a pedagogus eldre eltervezte. Az elemzések soran szdmbavettiik az intenet-,
projektor-, online kommunikécié- (e-mail, chat, forum, web konferencia), CD valamint
DVD-, és interaktiv tabla hasznaltot. A 21 f6bdl rendszeresen 19 internetet, 12 projetort
is hasznalt 6rajan. Nem volt jellemz6 az online kommunikécié, azon beliil csak az e-
mail-t emlitették négy esetben. A CD és DVD, valamint az interaktiv tabla két fonél sze-
repelt.

2 Az emlitett kategoriak:

(1) Modszerek: tanari magyarazat, frontalis osztalymunka, egyéni munka, tanari prezentacio, tanari sza-
monkérés €s értékelés, megbeszélés, csoportos feladatmegoldas, kozos értékelés, kozos ellendrzés, tanu-
161 prezentacio, tanuldi kiseldadas, jaték, verseny, vita, projektmodszer, kooperativ modszer, 6nértéke-
1és, onellendrzés, dramatizalas, szamitogeép segitségével torténd tananyaggyijtés.

(2) IKT eszkozok: intenet, projektor, online kommunikacié (e-mail, chat, forum, web konferencia), CD
vagy DVD, interaktiv tabla.

(3) Digitalis forrasok: digitalis tananyagok vagy tananyagelemek, animacio, kisérlet, szimulacio, kép vagy
abra, videofilm vagy film, szoveg, zene, jaték.
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Hany féle IKT eszkozt hasznaltak az egyes tandrok oraik megtartasahoz

A felsorolt eszk6zok koziil heten kétfélét, leginkabb az internetet €s a projektort em-
litették. Oten voltak, akik harom féle, és csak egy személy volt, aki négy féle IKT esz-
kozt hasznalt o6rdja megtartasahoz. A HU25, HU32, HUS1 azonositdji tanar nem hasz-
nalt orajan IKT eszkozt (2. dbra), de 6ravazlataikbol kideriil, hogy az drara torténd felké-
sziilés soran hasznaltdk a szamitogépet és az internetet is.

A digitalis forrasok haszndlata

Az IKT eszkdzok segitségével digitalis tananyagokat® vagy tananyagelemeket®, ani-
maciot, kisérletet, szimulaciot, képet vagy abrat, videdfilmet vagy filmet, szoveget, ze-
nét, jatékot hasznalhattak a tandrok. A digitalis tananyagok jellemz6i, hogy utmutatéast
adnak a tanul6i munkahoz, és végigvezetik a tanulot a tanulasi folyamaton. Sok esetben
kiilonbozo tantargyakhoz, tananyagtartalmakhoz is felhasznalhatok (Collins és Strijker,
2003). Az emlitett forrasokat az 6rak vezérfonalaként, vagy azok szemléletesebbé tételé-
hez is hasznélhattak. Oravazlataikban feltiintették a tartalmak szerzéit és/vagy leléhelyét,
illetve lehet6ségiik volt azok értékelésére, kommentarral vald ellatasara.

Az oOrakra torténo késziiléshez a projetben eldirtak szerint mindenkinek legalabb egy,
az LRE portalon vagy mas internetes feliileten talalhat6 forrast kellett atnézni, és lehetd-
ség szerint hasznalni az oran. Tobb o6ravézlatban olvashatd, hogy hosszas keresés utan

A digitalis tananyag (learning resource) olyan multimédia alapti szegmense a tanitasi anyagnak, mely kii-
16nb6z6 tanulasi folyamat, tanulasi szituacio soran hasznalhato, az adott pedagégiai kontextushoz illeszthetd.

A tananyagelem (learning object, LO) tulajdonképpen egy elemi, onallo, fiiggetlen rész, ami nem ,,zart”,
szabadon tovabbfejleszthetd, ujrafelhasznalhatd. Az egyes elemek szabadon mozgathatok, igy megfelelnek a
kiilonb6z6 tanulasi, tanitasi stratégiaknak.

240



Az informatikai kompetencia, a pedagogiai gyakorlat és az innovacios sikeresség Osszefliggései az
Eurdpai Digitalis Tananyagportal magyar kiprobaloi csoportjaban

sem talaltak az elképzeléseikhez, vagy az altaluk tanitott évfolyamok ismeretszintjéhez
illeszkedd tananyagokat, illetve nem tartottadk megfelelonek a talalt forrasok szinvona-
1at’.
,Ennek a korosztalynak nem sok tananyag talalhat6.” (HU28)
»Az 1d6 rovidsége és a tananyagok feldolgozasanak sorrendje nagyon sziik kereteket
biztosit a CALIBRATE portalon talalhaté tananyagok megismeréséhez, feldolgozasa-
hoz. A tananyagok kivalasztasanal figyelembe kellett vennem a tanmenet 4ltal javasolt
tananyagfeldolgozast és a portal nyujtotta lehetdségeket.” (HU64)
»3ajnos a haromszog koré irt korhdz nem talaltam megfeleld szinvonalil digitalis tan-
anyagot.” (HU41)
Tobb pozitiv értékekeés is fellelhetd volt a tananyagokhoz kapcsoloddan.
,Azért valasztottam ezt az animaciot, mert ez illeszthetd az altalam tanitott tanulok élet-
korahoz, és viszonylag érdekesnek talaltam.” (HU44)
,,Ebben a tananyagban nagyon szemléletes, jo animaciokat talaltam, s a tananyagban ta-
lalhato feladatlapokon eléforduld képek, rajzok is jol szemléltetik azokat a jelenségeket,
amiket az 6ran dsszefoglaltunk.” (HU30)
»A CALIBRATE portalon az aktualis tanmeneteimbe illeszkedd tananyagok koziil ezt
taldltam a legmegfelelobbnek.Az adott témakordn belil a legtobb interaktivitast és gra-
fikai elemeket biztositd alkalmazasok kozil a fiiggvényabrazolas tiint a legmegfele-
16bbnek.” (HUS58)
,»A tananyag kapcsolodik az 6ra témajahoz (orszagismeret), a fent emlitett teszt roviden
eleveniti fel az ehhez kapcsolodo ismereteket, igy nem valik az 6ra monotonna. A hazi
feladat pedig oOtletes, kreativ, szorakoztatd tananyag, mely a didkok kreativitasara is
épit, mikdzben nyelvi képességeiket fejleszti.” (HU24)
Az is jellemz0 volt, hogy a talalt tananyagot az illetd, mint a felkésziiléshez hasznos 6tle-
tet, ismeretforrast hasznalta, és nem épitette bele egy az egyben a tanoraba.
,»1. Pont itt tartottam a tananyagban. 2. Azon kevés tananyagok egyike, amelyeket fol
tudok hasznalni irodalomoéran. 3. Nem kell hozza szamitoégép az 6ran, hanem az éradt-
letet vettem at, és az én tudasom bdvitésére olvastam el az anyagokat a wikipédiabol.
(En sem tudtam, hogy az Eurdpai Himnusznak nem a Schiller-vers a szovege.)” (HU29)
,»Valamennyi tananyagot atnéztem a kivalasztas el6tt. Azoknak a cimét, amelyek illesz-
kednek a hatralevé tanitdsi folyamatba kigy(ijtottem az elérhetdséggel egyiitt.” (HUS51)

Hasonloan az IKT eszkdzokhoz, az egyes tanarok eltérd szamu digitalis forrast hasz-
naltak oraikon. A lehetséges kilenc forrastipus koziil egy f6 hatot, harman pedig 6tot so-
roltak fel, melyek kdzott minden esetben szerepelt a digitalis tananyag, és a kép vagy ab-
ra. A programban résztvevok fele (10 f6) két vagy harom forrast -digitalis tananyagelem
(LO), animacio, szoveg- tiintetett fel vazlataban.

3 Zardjelben a hivatkozott pedagdgus kutatasban hasznalt azonositoja szerepel.
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2. tablazat. Felhasznalt digitalis tananyagforrasok szama tandronként

Forrasok szama

Személyek szama 1 3 2 4 6 3 2

A legtdbben az internet segitségével elérhetd képpel, abraval igyekeztek szemlélete-
sebbé tenni oraikat. A csoport fele hasznalt digitalis tananyagot, vagy -tananyagelemet,
ami azt jelenti, hogy masok altal dsszeallitott forrast épitettek be sajat rendszeriikbe, azt
alakitottak sajat elképzeléseik szerint. Ezekben az esetekben maguk is egy informalis,
halézatba szervezett, elektronikus eszkdzokkel tamogatott informacidatvétel részesei let-
tek (Bessenyei, 2007). Tiz f6 hanganyagot, vagy irasos formaban kozzétett szoveget tol-
tott le a vilaghalorol. Csak néhanyan éltek a szimulaciok, videok, filmek és kiilonféle ze-
nék, illetve szamitogépes jatékok hasznalataval.

21
19 A
17 4
15 A
13 ~
114

1

LO animacié kisérlet szimulacid  kép, abra  video, film szbveg zene jaték

3. abra
Az egyes digitalis forrasokat hasznalok szama

A négy szakteriilet tanarai eltéré mértékben, és mas jellegii forrasokat hasznaltak oraikhoz.

3. tablazat. Felhasznalt digitalis forrasok szama a tandarok szakteriiletei szerint

Kep, LO Ani@d- Kisér-  Szimu-  Szo- Zene Film Jatok

dbra cio let lacio veg
Természet- 5 4 4 3 1 1 0 0 0
tudomany
Magyar 3 2 0 1 1 2 1 1 0
Idegennyelv 6 4 0 0 0 6 1 1 1
Matematika 3 1 2 0 1 0 0 0 0
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A természettudomanyos targyakat tanitok kozott volt gyakoribb a paraméterezhetd
(tehat sajat szdmadatokkal ellathat6) animacidk, szimulaciok és kész elektronikus tan-
anyagok (learning assets) atvétele. Az idegennyelv tanarok pusztan tananyag-elemeket
(leaning objects), képeket és szovegeket épitettek be oraikba. A magyar nyelvet és iro-
dalmat tanitok tobbféle forrassal is probalkoztak, kisérleteztek.

A tandrok altal alkalmazott pedagogiai modszerek

A tanarok pedagoégiai stratégiait nagymértékben befolyasolja, s6t sokszor meghata-
rozza az altaluk hasznalt pedagdgiai modszerek repertoarja. Kutatasunkban ezért tarjuk
fel a hasznalt pedagogiai modszereket.

Az elemzett 6ravazlatokban a modszertani irodalomban szerepld, klasszikus pedago-
giai eljarasok koziil hat féle modszert talaltunk:

— tanari magyarazat,

— frontalis osztalymunka,

— egyéni munka,

— tanari prezentacio,

— tanari szamonkérés és értékelés,

— megbeszélés.

Minossze két fonél fordult eld, hogy nem emlitették a tanari magyarazatot, és a fron-
talis osztalymunkat. Ennek valoszinli az az oka, hogy ezeken a foglalkozasokon nem is
volt mdd tanari magyardzatra, hiszen gyakorld dra volt, a tanuldk egyénileg dolgoztak,
személyre szabott feladatokat oldottak meg. 18 f6 emlitette vazlataban, hogy egyéni fel-
adatot adott didkjainak, illetve, hogy az osztaly kdzosen beszélte meg a feladatokat®.
Vazlataban 6t f6 emlitette egy vagy tobb alkalommal a tanari szamonkérést. A klasszi-
kus médszerek kozott harom tanar esetében megjelenik tanari prezentacio is.

4. tablazat. Klasszikus modszerek gyakorisagi eloszldsa

Modszer Fé
1 tanari magyarazat 19
2 frontalis feladatmegoldas (osztalymunka) 19
3 egyéni feladatmegoldas 18
4 megbeszélés 18
5 tanari szamonkérés 5
6 tanari prezentacio 3

6 Felmeriilhet a kérdés, hogy a megbeszélés miért keriilt a klasszikus modszerek csoportjaba, hiszen gy tiin-

het, hogy inkabb az interaktiv kategoriaba tartozik. Egy-egy megbeszélésben tobbnyire csak azok vesznek
részt az osztaly tanuloi koziil, akik egyébként is aktivak, és altalaban ugyanazon az iton haladnak, mint amit
a tanar kijelolt, azaz ez a modszer nem vonja be az osztaly egész kozosségét a munkaba, és erésen a tanar al-
tal iranyitott, struktaralt.
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Az elemzések alapjan hét féle interaktiv munkaformat kiilonboztettiink meg:

— csoportos feladatmegoldas,

— ko6z0s értékelés,

— ko6z0s ellendrzés,

— tanuloi prezentacio,

— tanuldi kisel6adas,

— jaték,

— verseny.

Ezek koziil a legnépszertibb a csoportos feladatmegoldas volt. Ezt azért tekintjiik
interantiv munkaformanak, mert kisebb csoportban mindenkinek lehetdsége van kinyil-
vanitani elképzeléseit, véleményét, tehat a tarsas kolcsonhatas, az interakcid valoban 1ét-
rejon. A tanarok tobb mint egyharmada emliti a munkaformak kozott a tanuldi prezenta-
ciot, a kozos értékelést és ellendrzést, valamint a jatékot. Csak egy fo vazlataban szere-
pelt a verseny, mint a tanitasban alkalmazott modszert. Senki sem emlitette a vitat,
amely a szamitogéppel segitett tanulasban a legkorszeriibb interaktiv modszerek kozé
tartozik.

5. tablazat. Interaktiv modszerek gyakorisagi eloszldsa

Modszer Fé
1 csoportos feladatmegoldas 18
2 kozos értékelés 7
3 kozos ellendrzés 7
4 tanuloi prezentaciod 8
5 tanuloi kisel6adas 3
6 jaték 6
7 verseny 1
8 vita 0

A kutatas soran az 6ravazlatok alapjan 6t féle Gjgeneracios modszert kiilonitettiink el:

— projektmddszer,

— Onértékelés,

— Onellenorzés,

— dramatizalas,

— szamitogép segitségével torténd tananyaggytjtés.

A résztvevok koziil tizenegyen hasznaltak a szamitdgép, illetve internet segitségével
torténd tanorai anyaggyijtést. Harman irtdk, hogy tanuldik projektfeladatot készitettek,
¢és két f6 emliti a tananyag dramatikus feldolgozasat. Az onértékelés, €s az onellendrzés
is el6fordult, mégpedig harom, illetve négy esetben. Az Gjgeneraciés modszerek kdzott a
kooperativ tanulas fontos szerepet kap, kutatdsunk alanyai azonban ezt a munkaformat
egyaltalan nem emlitették.
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6. tablazat. Ujgenerdciés médszerek gyakorisdgi eloszldsa

Modszer Fé
1 tananyaggyijtés 11
2 Onellendrzés 4
3 projekt 3
4 onértékelés 3
5 dramatizalés 2
6 kooperativ 0

A 4. dbra mutatja, hogy az egyes tanarok milyen mértékben hasznaltak a klasszikus,
az interaktiv és az 0j generacios kategoriaba tartoz6 modszereket.
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(]
100 + I ; ; = Mo
I I g I l o i : N I I
/ oo o : SHEE
80 - * i , : |
- . o ! . |-
. 1 fa sy () . % T
; ‘N i i -] O
60 g I B A R B B i ry i 2
o . . . . . - 11 - ' " I .
- | N P | N B e i o LI 5
' H A B HEER B i & 3 o B OH R
40 -4 B . . . . B . -] .{ .:. K
: - 0
g 2
20§ 2 K
04 ]
< wn ~ @ (=2 o o — o [ae] < (=] — n o ~ [ee] o - < —
o o o o o 52 [sa) = < = < < wn wn wn wn wn o o o ~
) 2 2 ) 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
T I I I I I I I I I I I I I I I T I T I I

4. dbra
Az egyes tanarok altal alkalmazott modszerek gyakorisagi eloszlasa

A hat klasszikus modszerbdl 10-en legalabb négyet emlitettek, és nem volt olyan ta-
nar, aki nem alkalmazott egyetlen, ebbe a csoportba tartozé modszert sem. Az interaktiv
kategoriabol ketten nem hasznaltak egy modszert sem, €s a lehetséges nyolcbdl a legtob-
ben egy (7 £0), vagy két (4 £0) féle modszert emlitettek. Az 0j generacios csoportba tar-
toz6 modszerek fordultak eld a legkisebb aranyban, mert a lehetséges hat félébdl mind-
Ossze Oten hasznaltak két, 8 f6 pedig egy modszert. Hét tanarnal egyaltalan nem talal-
tunk ilyen tanulasszervezési modot. A 7. tablazatban az egyes modszerek Osszes lehetsé-
ges valtozatat — 6 klasszikus, 8 interaktiv, 6 Ujgeneracidos modszert — 100%-nak véve
szamoltuk ki az egyes tanarok altal alkalmazott, egy-egy csoportba tartozé modszerek
szazalékpontos értékeét.
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7. tablazat. Az egyes tandrok altal alkalmazott modszerek szazalékpontos értéke

Tanar kodszama Klasszikus Interaktiv Ujgenerdcios
HU24 66 37 16
HU25 33 25 0
HU27 66 12 16
HU28 100 62 0
HU29 66 12 16
HU30 100 37 0
HU32 66 12 0
HU41 50 12 0
HU42 66 12 16
HU43 66 12 16
HU44 33 0 33
HU48 33 75 16
HUS1 66 0 0
HUSS 88 62 16
HU56 33 12 0
HU57 66 62 83
HUSS8 66 25 33
HU60 83 50 33
HU61 50 25 33
HU64 100 50 33
HU71 66 25 16

A 65 dravazlatban 6sszesen 155 mddszer fordult eld, ezek koziil 82 a klasszikus (53%),
50 az interaktiv (32%), 23 pedig az Gjgeneracios (15%) csoportba tartozik (5. abra).

db
160 -

140 4
120 -
100 - 82
80 -
60 | 50

40 1 23
20 A

Klasszikus Interaktiv Ujgeneracios

5. abra
Az egyes kategoridkba sorolt modszerek emlitésének szama
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Az egyes tandrok nagyon eltéré szamban alkalmaztak a modszereket, eszkdzoket és
forrasokat. Ezt az egyes személyekre jellemz6 pokhalod diagram szemlélteti. Azért, hogy
a haromféle adatot egy diagramban tudjuk abrazolni, minden valtozé esetében linearis
transzformacié segitségével szdzalékpont skalara alakitottuk az értékeket. A kovetke-
z6kben négy olyan tanar diagramjat mutatjuk be, akik aktiv részvétele a projektben ab-
ban is megnyilvanult, hogy négy, o6t illetve hat, vazlattal dokumentalt 6rat tartottak.

Az 57-es szamu, magyar-ének szakos, 35 éves tanari gyakorlattal rendelkezd, vidéki
kisvaros altalanos iskolai pedagogusa négy vazlataban 6sszesen 14 munkaformat talal-
tunk, melyek kozott 6t interaktiv, 6t Gjgeneracios és négy klasszikus szerepel. Orainak
megtartasdhoz négy féle eszkozt és 6t féle forrast hasznalt.

klasszikus

digitalis forras interaktiv

0 83
IKT eszkoz Uj generacids
6. abra
Az 57-es szamu pedagogus (HUS57) pokhalo diagramja

A 30-as szamu nagyvarosi, matematika-fizika szakos, kdzépiskolai tanar 26 éve tanit.
Osszesen 6 vézlatot készitett, melyekben mindegyik klasszikus modszer szerepel. Az in-
teraktiv modszerek koziil a lehetséges nyolcbdol harmat hasznalt, és nem emlitett egy j-
generacios modszert sem. Az eszk6zok koziil az internetet és projektort alkalmazta, a ki-
lenc lehetséges forras koziil pedig 6t6t hasznalt.

klasszikus
1

digitalis forras interaktiv

IKT eszkoz Uj generacids

7. abra
A 30-as szamu pedagogus (HU30) pokhadlo diagramja
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A 60-as szamu foldrajz-matematika szakos, vidéki varos, kozépiskolai tanara 21 éve
tanit, és mind a harom modszert alkalmazza. Ot vazlataban 6t klasszikus, négy interaktiv
és két tjgeneracios modszer, két féle eszkodz, és harom féle forras szerepel.

klasszikus

digitalis forras interaktiv

IKT eszkoz Uj generacids

8. abra
A 60-as szamu pedagogus (HUG60) pokhalo diagramja

A 48-as szammal jelolt, angol szakos, 24 éves tanari tapasztalattal rendelkez6, féva-
rosi, kdzépiskolai tanar 6t o6ravazlataban az interaktiv médszerek dominalnak. Hat inte-
raktiv, két klasszikus és egy Ujgeneracios modszert emlitett vazlatdban. Hat féle digitalis
forrast és két eszkozt (internet, projektor) hasznalt.

klasszikus

digitalis forras 5in'ceraktl'v

IKT eszkoz Uj generacids

9. abra
A 48-as szamu pedagogus (HU48) pokhalo diagramja

A négy példaként bemutatott diagrambol is latszik, hogy az egyes tanarok munkaja
nagyon valtozatos képet mutat a médszerek, eszkdzok és forrasok tekintetében. Adataink
alapjan ugy véljik, hogy harom f6 meghatarozéja van annak, hogy ki milyen modsze-
rekhez nytl, ha oktatasi informatikai eszkozoket kell alkalmaznia: az els6 a tanar IKT
kompetencidja, a masodik pedagogiai stratégiai és csak a harmadik helyen emlitjiik az
iskola informatikai infrastruktarajat.
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A pedagogusok onbevallason alapulé IKT kompetencidja és pedagégiai gyakorlata

Az IKT Metria kérdoiv segitségével gytjtottiink adatokat a pedagogusok IKT esz-
kozhasznalati gyakorlatara vonatkozodan, és ebbol kovetkeztettiink arra, milyennek itélik
sajat IKT kompetencidjukat. 40 valtozé mentén nyolc tematikus csoportban (fajlkezekés,
szovegszerkesztés, internethasznalat, e-mail, tablazatkezelés, bemutatd készitd, képszer-
keszto, egyéb) vizsgaltuk az IKT eszkdzok hasznalatat. Arra voltunk kivancsiak, hogy a
felsorolt tevékenységekben mennyire rutinosak; 6nalloan, kis segitséggel, jelentds segit-
séggel, vagy esetleg nem tudjak ezeket alkalmazni.

A modszerek skalazasahoz hasonldan, az 0sszes lehetséges hasznalatot 100%-nak te-
kintve, minden tanar esetében szazalé¢kpont értékekkel szamoltunk. A 21 f6bdl 6ten mind
a negyven esetben az 6nallo megoldast (100%) jeldlték be. A legalacsonyabb értek 58%
volt egy f6 esetében. Hatan az sszes tevékenységben 90% folotti, heten 80-90% kozot-
ti, ketten pedig 70—-75% kozé es6 eredményt értek el.

A bemutatd készitéshez ¢s a tablazatkezeléshez tartozoé itemek kozott voltak legin-
kabb olyanok, melyekhez segitségre van sziiksége a megkérdezetteknek (10. abra). Ebbe
a két csoportba tartozd készségek (adatok abrazoldsa grafikonon, diagramon; tablazat
formazasa; multimédids elemeket tartalmazd bemutatd készitése, képeket tartalmazd
bemutatd készitése; mozgdkép bedgyazasa bemutatdba, képek fajl-formatumanak médo-
sitdsa) vonatkozasaban taldltuk a legnagyobb kiilonbségeket a vizsgalatba bevontak ko-
rében. Az internethasznélat csoportjanak eredményét nagy mértékben befolyasolta az,
hogy a felsorolt hat hasznalati mod kozott szerepelt az egyszerti weboldal készités, mert
erre a megkérdezettek 52,4% valaszolta, hogy egyaltalan nem (28,6%), vagy csak jelen-
t0s segitséggel (23,8%) tudja ezt a feladatot megoldani. Ebben a kategdridban a tobbi
itemre szinte kivétel nélkiil az 6nallé hasznalatot jeldlték meg.

%

90 -
80,7
o | 776 80,1 )
73,6
68,1
70 66,1 '
65,4 634 ,
60 -
50 -
40 1
30
38 3 5 = 3 2 9 8
3 5 2 g %’NJ 3 3 2
2 g 5 u 2 s 2 i
) 5 B % 9 g
w 3 5 3 B a
5 8
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A vizsgalt 6sszes pedagogus IKT eszkozhasznalati gyakorlata %-os értékben
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A legbegyakorlottabb hasznalati moédok az e-mailezés és a szovegszerkesztés cso-
portjaban talalhatok. A valaszolok kozott minddssze egy o volt, aki ebben a két temati-
kus csoportban minden itemére azt valaszolta, hogy nem tudja ezt a hasznalati médot al-
kalmazni. A tobbi megkérdezett a felsorolt lehet6ségeket, ha mashogy nem is, de segit-
séggel tudja haszndlni. A felsorolt kompetencidk koziil néhany, pl.: a fajlkezelésben és
szovegszerkesztésben szerzett gyakorlat alapfeltétele a rendszeres szamitogép-hasznalat-
nak, ezért kutatdsunkban nem képeztiink a kompetencidk adataibdl egy, az IKT haszna-
latra vonatkoz6 mutatot.

A Pedagogiai Stratégidk Kérddiv segitségével a tandrai IKT eszkdzhasznalatrdl nyer-
tiink adatokat. Kivancsiak voltunk az IKT eszkozok és forrasok (internetrél letoltott
anyag, pl:. teszt, kép, szoveg, film; az internet, mint online informaciéforras hasznalata a
tandran; oktatoprogram, pl.: CD, DVD; szamitogépes jaték; szimulacids szamitogépes
program, internet alapu, a kollaborativ tanulast tAmogatd program; prezentacid; szamitd-
gépes tudasmérés; interaktiv tabla) tanitasban jellemz0 gyakorisagara. Ezek koziil a tana-
rok 60%-a heti rendszerességgel hasznal internetrdl letoltott szoveget, képet, tesztet, fil-
met. Csak harman emlitették, hogy a tandran hasznaljak az internetet. A tobbi lehetdsé-
get a kérd6iv kitoltésekor egyaltalan nem vették igénybe. Itt kell megemliteni, hogy az
IKT Metria és a a Pedagdgiai Stratégidk Kérddiv felvételére a a projekt kezdeti szaka-
szaban keriilt sor, amikor a résztvevék még nem kaptak olyan feladatokat, melyek meg-
kovetelték a IKT eszk6zok haszndlatat. Megkérdeztiik a tanaroktol, hogy az el6z6 félév-
ben milyen gyakran adtak IKT eszkoz segitségével megoldhaté feladatot didkjaiknak. Az
eredmények alapjan megallapithatd, hogy nem jellemz6 az IKT eszkozokkel elkészithe-
t0, a diakok szamara kiadott feladat (11. abra).
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11. abra

A diakok szamara kiadott, IKT eszkézok segitségével megoldhato feladatok gyakorisaga
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A kérddivbdl valaszt kaptunk arra is, hogy tandraikhoz milyen digitalis forrasokat
gyljtottek mar a tanarok. A megkérdezettek 86%-a szoveges dokumentumokat, képeket,
abrakat, 62% vided anyagokat, 47% gyakorlo6 feladatokat, 40% fogalmakat, definiciokat,
szimuldcidkat, hanganyagokat keresett az interneten. A valaszolok 28%-a nézett utana
Web-alapt kollaborativ eszkdzoknek.

