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Bredacs Alice

A pozitiv pszichologia pedagogiai
¢s muveszetpedagogiai aspektusai
és a pozitiv iranyzat mozgalomma
valasa az oktatasban

(2018)

A pozitiv pszichologia pedagogiai és muvészetpedagogiai aspektusai

és a pozitilv iranyzat mozgalomma valasa az oktatasban,

Iskolakultura, (27)1-2., 3-22, DOI: 10.17543/ISKKULT.2018.1-2.3,
file:///C:/Users/BRABAA.B.JPTE/Downloads/iskolakultura 2017 001 _012_003-022.pdf

Es érzed, milyen ragadds a sz02
Ram is ragad. — Az Isten is megald: Terjeszd el ezt
a biibdjos ragalyt, Est a gvermeki, drdaga, szent dacot:
.Boldog vagyok”.
Reményik Sandor: Boldog vagyok cimii versének részlete 1933. oktober 12.

E tanulmany szerzoje azt kutatja, hogy miként alkalmazhatoak a pedagogiaban

- ezen beliil f6leg a mivészetpedagogiaban a pozitiv pszichologiai iranyzat elméletei

és gondolatai. Ramutat arra, hogy ezek a pedagogiaban keletkezett gondolatok, illetve
problémafelvetések vissza is hatnak a pszichologia teriiletére, azzal egy egységes
diszciplinarendszert alkotva. Ezért a szerzo e tanulmanyban - integrald szandékkal —

a ,pozitiv iranyzat” kifejezést alkalmazza. A szerzo a tanulmany elején azt fejti ki, hogy
mi inspiralta gondolatainak rendszerbe foglalasat, milyen céllal és milyen hipotézisek
megalkotasaval vizsgalja a pozitiv iranyzatot. A pozitiv irdnyzat megértéséhez roviden
végigvezeti az olvasot — 6sszehasonlito szandékkal — a korabbi,

jelentGsebb, a pedagogiaban is kozismert és elfogadott iranyzatok f6bb jellegzetességein,



mint példaul egy adott iranyzat emberképe, tanulasfelfogasa,
a tanulas transzferhatasainak jellemzoi és a tanulok fejlesztésének, nevelésének
legfontosabb deklaralt céljai.

Osszegytijti a pozitiv pszicholdgia f6bb tanulsagait és folyamatait a pedagdgia,
kiemelten a muvészetpedagogia szamara. Végiil a kapott informaciok rendszerezése
alapjan osszeallit egy olyan modellt, amely - a szerz6 szerint - jol alkalmazhato a
muvészetpedagogiai kutatasokban a kiillonbo6z6 programok, tantervek és kurzusok
tartalmainak osszeallitasaban, illetve modszertani megujitasaban.

Témainspiracio, kutatasi cél és hipotézisek

Mivel jomagam a Pécsi Tudomanyegyetem Muvészeti Karan tanitok mivésztanarokat
és a mivészet segitségével nevelo tanarokat (zenei és vizualis mivészeti teriileteken)
gyakran talalom szembe magam azzal, hogy a hallgatojeloltek a felvételi vizsgan
pozitiv iskolai tapasztalatokat fogalmaznak meg, és ez inspiralja oket a tanari palyara.
Palyaképiikben késabb is ez a hatékony és pozitiv tanarkép dominal, amely alapvet6en
meghatarozza a tanitassal kapcsolatos nézeteiket, illetve szemléletiiket. A nézet,
illetve a szemléletmod minden esetben filterként sziiri meg a tanitassal kapcsolatos
tapasztalatokat, reflexiokat és az ezek kovetkeztében keletkezo dontéseket, kihatva
az egész lanitasi gyakorlatra. Mindez a hallgatok és a tanulok jobb boldogulasat,
a tanulashoz valo leheto legeredményesebb hozzaallasat, kiteljesedését helyezi a
kozéppontba. Minden iskolafokozaton tehat a cél a tanulok hatékony onkiteljesedésének
segitése.

Ezért valasztottam olyan - a pedagogia szamara is fontos és igen aktualis
iizeneteket hordozo - szakirodalmakat, amelyek tematikus feldolgozasa soran
a kovetkezo kérdésekre adhatok meg a valaszok:

. A pozitiv paradigma hozzajarulhat-e a muvészetpedagogia iskolai gyakorlat
megujitasahoz, megalapozasahoz?

. Az 0j paradigma hasznosithato-e a muvészeti tanarképzésben
és a tanartovabbképzésben?

. Milyen vizsgalhato eredmények jelezhetik a tartalmi és a modszertani
fejlesztések és innovaciok bevalasat - e paradigma alapjan?

. Végso soron létrehozhato-e egy olyan pozitiv paradigmara épiilé muvészeti

nevelési modell, amely alkalmazhato a mivészeti nevelés kiilonb6zo szintjein,
és alkalmas arra is, hogy a tanarképzésben és a tanartovabbképzésben
kurzusprogramok kidolgozasahoz segitséget adjon?



A pozitiv iranyzat és az ezt megelozo iranyzatok pszichologiai
¢és pedagogiai aspektusai

A pedagogia gyakran valamilyen altala aktualisan elfogadott pszichologiai paradigma
szerint hatarozza meg és rendszerezi a tanulassal, tudasszerzéssel kapcsolatos f6bb
megallapitasait (Kron, 1997; Kozma, 2001; Nahalka, 2001, 2002; Nadasi, 2010; Bredacs,
2012; Hideg, 2012; N. Kollar Katalin és Szabd Eva, 2004; 2017; Virag, 2014 és masok).

Ezek néha ellentétben allnak egymassal, maskor inkabb 0sszegz06, vagy
szintetizalo szandékuak, 6sszeépitve tobb paradigma kutatasi eredményeit és
gondolatait (Kuhn, 2000; Bredacs, 2012). A legfobb kiilonbséget a paradigmak szerint
a tanulas modellezésében altalaban azok a kiindulopontok jelentik, amelyeket
elsodlegesnek tekintenek, amelyekre felépitik az adott modellnek megfelelo
strukturat. Egyes paradigmak idonként lecsengeni tiinnek, maskor pedig hosszabb
ideig - elovéve és tovabbfejlesztve a régebbi gondolatokat — Gjra viragzasnak indulnak,
vagy az 1j gondolatokat és kutatasi eredményeket paradigmavaltas nélkiil kapcsoljak
onmagukhoz, de az is gyakori, hogy tobb paradigma egymas mellett hosszabb ideig
fennmarad. Olykor ,paradigmavitak” is kialakulnak (Kuhn, 2000).

Az alabbiakban 0sszehasonlito szandékkal a pedagogiaban is kozismert
pszichologiai paradigmakat hasonlitom 6ssze, hogy végiil eljussak a pozitiv
paradigma elterjesztésének sziikségességéig.

A tanulas pszichoanalitikus megkozelitésével az iskola a mai napig csak
kozvetetten tud foglalkozni, részint azért mert ez az iranyzat a legkevésbé sem
egységes, részint azért mert inkabb a fegyelmezésre, a betegségekre, a nehézségre,

a patologiakra és a pszichés problémak kezelésére koncentral.: Ezért e paradigma

a inkabb a pszicholdgia hataskorében tartja a tanulok problémainak megoldasat.

E felfogas szerint az ember az Osztoneinek és kornyezetének kiszolgaltatott, mert

az agyi struktirak a biologiai és a kémiai meghatarozok alapjan mikodnek, és mert
ilyen modon kisérlik meg feldolgozni a gyermekkori eseményeket (foleg traumakat).
E rendszerben a tanulas a kiilonb6z06 helyzetek és okok analizalasat, az érzelmek
megélését, feldolgozasat és a stressz kezelését jelenti, vagy éppen az elfojtas modjait
tanulja meg a személy. Az iskola koztudottan egy stresszel, értékitéletekkel teli kozeg,
ahol a neveléssel a vagyak, az 6sztontorekvések kielégitését kell szabalyozni, késobb
pedig a szocialis érzék kialakitasat kell segiteni.

1 A Bathory Zoltan és Falus Ivan (1997) altal szerkesztett Pedagogiai lexikonban olvashato
pszichoanalizist targyald szocikk, de ez nem tér ki pedagogiai vonatkozasokra. Nadasi Andras (2010) vagy
Virag Irén (2014) - hogy csak néhanyat emlitsek - konyviikben szintén foglalkoznak tobb pszichologiai
iranyzat pedagdgiai vonatkozasaval, de a pszichoanalizist 6k sem emlitik meg. Mas — a témat érintd —
pedagogiai tanulmannyal szintén ez a helyzet.
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A biologiai paradigma a pszichés jelenségeket, illetve a tanulas mogott
meghuzodo genetikai és evolucios tényezoket helyezi a kozpontba. Ezek alapjan
elemzi az agyi strukturakat és a személyiség tényezoit. Ez mellett a hormonmiikodés
és a magatartas alakulasa kozotti kapcsolatok 0sszefiiggéseit is keresi (Gyongyosiné
és Olah, 2007). A kezdeti ikerkutatas-esettanulmanyok és élménybeszamolok utan
a korszerl berendezések és az agy szerkezetét és mikodését vizsgaldo miszerek
és fejlett technologiak hasznalata gyors és nagyszamu eredményt hozott e
paradigmaban és ezzel alapozza az 6sszehasonlito, majd a nyomon koveto elemzési
modszerek elterjedését. E laboratoriumi feltételek kozott miikodé berendezések,
miuszerek és eljarasok tovabbi finomodasa varhato.

Rendelkezésre all az ember génkészletének térképe. Segitségével
osszeegyeztethetok az ember tulajdonsagai és génjei kozotti kapcsolatok és
meghatarozhatok azon személyiségjegyek, amelyekhez tobbféle gén diszpozicidja
sziikséges. Ismertek a nemi kiilonbségek viselkedést szabalyzo {0 jellegzetességei,
és sokasodnak azok az informaciok is, amelyek a jobb és a bal agyféltekérdl tudhatok
(Hamori, 2005; Sehringer és Vass, 2005; Csépe, 2006, 2014). A pedagogiaban ebben
a paradigmaban f6leg a ,jarvanyszertien terjedd” olvasasi, irasi, szamolasi
problémakkal és muvészeti teriileteken problémat okozo kottaolvasasi - irasi, illetve
a képfeldolgozasi készségek fogyatékossagaival foglalkoznak (Gyarmathy, 2007, 2010,
2013; Jankovics, 2015). amelyben ¢l hatarozzak meg A behavioristak szerint a viselkedés
egy- (Goldberg, 2006). egy inger-reakcio kapcsolat nyoman alakul ki. Az ember a
kornyezetbdl szarmazo ingerekre igyekszik racionalis, onmaga ¢és a kornyezet szamara
is egyarant elfogadhato valaszokat adni. A viselkedés ezért céliranyosan alakithato
(Nadasi, 2010; N. Kollar Katalin és Szabé Eva, 2004; 2017; Csépe, 2006, 2014; Virdg, 2014).

Az iranyzat képviseloi azzal foglalkoznak, ami a viselkedésen és a cselekedeteken
keresztiil lathato, de azzal kevésbé, ami a személyiségbol nem lathato, nem
tapasztalhato (Nahalka, 2002). A sikeres tanulast jutalom (és 6njutalmazas),

a sikertelent biintetés (és onbiintetés) koveti. Egy adott cselekvés soran a feltétlen
és a feltételes inger 6sszekapcsolodik, ezért a megtanulando dolgot kis 1épésekre kell
bontani, ami egyben a programozott oktatasnak is alapja.

A kognitivizmus (megismeréstudomany) az értelem mibenlétének és fejlodésének
megismerésére iranyul. A tanulas ebben az értelemben egy szabalyozott, sémak szerint
mukodo, rendszerszemlélet és adaptiv tudasvaltozas (Bredacs, 2017).

A séma egy mentalis modell, vagy keret, gondolati altalanositas, azonositas vagy
begyakorlott tevékenység, amely a korabban kialakult fogalmi struktirakon alapul.

[gy keriilnek feldolgozasra és beépiilésre az 11j informdaciok és tapasztalatok (Statt, 1994;
Csépe és mtsai., 2007-2008; Virag, 2014). A tanulas az asszimilacio (hozzahasonlitas)

és akkomodacio (hozzaigazitas) valtakozasaban zajlik (Piaget, 1993). Az altalanositasnak
a jelentéstulajdonitasban van szerepe, amely (bizonyos részletek vesztése mellett)



alényeg kiemelésére koncentral (Virag, 2014). A gyermek mar kicsi koratol
Legészlegesen” értelmerzi a vilagot, ugy, hogy a hianyz6 — még meg nem tapasztalt
elemet - fantaziajaval potolja. E folyamatban egyes elemek Gsszeépiilhetnek,

vagy tévképzetek alakulhatnak ki (Csapo, 2002). E paradigmanak kulcskifejezései

a képességek és a kompetenciak. Egy-egy kompetencia kifejlodése a tanulo
gondolkodasa altal iranyitott tevékenysége, amelyben az egyes pszichikus
struktarakhoz kapcsolodo képesség-, motivum- és tudatrendszer kiépiil (Nagy, 1996,
2002). Az embernek a kornyezetével valo kapcsolatat egyrészt a jelenségek tudato-
sitasa, masrészt az alkalmazkodas, harmadrészt a kornyezet megvaltoztatasanak
igénye jelenti.

A konstruktiv tanulasszemléletben a meglevo sémak hatarozzak meg, hogy
milyen tipust informaciokra fogékony a személy. Még a beszéd tanulasa is konstruktiv,
mert minden nyelv maga is ,konstrukci6”, amelynek jelentése, formaja vagy funkcioja
nem hatarozhato meg egészen pontosan. Hogy ki mit ért meg belole azt az életkora,

a megélt események és a szocializacios folyamatai, a kultira amelyben él hatarozzak
meg (Goldberg, 2006).

A tanulas nem egy altalanos megértés, hanem sajat értelmezési keret és
egy konkrét teriiletre vonatkozo specifikus tudas szervezettsége. Mindenki eltérd
elozetes tudas segitségével értelmezi a vilagot. A tudast aktivan, de nem kumulélva
konstrualja a személy, mert a tudastartomany egy konceptualis valtas kovetkeztében
folyamatosan atszervezdodik. A gondolkodas iranya els6sorban induktiv, hipotézisalkoto
és valaszkereso, nem pedig altalanosito. A problémamentes tanulas azt jelenti, hogy
a személy képes az 1j informaciot és az el6zetes tudasrendszert tokéletesen
Osszeépiteni. Ezen kiviil mas tobbé - kevesebbé sikeres tanulasi formak is vannak,
amelyek nem adnak lehetOséget az informaciok és az elozetes tudasrendszer
maradéktalan Osszeillesztésére. Ilyen példaul a magolas, az 0j informaciok kreativ
mentése, vagy az 1j informacionak a beépithetdség érdekében torténé meghamisitasa,
eltorzitasa. E felsorolas a tanuldsban alkalmazhato transzformaciok kiilonb6z6 formait
mutatja (Nahalka, 2002; Virag, 2014).

A porzitiv iranyzat az ember érzelmei altal meghatarozott viszonyulasait tekinti
a tanulas alapveto kiindulopontjanak, mert minden tanulasi szituaciohoz tartozik
valamilyen érzés, vagy érzelem (Olah, 2012).

A hétkoznapi értelemben vett pozitiv gondolkodassal sokaig f6leg az ezoterikus
pszicholdgia foglalkozik, mintha az valami kivaltsagos, kiillonleges vagy misztikus,

a mai emberekbol mar altalaban ,kivesz6” dolog lenne. Az ilyen tipusu irasokban
megfogalmaznak néhany modszert, amellyel a pozitiv gondolkodas birtokaba lehet
keriilni (Murphy, 1994; Silva és Miele, 1994; Sorel, 1994). Az egyik ilyen modszer

az ima, a ,kérd és megadatik” tipusu gondolkodas. Ebben az esetben egy fels6bb
eré segiti a megvalosulast. Ha a siker elmarad, a felel0sség atharithatd. Egy masik



modszerben a képzeletre bizzak a tervek, a vagyak, a remélt gyogyulas megvalosulasat.
Ekkor el kell képzelni a vagyott eseményt, vagy allapotot, mintegy leporgetve a ,lelki
szemek” elott. A harmadik modszer a mantrazas. Addig kell mondogatni a kivant dolgot
-, példaul azt, hogy ,egyre jobban megy” valami —, amig beépiil a tudatba (Silva és
Miele, 1994; Sorel, 1994). A negyedik modszer, az onértékelés emelése (példaul: Bagdi,
2002, 2017; Gyongyosiné, 2007; Johnson, 2008; Pal, 2012; Spadaro, 2015), ilyen
wamegérdemled”, vagy ,,az er6 benned van” tipusu gondolkodas. Ez utobbiak hatranya,
hogy ha a kivant hatas elmarad, a személy konnyen 6nmagat okolja és az 6nvadaskodas
tovabb rontja a helyzetét. Bar gyakran igazolodik vissza az, hogy e modszerek jol
mukodnek. Azonban e modszereket feltaro irasokbol gyakran kimarad az, hogy a pozitiv
gondolkodas nem a mar megjelené baj, a probléma, a betegség megsziintetésére valo
.2yogyir”, hanem egy altalanos gondolkodasi forma. E gondolkodasi forma szintén agy
alakul ki, ahogy a tobbi gondolkodasi forma is (példaul a problémamegoldo, vagy

a kritikai gondolkodas), azaz tanulassal, rendszeres gyakorlassal, tapasztalatszerzéssel,
valamint a gondolkodasnak, az érzelmeknek és a cselekvéseknek a folyamatos
osszehangolasaval (Bagdy és Telkes, 2002; Bagdy, 2002; Gyongyosiné, 2007; Bagdi

és Bagdy, ész.n.; Bagdi és Dezs0, ész.n.).

Ez eredményezi a fejlodést, az attitidok, a tudas és a képességek rendszerré
szervezOdését, magasabb szintre jutasat. A pozitiv lelkiallapot és ennek nyoman
kialakulo pozitiv attitiid nem egyenl6 az optimizmussal, bar az optimizmus a pozitiv
lelkiallapotnak fontos része, de nem az egésze, csak egy szelete. A pozitiv lelkiallapot
a hozza sziikséges kiilso és belso feltételek egyiittese. A kiilso feltétel a tamogato
kornyezet, vagyis az olyan szocializacios szinterek és intézmények, ahol az egyén
megvalosithatja céljait. A belso feltétel a pozitiv érzések, gondolatok, életcélok és
az orommel végzett tevékenységek megléte. A tamogato kornyezet és a jo tapasztalatok
segitik az egyén fejlodését, a pozitiv tulajdonsagok kialakulasat (Olah, 2012).

A pozitiv pszichologia szakit a passziv, hedonisztikus, reaktiv emberképpel
és azzal az elképzeléssel, hogy az ember egész életére kihatnak a gyermekkorban
elszenvedett traumak. Elveti a pszichologia és a pedagogia eddigi elsddlegesen preferalt
szerepét, amely szerint ezeknek a teriileteknek az a dolga, hogy feltarjak a patologiakat,
a diszfunkciokat és elharitsak azokat. Ezek helyett a tanulasban és a fejlodésben lelt
oromot, az onbecsiilést, a siker jutalomként valo megélését, a fejlédés érdekében tett
aktiv erofeszitést és a kivancsisag fontossagat hangsulyozza (P1éh, 2004, 2012; Seligman,
2008; 2012). Az iranyzat képvisel6i szerint az élet pozitiv oldalat kell hangsulyozni,
azt, hogy az ember képes a boldogsagra, a jollétre (beleértve a harmonikus tarsas
kapcsolatokat is) és az onmegvalositasra, valamint képes ezzel kapcsolatban helyes
dontéseket hozni (Seligman és Csikszentmihalyi, 2000, Seligman, 2002; Olah, 2004;
2012; Szondy, 2010). A figyelem, igy atkeriil az ember kiilsé és belsé eréforrasainak,
az ember (gyengeségei helyett az) erdsségeinek feltarasara és kiaknazasara (Olah, 2010).



Hazai kutatasok sora bizonyitja, hogy a megkiizdoképes pozitiv életszemlélet

jotékonyan hat az egészségre, jo testi, lelki és szellemi szinten tartja az egyént és kitolja

az oregedést (példaul Piko, 2005; Piko és Keresztes, 2007; Kyriacou, 2009; Kopp, 2010;
Susanszky, SusanszKy, Szanto és Kopp, 2010; Adam, Cserhati, Balog és Kopp, 2010).
(A paradigmak 6sszegz06 6sszehasonlitasat lasd az 1. tablazatban.)

1. tdblazat. A legfontosabb paradigmdk osszehasonlitdsa néhany szempont alapjan (Sajdt szerkessiés, 2017)

Osszehasonl | Pazichoanalitik | Bioldgiai Behaviorista Kognitiv Humanistikus Pozitiv
itis us egzisziencialista
szempontjai fenomenologiai
konstruktiv
Emberkép uz ember ! az ember a kndolisi az embert az ember
passziv, temperamentu- | kirnyezete dlial | strarégiik és fejlodiképes, felebis sajit
tudattalan mal &5 8 alakithato, szubjektiv ériékel | twudatos, kreativ, | aktivitishén,
erdknek személyiség- irdnyfihato, alapjan tervezésre | autondm, diémpésbéri és
kiszolgiliaton vonisokat a manipulalhatd, és onszbdlyorott | seabad, cpesrstpllin,
diniéseiben genetikai és ax a kiilvilig viselkedésre dmdeiermindli, boldogsigra,
alig seabad &5 evollcids ingereire képes, fiejldadésre, boldoguldsra,
racionilis tényerdk mechanikusan identitissal, dnmegvaldsitisr | kiteljesedésre
hatirozzik meg | valaszol, tudatos, a képes sremély | képes
megismers,
informacidieldol
gozd
kompetenciikkal
rendelkend ember
Tanulis-felf | aanulis az a tanulis a a tanulis o tanulis az séma | atanulis aza a tanulis az
opis apyvi strukmicik | biologiai operins alapa, jelenségek episrsbpes
milikidése kémiai kendiciondlis rendszerelvil egyéni lelki - testi
fiziolbgiai adaptiv érictmeziése, az | milkidés
informiciok tuddsvaltords informaciik
arvitele konstruktiv
beépliése
Tanulési stressz kezelés | az agy tobb inger - vilasz cgy koribhbi a kiilsd és belsh | a koribban
transzfer-ha | adaptalisa idbdimenzioban | kéeti seituicioban informaciok rogzilt
tis , pirhuzamosan | megerdsités [ clsajatitott fudis egymésra hatisa | érmések
irdinvulisa raktirozza el, gatlas (kioltis) alkalmazisa ) hatissal
kapcsolja dssze szituicioban vannak az
i aktudlis
informiciokat érzésekre,
gondolatokra,
cselekvisckre
Fejlesztési /| vagyak, a belsd vilig a viselkedés jo képességek az a jhlléthez
nevelési Gszthnik tudattartalmana | irdnyid fejleszitse, dnmegvalisitis | srlikséges
celok kielégitésének k kialakitdsa, megvilioziatisa | érielem timogatisa, kompetenciak
szabdlyozisa kreativ kimivelése, fejlidési gatak kifejlesziése,
milikidietése tévképzeick elhiritisa az erények
cuikkeniése kialakitisa

A pozitiv pszichologia régi gyokerekkel rendelkezo viszonylag fiatal tudomanyteriilet.

Mar a 19. szazad kozepén és végén kibontakozo filozofiai elképzelések eldjelzik (példaul

a fenomenologia, egzisztencializmus és kifejezetten a pozitivizmus), de alapként
Abraham Maslow, Erich Fromm és Carl Rogers nevével fémjelzett humanisztikus
pszicholdgiara tekint (amely mar a megjelenésétol kezdve 6sszegzo igényt) (Goldberg
és Casenhiser, 2006; Olah, 2012; PIéh, 2004, 2010, 2012). A kezdeti id6szak pozitivista
felfogasa a gazdasagilag megerosodo, joléti, viragzasnak indulo, politikailag
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stabilizalodo tarsadalmakban indul atjara, ahol a tudomanyok is jelentGs szerepet
kapnak (elsosorban Németorszaghan, Angliaban és Franciaorszagban,

de hatasa megfigyelheté mas eurdpai orszagokban is). Az iranyzat valtozatai beépiilnek
az akkortajt divatos pedagogiai alternativakba is (Mészaros, Németh és Pukanszky,
2005). Napjainkra azonban a felajitott valtozatanak a kozoktatasba torténé bevonulasa
is aktualis lenne.

A pozitivista nevelés f6 alapgondolatai szerint az a leghelyesebb, ha az egymassal
egylittmikodo, egymas eredményeit elfogado tudomanyok a fizikai és tarsadalmi
valosagot vizsgaljak. Ezért a neveléssel kapcsolatos jelenségekel nem a spekulativ,
normativ szabalyzok, hanem az empirikus kutatasokra hivatkozo tények irjak le jol.
Csak ezekbdl kivetkeztethelok ki a nevelés-oktatas torvényszeriiségei. A pozitiv
gondolkodasra és a tudomanyokra épiilé nevelés hatasara a tarsadalom tagjai belatjak,
hogy érdekeiket és sziikségleteiket, valamint az igazsagossagot, a célszertiséget és
a kolcsonos alkalmazkodast legjobban a rendezett tarsadalmi és kapcsolati viszonyok,
valamint a személyes fejlodés és felelosségvallalas biztositjak. A nevelésben-oktatasban
a teljes személyiség aktivitasat megkivano kooperald és problémamegoldo modszerekre
keriil a hangstly a tantargykozpontusag helyett (Mészaros, Németh és Pukanszky, 2005).
A porzitiv szemléletli gondolkodas ezeket az alapvetéseket ma is szem el6tt tartja.

A porzitiv iranyzatnak vannak mar ismert, kidolgozott elméletei, példaul
a pszichologiai immunitas: , vagy reziliencia’, az aramlatélmény, a pozitiv érzelmek
és érzések, a boldogsagteremto képesség, a boldogsag - jollét-érzés
képességcesoportjanak elméletei.

A pszichologiaban 1998-ban Martin Seligman indit el egy ,f6ldindulasszert
valtozast”, illetve egy tudomanyos és szakmai mozgalmat+, amelynek a (nem
betegségcentrikus) szemlélete arra keresi a valaszt, hogy a mentalis és fizikai
egészség mibdl fakad és hogyan tarthato fenn sokaig (Seligman, 2008). Ennek
érdekében az ember, sajat sorsat tudatosan és felelosséggel képes alakitani, képes
a jollétérzésbe, az aramlatérzésbe keriilés és az optimizmus modjait elsajatitani,
az esetleges traumak feldolgozasa utan ismét 6romteli életet tud élni (Seligman, 2008,
2011). Azonban mindez nem alakul ki spontan, lelki munka nélkiil, mert az embereket

2 A pszicholdgiai immunrendszer egy védé- mozgdsito-megel6z6 rendszer, mely integral
bizonyos kompetenciakat, kiegyensulyozza és felerdsiti a személy és kornyezete kozotti kolcsonhatasokat.
JVédekezoképességiinket a valtozo feltételekhez igazodoan folyamatosan fejleszti és iranyitja onmagunk
és kornyezetiink atalakitasanak folyamatat, szavatolva ezaltal hatékonysagunkat és jol miikodésiinket
(egészségességiinket)” (Olah, 2006:1.).

3 LA reziliencia sokkhatas esetén megmutatkozo rugalmas ellenall6 képesség, amely biztositja
a funkcionalis fennmaradast” (Szokolszky és V. Komlosi, 2015:12).
4 Martin Seligman 1998-ban az Amerikai Pszicholdgiai Tarsasag elnoke. Jelenleg a Pennsylvaniai

Egyetemen miikodo Pozitiv Pszichologiai Centrum vezetdje.
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a tanult tehetetlenség jellemzi, ugyanis sokan képesek a negativ életérzésekben
tartosan bennragadni (Seligman, 2008).

Seligman 2011-ben teszi kozzé az ugynevezett PERMA modellt, amely egy angol
kezddbetlikbdl allo mozaikszo és tulajdonképpen egy olyan jol-1ét modell, amely
alapjan pedagogiai vagy fejleszto programokat is ki lehet dolgozni.

A modell nem el6zmény nélkiili, egy korabbi Seligman-féle modellnek
- az Autentikus életorom modellnek - a tovabbfejlesztése. Az autentikus életorom az
egyén jotulajdonsagainak birtokaban megélt, hiteles és valodi, az egyén altal definialt
oromot, boldogsagot jelenti. Az Autentikus életorom modellnek hat f6 erénye van,
amelyet - egy adott személyre jellemzo6 — 24 tulajdonsag alkot. T6bbek kozott ezeket
kellene kialakitani az iskolaban.; Ezek a kovetkezok:

(1) bolcsesség: kreativitas és eredetiség, kivancsisag és érdeklodés, nyitott
és kritikai gondolkodas azaz a jo megitéloképesség, tudasvagy, perspektivalatas vagyis
elorelatas; (2) batorsag: helytallas, kitartas, vitalitas; (3) emberiesség: szeretetadas
és -elfogadas, kedvesség, tarsas és érzelmi intelligencia; (4) igazsagossag: megbocsajtas,
becsiiletesség, allampolgari és tarsas felelosségvallalas, vezetoi képesség és hitelesség;
(5) mértékletesség: onkontroll, megfontoltsag, szerénység; (6) transzcendencia:

a szépség értékelése és befogadasa, halaérzés, remény, spiritualitas, jo kedély vagyis
a humor ¢és a jatékossag (Seligman és Peterson, 2004; Seligman, 2008).

E modellnek Seligman harom mutatojat hatarozza meg (a pozitiv érzéseket
és érzelmeket, az elmélyiilést és az élet értelmét). Mindharom 6sszetevo
meghatarozhato és mérheto. Ezt a harom osszetevot egésziti ki Seligman tovabbi
kettével, igy alakul ki a Jol-1ét (azaz a PERMA) modell és a hozza tartozo elmélet.

Seligman szerint a PERMA modellben a boldogsag 6sszetevoi: az élmények
keltette élvezetek, azaz a pozitiv érzések és érzelmek (Pleasure), az elmélyiilés egy
tevékenységben, azaz a flow (Engagement), a tarsas kapcsolatok (Relationships),
az ¢let értelme, vagyis a kiildetés (Meaning) ¢és a sikerek és eredmények
(Accomplishments). A jol-1ét egy fogalmi konstruktum, amelynek részelemei
operacionalizalhatok, vagyis specialis fokmérdkkel meghatarozhatok és igy
objektivebben vagy szubjektivebben, de mindenképpen mérhetébbek, mint maga
a boldogsagérzés, vagy a jollétérzés. Azonban csak egyiittesen képesek meghatarozni
a jol-létet, kiilon-kiilon nem. Mindegyik jol-1ét 6sszetevonek harom feltétele van.

Az els0 az, hogy jaruljon hozza a jol-1éthez, a masodik, hogy onmagaért és nem egy

5 Seligman altal vezetett Pozitiv Pszicholégia Kozpontjanak iranyitasaval a Geelong Altalanos
Iskolaban (Viktoria varosaban, Ausztraliaban) 2008-ban a pozitiv pszicholdgiara épiil6 kisérleti oktatas
kiprobalasra keriilt (Seligman, Ernst, Gillham, Reivichand Links, 2009). A lényege ennek az oktatasnak a
korabbi jol-1ét fogalom megvaltoztatasa az iskolaban, az 0j értékek, szokasok és az erényes tulajdonsagok
kialakitasaval. Az, hogy a tanuldk ne a targyi, hanem az emberi erkolesi értékekre tekintsenek értékként.
Azonban hazai viszonyok kozott nem valt ismertté.
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masik dolog (példaul gazdagsag, tars szerzése, gyozelem) eléréséért legyen fontos,
a harmadik pedig az, hogy az adott meghatarozo minden mas tényezo6tdl fiiggetlen
legyen (Seligman, 2011).

A flow-elmélet kozismerten Csikszentmihalyi Mihaly nevéhez kapcsolodik.

Az aramlatélményt ugy definialhato, hogy az ember elveszti tér- és idéérzékét, egy
oromot és kihivast jelent6 intenziv tevékenységben. A flow atélésének orome jelen
idejl, de az allapotot csak utolag lehet értelmezni (Seligman, 2011).

Csikszentmihalyi (1997, 2010) szerint az aramlatélmény megélésének feltételei
az igen jo képességek és a komoly kihivasok. A kutatasok szerint az ember nyolcféle
lehetséges lelkiallapotban éli pillanatait. Ez a nyolc lelkiallapot az arousal, a szorongas,
az aggodalom, az apatia, az unalom, a relaxacio, a kontroll és az aramlat-allapot (flow).
A flow ellentéte az apatia. Vannak ,flow-gyilkos” helyzetek, amelyek kizokkentik
a megélést, a flow-csatornaban val6 haladast. Az iskolaban gyakran adédhatnak
ilyen helyzetek, igy felmeriilhet az a kérdés, hogy az iskola kozege alkalmas-e
egyaltalan a flow megélésére. Ezt erOsiti meg az a megallapitas is, hogy a flow egy
olyan ritka allapot, amelyet nem mindenki ¢l at és valoszintleg nem is azonos szinten
(Csikszentmihalyi, 2009, 2010b, 2011). Sajnos gyakran hasznaljak a kifejezést az arra
alkalmatlan szituaciokra is (példaul nem beszélhetiink flowrdl egy szép tengerparton
valo siitkérezés soran, ambar ugyancsak jol érezhetjiik magunkat ott, és nem
is a meglévo képességek és a célok 6sszhangjarol van szo). A flow megélésének két
szigoru feltétele van, az egyik valamely teriilethez kapcsolddo magas képességszint,

a masik pedig az ezen a teriileten kinalt kihivast jelento feladat. (1. abra)

% Arousal
- Szorongas Flow
g Aggodalom bl Kontroll
= L Ay
_ Apidtia ' Relaxacio
g Unalom
(slscsony) Keépességek (magas)

1. dbra. A személyiség dllapotai a kihivdsok és a képességek kapcesolatdban
Forrds: Mozes, Magyarodi, Soltész, Nagy és Oldah (2012:65)
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Az érzést és az érzelmet mar a koznyelv is megkiillonbozteti. A Magyar értelmez6
Kéziszotarban (Juhasz, Szoke, O. Nagy és Kovalovszky, 1975) azt talaljuk, hogy az érzés
egy kiils6 vagy belsé inger keltette érzet. Az érzelem lehet fonév vagy melléknév.
Fonévként olyan lelki jelenséget jelent, amelyben a kornyezo vilaghoz és onmagunkhoz
vald viszonyunk tiikrézodik. Melléknévként viszont valakire leginkabb jellemz6 érzelem.
A kiilonbozo pszichologiaval és mentalhigiéniaval foglalkozo honlapokon

és blogokon egyre tobb pozitiv ,érzés-listaval” Iehet talalkozni. Ezekben olyan
érzéseket sorolnak fel a pozitiv alapérzéseken (példaul a szeretet, szerelem, 6rom)
kiviil, mint a hala, ahitat, dertd, megbocsajtas, motivaltsag, optimizmus, 6nbecsiilés,
biiszkeség, remény, viccesség, vidamsag, elégedettség, fejlodés-, felszabadultsag-,
kompetencia-, megbecsiiltség-érzés.

A pozitiv érzelemvilag kialakulasanak folyamata harom lépésben irhato le
(Fredrickson, 2011). Az els6 1épés a pozitiv élmények tudatositasa (mint az érzés,
észlelet, gondolat, viselkedés, hatas, oromteli pillanat), a masodik az aktualis
események és a korabbiak 6sszekapcsolasa és a harmadik a transzformacios praktikak
kidolgozasa. Sok fontos tranformacios praktika van, mint a pozitiv érzelmek apolasa
(,halas vagyok, hogy ezt megélhettem” érzés), az idokitolas (,barcsak 6rokké tartana”
érzés), az intenzitaserésités ¢lménymegosztassal, az élmény mentalis fényképként
valo rogzitése, a sajat szerep felnagyitasa és az 6romot, boldogsagot leértékeld
érzelmek, kétkedo gondolatok kizarasa. De ilyenek a komplexebb képességteriiletek,
mint az aramlatba keriilés gyakorisagat novelo és a benne maradast segit6
képességteriiletek; a jo kapcsolatok kialakitasanak, apolasanak, a szocialis halo
felhasznalasanak képességteriiletei; a képességekkel 6sszehangolt életcélok
kivalasztasanak képessége, a megkiizd6-képesség; valamint a tanult tehetetlenség
lekiizdésének képessége (Olah, 2005, 2012; Seligman, 2002, 2008, 2011;
Csikszentmihalyi, 1997, 2009, 2010a, 2010b, 2011; Seligman ¢és Csikszentmihalyi,

2000; Csikszentmihalyi és Csikszentmihalyi, 2011; Csikszentmihalyi és Larson, 2012).

Az agy az események atélése soran a helyzetet: jo, rossz vagy semleges
érzelmi tizenettel értékeli, és egy semleges, tapasztalati alapon kialakitott - érzelmi
referenciatartomanyhoz -, nézéponthoz - viszonyitja, ami viszonylag stabil és erésen
identifikacios ereji (Kahneman, 1999). E referenciatartomanyt kiilso és belso tényezok
hatarozzak meg. A kiilso tényezot a kornyezettel kapcsolatos tapasztalat adja. A belso
tényezo tobb 6sszetevobol all: az 6roklott tulajdonsagokbol (amelyek felelnek a pozitiv
érzésekeért, gondolatokért), az orommel végzett tevékenységekbol, az életcélokbol,
valamint a nemi és életkori jellemzokbol.

T6bb kutato (Lykken és Tellegen, 1996; Lyubomirsky, 2008) a boldogsagteremto
képesség {6 Osszetevoit és ezek aranyait a kovetkezokben allapitjak meg: az 6roklott
adottsagok 50 szazalékban, a koriilmények 10 szazalékban és a személy szandékos
teremtése 40 szazalékban jarulnak hozza a boldogsaghoz. Tehat az egyéni és tarsadalmi
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jolléthez sziikséges képességek részben oroklottek, részben pedig tanulassal
fejleszthetok.

Olah Attila (2005, 2012) szerint a boldogsagszintet meghatarozo tényezok
24 szazalékban a boldogsagteremto képesség (mint az érzelmek szabalyozni tudasa,
felerositése, ,énesitése” — azaz a boldogsag tanulasanak stratégiai), 19 szazalékban a
pszicholdgiai immunitas (mint a kitartas, novekedésérzés, kontrollképesség, és masok),
14 szazalékban az anyagi helyzet, 11 szazalékban a globalis tarsadalmi jollét
és 32 szazalékban még pontosan nem azonositott elemek is vannak.

A fentiek szerint a jol-1ét kérdést erésen meghatarozza a pszichologiai
immunitas. A magas pszichologiai immunitassal rendelkez6 emberre a kovetkezok
illenek: az er6sségei dominalnak, tehetséges, egészséges, eredményes, rugalmas,
kiegyensulyozott, vidam, érett, humoros személyiség, akibdl arad az energia; a jo
testi és lelki immunitas (ami azt jelenti, hogy fejlett énvédé mechanizmusai vannak,
alkalmazkodo-, kontroll- és kompromisszumképes); jo megkiizdési stratégiai vannak,
igy konnyen meg tud birkozni a feladatokkal és a fesziiltségekkel; én-hatékony, ami
miatt meg tudja talalni és feltudja hasznalni a sajat és kornyezetének energiaforrasait,
jol ismeri sajat képességeit, gyorsabban ki is tudja bontakoztatni, képességeinek
megfelelo vilagos, elérhetd célokat képes kittizni; 6nallo, dontésképes, autonom
és felelosséget vallalni tudo6 személy; bizik az intuiciéiban; szubjektive elégedett
sorsaval és eredményeivel; gyakran keriil aramlatélménybe; erds tarsas kapcsolatokat
apol (mert szocialisan és érzelmileg intelligens); kevésbé depresszios, neurotikus,
reményvesztett, bintudatos; képes odafigyelni élményeire, megbecsiilni és
kiterjeszteni azokat.

A fejlett pszicholdgiai immunitas hatasara beindul egy 6ngeneralo folyamat.

N6 a motivaltsag, ezzel egyiitt az alkotoképesség, valamint a flow-képesség. Fokozodik
a pszichikus energia, a munka- és teljesitoképesség. Mindez sikert és megelége-
dettséget hoz (Olah, 2012; Bredacs és Karpati, 2012). (A Pszichologiai
Immunkompetencia Kérdoiv szerkezetét a 2. abra mutatja be.)
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2. abra. A pszichologiai immunitds szerkezete
Forrds: Oldh Attila (2005): Erzelmek, megkiizdés és optimdlis élmény.
Belsd vildgunk megismerésének modszerei. Trefort Kiado, Budapest.

Swr, | Psrichologial immunkompelencia megkiizdési képességei & alrendseerei
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1 Ingerlékenysemsitlis

A tudomanyos iranyzat kulcsfogalmai a boldogsag, a megelégedettség, a jol-1ét és

jo kozérzet, a megkiizdés és a kiteljesedés. Azonban e fogalmak egy része a hétkoznapi
szohasznalatban egymas szinonimai. Példaul egy tanulo boldog és megelégedett lehet
a kitlino bizonyitvanya, az iskolai sikerei, a mivészeti teljesitménye, a jo barati
tarsasaga miatt, vagy azért, mert eredményes a felvételi vizsgaja. Mar

a kozgondolkodasban is felmeriil, hogy vajon a boldogsag egy pillanatnyi zajos
megjelenités (példaul a facebookon), vagy egy csendes és hosszantartd megélés?

A tudomanyos kutatasok els6sorban a meghatarozasokban val6 konszenzust
siirgetik, de ezt neheziti, hogy a boldogsag-teremtésre alkalmas képességek vizsgalati
lehetoségei is kérdésesek még (foleg az iskolas korosztalynal), bar vannak kidolgozott
standard kérdoivek, példaul az érzelmek észlelésére, a stressz tlirésére, a pszichologiai
immunitas, reziliencia, flow vizsgalatara.c

Azonban a kovetkezo - f6leg az iskolaval és a nevelddéssel kapcsolatos — kérdések
részben nyitottak: Milyen mértékben fejleszthetok a jol-1ét érzéséhez, boldogulashoz
kapcsolodo képességek? Mely képességteriiletek hany éves korban fejleszthetok
a leghatékonyabban? Mely tantargyakhoz kapcsolédoan, milyen modszerekkel lehet
fejleszteni ezeket a kozoktatasban?

Ajol-1ét és a boldogsagérzés tanulasi transzferhatasai szintén csak részben
LKkikutatottak”. Kutatasra varnak még a boldogsag és jol-1ét tanulasi transzferei és
tovabbi élményt fokozo stratégiak feltarasa és ,az eltanulas” modjainak felderitése.

A transzferhatasok keretei kozott vizsgalni kell a felszini és a mélystrukturalis hatasok

6 E kérdéivek bemutatisa Olah Attila (2005) Erzelmek, megkiizdés és optimalis élmény. Belsd vilagunk
megismerésének modszerei cim{ konyvében olvashato.
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kozotti eltéréseket, az érzések, érzelmek, attitiidok és a személyes tulajdonsagok
hatasait a tapasztalatszerzésre, azonositasra, a gondolkodasra és a viselkedésre is.

A pozitiv pszichologia f6bb tanulsagai és folyamatai a pedagogia és
a muvészetpedagogia szamara Keyes (2002) szerint a pozitiv iranyzat meghonosodasara
a pszichologia mellett mas tudomanyteriiletek pozitiv szemléleti fokuszvaltasara
is sziikség van, mint a pedagogianak, a szociologianak, a kommunikacio-tudomanynak,
a kozgazdasagtannak és mas tudomanyteriileteknek.

Annak ellenére, hogy a pozitiv paradigmara vonatkozo pszichologiai szakirodalom
nagyon gyorsan novekszik és f6bb pszichologiai elméletei és kulcsfogalmai mar
hellyel-kozzel ismertek a pedagogiaban is, a pedagogiaban meglehet6sen gyér a témat
konkrétan érint6 tudomanyos igényt irasok szama. Az ismertebb témak - a teljeség
igénye nélkiil - a pozitiv fegyelmezés (Nelsen, Lott és Glenn, 2016), egy-egy pozitiv
modszer bemutatasa, a pozitiv pedagogia kihivasai (Hamvai és Pikd, 2008), a flow
az iskolaban (Janurik és Pethd, 2009; Csikszentmihalyi, 2010b), az élményszert tanulas
(Dohany, 2009; Fenyvesi és Stettner, 2011), az egyiittmikodés 6rome (K. Nagy, 2012),
az oromtréning (Vidovszky, 2009), az érzelmi intelligencia fejlesztése az iskolaban
(Bredacs, 2009) és az attitidok szerepének megerosodése (Vass, 2009), boldogsagora
(Bagdi és Bagdy, ész.n.; Bagdi és Dezso, ész.n.).

A kutatasi eredmények kozzétételének ellenére a kozoktatas gyakorlataban
sok helyen még az értékelésé és a tanitasé a foszerep, egy viszonylag szuk, bar mar
nem a legszikebb tanulasértelmezés mellett. Jankovics Marcel (2015) példaul azt irja,
hogy még esztétikai-mivészeti tudatossag és kifejezokészség kompetenciajat is
a tudatossag, a megismerés, az elismerés, a felismerés, az ismeret és az onismeret
képesség-elvarasaival jellemzi az oktataspolitika.

Az oktatasban sokaig a legjellemz6bb a tanulas szik értelmezése, amely
csak az értelmi képességeket veszi igénybe, ugy, hogy a figyelemre, a jo memoriara,

a gyakorlasra, illetve a magolasra kivan hagyatkozni. Késobb ez kiegésziil a megértés,
a metakognicio’, a kiilonféle gondolkodasformak elkiilonitése és definialasa,

a deduktiv®, az induktiv® - felfedezo, a korrelativ, a konvergens®, a divergens®? -
kreativ, a kritikai, a problémamegoldo, és tjabbnal Gjabb gondolkodasformakkal.
Egy masik szalon a cselekvésekre épiil6 tanulas fut. Ilyen a proba - szerencse,

7 Metakognicio: az egyén sajat értelmi miikodésére (tanulasra, gondolkodasra, tudasra) vonatkozo
tudas és az értelmi miikddés kontrollalasara és iranyitasara vonatkozo képességek (és stratégiak). Fehér Irén
és Lappins Arpad (1999) meghatarozasa alapjan.

8 A deduktiv gondolkodasi mivelet: kovetkeztetés az altalanosrol az egyesre.

9 Az induktiv gondolkodasi miivelet: az egyes megallapitasokbol (itéletekbdl) kiinduld altalanosito,
hipotézisalkoto gondolkodas.

10 A korrelativ gondolkodas: valoszintsitd, ha - akkor kapcsolatot teremtd gondolkodasi miivelet.
11 A konvergens gondolkodas: Osszetarto, egyetlen megoldasra sziikitG gondolkodés.

12 A divergens gondolkodas: a kreativ, alternativakat keresé gondolkodas.
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az utanzasos, illetve a cselekvések globalis ismétlésével, vagy operacionalasaval végzett
tanulas.

A pedagogia elméletében a kognitiv pedagogia vonulatara (az iskolai tudasra
és iskolai muveltségre) flizheto fel a legtobb kutatas (példaul Csapo, 1998, 2002; Nagy,
1992; 2002; Karpati, 2002; Dohany, 2010; Asztalos, 2012).

A mai tanulasértelmezés nem szukiil le az iskola vilagara, hiszen a megfoganas
pillanatatol mindenki azonnal tanulni kezd, és ezt teszi élete végéig. Egyaltalan nem
lehet meghatarozni, hogy mi az, amit az iskolaban tanul meg valaki, mert
az 6sszemosodik azzal, amit az iskola elotti id6szakban, illetve, amit informalisan
az iskola mellett tanul meg. Az iskolai és az iskolan kiviili tanulas abban kiilonbozik
egymastol, hogy az iskolai formalis, tervezett, szervezett és céliranyos. Igyekszik
(kisebb-nagyobb sikerrel) maximalis hatékonysagot elérni.

El6szor Bloom és munkatarsai (Bloom, Englehart, Furst, Hill, Krathwohl,

1956) kapcsoljak 6ssze az értelmi, érzelmi és a motoros elemeket. Ez a taxonomikus
rendszer azonban még évtizedeken keresztiil ,értelemhangsilyos”. Mara azonban
szalloigévé valik két gondolat, az egyik az, hogy az ember mindig tanul, azaz ,nem

tud nem tanulni”, a masik az, hogy ,érzelem nélkiil nincs tanulas”, mert folyamatosan
viszonyulunk valahogyan 6nmagunkhoz ¢és a befogadasra varo jelenségekhez.

A tanulassal kapcsolatos attitidjeinkre, érdeklédéstinkre, motivacidinkra, érték-

és normarendszeriinkre ez a viszonyulas meghatarozo. Viszonyulasaink (azaz
attitidjeink) iranyai részben oroklottek, részben a szocializacios folyamatban alakulnak
ki. A mai nézetek szerint ezek az iranyulasok (példaul az optimizmus, a helyzet pozitiv
megitélése, az érdeklodés iranyai és mértékei) — a szandékos tanulasba is beépithetok,
bar olykor nehezen tudatosithatok. Ebbdl a szempontbol a £6 kérdés az, hogy
pontosan hol, kitol, hogyan, milyen életkorban tanulhatok meg a jol-1éthez sziikséges
kompetenciak? A kérdés megvalaszolasa utan azonban fontos azt is elfogadni, hogy

a problémak és a diszfunkciok kiiktatasa nem jelent automatikusan jol-létet, mert

a szemlélet teljes megvaltoztatasara van sziikség (Hamvai és Piko, 2008).

A pozitiv iranyzat — mint tobb masik - szintén az amerikai pszichologusok altal
keriilt kidolgozasra. E helyzet azonban most is felveti az ilyenkor szokasos problémakat,
nevezetesen, hogy meg kell keresni a magyar sajatossagokat, a csalad, az iskola
és a tanulo kompetenciait és lehetdségeit hazankban is, valamint ezek vizsgalatanak
lehetoségeit is ki kell dolgozni. Tovabba feladat lesz az 4j pozitiv iranyzatra épiilo
programok, modszerek és szervezési formak bevalasanak vizsgalata.

A porzitiv pedagogia célja feltarni, hogy a tanulas milyen feltételek, pozitiv
tapasztalatok, hatasok és tevékenységek mellett segiti a jol-1éthez sziikséges
kompetenciak, pozitiv jellemvonasok kialakulasat a fiatalokban, milyen kozosségek,
modszerek és kommunikaciok vezetnek kiteljesedéshez, jol-1éthez, boldogulashoz
(Bredacs, eloadas, 2017).
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A pozitiv pedagogia 0 jellemz06i a pozitiv szemléleti tantestiilet,

a tanulokozpontusag, a kreativ tanar, az érzelmi harmoniat teremto osztalytermi
kornyezet, a pozitiv nevel6i hatasok, modszerek, feladatok (Seligman, Ernst, Gillham,
Reivich és Links, 2009; Gottman és Declaire, 2016), egyaltalan a tarsas és az érzelmi
intelligencia fejlesztése (Nagy, 2006; Nagy, Olah, G.Toth, 2009; Bredacs, 2009; Nagy,
Magyarodi, Séllei, 2015).

Mindez képes feloldani a terapia - oktatas — nevelés anomaliajat és hidat épiteni
a kiteljesedés és lelki gyogyulas kozé. Csak ezzel a szemlélettel kapcsolhato Gssze
a gyerekekkel foglalkozo intézményekben a tehetségfejlesztés és az inklizio.

A pozitiv szemléletii pedagogiai kutatasokban azt kell vizsgalni, hogy milyen
egy jol mikodo iskola, melyek a f6bb rendszersajatossagai, 6sszetevoi és hogyan kell
mukdodnie, valamint azt, hogy melyek a nevelésben és az oktatasban kifejlesztheto
személyes, tarsas ¢és szakmai kompetenciak. A személyes kompetenciak fejlesztése
az egészséges onismeretre, Onbizalomra, 6nértékelésre, névekedés, kontroll
és koherencia érzésre és a pozitiv érzések és érzelmek kiépiilésére iranyulnak.

A tarsas kompetenciak a kornyezet monitorozasat, mozgositasat, a beilleszkedést,
vagy mas szoval az alkalmazkodast segitik. A szakmai kompetenciak az érdeklédés

¢és a motivacio kinyilvanitasahoz, az onkiteljesedéshez és a flow megéléséhez jarulnak
hozza. A szakmai kompetenciak alapjat az érdeklédés adja, amely lehetové teszi

a kitartast, a tartos figyelmet, a célorientaciot, azaz a pozitiv, optimista jovoképet.

A fejlett kompetenciaknak boldogsagfokozo, testi és lelki egészséget ovo szerepe

is van (Olah, 2004, 20035, 2010; Pik0, 2005; Bredacs, 2012).

Rosenberg (2002) szerint a kamaszkor feladata az, hogy a fiatalok képesek legyenek
megbirkozni a nehéz élethelyzetekkel és a céljaik elérését akadalyozo problémakkal.
Az iskola a tanuloknak a legtobb esetben a jo kozérzet, harmonikus 1égkor helyett
szorongast, unalmat, a tanulok képességeikhez mérten aranytalan kihivasokat,
beilleszkedési nehézségeket nyujt és ez egy ....kutatas szerint még a kozoktatasbeli
énekorakon is igy van (Bredacs, 2009, 2015; Janurik, 2009 Janurik és Pethd, 2009).

A miivészetpedagogiaban a tanarok viszonylag hamar felismerik és beépitik
programjaikba és tevékenységeikbe a pozitiv iranyzat elemeit, de a programokban
altalaban nem Keriil azonositasra a pozitiv iranyzathoz valo tartozas és nem is
rendszerszinti a megjelenésiik. Foleg az élményt ado, a felfedez0, a kreativitast,
érzelmi intelligenciat fejleszto programok terjednek. Tobb koziiliik az alternativ
iranyokhoz, a tanoran kiviili tevékenységekhez, vagy valamely civil kezdeményezéshez
kapcsolodik. Ilyenek példaul a Boldogsagora mozgalom, a kézmives tabori programok,
az ¢lmény és kreativ mihelyek, a drama-, miazeum-, koncert- és jatékpedagogiai
programok.

A mivészetpedagogiai kutatasokban a pozitiv iranyzat célzott és rendszerelvi
témai csak néhany éve érhetok tetten. Leggyakrabban az érzelmi intelligencia,
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a pszichologiai immunitas, a kreativitas, a flow, a motivacio, a stressztirés,

a megkiizdés, a szocialis készségek és egyiittmikodés vizsgalatai szerepelnek a kutatok
programjaban (Nagy, 2006; Forrai, 2010; Bredacs, 2009, 2012, 2015, 2016, 2017, 2018;
Bredacs és Karpati, 2012).

A magam részérol 2004 o0ta tobb kutatast is végeztem az érzelmi intelligencia,

a pszichologiai immunitas, a motivacio és a kreativitas témakorében altalanos és
kozépiskolas tanuloi mintakkal. Eddigi eredményeim koziil jo néhany megfontolandé
lehet egy iskolai program kialakitasaban. E feladathoz elsésorban a kovetkezo kutatasi
eredményeimet ajanlom:

« A tanulok pozitiv tulajdonsagokkal kapcsolatos elvarasai életkori sajatossagokat
mutatnak, azaz nem minden életkorban szenzitiv egy tanuld barmely tulajdonsaganak
intenziv fejlesztésére. (Példaul a koherencia érzés, vagy az impulzivitas gatlas
a 16 ¢vesnél idésebb tanuloknal eredményesebb.)

« A porzitiv érzelmek inspiraljak a célkitlizés pontos megfogalmazasat

és ezért feltételezik elérésének sikerét is.

« A kiils6 megerositéssekkel szemben, a kamaszkorban levéknél mar dominal

azoknak a belsové valt értékeknek és céloknak a kovetése, amelyek a mivészeti

tevékenységek felé hivjak oket.

o A fiatalok ,célratartasa” gyenge, ennek oka az az elbizonytalanito helyzet lehet,

hogy a kozoktatasban a tanuloi célok és a sziikségletek tanari és a tanuloi

megitélése eltérd, mert a tantervi célok kittizésébe a tanuldok nincsenek bevonva.

Egy lehetséges pozitiv paradigmara épiilo miivészeti nevelési modell

A vonatkozo szakirodalom feldolgozasabol és a korabbi kutatasi eredményeim
szambavétele alapjan a tanulmanyom elején felsorolt kutatas altal is inspiralva az alabbi
lehetséges pozitiv paradigmara épiilo miavészeti nevelési modell formalhato ki.

Ezzel az is allithato, hogy valoban kidolgozhato olyan modell, amely alkalmas
a pozitiv szemléletll (azaz a pozitiv paradigmara épiil6) mivészeti nevelési programok
tamogatasara. Ez a modell azonban a személyiségkozpontusagra és nem a tananyag
kozpontu logikara épiil. Kozponti elemét az olyan tanulassal kapcsolatos érzések,
érzelmek és attitidok adjak, amelyek célként a boldogsagot, a boldogulast és
a kiteljesedést fogalmazzak meg.

E modell a pozitiv paradigma tanulasfelfogasara épiil és figyelembe veszi az ahhoz
kapcsolodo emberképet, a tanulas kovetkeztében fellépo transzferhatasokat, valamint
az itt hasznalhato, jellemzd fejlesztési és nevelési célokat.

A fejlesztendo célok klasszikusan az egyén és a kozosség szempontjabol
is megallapithatok. Itt vehetok figyelembe e tanulmanyban végigkisér modellek (példaul
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Seligman, Olah, Csikszentmihalyi és masok modelljei). Az egyén szempontjabol
szamba vehetok a szakmai Kkiteljesedéshez sziikséges attitidok kompetenciak
fejlesztése, a jol-1éthez sziikséges kompetenciak, a jo erények, a személyes értékek
a rovid, kozép, illetve a hosszu tavu céltételezések. A hosszu tava célok alkalmasak
az ¢let értelmének kifejezésére, illetve a személy kiildetésének az 6sszegzésére.

A kozosségfejlesztés a kozos értékek, célok megfogalmazasara, a tarsas
kapcsolatok fejlesztésére, apolasara, a szocialis halo felhasznalasanak sziikségességére
és az ¢lménymegosztasi technikak fejlesztésére vonatkozik. A nevelési tartalmak
az ¢letcélokhoz kotodé mivészeti, boldogsagteremtd képességeket fejlesztd, pozitiv
gondolkodashoz kot6do és érzelemkifejezéshez kotodé muvészeti tartalmak lehetnek.
Természetesen a tartalmi felsorolas nem zart rendszerd, tovabbi elemekkel barmikor
kiegészithetd. A nevelési modszerek, a muvészi élménynyujtas, a kreativitast fejleszto
miuvészetli projektek és feladatrendszerek, az elmélyiilést, a sikerek megélését segito
modszerek és stratégiak lehetnek, de ez is kiegészitheto barmilyen tovabbi
jo modszerrel. A mérés és értékelés eszkozeivel és modszereivel az mutathato
ki, hogy milyen valtozas, fejlodés jott 1étre egy-egy fejleszto feladatsor, projekt,
vagy program hatasara a tanuloban vagy a tanulok csoportjaiban. A valtozast
megmutatjak az altalanos tanulasi eredmények is, de a szakmai sikerek is. A személyes
tulajdonsagok valtozasai sztenderd méroeszkozokkel is vizsgalhatok (PIK Junior és
felnott, gondolkodast vizsgalo tesztek), illetve mas vizsgalatok is elvégezhetok. (3. abra)

Konklazio

E tanulmanyban arra igyekeztem ravilagitani, hogy az 0j pozitiv paradigma
alkalmasarra, hogy alapja legyen olyan pedagogiai modellnek, amely tantervi

és modszertani fejlesztéseket tiiz ki maga elé célként, egyben valaszokat kerestem

a tanulmanyom elejénfelvetett hipotetikus kérdéseimre. A szakirodalom feldolgozasat
osszekapcesol tam olyan mérési modszerekkel és korabbi mérési eredményekkel,
amelyekre fel lehet épiteni a fejleszto programokat, illetve amelyek lehetové teszik

a fejleszto programok hatékonysaganak megitélését. Tanulmanyommal igyekeztem
azt is nyilvanvaldva tenni, hogy az 0j paradigma kiillonosen jol hasznalhato

a muvészetpedagogiaban, valamint a tanarképzésben és a tanartovabbképzésben,
mert e teriiletek kiilonosen érzékenyitettek e paradigma altal kozvetitett felvetésekre
és vannak is ilyen jellegli gyokerei e teriileteknek. A bevalas utan a mavészetpedagogiai
teriiletek fel6l indulhat majd el az 0j pedagogiai paradigma gazdagitva, szinesitve

a 21 szazad pedagogiajanak gyakorlatat. A modell mérési és értékelési dsszetevoje
tartalmaz olyan elemeket is, amely nem csak az egyes személyek, illetve csoportok
fejlodésérol szolgalnak informaciokkal, hanem magukrol a programokrol is, amelyek
e modell alapjan késziiltek el.
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TANULASFELFOGAS: Egészséges lelki mikiadés, fejlett attitidrendszer kiépiilése (értékek befogadisa, értékteremtis,
ar értékrendszer belsd teremid erdvé alakitdsa),
TANULASI TRANSZFER: Koribban rigziilt éreésck, attitidok hatdssal vannak az aktudlis éraésekre, attitidakre és a
tanulis minden mis teriletére.

SZEMELYISEGFEJLESZTES ‘ KOZOSSEGFEJLESZTES
szakmai kiteljesedéshez szilkséges Pozitiv paradigmdira kiziis erickek, célok kialakitasa
u:ui'lﬁdﬁk kmqé '1k¢m.:i$"k ﬁ.‘jliﬁzl&u épiilé tirsas kaprﬁt;laiukrfralrsr:ﬁ:, apolasa,
jolléthez swilkséges kompetenciik ’ * szocidlis hild felhaszndlisa
Fejlesztése FEJLESZTESI Aménymegosztisi technildk
erények kialakitdsa NEVELESI e
személyes értékek &s célok CELOK nesILe
kialakitisa: élet értelme, killdetos

NEVELESI TARTALMAK NEVELESI MODSZEREK MERES-ERTEKELES
életcélokhoz kitodd tartalmak Clménynyijtas . altalinos tanuldsi
boldogsagteremto képességeket kreativitast fejleszto projektek, eredmények

fejleszto tartalmak feladatrendszerek, u szakmai sikerek és
pozitiv gondolkodishor kiuidd problémamegoldd gyakorlatok eredmények

tartalmak elmélyiilés megélése . PIK Junior [/ felndat
érzelemkifejezéshez kinodo sikerek és eredmények megélise, - kreativitdsvizsgalat

tartalmak sth. . eondolkodisvizs galat

3. dbra. Egy lehetséges pozitiv paradigmdra épiild miivészeti nevelési (brogramiervezési) modell

A modell iizenete ¢s a tovabbi kutatasi iranyok:

« Az 0j generacio altalanos és mivészeti nevelésében eljott az id6 a pozitiv
paradigm szerinti szemléletvaltasra a kozoktatasban is.

« Ennek érdekében olyan 0j modszereket és programokat kell kidolgozni, amelyek
az iskolaban eddig nem preferalt teljesitményekre, személyiségjegyek kifejlodésére
buzditanak.

« Ki kell kutatni, hogy mely pozitiv tulajdonsagok fejlesztésére, mely életkori
szakaszok a legalkalmasabbak.

« Figyelembe kell venni, illetve tovabb kell kutatni a pozitiv paradigmanak
megfelel6 tanulasi transzfer szerepét.