A kérddiv alapjan tanarok mindennapi pedagogiai gyakorlatarél is informacidkhoz
jutottunk. A felsorolt munkaformak koziil mindenki megjeldlte a tanari eloadést, magya-
razatot. Az egyéni €s csoportos tanuloi kisel6adasok havonta, illetve félévente jellemzok.
A projekt modszert leginkabb félévente alkalmazzak, mig a kooperativ és vita modszer-
nek hasznalataban igen eltéroek az adatok, nagyok a csoporton beliili egyéni kiillonbsé-
gek. Vannak, akik rendszeresen hasznaljak, de hozzavetdleg ugyanennyien egyaltalan
nem, vagy csak alkalmanként épitik be 6rajukba ezeket a modszereket.
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12. abra

A tanorakon alkalmazott modszerek gyakorisaga

A vizsgalat eredményeit befolyasolja, hogy a projekben részvevd tanarok ismerték a
kutatas céljat, ezért valdszintileg sajat ,,hékdznapi” gyakorlatukhoz képest jobban tore-
kedtek a valtozatos munkaformak, eszk6zok, forrasok hasznalatara.

Kovetkeztetések

Elsé hipotézisiink szerint az IKT eszkdzok orai hasznalatdhoz altalanos IKT hasznaloi
kompetencia, és a digitalis tartalmak hasznalatanak kompetenciaja sziikséges. Regresszio
analizis segitségével kivantuk feltarni, hogy az IKT Mertia kérddivben az eszkdzhaszna-
lat gyakorlottsaga szempontjabodl vizsgalt 40 item koziil melyek vannak hatassal az ora-
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vazlatokban talalhatdé IKT eszkdzhasznalatra. Fiiggetlen valtozonak tekintettiik az ora-
vazlatok IKT eszkozhasznalatat, és azt tapasztaltuk, hogy a lehetséges negyven fiiggd
valtozo6 koziil két valtozd (IKT12 6 — szovegszerkesztd hasznalata, szoveg formazasa;
IKT12 30 — képeket tartalmaz6 bemutatd készitése) varianciaja szignifikans hatast gya-
korol a célvartozora, és a célvaltoz6 variancidjanak felét (43,5%-ot) ez a két valtozé ma-
gyarazza, tehat tartalmilag is fontosak (8. tablazat).

8. tablazat. Az IKT Metria kérdoiv eszkozhaszndlati gyakorlottsaganak osszefiiggése az
oravazlatokban talalhato eszkozhaszndlattal (regresszo ananlizis)

Fiiggd: IKT eszkoz R*3 (%)
Szovegszerkeszt6 hasznalata, szoveg formazasa 24,2
Képeket tartalmazo bemutatd készitése 19,2
Osszes ismert hatas 434

AKki jartas a szovegformazasban, az valosziniileg mas, az IKT hasznalat szempontja-
bol fontos kompetenciaval is rendelkezik, illetve azoknal jellemzdobb az IKT eszkoz-
hasznalat, akik olyan prezentacidt is tudnak késziteni, melyben képek is vannak. Ameny-
nyiben az o6ravazlatokban szerepld digitalis forrasokat tekintettiik fliggetlen valtozonak,
akkor csak egy fiiggd valtozot talaltunk (IKT12 38 — virusvédé program hasznalat),
melynek varianciaja szignifikans hatast gyakorol a célvartozora, de mivel a célvaltozo
variancidjanak csak 20%-at magyardzza, ezért nem a felsorolt kompetenciaclemeken
mulik a digitalis forrasok hasznalata. A két valtozo kozott Gsszefiiggés kevésbé feltéte-
lezhet6. Ezek alapjan megallapithatjuk, hogy az IKT eszk6zok oktatasi hasznalatdhoz al-
talanos IKT haszndl6i kompetencia sziikséges. A digitalis tartalmak hasznalatanak kom-
petencidjaval kapcsolatban a rendelkezésre allo valtozérenszer nem ad magyarazatot,
ezért feltételezziik, hogy a mintat bovitve, illetve a méréeszkoz attitidokre vonatkozo
adatainak vizsgalata alapjan pontosabb képet kapunk.

Masodik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy az IKT eszkozok hasznalata nem
feltétleniil hozza magéaval a modszertani kultira megtjulasat, hanem a hagyomas maod-
szerek alatdmasztasat szolgalja. Az oravazlatok eleméze alapjan a modszerek vonatkoza-
saban azt tapasztaltuk, hogy jelen vannak az interaktiv és az Bjgeneracidos modszerek, de
a klasszikus modszerek egy tanar kivételével mindenkinél nagyobb szamban fordulnak
elé. Az interaktiv és Gjgeneracios modszerek el6forduldsanak egyiittes 6sszege (47%) is
kisebb, mint a klasszikus modszereké (53%), és a résztvevok 33%-a egyaltalan nem em-
litett vazlataiban jgeneraciés modszert. A vizsgalt csoportban tehat az IKT eszkdzhasz-
nalat nem jar egyiitt a modszertani kultira megujulasaval. Mivel innovaciés gyakorlattal
rendelkez6 pedagdgusokat vizsgaltunk, akik a hazai atlagnal magasabb IKT kompetenci-
aval rendelkeztek, indokolt itt hangsulyoznunk az oktatdsra fokuszalod informatikai és
modszertani tovabbképzések jelentdségét.

Harmadik hipotézisiink az interaktiv és az ijgeneracios modszereket hasznalok cso-
portjara vonatkozott. Feltételezéslink szerint a megujult modszerek segitségével tanito
pedagogusok rendszeresen hasznaljak az IKT eszkozoket és forrasokat. El6szor az IKT
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eszkozok, majd a digitalis forrasok elemzése alapjan vizsgaltuk hipotézisiinket. A peda-
gbégusokat két részmintara osztottuk aszerint, hogy gyakran vagy ritkan hasznaljak az in-
teraktiv és Ujgeneracidos modszereket. F proba alkalmazasadval megallapitottuk, hogy a
két részminta szdérasa kozott nincs szignifikans kiillonbség az IKT eszkozok hasznalata-
ban (Xritan=23%; Xgyakran=33%; F=0,39; p=0,54). Az interaktiv és az jgeneracios mod-
szereket gyakran hasznaldk atlaga azonban szignifikdnsan magasabb a masik részminta-
N4l (Sitan=19%D; Sgyakran=14%p; t=-0,40; p=0,001), tehat 8k joval gyakrabban hasznalnak
IKT eszkozoket.

A digitalis forrasok vonatkozédsdban a szdérasok kozott nincs szignifikdns kiillonbség
(F=0,01; p=0,94). Az interaktiv és az Bjgeneracids modszereket hasznalok atlaga sem tér
el szignifikansan (t=-1,96; p=0,07). A forrasok hasznalataban tehat nincs kiilonbség asze-
rint, hogy gyakran, vagy ritkdbban hasznalnak interaktiv és ujgeneraciés modszereket.
Megéllapithatd, hogy a mintankban szerepld pedagégusok annak ellenére, hogy korszer(i
mddszertani kultaraval rendelkeznek, és IKT eszkozoket haszndlnak, mégis hagyoma-
nyos forrasokbol épitkeznek, melynek szamtalan oka koziil kiemeljiik a sajat élménybol
taplalkozd bedgyazott tudas (embedded knowledge) (Lam, 1998; Veal és MaKinster,
1999) hianyat, valamint azt az oktatdsi szemléletet, mely a tanulas végeredményére, és
nem a folyamatara, az egyiittmiikodo tudasépitésre (collaborative knowledge bilding) he-
lyezi a hangstlyt.

Osszegzés

Tanulmanyunkban pedagdgusok informatikai kompetenciajat, és tanitasban alkalmazott
pedagdgiai modszereit vizsgaltuk. Nagy Jozsef modelljéhez igazodva, a specialis kompe-
tenciak korében helyeztiik el az informatikai kompetenciat, és az volt a célunk, hogy egy
nemzetkozi informatikai eszkdzhasznalatot tamogatd projekt magyar résztvevoinek pe-
dagobgiai gyakorlatat kdvetve, meghatarozzuk a pedagogiai folyamatban megjelend in-
formatikai kompetencia dsszetevoit. Korthagen koncepcidja alapjan a kompetencia val-
tozasat a pedagdgiai innovacié megnyilvanulasanak tekintettiik, és vizsgaltuk az interak-
tiv és tjgeneracios moszerek IKT eszkdzhasznalat és digitalis forrashasznalattal Gssze-
kapcsolodo alkalmazasat. A pedagogiai folyamatban megjelend specialis informatikai
kompetencia dsszetevoi kozott vizsgalatunk a szamos kompetenciaclem koziil a szoveg-
szerkeszté hasznalatat, szoveg formazasat, és a képeket tartalmazd bemutatd készitésé-
ben szerzett jartassag, rutin fontos szerepét mutatta. Mig a tanitasi folyamatban a klasz-
szikus eszkozok tobbnyire a szemléltetést, motivalast szolgaljak, addig az informatikai
eszkozok a felsoroltakon kiviil szamos funkcioval rendelkeznek, mint példaul kommuni-
kacios platform, tananyagok készitése, szerkesztése, az osztalymunka megszervezésére,
vagy az interperszonalis kapcsolatok menedzselése. A vizsgalt pedagbgusok tanoraikon
rendszeresen hasznalnak IKT eszdzoket, leginkabb szamitogépet és internetet. Kevésbé
jellemz6 a digitalis kommunikacio, és nagyon ritka az interaktiv tdbla alkalmazasa. A di-
gitalis forrasok koziil a hagyomanyosnak tekintheté szemlélteté eszkdzok (kép, abra) di-
gitalizalt valtozatait alkalmazzak a legtobben és legnagyobb rendszerességgel. A kifeje-
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zetten csak informatikai eszk6zok segitségével elérhetd forrasok, tartalmak, mint a digi-
talis tananyagok, szimulacidk, animacidk orai hasznalata még ebben a facilitatorok altal
tamogatt projektben sem volt altalanos. A kutatas eredményei alapjan megallapithato,
hogy a virtualis kdrnyezet adta lehetdségek tobbnyire hagyomanyos célokat (szemlélte-
tés, motivalas) szolgéalnak. A tanarok altal alkalmazott modszerek kozott megjelentek az
innovativ technikak, altalaban jellemz6 a modszertani valtozatossag, de tanitasi gyakor-
latukban tovabbra is a klasszikus modszerek domindlnak. A digitalis eszkdzhasznalat
nem jar egyértelmiien egyiitt a modszertani kultira megujulasaval. Azokra a pedagdgu-
sokra is a hagyomanyos forrasok hasznalata jellemz6, akik széleskorii modszertani re-
pertoarral, és IKT kompetenciaval rendelkeznek.

Kutatéasi eredményeink alapjan nem vonhatunk le ltalanos kovetkeztetéseket a ma-
gyar pedagogus tarsadalom informatikai kompetencidjara és modszertani kulturajanak
innovativ jellegére vonatkozdan. Vizsgélatunkban azonban a gyakorlatbol kdzvetleniil
szerzett adatokat dolgoztunk fel, és nem csak dnbevallason alapulé adatokbodl kovetkez-
tettiink az IKT eszk6zok oktatasi hasznalatara. Eredményeink jol kiegészitik a 1ényege-
sen nagyobb mintan, viszont csupan kérddives adatgyiijtéssel szerzett informaciokat a
pedagdgusok IKT-hasznalatarol (Tot, 2000; Hunya, Dancso és Tartsayné, 2006; Hunya,
2007; Torok, 2008). A CALIBRATE projektben végzett, a pedagodgiai gyakorlatot meg-
figyeld mérés jelentdsége tehat abban van, hogy bemutatta, mennyit ér a jelenlegi képzé-
si és tovabbképzési gyalkorlat ezen a tertileten. 2003-ban OM és az IHM tizezer pedago-
gus részére biztositott huszonkét modulbdl allo, ingyenes képzést, és azota is, minden
évben igen nagy szamu pedagogus jut ilyen lehetdséghez. Mindezek ellenére az oktatési
informatikai eszkozoket rendszeresen hasznald pedagogusok szama csak szerény mér-
tékben novekszik — bar az eszkozpark egyre bovebb, s immar kiiszobon all az interaktiv
tablak bevezetése is. Lényegében egyediil vagyunk Eurdpaban azzal a meggy6zodé-
siinkkel, hogy az IKT-val segitett pedagdgia elsésorban tovabbképzési program kell,
hogy legyen. A tanarképzésben ugyanis az informaciés és kommunikacios technologiak
kotelez6 targyként nem, vagy csak mas tantargyak szerény részeként szerepelnek. Ma-
gyarorszagon eddig kotelezd pedagdgusképzési tantargy volt az Oktatastechnologia, s
ennek keretében mod nyilt a szamitégéppel segitett pedagdgiai modszerek bemutatasara.
Az 1j képzési rendszerben ez a tantargy mar nem szerepel. A tanari mesterképzésben ha-
rom lehet6ség kindlkozik. Az elsé képzési formaban nem épitjiik be kotelezden és tiszta
profillal (nem egyéb ismeretek kiegészitdjeként) ezeket az ismereteket, hanem egy peda-
gbgiai studium keretében, a neveléstudomanyi tanszékek munkatarsai tanitjak majd, la-
borok hijan tantermekben. A masodik lehetdség az 6nallo oktatasi informatikai tantargy
bevezetése, amelyet az egyetemek informatikai karai, tehat a programozok és informati-
katanarok képz6i tanitanak. Itt j6 az infrastruktira, viszont valoszinilileg szamos intéz-
ményben hidnyozni fognak a pedagdgia aktualis kutatasi eredményeivel 1€pést tarto, e te-
riileten tudomanyos fokozattal bird oktatok. Ha ezeket valasztjuk, egészen mas utat ko-
vetlink, mint az oktatasban legsikeresebb orszagok. Ezekben ugyanis a szakmodszertan
mintéjara az alapképzést nyujtd karokhoz rendelik dket, mivel a digitalis tananyagok és
eszkozok tanari szakonként sok szempontbol kiilonbdznek (Balanskat, Blamire és
Tefala, 2006). A képzések kozéppontjaban mas és mas tartalmak vannak, de valamennyi
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képzésnek az adott orszag kozponti, a tanari képesitd vizsga részeként meghatarozott ok-
tatasi informatikai kompetencia-leirasa szab kereteket’.

A tanulméanyunkban koérvonalazott kutatasi probléma: mennyire befolyasolja tanara-
ink informatikai kompetenciajanak szinvonala és pedagdgiai stratégidinak kore oktatési
eredményességiiket, tovabbi kutatasok témaja kell, hogy legyen. Bizonyos, hogy a tanu-
161 teljesitményekben megmutatkozd tandri eredményességben szamos egyéb tényezd
jatszik szerepet, mégis érdemes lesz folyamatosan vizsgalni, hogyan boldogulnak peda-
gbgusaink az egyre jobban informatizal6do 21. szazadi iskola eszkozeivel, és a digitalis
tartalomszolgaltatok kinalataval, hogyan alkalmazzak a képzésben tanultakat, hiszen ha
formajuk és tartalmuk valtozik is, oktataspolitikai stulyuk nem: az IKT eszkdzoket évti-
zedek ota a pedagdgia megujitasanak egyik fontos tényezdjeként tartjak szdmon vilag-
szerte.

Koszonetnyilvanitas

Mindkét szerz6 részt vett a ,, CALIBRATE — Calibrating Digital Learning Resources for European
Schools” nevii, az EU Information Society Technologies (IST) nevili kutatasaban. Kdrpdti Andrea
itt kozolt kutatasait a Szegedi Tudomanyegyetem MTA-SZTE Képességkutatdé Csoportja is tamo-
gatta. Karpati Andrea tagja a KP-Lab (Knowledge Practice Laboratory) projekt magyar munka-
csoportjanak, amely szintén tdmogatast nyujtott az itt ismertetett munkahoz.
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Az informatikai kompetencia, a pedagogiai gyakorlat és az innovacios sikeresség Osszefliggései az
Eurdpai Digitalis Tananyagportal magyar kiprobaloi csoportjaban

ABSTRACT

ERIKA LAKATOSNE TOROK AND ANDREA KARPATI: RELATIONS OF ICT COMPETENCE,
EDUCATIONAL PRACTICE AND INNOVATIONAL SUCCESS IN THE HUNGARIAN TEST GROUP
OF LEARNING RESOURCE EXCHANGE

Information and communication technology (ICT) devices are considered worldwide to have
been a major factor in the renewal of education for decades. Their widespread application
raises the question of what effects they exert on the processes of learning and instruction and
what kind of knowledge, skills and competences teachers need for the educational adaptation
of ICT to become successful in teaching in the altered learning environment. Our research
focused on the effect of the growing use of ICT supported teaching environment on
educational practice. On the one hand, we intended to explore of the repertoire of teaching
methods teachers use in ICT supported instruction. On the other hand, we investigated what
competences are needed for success in teaching in a modern educational environment. The
theoretical framework of the study was provided by Korthagen's (2004) onion model, Jozsef
Nagy's (2002) system of competences, and trialogic learning theory (Paavola & Hakkarainen,
2005). The research presented here was conducted within the Learning Resource Exchange
(LRE, www.lre.eun.org). The sample (N=21) was constituted of Hungarian teachers actively
involved in the CALIBRATE project (http://calibrate.eun.org). We attempted to describe
teachers' teaching methods and competences of ICT application by administering a
questionnaire and analysing their lesson plans. It was concluded that the appropriate
utilisation of ICT devices and methodology in education requires ICT competence. Although
innovative techniques appeared in teachers' methods, which were generally varied, their
teaching practice was still dominated by traditional methodology. The application of digital
devices did not necessarily result in the reformation of their methodological culture.
Moreover, those teachers were also characterised by the use of traditional resources who
displayed wide methodological variety and a high-level of ICT competence. Our data
suggested three major factors in determining the teaching methods applied when working
with ICT: a) the individual teacher's level of ICT competence, b) educational strategy, and
only at the third place c) the ICT infrastructure of the institution where they were teaching.
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SZAMITOGEPPEL TAMOGATOTT EGYUTTMUKODO
TANULAS ONLINE KOZOSSEGI HALOZATOS
KORNYEZETBEN

Molnar Pal
ELTE TTK, Multimédiapedagogiai és Oktatastechnologiai Kozpont

Koschmann (1996) a szamitogéppel timogatott kollaborativ tanuldst (computer-supported
collaborative learning, CSCL) az oktatastechnoldgia uj paradigmajaként jellemezte. Az
eltelt évtizedben szamos jelentés, tanulmany jelent meg a témaval kapcsolatban, maga a
teriilet sokat fejlodott. A szamitogéppel tdmogatott kollaborativ tanulas arra fokuszal,
hogy az egylittmtikodé tanulas hogyan tamogathaté informacids és kommunikacios
technologia segitségével, a csoportban tanuld tarsak kozotti intenziv kdlesonods interak-
ci6 és munka soran, valamint a technoldgia hogyan teszi lehetové a tudas megosztasat és
elosztasat a kozosség tagjai kdzott (Lipponen, 2002). A tanulmany a nemzetkozi és hazai
szakirodalom attekintése mellett egy nemzetkozi, egylittmiikddd tanulasra épiild egye-
temi kurzus tapasztalatainak és részeredményeinek bemutatasara vallalkozik.

Az egyiittmiikodés szintere a gyakorlokozosség

Az ember tarsas, kommunikalo 1ény, a szociokulturalis elméletek képviseldi szerint az
ember intellektualis fejlédése parbeszédeken, interakciokon keresztiil fejlodik (Coates,
1996; Resnick, Pontecorvo és Sdljé, 1997; Mercer, 2000; John-Steiner, 2000; Sawyer és
Berson, 2004; Mercer és Littleton, 2007; Wix és John-Steiner, 2008; Rojas-Drummond,
Albarran és Littleton, 2008). A tanulas a tanulok és a tanarok, valamint a tanulok egy-
mas kozotti interakcidin keresztiil valosul meg, tovabba mind a tanulas, mind a tanitas
sziikségszerlien kulturalis és torténelmi kontextusban zajlik. A tudassal nem csak az
egyén rendelkezik, megosztja azt kdrnyezetével, ahonnan részben, vagy teljes mértékben
ismereteit szerzi. Az egyének kozosségeket alkotnak, s k6zos erdvel hoznak létre, értel-
meznek tudaselemeket. A tanulds ennél fogva kozos, megosztott tevékenység, részvétel
és elfoglaltsag, mely magaban foglalja a megszerzést, valamint ,,a szervez6 fogalmi el-
meéletek és az egyes €rveld kozosségek altal alkalmazott diskurzus mintak™ (Resnick,
nek és kompetens résztvevoként tevékenykednek gyakorlokozosségekben (Lave és
Wenger, 1991; Wenger, 1999). A gyakorlokozosségeket tobbek kozott gazdag és intéz-
ményesiilt kapcsolathalok, intenziv tudasmegosztast és ezt célzd belsé kommunikacio,

261



Molnar Pal

kezd6k és gyakorlottak kozotti tudasmegosztast 6sztonzd belsd mentoraldsi rendszer,
csoportok altal irdnyitott belsd folyamatelemzés jellemzi. Ezek a gyakorlatkozosségek
alkalmasak a tacit tudas atadasara is (Haldsz, 2007).

A kozosségek tagjai kozott erds €s gyenge kotések alakulnak ki (Granovetter, 1973),
amelyek mentén 1étrejonnek az interakciok. Erds kdtések jellemzik a szorosabb kapcso-
latban, egyiittmiikodésben allo, egymast viszonylag jobban ismerd csalad, munkatarsak,
tanulo tarsak tagjai kozotti kapcsolatokat, ezzel szemben gyenge kotések talalhatok az
egyes csoportokat 0sszekotd, sok esetben kdzvetitd, 0sszekotd szerepben 1évo egyének
¢és tarsaik kozott. Feltételezhetjiik, hogy mig a gyenge kapcsolatok az erds kotésekkel
Osszekapcesolodd tagok kozotti innovacio, informaciddramlas biztositdsdban fontosak,
valamint segitik a tajékozodast és erdsitik a tdrsadalom Ssszetartozasat (Csermely, 2005),
addig az erds kotésekkel, intenziv interakcids mintaval rendelkezd kozosségek tagjai ko-
z0tt intenziv és termékeny egyiittmiikodés alakulhat ki (Lipponen, 2002). A szamitdogép-
pel tdmogatott kdzosségi haldzatok a virtudlis kozosségek, a szamitogéppel tamogatott
kooperativ munka alapjai lehetnek (Wellman és mtsai, 2000). Lipponen (2002) azonban
megjegyzi, hogy nincs biztos evidencia, hogy az egyiittmiikodés a halézatokon keresztiil
kivalo tanulési eredményekhez vezetne.

A gyakorlokozosségekben a tanulok a tanultakat kdzosen értelmezik és egytittmiiko-
dé moédon hoznak 1étre Uj tudast, 0j értelmezéseket (Roschelle, 1992; Scardamalia és
Bereiter, 1994). Az egyiittmiikddo tudésalkotas artefakumokon, eszkdzokon — melyek
fizikai (technikai), vagy pszicholdgiai (mentalis) eszkdzok (Vygotsky, 1986; Sdljo, 1999)
— ¢s jeleken keresztill is torténhet (Cole és Engestrom, 1993; Wells, 1999; Wertsch,
1988, 1993).

A gyakorlokozosség fogalmat Lave és Wenger (1991) vezette be. Wenger (1999)
megfogalmazasaban olyan egyének egyiittmiikddd csoportjara utal, melyben az egyének
egymassal kapcsolatban allva, egytittes részvétellel, egyezkedésen alapuld kozos vallal-
kozas érdekében tevékenykednek egyiitt, 1épnek folyamatosan interakcidba egymassal,
mikozben kozdsen létrehozott, egymassal megosztott repertorart — tevékenységeket,
szimbolumokat, artefaktumokat — hasznalnak. A kozos vallalkozas kozos célkitiizést je-
lent és koz0s, egyezkedésen alapuld tervezést. A kdzds, megosztott repertoar teszi lehe-
tové a gyakorlokozosség tagjai kozotti kommunikaciot. A kdzosség tagjai kritikus mo-
don fiiggenek egymastol. Ugyanakkor sok esetben az egyiittmiikodés sziikséges a tul-
¢léshez. Ez a 1égkdr kozos feleldsségvallalast, egymas iranti kdlesonds tiszteletet, vala-
mint személyes és csoportidentitast igényel (Brown, 1994).

A tevékenységek kozvetitésének egyik eszkdze a nyelv. Vygotsky és Cole (1978) a
nyelvet kulturélis és pszichologiai eszkdznek tartotta. Kulturalis olyan értelemben, hogy
a kozosség, vagy tarsadalom egyes tagjai kozotti tudas és megosztas eszkoze, pszicholo-
giai, mivel az egyéni gondolatok folyamatainak és tartalméanak strukturald eszkoze. A
két hasznalati mod kozott van kapcsolat, az intermentalis (k6z0sségi, interakcios) tevé-
kenységek kotik 0ssze az egyének intramentalis kognitiv képességeit. A nyelv hasznala-
taval a jelentések megalkotdsa egyarant lehet interperszonalis és intraperszonalis folya-
mat (Wegerif és Mercer, 1997).

A tarsalgasi interakcids folyamat magéaban foglalja a kiilonb6z6 elképzelések meg-

crer
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résztvevok folyamatosan kisajatitjak maguknak a kézdsen alkotott gondolatokat, melyek
bels6 beszédként Bjraszervezddnek — Wertsch (1993) ezt nevezte az ,,elme hangjanak” —
s olyan folyamatokban vesznek részt, mint a problémamegoldas, tudasépités, vagy az
onszabalyozas.

Az 'egylittmtikodés' kifejezés olyan tevékenységekre utal, melyeket parok, vagy em-
berek csoportja egyiitt végez. Nincs egységes értelmezése a kifejezésnek a pedagogiai
kutatok korében. Az egyes értelmezések abban kdzel azonosak, hogy mindegyik a tudas
koz0s 1étrehozasat és a résztvevok kozotti kolesonds részvételt hangsulyozza ki. A szo-
cio-konstruktivista (socio-constructivist), a kulturalis-torténeti (cultural-historical), vagy
a szocio-kulturdlis (socio-cultural) tanulaselméleti megkdzelitésekben a tanuldst, mint
egylittmikodd jelentésalkotast (collaborative meaning-making) és tudasalkotést
(knowledge construction) ragadjak meg a szakemberek, semmint tudasszerzést (knowledge
acquisition). Az egylittmtkodést Lipponen (2002) specialis formaju interakcidonak tekin-
»egy koordinalt, szinkron tevékenység, mely egy folyamatos kisérlet eredménye, egy
probléma megosztott felfogasanak 1étrehozasara és fenntartasara”. Engestrom (1992) in-
terakcios rendszerében az egyiittmiikodés a koordinacids interakciokon keresztiil valosul
meg. Rendszerében az interakcidok harom szinten, harom féle médon aramolhatnak az
emberek €s a kiillonb6zd objektumok kozott, ezek a koordinacids, a kooperacios és a
kommunikaciods interakciok. A koordinacié szintjén az egyes szereplok sajat szerepeikre
és tevékenységeikre koncentralnak, a kooperacio szintjén a cselekvék a megosztott prob-
lémékra, mikdzben kolcsondsen elfogadhaté megoldasokat probalnak talalni. Az inter-
akciok harmadik formaja a reflektiv kommunikacid, melyben a cselekvdk a sajat szerve-
zetiiket €s interakcioikat probaljak ujraértelmezni a tevékenységiik soran megosztott ob-
jektumokkal 6sszefiiggésben. Ezaltal az objektumok és az irasba foglalt fogalmak, vala-
mint a partnerek kdzotti interakciok Gjraértelmezddnek.