« A két kutatasi téma — egy kutatasi modellben Gsszeegyeztetheto, mert

a pozitiv paradigma valoban megalapozza a miivészetpedagogia iskolai
gyakorlatanak megujitasat a kiillonb6z0 oktatasi szinteken.

o Arra, hogy milyen vizsgalhat6 eredmények jelezhetik a tartalmi és a modszertani
fejlesztések és innovaciok bevalasat a pszichologiai Immunkompetencia Kérdoiv
mutatoi mellett -, e paradigma alapjan, a modell segitségével — a kiprobalas soran
adhato majd meg a valasz.

o A pozitlv paradigma szakirodalmanak feldolgozasa soran a kvetkezo tanuloi
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fejlesztésekkel lenne érdemes foglalkozni a vizualis nevelés orakon: az érzelmi
képességek négy faktoranak fejlesztésével (az érzelmi percepcio, integracio, megértés
és szabalyozas), a boldogsagteremto képesség ot faktoranak a fejlesztésével (melyek
az élmények keltette élvezetek, a flow, a tarsas kapcsolatok, az élet értelme, és

a sikerek és eredmények) és ezek stratégiaival, a pozitiv gondolkodas (optimizmus,
fejlodés, célok, jovokép) kialakitasanak fejlesztésével.

o Az j paradigma a kutatasokon, a tantervi programok kidolgozasan és tanarképzési,
valamint tanar-tovabbképzési kurzusokon keresztiil épithet6 be a tanarképzésbe.

« A miivészetpedagogiai tartalmi és modszertani kutatasok a pozitiv iranyzat
elterjesztésében mintaado szerepet toltenek be.

Ez a tanulmany, illetve a benne bemutatott sajat modell - egyelére - csupan
egy rendszerez6 gondolkodas lenyomata, a szakirodalom kutatasanak, a sajat
tapasztalatimnak és a korabbi kutatasi eredményeim osszegyijtésének kovetkezménye.
Ugy is fogalmazhatnék, hogy egy szakirodalom feltirasra és sajat tapasztalatokra
épiilo, de iroasztal mellett megsziileto modell-javaslat. A gyakorlati kiprobalas soran
finomodhatnanak, alakulhatnanak az iskolak ¢és a tanarképzok, a tanartovabbképzok
programjai (visszacsatolva e modellhez) és végiil a pozitiv paradigma, benne
a pszichologiai immunitas vizsgalatok elnyerhetik mélto helyiiket az oktatas
és az iskolai élet kutatasainak és programalkotasainak porondjan.
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Abstract

Visual symbols organize and communicate information about the nature of objects
and their relation in space, but also express and evoke emotional states. They

contain culturally loaded or internationally recognisable symbols as well as realistic
representations, letters and text. The interpretation of pictorial symbols and their use
are learnt predominantly in visual art education. Acquiring the subskills necessary for
visual communication is an integrated cognitive, affective and psychomotor process
that involves learning about concepts and facts as well as corresponding moral

or aesthetic values. Creation of symbols is influenced by the enculturation process
(the visual language of youth subcultures) as well as the level of expressive imaging
(“visual talent”) of the child.

In this paper, we report results of the first phase of the development of an authentic,
creative task series to assess visual communication skills. For the pilot study to define
the usability of the tasks, task series for 5-6 Grades 5-6 (ages 11-12 years) and for Grades
7-8 (ages 13-14 years) with seven complex drawing tasks were developed. Our sample
included 117, 11-14 year old students of an elementary school with normal curriculum.
Each solution was evaluated by two experts, and a third expert decided over disputable
scores. Subskills that our tasks assess include abstraction, combination, composition,
modality change, symbolisation and mental manipulation. These subskills are used
beyond our domain, in many areas of everyday life and work.

Cronbach alpha for the whole test (25 items) was 0.87, a very good reliability value
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for art tasks. Our results show differences between genders: girls performed better and
the performance gap between the sexes grew in higher grades. Detailed assessment
shows which subskills need more nurturing and which are present on high level already
at age 11. These assessment tasks can help art educators use their limited teaching time
optimally, and prepare students to be creative and conscientious partners in visual
communication.

Introduction

Visual communication - as all other communicative acts — consists of two complex,
distinct and interrelated sets of visual subskills: creating and interpreting images.
Visual symbols organize and communicate information about the nature of objects and
their relation in space, but also express and evoke emotional states. Products of visual
communication contain culturally loaded or internationally recognisable symbols as
well as realistic representations, letters and text. In comparison to verbal utterances,
Gombrich (1972) claims the supremacy of visual language in arousal and deficiencies
for clear statements. “The chance of a correct reading of the image is governed by three
variables: the code, the caption and the context. (...) Jointly the media and the word and
image increase the probability of correct reconstruction.” (Gombrich, 1972, 82).

In cases when the code is generally accepted, and the context is clear, verbal or written
explanations are unnecessary.

The interpretation of pictorial symbols and their usage are learnt predominantly

in visual art education. Acquiring the subskills necessary for visual communication
is an integrated cognitive, affective and psychomotor process that involves learning
about concepts and facts as well as corresponding moral or aesthetic values. Visual
communication is acquired at school, at work and leisure, and in the home, while
processing visual messages alone or with others. Till the second part of the 20th
century and the emergence of youth cultures influenced by and influencing mass
media, visual language of children and youth was easy to interpret when the adult
community served as primary source of icons, signs and symbols that were routinely
used in a transparent cultural environment. “Natural symbolisation”, an activity that
is not perceived as an act of abstraction, but rather as an extension of reality, has
always been at the core of the visual language of children (Gardner & Perkins, 1974).
In the 21st century, however, visualisation practices of generations drifted apart.
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,Child art” is influenced by peers, practiced through (multi)media that adults can
neither handle, nor fully comprehend. Creation of symbols is influenced by the
enculturation process (the visual language of youth subcultures) as well as the level
of expressive imaging (“visual talent”) of the child (Karpati and Simon, 2014).

The psychological and educational consequences of intensive media use can only

be understood through the nature of the symbol systems they utilize. When entering
the visual communication arena, we do not only share images, but we get involved

in a variety of situations: everyday, mostly non-artistic activities when pictorial
representations are essential (Billmayer, 2016). Our visual literacy (or, using a more
adequate word for non-literal expression) visual competency (the set of creative and
perceptive skills acquired at formal and informal learning environments, in the family
or in any other social group we attend), are activated in these situations that influence
the way we communicate. Stressful situations (like an imminent necessity to draw

a map, invent a secret sign language or express love) often contain powerful stimuli:
they may enhance or reduce our visual skill level.

Optimally, art education programs include situations that reveal a wide range

of subskills of visual literacy (competency) and satisfy curricular requirements as well.
In order to design such programs, it is essential to have an overview of the subskills

to be identified through authentic and reliable assessment instruments. This study
introduces tools for the developmental assessment of visual communication sKkills.
Assessing while developing skills in an educational model conceived by Diederik
Schonau (2012) and refers to assessing art education through authentic tasks embedded
in real-life situations that inspire creative solutions that can be evaluated through
reliable and valid criteria. These tasks are inspiring for the talented few with intentions
to pursue a career in art, design or architecture, but also for all the others who will use
the language of vision in their everyday life and work, with utilitarian (and sometimes
also with self-expressive) intentions. Developmental assessment explores the subskills
of effective visual communication, describes their development, and, at the same time,
provides a fostering environment for them.

As members of the European Network of Visual Literacy, authors of the European
competency framework, we intend to verify and support it through empirical studies
of its skills and subskills. The relevance of this domain is increasingly important in our
age after the Pictorial Turn, characterised by the dominance of the image (Mitchell,
1994). Images of our times elicit powerful responses. We tend to behave as if pictures
were alive, let them influence us, persuade and seduce us to perform certain activities
or consume this and not the other food item, and cheat us through distorting our
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vision and views. Mitchell (2005) invites us to accept the power of images as animated
beings with desires, needs, demands and drives that may be understood, even used to
our advantage. We hope that our assessment system helps educators reveal if and how
their students speak the language of images and support them on the way to a more
sophisticated and satisfying visual communication.

Theoretical background of the study

A systematic, large scale testing study of creative and perceptive visual skills was first
initiated in our country in the 1990s. The Leonardo Program (Karpati, 1995) explored,
among others, visual communication through a variety of standardised drawing tests.
This study revealed the relative independence of creative and perceptive skills and
called attention to their more focused study with targeted to certain subskills task
sequences, instead of holistic evaluation.

The Leonardo Program tested the developmental effects of four thematic foci: fine arts,
design, media and visual communication and suggested a new curriculum structure
based on a selection of focal areas to be chosen by teachers. In addition to fine arts -
the traditional focus, two new thematic highlights were added: Environmental Design
and Visual Communication. This thematic enrichment was in line with modernisation
efforts of the discipline that had been renamed Visual Culture already in 1985 (Karpati,
1995). A survey of the Hungarian national curricula and educational documents
(including teachers’ manuals and textbooks for students) was undertaken already

in the 1990s. A group of 12 nationally recognized artist-teachers performed document
analyses and constructed a hypothetical skill structure that was further refined and
validated through interviews with teachers and supervisors of art education about the
presence and relevance of certain subskills in art education practice. The resulting
Hungarian Visual Literacy Framework (Karpati and Gaul, 2011, 2013) was verified
through a testing study consisting of 9o creative and perceptive tasks that were solved
by 5000, 6-14 year old students. (Karpati & Gaul, 2011, 2013; Pataky, 2016). Based on this
framework, online tests have been developed on spatial perception, colour perception
and interpretation, the perceptive subskills of visual communication (Babaly & Karpati,
2015; Karpati, Babaly & Simon, 2015; Toth, Karpati & Molnar, 2017).

In the revision of the National Curriculum 2020, visual communication is identified

as a priority area for skills development (National Core Curriculum, 2020). Basic visual
communication skills involve interrelated perceptive and creative subskills from
which we evaluate those that are taught and acquired (mainly) at school. To define
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the components (the structure of subskills) of visual communication, a review of the
competency models and curriculum analyses had to be undertaken. In our effort

to describe and assess visual communication skills, and based on research results,
develop then more effectively, we performed document analyses, undertook school
visits to study evaluation practices, and studied international assessment projects. The
comparative analysis of 21 European curricula from 19 European countries (Kirchner
et al., 2016) and the resulting European Framework of Visual Competency (Wagner

& Schonau Eds., 2016, Karpati & Schonau Eds., 2019) added the dimension of basic
cognitive and social skills to the subskills constituting visual competence.

In the European framework, creativity, critical thinking, sensitivity in reception,

as well as proficiency, awareness, and ability to act in pictorial expression are
defined as core competencies SubsKkills such as experimentation, performance,
communication, planning, empathy, interpretation, and aesthetic experiencing are
added to connect subskills of visual literacy with cognitive and affective skills. (Cf.
Figure 1 and see the explanation of concepts in Wagner & Schonau 2016, international
interpretations of the components of the Framework in Karpati & Schénau 2019).

reflect
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and reflect on production and response

Figure 1. Components of visual competence in the European Visual Literacy Framework.
(Source: European Network of Visual Literacy website, hitp://envil.eu/
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The major merit of this framework that synthesizes European research findings and
curriculum concepts is, that it goes beyond the usual division of visual education and
describes visual literacy as part of basic education. It focuses on the subskills

of creation and perception that are intertwined with reflection and metacognition.
In this model, metacognition means (self)reflection on the content and value

of activities, creative and perceptive processes, and works of art and design.)

At the top of the graph, three basic types of operations are indicated:

« Self-competencies involve knowledge about and reflection on the self;

« Methodological competencies are domain-specific ways of creation and perception;

« Social competencies related to interactions with different social groups: peers,
teachers, parents etc. (Figure 2.)

According to the model, visual competency is as fundamental as verbal or numerical
(mathematical) literacies: it includes a wide repertoire of creative and perceptive

activities involving numerous subskills, and attitudes and behaviours that are
necessary for an effective functioning in the world.

& reflect
& (metacegnition)

knowledge skills attitudes

Figure 2: Relationships between visual literacy, personal and social competencies.
(Source: European Network of Visual Literacy website, hitp://envil.eu
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The testing study on the Hungarian Visual Framework, executed in 2009 - 2011,
describes 19 visual subskills that can be grouped in four main clusters: (1) visual
learning; (2) use of representational conventions and techniques; (3) visual
communication; (4) creative expression in visual media. (Figure 3.)
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Figure 3: Components of the Hungarian Visual Framework
(Source: Kdrpdli & Gaul 2011, with modifications by Authors)

Our research on visual communication skills consists of two interrelated parts.
In 2012-15, visual communication subskills were defined, and perceptive subskills
tested through online, interactive digital tasks (Simon, 2018):

« recognition of the visual representations of persons, objects and spaces;

« interpretation of images, image sequences and image-text combinations;

« analysis of content (representational and symbolic) of visual compositions;

« abstraction: creation, recognition, interpretation and analysis of abstract images;

« symbolization: creation, recognition, interpretation and analysis of symbolic
images;

« modality change: creation in two or more communication forms (e. g. in verbal
and pictorial modes) and recognition, interpretation and analysis of multimodal
messages.
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Visual perception subsKills were described on operational three levels: visual
recognition, interpretation, and analysis. These mainly involve declarative knowledge,
as opposed to procedural knowledge involved, when creative subsKkills are activated.
The first author of the current study is now engaged in the second part of the research
on visual communication and studies the content of its creative subskills and their
development in Grades 5-8, ages 11-14 years.

Study of creative subskills of visual communication

In this paper, we report the pilot results of the study of the creative subskills of

the visual communication skill cluster. Our assessment tools are not paper-and-
pencil tests, but creative tasks executed in traditional art media: Two such sets were
developed: one for 5-6 Grades 5-6 (ages 11-12 years) and another for Grades

7-8 (ages 13-14 years). Both task sequences included seven complex drawing tasks

that were assessed through 25 criteria. Taking into account the peculiarities in drawing
development between 5-6 and 7-8 graders, the tasks represented different degrees

of difficulty. There were also similar tasks as bridge items in both subsamples,

in order to determine the measurable differences between the two age groups.

Students of two public schools in average socioeconomic areas with appropriate

but not outstanding art room equipment, trained art teachers and a standard (not
specialised) curriculum completed the tasks in the course of three lessons of

45 minutes each in the art studio of the school, with the presence of a teachers acting
as a data collection supervisor. (Explanatory text by the teacher is quoted under the
illustrations of the tasks below). Assessment involved two art lessons, 45 minutes each.
In the first lesson, tasks 1-4 were completed, in the second lesson, Task 6, and in the
third lesson Tasks 5 and 7 were done. From students of Grades 5 — 8 (ages 11-14 years),
794 drawings were collected and scored by the first author and another educator. The
third evaluator was an art education researcher, the second author of this paper, who
decided over disputed items. In the following part of the paper, we present the task
sequence and show how they measure the developmental level of the creative subskills
of visual communication. Pilot results will be shared in the Discussion, including data
on the validity and reliability of the tasks.
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Tasks

1. Representation of space in 2D (composition, abstraction, modality change)

The first task measures the 2D composition, abstraction, and modality change by
determining the levels of toning, demonstration of size difference, creating a diagonal
composition of decreasing sizes. (Cf. Figure 4 and Appendix for illustrated assessment
criteria).The instruction for the task was as follows: “Draw three birds (for 7-8 graders,
five birds) so that they seem to fly from left to right upwards, away from us, behind
each other. Change their tonal value and size as well!”

.
) g

Figure 4. Representation of space in 2D. Left: girl, grade 5, age 11; right: girl, grade 8, age 14

2. Highlighting through colour contrast (composition, modality change)

The usage of colour contrasts is included in most curricula worldwide.

This task assesses the awareness of the decorative and highlighting role of colours
(Figure 5). In this task, a group of houses should be coloured in two different ways,
employing the effects of colour contrast. In both solutions, the house in the middle
should be highlighted.

The instruction for the task is as follows: “The school is in the middle of the group

of houses. We want the school to stand out from among the other houses through

its colour, so that the kids could find it easily. Colour the houses in two ways so that
they are coloured differently and the school in the middle will be the most emphasized”.
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Figure 5. Highlighting with colour contrast. Above: boy, grade 6, age 12; below: girl, grade 7, age 13

The aim of this task is to observe the proportions and architectural elements of
the houses shown on the task sheet and complete the row of houses based on this
observation. The new building should fit in harmoniously with the existing houses,
blending in the row with similar shapes and proportions of the adjacent houses
(Figure 6).

The instruction for the task was as follows: “Design a house to fill the empty space
that fits in style with the other houses and blends into the street.”

Figure 6. Construction with variation.
Above: girl, grade 5, age 11; below: girl, grade 8, age 14

Although the task seems to be easy to solve, most basic subskills of visual
communication are activated: the use lines, shapes, space, hue, value and saturation

to create rhythmic lines, visualize the rhythm throughout the composition, apply
contrast and highlight to create a dynamic effect, apply directions and proportions
correctly, and produce variations to create a homogeneous rhythmic pattern (Figure 7).

The instructions for the task were as follows: “Complete the image so that the lines
form a rhythmic, repetitive pattern. Enhance the composition with colours.
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Figure g. Creating visual rhythm.

Left: girl, grade 8, age 14 right: girl, grade 6, age 12

In this task which measures the subskill of mental rotation and mirroring, students
had to complete the missing parts of the mandala as accurately as possible. (Figure 8.)
The instructions for the task was as follows: “Complete the mandala by mirroring and
rotating the image”.

W
T e

Figure 8. Rotational symmetry
Left: boy, grade 6, age 12; right: girl, grade 8, age 14

6. Creating graphic symbols 1: Pirate map (composition, abstraction, symbolisation,
modality change)

On the task sheet, students found the description of a treasure island. Their task was
to draw a map based on this text. The map had to contain (in optimal case) all the
important elements of the island: the major landmarks that help to find the way to

the treasure, and the optimal navigation path (Figure 9). Students were free to present
them as map symbols, abstract or lifelike representations, but they had to visualise
the geographic clues in the text. The instructions for the task: “Draw a map of the
pirates on the description page and colour the items that are important for orientation.
Pirates are looking for the buried treasure on an island. They cast anchor in the bay

to the north of the island, from where they head south. They pass a volcano on their
right-hand side. On the south of the island, they find a peninsula with a lighthouse.
Then they cut through a forest and bypass a lake. The treasure chest can be found

on the northwest side of the island, beneath two palm trees.”
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Figure 9. Creating graphic symbols 1: pirate map.
Left: girl, grade 5, age 11, right: girl, grade 8, age 14

7. Creating graphic symbols 2: logo design (composition, abstraction, symbolisation,
modality change)

The description of this task requires the design of alogo for a school group who like
bicycle tours and eating. The name of the group should be included in the design. This
task of narrative nature and was well received by students. (Figure 10.) The instructions
for the task was as follows: “Design a logo for the school’s cycling team. Their name

is Merry Wanderers. They want an image that can be printed on a t-shirt with their
name and team characteristics on it: they are 10-14 years old, they love eating, they
ride around the world by bike, they always bring souvenirs of the country they visit.
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Figure 10. Creating graphic symbols 2: logo design.
Left: girl, grade 5, age 11, right: girl, grade 8, age 14

The pilot study of the task series, reported here, included 117 11-14 year old students
of an elementary school with normal curriculum (no art specialisation, one art lesson
of 45 minutes per week). There were 64 male and 53 female students in the sample (25
students from Grade 5, average age 11 years, 24 from Grade 6, 12 years, 35 from

Grade 7, 13 years and 33 from Grade 8, 14 years).
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Discussion

All students performed all tasks during the weekly art lessons, during three weeks.
Each task was evaluated by two art educators, with a third, experienced researcher

of visual skills invited to decide over disputable scores. The Cronbach alpha reliability
value for the whole test (25 items) was 0.87, a value that indicated good reliability.

The subtest analyses show that there is no significant difference between the mean
and standard deviation of the tasks. The average of the subtests ranges from 45% to
56%, which is considered acceptable. The standard deviation is between 24% and 37%,
which also shows that the tasks were not too difficult and too easy. (Currently we work
on the modification of the tasks that were found too easy and correlated with a low level
of overall performance in the pilot, omitting easy items to create a more homogeneous
task series). Based on the total score, the distribution of relative frequency is normal
(skewness: 0,03). (Table 1).

‘1able 1. Pilot test of the visual communication subskills. Reliability, mean, standard deviation.

Category Test
MNumber of items 25
Sample size 117
Cronbach-alpha 0.87
Mean (%op) 49 47
Standard dev. (%p) 19.72
Skewness 0.03

Our results show differences between genders, which is consistent with results

of previous research on visual skills (see Babaly & Karpati, 2016 for a summary

of research on gender related differences of spatial skills). The results of girls were
significantly better in all tasks and all grades, but in higher age groups, the difference
was more pronounced. (Table 2.)
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Table 2. Pilot score of visual communication creative subskills of males (N = 64) and females (N = 53)

Students’ gender F-test Independent-Samples T-test
Males Females F P le P
Mean (%) 40.27 60.87
0.02 (.90 -6.15 <0001
Standard dev. (%) 16.99 16.81

In Task 2, (Figure 5), from among the 114 students, 91 (790%) were able to create at least
one colour contrast. However, only 53 students (46%) solved both subtasks, which
indicates that about the half of the students could only come up with one idea of visual
emphasis through colour. Reading and creating visual signs that indicate important
content is an important use of visual language, so the result was an invitation for
teachers who use our task sequence to spend more time on developing this subskill.
Task 4 (Figure 7) elicited a great number of different solutions from the simplest,
minimal patterns to sophisticated compositions representing visual movement.
More evaluation criteria can be added to this task focusing on the production

of patterns as well as compositional features and representation of movement. This
task indicates how art education develops important cognitive skills: variation and
combination.

Task 5 (Figure 8) measured mental manipulation of images: a key subskill of spatial
perception, mental rotation, utilised in reading plans, maps and other types

of technical drawings, depicting three-dimensional objects in two dimensions. Correct
assessment of this task is not easy; therefore, we digitized all solutions and used an
evaluation template, added as a top layer to the pre-digitized works, to verify solutions.
This tool made it possible to check the accuracy of hand-drawn lines. The scheme
shows how many millimetres the lines drawn by the student deviate from the sample
lines of the template. Despite careful scoring, however, this task yielded the most
diverse results and therefore has to be reconsidered. Evaluation criteria were

as follows: 1. Completing the quarters (mean: 78.3%) 2. Accuracy of straight lines

(Mean 58.3%) 3. Accuracy of curved lines (mean 31.3%)

Task 7 (Figure 9) required symbolisation and modal shift in a well-known situation,
when a group’s self-image and mission have to be given visual form. Creating

a coherent set of images suitable for printing on a tee shirt, based on a short text,

is a complex task that reveals a range of visual as well as verbal communication skills.
An example: in order to determine the quality of logo design, the following evaluation
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criteria were used: (1) creation and / or adaptation of symbols, (2) arrangement

of visual elements, (3) display and position of text, (4) visual hierarchy. These criteria
were selected on the basis of the review of literature (especially Billmayer, 2016, Karpati
& Gaul, 2011, Karpati & Simon, 2014, Kirchner et al., 2016, and Simon, 2018 - studies
that involve assessment of visual skills with large samples and standardised criteria).
The criteria were subjected to discussion by invited experts of art education who

found them professionally valid with levels described in enough detail to help scorers
differentiate well between good, medium and high performance. Our tasks

help teachers realise where to intervene, which subskills need further training.

Conclusions and directions for further research

The distribution of students by skill level indicates that the tasks represent different
degrees of difficulty, and are suitable for assessing the creative subskills of visual
communication skills of older and younger populations. These tasks are even suitable
for measuring students with higher skill levels within the population. However,

the test contains some items that are too easy or too hard, they must be deleted

or modified. Task 5 was too easy in some evaluation criteria, and task 7 (logo design)
contained too many instructions, which needs to be simplified. Further consideration
is needed to reduce the subjectivity of the evaluation, which has led to significant
divergences, especially in the last two tasks that are more complex. In the second
phase of development, we intend to improve items that correlate low with overall
performance, hoping to develop a more homogeneous test. The partial test-level
analysis highlighted that several tasks of the test need to be improved: more evaluation
criteria are needed to achieve higher number of items and more homogeneous, more
identifiable subskill measurement are required. This can be achieved through tasks
and assessment aspects that distinguish well visual creative subskills.

The next major step in the development of this visual communication task system

is to develop a digital version - a valid alternative to be performed through imaging
tools. This is another step in authentic, creative, developmental assessment for the
215t century. First, we have to work on the skills structure and analyse the correlations
and the strength of relationships between subskills across tasks. The results will
hopefully reveal whether there is a correlation between the measured competencies
and, if so, how strong they are. The exploration of such relationships is also important
for the design of visual communication skills development programs.

We also need to increase the number of items and thus the reliability of the instrument
by evaluating each task from different points of view. Art educators need easy to use,
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developmental in nature and authentic assessment tools. Art and design classes are
generally short, and motivation, creation and detection of deficiencies are difficult

to fit in 45 minutes. Tasks with detailed criteria for authentic assessment reveals which
subskills need more nurturing and helps more effective development.
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Appendix

Task 1: Representation of space in 2D. Example and pictorial guide for assessment.

Task 1. REPRESENTATION OF SPACE IN 2D

Oraw five birds so that we have the feeling they are flying from left to right, moving away from us,
in ane row. Also change their size and tonal value.

N
N

Ny~
N~
N~

EVALUATION CRITERIA:

1.1 Tonal values

1.2 Representation of size difference
1.3 Creating line

1.4 Indicate direction
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IRRELEIREINES

1. Representation of space

0 point: no toning or identical tone values on all birds

1point: 2-3 tone values

~ -
/ . S ey &F

o s
o Ny N

2 points: 4-5 tone values can be detected, but not according to the rules of
perspective representation / size reduction

RS g
v VW
oret— ' VWV ‘*"”‘"‘" »

3 points: 5 tone values can be detected, according to the rules of perspective
representation

\
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1.2 Size difference

1. Representation of space

0 point: Mo difference in size

3

Yol o

1point: The difference in size is noticeable, but not according to the rules of
perspective representation.

'“_“;.g;ﬁ- ¥ g - h

B ! s <, Vi
A 25 o

2 points: The difference in size is hardly noticeable, but according to the rules of
perspective representation.

! e -

3 points: The difference in size is evident, in line with the rules of perspective
representation.

. e
» ) ° o

N N
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1.3 Creating line

1. Representation of space

0 point: The birds do not form a diagonal line

e
'-..__f\_,_,. "F-—-—_-,G'-/- (Y
'|fJ f__,_._._,,.-" vy W
1point: The diagonal line is barely formed
~ |
21 |
g ~
-t g P

2 points: 3-4 birdsinaline

%g} :‘“_'{'—L .
‘t.f ;_M
L pRee N

3 points: The line of birds is clearly formed
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1.4 Indicate direction

0 point: The direction is not up to the right

1point: At least three birds up to the right

b Cipe

.
o

2 points: 4-5 birds up to the right, but too steep or too flat

e

:
£
N

xm

1. Representation of space

:ﬁ“ -
R%-
\;".-—

3 points: The upward right direction is clearly identifiable and approximately 30-50°

*
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Deszpot Gabriella

I V4

A vizualis nevelés megujitasa
Karpati Andrea tevékenységével
az 1990-es években.

Szemelvények irasaimbol

Karpati Andrea képességkutatasai
a Leonardo program modelljeivel

In: Deszpot Gabriella (2005): A komplex mivészeti nevelés alternativ modszerei
a halmozottan hatranyos helyzetl cigany gyermekek fejlesztésében. Doktori értekezés.
Kézirat. 1. kotet: 74-75. és 80-81.

A hazai esztétikai-muvészeti képességkutatasok koziil kiemelkedoen atfogo
az a kutatas, amely a ,Leonardo program” nevet viselte, és amelyet Karpati Andrea
(1955-) vezetett 1988 ¢és 1992 kozott. A Leonardo program amellett, hogy a helyi
tantervfejlesztés kialakitasanak lehet6ségét szolgalta, értékelési rendszerével
segitette a Nemzeti alaptanterv, valamint az akkor eltervezett nemzeti vizsgarendszer
kialakitasat. A Leonardo program pedagogiai kisérletei els6sorban a vizualis nevelés
korszertsitésének lehetoségeit kutattak. A szakmai koordinacio intézményi hatterét
az akkori Magyar Iparmiivészeti Foiskola Miivelodéselméleti és Tanarképzo Intézete
végezte. A tanulmanyozas 6t témakorben 12 altalanos iskolaban folyt, k6zel 400 tanulo
kozremiikodésével, harom tanéven keresztiil.:

A kutatas elozményei kozé olyan széleskora attekinté vizsgalodasok tartoztak,

1 Az egyes modellek kutatohelyei és kozremiikodé tanarai a kovetkezdk voltak: 1. Nagykovacsi: Deszpot
Gabriella; 2. Pécs, Godre: Rétfalvy Sandor, Horvath Dénes, Eszteri Zsolt; Baktay Patricia. 3. Szeged, Gedo:
Mih4czi Janos; Lazarné Berkecz Eva, Popovics Lérinc. 4. Esztergom: Kaposi Endre, dr. Klausz Istvanné,
Balogh Attila. 5. Miskolc, Sajoszentpéter, Mezokovesd, Szomolya: Rézmiivesné Nagy Ildiko; Dobogné Dancs
Zsuzsa, Kecskemétiné Tord Irén; Alvari Dora; Muranyi Jozsef; Toth Tibor.

A programban a kovetkezd szakemberek vettek részt, mint tandcsadok, vagy egy-egy modell-teriilet
konzulensei: Dolezsan Agnes, fotomiivész; Farkas Andras, szocialpszicholégus; Gaul Emil, belsGépitész;
Gyebnar Viktoria, pszichologus; Rozsavolgyiné Tomonyak Gitta, szakvezeto rajztanar; Sandor Zsuzsa
pedagogus; Szép Ilona, bels6épitész; F. Vanko Ildiko, Dr. Szilagyi Klara, pszichologus; Tatai Erzsébet,
muvészettorténész; Tatai Maria, épitész; Tordainé Vida Katalin, pszicholégus; Zombori Béla, rajztanar.
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amelyek szamba vették a kiilfoldi vizualis abrazoloképesség, a mielemzo-képesség,

az alkalmazhato kutatasi modszerek és legjellemzobb témak, a tantervi hatasvizsgalatok
(1978-as tanterv), orszagos javaslatgyujto akciok addigi eredményeit. A kutatas iranyitoi
a korabbi képességvizsgalo munkak tanulmanyozasa és szaktanacsadok meghallgatasa
utan hataroztak meg azt az 6t vizualis-nevelési problémakort, amelyek az 6t modell
alapjat képezték. (Karpati, 1992)

A program 6 célja a vizualis alkoto és befogadd modszerek iskolai fejleszto
hatasanak vizsgalata volt, amin beliil az alabbi kérdésekre keresték a valaszt: 1.)
Igazolhato-e, hogy a rajztanitas globalisan fejleszti a szellemi képességeket? 2.)

Milyen fejlodési osszefiiggések fedezhetdk fel az egyes vizualis képességelemek,

illetve a mentalis képességek kozott? 3.) Mennyire jol fejleszti az 6t modell a megcélzott
képességcsoportot? A vizsgalodashoz a kutatasvezeto kivalasztotta az oktatasi

és kutatasi hagyomannyal rendelkezo, a vizualis nevelés szempontjabol fontos
témakoroket: 1. modell: A kornyezetkultira tanitasa rajzoran; 2. modell: A szinelmélet
és alkotas tanitasa; 3. modell: A foto és video tanitasa rajzoran;4. modell: Az integrativ
esztétikai nevelés; 5. modell: A mualkotas-elemzés és alkotoi gyakorlat egysége
arajzoran. A tobb éves kutatas soran parhuzamosan haladt a tanitasi programok
fejlesztése és kiprobalasa, valamint ezek hatasainak pszicholdgiai és pedagogiai
diagnosztizalasa, illetve rendszeres mérése.

1. modell: Kornyezetkultira tanitasa rajzoran,? 5-7. évfolyam
(Deszpot Gabriella, rajztanar, ig.h., Nagykovacsi, AMK Altalanos Iskola)

A miivészetpedagogiai innovacio els6 modellkisérlete a kornyezetkultara oktatasat,
mint a rajz és a technika tantargyak integraciojat kivanta bevezetni. A tematika

a torténelmi kronologiat, mint koncentraciot alkalmazta rendezo elvként, és tovabbra
is megtartotta azt a komplex szemléletet, amelyet az also tagozatra kidolgozott
kornyezetkultura program képviselt.: A modellhez tartozo tematikat a két program-
konzulens Tatai Erzsébet és Tatai Maria tervezte meg. Az erre épiilé tanmeneteket
Deszpot Gabriella, rajztanar munkalta ki, valamint az 6rakat is 6 tartotta. A tantargy
kialakitasakor, kritérium volt, hogy azt a mihelymunka elvégzésére is alkalmas -
viszonylag magas - oraszamban tanitsak.: A tantargy integrativ programja lehetoséget

2 A targy-és kornyezetkultira akkor még nem volt része az iskolai vizudlis nevelés-
nek, hiszen az csak a NAT bevezetésével (és tobbek kozott e program tapasztalatain okulva)
keriilt be a vizudlis kultura nevi tantargyba.