Kooperativ pedagégia hazankban

A kooperativ oktatds egylittmiikodé tanulasi és pedagdgiai moédszerek Osszessége
(Benda, 2002; Kagan, 2004). Benda Jozsef a kooperativ pedagogiardl irt tanulmanyaban
a gazdasagi siker legfobb eréforrasaként jellemzi a bizalmon alapuld tarsadalmi €s cso-
portkohézio, az egyiittmiikodési készség magas fokat. Kutatasi tapasztalatai alapjan allit-
ja, hogy az egyiittmiikddésre alapozott tanulasszervezés elterjedése az iskolak eredmé-
nyességében fordulatot hozhat. Tobb hazai iskolaban bevezették fejleszté programjukat,
a Humanisztikus Kooperativ Tanulas programot. A program egyik célja, hogy a gyere-
keket a kozos célok elérésének érdekében beavatjak a pedagdgiai folyamatokba, ezaltal
érik el, hogy a gyerekek érezzék, milyen fontos szerepiik van sajat tanulasi folyamatuk
iranyitasaban, s ezaltal jobb egyiittmiikodést érjenck el kozottik. A program egyben
nagy hangsulyt helyez a proszocialis kompetencidk fejlesztésére, a csoportdinamika
megfeleld kialakitasara, az egyiittmiikodés és a versengés helyes egyensulyanak megte-
remtésére. Mara széles korben elfogadotta valt, hogy a versengés és az egylittmiikodés
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egymassal Osszefon6do, egymast kiegészito jelenség, s ezek egymasnak nem ellentétei.
Nagy Jozsef (2000) szerint a szocialis érdekérvényesitd képességek €s a kapcsolodo vi-
selkedések a legtobb esetben valamilyen kombindcidban, egyiittesen, sok esetben egy-
mast atfedéen jelennek meg. Az egyiittmiikddés és a versenges akar egymast valtva is
megjelenhet. Nagy Jozsef a kooperativ tanulasi tevékenységek megfeleld iskolai alkal-
mazasaban latja a proszocialis egylittmiikodési képességek legjobb fejleszthetoségét.
Ennek érdekében az iskola feladata, hogy tudatositsa az egyiittmiikodést meghatarozo
szabalyokat, normakat, s a kdlcsonos fiiggdségeket kivano feladatok gyakoroltatasaval a
proszocialis egylittmiikddési képességet fejlessze.

Benda (2002) programjanak alapelve szerint a tanulds komplex nevelési helyzetre
¢épiild tapasztalati modon tdrténik, csoportokban, ahol az egyéni képességek kibontako-
zasat tobbek kozott a csoport értékrendje, személykozi viszonyai, dinamikaja alakitja. A
tanulds életszeri projektek formajaban épiil fel, melyek alkalmazkodnak a gyerekek
¢életkori sajatossagaihoz. A projektek végterméke értékelhetd produktum, melyet a cso-
port kdzos erdvel készit el. Egyben a kiscsoportos tanulasi forma a tanuldk szamara tar-
sakra épiilé biztonsagot, kiszamithatésagot ad. Ebben a tanuldsi rendszerben a tanulok
sajat maguk valaszthatjak meg, hogy kivel szeretnének egyiittmiikodni, mivel egyrészt a
tanulok az egyiittmiikddéshez sziikséges kompetencidkat kis 1épésekben képesek elsajati-
tani, eldszor sziikebb korben. Masrészt az onkéntes csoportképzddés biztonsagérzetet ad
szamukra, megnyilhatnak, kibontakoztathatjak magukat, s elkeriilhetik a kellemetlen szi-
tuacidkat, melyek sok esetben gatoljak a bizalom, ezaltal az egyiittmiikodés kialakulasat.
A pedagogus ezt a folyamatot a tanuldk tdmogatasaval segitheti eld, segités nélkiil sok
tanuloban nem biztos, hogy megindulnak ezek a folyamatok. A szabad csoportalkotés
energetizalja a csoportokat, mivel az egyes tagokat motivalja az egymassal torténd fel-
adatmegoldas, ezaltal az egyes csoporttagok munkavégzo képessége megsokszorozodik.
A csoportok onkéntes alapon jonnek létre és alakulnak at, csupan a csoportméret kotott
viszonylag, az optimalis csoport nagysag 3—5 f0. Benda vizsgalta a csoportok kialakula-
sanak mintazatait és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanulok egy részének nem okoz
gondot a gyors csoportba rendezddés, mig masok nehezebben taldljak meg helyiiket,
tobb csoportot kiprobalnak, mire megtalaljak a szdmukra megfeleld tarsakat és feladato-
kat. A tanulok ekézben megismerik tarsaikat, kdlcsonhatasba lépnek egymassal, tapasz-
talatokat gyiijtenek, uj kompetenciakat sajatitanak el és fejlodik személyiségiik. Az ilyen
kornyezet és csoportlégkor hatasara képessé valnak arra, hogy egyiittmiikodjenek egy-
massal és odafigyeljenek egymasra. A kozos feladatok munkakapcsolatokkd, majd koto-
désekké valnak.

A tanulasi folyamat és a tevékenységek szervezése Benda programjaban ciklikusan
torténik, vagyis a tanulok amint megismerik az adott feladatot, elkezdenek tervezni,
majd kivitelezik terveiket, kozosen dolgoznak, bemutatjak munkéjukat egymasnak és ér-
tékelik az elért eredményeket, ez visszajelzés, megerdsités. Ezt kovetden befejezik a te-
vékenységiiket, pihennek és mas témaval kezdenek el foglalkozni.

Benda tanulmanyan kiviil tovabbi szamos hazai kézlemény foglalkozik a hagyoma-
nyos, osztalytermi kooperativ pedagogiaval (Ohidy, 2005; Jozsa és Székely, 2004). Jézsa
és Székely (2004) tanulmanyukban matematika tanitds soran alkalmazott kooperativ
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moédszerek empirikus kutatasi eredményeirdl szamolnak be. Ohidy (2005) irasaban pedig
megtalaljuk tobb hagyomanyos kooperativ modszer részletes leirasat is.

Az egyiittmiikodés fogalma, egyiittmiikodési helyzet és interakcié

Noha Dillenbourg (1999) kovetkezetesen keriili az egyiittmiikddés definialasat ta-
nulmanyédban, véleménye szerint maga az 'egyiittmiikodés' szd, melyet az angol
collaboration széval fejez ki, a tanulds négy aspektusat érinti: helyzet, interakcio, folya-
mat (mechanizmus) és hatdas.

Ha a tarsak tobbé-kevésbé hasonlo szinten el tudjak végezni ugyanazt a tevékenysé-
get, kozos celjaik vannak és egyiitt is dolgoznak, nevezhetjiik a helyzet egyiittmiikodo-
jara, a tudds szimmetridjara €s a statusz szimmetrigjdra utalva, ahol az egyes szimmet-
ridk elésegitik az egylittmiikodés kialakulasat és folyamatat. Az egyes partnerek felmérik
egymas tudasat, statuszat, s helyezik el magukat az egyiittmikodési helyzetben. Minden
egyes egylittmiikddod partner eltérd tudassal rendelkezik, sok esetben az egyes készségek
szintjén is. Az egyik képesség terén tapasztaltabb résztvevd egy masik képesség terén
tapasztalatlannak bizonyul, igy az erdviszonyok nem minden esetben hatarozottan kor-
vonalazottak. Az egylittmtikdodés egyes formaiban — mint pl. az iranyitas és a koordina-
cio, vagy tutoralds, vezetdi tréning — a tudas asszimetridja segitheti az egylittmiikodo fe-
leket és az egylittmiikddé folyamatot, mig mas formaiban a szimmetria valtja ki az
egylittmiikddést a felekben.

Az egylttmiikdodés érdekében elengedhetetlen a kozos célok felallitasa (Dillenbourg,
1999; Lipponen, 2002), ennek érdekében egyeztetésre van sziikség az egyes résztvevok
részérdl, mely soran az egyiittmiikodok kozos alapot teremtenek, s megismerik egymas
céljait is.

Az egyiittmiikddés soran a csoporttagok kiilonb6zé mddon vesznek részt a folyamat-
ban és osztjak meg egymas kozott a feladatokat. Dillenbourg (1999) hatarozottan elva-
lasztja egymastdl a kooperaciot a kollaboraciotdl. Mig az eldbbi esetén a partnerek fel-
osztjak egymas kozott a munkat és sajat tudasuk szerint oldjak meg a rajuk bizott rész-
feladatot, majd Osszegzik a részfeladatokat egy végs6 eredménnyé, addig az utobbi ese-
tében az egyiittmiikddd partnerek kdzosen dolgoznak a feladaton, noha itt is eléfordul-
hat, hogy a munkat ugy osztjak el, hogy egyesek az alacsonyabb szintli feladatokat vég-
zik le, mig masok a stratégiai munkat (Miyake, 1986 idézi Dillenbourg, 1999).

Az egyiittmiikodés ,,egy helyzet, melyben a tanuldk egyiittmitk6dé mddon keriilnek
interakcioba egymassal” Dillenbourgh (1999. 8. 0.), melynek kritériumai a kdvetkezok:
interaktivitas, 6sszhang és egyeztethetoseg. Az interaktivitas a tarsak kozott nagymér-
tékben meghatarozza az egyiittmiikddés mértékét, azonban nem annyira a gyakorisaga a
mérvado, hanem annak mértéke, hogy ezek az interakcidk milyen hatast valtanak ki az
egylittmiikddo tarsak kognitiv folyamataiban. Az egylittmiikodés mindségét meghataroz-
za a szinkronitas, mely alapjaban véve aszinkron és szinkron lehet. A legtobb esetben az
aszinkron kommunikaciot és egyiittmiikodést a kooperacioval asszocialjak, mig a szink-
ron egylittmiikddést a kollaborativ egyiittmiikodéssel. Mindkét egyiittmiikodési moédnak
megvannak az eldnyei és hatranyai. Az aszinkron kommunikéci6 és kooperativ egytitt-
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miikddés ismert online technologiai kozé tartozik az email, a blog, a mikroblog, valamint
a wiki részben. A szinkron kommunikaci6 és egyiittmiikodés eszkozei kozé pedig a chat,
az ujabb, kollaborativ online technologidk, mint a kollaborativ szévegszerkeszto, tabla-
zatkezeld és prezentdciokészitd, valamint a megosztott, kozos feliiletli grafikai alkalma-
zasok. Noha ezek aszinkron egyiittmiikodéshez is alkalmazhatok —, s a kettd hatarteriile-
tére tehetd példaul az utébbi néhany évben megjelent, rendkiviil népszertivé valo, felto-
rekvo online kommunikécios eszkoz, a Twitter, mint rovid tizenetkiildd szolgaltatas, mi-
vel néha az iizenetvaltasok intenzitdsa oly mértékii lehet, hogy mar szinkron tizemmod-
ol beszélhetiink. Dillenbourg (1999) azt is megemliti, hogy a szinkronitds nem is annyi-
ra technikai paraméter, hanem tarsadalmi, kozosségi megegyezés targya, mely megje-
lenhet szabalyok formajaban.

Az egyiittmiikddo interakciok egy fontos tulajdonsaga, hogy azok egyeztetik jellegli-
ek lehetnek, vagyis az egyes partnerek vitatkozhatnak, egyeztethetik allaspontjaikat és
megprobalhatjadk meggy6zni egymadst sajat allaspontjukrdl, mig a hierarchikus jellegli
szituacioknal sok esetben a hatalmi helyzet miatt az interakci6 egysikl lehet. Az egyfitt-
miikddo feleknek megvan a lehetdségiik arra, hogy egyeztessenek az interakcid menetét
illeten is. Az egyeztethetOséget lehet gatolni és segiteni is, példaul azaltal, hogy jol ko-
riilirt szerepeket kényszeritiink a résztvevokre, vagy viszonylag tag teret adunk nekik az
egylittmikodés soran. A feladatok szintjén ugy lehet visszafogni az egyeztethetdséget,
hogy trividlis feladatot adunk, melynek megoldasa nem igényel tul sok egyeztetést, az
egyértelmil terminologidval ellatott feladatokban pedig altalaban nincs mit félreérteni.
Az egyeztetés alapja a félreértések tisztazasa az egyiittmiikodo felek kozott. A félreértés
¢és az egyet nem értés kozotti kiilonbség azonban viszonylag kicsi. Az egyeztetés folya-
matanak legalso rétegében, az alapozo6 folyamatban (grounding process) az egytittmiiko-
do felek felépitik egymassal megosztott tapasztalataikon, tudasukon alapuld k6zos meg-
oldasaikat, ezzel 1étrehozva k6z06s érdeklodésu teriileteket. A félreértésnek kevesebb tere
van olyan helyzetekben, amikor az egyiittmiikodo partnerek arrdl egyeztetnek, hogy mi
legyen a soron kovetkezd végrehajtando tevékenység, vagy mit jelent egy adott meg-
nyilvanulés, mint az olyanokban, amikor arrdl kell egyeztetniiik, hogy milyen problémat
kell megoldaniuk (Dillenbourg, 1999). Noha sok esetben elkeriilhetd, lecsokkenthetd a
félreértés, érdemes teret hagyni neki, mivel a félreértések tisztazasa, egyeztetése tanulas-
hoz vezet6 folyamat. A félreértéseket tisztazd partnereknek ugyanis kozos egyetértést,
értelmezést kell alkotniuk az adott félreértések tisztdzasanak érdekében. Dillenbourg,
Traum és Schneider (1996) javasoljak az optimalis egyiittmiikodési eréfeszités fogalma-
nak bevezetését, mely azt jelzi, hogy az alapozo erdfeszitéseknek alarendeltnek kell ma-
radniuk a feladat végrehajtasahoz mérten és a gazdag interakciok érdekében.

Egyiittmiik6do6 folyamat

Dillenbourg (1999) az egylittmiikddés mechanizmusait két nagyobb csoportba sorol-
ja. Egyik csoportba tartoznak azok az alapvetden egyéni kognitiv folyamatok, melyek
érvényesek lehetnek paros, csoportos interakciokban, a masikba azok, melyek az egyiitt-
mikddd tanulas jellemzoi. A csoportos egylittmiikddés soran gyakrabban érvényesiilo,
alapvetden egyéni megismerd folyamatok kdzé sorolja az indukcidt, a kognitiv terhelést,
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az oOnkifejezést és a konfliktust. A szocialis interakciokra jellemz6 tanuldsi folyamatok
koz¢ az internalizacio és a kisajatitas folyamatait. A tarsak egyiittmiikodését induktiv fo-
lyamatok is jellemezhetik, vagyis a tanulok segithetik egymas Osszefliggés-feltarasi fo-
lyamatait az egyiittmiikddés soran. A feladatok megosztasa egyrészt sok esetben csok-
kentheti az egyén kognitiv terhelését, masrészt pedig sok esetben éppen a csoporttarsak-
kal torténd interakciok novelhetik a kognitiv terhelést, mely talterhelés esetén mar prob-
1émat okozhat. Dillenbourg (1999) leirja, hogy egy megfigyelés alkalmaval az egyének
jobb teljesitményt mutattak animalt képekkel, mint statikusokkal, a parok viszont pont
ellenkezdleg, a statikus képekkel voltak jobbak. Schnotz ezt a kiilonbséget a dinamikus
képek kozos elemzésekor, a kozdsségi interakcioknak kdszonhetden felhalmozodo kog-
nitiv terhelés hatdsaval magyardzza. A magyardzat — mely alapvetéen kozosségi helyzet-
hez kapcsolodo folyamat — is érvényes lehet egylittmiikodd helyzetekben. A konfliktus
egyénekben és egyének kozott is eléforduld folyamat, mely a kdzosségi interakciok so-
ran, a tarsak kozotti tudas, vagy nézdpont kiillonbozdsége miatt alakulhat ki.

Dillenbourg (1999) a tarsas interakciok tanulasi folyamatai koziil kett6t emlit, az in-
ternalizal6 folyamatot, mely a kozosségi sikbol (masokkal torténd interakcid) a bels6 sik-
ba (érvelés) iranyuld folyamat, valamint a kisajatitast. A kisajatitds soran az egytittmii-
kodo tarsak ujrainterpretaljak tevékenységeiket, vagy kijelentéseiket annak fiiggvényé-
ben, hogy a tarsuk mit szandékozik tenni, vagy mondani (Fox, 1987 idézi Dillenbourg,
1999).

Egyiittmiik6do6 tudasalkotas

Scardamalia és Bereiter (1994) mar a 90-es években irtak a tudasépitdé diskurzusokat
segité technologiak szerepérél és jelentdségérdl. Ok a szamitogéppel tamogatott egyiitt-
miikddd tanulas tanuldi kornyezetének definidlasara a szamitégéppel tdmogatott terve-
zett tanuldi kdrnyezet (computer supported intentinal learning environment — CSILE) ki-
fejezést alkalmaztak irasukban. Gondolataik egyik fokuszpontja az iskolak tudasépités
céljabol torténd ujraszervezése, melyben a hagyomanyos osztalytermi diskurzusokat ok-
tatastechnologiai eszkozokkel tamogatott, az iskolan kiviili tudaskozosségekkel szerve-
sebb, kdzvetlenebb kapcsolatban allé diskurzusok valtjak fel. Az altaluk képviselt szami-
togéppel tdmogatott, tervezett tanuldi kornyezet harom kozponti gondolata a tervezett
tanulas, a szakértdiség folyamata és az iskolak tudasépitd kozosségként torténd ujraszer-
vezése. Az iskolai tanulas kognitiv cél kitlizése és elérése nélkiil nem torténik meg, emi-
att célszerll tervezni a tanulést. A szakértiséget folyamatként képzelik el, melynek fon-
tos eleme a mentalis er6forrasok ujrabefektetése, ujrafelhasznéldsa. A szakértdiség fo-
lyamata magéaban a tervezett tanuldsban (intentional learning) 6lt testet (Scardamalia és
Bereiter, 1994). Ehhez a szakértdiséghez egyéni erdfeszitésre és kdzosségi tamogatasra
van sziikség, a legtobb tanuloi kdzosségi kdrnyezet azonban nem tdmogatja ezt a folya-
matot. Az altaluk elképzelt tanuldi kozosségben az egyes tanulok egymassal szoros kol-
csonhatasban 4ll6 egyedek, akik egymasra hatnak, a tanulokdzosségben torténd valtoza-
sokat a kozosség tobbi tagja folyamatosan adaptalja és reagl, reflektal a valtozasra. Ha-
sonl6 kornyezetként egyrészt a versenysportokat és az iizleti kornyezetet hozzak fel pél-
danak, ahol az egyes résztvevok tudasukat fejlesztve emelik a szintet, mialtal versengés-
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re késztetik a tarsaikat. Masrészt példaként hozzak fel a tudomany teriiletét, ahol az
egyes résztvevok fokozatosan hozzéjarulnak az egyre boviilé kollektiv tudashoz. A két
kutat6 hasonlé modon képzelte el az iskolai tudasépitd tanulast.

Az egyéni képességekre €s természetre épitd oktatassal, csak a formalis és demonst-
ralhatd képességekhez kapcsolodd lathaté tudassal foglalkozd oktatdssal szemben
Scardamalia és Bereiter (1994) a tudasépito oktatds megvaldsitasat javasolja. Szerintiik
a didaktikus moddszerek, €és a gyerek- és tevékenységkdzponti modszerek dnmagukban
nem alkalmasak az oktatas technoldgia segitségével torténd atstrukturdlasara, még akkor
sem, ha a kettd kozott kompromisszumos megoldast talalunk.

A tudomanyokra jellemz6 a problémak egyre magasabb szintii célként tdrténd soro-
zatos Ujradefinialasa, mely alapvetden szocidlis folyamat (Scardamalia és Bereiter,
1994). A kutatok egymas eredményeire épitenek, a felfedezések kolcsondsen hatnak
egymasra. A hasonld, akar tudomanyos jellegli vizsgalddas meghonositasa lehet j6 meg-
oldas a technoldgiaval tdmogatott tudasépitd tanulds megvaldsitasara. Felteszik a kér-
dést, hogy vajon funkcionalhat-e az osztaly tudasépitd kozosségként.

A tanulok, amikor konyvek és eldadasok alapjan deritenek fel és tanulnak meg egy
adott témakort, sajat maguk hozzak létre tudasukat. Kognitiv oldalrél nincs akadalya a
tudasépitd tanuldsnak, a gatld tényezOk inkabb kozosségiek, attitlidbeliek lehetnek
(Scardamalia és Bereiter, 1994). A tudasépités tudastermeld kozosségi tevékenység,
melynek eredménye kollektiv termék, nem pedig egyszertien az egyének Osszegzett tu-
dasa, vagy egy csoport munkdjanak gyiijteménye. Definicidja sugalmazza az iskolan ki-
vili tudasépité kozosségekkel torténd lehetséges folytonossagot (Scardamalia és
Bereiter, 1994).

Scardamalia és Bereiter a tudomanyos folyoiratok miikodését hozza egy példaként a
tudasépités egy modjara, melyek egyik jellemzdje a kollegialis lektoralas, vagy mas né-
ven birdlati rendszerii lektordlas (peer-review); masrészt a tudasbovitdé (knowledge-
advance) jelleg jellemzi. Mindkettd sziikséges ahhoz, hogy az egyének altal feltart tudas
elfogadasra, befogadasra keriiljon és bdvitse a kollektiv tudas tartomanyat. Kibdvitve ezt
az analdgiat a tanulokra, a tanuld tarsak lehetnek egymas lektoraik, akik ezaltal bovitik
egymas tudasat. A tudasbovité kolcsonods lektoralds folyamatat tdimogatd technologia és
struktira mellett sziikséges a tudasépité munka végzéséhez megfeleld motivacio is. Az
akadémiai publikalas f6bb motivumaiként az elismerés és tisztelet iranti vagyat, a befo-
lyasszerzésre iranyuld vagyat, és a jelentdsebb diskurzusokban részvételre iranyuld va-
gyat emliti a két szerz6. Ugy gondoljak, hogy ezek a motivumok az iskolai tanulokra is
jellemzok lehetnek, azonban ebben az esetben a nehézséget az okozza, hogy kapcsolha-
tok ezek a motivumok a tudasépitd tevékenységekhez. Az érvelés és a kritika hajtoereje,
a gyermeki természetes kivancsisag ereje segithetik a kozos tudasépitd tanulés szervezé-
sét.

A hazai szakirodalomban szamos egylittmiikodd tanulasi projektet és vizsgalatot is-
mertet esettanulmanyt taldlunk (Turcsanyiné Szabo, 2005; Hunya, 2005; Dorner és
Lakatosné Torék, 2007; Dorner és Major, 2008), a hazai tanarképzésben Dorner és Ma-
jor (2008) végeztek vizsgalatokat kollaborativ egylittmiikodé tanulasi helyzetekben,
Gordon Gydri (2004) pedig — elsdsorban tavolkeleti — nemzetkozi egyiittmiitkddésen ala-
puld, halézatos modon szervezddo tanarképzési gyakorlatokrol szamol be.
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Az osztalytermi tudasépité diskurzusok a tudasépités folyamataban

Scardamalia és Bereiter (1994) A tudéasépité diskurzusokat alapvetden harom kate-
goriara osztottak: (1) problémakra és az értelmezés mélységére fokuszald diskurzusok,
(2) a kollektiv tudasra fokuszald decentralizalt, nyilt tudasépitd diskurzusok és (3) a szé-
lesebb korben értett tudasépitd kozosségekben zajlo produktiv interakciok. A problémak
és értelmezés mélységére fokuszalo tudasépités soran a legnagyobb kihivast a problémak
¢és értelmezések kifejtése jelenti. A kollektiv tudédsra fokuszald decentralizalt, nyilt tu-
dasépitd diskurzusok soran a tanulok konstruktiv kritikat varnak el egymastol, mivel ko-
z0sségi interakcioban allnak egymassal. A vizsgalodast kérdések €s azok megértésének
vagya viszi elére. Az egyeztetéseket folyamatos, komplex interakcidk jellemzik. A tu-
dasépitd diskurzusban a jol informalt csoporttagok aktivan részt vesznek a tanulasi fo-
lyamatban, nem maradnak ki bel6le, s tudasuk nem korlatozza a tobbiek haladasat, ha-
nem segiti a tobbieket sajat tudasukkal, valamint informacio- és er6forrasaikkal, segitik a
csoport munkajat, hogy a csoport megtaldlja a nehezen érthetd, tobb magyarazatot igény-
16 problémakat, helyzeteket. A kezdd szintli résztvevok az értelmezések definidldséban,
tisztazasaban lehetnek segitségére a csoportnak. A tudasépités tudasépitést sziil
(Scardamalia és Bereiter, 1994). Az ilyen jelegli csoportmunka soran az egyéni tehetsé-
gek megnyilvanulasainal fontosabb szempont a nyitott, oldott 1égkor és a megértésre ira-
nyuld vagy.

A harmadik kategoridba sorolhatd, szélesebb korben értett tudasépitd kozosségekben
zajlo produktiv interakciokra a kiilsé szakértdk, lektorok kdlesonds lektoralasi folyamata
jellemzo, ahol az adott irds tobbszords javitason, modositdson megy keresztiil, mialatt az
egyes szakértdk interakcioba 1épnek az irassal és egymassal is, reagalnak egymas koz-
remiikodéseire. Az egyes kozremiikodd lektorok attol fiiggden, hogy milyen szakértdi
tudassal rendelkeznek, kiilonb6zo perspektivakkal jarulnak hozza az irashoz. Ez a fo-
lyamat segit6, fejlesztd lehet (Scardamalia és Bereiter, 1994).

Szamitogéppel timogatott tanuloi kdrnyezetiikben a tanulok megirhattak elképzelése-
iket és hozzaszolhattak egymas munkéjahoz, ezaltal kiilonboz6 diskurzusokban vehettek
részt. A nyitottabb, kdzosségi tudasmegosztas mellett azonban lehetdségiik volt a privat,
maganyos munkdra, parbeszédekre is. A tanulok hozzaférhettek az iskolai halozathoz,
kiilonboz6 adatbazisokhoz, tananyagokhoz, videdkhoz, kapcsolatot vehettek fel mas
szakértokkel, vagy tarsaikkal. Ezen kiviil kiilsd forrasokhoz is kapcsolodhattak, igy az
innen nyerhetdé informaciokat beemelhették sajat tanuldi kdzosségiik diskurzusaiba, ez-
zel is segitve a tudasépitd munkajukat (Scardamalia és Bereiter, 1994). Végeredmény-
ben a tanulo6i kornyezet kozosségi adatbazisat maguk a tanulok hoztak 1étre.