3 Lasd részletesebben a Tatai n6vérek kerekegyhazi kisérleteit. Tatai Erzsébet - Tatai
Maria (1994): Kornyezetkultura. Tolgyfa Kiadé - Magyar Iparmtivészeti Féiskola, Budapest.
4 A program idején érvényben 1év0 1978-as tanterv és modositasa oraterve alapjan a rajz és technika
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adott arra, hogy a tanulok szamara az emberiség eddigi élettechnikai ismertté,
sot atélhetové valjanak a tevékenység-centrikus orakon. A program célja az emberi
élet hétkoznapi, és tinnepi targyainak, helyszineinek a bemutatasa volt agy, hogy
azt az adott kor szovetébe agyazta. A szemléletmod lényege, hogy a kultura egészét
vette alapul, kozpontjaban a kulturateremté — a targyait, kornyezetét formald — ember
bemutatasat allitsa, akinek életmoddjahoz szervesen kapcsolodik a zene, az irodalom,
avallas. A haroméves tantargyi fejlesztés eredményeképpen a kisérleti helyszin
altalanos iskolajanak helyi tantervében nemcsak a komplex miivészeti targyak
(,Miivészet és élet”, ,Ujra latni” sth.) kaptak szerepet, hanem elindult egy alternativ
iskolakoncepcio kimunkalasa is, az tin. kornyezetgazda iskola programkisérlete (1989-
1994), mint organikus iskolaalakitas. (Deszpot, 1993); valamint megsziiletett a Tolgyfa-
tanterve és tankonyv, munkafiizet sorozat.

[....] A Leonardo program nem csak képességkutatas volt, hanem a ,rajztanitas”,
a vizualis nevelés innovacios vallalkozasa is. A munka eredményeinek hatasat hét
pedagogiai és kilenc pszichologiai teszttel mérték.: Mar ez a tény is egyediilallo
a hazai komplex muvészetpedagogia torténetébens. A hatasvizsgalatok eredményeként
0sszességében megallapitast nyert: 1.) Annak ellenére, hogy nagyon szikos
arajzorak idokerete, az orakon folyo munka jelentds mértékben alakitja a gyerekek
vizualis képességeit, amely csoport szinten kiegyenlitetté valik. 2.) A térszemlélet
fejlesztése csak a valodi térben valo manipulacioval fejleszthet6 hatékonyan. (Példaul
abraolvasassal, térabrazolasi feladatokkal nem.) 3.) A vizualis nevelés hatassal van
bizonyos mentalis képességekre. Az integrativ programok kiillonosen intelligencia
-és kreativitasfejlesztok. 4.) A tomegkommunikacio termékei (képregény, konnytizene,
Kklip sth.) nem hatnak karosan a gyerekek vizualis nyelvére, hanem gazdagitjak azt
(Karpati és Gyebnar, 1996).

tantargyak osszeadott id6kerete alapjan az 5-6. évfolyamon négy, a 7-8. osztalyban harom orat tudtak hetente,
tombositve a kornyezetkultira foglalkozasokra forditani.

5 Deszpot Gabriella (1993): Az organikus iskolak. Iskolakultara, I11. évf. 13-14. sz., 3-19.

6 Az idevonatkozo kisérleti programokhoz kapcsolodd tematikakat, tanterv részleteket a Fiiggelék
kotet 1-6 mellékletében kozoljiik. ,A Leonardo program kornyezetkultira kisérletéhez kapcsol6do tanmenet
részletek” cimmel.

7 Pedagdgiai tesztek: Abrazold: Wilson Narrativ Teszt, Emberrajz Feladatsor, Technikai Rajzkészség
Feladat. M{ielemzd: Irasbeli, Clark Vizudlis Fogalmak, Vizulis Miivészeti Erzékenység, Harvard Esztétikai
Erzékenység. Pszichologiai tesztek: Intelligencia: RAVEN, FAT 7/8 A; figyelem: RIFA; emlékezet: Moede tabla;
térszemlélet: McQuerry H és Q, Rybakoff; kreativitas: Barkoczi-Klein, Barkoczi-Zétényi, Test for Creative
Thinking - Drawing Production.

8 Karpati Andrea - Gyebnar Viktoria (1996): A vizualis képességek és a személyiség. A Leonardo prog-
ram értékelési rendszere. ELTE BTK Neveléstudomanyi Tanszék, Budapest
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A kornyezetkultira oktatasa Nagykovacsiban
In: Karpati Andrea (1992. szerk.): A Leonardo Program - A vizualis
nevelés 6t modellje: 74-78.

A pedagogiai program célja az, hogy az emberiség eddigi élettechnikai tudatosan

atszirodjenek a gyermekkoron. A program soran egy-egy torténeti kor lényegét

ugy kell megragadni, hogy az a gyermek szamara életszeruvé, imaginativva valjon.

Lehet6ség szerint minél teljesebb képet kell adni az adott kor miivészetérol,

technikajarol, életmodjarol, valamely gyakorlati ismeret elsajatitasan keresztiil.
A tanmenetkészités szempontjai koziil csak néhanyat emelnék ki, amelyek

ugy érzem, hogy befolyasoltak a program sikerét: A tananyagot és a technikakat

ugy valasztottam ki, hogy

o igazodjanak a torténeti kronologiahoz,

o kovessék az évszakok valtozasat és azok fobb tinnepeihez kapcsolodjanak,

aktualizalodjanak,
o egyiitt haladjanak a mas tantargyakban tanitott ismeretekkel.

[....] A kézmives-kultartorténeti program annyira valtozatos és érdekes, hogy
a gyerekek spontan és folyamatosan érdeklodnek az orai és otthoni feladatok irant.
A tantargy keretében nagyon sokféle anyagot és tobbféleképpen probalnak ki,
egy id6 utan a gyerekek batran nyulnak mindenféle anyaghoz.

Nagyon készséges feladatfogadas alakul ki, mert mindegyik cselekvésbe agyazott
és természetesnek hat. A program fejleszti az egyiittmikodési készséget.
A mivészettorténeti rész feldolgozasa is mélyebb nyomokat hagy, a gyermekben
kialakul a kor képe. Természetesen vannak negativ tapasztalatok is egyes tanuloknal,
de nem ezek a dominansak

Végiil is ez a kézmiives-kornyezetkultira program akkor lenne az igazi, ha olyan
targyak, alkotasok sziiletnének, amelyek a gyermek iskolai, otthoni, tagabb
kornyezetében megjelennek. Remélhetoleg a tovabbi évek programjaban mar

lesz visszacsatolas: a kornyezet kreativ alakitasa. Addig is eredménynek mondhato
a helyes kornyezetértékelés és -hasznalat kialakulasa.

Az alabbiakban vazolom az 5. osztaly ,kézmuves” tantargyanak f6bb elméleti
ismereteit és gyakorlati technikait, témakorokre bontva. A tantargy évi oraszama
megegyezik a rajz és a technika targyak osszeadott oraszamaval. (A rajz tananyag
koncepciojarol, a f6 témakorokrol Tatai Erzsébet és Tatai Maria irasa szolt.)



Fiiggelék (részlet)

Az emberiség O0skora Ismereti vazlat: Teremtésmitoszok (héber, magyar, inka, finn)
— atermészet elemei és anyagai (érzékelés, rendszerezés) — az allatok életmodja

a természetben és lakhelyeik felépitése (csigahaz, fészek) — az ember 6si, egyszert
hajlékai (barlang, kunyho, sator) — az 6skori viselet anyagi és szellemi természete
- az 6skori magia és eszkozei (rajzolt, festett, eltancolt, elénekelt, faragott,

épitett jelek). Az atélés technikai: Természetjaras, gyujtogetés, karcolas, mintazas,
makettezés, szabas, varras, szovés, fafaragas, zenei és mozgasos improvizaciok,
épités, papirdombormii-készités, rajzolas, festés, testfestés, olvasas, jegyzetelés.

Elet az 6kori Keleten Ismereti vazlat: Piramis templomok és mitoszaik — a piramisok
és iizeneteik — az iras kialakulasa és felhasznalasa az életben (titkosirasok

és hieroglifak) — az egyiptomi plasztika — egyiptomi sziklasirok és azok kultikus
tartalmai — a szarazfoldi kozlekedés eszkozei az Okorban. Az atélés technikai:
Mintazas, filmek, konyvek nézése, jegyzetelés, modellezés, vetiileti abrazolasok, palast
szerkesztések, dombormukészités (karcolas, fafaragas, gipszontés, festés), iras ecsettel,
naddal, ékszerkészités drotbol, gyongybol, agyaghol; fémdomboritas; fabol valo
makettezés.

Az 0kori gorogok oroksége Ismereti vazlat: A krétai vilag technikai szinvonala és
¢életmodja, kultuszai — a gorog épitészet épiilettipusai - a gorog mitologia alakjai —
a gorog vazafestészet — a gorog hétkoznapok targyai, szokasai. Az atélés technikai:
Labirintusépités, makettezés, mintazas, mitologiai kartyak, alarcok készitése,
szerepjatszas, viaszkaparas, ecsetrajz, rajzi vazlatok, ruhak, ékszerek készitése,
edények mintazasa, salatak készitése, gorog lakoma eljatszasa, archaikus gorog
zene hallgatasa.

A romai vilag Ismereti vazlat: A hodito Roma vilagszemlélete — a mérnoki épitészet —
térathidalasok az épitészetben — romai épiilettipusok - a tarsmiivészetek és mufajai

— aromai iras és szamolas — a korakereszténység és Roma. Az atélés technikai:
Konyvolvasas, jegyzetelés, latogatas Aquincumba, mozaikkészités, makettezés (villa

és kertje), szerkesztések, latin szolasok irasa tussal, vésése gipszbe; mézeskalacsforma-
készités és -siités, tojasfestés.
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A Leonardo program kornyezetkultura kisérletéhez
kapcsolodo tanmenet részletek

In: Deszpot Gabriella (2005): A komplex mivészeti nevelés alternativ modszerei
a halmozottan hatranyos helyzeti cigany gyermekek fejlesztésében.

Doktori értekezés. Kézirat. 2. Fliggelék kotet: 23-24.

A ,MUVESZET ES ELET” ,tantirgy” tartalma sajatosan és komplex médon kozeliti

meg a NAT-ban megfogalmazott kovetelményeket. A tantargy témakoreit els6sorban

a vizualitas feldl, a befogadas és alkotas kiegyensulyozott dialogusaval kozeliti meg
ugy, hogy az adott kor minél teljesebb képe bontakozzon ki, amely magaban foglalja

a muvészetet, a technikat és az életmodot. A tananyag a mivészetek muveltségi
teriileten beliil helyezhet6 el a helyi tantervben, de erdsen kapcsolodik az ember

és tarsadalom, az életvitel és gyakorlati ismeretek (technika, haztartastan) teriileteihez
is. A tantargy keretein beliil integralhatoak a tanc-és drama egyes tananyagai (példaul
iinnepi szertartasok, babos, maszkos jatékok).

Vizualis kultara-kultartorténet / ,Mivészet és élet” c. tantargy
helyi tanterve — 5. évfolyam (részlet)

Tartalom: A MUVESZET ES ELET” ,tantdrgy” tartalma sajatosan és komplex modon
kozeliti meg a NAT-ban megfogalmazott kovetelményeket. Az 6skori életmod teljesebb
megértésére, sot atélésére az a témakor, teremt lehetéséget, amelyben a tanulok akar
maguk is kiprobalhatjak / dramatikus jatékok keretében /, hogy milyen is volt
az 6skori viselet, kézmives mesterségek, a magia és az abrazolas, harcmodor,
fegyver-és eszkoztar, valamint az 0si hajlékok. Az 0skori egység utan az okor
civilizaciojat dolgozza {6l a ,tantargy”. Az egyiptomi halotti kultusz bemutatasan
tal megjelenik a szarazfoldi-és vizi kozlekedés technikaja és megkezdodik az iras
torténetének feldolgozasa. A gorog kultura feldolgozasa klasszikusnak mondhato,
hiszen téma az épitészet és a mitologia alakjai, de megjelennek a gorog edényformak
s a hétkoznapi élet targyai is. A romai vilag f6ldolgozasa a szokottnal arnyaltabb, mert
az épitészet mellett nagy hangsulyt kapnak a muralis mivészetek, illetve a mérnoki
épitészet megjelenése.

Szerkezet: Parhuzamos és komplex tananyagszervezés. Csomopontjait
a torténelmi kronologia, illetve a kovetkezdk adjak koronként: LAKAS, VISELET,
VALLAS, TUDOMANY ES TECHNIKA, MUVESZ ES KOZONSEGE.

[....]



Modszer: A ,Mivészet és élet” ,tantargy” orain a vizualis nevelés folyamatos
és rendszeres munkaval, az elméleti €és a gyakorlati tevékenység egységeként valosul
meg. A feladatok tobbsége egyéni erofeszitést igényel, de gyakori a paros ill.
a csoportmunka is. Egy-egy feladat megoldasa tobb foglalkozason keresztiil is tarthat.
Sziikség szerint a tantermen kiviili tanitas-tanulas is szerepet kap. A tanorak oldott,
kreativitast elomozdito légkorben zajlanak, amely mogott kovetkezetes, a gyerekekkel
egyeztetett fegyelmezési keret hazodik.

MUVESZET f
ES ELET-1 °

UJKOR | LJKOR 1.

o

.

Tankonyvek, feladatgyiijtemények a technika- és kulturtorténet, életmod koré integrdlt vizudlis tantdrgyhoz
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A Karpati Andra altal megalkotott kétkotetes ,Miuvészet és élet” album 345 oldalon
tobb mint 60o mugonddal valogatott képpel mutatja be az eurdpai és mas kontinensek
muvészetének, miveltségének torténetét. A Deszpot Gabriella altal kidolgozott (142
oldalnyi) négy feladatgyijtemény 0sszesen 430 inspirativ képpel és abraval segit az

581 feladat kreativ megoldasahoz:. E tankonyvcsalad is része a mindésitett, 22 darabos
oktatocsomagnak az 1-10. éviolyamra késziilt tantervvel egyiitt, melyek a Bodoczky
Istvan altal vezetett Tolgyfa-program keretébens késziiltek a KOMA tamogatasaval.

1 Karpati Andrea (1998): Miivészet és €let. I. Kultartorténet 12-14 éveseknek. Tolgyfa program. Helikon
Kiado, Budapest. 173; Karpati Andrea (1999): Miivészet és €let. I1. Kulturtorténet fiataloknak. Tolgyfa program.
Helikon Kiado, Budapest. 174

2 Deszpot Gabriella (1997): Oskor, 6kor. Feladatgydjtemény a Miivészet és élet cimi tankonyv L. ko-
tetéhez. Helikon Kiadd, Budapest. 38; Deszpot Gabriella (1997): Kozépkor. FeladatgyGjtemény a Miivészet és
élet cim( tankonyv I. kotetéhez. Helikon Kiadd, Budapest. 32; Deszpot Gabriella (1998): Ujkor L.: 15-18. szazad.
Feladatgytjtemény a Mivészet és élet cimii tankonyv II. kotetéhez. Helikon Kiadod, Budapest. 47; Deszpot Gab-
riella (1998): Ujkor IL: A 19. szazad és a 20. szdzad elsé évtizedei. Feladatgy(ijtemény a Miivészet és élet cimfi
tankonyv II. kotetéhez. Helikon Kiadd, Budapest. 31

3 BodoczKy Istvan (szerk. 1998): A Tolgyfa-program. Komplex vizualis nevelés tanterve. Helikon Kiado,
Budapest. 75 (OKI96 VK 1-10)
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Dorner Helga és Karpati Andrea

Mentoralt innovacio virtualis tanulasi
kornyezethen

SZTE BTK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola
ELTE TTK, Multimédiapedagogiai ¢és Oktatastechnoldgiai Kézpont

A kisérlet kontextusa: a CALIBRATE Projekt

A Calibrating E-Learning at European Schools (CALIBRATE, www.eun.org/calibrate,
2005-2008) projekt célja egy eurdpai tananyag-megoszto portal (Learning Resource
Exchange, LRE) és egy hozza kapcsolodo kollaborativ tudasépito kornyezet (LeMill,
www.lemill.net) 1étrehozasa volt, a szoftverfejlesztés folyamatat koveto és befolyasolo,
nemrzetkozi iskolai kisérleteken alapulo értékelés modszerével.+ A pedagogiai
akciokutatas eszkozeit hasznalo bevalas-vizsgalatok és a szoftverfejlesztés soran

a pedagogusok feladata az egyes funkciok értékelése, oktatasi tartalmak keresése,
minositése, majd iskolai felhasznalasa - eredeti vagy adaptalt formaban - volt.

Négy muveltségteriilet altalanos és kozépiskolai oktatoi vettek részt a virtualis tanulasi
kornyezetek tesztelésében: a matematika, a természettudomanyok, idegen nyelv

és kornyezetismeret (Environmental Studies). A tanarok a kollaborativ kornyezetek
értékel6 funkcioi, csoport-foruma és kommentalt 6ravazlatok formajaban mondtak

el véleményiiket a nemzetkozi tananyag-megosztas bevalt modszereirol és szamos
problémajarol, valamint az LRE és LeMill mtikodésérol.s A CALIBRATE projekt

fontos célja volt, hogy egy jelentds europai pedagogiai fejlesztés fenntarthatosagat

4 A CALIBRATE projekt magyar kozremiikoddje, az ELTE TTK Multimédiapedagogiai Kézpontja
iranyitotta a validacios projekt-munkacsomagot az Eurdpai Iskolai Haldzat (European Schoolnet, EUN) altal
koordinalt, 7 orszag (Ausztria, Belgium, a Cseh Koztarsasag, Esztorszdg, Lengyelorszag, Litvania és Magyar-
orszag) osszesen 80, altalanos és kozépiskolajanak 2-2 pedagogusa kozremiikodésével.

5 A magyar kisérletben a természettudomany miiveltségteriiletet fizika, kémia és biologia szakos
tanarok képviselték. Mivel Magyarorszagon nincs 6nall6 tantargyként kornyezetismeret oktatas, negyedik
miveltségteriiletként a human tantargyak csoportjat valasztottuk, és magyar nyelv és irodalom, illetve torté-
nelem szakos tanarok vettek részt a kiprobalasban.

6 (A nemzetkozi bevalas-vizsgalat tapasztalatairdl a projekt portalon olvashatok zardjelentések: www.
eun.org/calibrate -» Reports, magyarul vo. Karpati, 2008
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bizonyitsa azzal, hogy a kiprobalo orszagok koziil, kett6 kivételével valamennyi (a Cseh
Koztarsasag, Esztorszag, Litvania, Lengyelorszag és hazank), az Gjonnan csatlakozott
orszagok koziil keriilt ki. A kiprobalas kezdetén azonban nyilvanvalova valt, hogy

az oktatasi informatikai kultiira nem eszerint kiilonbozik a hét orszagban. A teriileten
¢élen jaro finnekhez kozelito észtek, és a nemzeti tananyagportallal sem rendelkezo
csehek kozotti kiillonbség lényegesen nagyobb volt, mint az ambiciozus nemzeti oktatasi
informatikai stratégiaval biré osztrakok ¢és a kozpontositas minden formajatol

- igy a belga oktatasi minisztérium-vezérelte digitalis tananyagfejlesztéstol

— is 0dzkodo6 flamandok kozott.” Ebben a k6zleményben az 4j oktatasi kornyezetben
végzelt, kisérletezo oktatomunkat tamogato tovabbképzési modszeriink, a mentoralt
innovacio mukodését mutatjuk be. Meggy6zodésiink, hogy ez a modszer - vagy mas
hasonlo, az innovacios folyamat egészét végig kiséro szakmai segitségnyujtas

- nélkiilozhetetlen egy Gj pedagogiai kultiira meghonositasahoz.

A Kkisérlet leirasa
Minta: a CALIBRATE projekt els6 és masodik fazisaban részt vett magyar pedagogusok

A nemzetkozi tananyag-kiprobalas és -értékelés elso fazisa 2007. marcius-majus
honapban zajlott. Két altalanos és tiz kozépiskola 23 tanara mukodott egyiitt egymassal,
tanuloikkal, facilitatorokkal és neveléstudomanyi kutatokkal a European Learning
Resources Exchange - Eurdpai Digitalis Tananyag Repozitorium értékelésének kapcsan
a CALIBRATE projektben. A masodik fazisban, 2007. oktober és 2008. januar kozott,

20 gyakorlo pedagogus (a csoport fele mar az el6zo fazisban is dolgozott) vett részt

a tananyagok kiprobalasaban és a szoftverek értékelésében. A pedagogusok jellemzo
adatait az alabbi tablazatban foglaljuk 6ssze:

1. sz. tabldzat

I sz tablazal,
A mentardlt innovdcios kisérlethen részt vert tandrok adatai

Feérfi No Altalinos Kozépiskola Vidék Fovdros Matematika! Természet- ldegen Hundn
iskola Informatika  tudomdny  myelv
2007. 3 20 9 14 16 7 ] 7 T 4
marcilis=
méjus
2007, oktober | 4 £33 5 15 9 11 10 5 2 3
— 2008,
Jamuar
7 A CALIBRATE projekt belga részvevoi kivétel nélkiil az orszag flandriai tartomanyaibdl keriiltek Ki,

magukat flamand csoportnak nevezték, elzarkoztak a kozponti, belga oktatasiranyitas mindennemdi infor-
matikai kezdeményezésétdl, sajat stratégiajukat viszont nem egyfajta flamand kisebbségi tartalomfejlesztési
kezdeményezés, sokkal inkabb az iskolankénti autonom digitalis tananyagbeszerzés és —~hasznalat jellemezte.
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A pedagogusok felkészitése a CALIBRATE projektre

A CALIBRATE projekt elso szakaszaban a kisérletbe bevont tanarok felkészitése zajlott.
Magyarorszagon erre a célra egy olyan tovabbképzési modszert valasztottunk, amely
tartalmaban illeszkedett a pedagogusokra varo feladatokhoz: felkészitett digitalis
tananyagok értékelésére, adaptalasara, iskolai alkalmazasara és az errdl zajlo virtualis
kommunikaciora, ugyanakkor modellezte a kollaborativ tudas-épités folyamatat

is, amely a kisérletezokre vart a projektben. A hagyomanyos tanar-tovabbképzo
kurzusok, amelyek az iskolai kornyezettdl tavol, jol felszerelt képzohelyeken, egyéni
felkészitéssel mutatjak be az oktatasi informatika modszereit, bar nagyon hasznosak,
de egy nemzetkozi tananyag-adatbazist sajat iskolajukban-kiprobalo és errol hat orszag
tanaraival véleményt cserélé projektmunka leend6 részvevoi szamara nem tiintek
autentikus felkészit6 modszernek. Az EPICT (European Pedagogical ICT Licence,
Europai Pedagogusi IKT Jogositvany, www.epict.org, magyar honlapja: www.epict.hu)
kurzusai viszont csoportmunkan alapulnak, kevert tipusu (jelenléti és virtualis
tanulasi kornyezetben folytatott) oktatassal, 3-5 f0s tanulocsoportokban zajlanak.

A mar 17 orszagban - koztiik Magyarorszagon is — akkreditalt EPICT program legfobb
képzési célja, hogy felkészitse a pedagogusokat a szamitogépes eszk6zok mindennapi
tanorai hasznalatara, modszertani repertoarjuk bovitésére, mikozben segiti oket
technikai, modszertani és személyes, illetve szakmai fejlodésiikben is. A dan Oktatasi
Minisztérium pedagogiai informatikai fejleszt6é kozpontja (UNI-C, www.uni-c.org)
generikus tananyagan alapulo, (Gjorling, 2005), a nemzeti tantervek és oktatasi kultara
igényeihez igazitott kurzust Magyarorszagon az ELTE TTK Multimédiapedagogiai

és Oktatastechnologiai Kozpontja adaptalta és probalta ki (Pethd, 2006; Tartsayné
Németh, 2007; Karpati, 2008).

Az EPICT tanfolyam részvevoi az IKT eszkozokkel segitett, egyiittmikodo
tudasépitést, mint tanulasi és tanitasi modszert sajatitjak el. Az EPICT tananyag
modulokbdl épiil fel, a bizonyitvany megszerzéséhez 5-8 modult kell egy csoportnak
elvégeznie, melyeknek egy része kotelezo, a tobbit pedig béséges és évrol évre megujulo
kinalatbol valasztjak a csoporttagok érdeklodésének és szakmai céljainak megfeleloen.
A 60 oras modulokat a hallgatoi csoportok 3-4 honap alatt, sajat tempojukban,
facilitator (a csoportok tanulasat strukturald, ellenorzo és értékeld e-pedagogus,

8 Mindegyik modul hasonldan épiil fel, de mas-mas témat jar korbe pedagogiai és IKT szempontbol.

A modulszoveg tartalmazza a témahoz kapcsolodo legfontosabb technikai ismereteket, valamint az adott
technikaban rejlé pedagogiai lehetoségeket. A szoveghez cikkek, példak, jo tanitasi gyakorlatok leirasai, inter-
netes linkek, valamint az IKT gyakorlasat segit6 feladatok tartoznak. A modulok végén a csoport kozosen dont
arrol, hogy melyik modulfeladatot végzik el. A modulfeladatok minden esetben a részvevik oktatasi kornye-
zetéhez kotédnek, gyakran didkjaik bevonasaval, a feladatok kiprobalasaval oldhatok meg. A feladat kivalasz-
tasat és kivitelezését a facilitator segiti.
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mentor) segitségével végzik el. A tanfolyam soran az informacios és kommunikacios
technologiak (IKT) és az internet nem csupan téma, hanem modszer és eszkoz is,
hiszen maga a kurzus egy internetes tanulasi kornyezetben, tavoktatasban zajlik.
A csoport a tananyagot a kurzust tamogato on-line keretrendszerben éri el, ezt
onalloan feldolgozza, majd elvégzi a gyakorlo és ellenorzo feladatokat.

Az EPICT kurzusmodulok modulzaro feladatainak értékelési rendszere
is egyedi: egyéni értékelés nincs, a csoport munkajat a facilitator értékeli a
bekiildott modulfeladat alapjan. A modulfeladat kivalasztasa utan a csoport irasbhan
megtervezi a megoldast, és elosztja a részfeladatokat. A facilitator értékeli a tervet,
a jobbitashoz otleteket és szakanyagokat kiild, illetve kiegészito, gyakorlo feladatot
ad vagy a terv valamely részének bovebb kifejtését kéri. Ez a biztositék arra, hogy
a csoport szakmailag és technikailag tovabb fejlodjon, hiszen a facilitator altal
kiszabott tobbletmunka kihivas elé allitja a csoport tagjait. A feladat beadasakor
a facilitator értékeli a kivitelezést, a munka elosztasat, és elfogadja vagy tovabbi
kidolgozasra visszaadja a modulfeladatot. A csoport akkor végzi el az adott modult,
ha a leadott modulfeladatot a facilitator elfogadta, ekkor kezdhetik el a kovetkezd
modult. Az értékelésnek ez a modja lehetové teszi, hogy minden részvevo sajat
szintjének megfelelGen fejlodjék, méghozza azokon a teriileteken, amelyekre tanari
munkaja soran a legnagyobb sziiksége van. A CALIBRATE projekt szamara aj EPICT
képzési tipust akkreditaltattunk: az EPICT Innovacié moduljait célzottan az oktatasi
informatikai modszerek megujitasaban kozremikodo6 pedagogusok kompetencia-
fejlesztését szolgaljak az oktatas szempontjabol fontos teriileteken: a kommunikacio,
a digitalis tananyagok mindsitése, a kiillonb6z6 tananyag-mufajok tanorai és iskolan
kiviili, oktatasi és magan célu felhasznalasa, virtualis oktatasi kornyezetek értékelése,
a tananyag-készités alapismeretei és az informacioszurés, elemzés és feldolgozas
teriiletein. (Az altalanos tanari képességek és tanari IKT kompetenciak osszefiiggéseirol
vo. Karpati, 2007.)

Az EPICT modulok kézéppontjaban egy-egy digitalis pedagogiai modszer
all, ezt a pedagogus-csoport sajat tantargya egy-egy témakorének feldolgozasakor
alkalmazza. A kurzushoz Kkifejlesztett virtualis tanulasi kornyezetben talalhato
technikai és pedagogiai leirasok, modszertani példak segitségével a csoport-tagok
egyéni tanulassal sajatitjak el a modszert és a hozza kapcsolodo digitalis taneszkoz,
virtualis kornyezet vagy irodai szoftver oktatasi céla hasznalatat. Maguk dontik el, hany
gyakorlo feladatot oldanak meg, s ha elakadnak, barmikor kérhetik e-mailben a mentor
segitségét. Az egyéni tanulast csoportos feladatmegoldas koveti, amely kollaborativ
tanitasi, tanulasi technikakat modellez. Mindegyik modulfeladat megoldasat mas-mas
csoport-tag koordinalja, s valtoznak az egyes tagokra juto részfeladatok is. (Példak
az elvégzendo részfeladatokra: internetes anyaggyujtés, informacioszirés és feldol-
gozas az ujonnan elsajatitott technikaval, tananyagtervezés, kiprobalas, sajat és tarsak
munkajanak értékelése, a csoport munkajanak bemutatasa.) A feladatok megoldasa
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és a mentorral, illetve tarsakkal folytatott kommunikacié nemcsak informatikai
kompetenciajukat, de pedagogiai stratégiaikat is modositja. Az EPICT tanfolyam
adaptaciojakor a pilot kurzusok részvevéi a kurzusba valo belépéskor és a kurzus
zarasakor pedagogiai stratégiaikrol kérdoivben adtak szamot, ezek dsszehasonlita-
sakor fejlodést tapasztaltunk a kollaborativ technikak megitélése és alkalmazasa
teriiletén (Karpati és Ollé, 2007). Ebben a vizsgalatban, amelyben 150, az EPICT

képzés magyar adaptaciojat els6ként kiprobalo, 6vonokbdl, tanitokbal, tanarokbol

és intézményvezetokbdl allo pedagoguscsoport vett részt, kideriilt, hogy a tanarok
oktatasi gyakorlatanak modositasa az informatikai eszk6zok rendszeres

és hatékony felhasznalasaval csak igen intenziv, a képzés befejezése utan tovabb
folytatott tamogatassal, a mentoralt innovacio modszerének kovetkezetes
alkalmazasaval érheto el. AZ EPICT Innovacio kurzuson részt vevo pedagogusok
valamennyien hatarozott ,tanitasi stratégia” értelmezéssel, illetve tényleges tanitasi
tapasztalattal rendelkeztek. Minden modszertani tevékenyégben bekovetkezo valtozas
éppen ezért egyben szokasvaltozast is kellett, hogy jelentsen szamukra. A pedagogusok
az IKT kompetenciajuk fejlesztésével és az IKT osztalytermi alkalmazasanak
megismerésével nem az alapvelo tanari tevékenységet tanuljak, hanem a korabbitol
eltéro tevékenységre késziilnek fel, s ez minden esetben problémakkal jar egyiitt.

Mar a felkésziilési szakaszban is megjelennek az IKT alkalmazassal kapcsolatos
eloitéletek, az egytittmikodo tanulassal kapcsolatos, gyakran ellentmondasos nézetek,
amelyek magat a képzést, illetve a képzés és a tevékenység kozott jelen 1évo id6ben

a pedagogus gondolkodasat negativ iranyban befolyasolhatjak. Ennek a hatasrend-
szernek a megismerésére tettiink kisérletet, amikor az IKT osztalytermi alkalmazasat
12 problémakorben mutattuk be a pedagogusoknak. Arra voltunk kivancsiak, hogy

a képzés hatasara a tipikus tanari problémak jelentoségének a becsiilt mértéke hogyan
valtozik. Az EPICT képzés hatasara, egy kivételével, minden feltételezhet6 probléma
becsiilt fontossaga csokkent, tobb esetben pedig jelentos mértékben csokkent. Egyediil
az Oratervezéssel kapcsolatos félelmek novekedtek, ami vélhetGen annak

a felismerésnek koszonheto, hogy egy IKT alkalmazasokkal tamogatott interaktiv
tanora nehezebben tervezhet6.