Az eredmények azt tdmasztottak ald, hogy a szamitégéppel tdmogatott tanuldi kor-
nyezet nagy mértékben segitheti a tanulok fejlédését. Iskolai kisérleteik soran jobb ered-
ményt értek el hallgatoik, mint a kutatasban részt nem vevd hasonlé koru tarsaik. A
vizsgalatban részt vett tanulok jobban, korosztalyukat meghaladé modon szerepeltek a
hagyomanyos olvasas, nyelvhasznalat és szokincs méréskor, valamint a problémamegol-
do6 és a tudasalkoto feladatokban. Azonban a technoldgia dnmagaban nem elegendd az
iskolak tudéasépitd kozosséggé atalakitdsdhoz, a tanarok szerepe nagyon fontos. Masrészt
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nincs egyértelmil bizonyiték arra, hogy minden esetben realizalodhatnak a szamitogéppel
tamogatott tanuloi kornyezet jo tulajdonsagai.

Ha megnézziik az utdbbi néhany év technologiai fejlodését, lathatjuk, hogy Scardamalia
¢€s Bereiter tanulassal és tudasépitd kozosséggel kapcsolatos elképzelései részben, vagy
egészben sokféle mdédon megvaldsultak. Egyre tobb megoldas sziiletik, egyre tobb he-
lyen hasznaljak ezeket a modszereket €s a tdmogatd eszkozoket. Stahl (2006) szerint
azonban a szamitégéppel tamogatott egylittmiikddo tanuldi rendszereket inkabb a felszi-
nes tudas kozvetitésére, valamint a személyes véleménycserére érdemes hasznalni, nem
egylittmikodod tudasépitésre.

Szamitogéppel tamogatott kreativ egyiittmiikodés az osztalytermi
tanulasban

Az egyiittmiik6do tanuldssal kapcsolatos kutatdsok hosszi ideig a k6zos problémameg-
oldéassal foglalkoztak, s elsdsorban a természettudomany, matematika, logikai érvelés te-
riiletére fokuszaltak. Napjainkban olyan kreativ tevékenységek felé tolodtak el a kutata-
sok, mint példaul a k6zos zeneszerkesztés, zeneszerzes, kreativ iras (Kleine-Staarman,
Aarnoutse és Verhoeven, 2003; Miell és Littleton, 2008).

A kreativitashoz a szellemi képességek, tudas, gondolkodasi stilus, személyiség, mo-
tivacio €s a kornyezet egymasba fon6do, egymassal is kapcsolatban 4116 forrasai sziiksé-
gesek. Sternberg (1999) a kreativ kdzremiikodés nyolc tipusat kiilonboztette meg: repro-
dukcid, Ujradefinidlas, eléremutatd bovités, eldérehaladd bovités, atiranyitds, ujraalko-
tas/atiranyitas, Gjrakezdés, integracio. Ezek a kreativitas tipusok jellemezhetik cselekvé-
seinket. Az embernek idére van sziiksége, hogy kreativan gondolkodjon és cselekedjen.
A tanulonak iddre van sziiksége, hogy felkésziiljon egy-egy adott kérdésre. Az oktatonak
viszont lehetdsége van a tanuldk kozotti kreativ egyiittmiikddés Osztonzésére (John-
Steiner, 2000; Sawyer, 2001). Sternberg (1999) javasolja, hogy érdemes megtanitani a
tanulokat arra, hogy masok néz6pontjabol képzeljék el a dolgokat. Az ilyen jellegii ké-
pesség ugyanis sziikséges az egylittmikodéshez. Az oktatdonak 0sztondznie kell a tanu-
l6kat, hogy megértsék, tiszteljék masok gondolatait és reflektaljanak.

A kreativitas szempontjabol fontos a kornyezet (Sharples, 1999; Sternberg, 1999), a
kozosségi kornyezet jellegzetességei hatassal vannak a kreativitds megjelenésére és meg-
jelenési modjara (Csikszentmihalyi, 1996). Moran (2008 idézi Eteldpelto és Lahti, 2008)
a kdrnyezet tulajdonsagait, a szervezeti feltételeket, a k6zosségi 1égkort, a bizalom meg-
1étét, vagy hianyat, a tdmogatast és az egyének szellemi er6forrasait sorolja fel, mint a
kreativitasra hat6 tényezoket. A kozosségben tevékenykedd emberek raadasul egymas
szamara is erdforrast jelentenek tevékenységeiken, interakcidikon keresztiil. A hatdsok
¢s egymasra hatasok a csoportos megbeszéléseken, tervezésben, dontéshozatalban, a
problémamegoldasok soran nyilvanulnak meg. Réadasul a kreativitas idon ativeld jelen-
ség, felhasznalja a mult eredményeit és forrasul szolgal a jov6 szamara (Mercer, 2000).
A hosszabb ideig egyiitt dolgozo, vagy tanuld kozosségek kozds, megosztott tdrténeti
elézményei forrasul szolgalnak az elkovetkezd egyiittmiikodések szamara (Mercer,
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2000). A csoportban kialakul egy bizonyos mértékii csoportkultira, mely tudast, készsé-
geket és tanuldsi, valamint egytittmiikodési modszereket, eszkozoket, kdzosségi szem-
pontokat foglal magéaban (Eteldpelto és Lahti, 2008). Ez a kultura a csoporttal egyiitt fej-
16dik, valtozik, azonban folytonossagot is hordoz magaban (Moran, 2008). Ez azt jelenti,
hogy amennyiben egy bizonyos fajta kdzosségi kultura kialakul egy kdzosségben, azt
mar nem konnyli megvaltoztatni, még abban az esetben sem, ha destruktiv lenne a ko-
z0sség az egylittmiikddo tanulasi helyzetekben (Efeldpelto és Lahti, 2008).

A kreativ egylittmiikddéshez sziikséges tényezdok koze tartozik a bizalom és a bizton-
sag (Sternberg, 1999; Eteldpelto és Lahti, 2008), mely kiilondsen fontos a hosszu tava
kapcsolatokban (John-Steiner, 2000), az osztalytermi kornyezetben, ahol a tanuldk éve-
ken at vesznek részt kozos orai elfoglaltsagokban (Craft, 2003). Az egyiittmiikddd inno-
vacids haldzatok tagjai bizalommal teli kdrnyezetben alkotnak €s osztjak meg tudasukat
kozos etikai kod altal tdmogatott egyiittmikodések soran (Gloor, 2006). Gloor az
egylittmikodést, tudasmegosztast, bizalmat és a kolcsonds alapelveket tartja a folyama-
tos, fenntarthatd siker receptjének.

Csoportmunka sordn a bizalom az egyének €rzelmi biztonsagat is magéaban foglalja, a
nyugodt csoportmunkahoz elengedhetetlen, hogy a csoporttagokat ne érje személyes in-
zultus egymas részérdl, egymds gyengeségeit ne hasznaljak ki, tiszteljék egymast. Ez
fontos az egyenldtlen hatalmi elrendezddések esetén, kiillonosen a gyengébb hatalmi po-
zicidban 1év6 egyének részEérdl, ugyanis az ilyen — legtobbszor periféridlis — helyzetben
1év0 csoporttagok joval érzékenyebbek lehetnek a tobbieknél (Eteldpelto és Lahti, 2008).
Amikor az egylittm{ikodé csoportban jelen van a bizalom és biztonsag, a kdlcsonds ér-
zelmi tdmogatas és gondoskodas, a csoport tagjai nyiltabbak, szivesebben tarjak fel al-
ternativ nézeteiket, s targyaljak meg az eltérd értelmezéseket, ezaltal pedig a témakor
tobb dimenzidban keriil megyvitatasra (Eteldpelto és Lahti, 2008).

Az egylittmiikodd csoportmunka soran 6hatatlanul el6térbe keriilhetnek a kiilonbozd
nézetek, értelmezések kozotti konfliktusok, ami nem baj, s6t az egyet nem értés kimon-
dottan segitheti az egymassal versengd elképzelések kritikus megvitatasat (Mercer és
Littleton, 2007). A cél nem feltétleniil az, hogy a kreativ egyiittmiikddés soran minden
aron konszenzust érjiink el, hanem, hogy a konfliktus altal felmeriilé nézeteket, értelme-
zéseket kritikusan megvitassuk és az alternativ nézeteket értékeljiik (Eteldpelto és Lahti,
2008).

Az egyiittmiikodo Kkreativitas szerepe

Eteldpelto és Lahti (2008) az egyéni ¢s a szélesebb kulturalis sik kozotti kozosségi
savban felbukkano egyiittmiikodo kreativitast veszi vizsgalat ala. Kiscsoportos tanar sza-
kos hallgatok tanulok6zosségét figyelték meg és elemezték. Ezekben a kdzosségekben a
csoport tagjainak — sajat tanulasi folyamataik menedzselése mellett — sziikségiik van ko-
z0s tanulasi folyamataik tervezésére, koordinalasara és értékelésére. Az egyiittmiikodo
munkahoz kozosségi szinten hasznalhatd kreativitasra, alternativ nézeteik kifejezésére és
megyvitatdsara van sziikség. A kreativitdsnak nincs egységesen elfogadott definicidja, de
a meghatdrozasok altalaban azonosak az ujszerliség hangsulyozasaban (John-Steiner,
2000; Sawyer, 2003). Ez a beszélgetésekben 1j és alternativ gondolatok formajaban jele-
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nik meg, s ha az adott gondolatok érvényesek, aktualisak az adott problémara, kdzossé-
gileg is megfelelok, kozosségi értékként talalnak elfogadtatasra (Sternberg, 2003).

A tarsas tanulodi csoportban az ismeretlen felmeriilé problémak megoldasaihoz sziik-
ség van a problémdk és megoldasok kozos, megosztott definidlasara — Pea (1993)
ugyanezt a kérdést vizsgalja az elosztott megismerés oldalardl. Az egyiittmiikodo kreati-
vitas a felmeriild kozos alkotas dinamikus folyamata, mely uj gondolatokat produkal. A
kreativ folyamat egytittmiik6d6 tanuldsi helyzetben, alapos megbeszélésen keresztiil ugy
viszi tovabb az egymassal szembenallé gondolatokat, hogy az eltérd vélemények és kon-
cepcidok egymassal kapcsolatba keriiljenek.

Ezaltal jon 1étre a tanult téma alapos értelmezése. Mercer és Littleton (2007) az
egylittmikodés oldalardl fontos forrasnak tekinti a kozosségek el6torténetét. John-
Steiner (2000) olyan hires egylittmtikodé parok dokumentumait elemezte, akik a tudo-
many és a miivészet teriiletein tevékenykedtek hosszl tdvon.

Az egyiittmiik6do, kozos irds

Az egyiittmiikodd beszélgetések mellett meg kell emliteni az egyilittmikodd irdst.
Egyes kutatok (Kleine-Staarmanet, Aarnoutse és Verhoeven, 2003) szerint az iras
szociokulturalis folyamat, mely sajatos tarsadalmi kontextusban, intézményi keretek ko-
zOtt zajlik. Az irds nem maganyos tevékenység, még ha azt egy személy végzi is.
Szociokulturalis nézépontbdl vizsgalva az irds komplex tarsadalmi koézegbe agyazddik
bele, ahol a szerzdk létezd irdsokbdl meritenek, dolgoznak. Amikor szovegeket alkotunk,
sok esetben hasznaljuk fel, dolgozzuk at mas szerzok irasait, legyen részlet egy irodalmi
miibdl, TV misorbol, vagy valahol hallott szobeli beszélgetés. Ezt nevezik intertextuali-
tasnak. Az egylittmiikodo folyamatként 1étrejovo iras sok esetben jobb mindségli, mivel
az egyes kozremiikdodok 1j, eltérd dimenzidkat hozhatnak magukkal és gazdagithatjak a
1étrejovo szoveget €s egymas gondolatvilagat. Az egylittmiikodod irds soran a résztvevok
folyamatosan 0sszeadjak, egyeztetik sajat véleményeiket, k6zos célért dolgoznak.

Sharples (1999) iras modelljében a kdvetkezd fazisokat azonositotta: Stletgyuijtés,
ahol kiemelendo a kreativitas fontossaga. Ezt koveti a reflexio, ahol a tobbnyire felderitd
beszélgetést alkalmazd, kozos alkotd diskurzusokon van a hangstly. Sharples javasolta,
hogy az irast nevezziik kreativ tervezésnek. Ugy gondolta, hogy a tervezés tudatos és
kreativ kommunikaci6é anyagok segitségével és anyagokon keresztiil. Sharples (1999),
Flower és Hayes (1980), valamint Scardamalia és Bereiter (1986) modelljeit ontdtte Uj
fogalmi keretbe. Flower és Hayes modelljében a szakértd irok megtervezik, megalkotjak
¢és reflexiven atnézik, amit irnak, mig veliik szemben a kezd6k kezdetlegesen teszik
mindezt. Scardamalia és Bereiter ugy fogalmaztak meg a szakértd irok és a kezddk ko-
zotti kiilonbséget, hogy véleményiik szerint a kezd6k szekvencidlis stratégiat alkalmaz-
nak az irds soran, ahol az utolsé mondat az alapja a kdvetkezonek anélkiil, hogy a gon-
dolatok globalisan kapcsolodnanak egymashoz. Ok legtobbszor reflexio nélkiil irnak, tu-
daselmondo stratégiaval. A szakért6 irdk viszont vissza-visszalépnek az irds soran, elmé-
lyiilnek az irasban, reflektalnak korabbi gondolataikra és masokéra, inkabb tudastransz-
feral6 stratégit alkalmaznak a legtobb esetben (Rojas-Drummond, Albarran €s Littleton,
2008).
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Kooperativ és kollaborativ mdédszerek az interkulturalis
kommunikacioban

A szakirodalom attekintése utdn a fenti elméleti alapelvekre, modellekre, médszerekre
épiild tanuldsszervezési esettanulmanyt ismertetek. Egyetemi kurzuson folytatott nem-
zetkozi, egymas kultirajanak felfedezéses, kdlcsonds megismerésére €s megismertetésé-
re épiilo, egyiittmiikodo tudasalkotd gyakorlatsorozatot, mely sordn a hazai és a partner
osztaly hallgato6i kiscsoportos formaban dolgoztak ki kozosen egy-egy szabadon valasz-
tott, 6ket érdekld témat, fedeztek fel kdzosen, gylijtottek és osztottak meg egymassal
megfeleld forrasokat, s készitettek kozosen megosztott online prezentacidkat, melyekrol
tarsaikkal folytattak diskurzusokat a valasztott online kdzosségi halozatos tanuldi kor-
nyezetben létrehozott csoportban. Az osztalyok egyiittmiikodo, egymast segitd tanuldi
gyakorlokozosségként miikddtek, a hallgatok intenziv interakcidt folytattak csoport- és
osztalytarsaikkal, valamint nemzetk6zi partner osztalyuk csoport- és osztalytarsaival.

A tantargy bemutatasa

A Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Japanoldgia Tanszék japan szakos hallgatoi-
nak és a Kanda Nemzetkozi Tanulmanyok Egyetem Idegen nyelv és kultira szakos hall-
gatdinak 2008 6ta van lehetdségiik egyetemi keretek kdzott olyan kozos kurzuson részt
venniiik, melyhez a vilaghalon elérhetd online informaciés, kommunikécios €s egyiitt-
miikddod tanulast lehetdvé tevd eszkozeit alkalmazva tanulhatnak egymastdl kiscsoportos
formaban és modszerekkel. A foldrajzi, oktatdsi rendszerbeli és kulturdlis kiilonbségek
olyan kiindulési feltételeket adtak, melyek er6sen behataroltak az orai egyiittmikodési
lehetdségeket:

— anagy foldrajzi tavolsag tulajdonképpen a viszonylag jelentds — 7-8 oras — idéelto-
lodasban testesiilt meg, ami behatarolta a rendelkezésre all6 iddintervallumot — mi-
vel a kurzus szinkron médu egyiittmiikodésre épiilt. Ez gyakorlatilag azt jelenti,
hogy a kdzép-eurdpai id6 szerinti reggel 8—10 6ra kozotti kurzus télen Japanban
16-18 ora kozotti kurzus megtartasat igényli, ami azért neheziti a kurzusok szerve-
zését, mivel olyan szinkron moda k6zos kurzus nem szervezhetd, mely Japanban a
délelott, illetve a koradélutan lenne meghirdetve;

— a két kultara oktatasi rendszere eltérd, mig hazankban februartdl majus végéig tart
a tavaszi szorgalmi id0szak, addig Japanban aprilistol jiniusig — ez csupan 2 aktiv
egylittmiikddoé honapot jelent — az 6szi félév pedig hazankban szeptembertdl de-
cemberig, Japadnban oktobertdl januarig — ami a tavaszinal 1ényegesen hosszabb, 3
aktiv egyiittmiikod6 honap.

— Mindezen el6feltételek olyan eszk6zok és tanulds szervezési modszerek megterve-
zését igényelték, melyek lehetévé teszik az aszinkron és a szinkron méda kommu-
nikéciot és a kozos munkat. A kurzus célja, hogy a hallgatok élethez kozeli helyze-
tekben, k6zosen, egymastdl tanulva, tuddsukat megosztva, tanulokozosséget for-
malva alkalmazzak és fejlesszék nyelvi és kulturalis ismereteiket, mikdzben IKT
eszkozhasznalatuk és tarsas kapcsolataik is fejlodjon. Valamennyi eszkdz és mod-
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szer ennek a célnak alarendelve lett kivalasztva és alkalmazva, azonban az eszko-
zoket és a folyamatokat folyamatos visszajelzések segitségével idordl idore ujra-
gondoljuk, Gjratervezziik.

A tanitas soran alkalmazott eszk6zok és modszerek

A kurzus tervezésekor alapvetd szempont volt, hogy mindkét egyetem hallgatoi kis-
csoportos formaban terveznek, dolgoznak és prezentalnak. A hallgatok szabadon va-
laszthatjak ki az 6ket érdekld témakoroket, azonban néhany feltételnek meg kellett felel-
ni. Olyan témat valaszthattak, ami érdekelheti a masik kultura hallgatoit, valamint a le-
hetséges témak koziil egyeztetve, kdzosen kellett donteni a témat illetéen. A kurzus cso-
portjainak tagjai szabadon részt vehetnek barmelyik masik csoport kommunikéciojaban.
Olyan eszkdzoket kerestiink, melyek lehet6vé tették (1) a kiilonboz6 tipusu tartalmak
megosztasat (szoveg, kép, vided, webhely hivatkozas); (2) a kiilonb6z6 tartalmakhoz
hozzaszolasok irasat; (3) egymas megismerését, a kapcsolatfelvételt, kapcsolattartast,
profil kép, profil informéaciok, érdeklddési kor megosztasat €s megtekintését; (4) a szink-
ron ¢és aszinkron kommunikaciot (szoveges, hang és vided), a szinkron modu szovegal-
kotast, prezentalast; (5) a felmeriild kérdések alapjan kolesonds felmérések készitését és
levezetését. Olyan tanuldsi kdrnyezetet kerestiink, melyet a hallgatok szivesen hasznal-
nak, az online trendek alapjan feltehet6en hasznalni fognak, tovabba a kornyezet tobb-
nyelvil és lokalizalt. Olyan alkalmazést nem talaltunk, mely az 6sszes felsorolt el6felté-
telt biztositani tudta volna, viszont az online szolgaltatadsok egymasba dgyazhatosaga le-
hetévé tette, hogy néhany rendszerre sziikitsiik a hasznalt alkalmazasok szamat. Valasz-
tasunk a Facebook nemzetk6zi online k6zdsségi halozatra, a Google Prezentacio készitd
alkalmazasra és a Voicethread narratacioval ellatott prezentacid készitd alkalmazasra
esett. A témavalasztast és egyeztetést a Knowledge Practices Laboratory EU altal finan-
szirozott pedagogiai kutatési projekt keretében kifejlesztett Maplt nevii vizualis vitako-
vetd alkalmazas segitségével végeztiik el — err6l bovebben lasd Molndr és Karpati
(2009) tanulmanyat. A szinkron kommunikaciot az ingyenesen hozzaférheté Skype biz-
tositotta.

A kutatas célja az volt, hogy megfigyeljiik az interakciok alakuldsat, s ezek az inter-
akciok hogyan formaljak az egyes csoportokat a félév soran. Az interakciok kozvetleniil
kinyerhetdk a forum oldalak, kép, vide6 és hivatkozasmegoszt6 oldalak megfelel6 adata-
inak elemzése altal, az interakciok szempontjabol jelen elemzés soran az interakciot kez-
deményezd személy, az interakcid célszemélye — akire irdnyul —, az interakcio helye,
formadja, tartalma és ideje volt fontos és kinyerhetd.

A kurzus felépitése, fobb feladatok

A tanulasi folyamat hasonldéan Benda (2002) tanulmanyaban felvazolt tanulasi fo-
lyamathoz tervezési, csoportmunka, prezentalasi és értékelési szakaszokra oszlik. A ter-
vezési szakaszban a hallgatok elkezdenek gondolkodni az dket érdekld témakon, melyek
koziil egyeztetve valasztanak. Ehhez szinkron moédu online tartalomkészitd és vitatérké-
pezd alkalmazast hasznalnak (Karpati, Molnar és Molnar, 2008; Molnar és Karpati,
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2009). Olyan témakon is gondolkodniuk kell, melyek a masik kultira (japan) diakjait is
érdekelheti. Erre egyrészt azért van sziikség, mivel a magyar didkok mind a tavaszi,
mind az 6szi félévben hamarabb kezdik el a kurzust, a japan didkok késobb csatlakoznak
hozzajuk, masrészt feltételezhetden intenzivebb részvétel varhatd, ha szamitasba vesz-
sziik, hogy a masik kultara hallgat6it mi érdekelheti. Amint a japan didkok csatlakoznak
a csoporthoz, ezek a témakorok konkretizalodnak és kialakulnak a végleges csoportok. A
tervezést a csoportmunka koveti, amikor az egyes csoportok elkezdenek anyagot gytijte-
ni és megosztani egymassal, és elkezdik kdzosen megtervezni, majd felépiteni a prezen-
tacidikat. Az anyaggylijtés és megosztas a csoportok szamara atlathatd6 modon torténik,
minden hallgatonak lehetdsége van a sajat és a tobbi csoport altal megosztott tartalmak-
hoz tetsz6leges szdmban megjegyzést irni, kérdezni és valaszolni. Ennek célja a csopor-
ton beliili és a csoportok kozotti kommunikacid és informacidaramlas kialakitasa és
fenntartasa, egymas munkdinak kdlcsonds 0sztonzése, valamint folyamatos visszacsato-
las, reflektalas elérése. A szdveges kommunikacio elsddleges terepe a forum, ahol az
egyes csoportok a sajat témajuknak forumtémat hoznak 1étre, ismertetik témakoriiket, fo-
lyamatosan kiegészitik egymas kdzremiikddéseit, kérdeznek és valaszolnak egymasnak.
A szoveges kommunikécié egy masik szintere a kép, a vided €s az online informacioé for-
rasok hivatkozasainak megoszt6 alrendszere, ahol minden egyes tartalom elemhez hoz-
zaszolhatnak, ezaltal folyamatos interakcioba keriilhetnek egymassal az adott tartalmak
¢és kapcsolodo témak koré épitkezve. Az informacio-megosztas és informacidcsere ko-
vetkeztében a tanuldi csoportok folyamatos visszajelzést kapnak, amit beépithetnek ké-
szilé prezentacidikba. A prezentaciokat online kollaborativ eszkdz segitségével, meg-
osztva, kozosen készitik el, ez lehetdvé teszi szamukra, hogy az 6ran, kdzodsen tervezve,
valamint idében ¢és térben egymastol fliggetleniil épitve haladjanak munkajukkal és fo-
kozatosan, egylitt készitsék el beszamoldjukat. Az elkésziilt prezentdciokat a csoportok
tobb alkalommal is bemutatjdk egymasnak, végiil az elkésziilt online prezentacidkat
hangzo szoveggel latjak el. Az igy 1étrejott online hangzé prezentdcid egyfajta beszéld
diavetitésként barmikor lejatszhat6 és megoszthato. A két kultira hallgatéi ezeket a dia-
vetitéseket nézik meg kdlcsondsen. A kurzus hallgatéi minden 6ran beszélhetnek japan
tarsaikkal és egyeztethetnek online telefon, illetve videotelefon segitségével.

A vizsgilat mintaja, eszkozei és legfontosabb részeredményei

Az interkulturdlis egylittmiikddé tanuldsban 2008 Oszén 26 hallgatd vett részt (11
magyar €s 15 japan), 2009 tavasszal 30 hallgat6 (11 magyar és 19 japan). 2008 6sszel a
hallgatok 22 forumtémaban, Osszesen 127 hozzaszolassal, 55 megosztott képpel és 6t
hozzaszodlassal, valamint 12 megosztott videdval és néhany hozzaszolassal, és 11 hozza-
szolassal ellatott 22 megosztott hivatkozassal voltak jelen a kozos tanuldi térben. Ebben
a félévben a magyar és a japan didkok eltéré témakat dolgoztak ki, a magyar didkok ké-
résére a japan didkok nyolc témaban készitettek prezentacidkat, a magyar didkok pedig
Ot prezentaciot a japan didkok kérésére. A japan didkok altal készitett online prezentaci-
ok koziil hét hangzd formaban is elkésziilt. A félév soran a hallgatok nehezen tudtak
megegyezni a kdzos témakoroket illetden, figyelmiiket szétszorta a sok téma kidolgoza-
sa.
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2009 tavaszan tobb id6t €s jobb (vizualis) eszkdzt adtunk a hallgatok kezébe, s arra
kértiik oket, hogy tobb téma koziil, egyeztetve valasszanak, felkésziilve arra is, hogy a
kés6bb csatlakoz6 japan hallgatok esetleg mas, tjabb, addig fel nem mertilt témakat fog-
nak javasolni. A félévben strukturaltabb kommunikacid és egyiittmiikodés alakult ki az
egyes csoportok kozott, mint korabban. Megnétt az interakcidk szama, batrabban irtak
egymasnak, tobb tartalmat osztottak meg ¢és informativabb, érdekesebb, tartalmasabb
prezentaciok jottek létre. A félév soran négy témat dolgoztak ki a hallgatdk 151 hozza-
szolassal, 190 képet toltottek fel és osztottak meg egymassal és lattak el 151 hozzéaszo-
lassal, 12 vide6t osztottak meg 20 hozzaszoélassal, és hét hivatkozast osztottak meg hoz-
zaszolasok nélkiil.