A kurzust mar évek ota hasznalo orszagokban végzett hatasvizsgalatok
eredményei szerint az egyéni és csoportos tudasszerzést iskolai gyakorlati
alkalmazassal és folyamatos mentori segitségnyujtassal kombinalo EPICT kurzus
korszertibbé tette a pedagogusok modszertani kulturajat, novelte az egyiittmikodésen
alapulo oktatasi modszerek hasznalatanak gyakorisagat (Hjosholt-Poulsen, 2007;
Gjorling, 2005; EPICT Evaluation Report, Italy, 2006; EPICT Evaluation Report,
Greece, 2000).
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A mentoralt innovacio

Az EPICT kurzus csoportmunkan alapuld, Gj pedagogiai modszereket mentor
segitségével, sajat oktatasi problémak megoldasara alkalmazo modszerét fejleszti
tovabb a mentoralt innovacios modell, melyet a tovabbképzéstol alapjaiban kiillonb6z0
helyzetben, a pedagogiai innovacio teriiletén biztositja a kutatasban kezdé pedagogus
szamara a folyamatos tamogatast anélkiil, hogy tanuléi szerepbe kényszeriilne.

A CALIBRATE projektre felkészité kurzus tapasztalatai azt mutattak, hogy a
tavoktatasos pedagogus-tovabbképzési forma szokatlan a hazai tanarok szamara,
akik kevés vagy egyaltalan semmiféle tavtanulasi stratégiaval rendelkeznek és
viszonylag ritkan hasznaltak elektronikus levelezésnél egyébre (pl. szakmai
forumozasra, sajat tartalmak feltoltésére) az internetet. A mentorok szaktargyi
felkésziiltsége és szerepeik tudatos valtogatasa (pl. a pedagogiai szakérto, a tarsasagi
élet szervezoje, a projekt-menedzseri és technikai segitségnyujto) elengedhetetlen
volt a kisérleti program sikerességéhez. Szintén szokatlan a hazai gyakorlatban az,
hogy a tovabbképzésen a pedagogusok kiscsoportokban dolgozzanak, holott

sokan koziiliik tanitasi gyakorlatukban rendszeresen hasznaljak a projekt-

alapu ismeretatadast. Szereploként azonban ritkan vesznek részt kollaborativ
problémamegoldasban, ezért az EPICT modulrendszere és értékelési- visszajelzési
szabalyai Gjabb tapasztalatokat jelentettek a tanarok szamara.

A szaktargyi IKT mentorok a matematika, természettudomanyok, magyar nyelv
és irodalom, torténelem és idegen nyelvek teriiletein jelent6s oktatasi gyakorlattal
rendelkez0, az IKT hasznalatban is jartas pedagogusok voltak. Mig a mentoralt
innovacio elso szakaszaban, az EPICT tanfolyam keretében az egyiittmikodés
kozéppontjaban oktatasi informatikai alkalmazasok pedagogiai alkalmazasanak
elsajatitasa allt, a masodik szakaszban a képzés az IKT kompetencia és attitid
fejlesztésén tul a pedagogusok szaktudomanyos ismereteit, oktatasi és szamonkérési
modszereit is bovitették. A virtualis forumokon zajlo vitak, az azonos tantargyat
oktato - tehat a kisérleten beliil, de azon tul is hasonld szakmai problémakkal
kiizdo - kisérletezo csoportok egyiittmikodése végso soron a tanulokkal kapcsolatos
vélekedésén, kozvetett modon pedig a gyerekképében is pozitiv iranyt valtozasokat
adott eredményiil.
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A mentoralt innovacio 1épései a kovetkezok:

1. Oktatasi problémak felismerése, melyeknek megoldasahoz a pedagogus kutatoi,
fejlesztoi segitséget igényel, és/vagy a kutatonak az iskolai gyakorlatban dolgozo
pedagogus egyiittmukodésére van sziiksége.

2. Koz0s kutatasi terv és ebbe integralt innovacios program kidolgozasa,

s megvitatasa az oktatasi folyamat minél tobb szerepl6jével (sziilokkel, a telepiilés
politikai dontéshozoival).

3. Az innovacios munkahoz sziikséges oktatoi kompetenciak fejlesztésére a kutatok
mentoralt képzést terveznek, amelynek része az innovativ oktatasi tevékenység.
4. A képzés és az innovativ munka nem valik szét, mindketto6 folyamatosan zajlik

az oktatasi probléma megoldasaig. A pedagogiai kisérlet a terven alapulo kutatas
(design- based research, http://www.designbasedresearch.org/).

5. Kognitiv eszk6zok igénybe vételével folyik az innovacios program megvaldsitasa,
dokumentalasa, értékelése. (Ilyen eszkoz példaul a virtualis tanulasi
- egyiittmikodési kornyezet, a virtualis vitakornyezet, a terveket, kisérleteket
és eredményeket egyarant dokumentalo, a kutatok és pedagogus-tarsak altal
kommentalt folyamat-portfolio (process folio).

6.  Adisszeminacio egyszerre zajlik a kutatas és az iskolai oktatas forumain
- a kutatok és pedagogusok egyiittmikodése a képzés, kisérleti oktatas
és az eredmények terjesztése soran folyamatos, azaz az innovacios project
végén nem szakad meg.

A CALIBRATE project soran ezek a fazisok az alabbiak szerint valosultak meg:

1. Oktatasi problémak felismerése: az IKT eszkozok hasznalatanak egyik
legfontosabb gatja, hogy a pedagogusok gyakran hiaba keresnek a szamukra sziikséges
témakban, korosztalyok szamara vagy az oktatasi modszereiknek megfelel6 IKT
megoldast. Ugyanakkor az Europai Unio orszagaiban igen jelent6s forrasokat fordit
digitalis oktatoanyagok fejlesztésére, s ezek jo része azonos tartalmakat kozvetit.

Az oktatok szamara a hianyos ellatas, a kutatok szamara a kiilonb6z6 tanari
habitusoknak és pedagogiai stratégiaknak megfelel6 tananyag-tartalmak és miifajok
feltarasa, illetve a tananyagok nemzetkozi felhasznalhatosaganak vizsgalata jelenti a
probléma megoldasat.

2. A CALIBRATE projekt a fenti probléma megoldasara kozos, hét orszag oktatoit
és kutatoit involvalo kutatasi tervet és ebbe integralt innovacios programot dolgozott
ki, s ezt az Eurdpai Iskolai Halozat (European Schoolnet, www.eun.org) szervezésében
megvitatta az egyes orszagok oktatasi informatikaban kompetens szakértoivel
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és politikai dontéshozoival.

3. Az innovacios munkahoz sziikséges oktatoi kompetenciak fejlesztésére

a kutatok orszagonként eltérd, mentoralt képzést terveznek, amelynek része volt

az innovativ oktatasi tevékenység is. Ezt a folyamatot a magyar kutato partner, a

z ELTE Multimédiapedagogiai Kozpontja koordinalta. Az EPICT kurzust a hét
részvevo orszag koziil harom valasztotta a felkésziiléshez.

4. A képzés és az innovativ munka nem valt szét, mindkett6 folyamatosan zajlott
az Europai Digitalis Tananyagportal (Learning Resource Exchange, LRE) bevalas-
vizsgalata soran. A részvevok hipotetikus felhasznalasi szcenariokat készitettek, majd
ezeket tesztelték a terven alapulo kutatas (design-based research) elvei szerint, iskolai
kornyezetben.

5. A CALIBRATE program részeként kifejlesztett LeMill kollaborativ kornyezet
segitségével, kognitiv eszkozok igénybe vételével folyt az innovacios program
megvalositasa, dokumentalasa és értékelése. A magyar projektben a FLE3 és

a LeMill virtualis kornyezet segitségével monitoroztuk a mentoralas folyamatat

és hatasat a pedagogusok szakmai kompetenciajanak fejlodésére.

6. A disszeminacio egyszerre zajlott és zajlik ma is a kutatas és az iskolai
oktatas forumain — a CALIBRATE projekt folytatasaként a MELT projektben tovabbi
sok ezer digitalis tananyaggal gazdagodik az LRE, a kutatok és pedagogusok
egylttmikodése tehat az innovacios project végén nem szakad meg. Ez a folyamat
nyomon kovetheté mind a LeMill kollaborativ kornyezetben, a nemzeti tudasépito
csoportok mikodésében, mind a mentoralt innovaciot tamogato virtualis tanulasi
kornyezetekben.

A CALIBRATE projektrol szolo tanulmanyok soraban ez az iras az innovacios
folyamat szempontjabol szamunkra kulcsfontossagunak tiino, a pedagogus-
tovabbképzések hatékonysagarol szolo vizsgalatokban (Nagy, 2001, 2004) feltart
problémak egy részét orvosolni képes virtualis tanulasi kornyezetben folyo
min6ségi kommunikacio jelent6ségét mutatja be.

A virtualis tanulasi kornyezet, mint a mentoralt innovacio segitoje

A felkészités elso szakaszanak tekintheto EPICT tanfolyam utan egy 0j fazis kezd6dott
az oktatasi kisérlet részvevéi szamara: ismerkedés egy, a magyaron kiviil még két
idegen nyelven irt tananyagot tartalmazo, tobbféle keresési rendszert mikodtetd
tananyag-adatbazissal. A képzést koveto, immar egyenrangu felek tudasépito
dialégusan alapulé mentoralt innovacio soran mar nem az IKT kompetencia tovabbi
fejlesztésére, hanem a szaktargyi IKT hasznalatra 6sszpontositottunk.

Az EPICT tanfolyam 3-5 f0s Kiscsoportjait - melyek egy vagy két iskola egymast
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jol ismer6 tanaraibol alltak — négy, 8-14 f0s 1étszamu szaktargyi csoportta alakitottuk.
A CALIBRATE eszkozoket tesztelo, szakmai alapu szervezodések tagjai egymastol
jelentds tavolsagra laktak és dolgoztak, tehat az IKT alapi kommunikacio napi
sziikségletté valt. A kisérlet vezetoinek a tudasépitést katalizalo virtualis kornyezetrol
kellett gondoskodnia, hogy a kozlések, egyéni és csoport-produktumok (oravazlatok,
prezentaciok, kisebb taneszkozok, tesztek vagy hattér-informaciok egy —egy érdekes
alkalmazasrol) attekintheto rendben, visszakereshetéen mindig rendelkezésre alljanak.
A mentoralt innovacio immar Uj terepen - a Magyarorszagon mar ismert, mar bevalt
FLE3 tudasmegoszto kornyezetben, (www.flez.uiah.fi, F6z0, 2006; Hunya, Dancso ¢és
Tartsayné Német, 2006) majd a FLE3 fejlesztoinek 4j, a CALIBRATE projekt szamara
késziilt tudasépito kornyezetében, a LeMill-ben (www.lemill.net) zajlottak.

A FLE3 - a Jovo Tanulasi Kornyezete (Future Learning Environment) kollaborativ
tanulas-tamogato szoftver, amelynek magyar honositasat elsoként a Valnet/ITCOLE
Vizjelek projektben probaltak ki a Sulinet Programiroda és az European Schoolnet
(EUN) egyiittmikodésében, tiz, az oktatasi informatika irant elkotelezett, ugynevezett
Lnnovativ IKT Iskola”-ban (F6z0, 2006). A FLE3 célja, hogy a tanuldi csoportok
egylittmikodo tanulasat segitse. A pedagogus munkajat valtozatos egyiittmiikodési
formakra lehetoséget biztosito, kommunikacios platformok segitik, amelyeken
projekteket szervezhetnek, 6tletborzét rendezhetnek és kozzé tehetik kutatasi
eredményeiket a diakok.

A FLE3 a CALIBRATE-ben a miveltségteriileti munkacsoportok zartkora
egyiuttmikodésének terepe volt. A platform harom része a kozos tudaskonstrukcio
kiilonbozo fazisaiban alkalmazhato. A Kucko-ban (az eredetileg angol nyelvi
szoftveren: Webtop) minden felhasznalo sajat teriiletet alakitott ki. Az adott
miuveltségteriilet IKT-val segitett oktatasa szempontjabol relevans témak feldolgozasa
soran Osszegyujtott képeket, szoveges informaciokat, linkeket toltottek fel ide.

Erre a ,sajat teriilet”-re a tébbi csoporttagok barmikor ellatogathattak, s igy betekintést
kaphattak az itt tarolt, szamukra is érdekes informaciokba és kozos oratervek
kidolgozasaba, kozos tananyag-épitésbe kezdhettek a ,Kucko” gazdajaval. A kollaborativ
tudasépito munka nagy része a Tudasfaban (Knowledge Building) zajlott. Ez a csoportos
tanulas strukturalt kommunikacios kornyezete, ahol a részvevok forumon keresztiil
léptek egymassal kapesolatba. Az Otlethaz (Jamming) a szabad asszocidciok, a kreativ
egyiitt-gondolkodas szintere volt, itt a csoport-tagok az IKT-hasznalattal kapcsolatos
otletek (pl. érdekes onallo tanuloi projekt-feladatok, jatékok) létrehozasaval segitették
a kozos szoftver-értékelo munkat. Mod volt itt folyamatabrak, vazlatok készitésére

is, igy szerepet kaphatott a vizualis kommunikacio. (A FLE3 kornyezet hazai oktatasi
tapasztalatairol vo. F6z0, 2006; Hunya, Dancso és Tartsayné Németh, 2006) A FLE3
hasznalataval két célt értiink el: a csoport-tagok megismerték egymas szakmai
gondolkodasat és - alevelek stilusan keresztiil, illetve a személyes témak megtargyalasa
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soran - a virtualis tér valodi baratsagok helyszine lett. A platform tervezo
és tudasmegoszto funkcidinak hasznalata pedig segitette oket abban, hogy
a tovabbiakban, immar az Gj CALIBRATE - eszkozokkel is képesek legyenek
egyluttmakodni.

A LeMill kollaborativ tudasépit6 és —-megoszto kornyezet a FLE3 fejlesztoi
csoportjanak legajabb munkaja, amely a FLE3 kiprobalasi tapasztalataira épiil.
Ez a CALIBRATE Projekt LRE tananyag-adatbazisahoz kapcsolodik, (k6lcsonos
hivatkozasok segitik az ,atjarast” a tananyagok és a megosztasukat, feldolgozasukat
elosegito kornyezete kozott). Mivel egyre tobb szakmai csoport miikodik a LeMill-ene,
és ezért egyre tobb az ide feltoltott tananyag, itt is mikodik az adatbazisokéhoz hasonlo
keresé rendszer. Lehet6ség van virtualis csoportok 1étrehozasara, illetve azokhoz valo
kapcsolodasra is a Kozosség (Communities) meniipontban. A kezddoldalon az alabbi
harom kiemelt lehetoség koziil valaszthatunk: Tartalom, Modszerek, Eszkozok.
A Tartalom az oktatasi tartalmakra vonatkozik, itt kereshetiink tananyagokat kiilonb6z0
szempontok szerint (nyelv, cim, tantargy, célcsoport, kulcsszo), valamint ide kattintva
tolthetiink fel 4j tananyagot a rendszerbe. A tananyagok tovabbi bongészése végezhetod
nyelvek szerint, kulcsszavak szerint, tantargyak szerint
és célcsoport szerint. A modszerek bongészése tovabbi harom modon lehetséges:
nyelvek szerint, kulcsszavak szerint, és szervezési formak szerint (pl. kollaborativ
munka, csoportmunka, projektmunka, sth.) A felhasznalé a szamara fontos, sajat vagy
mashonnan feltoltott tananyagait tarolhatja a Publikalva mappaban (ami nyilvanos) és
a Gyujtemények mappaban (amelyet beallithat ugy, hogy csak maga vagy csoporttarsai
szamara hozzaférhetd). Az eszk6z0ok bongészése is nyelvek szerint és kulcsszavak
szerint torténhet és a publikalva és gytjtemények rendszerbe helyezheto. A Modszerek
feliratra kattintva egy didaktikai szempontok szerint szervezett gytjteménybe
navigalhatunk, amelynek célja az autentikus hasznalat el6segitése: a megismert
IKT eszkozoket modszertanilag timogatja. Az Eszk6zok meniipontban a tanarok sajat
tapasztalataikrol szamolhatnak be, javasolhatnak (vagy biralhatnak) bizonyos IKT
alkalmazasokat, példaul bemutathatnak kiilonféle tananyag-szerkeszté programokat.
Mindharom esetben adott a kedvencekhez valo hozzaadas opcioja, mellyel kisérleti
csoportunk tagjai tudasépito kozosségként igen gyakran éltek.

A LeMill, 1évén egy egyiittmikodo, kozosségi munkakornyezet,
az egylittmikodésben részvevo személyek megtalalasara is lehetoséget ad a K6zosség
oldalon. A CALIBRATE-et kiprobalo nemzeti csoportok itt Iéptek kapcsolatba egymassal.
Egyes LeMill-felhasznalokat nyelvek, név, orszagok, kompetenciak, érdeklodési kor
és tantargyak szerint kereshetiink meg itt, a felhasznalok csoportjait (melyek

9 2008 juniusaban, a CALIBRATE projekt befejezését kovetd masodik honap végén, mikor konferencia
el6adasok kapcsan ismertté valt ez a virtualis tanulasi kornyezet, mar 41 orszag mintegy 4000 pedagogusa, 67
csoportban osztotta itt meg digitalis tananyagait.
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legtobbszor, akarcsak a CALIBRATE projektben, érdeklodési kor vagy oktatott
miuveltségteriiletek szerint szervezodnek), nyelvek, név és kulcsszavak szerint
bongészhetjiik. A CALIBRATE-et kiprobalo tanarok ebben a kollaborativ kornyezetben
egyszerien €és hatékonyan osztottak meg egymassal tananyagaikat, oravazlataikat,
otleteiket és a kiprobalassal kapcsolatos problémaikat. A szamitogéppel segitett
tanulassal kapcsolatos témakrol inditott vitaforumokon megjegyzéseikkel folyamatosan
értékelték, segitették a folyamatokat. A LeMill-be feltoltott tartalmakat havonta
szinkronizaljak az Europai Digitalis Tananyag Repozitoriummal (LRE), a LeMill-

ben késziilt tananyagokat az LRE adatbazisaba is attoltik, igy a magyar szaktargyi
kozosségek tananyagai is a tobb tizezres felhasznaloi tabort nemzetkozi adatbazist
gazdagitjak.

A FLE3 kornyezet és a LeMill platform - a tovabbiakban, miifajukat jelzo,
osszefoglalo elnevezéssel: VLE (virtualis tanulasi kornyezet, virtual learning
environment) - fontos szerepet jatszottak a reflektiv, kollaborativ tevékenység
és a mentoralt innovacio folyamatanak elésegitése soran. Az egyiittmiikodo
csoporttagoknak lehetdsége nyilt a szakmai tapasztalatok és otletek cseréjén tal,
az intenziv egyiittgondolkodasra és egyiittmikodésre anélkiil, hogy — a hagyomanyos
modon - személyes talalkozokon cserélték volna ki tapasztalataikat, vagy lassa,
aszinkron kommunikaciora - levelezésre - lettek volna utalva. A kommunikacio
és informaciocsere az on-line tanulasi kornyezetben illetve platformon tudasépito
diskurzus (Scardamalia és Bereiter, 1994) (knowledge-building discourse) formajaban
valosult meg. A VLE és a social sofware a mentoralt innovacioban betoltott ,kozvetitd”
eszkoz (tool mediation) szerepen tal a kutatasi eredmények tarolasaban és elemzésében
is segitségiinkre volt.

A kommunikacio és tanulas-segités szerepe a mentoralt
innovacioban - egy értékelési modell

A gyakorlo pedagogusok feladata - a szakmai kozosségépitésen til - az volt,

hogy a nemzetkozi tananyag repozitoriumban keressenek és értékeljenek a napi
gyakorlatukban jol alkalmazhato tananyagokat. A tananyagok értékelése soran

a pedagogusok igyekeztek a tartalmakat két nagy csoportra osztani, és azonositani az
un. learning object-eket (olyan tananyag, amely a kulturalis kontextustol fiiggetleniil,
akar atalakitas nélkiil is hasznalhato), valamint az an. learning asset-eket (olyan
tananyagelemek, amelyek szorosabban kapcsolodnak egy adott kurrikulumhoz

és tartalmazhatnak olyan kulturalis specifikumokat, amelyeket a hasznosithatosag
érdekében adaptalni sziikséges). A kollaborativ munkavégzés soran a csoportok
tudasépito szakmai kozosségként (knowledge-building communities) (Scardamalia
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és Bereiter, 2003) tevékenykedtek az IKT altal tamogatott on-line kornyezetben.

A mikrokozosségekben végzett tananyag-kiprobalas és -értékelés a pedagogusok
részérol olyan reflektiv tevékenységet igényelt, amely soran az eddigi tanitasi gyakorlat
és a szakmai tapasztalatok is megvitatasra keriiltek. A reflektiv tevékenység szerves
részét képezte a kollégaktol (csoporttarsaktol) érkezett, a legtobb esetben konstruktiv
visszacsatolas, valamint az a kollaborativ tevékenység, amelynek kozéppontjaban
az LRE tananyag repozitoriumban talalhato tartalmak kiprobalasan és értékelésén
tal nem ritkan 4j tananyagok fejlesztése és a felhasznalasi modokra vonatkozo, kozos
gondolkodas is allt.

A vizsgalat elsé fazisaban az egyiittmukodés elGsegitését csoportonként egy-egy
mentor (a szakirodalomban gyakran e-moderator-nak, facilitaitornak, vo. Salmon, 2000
nevezeltt, levelezve segit6 oktato) végezte, a masodik fazisban a 20 pedagogus munkajat
egy mentor segitette. Feladatuk legfontosabb eleme a pedagogusok tudasépitod
kollaborativ tevékenységének tamogatasa, segitése volt (professional scaffolding,
Scardamalia és Bereiter, 2003; De Jong, 2002), egy olyan e-learning kornyezetben,
amely a pedagogiai innovacié gyakorlati megvalositasanak adott helyet. A mentoralt
innovacio az on-line ,kérdezo kozosség” (community of inquiry) harom fontos pillérére
tamaszkodott: a kognitiv, személyes és oktatoi jelenlétre (cognitive, social és teaching
presence) (Garrison, Anderson és Archer, 2000). A kiprobalas elsé fazisa, amint fentebb
ismertettiik, az elsé generacios FLE3 virtualis tanulasi kornyezetben (VLE) zajlott, amely
csak kiskozosségek tagjai kozott torténo tudasmegosztasra és tudasépitésre alkalmas
platform. A masodik fazisban a LeMill platform lényegében korlatlan szamu felhasznalot
képes befogadni, ezért kozosségi alkalmazas (social software) funkciot lat el.

A LeMill forumain zajlé interakciok kiilonbo6zo témaju iizenet-fiizérekbe tn.
threadekbe rendezve olvashatok, a masodik fazisban 24 thread sziiletett (ez 6sszesen
1055 forum tizenetet jelent, amelybdl 7o a facilitator altal irt megjegyzés (az 6sszes
iizenet 7%-a). A forum threadek targya az adminisztrativ, a technikai problémakat
taglalo tizenetektol, a harom elozetesen meghatarozott vitatéman keresztiil (1) Milyen
kiilfoldi tananyagokat lehet jol hasznalni? (2) Tanari kompetenciak és (3) Mennyire
hasznos a LeMill? a spontan kezdeményezés eredményeképpen létrejott forum
threadekig (pl. Modszertani o6tletek; Szabad téma — ami nem fér a tobbibe) nem csupan
a kommunikacio valtozatos jellegét szemlélteti, hanem a részvevok kozott 1étrejott
kozos gondolkodast is. Természetesen a forum iizenetek kozott boven talalhatunk olyat
is, amelyekben a részvevok oravazlatait tanulmanyozhatjuk, amelyek segitségével
a tananyag-Kkiprobalast végezték, azonban a legtobb esetben a tananyag-kiprobalast
és az oravazlatok feltoltését szamos mas threadben elozetes otletelés, kozos
gondolkodas, kolcsonos tanacsadas, ajanlas el6zték meg.
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Vizsgalati eszk6zok és hipotézis

A mentoralt innovacio modellben az egyiittmiikodo pedagogusok munkajat

az e-moderatorok (facilitatorok) segitették, egyiittes tevékenységiik célja a CALIBRATE
projekt és az Eurdpai Digitalis Tananyag Repozitorium kapcsan a tananyagok és
tananyagelemek kiprobalasa, értékelése volt. Ez a tevékenység kiegésziilt a kollaborativ
tudasépités folyamataval, amely soran a pedagogusok tananyagfejlesztéssel, 0j tanulasi
tartalmak létrehozasaval is megprobalkoztak (Id. LeMill forumiizentek jellege és
témaja, amelynek elemzése egy kovetkezo tanulmany targyat fogja képezni). A Hallgatoi
Elégedettségi és Kommunikacios Kérdoiv (Dorner, 2007) segitségével igyekeztiink
megvizsgalni a részvevo, gyakorlo tanarok elégedettségét az on-line tanulasi
kornyezetben zajlo mentoralt innovacios folyamattal, kiilonosen a virtualis tanulasi
kornyezetekkel (FLE3, LeMill), mint k6zosségi kommunikaciot és egyiittmikodést
segitd, virtualis tanulasi terekkel, valamint az e-moderator mentoralt innovacio
folyamataban betoltott szerepével.

Feltételezésiink szerint a hatékony mentori tevékenység és a mentor altal
moderalt on-line kommunikacio kulcsfontossaggal bir a mentoralt innovacio
folyamataban. A sikeres mentori tevékenységgel (a szakmai segitségnyujtas és
a kozosségben zajlo effektiv on-line kommunikacio facilitalasa stb.) valo részvevoi
elégedettségeel a kollaboraciora iranyul6 sikertelen probalkozasok valamint
az on-line kurzusokbol és képzésekbdl torténd nagymértéku hallgatoi kimaradas
is kikiiszobolheto.

A kérdoiv osszeallitasat megel6zoen attekintettiik az on-line mentori modellek
értékelésével és a hallgatoi elégedettségi mérésekkel foglalkozo szakirodalmat
(Harasim, 1987, 1993; Hiltz, 1986; Picciano, 2002; Richardson és Swan, 2003; Garrison
és Anderson, 2003; Swan ¢és Shih, 2005; Garrison, 2007). A publikaciokban bemutatott,
pedagogiai innovacio céla projektiink szempontjabol 1ényeges méroeszkozokbal
azokat az itemeket adaptaltuk, amelyek relevans informaciot szolgaltathatnak arrol,
hogy vizsgalatunk részvevoi mennyire voltak elégedettek az e-moderatori (facilitarori)
tevékenységgel. Azt is kutattuk, hogy a részvevok hogyan értékelték a mentor és
a tarsaik személyes jelenlétét az on-line kornyezetben, valamint a kollaborativ munka
és a mentoralas soran a VLE-ben és a platformon zajl6 interakciokat.

A korabbi nemzetkozi vizsgalatok és kutatasi eredmények fényében a jelen vizsgalatban
adaptalt kérdoiv a mentoralt innovacio kovetkezo alkotoelemeire fokuszalt:

o arészvevok globalis elégedettsége,

« amentor (e-moderator, facilitator) szerepe,

e aVLE-ben (FLE3, LeMill) zajlo on-line kommunikacio

o arészvevok altal érzékelt és értékelt személyes jelenlét.
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A megkérdezettek onértékeléses, négy pontos Likert skalan alapuld kérdoivet
toltottek ki, amelynek segitségével értékelhették az on-line mentori modellt
és annak fent emlitett alkotoelemeit. (A kérdoiv altal vizsgalt tényezok megnevezése
az eredményeket taglalo osszefoglalo tablazatban is megtalalhatok.)

Vizsgalati eredmények

A mentoralt innovacio modell kapcsan az elégedettséget a hasonlo jellegi
vizsgalatoknal szokasos modon, a részvevok onbevallasos kérdoivével igyekeztiik
feltérképezni. Feltételezésiink szerint az elégedettséget szamos tényezo alkotja,
de ezek a tényezok nem egyenlo mértékben befolyasoljak azt. A jelen vizsgalatban
arészvevoi elégedettséget nem csak 0sszességében, hanem négy, a mentoralasi
folyamat szempontjabol Iényeges alkotorészét figyelembe véve vizsgaltuk. Ebbol
adodoan a jelen vizsgalat tapasztalataibol nyert kovetkeztetéseinket nem az
alapmegoszlasokbol (egyszeri atlagokbol) mechanikus modon el6allitott mutatokra
alapozzuk, hiszen ez nem jelentene mast, mint hogy a kurzussal vald elégedettség
minden egyes 0sszetevojének azonos jelentoséget tulajdonitunk, hanem tébbvaltozos
elemzési modszerrel tarjuk fel az egyes alkotorészek egymashoz viszonyitott
fontossagat. Az elemzéshez a kérdoivben elkiilonitettiink egy olyan fiiggo valtozot
is, amely 6nmagaban szamszertsiti a részvevoknek a modell vizsgalt elemeirdl alkotott
L2lobalis” értékelését; a magyarazo valtozok az adott szempont aspektusait veszik sorra.
A regresszio-elemzések fazisaban tehat figyelmiink arra iranyul, hogy a magyarazo
valtozok mindegyikének mekkora a befolyasa a magyarazando valtozo (a ,.globalis
elégedettség”) értékének alakulasara.

A modell négy fontos alkotoeleme - a részvevok globalis elégedettsége,
a facilitator (e-moderator) szerepe, a VLE-ben, illetve a platformon zajlé on-line
kommunikacio, valamint a részvevok altal érzékelt és értékelt személyes jelenlét -
kapcsan kiilon-kiilon rendelkeztiink egy-egy fiigg6 valtozoval, igy mind a négy elem
esetében tudtunk egy-egy tobbvaltozos modellt késziteni. A négy alkotoelem egyes
valtozoi esetében a szignifikans hatasokat elkiilonitettiik, és a hozzajuk tartozo
fontossagot (importance értéket) kiszamitottuk, amely érték azt mutatta meg, hogy
milyen aranyban befolyasolta az adott valtozo a megmagyarazni kivant elemet.
Az egyes alkotorészek globalis indexeinek kiszamitasat ezen importance értékek
segitségével végeztiik el, az alkotoelemek egyes valtozoinak elemi indexeibol nyertiik,
ugy, hogy a regresszios modellb6l szamitott fontossagi értékekkel sulyoztuk oket.

8]



Gyakorlo pedagogusok globalis elégedettsége

A 2007. marcius — majusban folytatott vizsgalatban ugy talaltuk, hogy a gyakorlo
pedagogusok globalis elégedettségére (a mentoralt innovacios modell és a FLE3-

ban zajlo tevékenység kapcsan) a kovetkezo valtozok gyakoroltak szignifikans hatast:

a részvétel nyoman szerzett elényos tapasztalatok (p<o,000; imp. 0,30); az élmény
hasznossaga (p<o0,001; imp. 0,22); a tanulas minésége (p<o0,000; imp. 0,19) (rezidualis
rész 29%). Ez utobbi két valtozo elégedettségi indexei egy egység hijan megegyeznek (69
és 70), tehat elmondhato, hogy a részvevok kozel egyenlo mértékben voltak elégedettek
a FLE3-ban végzett munka soran szerzett elonyos tapasztalatokkal és az élmény
hasznossagaval.

A 2007 oktobere és 2008 januarja kozott elvégzett vizsgalattal boviilt minta
kapcsan is hasonlo eredményeket kaptunk. Ezuttal is e harom valtozo gyakorolt
szignifikans hatast a részvevok globalis elégedettségére, azonban a fontossagi értékek
valamelyest atalakultak. Tovabbra is a részvétel nyoman szerzett elonyos tapasztalatok
(p<0,000; imp. 0,37) tényezo befolyasolta leginkabb a részvevok globalis elégedettségét
i.e. az importance értéke is ennek a valtozonak volt a legmagasabb (rezidualis rész 13%).
Az ¢élmény hasznossaga (p<0,000; imp. 0,27), valamint a tanulas minésége (p<0,000;
imp. 0,23) ugyan kiillonb6z6 mértékben gyakoroltak hatast a globalis elégedettség mint
a mentoralt innovacio modell elemére, az elégedettségi indexeik azonban ugyanazt az
értéket mutattak (74-74).

E harom valtozohoz kapcsolodo elégedettségi indexek koziil a tanulas mingsége
volt alegmagasabb (72, illetve 76), amelyet ugy értelmezhetiink, hogy a részvevok
a VLE-ben és a platformon zajlo tevékenység kapcsan érzékelt tanulas mindségével,
amely a CALIBRATE projekt kontextusat tekintve a kozvetitett pedagogiai innovacio,
voltak leginkabb elégedettek.

A facilitator (e-moderator) szerepe
Az els6 fazis mintajan két tényezo bizonyult szignifikans hatast gyakorolni a facilitator
tevékenységére vonatkozo részvevoi elégedettségre: a facilitatortol kapott visszajelzés,
feed-back (p<o0,002; imp. 0,25), valamint a facilitator altal nytjtott segitség (p<0,000;
imp. 0,40) (rezidualis rész 35%). A CALIBRATE projekt ezen fazisaban mintank esetében
a facilitatortol kapott visszajelzés 25%-o0s aranyban, mig a segitségnyujtas 40%-0s
aranyban befolyasolta a megmagyarazni kivant elemet, azaz a facilitator szerepére
vonatkozo elégedettséget. Az elégedettségi index mindkét valtozo esetében ugyanaz
(78-78), tehat a részvevok a visszacsatolas és a segitségnyujtas mint a facilitatori
tevékenység két fontos elemével egyenlé mértékben voltak elégedettek.

A masodik fazisban azonban a két befolyasolo tényezo6 kiboviilt egy harmadikkal,
a facilitator kozosségalkoto tevékenységét jellemzo facilitator sszekovacsolta
a csoportot” valtozoval (p<o,o10; imp. 0,11). A harmadik valtozo altal gyakorlott
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szignifikans hatas mellett a masik ketté importance értékei valamelyest novekedtek:
facilitatortol kapott visszajelzés, feedback (p<o,000; imp. 0,26), valamint a facilitator
altal nytjtott segitség (p<0,000; imp. 0,46). Erdekes atalakulds volt megfigyelhetd az
elégedettségi indexeket illetoen, ugyanis ezuttal a facilitatortol kapott segitség tényezo
(amellyel a facilitatori visszajelzéshez hasonloan eddig egyenlé mértékben voltak
elégedettek a részvevok) magasabb elégedettségi mutatoval birt (78), illetve

az 0j valtozo, a kozosségalkoto facilitatori tevékenységgel jobban meg voltak elégedve
a részvevok (76), mint a kapott visszajelzéssel és feedback-kel (75). Az orszag kiilonb6z0
pontjain on-line dolgozé gyakorld pedagogusok szamara a facilitator kozosségalkoto
szerepe jelentGsségeel birt, ugy véljiik, hogy a mentoralas folyamataban kiilon figyelmet
érdemes forditani az on-line ,tanulokozosség” kialakitasara iranyulo specialis tn.
ice-breaking illetve socialising tevékenységre.

Személyes jelenlét

A részvevok altal érzékelt és értékelt személyes jelenlétre - az un. kozvetlenség
illazioja”-ra (,illusion of nonmediation”, Lombard és Ditton, 1997) vonatkozo
elégedettségre két tényezo gyakorolt szignifikans hatast: a facilitator elfogadta

a részvevok allaspontjat, véleményét (p<o,000; imp. 0,16) illetve a személyes benyomas
szerzése az egyes kollégakrol (p<o,001; imp. 0,09). A személyes jelenlét feltérképezése
kapcsan ezen a mintan a rezidualis rész 75%, amely magas érték nem meglepo kutatas-
modszertani szempontbdl, ugyanis jelenleg is meglehetdsen kevés informacioval
rendelkeziink a személyes jelenlét megjelenési formajat, tartalmat és hatasat illetoen
(Lombard és Ditton, 1997).

A boviilt mintan a személyes jelenlét kapcsan is atalakult a valtozok struktaraja
és az altaluk gyakorolt hatas. Szignifikinsan befolyasolta a személyes jelenlét kapcsan
arészvevok elégedettségét a facilitatorrol szerzett személyes benyomas (p<o,016; imp.
0,13). Az elégedettségi indexeket tekintve tovabbra is a facilitator elfogadta a részvevok
allaspontjat, véleményét tényezo rendelkezik a legmagasabb értékkel (80). A harmadik
valtozo megjelenésével a rezidualis rész 59%-ra csokkent, de ez még tovabbra is
meglehetdsen magas.

A ,kozvetlenség illazioja” ugy jellemezheto leginkabb, ha az egy interakcioban
részvevo kommunikacios partnerek a kozvetito eszkozrol (pl. IKT eszkozok) tudomast
sem véve a f2f torténo kommunikaciora jellemzo fesztelenséggel osztjak meg
egymassal gondolataikat. Vizsgalatunk kapcsan fontos kiemelni, hogy a virtualis
tanulasi kornyezetben a személyes jelenlét az egyiittmikodo részvevok, csoporttagok
egymassal és a facilitatorral folytatott interakciok formajaban manifesztalodik,
ennek megfelelen egy a kozosségeket jellemzo fenoménrdl beszéliink. Ezt szem el6tt
tartva nélkiilozhetetlennek és elkeriilhetetlennek tartjuk a részvevok altal érzékelt
(a facilitatori és a csoporttagok) személyes jelenlétre vonatkozo elégedettség tovabbi
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vizsgalatat, hiszen ugy véljiik, hogy mint a kozosségeket jellemzo6 fenomén, amely

a csoporton beliili interakciok soran alakul ki elengedhetetlen eleme a sikeres on-line
mentoralasnak. Picciano (2002) is felhivja figyelmiinket, hogy ,,azon hallgatok, akik agy
érzik részei egy csoportnak vagy ,jelen vannak” egy kozosségben sziikségét érzik, hogy
aktivan részt vegyenek a csoport és a k6zosség munkajaban” (24. o.).

On-line kommunikacié a mentoralt innovacio folyamataban

Az on-line kommunikacio mint a mentoralt innovacio egyik tampillére kapcsan,

a kovetkezo harom elem bizonyult szignifikans hatast gyakorolni a részvevok

VLE-ben zajlo on-line kommunikaciojaval kapcsolatos elégedettségére: a forumon
zajlo lizenetvaltasokban valo részvétel (p<o,000; imp. 0,34); a kollégak (csoporttarsak)
elfogadjak az allaspontot, véleményt (p<o,000; imp. 0,27); valamint a keretrendszerben
torténé kommunikacio a facilitatorral megfelel6 volt (p<o,000; imp. 0,17). A LeMill
platform adataival kiegésziilt masodik fazis eredményei kissé atalakult képet mutatnak
az on-line kommunikacio komponenssel valo elégedettségrol, illetve az azt befolyasolod
tényezok importance értékérdl: a forumon zajlo tizenetvaltasokban valo részvétel
fontossaga kissé megnovekedett (p<o,000; imp. 0,38); a kollégak (csoporttarsak)
elfogadjak az allaspontot, véleményt valtozo altal gyakorolt hatas nagymértékben
lecsokkent (p<0,077; imp. 0,03); mig a keretrendszerben torténé kommunikacio

a facilitatorral megfeleld volt valtozo fontossagi értéke egy tizeddel nétt (p<o,000;
imp. 0,18). Kutatas-maodszertani szempontbol a masodik tényezo fontossaganak
drasztikus lecsokkenése azzal magyarazhato, hogy a facilitator szerepével valo
elégedettségre befolyassal lett a facilitator kozosségalkoto szerepét jelzo valtozo,

a személyes jelenlét kapesan pedig a facilitatorrol szerzett személyes benyomas
gyakorolt hatast a részvevoi elégedettségre. Tekintve, hogy mindkét aj valtozo
osszekapcsolhato a lecsokkent valtozo hatasmechanizmusaval, igy vélheto, hogy

az értékek atcsoportosultak.

Ezzel az atcsoportosulassal szorosan Osszefiige, hogy a személyes jelenlét kapcsan
nyert eredményekkel ellentétben az on-line kommunikacié mint a mentoralt innovacio
alkotoelemének esetében a rezidualis rész meglehetosen alacsony értéke (22%)

a masodik fazisra 42%-ra valtozott.

Az elégedettségi index mindharom valtozo esetében magas (74-77-76), de a részvevok
elégedettsége az allaspontjuk csoporttarsaik altal torténo elfogadasa kapcsan bizonyult
alegmagasabbnak a mentoralt innovacio modell on-line kommunikacio alkotoelemét
tekintve. Az elfogado, egymassal kell6 figyelemmel viseltet6 tanulasi kornyezet,
az egyiittmikodés megteremtésére iranyulo folyamatok kezdeményezése és elosegitése
a facilitatori munkaval kapcsolhato 6ssze. A mentoralt innovacié modellben a facilitator
(mentor) altal nyujtott segitség, a tole kapott visszacsatolas és az altala a részvevok
- az elozetes szakmai tapasztalataik, gyakorlatuk, elozetes tudasuk - iranyaba tanuasitott
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nyitottsag mind feltételei a gyakorlo pedagogusok alkotta tudasépito kozosségben
zajlo hatékony munkanak, amelynek részvevoire nem, mint a pedagogiai innovacio
welszenvedoire”, hanem az innovacios folyamat aktiv agenseire kell tekinteniink.

A mentoralt innovacio modell négy vizsgalt alkotoeleme koziil a facilitator
szerepével és a keretrendszerben illetve a platformon tapasztalt személyes jelenléttel
egyenlé mértékben voltak elégedettek a részvevok (globalis indexek:78-78).

A két elobb emlitett elemet koveti szorosan az on-line kommunikacio komponens
(75), azaz a részvevok a keretrendszerben zajlo az e-moderatorok altal facilitalt
interakciokkal voltak leginkabb elégedettek.

Kovetkeztetések: virtualis tanulasi kornyezetben folyé mentori
munka minoségének hatasa tanarok innovacios tevekenysegeére

Azon hipotézisiink, amely szerint a hatékony mentori tevékenység, amelynek szerves
alkotoeleme a mentor altal moderalt on-line kommunikacié minésége, kiemelkedben
fontos szereppel bir a mentoralt innovacio modellben, bizonyitast nyert.

A vizsgalat soran az innovacios folyamatban részvevo, gyakorlo tanarok
megkérdezésével a mentori munka, mint a kisérletezést (innovativ pedagogia
alkalmazasat) tamogato eljarassal valo elégedettségét térképeztiik fel. Figyelmiink
a kovetkezo négy alkotoelemre iranyult: a részvevok globalis elégedettsége, a facilitator
(e-moderator) szerepe, a VLE-ben zajlo on-line kommunikacio, valamint a részvevok
altal érzékelt és értékelt személyes jelenlét. Statisztikai elemzések segitségével
(amelyek szignifikans értékeket mutattak) sikeriilt azonositani a fent emlitett négy
alkotdrész szamos meghatirozé elemét. Ugy taldltuk, hogy a jelen mintdn a mentoralt
innovacios modell kapcsan a keretrendszerben zajlo, a facilitator altal moderalt
on-line kommunikacié nagy fontossaggal birt, illetve a modellel valo részvevoi
elégedettség egyik legfontosabb indikatoraként valt azonosithatova.

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a facilitator pedagogiai szerepe
(pedagogical role, Berge, 1995) vagy instruktori szerepe (instructor role, Hootstein, 2002,
tartalma: konzulens, szellemi vezet6 és a tanulashoz sziikséges feltételek megteremtdje)
a mintan jelentosnek bizonyult. A kapcsolatteremtd funkcio (social director, Berge, 1995;
Hootstein, 2002, vagyis az egyiittmikodo kozosségben a kapcsolatok kialakitasanak
elGsegitése) megragadhatova valt, mint az on-line kommunikacio és a személyes jelenlét
alkotoeleme. A szakmai tamogatas (professional scaffolding) feladat- és tevékenységi
koron tal a mintaban szerepet kapott a mentorral valo elégedettség megitélésében
arola szerzett személyes benyomas is. Ebbol arra kovetkeztethetiink, hogy az on-line
munka soran, a jol nyomon kovetheto és mérheté minoségi személyesség faktor igen
lényeges. Az innovacios folyamat sikere érdekében elengedhetetlen, hogy a hatékony
munkakapcsolat mellett egy kozvetlen, ,emberi” viszony alakuljon ki a mentor és
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a csoport kozott. Fontos tehat, hogy a mentor hus-vér emberként és szakmailag
kompetens kollégaként egyarant hitelesen tevékenykedjen az egyiittmikodés soran,
s ne a kutato, hanem az oktato-fejleszto tars szerepében jelenjen meg.

A mentor szerepkorok fontossaga mellett a keretrendszerben zajlo kommunikacio
minoségét is meghatarozo alkotorészként azonositottuk a mentoralt innovacioval
valo elégedettség felderitése soran. Az on-line kommunikacion beliil azon valtozo
segitségével, amely arra vilagitott ra, hogy a pedagogusok ugy érezték, a kollégak
(csoporttarsak) elfogadjak egymas allaspontjat, véleményét a személyes jelenlét
alkotoelem csak részben valt azonosithatova. Annak ellenére tehat, hogy a részvevok
ugy velték, hogy sikeriilt személyes benyomast szerezni egymasrol és a véleményiiket,
allaspontjukat a képzésben részt vevo csoporttagok mellett elfogadta a mentor is,
a személyes jelenlét mint a modell egyik alkotoeleme tovabbi feltérképezést igényel.
Avirtualis egyiittmiikddés jovoje szempontjabol biztatd eredmény, hogy a részvevoknek
nem okozott problémat a keretrendszerben torténo on-line kommunikacio. A részvevoi
elégedettség alapjan elmondhato, hogy a jelen vizsgalat soran a mentoralt innovacio
modszerével sikeriilt fenntartani a ,kozvetlenség illtzidjat”, ami Lombard és Ditton
(1997) szerint a személyes jelenlét fogalmaval egyenértékii. A részvevok a kozvetitd
eszkozrol tudomast sem véve kommunikaltak, s ugy valtak tapasztalt innovatorokka
avirtualis térben. Ez az azért 1ényeges, mert eredményeink szerint az on-line
tamogatas egyenértéki a személyes jelenléttel jaro szakmai segitségnyujtassal, tehat
az esetenkénti tovabbképzések kozotti idGszakban — a tulajdonképpeni kisérletezés
soran, illetve a rendszeres iskolai alkalmazas id6szakaban — nem kell magara hagyni,
sem pedig idoigényes €és koltséges, helyettesitéssel, utikoltséggel jaro személyes
talalkozokra kényszeriteni az innovacios projektekben részt vevo pedagogusokat.
A digitalis kognitiv eszkozoket felhasznalo mentoralt innovacio tehat megoldast
jelenthet az innovativ folyamatok segitésére és az elért eredmények fenntartasara,
a segito konzultaciora egyarant.
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2. s7. és 3. sz. tablazat

A memiordlt innovicic modell
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ABSTRACT

The major aim of the CALIBRATE - Calibrating E-Learning at European Schools
Project was to support the collaborative development, use and exchange of digital
learning resources at primary and secondary schools in Europe. A pilot project

to co-develop and test the content and functionalities of the digital tools of the project:
of the European Learning Resource Exchange (LRE) containing learning objects and
assets developed by Ministries of Education of 7 EU member countries, and LeMill,

a new collaborative community platform for teachers, was designed and co-ordinated
by ELTE in 2006-2007. This paper reports on the Mentored Innovation Model for
professional development for teachers whose ICT skills and competences needed

for an educational innovation process had to be developed in parallel.

Participants were invited to search for international learning resources that were made
available through a network of linked repositories via the CALIBRATE portal. Design and
implementation of learning resources through collaboration in discipline based, (inter)
national groups required highly reflective behaviour related to the teachers’ traditional
pedagogical practices. This included provision of constructive feedback and intensive
engagement in the long-term co-development of learning resources. The sample

of the presented pedagogical scenarios included teachers (n=23, n=20 in two iterations)
located in different regions of Hungary responsible for subjects (subject-groups)

such as Maths, Science, Foreign languages and Humanities. Professional mentoring,
i.e. scaffolding during the knowledge creation process of teachers was provided by
peers and e-moderators or facilitators in different e-learning environments and
supported innovative practices not only in the preparatory phase but also during the
whole innovation process. The mentored innovation model relied on the three basic
constituents of an online community of inquiry: cognitive, social and teaching presence.
Satisfaction regarding the model was explored through the observation of perceived
(subjective) values provided by the participating respondents in order to identify

the role of the virtual learning environments employed, activities of the facilitator and
the participants’ self-perceived social presence in the success of the training process.
Mentoring was identified as a key factor of success in the in-service training process.
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Koves Szilvia

Vizualis tehetséggondozas
a 19-20. Szazad forduldjan

Az iskola és az iskolan Kkiviili hatas szerepe
a vizualis tehetség kibontakozasaban

SZAKDOLGOZAT, ELTE Neveléstudomanyi tanszék, 2000
Témavezet6: Dr. Karpati Andrea

Publikalva:

Juveniliak I., 19. szazadi magyar képzomuvészek gyermek és ifjukori munkai,
Bp, Magyar Iparmuvészeti Egyetem, 1999, ISBN: 963 7164 677

és kiallitas a Magyar Iparmuvészeti Egyetem Tolgyfa Galériajaban 1999-ben.

Juveniliak II., Kortars magyar képzomuvészek gyermek és ifjukori munkai,
Bp, Magyar Iparmuvészeti Egyetem, 2001, ISBN: 963 7164 707
és kiallitas a Tarsalgo Galériaban, Bp., 2001-ben
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A kutatas jelentosége

LA milvészet a gondviselés ajandeka.

A miivész annak lényegét at nem ruhdzhatia mdsra, csak maga képes azt magaban
dpolni, kifejleszteni, s e mitkodesben bizonyos oszton vezérli, mely oda vezeti, hovd
jutnia kell : magasabb fokra, ha tehetségeét kedvezo koriilmények segitik;
ha pedig ruganyossdga lankad, vagy szellemi latkore korldtolt marad,
alanti fokon vesztegel.”

(Keleti, 1870, 114 D.)

A magyar mivészet €és a neveléstorténet szempontjabol egyarant érdekes annak
feltarasa, hogyan alakult egy-egy jelentés magyar képzomiuvész ifjukori palyaképe,
milyen hatasok alatt fejlodtek vizualis képességeik, bontakozott ki tehetségiik.

A nemzetkozi szakirodalomban eddig Picasso, Paul Klee és Henri de Toulouse-Lautrec
gyermekkori munkairol jelent meg részletes elemzés és katalogus. Miiveik a tehetség
kiilonb06z6 tipusait, a fejlesztés lehetéségeit mutatjak. Tanulmanyom ehhez a kutatasi
programhoz kapcsolodik: eddig nyilvanosan be nem mutatott miivek tiikrében ad képet
a tehetséges fiatalok fejlodésérdl. Alkotasaik a magyar vizualis nevelés torténetének

is fontos dokumentumai, hiszen a hazai rajzpedagogia els6 korszakarol tanuskodnak

(a mult szazad utols6 harmadatol a huszadik szazad elejéig).

Az ismert mivészek palyakezdését bemutato tanulmany tobb szakagazat szamara
vethet fel érdekes és részben még megvalaszolatlan kérdéseket. A tudomanyos
feldolgozas tekintetében érinti a mivészetpedagogia, a vizualis nevelés modszertana,
a muvészettorténet, mivelodés- és kultirtorténet specialis teriileteit.

A tanulmany a tanarképzéshez is kapcsolodik, hiszen megismerhetjiik
miivész-tanar elodeinket, bepillantast nyerhetiink a mult szazadi miivészképzés
modszereibe, illetve lathatjuk, milyen mivészetpedagogiai szemléletet tiikroz-
nek a muvészek ifjukori alkotasai.

A kutatas célja

Tanulmanyomban szeretném felvazolni a képzés elotti, a tehetség 6si, még befolyasoktol
mentes megnyilvanulasat, és a képzés - az elso tanar, majd a szervezett oktatas,
az akadémia, a foiskola - megjelenése altal okozott valtozas folyamatat.

Miuvészpalya szempontjabol a fent emlitett befolyas rendkiviil fontos, és azonnal
tobbiranyu kérdéskort vazol fel : a velesziiletett készséget, tehetséget milyen modon
és milyen iranyban alakitotta a képzés és a szorgalom. A korszak szemlélete mennyire
befolyasolta a miivészek latasmodjat - ki milyen mértékben ragaszkodott ehhez,
és ki milyen mértékben tért el ettol, engedve az Gjabb iranyzatok vonzasanak.
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A kutatas forrasai

Hattér:

1994-ben felkérést kaptam a Fovarosi Pedagogiai Intézettol a rajz tantargytorténeti
anyaganak rendszerezésére, és poszterek készitésére. Igy a pusztulastol mentettem meg,
konzervaltam és archivaltam a rajztanitas torténetének még felelheté6 dokumentumait:
tanmeneteket, kézikonyveket, folyoiratokat, mintalapokat és tobb ezer eredeti
gyermekmunkat 1905-t0l az 1970-es évekig. A kollekciobol 140 db. posztert készitettem.

A magyar rajztanitas torténetének kezdetektol napjainkig torténé feltarasa
és bemutatasa céljabol a mostani dolgozatom targya a rajzpedagogia elso korszaka
- XIX. szazad utolso harmadatol a XX. szazad elejéig - rajztanitasi paradigmainak
elemzése és illusztralt bemutatasa.

A kutatas harmadik részében az 1970-es évektol napjainkig tarto korszakot
dolgozom fel interjusorozat formajaban, mely a kortars magyar mavész-pedagogusok
palyaképét és pedagogiai programjat mutatja be. 12 korszakalkotd miivésszel
készitettem interjut: Bak Imre, Barabas Marton, Csaji Attila, Keserti Ilona, Lantos
Ferenc, Révész L. Laszl6, Schéner Mihaly, Sinko Istvan, Szabados Arpad, Szirtes Janos.

Osszegytijtottem rajzpedagogiai publikacioikat, és archivaltam a gyermek- és
iskolaskori rajzaikat.

Forrasok felkutatasa, elemzése:

a)  Akutatas elsodleges forrasa ¢és kiindulo pontja az ., EIso magyar tehetséges

gyermekrajz-kiallitas” volt, melyet Nagy Laszlo pedagogiai kutato és oktataspolitikus

rendezett 1922-ben, amelyrol katalogust jelentetett meg ,Beszamolo a tehetséges

gyermekrajz-kiallitasrol 1922- Budapest /Mcsarnok” cimmel (1).

Ebben ismertette Nagy Laszlo tehetségdiagnosztikai és -dokumentalasi modszereit.

Avizualis tehetség kutatasanak kétféle modszerét alkalmazta:

1.) a tehetséges gyermekek munkainak vizsgalata, életutjuk nyomon kovetése,

2.) amivészek életpalyajat probalja meg dokumentalni, felismerni a kiemelkedo
vizualis képességeket elore jelzo munkakat és személyiségjegyeket.

A szakirodalom olvasasa soran bukkantam arra az adatra, hogy Nagy Laszlo ezen

az els6 magyar gyermekekrajz-kiallitason 37 miivésztol 373 db. rajzot és festményt,

7 vazlatkonyvet és 4 gipszfejet kapott koleson a Szépmiivészeti Muzeumtol, mivészeti

hagyatékokbol és magangytijteményekbdl a kiallitas idejére. Megkiséreltem kideriteni,

hol vannak most ezek az igen értékes mivészetpedagogiai dokumentumok.
El6tanulmanyaim soran felkerestem a Magyar Nemzeti Galéria Levéltarat,
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Grafikai és Festészeti Osztalyat. Két éves kutatas eredményeként 10 mivésztol
megkozelitoleg 130 db gyerekkori rajzot, vazlatfiizetet, akadémiai tanulmanyrajzot
és fiatalkori festményt talaltam.

A kutatasban szereplo muvészek:
Barabas Miklos, Izs6 Miklos, Lotz Karoly, Benczir Gyula, Szinyei Merse Pal,
Ferenczy Karoly, Csok Istvan, Fényes Adolf, Tornyai Janos, Gulacsy Lajos.

b)  Akutatas masodlagos forrasaul szolgal a rajztanitas torténetével foglakozo irasok:
Cséregh Eva ,A Rajzoktatasunk torténete” cimi konyve felvazolja a rajztanitas
torténeti tanulsagait a kezdetektdl - a mazsai neveléstol - napjainkig, mely rendszerezo
szemléletének koszonhetoen atfogo képet ad az iskolarendszert oktatas 120 évérdl. (...)

Karpati Andrea konyve szintén nagy segitséget nyujtott a rajzpedagogiai
paradigmavaltasok végigkovetésével a téma kultartorténeti és neveléstorténeti
ralatasahoz.

¢) A mivészek szarmazasarol, csaladi kornyezetérol, palyakezdésiik hatterérol,
iskolai és iskolan kiviili hatasairol nagy vonalakban talalhato utalas a mivészek életatjat
bemutatd albumokban.

d)  Atéma mivelddés és kulturtorténeti, valamint a hazai és nemzetkozi
akadémiakon folyo tehetséggondozas sajatossagainak a feltarasahoz kivalo informacio
forrasként szolgalnak az alabbiakban felsorolt konyvek és kordokumentumok.

A Képzomiuvészeti Foiskola szaz éves mualtjara emlékezo konyvben érdekes
tanulmanyokat olvashatunk (...)

Az Orszagos Magyar Kiralyi Mintarajziskola minden évben kiadott értesitdje
fontos kordokumentum, melyb6l megismerhetjiik a féiskola részletes, tantargyakra
bontott tantervét, végigkovethetjiik az intézet vezetoségének ¢és tanari karanak
valtozasat, a novendékek névsorat. Betekintést nyerhetiink az intézet felvételi
és rendszabalyzataiba. Erdekes statisztikai adatokkal szolgal a férfi és n6i hallgatok
aranyarol, vallasi hovatartozasarol, stb.

Keleti Gusztav hasonlo szerkezett konyvet irt 1887-ben a foiskolarol (...) , valamint
alaposan tanulmanyozta a francia, az angol, a belga és németorszagi miivészeti oktatas
rendszerét, felfedezte hibaikat, erényeiket, és 6sszefoglalo jelentést irt roluk
a Képzomuvészeti oktatas kiilfoldon és feladatai hazankban cimmel 1870-ben.

Lyka Karoly irasai a 19. szazad muvészeti korszellemét rajzolta meg. (...)
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A szakdolgozatomban alkalmazott esettanulmanyok célja kozos pontok keresése
a kovetkezo kérdésekre :

o Milyen csaladbol szarmazott ?

o Voltak- e képzomuvészek a csaladban ?

o Atehetség kibontakozasanak elso jelei miben, és hany éves koraban nyilvanult meg ?

o Mivolt els6 abrazolasi témaja ?

o Melyik miifajban ért el leghamarabb eredményt ?

o Hogyan fogadta a csalad korai szarnyprobalgatasait ?

« Ki és mikor figyelt fel el6szor tehetségére ?

o Mestere alkalmas volt- e a benne rejlo tehetség felszinre hozasara és muvészi
ambicioinak felkeltésére ?

« Milyen volt mestere tanitasi modszere ?

« Az altalanos és kozépfoku oktatas milyen hatassal volt ra ? Az iskolai tanitasi
modszerek mellett észrevehetd-e kiilonosebb fejlodés rajzolasi készségében ?

o Elonyére vagy hatranyara valt az akadémiai képzés ?

o Mit tanult mesterétol, mennyiben kovette 6t és miben szarnyalta tal ?

o Hogyan hatottak egymasra a kortars honfitarsak a kiilfoldi akadémiakon :
milyen téma, tanar vagy iskola irant keltették fel a figyelmét ?

o Milyen felkésziiltséggel keriilt ki az akadémiarol ?

Az esettanulmanyok kozos pontjainak egybevetése

Vizsgalatom elso kérdései a csaladi hattérre iranyultak. A kutatasban szereplo
muvészek a csalad tarsadalmi helyzete és szarmazasa szerint széles skalan helyezkednek
el: a vidéki foldbirtokos Szinyei és a nemesi Benczur csaladtol kezdve, a kozépnemesi
Barabas agon at, a népi szarmazasu Csok és a szegényparaszti Tornyai csaladig.

A szarmazas, mint az életrajzokbol is kideriilt nem befolyasolta palyajuk alakulast,
hiszen a szegények ugyanugy kijutottak kiilfoldi egyetemekre 6sztondijak segitségével.
Ennél fontosabb kitérni azokra a csaladokra, ahol hagyomanya volt a képzomuvészeti
mesterségnek. Harom mivésznél talalkozhattunk ilyen esettel. Szinyei Merse Pal els
mestere nem volt mas, mint apja testvéroccse, Mezey Lajos festomuvész. Lotz Karoly két
diisseldorfi nagynénjétol tanult el6szor rajzolni, akik miniatiir-festok voltak. A Ferenczy
sziil6i hazban sem volt idegen a miivészet. Ferenczy Karoly apja, Ferenczy Istvan
festomiivész volt és egy kis képgyijteményt is 1étrehozott. Felesége szerette és mivelte
a zenét, és szivesen készitett képmasokat a csalad tagjairol. Ezen kiviil Ferenczy Karoly
osztrak unokatestvére német romantikusak modoraban festett. A miivészetet érté vagy
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muvelo csaladi hattér természetesen elonyt jelentett a neveltetésben, és a rajzolas iranti
érdeklodés felkeltésben. Szinyei életrajzanal olvashattuk, hogy az idében minden mivelt
csaladban altalanos volt a gyerekek rajzoltatasa és zenei oktatasa, sot az arisztokratak

és dzsentrik koziil szamtalan amator rajzolo és zenész is kikeriilt. Ezért Szinyei Merse
Pal esetében bizonyara nem keltett tilzott figyelmet a rajzolgatasa, de tamogattak

ezen tevékenységét, példaul mintakonyveket kapott ajandékba, és kiilonorakra irattak
be. A Ferenczy csaladnal, ahol az apa maga is festo volt, sot 6 tanitotta Izso Miklost is,
hozzajarult, hogy fia miivészpalyat valasszon. Arra viszont nincs utalas, hogy vajon hogyan
hatott Ferenczy Karolyra apja miivészete, és tanitotta-e 6t. A Benczur sziiloket fiak

korai kibontakozo rajztehetsége megfontolasra késztette a palyavalasztasnal. A komoly
rajztudast igénylo mérndoki palyat tanacsoltak szamara. Késobb a csalad elhatarozasa
modosult, és hozzaért6 baratok tanacsara fiukat mivészi palyara inditottak.

Erdekes megvizsgalni, hogy a tehetség kibontakozasanak elsé jelei miben és hany
éves korukban nyilvanult meg az egyes mivészeknél. Benczur esetében szamolhatunk
be szenzacios dokumentumokrol, ugyanis Nagy Laszlo oktataspolitikus 1922-ben
rendezett elso tehetséges gyermekrajz-kiallitasara sikeriil felkutatnia Benczuar 5-7
éves kori rajzait, mely a szabadsagharc egyes jeleneteit abrazolja. Tehat mar 5 évesen
a természet megfigyelése utan, kornyezete eseményeit rajzolja, s6t versek vizualis
absztrakciojaval kisérletezik. A rajzfejlodés szerint ebben a korban a fantazia vilagat
élik ki a gyerekek rajzaikban, és begyakorolt sémakat produkalnak, masolnak. Benczir
esete a korai tehetség ugrasszerti fejlédésére kivalé példa. Eletrajzaban olvashattuk,
hogy mindent és mindenhova lerajzolt: padlo, fal, butorok feliiletét népesitette be
kiillonbozo figurak, targyak, allatok alakjaival.

Lotz Karoly rajztehetségének elsé jelei 6 éves koraban jelentkeztek. Erdemes ndla
megemliteni, hogy a rajzolas mellett érdekelték a gépek és a mechanikai szerkezetek,
és 0sztonosen rajongott a szinekért is.