Témakorok

A magyar hallgatok 2008 6szén japan zene (J-Rock, Visual irdnyzat), Murakami
Haruki (az egyik leghiresebb kortars japan ird), tdomegkozlekedés, 'otaku' (geek) kultara,
kulfoldi televizids miisorok a japan médidban, celebek és tehetségek, cosplay (jelmezes
beodltozés), anime és manga hatasa a tarsadalomra, valamint szumé (tradicionalis kiizd6-
sport) jelenlegi helyzete témakat valasztottak. A japan hallgatokat pedig a felnotté valas
(ceremonidi), a magyar gasztrondmia, zene, turisztikai latvanyossagok és sport érdekelte.

2009 tavaszan a hallgatok kdzosen, egyeztetve valasztottak témakat, ennek kovetkez-
tében lényegesen kevesebb témakorrel foglalkoztak az egyes csoportok, s tobb id6t tud-
tak a feladatok kidolgozasara forditani. Ebben a félévben az egyetem utani szérakozast, a
japan és a magyar gasztrondmia dsszehasonlitasat, a japan €s a magyar mesekultira, va-
lamint a magyar és a japan tomegkozlekedés 0sszehasonlitasat valasztottak témajuknak a
hallgatok.

1. tablazat. 2009 tavaszi témakorok és az interakciok szama

Az interakcio tipusa

Forum Feltoltott Képtar Feltoltott Video tar
hozzaszolasok képek hozzaszolasok videok hozzaszolasok

Témakorok

magyar| japan |magyar| japan |\magyar| japan |magyar| japan \magyar| japdan

Szérakozas az egye-

. 15 8 17 8 5 4 2 0 2 0
tem utan
A japan és a magyar
gasztronomia Gssze- 34 29 35 33 17 15 1 1 1 0

hasonlitasa

A japan és a magyar
mesekultira 6ssze- 20 18 17 4 17 3 2 1 2 4
hasonlitasa

A magyar és a japan
tomegkozlekedés 15 7 56 21 0 43 3 1 0 4
Osszehasonlitasa
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A 1. tablazatban lathatok az egyes csoportokban folytatott interakciok. Az 1-4. abrak
grafikonjain pedig az egyes csoportokon beliili forumbeli interakcidk id6beli intenzitasa
¢s eloszlasa. Az 1. abra a 2009 tavaszi félév japan és a magyar mesekultira dsszehason-
litasat témajaul valasztott csoport forumbeli interakcidinak intenzitasat abrazolja. Ma-
gyar részr6l 2 tanuld, a japanok koziil 4 vett részt a kozos felfedezés €s tudasmegosztas
folyamataban, azonban a grafikonon is lathaté médon az idd haladtaval az egyik, masik
csoporthoz tartozo hallgatéd interakcioba Iépett a csoport tagjaival és kérdéseivel, hozza-
szo6lasaival megtermékenyitette a csoport munkajat, atvéve a kezdeményezést, melynek
kovetkeztében a csoport magyar tagjai visszafogottabba valtak — ezen az interakcios csa-
tornan. A csoporthoz nem tartozd, mégis a csoporttal gyenge kotéssel kapcsolatban 1évo
kiils6 résztvevo innovativ, dinamikus mddon vett részt a csoportfolyamatokban, kdzre-
miikddésével beindultak a csoport tudasalkotd folyamatai, s konkrét tartalmi elemekkel
kezdett boviilni a férum. Az intenziv kommunikacié és informaciocsere kovetkeztében a
tobbi csoporttdl eltérd formaban zajlott le az interakcios folyamat. Annak ellenére, hogy
a csoporttagok egy id6 utan nem vettek részt ebben a diskurzusban, mas interakcios csa-
tornakon (pl. a k6zos prezentacidkészitésben) fokuszaltabb egylittmiik6dé kozos munkat
¢és gazdag prezentaciot produkaltak a kurzus soran.

A magyar ¢és a japan tomegkozlekedés dsszehasonlitasa témakorben két magyar és 6t
japan hallgat6 vett részt, forumbeli interakcidik intenzitdsat mutatja a 2. abra. Ebben a
csoportban nem vett részt mas csoporthoz tartozé hallgatd, azonban ebben a csoportban
dolgozott a kurzus legaktivabb hallgatdja, aki nem csak sajat csoportjaban vallalt aktiv
szerepet, hanem valamennyi, 6t érdekld témahoz hozzaszolt, képeket toltott meg és osz-
tott meg, masok altal megosztott tartalmakat latott el hozzaszolasokkal. Megfigyelhetd
volt, hogy ez a hallgat6 az aktivitasanak koszonhetden sokkal tobb interakcidba tudott
1épni, mint az osztaly tobbi tagja. Ennél fogva sokkal tobb nyelvi és kulturalis impulzust
adott és kapott, nyelvhasznalata gazdagabba valt, és kapcsolati halézata is Iényegesen
jobban fejlodott, mint csendesebb hallgatd tarsaié. A 3. abrdn a japan €s a magyar gaszt-
rondmia dsszehasonlitasat valasztd és kidolgozo csoport forumbeli interakcidinak inten-
zitasa lathat6o. Ebben a témakdrben masik csoporthoz tartozé diakok is interakcidoba 1ép-
tek a csoport tagjaival, azonban kdzremiikddésiik egy idé utan megsziint, a csoporttagok
viszont folyamatosan interakcidban maradtak egymassal. A félév sordn ez a téma bizo-
nyult az egyik legérdekesebbnek, mivel rengeteg képet toltottek fel a hallgatok és lattak
el hozzaszolasokkal. A 4. dbran az egyetem utdni szoérakozasr6l informaciokat gytijtd
hallgatok forumbeli interakcioinak id6beli intenzitasanak valtozasa lathaté. Ez a csoport
volt a legkevésbé aktiv, az interakcio egy id6 utan megsziint.

A 2008 0szi egyiittmiikodd tanulds tagjai kozotti interakciok kapcsolathalo-elem-
zéssel késziilt grafjait mutatja az 5. és 6. dbra. Kapcsolathalo-elemzéssel feltarhatok az
egyes szereplok kozotti ismertségi kapcsolatok, interakciok, tetszésnyilvanitasok, kom-
munikacids kapcsolatok halézata (Scott, 2000; Wasserman és Faust, 1994). A 2008 6szi
kurzus kozos orain folytatott kommunikacio és intrakcid soran a hallgatok (m: magyar, j:
japan) figyelme jobban szétszorddott (5. és 6. abra), kevesebb interakcidban vesznek
részt, mivel tobb téma kidolgozasaban kell részt venniiik.
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——<&—— magyar csoporttagok - - OF - - japan csoporttagok
- i magyar csoporton kiviiliek —O0— osszmagyar
6 -
5 -
4
3 4
2 -
1 -
0 + M —} :
1.hét 2.hét 3.hét 4.hét 5.hét 6.hét 7.hét 8.hét 9.hét 10.hét 11. hét
1. abra
A japan és a magyar mesekultura osszehasonlitasa

Forumbeli interakciok intenzitisa (hozzdaszolasok szama)

—<&—— magyar csoporttagok - - F - - japan csoporttagok
12

1.hét 2.hét 3.hét 4.hét 5. hét 6.hét 7.hét 8.hét 9.hét 10.hét 11.hét

2. abra
A magyar és a japan tomegkozlekedes dsszehasonlitasa
Forumbeli interakciok intenzitasa (hozzaszolasok szama)
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—<O—— magyar csoporttagok —@ — japéan csoporttagok
—4—— magyar csoporton kiviliek - -0 - -japan csoporton kiviliek
——X—— Gsszmagyar - - O - -0sszjapan

3. abra
A japan és a magyar gasztronomia ésszehasonlitasa
Forumbeli interakciok intenzitisa (hozzdaszolasok szama)

—<O—— magyar csoporttagok - - &F - -japan csoporttagok
s - —4A—— magyar csoporton kiviliek —X—— 6sszmagyar

4. abra
Szorakozas az egyetem utdan
Forumbeli interakciok intenzitasa (hozzaszolasok szama)

279



Molnar Pal

m3 i

mil

mi

5. abra
A magyar diakokat érdekld téemak forumtémainak résztvevdi kozotti interakciok grafja

6. abra
A japan didkokat érdeklo temdak forumtémdinak résztvevaoi kozotti interakciok grafja
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A 2009 tavaszi egyiittmiikod6 kurzus férum interakcidinak kapcsolathdlo-elemzés
soran késziilt grafjat mutatja a 7. abra. A grafon jol lathatok a csoportok (g) és a tagjaik
(H: magyar hallgatd, J: japan hallgato), valamint az egyes forumokban aktivabban részt
vevok kozponti helyzete is. Az egyetem utani szorakozas (gl) csoport tagjai, valamint a
japan és a magyar mesekulturat 6sszehasonlito csoport (g3) tagjai kevésbé voltak aktivak
a forumukban, ez a grafbol is kiolvashato. Viszont a gasztrondomia 6sszehasonlitd cso-
port (g2) forumanak aktivitdsa szembetiing, a grafon jol lathato az ebben a forumban leg-
tobbet hozzaszo616 két magyar és harom japan hallgaté kézponti szerepe. A japan tomeg-
kozlekedés Osszehasonlitasat valasztod csoport (g4) gyenge aktivitasa szintén kiolvashatd
a grafbol. A hallgatok koziil azok keriiltek kozponti helyzetbe (H2, H6, J11, J19, J21),
akik a legtobb interakciot vallaltak, s tobb témaban, tobb helyen is aktivak voltak. A pe-
riférian pedig azok a hallgatok talalhatdk, akik alig szoltak hozza a forumokon beliil ki-
alakult diskurzusokhoz.

3
FR ’
»/

e i
t — L M
iis )‘l
120 113
116
7. abra

Forum interakciok grdfja
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Osszefoglalas

Az elmult évtizedekben végbement technologiai fejlédés eltérbe hozott olyan oktatas-
technoldgiai megoldasokat és pedagdgiai modszereket, melyek segitik az egylittmiikddo,
tudasépité tanulast. Ezen megoldasok, tanuldi moédszerek, kdrnyezetek és a kapcsolodo
terliletek kutatasa rendkiviili mértékben fejlodik. Az online halozatok, a kdzosségi halo-
zatok pedig Ujabb terepet biztositanak a vizsgalédasoknak. A haldzatos kornyezetben
torténd egyittmiikdodo tanulds egyike a legigéretesebb kutatasi teriileteknek. A tanulok —
kiilénosen a fiatalok — egyre tobbet €s egyre intenzivebben hasznaljak az online kdzos-
ségi halozatokat, igy elkeriilhetetlen, hogy az osztalytermi oktatds ne foglalkozzon ezen
kozosségi halozatokban rejld lehetéségek kiakndzasaval.
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ABSTRACT

PAL MOLNAR: COMPUTER SUPPORTED COLLABORATIVE LEARNING IN A SOCIAL

NETWORKED ENVIRONMENT

This paper gives an evaluation of a university level intercultural collaborative, blended
learning, joint course, conducted for Japanese and Hungarian students participating from
their home institutions (Kanda University of International Studies, Tokyo and Karoli Gaspar
University, Budapest) in the form of social networking and supported by online collaborative
tools and services. In this course project, Japanese and Hungarian university students worked
together along collaboratively selected topics in an online social networked environment as a
learning community. Their tasks included information seeking and sharing as well as
commenting on shared contents, in order to help collaborative meaning making and
knowledge building. They worked with asynchronous and synchronous tools, in and outside
the classroom. During the collaborative sessions and by various interactions, they created and
built shared presentations, and presented them to each other. They used an online social
network (Facebook) for communication and collaboration, online services (Google
Presentation, Voicethread) for collaborative knowledge building, and VOIP phone (Skype)
for synchronous communication. Within the social network, students could share various
contents (texts, pictures, videos and links), they could comment on these types of content,
could share their profile picture, data, interests, etc., collect information about each other, get
in touch with each other, and could communicate with each other in various ways (text, voice
and video). The students used synchronous presentation creating and surveying tools for the
collaborative learning.

The subjects participating in the presented joint course were Japanese and Hungarian
university level students (N=26 students in autumn 2008, with 11 Hungarian and 15 Japanese
students; and N=30 in spring 2009, with 11 Hungarian and 19 Japanese students).

Results show that the students liked to use the social network in order to communicate,
collaborate and share, but the intensity and distribution of interactions was quite different.
Beside the analysis of the datas the social network analysis showed the groups internal
communications as well as the communication between group members and groups, and the
information flow between the group members and groups. There were groups in which
members shared more textual knowledge, while others' members more pictural ones.

One of the aims of collaborative learning is to facilitate networking between students and
encourage contacts aimed at increasing knowledge on national culture. Some students
developed personal ties, even friendships, and used the shared message wall to stay in contact
with each other after the course was finished.

The use of Web 2.0 tools and services based on community of practice, computer supported
collaborative learning, collaborative knowledge building and knowledge construction,
creative collaboration and collaborative creativity, proved to be most effective in increasing
learning motivation and improving knowledge in Cultural Studies for both Japanese and
Hungarian participants as well as developing Japanese language skills of Hungarian
participants.

Effects of Web 2.0 technologies on learning motivation and performance are curently being
further investigated in different courses for higher education.
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Szamos alkalommal szembesiiliink azzal, hogy a magyar gyermekek szovegértése nem
megfeleld. A PISA vizsgalatok eredményei nem tul biztatéak, annak ellenére, hogy a 9—
10 éveseket méré PIRLS vizsgalatokon jol szerepelt az orszag. Betiiket, szavakat ,.kiol-
vasni” megtanulnak a gyermekek, de 15 éves korukra ugy tiinik, ,.elfelejtik” (vagy meg
sem tanuljak) a szovegértés képességét. Ezt a képet egészitik ki és mélyitik a hazai Mo-
nitor vizsgalatok eredményei (Vari, Banfi, Felvégi, Krolopp, Rozsa és Szalay, 2000a,
2000b). A magyar didkok nem tanulnak meg a mindennapi informacioaradat feldolgoza-
sahoz, esetleg a késobbi elmélyiilt tanulmanyok folytatasahoz sziikséges szinten olvasni
(Csapo, 20006), teljes tankdonyvek tlinhetnek szamukra értelmezhetetlennek alacsony
szintli szovegértési teljesitményiik miatt (Haldsz, 2000).

Kutatasunk céljaa 9. és 11. évfolyamos budapesti szakkdzépiskolas tanulok olvasasi-
stratégia-hasznalatanak felmérése volt. A tanulmany elsé részében értelmezziik és ele-
mezziik az olvasasi képességet és fejlodését, elhelyezziik az olvasasi stratégiakat a szo-
vegértés folyamataban. Ramutatunk a metakognicionak az alapvetd készségrendszerek-
ben, igy az olvasasban is betoltott szerepére és szot ejtiink a kezd6 és a gyakorlott olva-
sok kozotti kiilonbségekrol. Ismertetjiik a metakognicid értékelésével kapcsolatos prob-
lémakat, majd az olvasasi stratégidk hasznalatara vonatkozé kiilfoldi és magyarorszagi
kérddives vizsgalatok eredményeit vazoljuk fel.

A kutatas soran elvégeztiik egy, a 6—12. évfolyamos korosztaly szamara kidolgozott
olvasasi stratégiahasznalat-tudatossagot méré amerikai kérd6iv (Mokhtari és Reichard,
2002) adaptalasat, amelyet méréeszkoziinkben alkalmaztunk. Szakirodalmi tapasztalatok
alapjan feltételeztiik, hogy az olvasasi stratégiak hasznalata kapcsolatban all az iskolai
konyvtarhasznalattal, valamint bizonyos csaladi-kulturalis hattérvaltozokkal, ezért a fel-
hasznalt méréeszkozben ezekre vonatkozo kérdéseket is szerepeltettiink. (Az iskolai
konyvtarhasznalatra vonatkozo eredményeink részletes ismertetése meghaladja jelen ta-
nulmany kereteit.) A méréeszkozt két budapesti szakkdzépiskola 9. és 11. évfolyamos
tanuldival toltettiik ki. Az eredmények elemzése kiterjed az adaptalt kérddiv megbizha-
tosdganak vizsgalatara, megvizsgaljuk a szakirodalom alapjan felallitott hipotéziseinket,
feltarjuk, hogy a vizsgalt mintdban az olvasasi stratégiak hasznalatat mely hattérténye-
z0k befolyasoljak. Az eredmények megbeszélése részben utalunk a kevésbé gyakran
hasznalt olvasasi stratégiak alkalmazasat el0segité lehetéségekre, valamint eredménye-
ink alapjan javaslatot tesziink tovabbi kutatési problémakra.
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Olvasasi képesség és olvasasi stratégiak

Az olvasas kutatasanak és az olvasastanitas gyakorlatanak torténetét 6sszefoglalo tanul-
manyukban Alexander és Fox (2004) az olvasaskutatas elmilt 6tven évének 6t korszakat
— a kondicionalis tanulas kora, a természetes tanulas kora, az informaciofeldolgozas ko-
ra, a szociokulturalis tanulas kora, és az elkéGtelezett tanulas kora — kiilonitik el. A kor-
szakrol korszakra felvonultatott tudomanyos és elvi hangsulyeltolodasok az olvasaskuta-
tas egy folyton valtozé fél évszazados torténetét vetitik elénk, amely az id6 elérehalada-
saval egyszerre mélyiil és gazdagodik. Az elmult negyven-6tven év szovegértésre vonat-
kozé gyakori definiciovaltozasaira a hazai kutatok koziil tobbek kozott Cs. Czachesz
(2001), Csikos (2006), Molnar és B. Nemeth (2006), valamint Molnar és Jozsa (20006) is
ramutatnak.

Az olvasas képessége iskolaskorban az évfolyamok el6rehaladtaval folyamatosan ja-
vul (Molnar és Jozsa, 2006; Viddkovich és Cs. Czachesz, 1999), az alsdbb évfolyamokon
jelentdsebb mértékben (Viddakovich és Cs. Czachesz, 1999), majd 14—18 éves kor kdzott
lelassul a fejlédés mértéke (Jozsa és Pap-Szigeti, 2006). Az elkotelezett tanulas koraban
(Alexander és Fox, 2004) uralkodo felfogas szerint az olvasas folyamataban aktiv szere-
pet vallal az egyén, és az olvasastanulas ¢lethosszig tart. Az olvasé a tudas motivalt, el-
kotelezett kutatoja, a tanulasi folyamat pedig szociokulturalis kérnyezetbe agyazott, és
folyamatos fejlodés jellemzd ra.

Afflerbach, Pearson és Paris (2008) atfogd tanulmanyukban az olvasasi stratégiak és
az olvasasi készségek fogalmi tisztazasara vallalkoznak. Elemzésiik alapjan az olvasasi
stratégiak (reading strategies) szandékosan ¢€s céliranyosan az olvas6 dekodolasi és sz6-
vegértési erdfeszitéseinek ellendrzésére, modositasara iranyulnak. Az olvasasi készségek
(reading skills) viszont automatikus tevékenységek, amelyek gyors, hatékony és gordii-
Iékeny dekoddolést valamint szovegértést eredményeznek, és altalaban nem tarsul hozza-
juk tudatossag (awareness) a folyamat sszetevoire vagy ellenérzésére vonatkozdan. A
szandékosan alkalmazott olvasasi stratégiak (mint példaul a f6 gondolatok megtalalasa, a
szOveg atfutasa, Gjraolvasasa) elemzésiik alapjan id6vel kevesebb erdfeszitést és tudatos-
sagot igényld olvasasi készségekké alakulnak at. Mind a stratégiak, mind pedig a kész-
ségek iranyulhatnak ugyanazokra a célokra, de id6vel eldnyds valtozasnak tekintheto a
tudatos tevékenységek helyett az onmiikodéekre valod atvaltas. Az altaluk javasolt defini-
ciokkal egy k6zos nyelv kialakitasahoz kivannak hozzajarulni, ami a tanitas soran is vi-
lagossa teszi a két fogalom (olvasasi készségek és olvasasi stratégiak) kozotti kiilonbsé-
geket. Végiil azt is kiemelik, hogy a meghatarozasok tantervi gazdasagossagot is jelent-
hetnek, hiszen a két fogalom egyetlen folyamat vagy feladat két oldalara utal, és meg-
elézi a tanitando és mérend6 standardok talburjanzasat, ami gyakran el6fordul, ha egy 1j
fiiggetlen elemet vezetiink be egy tantervbe.

Kutatasunk homlokterében az olvasasi stratégidk allnak, amelyek szovegértésben be-
toltott szerepének bemutatasadhoz Cromley és Azevedo (2007) 1. abran lathaté DIME
(Direct and Inferential Mediation) modelljét hasznaljuk fel, amelynek els6 hazai ismerte-
tése Csikos Csaba (2008) nevéhez fliz6dik. A modell szakirodalmi forrasok elméleti
szintézise alapjan sziiletett, és 6t szovegértéshez kapcsolodod tényez6t tartalmaz. Az 6t
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valtozo a hattértudas, a szoolvasas, a szokincs, az olvasasi stratégiak és a kovetkeztetés.
A szerzbparos hierarchikus regresszio-analizisekkel tobb elméleti modellhez viszonyitva
tesztelte az ot valtozo illeszkedését, a tesztelésben egy nagy amerikai kdzépiskola 175
kilencedikes tanuldja vett részt. A legpontosabb illeszkedést az 1. dbran lathaté modell
mutatta. A modell alapgondolata, hogy a hattértudas, a széolvasas, a stratégiak és a szo6-
kincs kozvetleniil €s (a szoolvasas kivételével) a kdvetkeztetésen keresztiil kdzvetetten is
hatnak a sz&vegértésre.

Hattértudas

Stratégiak

Szbvegértés

Szbolvasas

1. abra
A valtozok kapcsolatrendszere a DIME modellben
(az abran a szignifikans kapcsolatokat folytonos, a nem szignifikans kapcsolatot szagga-
tott vonal, a kapcsolatok iranyat a nyil iranya jelzi; forrdas: Cromley és Azevedo, 2007)

Cromley és Azevedo (2007) szerint a kilencedikes tanulok tanulmanyi célu szovegér-
tése Osszetett folyamat, amelynek komponensei egylittesen és kiilon-kiilon is hatassal
vannak a szovegértésre. A 1. dbran lathatdé modell adott idoponthoz kotott, nem fejlédést
mutat be. A modell alapjan a hattértudasnak ¢és a szokincsnek van a legnagyobb hatasa a
szovegértésre. A szokincs kozvetleniil és a kdvetkeztetésen keresztiil kdzvetetten is befo-
lyasolja azt. A hattértudas szovegértésre gyakorolt hatdsdnak nagyobb része kdzvetlen,
kisebb részben pedig a stratégiak és a kovetkeztetés kozvetitik hatasat. A kovetkeztetés
¢és a szoolvasas kozvetlen hatasa kicsi, de statisztikailag jelentds mértékli. Az olvasasi
stratégidk szignifikdnsan csak a kovetkeztetésen keresztiil hatnak a szovegértésre, koz-
vetlen hatdsuk statisztikai mértékben nem bizonyult jelentdsnek a modellben. Osszeg-
zésként megallapithatd, hogy kozvetleniil vagy kozvetetten mind az 6t tényezd szignifi-
kans hatast gyakorol a szovegértésre. A kdzvetett hatasok a stratégidkon, illetve a kovet-
keztetésen keresztiil érvényesiilnek. Mindez megfelel azoknak az eredményeknek, ame-
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lyeket a szerz6paros a modell felallitisdhoz megvizsgalt nagy kiterjedési szakirodalom
alapjan feltételezett.

Jelen tanulmanynak nem célja az olvasasi stratégidk hasznalata és a szovegértési tel-
jesitmény kozotti kapcsolatok feltarasa, azonban szeretnénk jelezni, hogy a nemzetkozi
szakirodalomban tobb példa is van arra, hogy a gyakorlott olvasoknal tapasztalt olvasasi
stratégidk hasznalata javitja a tanulok szovegértési teljesitményét. A vonatkozé szakiro-
dalmat attekintve Pressley (2000) tanulmanyéaban a szovegértés elemzését kdvetden an-
nak az oktatason keresztiil torténd fejlesztésére fogalmaz meg javaslatokat. A dekodolas
tanitasa, a szovegkornyezet alkalmazasa, a szokincs fejlesztése mellett tobbek kozott azt
is javasolja a tandroknak, hogy fontos, hogy amikor a tanulok olvasnak, hasznaljak és
meg is fogalmazzdk szovegértési stratégidikat, amire a szerzd szerint explicit mdédon
sziikséges Oket megtanitani.

A metakognicio szerepe az olvasasban

Az olvasas teriilete Csikos (2007) alapjan azért valhatott a metakognicio kutatasanak ki-
emelt teriiletévé, mert — ahogyan a matematika is — a tarsadalom altal kiemelt fontossagti
kulturalis eszkoztudast testesit meg. Pressley (2000) a szovegértés tanitdsanak értelme-
zésekor megkiilonbozteti a sz6 szintjén jelentkezd, szovegértést befolyasold folyamato-
kat (word-level processes) a szo6 szintje feletti folyamatoktol (processes above the word
level). A sz6 szintjén megallapitja, hogy minél fejlettebb a dekodolas, annal nagyobb te-
ret kaphat a szovegértés, a szovegkodrnyezet tamogatd hatasat is ideértve. A szo szintje
feletti szinten megallapitja, hogy az olvaso altal felhasznalt sematikus tudas (példaul elo-
zetes hattértudas) egyarant mulik a tudattalan és automatikus asszociacios folyamatokon,
valamint sok tudatos olvasasi folyamaton. Ez utobbiak olvasas el6tt, olvasas kdzben és
olvasas utan jelenhetnek meg. A tovabbiakban attekintjiik a metakognicié elméletének
néhany kiemelt kérdését, és bemutatjuk a kezdo és gyakorlott olvasok kozotti kiilonbsé-
geket.

A tudatossag és a deklarativ-proceduralis dichotomia a metakognicié elméletében

A metakognicid értelmezését tobb mint harom évtizede dvezd folyamatos vitak leg-
fobb kérdéskorei a tudatossag, a deklarativ-proceduralis dichotomia és az értékelés (Csi-
kos és Steklacs, 2006). Jelen tanulmanyban a tudatossag kérdését, az allapot- illetve fo-
lyamat-alapu fogalmi szétvalasztast és a Nelson-modellt kivanjuk a bdséges rendelkezés-
re allo elméleti ismeretek korébol felvazolni.

A tudatossag kérdése a metakognicid szempontjabol kozponti jelentdségii. A tudatos
gondolkodasi folyamatainkrdl vald verbalis beszamolas képességét beszamolo-képességi
értelemben vett tudatossagnak (awareness) nevezziik (Pléh, 1998). A metakognicid ku-
tatasanak f6 targyat ezek az elmesélhetd, leirhatd dolgok képezik. A tanulok szovegértési
folyamatokra vonatkozo6 tudatossaganak novelése olvasas kozben fontos 1épést jelent az
alkotd moédon fogékony és meggondolt olvasova valas felé vezetd Uton (Sheorey és
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Mokhtari, 2001; Mokhtari és Reichard, 2002). Ehhez kapcsolodoan Csikos (2008) empi-
rikus eredmények alapjan igazoltnak tartja azon meggy6zddését, hogy mar az alsé tago-
zatos gyermekek olvasastanitasaban is sokkal tobb tudatossagra, az egyéni olvasasi fo-
lyamatra vonatkoz6 érvényes megfigyelésre van sziikség.