Tornyai Janos elemi iskolas koraban tint ki tarsai koziil rajztudasaval. De mig
Benczur a természet megfigyelése utan rajzolt, Tornyai az Gjsagok rajzait szinezte
és masolta.

Csakugy, mint Szinyei Merse Pal, aki 9 éves kora koriil kezdett el mintakonyvekbdl
masolni.

Eddigi példaink szoges ellentétje Gulacsy Lajos tehetségének elso jelei :
mar 8 éves koratol gyermeki képzelGerejével mesehangulatot araszto képeket,
régi varakat, romantikus tajakat festett.

Izs6 Miklos reformatus kollégista koraban multa feliil valamennyi tarsat a rajzban.
Szabadkézi rajzai olyan Kkitlin6ek voltak, hogy pénzért megvették azokat, és mintaul
kiildték el kisebb osztalyok szamara.

Barabas Miklos szintén pénzt keresett rajztehetsége elso zsengéivel:

13 éves koratol honorariumért portrézott.
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Ferenczy Karolyt tehetjitk a késon érok tipusaba. El6szor jogasznak késziilt,
és csak 16-17 éves koraban fogott ceruzat a kezébe, hogy lerajzolja unalmaban a birtokon
levo allatokat.

Arra a kérdésre, hogy melyik mitfajban értek el leghamarabb eredményt és mi

volt az elso rajzi témaja elmondhato, hogy Barabas a portré, Lotz a naturalisztikus
természetképek, Szinyei a csendélet, Benczur a szabadkézi rajz terén tiint ki nem
mindennapi tehetségével. Egyébként Barabas elso rajzi témaja a fej, Szinyeié a taj,
Ferenczy¢ az allat és Tornyaié az utiélmények voltak. Ez egy nagyon fontos vizsgalodasi
pont, mert a gyerekkori kedvenc, 6sztonosen valasztott rajzi témak valtak felnottkori
munkassaguk f6 vonalava.

A tehetséggondozas egyik fontos kérdése, hogy ki és mikor figyelt fel elGszor
tehetségiikre. Most szintén csak azokat a festoket emlitem meg, akiknek az életrajzaban
erre talaltam utalast. Ezek alapjan Izso Miklost reformatus kollégista koraban tanara,
Plachy Ferenc tiintette ki a rajzbeli képességeiért. A hat éves Lotz Karoly rajzolgatasara
a Diisseldorfbol jott két nagynéni figyelt fel. Szinyei Merse Palt Mezey Lajos fedezte fel
17 évesen. A késon éro Ferenczy Karoly els6 muvészeti oktatoja, majd mazsaja osztrak
unokatestvére volt 22 éves koraban.

Arra a kérdésre, hogy a mesterek alkalmasak voltak-e a tehetség felszinre
hozasara és a miivészi ambicio felkeltésére, nem lehet egyértelm valaszt adni.
Altalaban elmondhatd, hogy az 6nképzés a vizsgalt miivészeknél egész tanulasi
periodusukra jellemzo, és sok festonél igazi mesterrdl nem is szamolhatunk be
(példaul: Barabasnal, Gulacsynal ). Egyediil Szinyei Merse Pal 6néletrajzaban
olvashattuk, hogy mestere, Mezey Lajos ,kivaloan alkalmas” volt a miivészi ambiciok
felkeltésére, illetve Ferenczy osztrak unokatestvérével valo talalkozasanak, és els
romai tanulmanyutjuk hatasara mivészi érdeklodése hatalmas erével bontakozott ki.

Hogyan tanitottak a XIX. szazadban a mesterek? Erre a kérdése két valasz
adhato, egyik esetben a szabadon valasztott mester, vagy maganiskola alternativitast
jelentett az intézményes oktatassal szemben, masik estben nem. De nézziink ra példat!
Marostoni Jakab Els6 Magyar Festészeti Akadémiajan leginkabb gipszek utan rajzoltak
és masolatokat készitettek. Ezzel szemben Rahl Karoly bécsi magan festoiskolajan
uralkodo tanitasi modszerében forradalmi természeti ujitas volt, ami az akadémiakon
megiitkozést keltett. (A modszer az akadémikus recept szerinti elérajzolast tamadta
meg, de errol részletesen Lotz Karoly életrajzaban mar olvashattunk.) Mezey Lajos orain
a tajabrazolas volt talstulyban és csak a legvégén tért ra futolag az emberabrazolasra,
akkor is csak gipszfejek festésével. Ezért Szinyeinek a rajzi alapok hianya az elso
akadémiai években jelentds hatranyt jelentett. Tornyai mivészi fejlodésére legdontobb
hatdssal Munkacsy Mihaly volt. Eletrajzaban olvashattuk, hogy a Julian Akadémian
tanarai elismeréssel nyilatkoztak rola, de az oktatas nem sokat adott a szamara. Annal
joval tobbet, egész életére, muvészi fejlodésére szo0lo hatast jelentett szamara Munkacsy.
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Az akkor mar id6s mester parizsi muterme nyitva allt a fiatal magyar mivészek el6tt,
segitette és tamogatta a honfitarsait. Hogy milyen modszerekkel tanitott, arra nem
tért ki a konyv. De valoszint, hogy nem is pedagogiai programja, hanem egyénisége,
hatalmas tehetsége, és nem utolsosorban vilaghire vonzotta a kezdo festoket.

Az altalanos és kozépfoku rajzoktatas hatasarol nem igen szolnak a kronikak.
Erre az idoszakra esik az elsé mestervalasztas is, tehat valoszind, hogy az allami iskolak
tanitasi modszere mellett nem értek el fejlodét rajzolasi készségiikben. Talan annyiban
segithették az ifju tehetségeket, hogy lehetoséget adtak és engedték diakjuknak, hogy
miivészi hajlamaikat kibontakoztathassdk. Igy tortént ez a Nagyenyedi Kollégiumban
Barabas esetében, de nem igy Gulacsynal. A forealiskola 8 osztalyat nem jarta végig,
mivel nem volt jo tanulo. Iskolai kudarcanak, a tanarok figyelmetlenségének és hozza
nem értésének alatamasztott példaja, hogy 17 éves koraban festményét kiallitottak
a Mucsarnokban.

Sokat vitatott kérdés, hogy az akadémiai képzés elonyére vagy hatranyara valt
a muvészi palya kibontakozasanak. Ebben az esetben célszert az egész életm tiikrében
vizsgalni a kérdést. Vegyiik sorra kire milyen hatassal volt a képzés !

Barabas legnagyobb haszna, hogy megtapasztalhatta, a miivészet mesterségbeli
részeét aldozatos munkaval tanulni kell. Itt nézett meg modellt elszor, hogy megismerije
testének felépitését, a csontok rendszerét. Hasznara valt az is, hogy eleven miivészeti
¢letbe csoppent, szinvonalas mivészgardaval ismerkedhetett meg. Alakulo stilusanak
jot tett, hogy a bécsi példaképeket a forrasnal, eredetiben tanulmanyozhatta, nemcsak
a provencionalis kovetoket vagy a leegyszerusitett, sivar metszeteket. Arra pedig, hogy

a bécsi modorossagot felvegye, igen kevés volt az ott toltott ido.

Izs6 Miklos meg volt elégedve az akadémiaval és a tanarai, valamint az igazgato
is dicséro szavakat irt bizonyitvanyaba.

Szinyei az akadémian végre potolhatta az addig annyira elhanyagolt rajzi alapokat,
és mar egy éves képzés utan sokkal fejlettebb személeti és kifejezési készséget mutatott.
Negativumként jelentkezett nala, hogy a gipsz-szobormasolatoknal készitett rajzokon
begyakorolt formalasmod feltiinik az él6modell tanulmanyrajzain is. Az akadémia
tematikai merevségét otthoni ,.ellengyakorlatokkal”, tajabrazolassal oldotta fel.

Ferenczy ugy védekezelt a Miincheni Akadémia egyéniség ellenségével
szembe, hogy id6ben atment a szabadelvi Julien Akadémiara.

Csok Osztonszeriien huzodott az akadémiai modszerektol, de tanara,

Lofftz szigoruan rendre utasitotta. Mestere ,, sarlatan mazolasnak ,, bélyegezte
merész kisérleteit.

Fényes tobb mint egy évtizednyi idot toltott szivos, folyamatos késziilodéssel.
Székely Bertalantol megkapta a szilard alapokat, Weimarban Max Thedy iskola-jaban
bizonyos festoi személetet, Parizsban festoi biztonsagot, Benczurnal
az alkotas szabadsagat.
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Tornyai festoi egyéniségének kibontakozasat, mesterséghbeli felkésziiltségét
nagymértékben segitette az europai miivészeti kozpontokban toltott ido,
a régi klasszikus mesterek tanulmanyozasa.

Gulacsy tanarai nem méltanyoltak szabadabb szellemi alkotasait.

Ahhoz a kérdéshez, hogy az ifji mivész mennyiben kovette mesterét és miben szarnyalta
tal, igencsak kevés adatuk van. Lotz Karoly érte el talan a legtobbet mesterénél. Ugyanis
baratsaguknak és nem utolso sorban tehetségének koszonhetoen Rahl Karoly bevonta

a fiatal Lotz Karolyt néhany fontos megbizasaba is, foleg freskokészitésekben dolgoztak
egyiitt Bécs ujrafelviragoztatasanak idején. Ezt igen jelentds eredménynek tekinthetjiik
Lotz muvészi palyaja kezdetén, hiszen kortarsai nemhogy munkakapcsolatba nem
léphettek mestereikkel, de még sokszor személyesen sem ismerték tanaraik oket.

Az életrajzokban olvashattuk, hogy a kortars honfitarsak hatassal voltak egymasra
a kiilfoldi akadémiakon, befolyasoltak egymas téma-, tanar- vagy iskola valasztasat.
Példaul Barabast Marko Karoly késztette, hogy komolyabban kezdjen el foglakozni
a tajképekkel.

Izsora Bécsben honfitarsai felfigyeltek, és az 6 segitségiikkel 6sztondijat
kapott Miinchenbe.

Benczur Szinyeivel egyiitt eltoltott miincheni akadémiai években figyelemre
méltoan hatottak egymasra. Szinyei felkeltette érdeklodését a természetabrazolas irant.

Szinyei tarsaival, tobbek kozott Benczuarral egyiitt nincs megelégedve
az akadémiai oktatassal és egyiitt at is partolnak az akkor indul6 Piloty osztalyba.
Miinchen utan a Gabriel Maxhoz fordul tanacsért, aki ravilagitott arra, hogy
az akt- ¢és fejtanulmanyokra dsszpontosito akadémiai képzés hianyait csakis a valo
élet eseményeinek a lerajzolasaval, formaemlékezeteknek allandoé csiszolasaval
potolhatja. Hatasara Szinyei elkezdett mindennapi életben mozg6 embereket rajzolni,
hogy begyakorolja eljovend6 kompozicioinak elengedhetetlen alapjait.

Ferenczy Karoly Csokkal és Grilnwalddal majdnem egy idében hagyta el Miinchent
Parizs kedvéért. Harmojuk koziil egyik sem lelkesedett a Parizsban akkor divatos
Munkacsyért. Annal inkabb Batien-Lepage .finom naturalista® mavészetéért rajongtak.

Csok Istvant Hollosy Simon buzditotta, hatasara Parizsba utazott.

Végiil lassuk az eredményt, milyen felkésziiltséggel keriiltek ki miivészeink
az akadémiarol!

Lotz Karolynak a Bécsben eltoltott 12 esztend6 igen fontos volt, hiszen
elmélyitette tudasat, és jartassagot szerzett a falképfestészetben, amelyre igen
nagy sziiksége volt a hazatelepiilés utani évtizedekben.

Szinyei a Piloty iskola retrospektiv kiallitasan osztalya vonalatol a legtavolabbra
merészkedo muvészi programot képviselte.
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Ferenczy tarsainak véleménye szerint akadémiai tanulmanyai nem igen emelkedtek
az atlagos szinvonal f6lé. Addig, mig meg nem festette elsé 6nallo képét 27 éves koraban.
(Sokat kellet ra varni)

Tornyai a budapesti Mintarajziskola konzervativ modorossagabol, a szabalyok
merevité kotottségébol szerencsére semmi sem ragadt ra. Elsésorban rajzbeli
és festoi tudasat rendezte, tokéletesitette.

Gulacsy szabad szellemii felfogasa miatt igen gyorsan kisodrodott az intézményes
oktatas keretei koziil. Sajat benyomasaira, 6sztonére hagyatkozva folytatta a festést.

Osszegzés

A muvészi tehetség kibontakozasa kezdettol fogva 6nsors koveté modon kiilon
és rejtélyes osvényeken halad. A képzomuvészet mesterségbeli tudasat meg lehet
szerezni az oktatasbol, de miivészetlet tanulni nem lehet. Ezért nem jelentett hatranyt
az ifja tehetségeknek az intézményes oktatas hianyossagai, mert 6sztonosen ¢és sokszor
kortarsaik friss szemléletének koszonhetoen, mindig megtalaltak a nekik megfelelo
fejlodési lehetoségeket és a példakoveto személyeket. Az viszont tény, hogy ezek a kiilon
utak sokszor nagyon kacskaringossa és hosszuva valtak. Egy jobban szervezett oktatas
keretén beliil ez az Gt lerovidithetd lett volna. Igy viszont sokat tapasztalt és latott,
fejlett szemléleti és kifejezési készséggel kezdték el alkotoi munkassagukat.

A tiz kivalasztott 19. szazadi képzomiivész életrajzat végigkovetve felallithato
egy mindegyikiikre érvényes, a tehetségiik kibontakozasat végigkoveto palyakép.
Mar az elején leszogezhetd, hogy a palya alakulasaban az iskolan kiviili hatasok jobban
érvényesiiltek, mint az iskolai. Az 6nképzés altalaban egész tanulasi periodusukra
jellemzo. Kortarsaik koziil szabadkézi és természet utani rajzolas teriiletén tiintek ki.
Tehat pont azon a teriileten, melynek a képzése hianyzott az oktatasbol. Ez viszont
alatamasztja a velesziiletett készség dominans szerepét a tehetség kibontakozasaban.
Altaldban kamaszkorukra jutottak el arra a szintre, hogy a technikai képzetlenség
és anatomiai ismeretek hianya miatt nem tudtak maguktol tovabbfejlédni. Ekkor
vagy mestervalasztas atjan magantanulokka valtak vagy beiratkoztak egy festo altal
alapitott maganiskolaba. A kozépiskolai szinti kollégiumok, realgimnaziumok
rajzképzése altalaban nem befolyasolta palyavalasztasukat. Inkabb a mesterek
vagy festobaratok javasoltak az akadémiat, illetve a kiilf6ldi tanulmanyutakat.
A muvészeti akadémiak képzésérdl elmondhato, hogy jo szakmai alapozast nyuajtott
a mavésznovendékeknek. Az iskola egyéniség ellenes légkorét és az egyes tanarok
uralkodo nézeteit vagy megprobaltak ,talélni”, vagy tovabbmentek egy szabad
szellemiségu akadémiara. Mindenesetre a kiilfoldi tanulmanyutak befejeztével,
huszonévesen, altalaban mint sikeres, jol képzett ifju mtivészek tértek haza,
és kezdték meg magas szint alkotoi munkassagukat.
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Kapcsolatom Andreaval

Arra tanitottak az iskolaban, hogy keressiik meg azt a teriiletet,
ami a legjobban érdekel és keressiik meg hozza azt a kulcsszemélyt,
aki ezt a legjobban miiveli. Ajanljuk fel eddig megszerzett szerény tudasunkat,
szorgalmunkat és dolgozzuk be magunkat.
[gy is tortént: rataldltam Andrea gyerekrajzokrol sz6lo
varazslatos tanulmanyaira és akkorara nétt a motivaciom,
hogy egyszertien besétaltam hozza az Iparmiivészeti Egyetemre.
0 is megoriilt olyannyira, hogy allast teremtett nekem
és én lettem az elso kutatasi asszisztense, majd kutatasi partnere 15 éven at.
Egyiitt alapitottuk a Vizualis Nevelési Gytjteményt,
szamos kutatast, hazai és nemzetkozi kiallitast rendeztiink egyiitt.
Mentorom volt 10 éven at (!) az ELTE Neveléstudomanyi Tanszékén
az alapképzés és a doktori képzés soran.

Eletre sz616 szakmai és szellemi tanitast kaptam T6le!
Nagyon halas vagyok Neki és rettentoen oriilok a lehetoségnek, hogy ezen a jeles napon,

70. sziiletésnapja alkalmabol ezt 4jbol kifejezhetem.

Isten éltessen kedves Andrea!
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Megjelent: Klima Gabor, Karpati Andrea (2018): A vizualis nevelés és a médiapedagogia
szinergiaja — problémak ¢és lehetdségek. Iskolakultura, 28/8-9, pp. 89-97. DOI:10.17543/
ISKKULT.2018.8-9.89

A kozlemény alapjat képzo kutatas az MTA-ELTE Vizualis kultira szakmodszertani
kutatocsoport, ,Moholy-Nagy Vizualis Modulok - a 21. szazad képi nyelvének tanitasa”
projekthez (is) kapcsolodik. A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia
Tantargypedagogiai Kutatasi Programja tAmogatta.

Ebben az irasban attekintjiik a vizualis nevelés és médiapedagogia
metszéspontjait, parhuzamait és esetenként ellentéteit. Nemzetkozi forrasok
szemlézésével jo gyakorlatokra kerestiink példakat, a teriiletet érinté elméleti
irasokat sem mell6zve. A hazai és nemzetkozi oktatas egyik legfontosabb és egyben
legaktualisabb kérdése az Gj- és digitalis médiak jelentette kihivas, valamint a
technoldgiai kornyezet gyors valtozasa. Olyan példakat kerestiink, ahol a tanitasi
gyakorlat és a tanmenet érzékenyen, érté modon és aktivan reagal ezekre a jelenségkre,
a vizualis kultura és vizualis média eszkoztarat segitségiil hivva. A forrasok alapjan
ugy tinik, hogy a technika és technologia iskolai jelenléte gyakran jelent kihivast vagy
problémat a tanitasi gyakorlatok szempontjabol. A rajz- vagy média tanar ,,digitalis
érzékenysége” szintén dont6 fontossagu az 1j technologiak iskolai integracioja
szempontjabol. A vizualis média, mint tantargy a forrasok alapjan meglehetésen
valtozatos képet mutat. Kiilonb6z6 értelmezési lehetdségei idonként, mintha
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ellentmondasba keverednének a tantargy szerepét és helyét illetGen. A média tantargy
hazai ,mostoha sora” tehat nemezetkozi jelenségnek tiinik, azonban a vizualis kultura
tantargy tanmenetébe integralva olyan 1j dimenziokkal gazdagitja a hagyomanyos
rajz oktatast, ami j6 gyakorlatok szdmtalan lehetdsége felé nyithat utat. Irasunk tehat
a nemzetkozi forrasok bemutatasaval arra tesz kisérletet, hogy atfogo képet nytjtson
a vizualis kultara és média tantargyak elott allo kihivasokrol és kérdésekrol.

Kulcsszavak: vizualis kultdra, vizualis nevelés, média, média pedagogia, digitalis média

The Synergy of visual education
and media pedagogy - problems
and possibilities

In this paper, we go through the intersections, parallelisms, and occasional contrasts
between visual education and media pedagogy. By examining international resources,
we looked for examples of good practices, not ignoring the theoretical writings

in the field. One of the most important and timely issues of international and inland
education is the challenge of new and digital media and the rapid change in the
technological environment. We looked for examples where teaching practice and
curriculum respond sensibly, intelligently and actively to these phenomena, by making
use of the toolkit of visual culture and visual media. Based on the sources, the presence
of technology in schools often appears to be a challenge or a problem for teaching
practices. The ,digital sensitivity” of the art or media teacher is also crucial for

the integration of new technologies in school. According to resources visual media

as a subject, is rather diverse. Different interpretation possibilities occasionally seem
to contradict the role and place of the subject. The underpriviliged role of the media
subject in Hungary seems to be a common phenomenon, but integrating it into

the visual culture subject adds new dimensions to traditional art education, which
opens the way for numerous opportunities of good practice. Therefore our paper

by presenting international resources attempts to provide a comprehensive picture

of the challenges and issues facing visual culture and media subjects.

Keywords: visual culture, visual education, media, media pedagogy, digital media
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1. Bevezetés

[rasomban nemzetkozi forrasok alapjan attekintem a vizudlis kultdra és a vizualis
média oktatasba integralasanak lehetdségeit. Mielott az oktatasi problémakra ratérek,
érdemes meghatarozni, mirol szol a két muveltségteriilet szinergiaja: mit jelent ma

a digitalis és az ujmédia fogalma?

Az ,ajmédia” fogalmara Forgo Sandor ad meghatarozast: ,Az Gjmédia a digitalis
halozati kommunikacio révén létrejové médiatipus atfogo neve. Az j média fogalma
magaba foglalja a multimédia és interaktiv média jellegi tartalmakat, az Gjszeri egyéni
és kozosségi cselekvési formakat egyarant.” (Forgo, 2008)

Az ,ajmédia” megjelenése az oktatasban nem csak a hagyomanyos rajztanitas
kapcsan vet fel érdekes kérdéseket, hanem az oktatasi rendszerek egészét illetoen.

Az alabb idézett tanulmanyok fokuszai a rajztanar pedagogiai statusza, az intézmény
kapcsolatai és stratégiai az uj/digitalis média alkalmazasat illetGen, illetve a jo tanari
gyakorlatok a média és rajz osszefiiggésében. A forrasok alapjan vilagosan latszik, hogy
a kozoktatas reagalasa ¢és valaszai a 21. szazad kihivasaira globalis problémat jelentenek.
A digitalis média megjelenése az iskolakban egyszerre lehetdség a fejlédésre/
fejlesztésre, de megjelenhet a tanitas-tanulas mindségének romboldjaként is.

(Erdekes adalék a témahoz a mobileszkozok kitiltasa a francia kozoktatasi
intézményekbdl 14 éves kor alatt. A torvény hatalmas tarsadalmi vitat generalt,
amelynek egyel6re nem latszik megnyugtato lezarasa).

A forrasok betekintést nytjtanak elsésorban az Egyesiilt Allamokbeli és
észak-europai oktatasi intézmények pedagogiai gyakorlataiba, illetve altalanossagban
foglalkoznak a rajzoktatas ¢és a digitalis média kapcsolataval, valamint ezeknek
az oktatasi rendszeren és tagabb értelemben a tarsadalmon beliili helyével, szerepével.

A vizualis kultara és mivészetek oktatasa szamos orszaghan 6sszekapcsolodik
a tudatos allampolgarra neveléssel, a tarsadalmilag érzékeny problémak képi
megjelenitésével. Kiillonosen igaz ez a vizualis kommunikacio miveltségteriiletre,
amely a digitalis technika elterjedésével dominans kozlési formava és fontos
oktatasi tartalomma valt. A vizualis nevelést a felelosségvallalas és tudatossagra
nevelés eszkozeként definialja tanulmanyaban Elizabeth M. Delacruz (Delacruz,

20009). Felvetése szerint a globalis tarsadalom (avagy globalis civil tarsadalom) olyan
értékkozosség, amelyben demokratikus elvek és ideak érvényesiilnek, az altalanos
jolét, az emberi értékek, a tudas és technologia szabad aramlasa feltételek nélkiil
biztositott. Ennek megteremtésének egyik eszkoze/segitdje lehet egy olyan

Uj tantargyi paradigma, ami magaba foglalja a digitalis média, a virtualis valosag

és a muvészetoktatas technikai, pedagogiai eredményeit.

A miuvészetoktatas, szlikebb értelemben a rajz- és vizualis kultira, valamint
a médiaoktatas tarsadalmi felel6ssége olyan téma, amely mas tanulmanyokban
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is elGjon, itt azonban az iras {6 fokuszat jelenti. Delacruz kiemeli a digitalis média
tantargyi integraciojanak nehézségét, amelyet tobbek kozott arra a jelenségre vezet
vissza, hogy a tanulok tudasukban és felhasznalasi szokasaikban tobbnyire tanaraik

és iskolaik elott jarnak, ha az uj/digitalis médiakrol van szo. Ezt a tanari tudashiany
(knowledge gap) altal keletkezett trt hivatott betolteni a rajztanar, aki hidként
szolgalhat az oktatasi intézmény és a digitalis, virtualis valosag kozott, minden esetben
a diakok kozremtikodésével.

Szintén ezt a jelenséget vizsgaljak irasukban Pamela G. Taylor és B. Stephen
Carpenter (Taylor, Carpenter, 2007). Arra keresik a valaszt, hogy milyen kihivasoknak
kell megfelelnie a tanarnak a digitalis nemzedékekkel kell szemben. Felhivjak

a figyelmet a rohamosan valtozo és folyamatosan alakulo virtualis kornyezet altal

tamasztott vizualis nevelési kihivasokra. A képpel megjelenitett informaciokat

a digitalis eszkozhasznalatban felnétt fiatal gyakrabban és magasabb szinten hasznalja,

mint a hagyomanyos technikak hasznalataban szocializalodott rajztanara.

Ez ajelenség gyakran okoz pedagogiai nehézségeket az oktatasi gyakorlatokban.

A pedagogiai érték itt is a felelOs felhasznalasban és fogyasztasban keresendd. Taylor

és tarsa a digitalis médiat, mint tanulhatoé nyelvet irjak le, amit minden muivésztanarnak

(art educators) meg kell tanulnia. Ez azért elengedhetetlen, hogy dekddolni

tudjak azokat a szimbolumokat és jelrendszereket, amelyeket didkjaik hasznalnak

alkotasaik létrehozasa soran, és amelyek segitségével vilagukat és személyiségiiket

is megteremtik. Kathleen A. Unrath és Melissa A. Mudd cikkében mar konkrétabban

vizsgalja a ,digitalis gyerekek” altal jelentett pedagogiai kihivasokat és problémakat

(Unrath, Mudd, 2011). Felsoroljak az iKids néhany fobb jellemzojét:

o technologiai motivaltsag

 alternativ irastudas és multimodularitas (kép és szoveg egyideji befogadasa,
feldolgozasa és atadasa)

o egyidejl befogadas és alkotas, azaz (média)tartalomfogyasztas és -1étrehozas

o atarsadalmi folyamatokhoz (termelés, fogyasztas, kommunikacio) valo virtualis
kapcsolodas a valos, fizikai kapcsolat helyett

« ahagyomanyos tantermi kornyezet helyett egy ingerdasabb, aktivabb kornyezet
elonyben részesitése

A digitalis irastudast fejleszto pedagogus a kiillonbo6zo teriiletek kozotti szintézis
megteremtésére torekszik. Ezeket a képességeket a cikkirok specialis 21. szazadi
képességekként irjak le, és hangsulyozzak, hogy a tanarnak maganak is el kell sajatitania
oket, hogy be tudjon 1épni a tanulok megvaltozott vilagaba. A szerzok a rajztanart
képességei és a képi kommunikaciot tanité iskolai szerepe alapjan erre alkalmasnak
tartjak, és 1j, vezetd poziciot ajanlanak neki az iKids vilaganak megértésében és
kommunikalasaban, a tantargyat pedig modellnek tekintik mas tantargyak szamara.
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2. Kreativitas és jo gyakorlatok a digitalis alkotasban

2.1. Pedagogusok a kreativitasrol
A Kkreativitas elméleti és gyakorlati megjelenése a pedagogiai gyakorlatokban
megkeriilhetetlen téma, ha miivészetoktatasrol van szo. Kiilonosen érdekes ez
a teriilet, ha a digitalis eszkozok alkoto hasznalatat tanitjuk. Bereczki és Karpati
tobb mint 300 pedagogus kutatasrol beszamolo kozleményt elemezve ezeket
a pedagogusokat a kreativitasra neveléssel kapcsolatban leginkabb foglalkoztato
kérdéseket tarta fel (Bereczki, Karpati, 2018).

A hatalmas tanulmany alapjan ugy tiinik, hogy a kreativitas alapvetéen harom
kiillonb6zo6 aspektusban van jelen a tanari gondolkodasban:
« akreativitas természete
o akreativkornyezet
o kreativ egyének/individuumok

Ezek az egységek természetesen tovabb bonthatok. A tanitas kreativitasa, vagy

a kreativitas tanitasa, kreativ tanar, vagy kreativ tanuld stb. A tanulmany figyelemre
mélto abbol a szempontbdl is, hogy rendkiviili alapossaggal irja le az adatfeldolgozas
és -elemzés munkamodszerét.

Az altalam attekintett mivészetpedagogiai irasok koziil tobb is foglalkozik
a kreativitassal, annak fogalmi, elméleti hatterével és gyakorlati megjelenésével.

Az alkotas kreativ folyamatként torténé értelmezése minden szerz6 szamara
egyértelmu. Michelle Tillander irasaban a technologia, a pedagogia és a kreativitas
Osszefiiggéseit keresi (Tillander, 2011). Véleménye szerint a kreativitasra nevelés

és a mar létrehozott alkotasok megismerése, a kultarakozvetités nem allhat meg

a tantermek ajtajaban, hanem kapcsolatot kell keresnie és talalnia a hétkoznapi
¢lettel. Ebben a kontextusban a technolodgia is részét képezi a hétkoznapi életnek,
tehat folyamatos kapcsolatban kell allnia az oktatasi rendszerekkel, és inspiralo,
megnjito hatassal kell lennie ra. Ez a hatas kreativ pedagogiai folyamatokban olt testet.
A muvésztanar nemcsak meg kell, hogy értse az 0j technologiakat és azok torténeti,
tarsadalmi kontextusat, hanem tudnia kell azokat kreativ modon importalni az oktatas
keretei kozé.

Egy masik irasban Joanna Black és Kathy Browning a tantermi kreativ folyamatok
technologiai hatterét és a pedagogus felkésziltségét vizsgaltak (Black, Browning, 2011).
A rendelkezésre allo digitalis eszk6zok talnyomorészt prezentacios célokat toltenek
be, és nem az alkotas eszkozei. Hianyzik az a felismerés a tanarok részérol, hogy
a digitalis eszkozok és az internet a tanulok onkifejezésének alapvet6 eszkozeivé
valtak. Véleményiik szerint az is probléma, hogy a digitalis médiak megismerése
és alkalmazasa nagyon lassan halad az oktatasban, és nem ritkan a pedagogusok
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ellenallasan bukik el. Hianyzik a kurrens szoftverek ismerete, de még ha rendelkezésre
is allnak ilyen szoftverek, akkor gyakran a technikai kornyezet (eszkozok,
internetkapcsolat sebessége) nem megfeleld, vagy csak a pedagogus nem hajlando
elhagyni komfortzonajat. A digitalis média és altalaban a technolodgia integracioja

az oktatasba és azon beliil is a vizualis kultira és média oktatasaba tehat lassan halad,
a kreativitas terepe egyelore inkabb a hagyomanyos médiumokra korlatozodik.

Vajon felkésziiltek-e a pedagogusok a digitalis eszkozokkel végzett kreativitas
fejlesztésre? Bequette és Brennan észak-amerikai mintak alapjan tobbek kozott erre
a kérdésre keresik a valaszt (Bequette, Brennan, 2008). Az Egyesiilt Allamok elsé
médiaoktatasi standardja Minnesota allamban késziilt el, és azota is iranymutatonak
szamit az USA kozoktatasaban. Ez alapjan vizsgaljak a médiatanarok felkésziiltségét
és a vizualis média oktatasanak helyzetét az allamban. Az iras ajanlasokat is
megfogalmaz, és felveti a tanartovabbképzés sziikségességét a teriileten, amit
a vizualis oktatas modernizaciojanak nehézkességével indokol.

A tanarok tovabbképzésével médiaelméleti és médiatechnologiai teriileten bovebben
Ryan M. Patton és Melanie L. Buffington foglalkozik cikkében (Patton, Buffington,
2016). Az iras elsosorban az amerikai vizualismédia-oktatas helyzetével foglalkozik

a felsGoktatas kontextusaban. Szemlézi a jelenlegi amerikai szabalyozasokat

és tanterveket, majd ajanlast fogalmaz meg arra vonatkozoan, hogy a vizualis média
és kommunikacio egységét hivatalos formaban is érdemes lenne megteremteni.
Elsosorban technologiai érvekre hivatkozik, a mivésztanarok képzettségére

és felszereltségére, de nem vitatja a tanartovabbképzés sziikségességét sem

ezen a terén.