A metakognici6 kutatasa soran tobbszor felmeriiltek a fogalomnak egyfajta allapotot,
illetve folyamatot jellemzd 6sszetevdi. Ezeket leginkabb a flavelli metakognitiv tudas és
metakognitiv tapasztalat (Flavell, 1979 idézi Mokhtari és Reichard, 2002), vagy Paris és
Winograd (1990) onértékelés és dnmenedzselés kifejezései tiikkrozik. A fogalmi pontos-
saghoz Kluwe jarult leginkdbb hozzé a kognitiv pszicholdgia teriiletén mar hasznalt dek-
larativ és proceduralis jelz6k metatudésra valod adaptalasaval (Kluwe, 1987 idézi Csikos,
2007). A lehetséges ,,meta...” szintek kérdéskore, végtelen egymasba kapcsolodasuk sok
kutatot foglalkoztatott, ezért a kutatdsban forduldpontot jelentett Nelson modellje,
amelynek lényege egy targy- €s egy metaszint rogzitése volt (Nelson, 1996). A Nelson-
modell a nyomon kovetést és az ellendrzést a metakognicio folyamat-alapu faktoraiként
a meta- ¢és a targyszint kozott helyezi el, és a metaszintben egy ,,modell” szerepeltetésé-
vel mind a tervezés, mind pedig a deklarativ metatudas elhelyezésének lehetdségét bizto-
sitja.
metakognicié ,,olyan kognitiv allapotokra és képességekre vonatkozd tudas, amely az
egyének kozott megoszthatd, a fogalmat egyuttal kibévitve a gondolkodas affektiv és
motivacios jellemzdinek magéaba foglaldsara is” (Paris és Winograd, 1990. 15. o0.). A
meghatarozas utal a kordbban mar emlitett beszdmolo-képességi értelemben vett tuda-
tossagra is. Csikos (2007) alapjan az olvasasi képesség elsajatitdsa szempontjabol a 6
cél nem elsdsorban az olvasdsra vonatkozé minél pontosabb tudas elérése, hanem az,
hogy a tanulok ismerjék a stratégidkat, amelyeket olvasas folyaman alkalmazhatnak. A
tervezés kapcsan példaul azt javasolja, hogy a tanuldknak a tervezés fontossagat nem
explicit verbalis informacioként javasolt megtanitani. Ehelyett inkabb a szovegértési fel-
adatok megoldasa sordn alkalmazott hangosan gondolkodtatas, vita, par- vagy csoportta-
nulds modszereivel sziikséges kialakitanunk egy meggy6zddést a tervezés fontossagarol
a tanuldban, hiszen ,,a tanuloi gondolkodasban jelen lévé feladatmegoldo stratégidk sok-
szintiségének kialakitdsa és fenntartisa [kiemelés az eredetiben] az altalanos iskolai ok-
tatas fontos célja és eszkoze” (Csikos, 2007. 8. 0.).

Kezdé és gyakorlott olvasék

A kezdok és a szakértdk kozotti kiilonbségek vizsgalata a kognitiv paradigma keretén
belill keriilt el6térbe a pszicholdgiaban. Az olvasas teriiletén a szakirodalomban gyakor-
lott és kezd6 olvasodkat szokas megkiilonbdztetni. A kezdd és gyakorlott olvasdk szoveg-
értését tanulmanyoz6 kutatok szerint a gyakorlott olvasasi készségek kialakitasahoz kii-
16ndsen fontos a metakognitiv tudatossag (awareness értelemben; Mokhtari és Reichard,
2002).

Pressley és Afflerbach (1995 idézi Pressley, 1997) 0sszegyujtotték azokat a stratégi-
akat, amelyekkel a gyakorlott olvasok hasznalnak olvasas elott, kozben és utan. Kutata-
saikban a hangosan gondolkodtatds mddszerével tartak fel azokat a folyamatokat, ame-
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lyekrdl az olvasdk beszamolnak olvasas kozben. Az olvasokat arra kérték, mindent
mondjanak el, ami csak olvasas kozben esziikbe jut. A vizsgalatok soran széleskorii in-
formacié gyllt 6ssze az olvasé céljaira, a célok altal befolyasolt olvasasi folyamatra, a
kovetkeztetésekre, valamint az olvasok érzelmi reakcidira vonatkozéan. A jo olvasok
Pressley és Afflerbach (1995) kutatasi eredményei alapjan folyékonyan €s rugalmasan
fogalmazzak meg, valamint koordinaljak feldolgozo6 folyamataikat a szoveggel valo elsd
talalkozastol kezdve a szoveg elolvasdsan keresztiil egészen az olvasas befejezéséig. Az
érett olvasok kovetkeztetései, amelyekrdl beszdmolnak, sokrétiiek: hattértudasukra,
egyes szavak, vagy mondatok jelentésére, a szereplok allapotara, tulajdonsagaira, vagy a
szovegben lefestett vilag jellemzdire egyarant vonatkoznak. A beszamoldk soran a gya-
korlott olvasé szovegre adott érzelmi valaszai szintén felmeriiltek: a jo olvaso értékeli a
szoveg stilusat, tartalmat, meglepddik, nevet a szovegen, frusztralt, izgatott lesz tdle,
vagy esetleg untatja a szoveg. A gyakorlott olvasok tovabba Pressley és Afflerbach sze-
rint (1995 idézi Mokhtari és Reichard, 2002) igyekeznek tudatdban lenni annak, amit ol-
vasnak, altalaban tudjék, hogy miért olvasnak, és birtokdban vannak olyan terveknek,
stratégidknak, amelyekkel lekiizdhetik az olvasés soran adddé esetleges problémakat, és
amelyekkel ellendrizhetik a szovegben 1évo informaciok megértését. Fentiek alapjan lat-
hatd, hogy a j6 olvasé aktiv olvasé is egyben.

A kevésbé gyakorlott olvasok ezzel szemben kisebb aktivitast mutatnak. A gyenge
olvasok ,,nem futjak at a szoveget a szovegosszefiiggések megtalalasa érdekében, nem
olvassak el Gjra a szoveget, nem integraljak az informaciokat, nem terveznek, nem jegy-
zetelnek, nem kovetkeztetnek, és altalaban nem alkalmaznak olyan stratégiakat, amelyek
a gyakorlott olvasokra jellemzoek.” (Tarko, 1999. 183. o.) Nikolov (2003) hatodikos ta-
nulok feladatmegoldo stratégiait vizsgalta angol mint idegen nyelvi olvasott szoveg érté-
sét és iraskészséget mérd feladatok megoldasakor a hangos gondolkodtatas médszerével,
¢s megallapitotta, hogy tobb tanuld is gyakran alkalmazott szamos stratégiat, de a jol és a
gyengén teljesitokre ardnylag kevés tipikus minta adodott.

7. /4

Az olvasasi stratégiak hasznalatanak mérése kérdodives modszerrel

A mérés elméleti problematikaja

Az elmult évtizedekben a vilag tobb orszdgaban végeztek kiilonbozd korosztalyok-
ban kérddives felmérést az olvasasi stratégiak hasznalatanak feltérképezése céljabol. A
felmérésekhez kapcsolddo kutatasok célja a gyakorlott olvasova valashoz sziikséges stra-
tégiak és azok hatékony hasznalatanak tudatositasa a tanulokban, ezzel hatékonyabba té-
ve szamukra az olvasas folyamatat. Ez azért is sziikséges, mert ,,az iskolaztatas évei so-
ran olyan tanul6i meggy6zodések alakulnak ki a tanulassal, feladatmegoldassal kapcso-
latban, amelyek ellentmondanak a deklaralt tantervi céloknak.” (Csikos, 2007. 7. 0.) Az
olvasasra vonatkozoan ilyen meggy6zddésnek tekinthetjiik azt a fajta bal fels6 saroktol
jobb alsoig tartd folyamatos (esetleg hangos) olvasast, amelyben a tervezési, nyomon
kovetési és ellendrzo folyamatok alarendelt szerepet jatszanak. A metakognicio6 értékelé-
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sekor a problémamegoldas soran zajlo folyamatok (tervezés, nyomon kovetés, ellendr-
z¢s) allnak a kozéppontban, e folyamatok kvantitativ jellemzése a cél. A kutatok hagyo-
manyosan kérdoéives vizsgalatokat végeznek, amelyekben vagy a konkrét problémameg-
oldast kdvetden torténik meg a tevékenység soran felhasznalt metatudas értékelése, vagy
a kérdoiv altalanos metakognitiv stratégiakra vonatkozik konkrét problémamegoldd
helyzettdl fiiggetlentil.

Veenman, Van Hout-Wolters és Afflerbach (2006) tanulmanyukban a metakognicié
mérése teriiletén a feladatmegoldd tevékenység eldtti, kdzbeni és utani értékelési mod-
szereket kiilonitettek el. Az off-line modszereket a feladatmegoldd tevékenység eldtt
vagy utan végezhetjiik, mig az on-line médszerek alkalmazdsa minden esetben a fel-
adatmegoldas kozben torténik. A feladatmegoldas eldtt a kérd6ivek mellett szobeli inter-
juk hasznalhatoéak. A feladatmegoldés folyaman olyan on-line technikak alkalmazésara
van lehetdség, mint példaul a hangosan gondolkodtatés, a megfigyelések, a log fajlok,
valamint a szemmozgés-megfigyelések. A feladatmegoldést kdvetden ujra a kérddivek
¢és a szobeli interjuk alkalmazésa keriil eldtérbe, kiilon kiemelve a feladatmegoldast fel-
1déz6 modszereket.

Mindegyik moédszernek van elonye és hatranya. Az on-line mddszerekkel jobban
megjosolhatd a tanulasi teljesitmény, mint az (akar a feladatvégzést kovetden végzett)
off-line mddszerekkel (Veenman, Van Hout-Wolters €s Afflerbach, 2006). A kérdéivek-
kel viszont konnyen megvaldsithatok széleskorti felmérések, mikézben a hangosan gon-
dolkodtat6d eljarasok egyéni felmérést igényelnek. Csikos és Steklacs (2006) szintén
megjegyzi, hogy a hangosan gondolkodtatas feltehetden hatassal van a problémamegol-
dasi folyamatra. Veenman, Van Hout-Wolters és Afflerbach (2006) példaként hozzak fel,
hogy a metakognitiv tevékenység vagy stratégia-hasznalat értékelésére altalanosan elfo-
gadott a kérdéives moddszer, holott a kérdéivekre adott valaszokbol szarmazé eredmé-
nyek alig fiiggenek Ossze a feladatmegoldas soran nyilvanitott viselkedéssel. Csikos és
Steklacs (2006) szintén utalnak a kérdéives adatgytiijtés népszeriiségére, de felvetik érvé-
nyességének kérdésességét is. Ezt a modszert alkalmazva ugyanis arrél nyerhetiink ob-
jektiv és érvényes informaciot, amirdl a kérdezettek utdlag beszamolnak. Sokkal ponto-
sabb meghatdrozasra van sziikség azon a téren, hogy mely modszerrel mely metakogni-
tiv tudas vagy készség-Osszetevo értékelhetd sikeresen. A kiilonbozo értékelési modsze-
rek kozotti eltérések jobb megértése érdekében komplex modszereket alkalmazé kutata-
sok végzése javasolt, amelyek azonban jelenleg alig lelhetdek fel a metakognicio irodal-
maban. Egy ilyen kutatas eredményeit 6sszegezziik a kovetkezokben.

Cromley és Azevedo (2006) 30 kilencedikes tanuld korében vizsgaltak a szovegértés
¢s a stratégiahasznalat kapcsolatat, amelyet harom kiilonb6zé moédon mértek fel. Alkal-
maztak a hangosan gondolkodtatéas és a stratégiahasznalatrol szolo kérddives beszamol-
tatds modszerét, valamint egy szdveghez kotddd feleletvalasztasos stratégiahasznalati
tesztet is felhasznaltak. Eredményeik alapjan a szoveghez kotédden felmért stratégia-
hasznalat Osszefiigg a szovegértéssel, a tanuldk altal az olvasasistratégia-hasznalatukrol
kitoltott kérddiv eredményei viszont nem mutattak statisztikailag jelentds Osszefiiggést
szovegértési teljesitményiikkel. A Pearson-korrelacioé értéke a szoveghez kotédo straté-
giahasznalat esetén r=0,75, a feladattdl fiiggetleniil kitoltott stratégia-hasznalati kérdéiv
kapcsan pedig r=0,08 volt. A hangosan gondolkodtatds mddszerével mért stratégiahasz-
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nalat szintén szignifikans mértékben fliggdtt Ossze a szovegértési teljesitménnyel
(Spearman-korrelacio: r=0,4). Ezek az eredmények példai a komplex modszerek alkal-
mazasanak.

Az olvasasi stratégiak hasznalatat méré kérddives vizsgalatok eredményei

A kiilfoldi vizsgalatok koziil eloszor Mokhtari és Reichard (2002) az olvasasistraté-
gia-hasznalat tudatossaganak felmérését célul kitiizé tanulmanyat emeljiik ki, amelyben
sajat fejlesztésti Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (a tovabbiak-
ban MARSI) kérdéiviiket alkalmaztak. A kérdéiv 30 olvasasi stratégidra vonatkozo alli-
tasa szakértok altal, tobb szaz allitdsbol, probamérések eredményeit elemezve, majd az
allitdsok szamat ezen eredmények alapjan szisztematikusan csokkentve sziiletett meg.
A kérdbivet vizsgalatukban 443 6-12. évfolyamos tanul6 toltotte ki. A tanuldoknak min-
den allitas esetén el kellett donteniiik, milyen gyakran jellemz6 rajuk az adott olvasasi
stratégia hasznalata. A valaszlehetdségek a kovetkezok voltak: (1) soha, szinte soha, (2)
esetenként, (3) néha (az esetek 50%-aban), (4) gyakran, (5) mindig vagy majdnem min-
dig. A mérdeszkdz megfeleld reliabilitasinak bizonyult (Cronbach-ag ¢vsolyam=0,87;
Cronbach-a1 svfolyam=0,91). A sajat olvasasi képességiiket kivalonak, atlagosnak és nem
annyira jonak mindsité didkok csoportjai kdzott szignifikans stratégiahasznalatbeli kii-
16nbség adodott. Leggyakoribbnak a problémamegoldé stratégidk haszndlata bizonyult,
ezt kovették az atfogd olvasasi stratégiak, legritkabban pedig az olvasast timogato stra-
tégidkat hasznaljak a vizsgélatba bevont tanulok sajat bevallasuk szerint. (Az egyes
alskalak bemutatasara a mérdeszkoz ismertetése részben kertil sor.)

Mokhtari és Reichard (2004) felmérésiikben két kiilonboz6 kulturalis kdrnyezetben
vizsgaltak 141 amerikai és 209 marokkoi egyetemista angol nyelvii tanulmanyi célu szo-
vegek olvasasa soran hasznalt olvasasi stratégiait. A vizsgalt tanulok egymashoz hasonld
mértékil stratégiahasznalatrdl szamoltak be, amennyiben kiillonbség adodott, akkor az
angol nyelvet masodik nyelvként beszélé marokkoéi didkok stratégiahasznalata bizonyult
gyakoribbnak. Az eredmények felvetették a kérdést, hogy a nem anyanyelviikon tanulok
olvasési stratégidinak hasznalata masképpen kezelendé-e, mint az anyanyelven tanulo
diakoké.

A fentihez hasonld vizsgalatot végzett Sheorey és Mokhtari (2001), akik a MARSI
kérdoiv 30-rol 28 itemre torténd leroviditésével és aprobb nyelvi atalakitasok utan 1étre-
hoztak a SORS (Survey of Reading Strategies) kérddivet. A fejlesztés célja egy olyan
kérdoiv kialakitasa volt, amely a kozépiskolai korosztalynal idésebb anyanyelvi és nem
anyanyelvi olvasok korében is alkalmazhat6. A kérddiv tesztelése soran az angolt maso-
dik idegen nyelvként tanuld egyetemistak 147 f6s mintdjan a Cronbach-a értéke 0,89-
nek bizonyult. Vizsgalatukban 302 fdiskolas, koztiikk 150 angol anyanyelvii hallgaté tol-
totte ki a kérdoéivet. Az eredmények azt mutattdk, hogy az angol anyanyelvii és a nem
angol anyanyelvi didkok is leggyakrabban a problémamegoldd (kognitiv) olvasasi stra-
tégiakat alkalmazzak. Ezt koveti az atfogd (metakognitiv) olvasési stratégiak, majd az
olvasast tAmogaté stratégiak hasznalatanak gyakorisaga. Az anyanyelvi olvasok kozil a
lanyok szignifikdnsan gyakoribb olvasasistratégia-hasznalatrol szamoltak be, mint a fitk.
A nem anyanyelvi olvasok esetén ez a nemek kozotti kiilonbség nem jelentkezett.
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Az olvasasi stratégidk hasznalatat Magyarorszdgon eddig tudomasunk szerint két al-
kalommal mérték fel kérddives vizsgalattal empirikus kutatas keretében két igen kiilon-
b6z6 korosztalyban és eltérd céllal. Csikos (2008) az IRA (Index of Reading Awareness;
ban. A longitudindlis kutatasban 3158 tanuld vett részt, a minta orszdgosan reprezenta-
tivnak tekinthetd. A kérddivben 20 kérdés talalhatd, mindegyiket harom valaszlehetdség
kovet. Az adaptalt kérddiv reliabilitdsa alacsonynak bizonyult (Cronbach-0; ¢sta1,=0,41;
Cronbach-0 ¢,t51y=0,47; Cronbach-os os-s1y=0,53), és a kérddéiv publikicidban kifejtett
részletes eredményei szdmos — a tanitdsban felhasznalhaté — problémara és megoldasi
mddra ramutatnak. Az eredmények felvetik egy megfeleléen méré magyar méréeszkoz
kifejlesztésének 1étjogosultsagat.

Az olvasasi stratégidk hasznalatdnak masik hazai felmérésére angol szakos egyete-
mistak korében kerdilt sor, és a korosztalybeli eltérés mellett abban is kiilonbozott az eld-
70 vizsgalattdl, hogy angol nyelvii szovegek olvasasara vonatkozott, tehat a vizsgalat
kozéppontjaban az idegen nyelven torténd olvasas allt. Monos (2005) ebben a vizsgalat-
ban a mar emlitett SORS kérdbivet alkalmazta. A vizsgalatban 86 magyar anyanyelvii
hallgat6 vett részt. Az eredmények azt mutattak, hogy a tanulmanyi célu idegen nyelven
olvaséds magas szintli stratégiahasznalati tudatossagot jelez a vizsgalt mintan. Leggyako-
ribbnak a problémamegoldé stratégidk hasznalata bizonyult, ezt kdvették az atfogd olva-
sasi stratégiak, majd az olvasast timogato stratégiak. Szignifikans Osszefiiggés adodott a
stratégiahasznalat és a hallgatok neme, olvasasi képességiik értékelése és az olvasassal
toltott ido kozott.

Szakkozépiskolas tanulok olvasasistratégia-hasznalatanak empirikus
vizsgalata

Kutatasi hipotézisek

Jelen kutatdsunkban a kovetkezd hipotézisrendszert allitottuk 6ssze: (1) Az adaptalt
MARSI kérdéiv megfeleld megbizhatdsagunak bizonyul a vizsgalt mintan, és (2) belsd
szerkezete tiikkr6zi a Mokhtari és Reichard (2002) altal publikalt elméleti alskalak (atfo-
g6 olvasasi stratégiak alskalaja, problémamegoldo stratégidk alskaléja, és olvasast timo-
gatd stratégiak alskaldja) 1étét. (3) A tizenegyedik évfolyamos tanuldknal az olvasasi
stratégidk haszndlata fejlettebbnek mutatkozik, mint a kilencedikes tanuldk esetében. (4)
A tanulok legritkabban az olvasast timogato stratégiakat hasznaljak. (5) A felmért olva-
sashoz kot6do hattérvaltozok (gyermekkori mesehallgatas, otthoni kdnyvek szama, isko-
lai konyvtar hasznalata) és az olvasasi stratégidk hasznalata kozott szignifikdns Ossze-
fiiggések tarhatoak fel.
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Minta és adatfelvétel

A felmérés lebonyolitasara 2008 aprilisaban, illetve juniusdban keriilt sor Budapes-
ten, a Neumann Janos Szamitastechnikai Szakkozépiskolaban (a tovabbiakban Neu-
mann) és a Vasarhelyi Pal Kereskedelmi Szakkozépiskolaban (a tovabbiakban Vasarhe-
lyi). Kilencedik ¢és tizenegyedik évfolyamon tanérai keretek kozott egyarant négy-négy
osztaly tanul6i toltotték ki a mérdeszkozt mindkét intézményben. A felmérésbe mindkét
intézmény valamennyi kilencedikes és tizenegyedikes osztalyat bevontuk. A kérddiv ele-
jén felhivtuk a kitoltk figyelmét arra, hogy nincsenek jo vagy rossz valaszok, és kértiik
Oket az Oszinte valaszadasra.

A mintanagysag 412 f6 volt. A méréeszkdz harmadik részében alkalmazott, magyar
nyelvre adaptalt MARSI kérddiv valamennyi allitasat 360 tanuld valaszolta meg hidnyta-
lanul, ezért a tanulmanyban vizsgalatainkat erre a mintara korlatoztuk. A vizsgalt kor-
osztaly megfelel a MARSI szerz6i altal javasolt 6-12. évfolyamos célcsoportnak
(Mokhtari és Reichard, 2002).

A vizsgalatba bevont tanulok 57 szazaléka fia. (A két iskolaban a képzési profilbol
adododan eltérd a fiuk €s a lanyok aranya. A Vasarhelyiben a vizsgalt tanulok 76 szazalé-
ka lany, a Neumannban 91 szazalékuk fia.) A 360 f6b6l 186 6 kilencedik évfolyamos és
183-an jarnak a Vasarhelyibe. A két iskola, valamint a két vizsgalt évfolyam kozott a
minta tanuldi tehat kozel egyenld aranyban oszlanak meg. A Neumannban kilencedik év-
folyamon két, tizenegyedik évfolyamon egy, a Vasarhelyiben mindkét évfolyamon két-
két osztaly nyelvi el6készité évfolyamos (NYEK) képzésben vesz részt. A tanulok dtode
egyediili gyermek, 58 szazalékuknak egy, 17 szdzalékuknak két testvére van. Harom
vagy tobb testvére alig tobb mint négy szazalékuknak (16 f6) van. A 2008 szeptemberé-
ben lezajlott fovarosi kilencedikes bemeneti mérésen szovegértésbol mindkét intézmény
tanuloi a févarosi szakkozépiskolai atlag felett (atlag: 47 szdzalék, Neumann: 56 szaza-
1€k, Vasarhelyi: 53 szazalék) teljesitettek (Torok, 2009).

Méroeszkoz

A mérbeszkoz harom részbol all: az els6 hat kérdés a hattérvaltozokat tartalmazza, a
tanuld nemén, testvéreinek szaman tal itt kérdeztiik meg, hogy a tanul6 szokott-e, és ha
igen, kivel szokott kdnyvekrodl beszélgetni, emlékszik-e arra, hogy kiskoraban sziilei me-
sét olvastak neki, és hogy neki és csaladjanak hany konyve van otthon a tankonyveken
kiviil.

A masodik rész hat kérdést tartalmazott az iskolai kdnyvtar hasznalatara vonatkozo-
an. Az itt kapott eredmények részletes ismertetésére, mint azt mar koradbban emlitettiik,
jelen tanulmany keretében terjedelmi korlatok miatt nem vallalkozunk, de a kapott
eredményeket hattérvaltozoként alkalmazzuk. A kérd6iv elsé €s masodik részének 6sz-
szeallitasakor felhasznaltuk a Nagy Attila (2003) altal kozolt kérdbivet.

A harmadik részt a MARSI kérd6iv magyar adaptacidja képezte. A magyar valtozat a
szakeértoi forditas és visszaforditds mddszerével késziilt, amelynek sordn a forditasokat
Osszehasonlitottuk, a kijelentéseket szakmailag és nyelvileg egyarant ellendriztiik. A
kérdoéiv 30, olvasasi stratégidk haszndlatara vonatkozd allitast tartalmaz, a tanuldknak
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minden allitas esetén egy szam bekarikdzasaval kellett jelezniiik, milyen gyakran jellem-
z0 rajuk az adott tevékenység. Az Stfokozath Likert-skalan mért allitdsok pontszdma in-
tervallumskalas valtozénak tekinthetd (Selltiz, Jahoda, Deutsch és Cook, 1966/1979). A
kérdéiv 30 iteme harom teriileten fedi le az olvasasi stratégidkat (Mokhtari és Reichard,
2002): atfogd olvasasi stratégidk (Global Reading Strategies), problémamegoldo straté-
giak (Problem-Solving Strategies) €s olvasast tdmogatd stratégidk (Support Reading
Strategies). Az atfogd olvasasi stratégidk alskala 13 iteme a szdveg globalis vizsgalatat
célz6 olvasasi stratégiakat tartalmazza. Ilyen stratégidk példaul az alaposabb olvasast
igénylo és a melldzhet részek felismerése a szovegben, az eldzetes hattértudas alkalma-
zasa olvasas kozben, illetve a tudatos olvasasi cél. Ezek a stratégidk altalanos és tudatos
stratégiak, céljuk az, hogy egy bizonyos terepet hozzanak 1étre az olvasashoz. A problé-
mamegoldo stratégidk alskala nyolc iteme olyan stratégiak koré szervezddik, amelyekre
akkor van sziikség, amikor a szoveg nehézz¢ valasa esetén felmeriild problémakat kell
megoldanunk. Ilyen stratégidk példaul a tudatos ujraolvasds vagy az olvasasi sebesség
szabalyozasa. Az olvasast timogato stratégiak alskala kilenc iteme elsGsorban az olvasas
soran hasznalt kiils6 segédeszkozokre vonatkozik. Ilyen stratégiak a jegyzetelés, a fontos
informaciok alahtizasa vagy bekarikézasa, az olvasott szoveg Osszefoglalasa. Ezek a stra-
tégiak az olvasast tamogatd funkcidval birnak.

A kérdéiv megbizhatésaga

A vizsgalt 360 tanuld esetén a 30 MARSI itemre kiszamitott Cronbach-a értéke 0,88,
amely megfelelé megbizhatosagot jelez. A 186 kilencedikes tanul6 esetében a reliabilita-
si mutat6 0,88-nak, a 174 tizenegyedikes tanuld esetében 0,89-nak bizonyult. A kérddiv
harom alskalajanak megbizhatosagat a teljes mintan és évfolyamonként az 1. tablazat
mutatja.

1. tablazat. A harom alskdla itemszama és reliabilitisa a teljes mintan és évfolyamon-
ként

A minta elemszama Cronbach-a

Alskalak / stratégiak — Itemszam

9. évfolyam  11. évfolyam | 9. évfolyam  11. évfolyam

Atfogé olvasasi 13 186 174 0,75 0,81
Problémamegoldo 8 186 174 0,65 0,72
Olvasast tamogato 9 186 174 0,80 0,75

Az alskaldk megbizhat6saga elfogadhaté mértékli. Az itemkihagyasos reliabilitas-
vizsgalatot szintén elvégeztiilk, amely alapjan megallapitottuk, hogy valamennyi item
kérd6ivbol valo elhagyasa esetén csokkenne a kérddiv reliabilitasa. Pozitiv elkiilonités-
mutatok adodtak, a legalacsonyabb értéke 0,26 volt.

297



Kelemen-Molitorisz Aniko
Eredmények

Az eredmények bemutatasakor eldszor az olvasashoz kapcsolodd hattérkérdésekre adott
valaszokat ismertetjiik, majd bemutatjuk a MARSI kérd6iv eredményeit, végiil a nem, az
intézmény, az évfolyam, az osztaly jellege, valamint a konyvekrdl valo beszélgetés alap-
jan képzett részmintak olvasasistratégia-hasznalatat hasonlitjuk Gssze kétmintas t-pro-
bakkal. Az Osszefliggés-vizsgalatok eredményeinek bemutatasakor elészor a MARSI
kérdbiven beliili 6sszefliggéseket mutatjuk be, majd ismertetjiikk az olvasasi stratégiak
hasznalatanak a hattérvaltozokkal feltart kapcsolatat.

Olvasashoz kotodo hattérvaltozok

A kérdo6iv elso részében a tanuldk 55 szazaléka (197 £6) nyilatkozott ugy, hogy szo-
kott konyvekrdl beszélgetni. A kdnyvekrol beszélgetd tanuldk kozel 90 szazaléka emli-
tette baratait beszélgetOpartnerként. Ezen tanulok majdnem fele a baratok mellett csalad-
taggal is szokott konyvekrdl beszélgetni. Kizardlag csaladtagot 13 tanuld nevezett meg,
hét-hét tanuld tanart és/vagy konyvtarost, illetve egyéb beszélgetdpartnert (pl. ,,aki
akar”) emlitett.

A hattérkérdések kozott arrdl is megkérdeztiik a tanulokat, hogy emlékeik szerint mi-
lyen gyakran olvastak nekik mesét sziileik gyermekkorukban. A valaszok megoszlasat a
2. ébra mutatja.

egyaltalan nem
fordult elé

6%

csak nagyon ritkan
14%

igen, de nem
mindennap
44%

mindennapos
program volt
36%

2. dbra
Emlékszel-e arra, hogy kiskorodban sziileid mesét olvastak neked?
A tanulok tobb mint egyharmada nyilatkozott gy, hogy gyermekkoraban mindenna-
pos program volt a meseolvasas, kozel felikk szintén emlékszik erre, de a meseolvasas
nem fordult el6 minden nap (2. abra). A tanulok 6tdde tgy emlékszik, hogy gyermekko-
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raban csak nagyon ritkan, vagy egyaltaldn nem olvastak mesét a sziilei. A tovabbi vizs-
galatokban erre a hattérvaltozora ,,gyermekkori mesehallgatas”-ként hivatkozunk.

Az otthoni konyvek szamara vonatkozo kérdésiinkre a tanulok kozel 40 szazaléka va-
laszolta azt, hogy tankdnyveken kiviil 200 kdtetnél kevesebb konyviik van otthon. Nagy-
jabdl 30 szazalékuknal 200 és 500 kdzott van otthon a konyvek szama, és ugyanennyien
vannak, akik 500 kotet felettire becsiilték a csalad otthoni konyveinek mennyiségét.

Olvasasi stratégiak hasznalata

A tovabbiakban az olvasasi stratégidk hasznalatara vonatkozé eredményeket mutat-
juk be. A MARSI kérddiv 30 allitasara a mérdeszkdz bemutatasakor részletezett 6tfoko-
zatl skalan valaszoltak a tanulok. Mokhtari és Reichard (2002) tanulmanyukban harom
szintet javasolnak az eredmények értékelésére: a 3,5, illetve az ennél magasabb atlag
magas, a 2,5 és 3,4 kozotti atlag kozepes, a 2,4, és az ennél alacsonyabb atlag alacsony
szintli stratégiahaszndlatra utal. A harom stratégiahaszndlati szint az Oxford altal a
nyelvtanuldsi stratégidk hasznalatara kidolgozott szinteknek felel meg (Mokhtari és
Reichard, 2002). A mintara vonatkozoan kiszamitott atlagokon linearis transzformaciot
végrehajtva az eredményeket szazalékpontban is kifejeztiik, és a fenti skalara vonatko-
z6an szazalékpontban is meghataroztuk a magas (70 szazalékpont és felette), a kdzepes
(50 ¢és 70 szazalékpont kozott) és az alacsony (50 szazalékpont alatt) szintli stratégia-
hasznalat hatérait. A teljes kérddiven elért eredményeket vizsgalva megallapithatd, hogy
a tanulok legnagyobb része (62 szazalék) kozepes szinten hasznal olvasasi stratégiakat.
Az alacsony és a magas szintli olvasasistratégia-hasznalattal rendelkezd tanulok aranya
kozel megegyezett: 20 szazalékuk magas, 18 szazalékuk alacsony stratégiahasznalatrol
szamolt be.

Atlag és szords

A 2. tablazatban bemutatjuk a minta atlagat és szordsat a teljes kérdéivre és a harom
alskalara vonatkozdan.

2. tablazat. A teljes kérdoiv és a harom alskadla atlaga és szordsa

Alskalak Atlag (Yopont) Szoras (Yopont)
Atfogo olvasasi stratégiak 61 13
Problémamegoldo stratégiak 67 13
Olvasést tamogato stratégiak 51 16
MARSI 6sszesen 60 12

A vizsgalt tanulok a teljes kérd6iv és mindharom alskala atlaga alapjan egyarant a
kozepes szintli stratégiahasznalati kategoriaba sorolhatok. A legmagasabb atlagh alskala-
nak a problémamegoldo stratégiak alskalaja bizonyult (2. tablazat). Ennél alacsonyabb
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szintli volt az atfogd olvasasi stratégidk hasznalata, és még alacsonyabb szintii az olva-
sast timogato stratégidk hasznalata.

Megvizsgaltuk, hogy az alskalak eredményei kozotti eltérés statisztikailag jelentds
kiilonbségekre utal-e. Az alskalak eredményeit paros t-probakkal hasonlitottuk dssze. Az
atfogd olvasasi stratégiak alskalajan és a problémamegold6 stratégidk alskalajan felmért
stratégiahasznalati gyakorisag kozotti kiilonbség szignifikdnsnak bizonyult (t=11,07,
p<0,01), csaktigy, mint a problémamegoldo stratégidk és az olvasast tdmogato stratégiak
alskalaja (t=21,14, p<0,01) kozott, valamint az olvasast tamogatd stratégiak alskalaja és
az atfogo olvasasi stratégidk alskaldja (t=13,09, p<0,01) kozott tapasztalt stratégiahasz-
nalatbeli kiilonbség.

Relativ gyakorisagi eloszlas alskalankent

Az olvasasi stratégiak haszndlataban megnyilvanul6 kiilonbségekre mutat ra a 3. ab-
ra, amelyen alskdlanként abrazoltuk a stratégiahasznalat relativ gyakorisagi eloszlasat.

—m— Atfogo olvasasi stratégiak - -A-Problémamegoldo stratégiak
f6 -- ®-- Olvasast tmogatd stratégiak
120 -

100 4

80

60

40

20 A

25 35 45 55 65 75 85 95 %

3. abra
Az olvasasi stratégiahasznalat relativ gyakorisagi eloszlasa alskdlanként

A harom alskala eredményei kozotti kiilonbséget mutatja a 3. abra. Az atfogod olvasa-
si stratégiak és a problémamegoldo stratégidk hasznalatat jelzé gorbe megkozelitéleg
normalis eloszlast mutat. Mindkét gorbe kicsit jobbra, a gyakoribb stratégiahasznalat
iranyaba tolodott el. Leggyakoribb a problémamegold6 stratégiak hasznalata, ezt kdvetik
az atfogo olvasasi stratégiak. Az olvasast tamogato stratégidk hasznalatat mutatd gorbe
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két maximumponttal rendelkezik, a tanulok tobbsége 45 és 65 szazalék kozotti stratégia-
hasznalati gyakorisagrol szamolt be ezen az alskalan, ami a fenti stratégiahasznalati ka-
tegoriak koziil az erés kdzepes szintli stratégiahasznalatra utal (3. dbra). Az atfogd olva-
sasi stratégiak alskaldjanak 65 szazalék koriili, és a problémamegoldo stratégiak alskala-
janak 75 szazalék koriili maximumpontja mar kozelit a magas szint(i stratégiahasznalat-
hoz, illetve utdbbi esetében meg is haladja annak 70 szazalékos als6 hatarat.

Az itemek atlaga és szordsa

A 3. tablazatban csokkend atlag szerint rendezve mutatjuk be a MARSI kérdéiv alli-
tasaival mért olvasasistratégia-hasznalati gyakorisdgot. A tablazat az itemek szorasat is
tartalmazza. Azt, hogy egy allitas mely alskaldhoz tartozik, az elsé oszlopban jeldltiik.

3. tablazat. A MARSI kérdoiv eredményei csékkend atlag szerint rendezve

Alskdla Allitds Atlag ~ Szérds

Amikor a szoveg nehézz¢é valik, elkezdek jobban odafigyelni arra, hogy

P mit is olvasok. 363 LI
P Megprobalom képszeriien elképzelni az olvasott informéciot, ami segit 361 130
megjegyezni, amit olvasok. ’ ’
‘ Hasznéalom a szdvegben talalhato tdblazatokat, abrakat és képeket, hogy
A . . . 3,59 1,13
jobban megértsem a szoveget.
Végiggondolom, amit mar tudok, mert ez segit megértenem, hogy mit
3,58 1,06
olvasok.
Amikor a szoveg nehézz¢ valik, ujraolvasom, hogy jobban megértsem. 3,53 1,12
A Amikor ellentmondasos informaciora bukkanok, ellenérzém, hogy vajon 350 1.17
I jélertettem-ca szoveget. ]
; Amikor tankdnyvet olvasok, a fejemben ott van, hogy mi a célom az ol-
A . 3,46 1,16
vasassal.
P Az olvasas sebességét aszerint valtoztatom, hogy éppen mit olvasok. 3,38 1,28
Amikor lankad a figyelmem, megprobalok visszatérni a rendes kerékva-
P ; 3,36 1,08
gasba.
P Lassan, de gondosan olvasok, hogy biztosan megértsem, amit olvasok. 3,32 1,18
; Hasznalom az olyan nyomdai segitségeket, mint a félkovér és a dolt be-
A " f . . Ay 330 1,38
tiik, hogy azonositsam a lényeges informaciot.
A Eldontom, mit olvasok el alaposabban, és mit mell6zok. 3,28 1,32
T Sajat szavaimmal megfogalmazom, amit olvasok, hogy jobban megért- 321 131
sem. ’ ’
P Megprobalom kitalalni az ismeretlen szavak vagy mondatok jelentését. 321 1,25
Alahuzok vagy bekarikazok informaciot a szovegben, mert ez segit,
T . . 294 1,44
hogy emlékezzek ra.
A Végiggondolom, hogy vajon a szdveg tartalma megfelel-e a céljaimnak. 2,85 1,27
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3. tablazat folytatasa

Alskadla Allitas Atlag ~ Szérds
; El6szor atfutom a szoveget és megfigyelem olyan jellemzdit, mint a

A . ot 2,84 1,27
hossza és a felépitése.

; Hasznalom a sz6vegosszefiiggéseket, ami segit jobban megérteni, amit

A 2,84 1,12
olvasok.

P 1d6rél idére megallok és végiggondolom, amit olvasok. 2,76 1,12

A Atnézem a szoveget olvasés el6tt, hogy lassam, mir8l szol. 2,70 1,38
Vissza- ¢és eléreugrom a szdvegben, hogy kapcsolatokat talaljak a benne

T o o 2,66 1,18
1év6 gondolatok kozatt.

; Ellen6rzom, hogy a szoveggel kapcsolatos feltételezéseim helyesek

A 2,65 1,15
vagy helytelenek.

T A szoveg legfontosabb gondolatait leirva dsszefoglalom. 2,60 1,37
Tankonyvolvasas kdzben jegyzetelek, mert ez segit megértenem, hogy

T . 2,55 1,31
mit olvasok.

A Kritikusan elemzem és értékelem a szovegben elém keriil informaciot. 2,51 1,15

A Megprobalom elére kitalalni, mirdl szol a szoveg, mikdzben olvasok. 2,50 1,32
Amikor a szoveg nehézz¢ valik, hangosan olvasok, mert ez segit megér-

T . 232 1,46
tenem, amit olvasok.

T Megbeszélem az olvasmanyomat masokkal, hogy ellendrizzem a sz6- 232 127
vegértésemet. ’ ’
Felteszek magamnak olyan kérdéseket, amelyekre szeretnék valaszt

T . N . 2,30 1,17
kapni a szovegbdl.

T Kézikonyveket hasznalok (pl. szotarakat), hogy azok segitségével job- 223 121

ban megértsem, amit olvasok.

Megjegyzés: A: atfogo olvasasi stratégiak, P: problémamegoldo stratégidk,
T: olvasast tAmogato stratégiak.

A 3. tablazatban a magas, a kdzepes és az alacsony szintii olvasasistratégia-hasznalat-
tal jellemezhetd itemeket szaggatott vonallal valasztottuk el egymastol. Alacsony szintl
olvasasistratégia-hasznalatra utal6 itemek kizardlag az olvasast tamogato stratégiak al-
skalajan adodtak, és ennek az alskalanak egyetlen allitasa esetén sem volt magas szintii
az olvasasi stratégiak hasznalata.

Azt is megvizsgaltuk, hogy a tanulok mely stratégiakat hasznaljak leggyakrabban, il-
letve legritkabban. A 30 allitasbol hat esetén volt magas szintii az olvasasi stratégiak
hasznalata. Ezek koziil harom a problémamegoldo stratégiak alskalajahoz, harom pedig
az atfogod olvasasi stratégiak alskalajahoz tartozik. Magas szintlinek bizonyult az olyan
olvasasi stratégiak hasznalata, mint a fokozott odafigyelés és Gjraolvasas nehezebb sz6-
vegrész esetén, az olvasottak elképzelése, a tablazatok, abrak hasznalata, az elozetes hat-
tértudas aktivalasa, valamint a szovegértés ellendrzése, amikor a tanuld ellentmondast
tapasztal. Az olvasasi stratégiak hasznalata négy (az olvasast timogato stratégiak alska-
lajahoz tartozo) allitas esetén alacsony szintlinek bizonyult. Ilyen stratégiak a hangosan
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olvasés, az olvasottak masokkal valé megbeszélése, a kérdésfelteves, illetve a kézikdny-
vek hasznalata.

Kiilonbségek a stratégiahaszndlatban a hattérvaltozok alapjan

A nem, az intézmény, az évfolyam, az osztaly jellege (nyelvi el6készitd vagy nem),
illetve a konyvekrdl vald beszélgetés alapjan részmintakat képeztiink és elvégeztik a
kétmintas t-probdkat az olvasasi stratégidk haszndlatdban megnyilvanulé kiilonbségek
részletes vizsgalata érdekében. Az eredményeket a teljes kérddivre vonatkozoan a 4. tab-
lazat mutatja.

4. tablazat. Ketmintas t-probadk a hattérvaltozok alapjan képzett részmintakra (MARSI)

Részminta Fo Atlag  Szords (Levene-préba) p t p
Fia 204 57,1 12,1 2,52 011 491  <0,001
Lany 152 63,1 10,3
Vasarhelyi 183 61,7 11,1 0.34 0.56 331 0,001
Neumann 177 57,6 12,2
9. e\'/folyam 186 59,7 11,4 0.50 0.48 0.10 0.92
11. évfolyam 174 59,6 12,2
NYEK 168 59,2 11,2 215 0.14 0.78 0.43
Nem NYEK 192 60,1 12,3
Beszélget ’ 194 62,7 11,0 0.15 0.69 5.40 <0,001
Nem beszélget 164 56,2 11,9

A lanyok, a Vasarhelyi diakjai és a konyvekrol beszélgetd tanulok olvasasi stratégia-
hasznalata rendre szignifikansan magasabbnak bizonyult a fiuk és a Neumann diakjainak
stratégiahasznalatanal (4. tablazat). Az évfolyam és a NYEK osztalyba jaras ténye nem
jart szignifikansan kiilonb6z06 olvasasi stratégiahasznalattal, tehat a kilencedikes ¢€s a ti-
zenegyedikes tanuldk, valamint a nyelvi elokészitd osztalyba jaro, illetve nem ilyen osz-
talyba jaro tanulok olvasasistratégia-hasznalata nem kiilonbozik egymastol statisztikailag
jelentds mértékben.

Az alskalakra vonatkozoan is elvégeztiik a kétmintas t-probakat. A fiuk és a lanyok,
illetve a konyvekrol beszélgetd és nem beszélgetd tanulok olvasasistratégia-hasznalata
kozott mindharom alskalan szignifikans kiilonbség mutatkozott a lanyok és a konyvekrol
beszélgetd tanulok javara. Az iskolak kozott mar a teljes kérdéiven is tapasztalt kiilonb-
ség azonban kizardlag az olvasast tAmogato stratégiak alskalajan bizonyult statisztikai
értelemben jelentdsnek a vasarhelyis didkok javara.
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Nemek kozotti kiilonbségek vizsgalata

Kéttényezds varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, hogy az iskola vagy a nem a meg-
hatarozobb jelentOségli tényezd az olvasasi stratégiahasznalat gyakorisdgéaval kapcsolat-
ban. Az eredmények alapjan a két hattérvaltozo koziil a nemnek van szignifikans kap-
csolata az olvasasi stratégidk hasznalataval mind a teljes kérdéiv (F=11,93, p<0,01),
mind pedig a problémamegoldo stratégiak (F=6,06, p=0,01) €s az olvasast timogato stra-
tégiak (F=21,31, p<0,01) alskaldja esetén. Eredményeink alapjan a korabban az intéz-
mények hatdsaként jelentkezd stratégiahasznalatbeli kiilonbséget tulajdonképpen a nem-
beli kiilonbségek okozzak, az iskola csak kozvetiti ezt a hatast. Sem az iskola 6nall6 ha-
tasa, sem pedig a két valtozo interakcidja nem bizonyult szignifikdnsnak. A nemhez tar-
tozd parcialis éta-négyzet értéke alapjan a tanulok neme harom szézalé¢kot magyardz a
teljes kérddiven jelzett olvasasistratégia-hasznalat gyakorisdganak szorodasabol. Az
alskalakat kiilon vizsgalva a tanulé nemének magyarazo ereje egy szazalék az atfogo ol-
vasasi stratégiak alskalajan, két szazalék a problémamegoldo stratégidk alskalajan, illet-
ve hat szazalék az olvasast tdmogato stratégidk alskalajan.

A fitk és a lanyok ko6zotti kiilonbségek vizsgalata céljabol az itemeken is elvégeztiik
a kétmintds t-probakat. Eddigi eredményeink alapjdn az olvasast timogatd stratégiak
hasznalata mutatta a tanulé nemével a legszorosabb kapcsolatot. Az 5. tablazat az olva-
sast tAmogato stratégidk alskalajanak itemein jelentkezd stratégiahasznalatbeli kiilonbsé-
geket mutatja be a fiuk és a lanyok kozott. Az olvasast tAmogatd stratégiak alskalajanak
kilenc iteme koziil hét esetén bizonyult statisztikailag is jelentés mértékben gyakoribb-
nak a lanyok olvasasistratégia-hasznalata a fitk stratégiahasznalatdhoz képest. (A
MARSI kérdéiv allitasaira a tovabbiakban egy-egy kulcssz6 kiemelésével utalunk.)

Az 5. tablazat alapjan a lanyok a fiukhoz képest szignifikansan gyakrabban készite-
nek jegyzeteket; olvasnak hangosan; foglaljak dssze irdsban a lényeget; beszélik meg az
olvasottakat; huznak ala, vagy karikdznak be informaciot a szovegben; hasznalnak kézi-
konyveket; illetve fogalmazzak meg sajat szavaikkal, amit olvasnak. A fiuk atlaga a kér-
désfeltevés kapcsan magasabbnak bizonyult, mint a lanyoké, de a kétmintas t-proba
eredményei alapjan a kiilonbség szignifikans volta nem igazolddott. A két nem kozott
megegyez0 gyakorisagu itemnek bizonyult még ezen az alskdlan az olvasas kdzben a
szovegbeli kapcsolatok megtalalasa érdekében torténd eldre- és visszaugras is.

A kétmintas t-probakat a két nemre vonatkozoan a masik két alskala itemein is elvé-
geztiik. A lanyok a pontossagra, aprolékossagra utald olyan stratégiak gyakoribb haszna-
latarol szdmoltak be, mint a gondos olvasas (F=-4,65, p=0,03; Welch-proba: t=3.3,
p<0,01), a sebesség valtoztatasa (F=8,51, p<0,01; Welch-préba: t=2,8, p<0,01), vagy a
nehéz szovegre valo jobb odafigyelés (F=13,3, p<0,01; Welch-proba: t=2,08, p=0,04), il-
letve az Gjraolvasas (F=4,81, p=0,03; Welch-proba: t=3,01, p<0,01). Az atfogd olvasasi
stratégidk alskalajan szignifikdnsan gyakoribbnak bizonyult a ldnyok stratégiahasznalata
a szoveg atnézése (F=1,81, p=0,18; t=4,38, p<0,01), szerkezetének megfigyelése
(F=2,33, p=0,13; t=2,74, p<0,01), valamint a nyomdai segitségek (pl. dolt betiik) haszna-
lata (F<0,01, p=0,99; t=3,47, p<0,01) esetén. A fitk a 30 MARSI item koziil egyetlen al-
litds esetén bizonyultak szignifikdnsan gyakoribb stratégiahasznalonak: a lanyoknal
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gyakrabban prébaljak meg kitaladlni az ismeretlen szavak vagy mondatok jelentését
(F=2,97, p=0,09; t=2,04, p=0,04).

5. tablazat. Keétmintas t-probak probdk a fiuk és a lanyok olvasast tamogato stratégiak
alskalajan jelolt stratégiahasznalatdara

F

Item Nem Atlag  Szoras (Levene-préba) P t P
Jegyzetelek fi 212 LIS 431 004 763 <0,001
e ey 303 L2

fid 190 130
H ; ; 23 000 651 <0,001
Mamgosan iy 288 149 w0 00 o3l =000b
) fit 213 123

foglal ; ; 2.20 014 811 <0,001
Oseloglalom  wany 321317 ol A

, fid 217 124
Megbesflem - hy 253 107 030 0» 2B 00T

- fit 243 137
<l
Aok w36t 12 662 00T s =000l
fit 206 113
Kedlomyvel T yy a5 108 ST 0 300
3 . fit 299 141
<l
Swatsavam -y 350 12 1025 000 380 =000
fit 265 117
Kapesolatok ; ; | 2 14
Saposolatok  hany 266117 0oL 0 o 0w
Kérdések fia 2,33 1,21 2,55 011 036 072

Megjegyzés: Szignifikans szoraskiilonbség esetén a Welch-proba p €s t értékeit kozoltiik.

A MARSI kérdoiv belso szerkezete

srr

talmazza.

6. tabldazat. A MARSI kérddiv egésze és az alskaldak kozott tapasztalt Pearson-féle korre-
lacios egyiitthato

Alskalak MARSI kérdéiv A’f;’f;;’t‘e? g.g‘;{“s’ P "’l; l;;”t‘gg"if{;’:’ldo
Atfogo olvasasi stratégiak 0,90
Problémamegoldo stratégiak 0,84 0,69
Olvasast tamogato stratégiak 0,82 0,54 0,54

Megjegyzés: A tablazatban szerepld valamennyi érték p<0,05 szinten szignifikans.
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Az alskalak egymassal és a kérd6iv egészével is szignifikansan Osszefiiggenek (6.
tablazat). Az alskalak koziil legerdsebben (r=0,90) az atfogd olvasasi stratégiak alskalaja
fiigg Ossze a teljes kérddivvel. Ennél kicsit alacsonyabb a masik két alskdla teljes kérdo-
ivvel valo Osszefliggésének mértéke (r=0,82 és 0,84). Az alskalak kozott a legerdsebb
Osszefiiggés az atfogd olvasasi stratégiak alskaldja és a problémamegoldé stratégidk al-
skalaja kozott (r=0,69) adodott, mig az olvasast tAmogato6 stratégidk alskalaja és az atfo-
g6 olvasasi stratégidk valamint a problémamegoldoé stratégidk alskalaja kdzott egyarant
alacsonyabb mértékii (r=0,54) korrelacio tapasztalhato.

Regresszio-analizis alskalankent

Az egyes itemeken jeldlt gyakorisagnak az adott alskala eredményéhez vald hozzaja-
ruldsat enter modszerrel végzett regresszid-analizisekkel vizsgaltuk (7.1-7.3. tablazatok).

7.1. tablazat. Regresszio- 7.2. tablazat. Regresszio- 7.3. tablazat. Regresz-
analizis az atfogo olva- analizis a problémameg- szio-analizis az olva-
sasi stratégiak alskala- oldo stratégiak alskala- sast tamogato strate-
jan jan gidk alskalajan
Atfogé olvasdsi  Hatds Problémamegoldé  Hatas Olvasast tamo-  Hatas

stratégiak (%) stratégiak (%) gato stratégiak (%)
Cél a fejben 6 Gondosan 13 Jegyzetelek 13
Amit mar tudok 6 Kerékvagas 11 Hangosan 11
Atnézem 8 Sebesség 12 Osszefoglalom 14
Célmegfelelés 9 Odafigyelek 13 Megbeszélem 11
Atfutom 8 Megallok 13 Alahtzok 14
Mit mell6z6k 8 Elképzelni 11 Kézikényvek 10
Tablazat 7 Ujraolvasom 14 Sajat szavaim 11
Osszefiiggések 8 Kitalalni 13 Kapcsolatok 8
Délt betiik 8 Osszesen 100 Kérdések 8
Elemzem 8 Osszesen 100
Jol értettem 8
Elére kitalalni 8
Feltételezés 8
Osszesen 100

A 7.1,a 7.2 és a 7.3 tablazatban bemutatott eredmények alapjan az alskalakon beliil
az oda tartozo itemek kozel egyenlé aranyban magyarazzak meg az alskaldhoz kapcso-
16d6 olvasasistratégia-hasznalat varianciajat. Az itemek az olvasasi stratégiak hasznala-
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tanak gyakorisagahoz mindharom alskala esetében egyenletesen jarulnak hozza, egyik
alskala esetén sem tapasztaltunk kiugréoan magas vagy alacsony hatast.

Faktoranalizis

A hérom elméleti alskala vizsgalata céljabol a MARSI kérddiv 30 itemére vonatko-
zoan faktoranalizist végeztiink (8. tablazat). A Kaiser-Meyer-Olkin mutatd értéke 0,88-
nak bizonyult, az adatok alkalmasak faktoranalizis elvégzésére. A megmagyarazott vari-
ancia varimax rotacioval 52,44 szazalék, amelyet a részletes megértés, a komplex értel-
mezés, a személyes jellemzOk, a nyomon kovetés, a szerkezet, a vizualis informacio és a
képzelet elnevezéssel illetett faktorok magyaraznak meg (8. tablazat). A faktorsuly-hatar
0,38-nak bizonyult, a tdblazatban csak az ezt meghalad6 faktorsulyokat jelenitettiik meg.
Az itemeket alskalanként rendeztiik, az elemzésnél az egynél nagyobb sajat értékii fakto-
rokat vettiik figyelembe.

Az elso faktorhoz a ,részletes megértés” elnevezést tarsitottuk. Ide tartoznak az
olyan olvasast tAmogato stratégiak, mint a jegyzetelés, irdsos dsszefoglald készitése, ala-
huzas, hangos olvasas, kézikonyvek hasznalata, az olvasottak sajat szavakkal torténd
megfogalmazasa és megbeszélése masokkal. Egyetlen atfogé jellegli olvasasi stratégia
keriilt ebbe a faktorba, amely a szdveg eldzetes atnézésérdl szol, annak érdekében, hogy
az olvaso feltérképezze a szoveg tartalmat. Ezen valtozok mindegyike kizardlag ebbe a
faktorba tartozik.

A 8. tablazatban a masodik faktornak a ,komplex értelmezés” nevet adtuk. Itt olyan
olvasasi stratégiak talalhatoak, amelyek a szovegosszefliggések, a szovegben talalhatd
gondolati kapcsolatok megfigyelésére vonatkoznak. Ide tartozik tovabba a tartalom eldre
torténd kitalalasa, a feltételezések helyességének ellendrzése, az olvasott informacio kri-
tikus elemzése, a kérdésfeltevés és az olvasas kdzbeni megallas az olvasottak végiggon-
dolésa céljabol. A harmadik faktort ,,személyes jellemzok”-nek neveztiik el. Ide keriiltek
azok a stratégidk, amelyek az olvasasi cél 1étére, a szoveg egyéni céloknak valé megfele-
1ésére, az elozetes tudas alkalmazasara, az ismeretlen szavak jelentésének kitalalasara, a
feltételezések helyességének ellendrzésére és a kérdésfeltevésre vonatkoznak. A negye-
dik faktor a ,,nyomon kdvetés” nevet kapta. Itt az Gijraolvasas, a rendes kerékvagasba va-
16 visszatalélas, a lasst, gondos olvasas, az olvasas kozbeni megallés, a nehéz szdvegre
valé fokozott odafigyelés, és az ellentmondésok tapasztalasa esetén torténd megértés-
ellendrzés jatszanak szerepet. Az 6todik faktor a ,,szerkezet” nevet viseli, ide tartozik a
szOveg atfutdsa a felépités és egyéb jellemzok megfigyelése céljabol, az olvasas soran
mellézendd részek azonositasa és az olvasasi sebesség valtoztatdsa. A hatodik faktor a
,,vizualis informaci6é” elnevezéssel a nyomdai segitségek (dolt, félkovér betlik) €s a tab-
lazatok, abrak hasznalatara utal. A hetedik faktor egyetlen itemet tartalmaz, amely az ol-
vasottak elképzelésére vonatkozik, ezt a 8. tablazatban ,.képzelet” megnevezéssel illet-
tik.
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8. tablazat. A MARSI kérdéiv faktoranalizise

Faktorok

Komplex |- Szemé- Nyomon | Szerke- Vizudlis Képze-
értelme- | lyes jel-

Kommu- | Részletes L
informa-

nalitas | megértés 265 Tem=6k kovetés zet cid let
Sajatérték 3,25 2,83 2,60 2,45 1,93 1,34 1,33
Variancia (%) 10,82 9,44 8,67 8,15 6,44 4,48 4,45
Kumulalt variancia (%) 10,82 20,26 28,92 37,08 43,51 4799 52,44
Atfogo olvasdsi stratégidk
Elemzem 0,58 0,70
Elére kitalalni 0,53 0,58
Osszefiiggések 0,51 0,50
Jol értettem 0,54 0,38 0,47
Feltételezés 0,63 0,51 0,59
Célmegfelelés 0,44 0,58
Amit mar tudok 0,41 0,56
Cél a fejben 0,42 0,53
Atnézem 039 0,44
Mit mellézok 0,54 0,67
Atfutom 0,53 0,50
Dot betiik 0,67 0,74
Tablazat 0,41 0,38
Problémamegoldo stratégidk
Ujraolvasom 0,64 0,66
Kerékvagas 0,47 0,53
Gondosan 0,44 0,53
Odafigyelek 0,58 0,40 0,50
Megallok 0,58 0,43 0,49
Elképzelni 0,62 0,72
Sebesség 0,44 0,61
Kitalalni 0,47 0,50
Olvasast tamogato stratégidk
Osszefoglalom 0,66 0,78
Jegyzetelek 0,59 0,75
Alahuzok 0,62 0,72
Hangosan 0,57 0,51
Kézikényvek 0,46 0,48
Megbeszélem 0,43 0,45
Sajat szavaim 0,47 0,42
Kapcsolatok 0,53 0,59
Kérdések 0,56 0,47 0,44
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A 8. tablazatban abrazolt faktoranalizis eredményeir6l a Mokhtari és Reichard (2002)
altal kozolt elméleti besorolast alapul véve elmondhatjuk, hogy a vizsgalt mintan bemér-
ve a MARSI kérd6iv csak részben tiikrdzi a harom alskala elkiiloniilését. Az atfogoé olva-
sasi stratégiak alskalajat alapvetéen a komplex értelmezés és a személyes jellemzok fak-
torok, a problémamegoldé stratégiak alskalajat a nyomon kovetés faktor, az olvasast ta-
mogato stratégiak alskaldjat pedig a részletes megértés faktor tiikrozi. A szerkezet €s a
vizualis informaciok faktor leginkabb az atfogd olvasasi stratégidk alskalajahoz, mig a
képzelet faktor a problémamegoldo stratégiak alskalajahoz sorolhato.

A stratégiahasznalat és a hattérvaltozok osszefiiggései

A hattérvaltozok, valamint a MARSI kérd6iv és harom alskalaja kozott kiszamitottuk
a Spearman-féle korrelacios egyiitthatot. A 9. tablazat alapjan statisztikailag jelentds
mértékil Osszefiiggést tapasztaltunk az olvasasi stratégiak hasznalata és a gyermekkori
mesehallgatas, az otthoni konyvek szdma, az iskolakonyvtar-latogatas gyakorisaga €s a
konyvtarral valo elégedettség kozott. A gyermekkori mesehallgatas a teljes kérd6iv mel-
lett az atfogd olvasasi stratégiak alskalajaval is szignifikans dsszefliggést mutat, a gyako-
ribb mesehallgatas gyakoribb stratégiahasznalattal jar egyiitt.

9. tablazat. A MARSI kérdoiv és alskaldainak Osszefiiggése a hattérvaltozokkal

Alskalak Gyermekkori  Otthoni kony-  Iskolakényv-  Elégedettség

mesehallgatds  vek szama tar latogatas  a konyvtdrral
Atfog(’) olvasasi stratégidk 0,15% 0,12* 0,13* 0,19%
Problémamegoldo stratégiak 0,10 0,07 0,15* 0,13*
Olvasast tamogato stratégiak 0,10 -0,03 0,27* 0,23*
MARSI 6sszesen 0,13* 0,07 0,22% 0,22%

Megjegyzés: A legalabb p=0,05 szinten szignifikdns 0sszefiiggéseket * jeloli.

A 9. tablazat alapjan azt is megallapithatjuk, hogy az otthoni kdonyvek szdma kizaro-
lag az atfogd olvasasi stratégidk alskaldjanak eredményével all szignifikans kapcsolat-
ban, a nagyobb mennyiségii otthoni konyvhoz magasabb stratégiahasznalat kapcsolodik.
A konyvtarlatogatas gyakorisaga és a konyvtarral valo elégedettség a teljes kérdéivvel és
mindharom alskélaval szignifikdns kapcsolatban all, a gyakoribb konyvtarlatogatashoz
¢és a nagyobb foku elégedettséghez a tanulok részérdl gyakoribb stratégiahasznalatrol tor-
ténd beszamolas tarsul. A 9. tdblazatban szerepld korrelaciok gyenge dsszefliggésre utal-
nak, de tobb esetben szignifikans kapcsolatot jeleznek az olvasési stratégiak hasznalata
¢s a vizsgalt hattérvaltozok kozott. Az alskalak koziil az atfogd olvasasi stratégiak alska-
laja mind a négy vizsgalt hattérvaltozoval osszefligg. A korrelacios egyiitthato legmaga-
sabb értékei (0,27 és 0,23) viszont az olvasast tamogatd stratégiadk alskaldjahoz kapcso-
l6dnak.
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Osszegzés

A kutatasi hipotézisek alapjan megallapitottuk, hogy az adaptalt MARSI kérdéiv megfe-
lel6 megbizhatdsaggal bir a szakkozépiskolas tanulok olvasasra vonatkozd meggy6z6dé-
seinek mérésében. A kérd6iv belsd szerkezetének az elméleti szerkezethez valod hasonlo-
sagat csak részben tiikrozték vizsgalataink. A faktoranalizisben az olvasast tamogatd
stratégiak alskalajahoz tartozo itemek kiiloniiltek el legtisztabban.

A kétmintas t-probak eredményei alapjan az életkor elérehaladtaval (az iskolai el6-
menetellel) kilencedik és tizenegyedik évfolyam k6zott nem volt tapasztalhatd jelentds
valtozas a stratégiahasznalatban. Ez az eredmény alatdmasztja azt a szakirodalomban is
megfogalmazodott igényt, amely szerint az iskolaban fejleszthetd és fejlesztendd (lenne)
a tanulok olvasasistratégia-ismerete. Az olvasast tamogatd stratégiak ritkabb hasznalata-
ra vonatkozo hipotézisiink bizonyitast nyert, ami felveti azt a kérdést, hogy a diakok va-
jon miért nem alkalmazzak sajat bevallasuk szerint ezeket a stratégidkat (nem ismerik
Oket, nincs rajuk sziikségiik stb.). Az atfogd olvasasi stratégidk és a problémamegoldd
stratégiak egyetlen eleme esetén sem adodott alacsony szintl stratégiahasznalat a vizs-
galt mintan. Az olvasast tamogatd stratégiak alskalajanak négy iteme esetén tapasztal-
tunk alacsony szintii stratégiahasznalatot. A fiuk és a lanyok olvasasistratégia-hasznala-
taban a legtobb szignifikans kiilonbség szintén az olvasast tamogaté stratégiak alskalajan
adodott.

Az eredmények értelmezésekor érdemes figyelembe venni, hogy kutatasunkban két
budapesti szakkdzépiskola kilencedik és tizenegyedik osztalyos tanuldi kdrében mértiik
fel az olvasasra vonatkoz6 meggy6zodéseket. Az adaptalt kérddiv reliabilitasa megfele-
16nek bizonyult, de az eredmények érvényessége és altalanosithatosaga a vizsgalati min-
ta jellemzo6i miatt korlatozott. Ebbdl fakadoan az eredmények nem alkalmasak nemek és
iskolatipusok kozotti 6sszefliggések vizsgalatara, tovabba nem altalanosithatoak a teljes
¢életkori kohorszra.

A felmért hattérvaltozok és az olvasasi stratégiak hasznalata kozott tobb szignifikans
Osszefliggést tartunk fel. Itt kiemelendd a gyermekkori mesehallgatas, az otthoni kony-
vek szama, az iskolakonyvtar latogatdsanak gyakorisaga és a konyvtarral valo elégedett-
ség szerepe. Ezek az 6sszefliggések olyan csaladi, iskolai és dssztarsadalmi szintii lehe-
toségek felé nyitnak kapukat, amelyek kihasznalasaval az olvasasi stratégiak hasznalata-
nak iskolai fejlesztése megfeleld bazist és kiilsé tdmogatast kaphatna a kdrnyezetbdl.
Ilyen lehetdségek a csaladi korben torténd kozos kisgyermekkori meseolvasas, az iskolai
programok, amelyek keretében a gyerekek beszélgethetnek olvasmanyaikrdl és ehhez
hasonl6 orszagos (esetleg médiaban zajlo) programok.

Koszonetnyilvanitas

Szeretném koszonetemet kifejezni a résztvevo iskolak igazgatoinak, pedagdgusainak és tanulo-
inak, hogy lehet6vé tették a felmérés lebonyolitasat. A kutatast az OTKA 63360 szamu projektje
tamogatta. Koszonom Csikos Csabdnak és Kiss Agnesnek a magyar adaptacié elkészitésében nyuj-
tott segitségét, valamint Csikos Csabdnak és Barassevich Tamasnak a kézirat korabbi valtozatahoz
flizott értékes kritikai megjegyzéseit.
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ABSTRACT

ANIKO KELEMEN-MOLITORISZ: METACOGNITIVE AWARENESS OF READING STRATEGIES IN
9™ AND 11™ GRADE VOCATIONAL SECONDARY EDUCATION

This investigation focuses on 9" and 11"™ grade vocational secondary school students’
responses to Mokhtari and Reichard’s (2002) Metacognitive Awareness of Reading
Strategies Inventory (MARSI) questionnaire on metacognitive awareness of reading
strategies, as well as data on their use of the school library. The MARSI questionnaire is
comprised of five-point Likert-scale items and can be administered to adolescents and adults.
Our research design enabled us to connect students’ awareness of different reading strategies
to their library use and other background variables. The sample consisted of 412 students
from two vocational secondary schools in Budapest, Hungary. The findings can be
summarised as follows. (1) The questionnaire and its subscales proved to be of acceptable
reliability. (2) The structure of the questionnaire partly evidenced the existence of the three
theoretical subscales presented by Mokhtari and Reichard. (3) There were no significant
differences between the two age-groups, indicating the lack of development in awareness of
reading strategies between the ninth and the eleventh grades. (4) Support reading strategies
appear to be the applied to a small degree. (5) Several background variables seem to have
significant relations with the MARSI scores, including students’ gender, whether they talk
about books, the frequency their parents used to read them tales in their childhood and the
frequency of visiting the school library. The results suggest that the MARSI questionnaire is
a useful tool to assess students’ awareness of reading strategies. The educational implications
and consequences of the findings are discussed.
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Kehm, B. M., Huisman, J. és Stensaker, B. (szerk.): The European Higher Educati-
on Area: Perspectives on a Moving Target [Az Eurépai Felsooktatasi Térség, mint
mozg6 célpont]

Sense Publishers, Rotterdam, Boston, Taipai. 2009. 344 o.

Mirdl szolt a Bologna-folyamat az els6 évtizedben? Mir6l fog szolni 2010 és 2020 k6zott? Ezekre a kérdésekre
kaphatunk valaszt a Barbara M. Kehm, Jeroen Huisman és Bjorn Stensaker altal osszeallitott The European
Higher Education Area: Perspectives on a Moving Target cimet viseld, s a Sense Publishers 4ltal 2009-ben
megjelentett kotetben. A szerkeszt6ket a flamand oktatasi minisztérium arra kérte, hogy olyan kotetet allitsa-
nak Ossze, amelynek 6 témai kulcsfontossagtak lesznek a Bologna-folyamat kovetkez6 évtizedében. Ilyennek
gondoltak a felsGoktatasiranyitas és a minéség kérdését, valamint a mobilitas és human erdforras, a diverzitas
és a Bologna-folyamat kiils6 dimenzidjat, s ezekhez kérték a téma szakértdinek hozzajarulasait. Az 6t fejezet-
bél allo kotetben olyan nemzetkozi szinten is elismert szakértdktdl olvashatunk felsdoktatas-politikai elemzé-
seket, mint Guy Neave, Jiirgen Enders, Marek Kwiek, John Brennan, Peter Maassen, Ulrich Teichler, Simon
Marginson és sokan masok. Ezzel 1ényegében az sszes nyugat-eurdpai felsdoktatas-kutatd csoportot meg-
mozditottak, hogy mondanak el, mit gondolnak mi kellene teret nyerjen a Bologna-folyamat koriili vitakban a
kovetkez6 évtized alatt. Az el6sz6 megirasahoz stilusosan egy oktatasi minisztert (a holland Frank
Vandenbroucke) kértek fel, aki egyrészt ,.felraktirozza” a Bolognai Nyilatkozat! (1999) dta eltelt idészak 1épé-
seit, ramutatva, hogy ugyan a strukturalis reformok és a kapcsolodo szabalyozo keretek (lasd. mindségbiztosi-
tas és kreditrendszer) atalakitasai megvalosultak, valamint az egyiittmiikddés és a mobilitas lehetdségei boviil-
tek, de az Eurdpai Felséoktatasi Térség (EFT) tovabbra is gyenge globalis potenciallal rendelkezik. Masrészt
arra is kitér, hogy szerinte harom alapvet6 kérdést kellene eltérbe helyezni. Az egyik a transzparencia mélyi-
tése, ugy, hogy kozben nem veszélyeztetik az eurdpai felsdoktatas diverzitasat. A masik a tarsadalmi feleldsség
kérdése, mig a harmadik a globalis vonzoképesség novelése és a partnerkapcsolatok bévitése (viii-xi 0.).

A tanulmanyok modszere nem a statisztikai extrapollacid, hanem a szintetizalas Gtjan nyert felsdoktatas-
politikai vélemény. Ennek oka a témabol kovetkezik, amit a valtozok komplexitasa és a lehetséges ,,jovok”
egész skalaja jellemez, s emiatt a valoszinliségi érvelés és a statisztikai levezetés korlatok kozé szoritott, vagy
egyenesen nem allja meg a helyét. Ezek a felsdoktatas-politikai tanulmanyok sematikusnak és tényekkel nem
megalapozottnak vagy nem tudomanyosnak tiinhetnek. Azonban a téma és a tanulmanyok jellegétdl fliggetle-
niil is érdemes ramutatni, hogy a szerzok mashol szamos helyen alatamasztottak érvelésiiket, s sokszor adtak
hozzajarulasukat a fels6oktatas-politika empirikus és elméleti irodalmahoz (297-298. 0.). A tanulmanyok in-
terdiszciplinaris megkdozelitést képviselnek, s olyan diszciplindk elméleti és empirikus hatterét szintetizaljak,
mint a politikatudomany, valamint a kozpolitikai, szociologiai és torténeti megkozelités, elétérbe helyezve a
szervezetszociologia és a tobbszereplds, tobbszintli kormanyzas perspektivajat.

Az eurodpai felsdoktatasi rendszerekben megvalosuld valtozasokat gyakran ,,soha nem latottnak” mindsitik,
de tbb szerz6 (lasd. pl.: Neave, Teichler, Huisman, Marginson cikkét) is jozansagra int és arnyaltabb témake-
zelésre (pl. tisztazni kell perspektivankat, azaz milyen szintr6l beszéliink) ezek értékelésében. A témardl szolo

! Bolognai Nyilatkozat. Bologna, 1999. junius 19.
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/990719BOLOGNA_DECLARATION.PDF. Letoltés ideje:
2009. 08. 19.
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tanulmanyok tiszta elméjii gondolkodast, realizmust és az irodalomban nagy mértékben elterjedt normativ
megkozelitések elkeriilését siirgetik (298. 0.). A Bologna-folyamat tekintetében 1ényeges kiilonbség minden
eddigi reformkezdeményezéshez képest, hogy itt az atalakitas szupra-nacionalis szintre emelkedik és ,,soha
nem latott” tamogatast kap, valamint a politikusok egyre tobb valtozast, egyre gyorsabb tempoban siirgetnek.
Ehhez kapcsolodéan Huisman cikkében fel is veti, hogy eredetileg a felsGoktatas szerkezetének harmonizacidja
és nem egy eurdpai felséoktatasi rendszer kialakitasa volt a cél, mikozben jelenleg ez utdbbi latszik teret nyerni.

A szerzOk kozos tapasztalata, hogy mig a nemzeti rendszerek szintjén, kiilondsen a szabalyozasok tekinte-
tében valdban ,,soha nem latott” az elérehaladas, addig az intézmények szintjén mar ez sokkal bizonytalanabb.
Az elképzelések utazasa, a szupra-nacionalis és intézményi szint kozotti szakadék, és a kiillonbozo szereplok
kapacitasai és érdekei magyarazhatjak azt az eltérést, ami az eredeti célok €s az intézményi implementacio ko-
z06tt van (257. 0.). Miképpen kapcsolodik a szupra-nacionalis szinten megfogalmazott célokhoz, és milyen mér-
tékben elkotelezettje azoknak a legalso szint, azaz a Kari és tanszéki? — teszi fel a kérdést Maassen (283. 0.).
Hirschmant (1970)2 idézve a skla a lojalitastol, a kritikai hangvételen keresztiil a kilépésig terjed. A tanulma-
nyok szerzdi arra is felhivjak a figyelmet, hogy a Bologna-folyamatot rendszerint a nemzeti kormanyzatok sa-
jat reform céljaik megvaldsitasara hasznaljak fel, de ezt a koncepciodt érdemes az intézményi szintli bevezetésre
is alkalmazni. Azaz az intézmények ugy forditjak le a kormanyzatok elvarasait, hogy azok beleilleszkedjenek
intézményi stratégiaikba (xiii-xiv 0.), ezzel 4t is alakitva azokat.

A felsGoktatas iranyitasanak kiilonboz6 aspektusait négy tanulmany jarja koriil, ahol az 6todik a Guy
Neave altal jegyzett attekintd tanulmany (Institutional Autonomy 2010-2020. A Tale of Elan — Two Steps back
to make one very Large Leap Forward). Emelett tobb tanulméany foglalkozik a piaci iranyitas kérdéseivel és
Jan de Groof szerzéségében a felsGoktatas jogi szabalyozasanak atalakulasaval a Bologna-folyamatban. Neave
tanulmanyaban az ’értékeld allam’ koncepcidjan keresztiil attekinti a felsGoktatds akadémiai, piaci és alla-
mi/jogi iranyitasanak és kontrolljanak atalakulasat felsGoktatas-torténeti perspektivaban. Kovetkeztetésében
ramutat, hogy a helyzeti autondémiat a privilégiumok és a koriilmények befolyasoljak, amelyek mindegyike
egyben kondicionéldja is az intézményi sikernek (19. 0.). Ugyanakkor, a szerzék szerint a felsGoktatas iranyita-
saban az egyik esszencialis valtozas az, hogy eurdpai, szupra-nacionalis szintre emelkedett. Emelett a valtoza-
sokat jelzi a kormanyzatok bizonyos mértékii visszalépése, az intézményi autonémia erdsddése, és a piaci és
halozati iranyitas eléretorése, amihez az 1j iranyitasi eszkozok (pl. kiszerzddés, teljesitmény finanszirozas)
implementalasa is zajlik.

A minGség kérdésével az eurdpai felsGoktatas vonzosaganak, az intézmények kozotti kolesonods bizalom és
egylittmiikodés, az egyenléség és a szocialis dimenzio Osszefiiggésében ismerkedhetiink. A mobilitassal kap-
csolatban hamar kidertilt, hogy az nem egyszeriien felsdoktatas szervezeti kérdés, hanem sokkalta komplexebb
annal, ahol az intézmények akkor szavaznak bizalmat egymasnak, ha biztositva latjak a hozott tudas mindsé-
gét. Az EFT-n beliil nem miikodik a ,,minden intézmény egyenld”-elv, hanem helyette az egyre er6sodé hie-
rarchiaban azonos pozicidt elfoglalok kozott van egyenléség és elismerés. Az egyik tanulmany (The
Ingredients of Trust in European Higher Education) ramutat, hogy a bizalmat a kontroll és az elszamoltathato-
sag racionalis és instrumentalis formaival valtottak fel. Mig kordbban az egyenértékiiséget becslésre alapoztak,
addig jelenleg mérési és értékelési eljarasok sokasagaval talalkozunk, és az ezek ellatasara kialakult szerveze-
tekkel. A minéség mérésének tekintetében minden a témaban megnyilvanulé szerzé felteszi a kérdést, hogy az
egyaltalan mérhet6-e, s milyen mértékben mérhet6 az egyre népszeriibbé valo rangsorokkal? K6zos kovetkez-
tetésiik, hogy ezek nem a mindséget, hanem a presztizst mérik. Emelett az arnyaltabb rangsorok kialakitasat
stirgetik, a jelenlegi rendkiviili mértékben torzitoak helyett (pl. a kutatas javara és az oktatas karara, s kiillono-
sen a természettudomanyos kutatas javara, ami a mindségnek csak egy parcialis dsszetevije).

A 2010 és 2020 kozotti évtized egyik fo kérdése legtobb vélemény nyilvanito szerint az lesz, hogy hogyan
lehet meg@rizni az eurdpai felsGoktatasi rendszerek soksziniiségét a novekvd konvergencia ellenére? A diver-

2 Hirschman, A. O. (1970): Exit, Voice and Loyalty: Responses to Decline in Firms, Organizations, and
States. Harvard University Press, Cambridge.

316



Konyvekrél

zitas veszélyeztetésének okai kozott — a rendszerszintii konvergencia mellett — olyanokat emlitenek a szerzok,
mint a kormanyzatok és a piac, a globalizacié és a rangsorok (pl. azzal, hogy az intézményeket mimelé maga-
tartasra 0sztonzik). Brennan és munkatarsai szerint a minGségbiztositas a kozos és osszemérhetd standardokkal
szintén a sokszinliséget veszélyezteti (154. 0.). A diverzitas egyik legfontosabb biztositéka a minél nagyobb
mértékli intézményi autonomia (282. 0.). A felséoktatas fejlesztésének stratégiai javaslataként fogalmazzak
meg, hogy (1) a vertikalis és horizontalis differenciacio kozott egészséges aranyt kell biztositani, (2) a felséok-
tatasi tradiciokat és a soksziniiséget tiszteletben kell tartani, (3) el kell keriilni az elit és tomeges funkciok me-
rev elvalasztasat, valamint (4) a funkcionalis diverzitas realista megfogalmazasa is kivanatos (155-156).
Végiil, a kotet tanulmanyait és az ott megfogalmazott reflexiokat azoknak ajanlhatjuk, akik a Bologna-fo-
lyamatba valamilyen szerepkorben (pl. kutatok, oktatok, felsGoktatasi intézmények vezetdi, politikusok és don-
téshozok) bevonddtak, és érdeklddnek nemcsak a folyamat jelenlegi allasa, hanem jovobeli alakulasa irant is.

Szoldr Eva
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A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
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A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valod terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztoség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
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