2.2. A digitalis kreativitas fejlesztése a vizualis nevelésben?
A Kkreativitas és a technologia osszefiiggéseli, illetve a technoldgia jelenléte tobb
forrasban is elokeriil. A média és a rajzoktatas kapcsolata gyakran csupan technologiai
teriileten torténik meg, amely tobb kérdést is nyitva hagy. A legfontosabb ezek koziil
a média eloallitasanak (tartalomgyartas - kreativ folyamat) és a média fogyasztasanak
kiillonvalasztasa (Marner, 2013). Az elso teriilet integralasa a vizualis kultaraba
viszonylag konnyen megoldhato (itt érvényesiil a technoldgiai fokusz). Az elmélet
beépitése a vizualis mivészetek tanitasaba azonban nehezebb teriilet. Erre is talalunk
kiilonb6z6 jo gvakorlatokat a forrasok kozott. Altalaban elmondhatd, hogy igazan
ott érheto el sikeres integracio, ahol a médiafogyasztast és -gyartast elméleti sikon
nem valasztjuk kiilon. A ‘social media’ és mikodése erre talan a legjobb példa,
ahol parhuzamosan fogyasztunk és allitunk el6 tartalmat (Redmond, Considine, 2012).
A technolodgia jelenléte a vizualis oktatasban felvet egy olyan kérdést, amelynek
altalanos megoldasa nem latszik. Ez a szoftverek hasznalata. Eltekintve a jogtiszta
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szoftverek jelentette anyagi megterheléstol az iskolak szamara, figyelembe kell venni
azt a tényt is, hogy kezelésiik és oktatasi célu felhasznalasuk elsajatitasa és begyakorlasa
némi id6t vesz igénybe, nem is beszélve a tanari motivaltsag kérdésérdl. Erre kinal
stratégiakat irasaban Sherry Mayo (Mayo, 2007). A cikk egyik alapvet6 gondolata, hogy
a szoftverhasznalatot nem kell alaposan megtanulnia a sem a tanarnak, sem a didknak.
A szerzo véleménye szerint kiilonbséget kell tenni egy szoftverfelhasznalast oktato
tanora, és a projekt alapu szoftverhasznalat kozott, ahol a program csak eszkoz a tanar
és diak kezében arra, hogy belépjen a kreativ folyamatba. Kérdéses persze, hogy hol
huzodik a hatar az elégséges és eléglelen programnyelvismeret Kozott.

A technologiai fejlesztések, a vizualis média és vizualis kultira oktatasanak
szintézisére, valamint a rajztanar pedagogiai pozicidjara egészen konkrét példat
és leirast is talalunk, jo gyvakorlatokkal illusztralva. Ching Chiu Lin irasaban egy
rajztanar pedagogiai és kozosségi munkajan keresztiil mutatja be, hogyan lehetséges
szinkronba hozni a digitalis média, a technologia és a hagyomanyos rajzoktatas
harmas egységét (Ching Chiu Lin, 2011). A mintaprogram helyszine a Newark
Community High School, Chicago, llinois, Egvesiilt Allamok. Az iras egy olyan
idealis allapotot vizsgal, amelyben rendelkezésre all a technolégia (a vizualis nevelés
szolgalataba allitott szamitogépterem), a tamogato iskolai kornyezet és iskolai vezetés,
valamint a technologia és az 1j médiak hasznalata irant elkotelezett pedagogus. Egy
ilyen helyzetben a rajztanar konnyedén valhat az iskola technologiai-pedagogiai
fejlesztéseinek motorjava és vezetGjéveé.

A mivésztanar valik azza a kozvetito médiumma, akin keresztiil az iskola
és kozvetve a kozosség is megujul, fejlodik. A pedagogus a kozosség digitalis
képzésének vezetoje lesz, a muvészetoktatasban hasznalt kreativ, jo gyakorlatok
szemlélete pedig ezaltal hat az egész intézményre. A szerzo a tantargy és a peda-
gogusi pozicio presztizsemelésének kivalo lehetoségét latja a digitalis innovacio
rajztanari felkarolasaban.

Erdekes kontextus a digitalis média egyetemi oktatdsa. Trebor Scholz irdsaban a
kritikai gondolkodas és tarsadalmi érzékenység erdsitését siirgeti a médiaoktatasban
(Scholz, 2006). A technologiai nehézségekre azonban 0 is felhivja a figyelmet.

A médiaoktatas szocialis kontextusai egy masik iras fokuszaban is jelen vannak.
Egy olyan egyetemi kurzus példajan keresztiil (ahol a ‘social media’ és képalkotas
Osszefliggéseit vizsgaltak) vilagit ra a szerzo a kritikai médiafelhasznalas és az ebbol
kovetkezo képalkotas jelentoségére és tarsadalmi hatasaira (Knochell, 2013).

Osszegezve tehat a kreativitasfejlesztés és a digitalis média kapcsolata a vizudlis
nevelésben létezo és fejlesztheto teriilet. Az intézmény technologiai fejlettségének
szintje, illetve a pedagogusi hozzaallas azonban nagyban befolyasolja a pedagogiai
siker mértékét. A teriilet irant érdeklodo és a digitalis technologiak megismerése irant
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elkotelezett muvészetpedagogus konnyen valhat az intézmény digitalis
és technologiai megujulasanak motorjava, ezzel tagitva ki a rajztanar
hagyomanyos intézményi pozicioit.

3. A vizualis média ¢és vizualis kultara szintézise: jo példak

A digitalis média és a vizualis kultdra szintézisére egészen konkrét leirasokat is talalni.
Remek forras az a svéd tanulmany, amely egy pedagogusi gyakorlaton keresztiil mutatja
be, hogy milyen lehet egy olyan 1j tantargy, ahol megvaldosul a két teriilet szintézise
(Marner, 2013). A cikk alapjaul szolgalo kutatas soran interjukat készitettek a tanarral és
diakjaival, amelyekben feltérképezték az iskolai és az iskolan kiviil médiahasznalatukat.
A tanulmany kiemeli, hogy az intézményi kornyezet kifejezetten tamogatja a digitalis
fejlesztéseket és a mivészetoktatas projektalapusagat. A digitalis média hasznalatat
két iranybol vizsgaltak. Egyrészrol mint prezentacios és dokumentacios technikat,
masrészrol mint a kreativ, alkotoi folyamatok eszkozét. A cikk egy masik érdekes
megallapitasa, hogy a digitalis média hasznalata ,demokratizalta” a tanorat. A diakok és
a tanar kozosen vettek részt a tanitasi-tanulasi folyamatban, a pedagogia hierarchikus
struktaraja pedig atalakult egyfajta horizontalis elrendezéssé (Marner, 2013). A diakok
egymast és tanarukat is inspiralva haladtak elore a folyamatban, a csoport pedig
elkezdett hasonlitani egy tanulokozosségre. Ez a médiahasznalat demokratizalo
jellegét tamasztja ala. A lezarasban a szerzo ramutat, hogy a digitalis ¢és vizualis média
rendkiviil erds és hatékony eszkoz lehet a pedagogusok kezében az egész oktatas
karakterének megvaltoztatasara.

A kutatas folytatasaként egy elméleti iras is foglalkozik a feltart jelenségekkel
(Marner, Ortegran, 2013). A hagyomanyos rajzdra eszkoztarat hasonlitja ossze azokkal
a tanorakkal, ahol megjelent mar a digitalis média mint a tantargyat tamogato tényezo.
A vizsgalt iskolak pedagogiai gyakorlatai alapjan a szerzok arra jutottak, hogy gyakran
maga a tanar az, aki az 4j médiak orai hasznalatanak akadalyozo6ja. A hagyomanyos
rajzora eszkozei (a tanulmany szerint: rajzlap, ceruza, ecset, festék) egyfajta emelkedett
principiumként jelennek meg a kreativ eszme szolgalataban (a cikkben erre angol
kifejezéssel ,the sacred”-ként hivatkoznak). Az ilyen gyakorlatokban a média
kifejezetten rossz, artalmas elemként van jelen (,the profane”).

A hazai gyakorlatokhoz képest fontos kiilonbségnek tiinik, hogy a rajzterem (art
room) és a szamitogépterem (computer room) nem alkot két kiilon egységet azokban
az intézményekben, ahol megvalosult a tantargyi szintézis. A szamitogép egyenrangu
eszkozként jelenik meg a rajzlap €s a ceruza mellett. Ehhez az is kellett, hogy a
hagyomanyos szamitogépterem koncepciojat elvessék (ahol 20-30 gép sorakozik egymas
mellett, amit a szerzok meglehetdsen életidegen helyzetnek tartanak), és a szamitogépet
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egyszeru eszkozként — megfosztva kiemelt jellegétol - bevezessék a rajzterembe.

A vizualis tanulokozosségek mikodésérdl és gyakorlatairol remek nemzetkozi
példakkal szolgal két tanulmany. A formalis oktatasi rendszeren kiviili vizualis-
kultara-tanulo kozosségek pedagogus mentor nélkiil jutnak el a hierarchikus
struktaratol a horizontalisig (Freedman, Hejnen, Kallio-Tavin, Karpati, Papp, 2013).

A tagok egymastol tanulva, egymast inspiralva fejlodnek, céljaikat kozosen hatarozzak
meg, egymast folyamatosan segitve sajatitjak el a vizualis készségeket. Ezaltal jo
gyakorlati modellként szolgalnak a vizualis kultara és digitalis média formalis
intézményi keretek kozott torténo oktatasahoz (Karpati, Heijnen, Kallio-Tavin, Castro,
2016).

Erdekes és jo gyakorlatokat ismertet Theresa Redmond irdsa. A média mint
tantargy helyzetét vizsgaltak meg egy amerikai kozépiskolaban harom médiatanar
pedagogiai gyakorlatain keresztiil (Redmond, 2012). A tanulmany azzal kezd6dik, hogy
a teriilet igen kevéssé kutatott, és a médiaoktatas gyakorlata (classroom-based studies)
nem igazan ismert a kutatok és altalaban az egész pedagogiai mez6 el6tt (ezzel hazai
szempontbol is csak egyetérteni tudunk).

A szerzok a médiaoktatas harom kiillonb6z6 poziciojat kiillonboztetik meg;:

1. A védelmez6 attitlid a tanart olyan pozicioba helyezi, ahol 6 all a diak és
aveszélyes kiilvilag kozott. Ebben az értelmezésben a média az a mez0, ahol a diak
egyediil veszélyben van, mert nem érti, nem tudja hasznalni, vagy rosszul hasznalja
(értsd: fogyasztja) a médiat. Itt a média létrehozasa/gyartasa hattérbe szorul a helyes,
vagy helyesnek vélt fogyasztasi szokasok kialakitasa mogott.

2. A masodik gyakorlat a helyes fogyasztasi szokasok mellett egyfajta kritikai attitid
kialakitasara torekszik. Itt a hangsuly mar nem azon van, hogy ,mit”, hanem ,hogyan”.
3. A harmadik gyakorlat a fogyasztas mellett/helyett a média/tartalom létrehozasara
helyezi a hangsulyt. Ebben a kontextusban a média miivészetként jelenik meg, a vizualis
muvészet oktatasanak részeként. A kritikai attitdid itt is jelen van, de inkabb

az alkotas részeként. Foto, video és film formajaban bevezeti a médiat a vizualis

kultara tantargyba.

3.1. J0 magyar gyakorlatok
Avizualis nevelés és médiapedagogia szinergiajara természetesen hazai gyakorlatokat
is talalhatunk. Karpati és Papp tanulmanyaban olyan vizualis tanulokozosségeket
ismertetnek, ahol a média kreativ hasznalata a k6zos alkotas motorja (Karpati, Papp,
2012). A kOzosség jo mintakkal szolgalhat a formalis oktatasi intézmények tantargyi
strukturajanak atalakitasahoz is. A foto, video, valamint az 0j- és digitalis médiak
hasznalata a vizualis kultara oktatasaban és a kreativitas fejlesztésében intézményi
kereteken kiviil, tanulokozosségekben torténo megvalosulasa egy 0j tantargyi
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paradigma képét vetiti eldre.

A vizualis média és vizualis kultara tantargyi szintézisére egészen konkrét
kutatasok is iranyulnak. A Magyar Tudomanyos Akadémia és az E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem Vizualis Kultira Szakmodszertani Kutatocsoportja ,Moholy-Nagy
Vizualis Modulok - a 21. szazad képi nyelvének tanitasa” cimi tantervi innovacios
projektjében olyan 1j tananyagokat fejleszt és probal ki, amelyekben az Gj- és digitalis
médiak tanitasa szerves egységet alkot a vizualis kultura tantargy tanitasaval. Az iskolai
rajzoktatas modernizacioja, az utobbi két- harom évtizedben megjelent technologiak
iskolai kornyezetbe torténé bevezetése nemcsak a miivészetoktatas, de tagabb
értelemben az egész oktatasi rendszer egyik legaktualisabb kérdése/problémaja.

A kutatasban résztvevo pedagogusok orszagszerte kiillonb6z6 oktatasi intézményekben
fejlesztik és tesztelik a tananyagokat, eltéro intézményi kornyezetben.

Szamos kérdés meriil fel a tananyagokkal kapcsolatban, ezek koziil az egyik
legérdekesebb a szamitastechnika ¢és a kurrens digitalis technoldgiak megjelenése
a vizualis kultura tantargy tanmenetében. A technologiai kornyezet, a pedagogusi
innovacios kedv, az intézményi tamogatoi kornyezet mind olyan faktorok, amelyek
konkrét esetekben befolyasolhatjak a digitalis és ujmédiak megjelenésének mértékét
a vizualis kultara tantargy tanmenetébe.

4. Lezaras

[rasunkban nemzetkozi forrasok alapjan attekintettem a vizudlis kultdra és az Gj/
digitalis médiak szinergiajanak kérdéskorét. Ezek alapjan a digitalis média és vizualis
kultara teriiletei, illetve az ezen teriiletekkel 6sszefiiggo kreativitasfejlesztés kiilonb6z6
aspektusokbol foglalkoztatjak a cikkek szerzoit.

A pedagogus intézményben betoltott szerepe és a digitalis technologiai innovacio
kapcsolata tobb tanulmanyban is visszatéro téma (Ching Chiu Lin, 2011, Bequette,
Brennan, 2008). A teriilet erételjes technologiafiiggGsége problémaként jelenhet
meg a tanari gyakorlatok és altalaban véve az intézményi fejlettség miatt.

A digitalis kreativitast fejleszté feladatok iskolan kiviili projektként torténé értelmezése
lehetséges megoldasnak latszik ilyen esetekben. Ez azonban felveti az iskolai tanora
tananyaganak kérdését, illetve a média vagy vizualis kultira szerepének kérdését

az oktatasi rendszerben. Lattunk ra nemzetkozi és hazai példat, hogy milyen jol

tud mikodni egy formalis intézményi kereten kiviili vizualiskultiira-tanulécsoport
(Karpati, Heijnen, Kallio-Tavin, Castro, 2016). Ugyanakkor a tantargyi szinergia pozitiv
iskolai gyakorlatai is megjelennek, méghozza azzal az érdekes kovetkezménnyel, hogy
magat a tanorat mozditjak el a hierarchikus pedagogiai strukturabol a horizontalis felé
(Marner, 2013).
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Ez egyértelmuen a vizualis kultura és digitalis kreativitasfejlesztés iskolai
demokratizalo hatasat tamasztja ala. A pedagogus ebben a kontextusban kilép
a hagyomanyos iskolai szerepébdl, és a tanuld kozosség egyenrangu tagjaként jelenik
meg a kreativ folyamatban (Marner, 2013, Marner, Ortegran, 2013).

A pedagogus szerepe mellett tobb tanulmanyban felmeriil a tantargy iskolai
szerepe, helyzete is. A szerzok altalaban egyetértenek abban, hogy a vizualis kultara
és vizualis média tantargyak digitalis technoldgiai jelenléte és fejlesztése az iskolan
beliil hozzajarulhat a tantargy presztizsének erositéséhez (Bequette, Brennan,

2008, Delacruz, 2000). A vizualis kultira és digitalis kreativitasfejlesztés pedagogiai
fejlesztése érdekében sziikségesnek latjak a pedagogus-tovabbképzések szervezését is.

To6bb cikkben is felmeriil a digitalis nemzedék tanitasanak kérdéskore (Taylor,
Carpenter, 2007, Unrath, Mudd, 2011). Vagyis a ,mit” és a ,hogyan”. A kozosségi médiak
hasznalata, a képmegoszto oldalak, de akar a kép- vagy mozgoképszerkeszto szoftverek
ismerete ¢és hasznalata, vagy az okos eszk6zok hasznalata mind-mind olyan teriilet, ahol
a tanulok naprakész ismeretekkel rendelkeznek. Problémat jelent ebben a helyzetben
a pedagogusi pozicio orzése. Visszatéro jelenség, hogy hiaba lehet felkésziiltebb
a tanar ezeken a teriileteken diakjainal, nehezen fogadjak el 6t, mint a tudas hordozojat,
aminek a generacios és kommunikacios kiilonbségek lehetnek az okai (Knochell, 2013,
Scholz, 2006). Erdekes kontextusa ennek a kérdéskornek a tanari pozicié atalakulasa
és elmozdulasa horizontalisabb iranyba.

A tanulmanyokbdl tehat vilagosan kitlinnek a vizualis kultdra és vizualis média
oktatasa jelentette kihivasok aktualis kérdései. A tantargy és a pedagogus intézményen
beliili pozicioja és a digitalis kreativitasfejlesztés tovabbi kutatasra és Gjragondolasra
érdemes teriiletek. A tantargyi szinergia, a vizualis nevelés és médiapedagogia egysége
olyan 1j utakat és lehetoségeket nyithat meg, ahol a 21. szazad vizualis nyelvének
tanitasa és tanithatosaga egy 1j tantargyi paradigmaként jelenik meg a kozoktatasban.
A hagyomanyos rajzora és eszkozhasznalat kiszélesitése, a vizualis nevelés talalkozasa
az Uj médiakkal javarészt felfedezésre varo teriilet, de pozitiv hatasai a tantargyra
és tagabb kontextusban az oktatasi rendszerre elvitathatatlanok.
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The impact of creative construction tasks
on visuospatial information processing
and problem solving

Abstract

This study explores the potential of using creative 3D modeling for the development
of spatial abilities. We investigate the efficiency of spatial training programs with

a focus on differences in spatial information processing in real and virtual
environments. Participants were architecture and civil engineering students

in the first and second study year. The standardized Spatial Ability Test by Séra,
Karpati and Gulyas (2002) was used for the assessment of relevant skill components:
spatial perception, visualization and mental manipulation. In order to analyze
visuospatial information processing and problem solving, we documented the phases
of planning and modeling and revealed problems and motivating factors of the design
process through student surveys. We discuss factors influencing the perception and
interpretation of space and showed strategies of engineering students in solving spatial
problems. The effectiveness of the program was unrelated to gender, specialization,
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secondary level studies and learning environments (real and virtual spaces). Post-test
results of the experimental groups were significantly higher (t[226]=-4.70, p<0.001)
and the effect size of the developmental program was d=1.07. Research has proven that
an appropriately constructed set of creative problem solving tasks in modeling and
construction, results in significant development of spatial skills and are as effective

as traditional drawing tasks. Creative modeling is an activity with high motivation
value and can be utilized to develop spatial abilities that are basic for the professional
development of engineers and architects.

Keywords: spatial abilities; creative problem solving; 3D modeling; project pedagogy:;
virtual learning environment

1 Introduction

Creative problem solving is highly appreciated by educators, but rarely introduced

in school curricula. In a teacher opinion survey by the European Commission

on creativity, over 95% of respondents agreed that creativity is a fundamental
competence that can be applied to every domain of knowledge and to every school
subject, and therefore developed by every discipline at school [8]. The Partnership

for 21. Century Skills, an American organization of worldwide recognition that
advocates the fusion of the three R’s and four C’s (critical thinking and problem
solving, communication, collaboration and creativity and innovation), also emphasizes
the importance of research-based examples to realize these objectives [36].

Visuospatial information processing is present in a wide range of everyday activities,
from gardening or sewing to building self-representations on a social website.
Construction challenges for knowledge building, develops problem solving skills

and prepares for flexible retrieval and utilization of information in the world of work.
Tens of thousands of people around the world organize peer-learning communities
to acquire its technology and aesthetics as it is rarely taught in schools [12]. Image
production (both in two- or three- dimensional formats) fosters the creation of
accurate mental representations [27] [31]. Design and construction is associated

with genetic forms of knowledge building: exploration, trial and play. The design
process involves instinctive, spontaneous phases that may lead to inspiring detours
and incongruences that result in the discovery of new solutions [1]. In the project
reported here, we want to prove that open-ended, creative design and construction
tasks may develop spatial skills with at least the same efficacy as traditional methods
based on drill-like exercises in representational conventions. We also show that
creative tasks inspire students at a university of technology, to produce high quality
work that illustrates the development of their creativity, as well as, their spatial sKkills.

1771



2 The role of creative construction tasks in the development
and assessment of visuospatial information processing and spatial
representation

Visuospatial information processing and spatial representation (referred to as spatial
skills in the subsequent part of this paper) are key areas of development in many
educational disciplines. STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics)
educators claim that spatial ability influences knowledge acquisition in their disciplines
[7] [35] [45]. If one spatial skill component is developed, it may affect the level of others
[39]. Different types of learning environments have special effects on the development
of spatial skills [40] [42] [43].

Several research findings suggest that construction activities positively affect

spatial skills as well as learning achievement in mathematics and science. Moreover,
learning deficits may be revealed and individually treated in early childhood through
construction game based tools [38]. In a project by Verdine, Golinkoff, Hirsh-Pasek,
Newcombe, Filipowicz and Chang [47] studied the emergence of construction skills
in relation to verbal literacy, numeracy, gender and social background. Both the
development and the assessment were performed through building tasks with LEGO
bricks: children had to build a construction out of 2-4 bricks according to a drawing.
McKnight and Mulligan [29] saw the role of construction toys in activating intuitive,
informal modes of knowledge acquisition and thus reveal the level of differentiated
thinking. They used open-ended construction tasks for studying spatial problem
solving skills. A similar research approach was employed by Ferrara, Hirsh-Pasek,
Newcombe, Golinkoff and Lam [11] who developed spatial skills through three
methods: (1) free play with building blocks; (2) guided play; (3) play with prefabricated
constructions. No tasks were prescribed, but the researchers analyzed how children
interacted with the educational environment through assembling and disassembling,
constructing and reconstructing the blocks.

The major influential factor in the enhancement of spatial skills is teaching
methodology. The developmental effects of construction, was first utilized
systematically in education by Friedrich Froebel. Developed in the early 1800s

for his Kindergarten, the Froebel Gifts appear deceptively simple but elicit a wide
range of sophisticated operations described in detailed manuals. With a wide range
of construction activities, he clearly aimed at the development of visuospatial
information processing and through this, cognitive development: ,From objects
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to pictures, from pictures to symbols, from symbols to ideas, leads the ladder of
knowledge.” (Froebel [13] quoted by Marenholtz-Buelow [30] p. 36). Most of the Froebel
Gifts were monochrome: a clear indication of the emphasis on structural relationships
among geometric elements, and not the imitation of real-life objects. Maria Montessori
employed construction as a free experimentation method through which sensory
organs may be developed. In the fifties, when the effects of construction on cognitive
development became widely studied, her “Child Size Tools for Small Hands” series

and her creative tasks based on experimentation inspired educational toys worldwide.
The US Government encouraged the inclusion of building and construction in several
curricular areas to promote learning in mathematics and science [16].

The meta-analysis by Nath and Sztcs [34] of studies that indicate the effects of building
and construction activities on performance in geometry and general spatial ability
tests, claim that most studies lack data about background variables that might have
influenced (and explained) results. In studies with sufficient background information,
the effects of gender, social environment and verbal expression were revealed. Boys
perform better in spatial tasks already at age 4, largely due to social conditioning by
offering them building blocks and construction Kits [25]. Richardson, Jones, Croker
and Brown [38] are among the first to focus on educational implications and provide
a system of tasks based on their difficulty and complexity. This model was used to
construct a diagnostic test of cognitive development, based on LEGO toys. The test,
validated for children aged 7-11 and adults, requires the building of a structure out

of 4-11 LEGO bricks, based on isometric charts (similar to those used by IKEA for the
assembly of furniture), within pre-set time limits.

There is no significant difference between the objectives and results of spatial
development projects performed in real or virtual spaces. Both approaches are
beneficial for skills enhancement and the reduction or even elimination of gender
differences. Effect size is influenced by the frequency and quality of developmental
programs. As the importance of digital technologies in education increases, the role
of digital tools in the development of spatial skills is likely to increase as well. More
authentic and research based educational methods will be employed to increase
student motivation, provide individualized learning and also contribute to the
development of 21th century skills [28].

Developmental programs, however, often neglect creative problem solving.

In contemporary art education, examinations are required to include such tasks as they
are necessary for reliable and authentic assessment of competences related to creation
and perception of the arts. A modernized version of the portfolio of the 19th century art
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academies, the process folio that includes aloghook with documentation of research
and variations on the theme leading to the final solution is a sensitive and flexible tool
for the assessment of spatial intelligence [14]. Carefully chosen creative tasks have high
intercultural validity as proven by the International Baccalaureate for the Arts [4].

A large scale Dutch-Hungarian study showed that project based portfolio assessment
of creative work by trained jurors through detailed, illustrated evaluation criteria
diminishing juror bias is a valid and reliable tool in education [18]. The reliability

of assessment of visual skills may be increased through the introduction of creative
design tasks and standardized competence tests at the same time [21].

Creative tasks as competence evaluation tools have a long tradition in higher

education in the arts. Architectural or technical plans and artworks are used for

final, summative assessment of professional skills at art and design academies and
universities of technology as well. However, using open-ended, creative tasks for
formative assessment regularly is far from being standard practice in engineering
education as they are not considered objective measures of competence. In this paper,
we show criteria for creative tasks to be used for the assessment of spatial creation and
perception and prove that such tasks are not only motivating, but also valid measures
of this basic for engineering work competence.

High student dropout numbers in technology education necessitated competence
assessment of first and second year students at the Faculty of Architectural

Studies at Szent Istvan University, Budapest. The Mental Cutting Test was used to
detect deficiencies in this area [5] [6] [22]. Similar studies preceded remedial skills
development projects at other universities where deficient spatial skills resulted

in learning problems [3] [33]. All three large-scale studies revealed difficulties in
the development of spatial skills of 18-23-year-olds. University students could not
completely overcome learning handicaps resulting from low levels of spatial perception
and analysis. Many of them had to quit studies because of their inability to imagine
or create three-dimensional objects represented in two-dimensional plans and
projections and vice versa. The results of several Hungarian studies correlate, with
similar findings, showing the high impact of spatial skills deficiencies, in the failure
in engineering studies [15] [24] [31] [42].
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3 Objectives and methods of the research project

We investigated factors influencing the development of spatial abilities with a focus
on differences in spatial information processing in real and virtual spaces. In this p
aper we discuss the effects of methods based on the transfer effects of creative tasks
in space on formal spatial representations.

Research questions:

Q1 Do creative problem solving tasks in modeling and construction result
in significant development of spatial skills and are they as effective as traditional
two-dimensional drawing tasks?

Q2 Is there significant difference in effect sizes between the two learning
environments: modeling in real space and constructing models virtually?

Q3 Which factors influence the natural growth and educational enhancement
of spatial abilities?

Q4 Which pedagogical methods and strategies are most suitable for
the development of spatial abilities in the age range 18-22 years?

Related hypotheses:
H1 Gender influences spatial performance. Male students will score higher
on the pre- and post-tests than female students.

H2 University level training type influences spatial performance. Civil
engineering students would score higher on the pre- and post-tests than architects.
H3 Secondary school level training type influences spatial performance.
Vocational secondary school graduates will outperform secondary grammar school

graduates in the pre- and post-tests.

3.1 Sample

The experiment was performed at the Faculty of Architectural Studies at Szent Istvan
University, Budapest, with students in the first and second study year. We targeted
freshmen of architecture (n=198) and civil engineering (n=74) as both professions
require, besides spatial perception (observation and interpretation of spatial relations,
mental processing of visualizations, etc.) also creative skills (representation of sha-
pes, spatial organization, modeling and construction based on an analysis of inter-
relationships of material, structure and form, etc.). The developmental program was
introduced as an elective seminar. Students of the same study years who did not attend
the spatial development program constituted the control groups. Pre-tests of spatial
skills showed no significant difference between the experimental and control groups.
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3.2 Assessment tools

Spatial development experiments usually employ formal, standardized tests only for
pre- and post- testing [46]. As our program focused on the effects of open, creative
tasks, we also used process folios and a jurying method described in the papers
surveyed in the introductory section for this paper. In order to document phases

of visuospatial information processing, we documented phases of the creative process
through films and photo sequences and on-site observation by external experts.

A student questionnaire yielded information on skills and activities with potential
influence on the development of spatial skills like engagement in visual arts, design
or sports. Members of the experimental groups filled out satisfaction surveys as well.
They evaluated the tutor’s and their own performance and motivating factors as well
as problems with working on an open ended art project (an unusual component in
engineering studies).

The learning process was supported by an e-learning environment (Moodle) where
study materials were shared and discussions about tasks documented. Problems with
task solution were also managed through individual mentoring in private e-mails.
The analysis of questionnaires, on-site observations and documentation provided

by the virtual learning focused on a wide variety of aspects of the learning process:
difficulties with understanding the tasks, quality of solution versions, correction and
mentoring work and student motivation.

The formal assessment of development of spatial skills of 19-21 year old students was
conducted by the Hungarian Spatial Ability Test by Séra, Karpati and Gulyas [41]. This
test was successfully employed in large scale assessment projects both in secondary [19]
and in higher education [10]. The two identical versions of the tool can be used for

pre- and post-testing purposes (Version A, with 56 items and Version B with 47 items
have a Cronbach’s coefficient 0.81 and 0.93, respectively). Besides task to be solved
through selecting from alternative solutions through mental operations, the test also
contains drawing tasks and can be used for the assessment of “thinking by drawing”.

The test measures two large skills clusters, as described by Toth (2014): A) Basic mental
operations: mental analysis (observation of hidden spatial structures); mental synthesis
(compositions); and B) Complex mental operations: mental rotation and transformation
and construction of mental spatial images.

The test contains both object processing and spatial processing items - components
that have been identified by the Mental Imagery and Human-Computer Interaction
Laboratory at Harvard University as representing the two dominant cerebral
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processing mechanisms of space [2] [23]. Those who use spatial processing, a dorsal
visual pathway function, rely on spatial relations for orientation, while those who use
object processing, a ventral visual pathway function, rely more on the characteristics
of the objects in space (shape, color, texture and size). Tests including tasks for both
orientation types are more reliable assessment instruments.

In this study, we describe the developmental program, show its effects on students of
architecture and civil engineering and discuss interrelations among performance and
background variables.

3.3 The experimental program

The experimental course was carried out during the Fall and Spring semesters of the
academic year 2014/15. Students and tutors met thirteen times during a semester for
120-minute sessions. In the Fall semester, we formed three groups: a control group
with students performing the usual spatial tasks of the course program only. (This
program includes two-dimensional drawing tasks: perspective representation of
arrangements of geometric shapes, furniture and interiors; reconstruction based

on the Monge system; and structural drawing of objects.) (Figure 1)

Figure 1
A two-dimensional reconstruction task for the control group studying
in the traditional training program

Our two experimental groups worked on similar three-dimensional modeling tasks
but in different design environments: in real space, using different materials
(cardboard, wood, textiles, glass) for building models and in virtual space, using
computer-aided design — CAD - software for modeling. Constructing tasks range
from simple to complex arrangements and focus on the relations of elements, the
spatial structure and transformations like flexion, truncation, and proportion changes.
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The investigation of visual effects like plane and spatial form characters, rhythms,
transparency, physical properties of materials, light and shadow effects are the most
important components. The developmental program is intended to inspire analytic
thinking and representation using spatial experiences and creative imagination that
also reflects the designer’s identity and personality. (Figures 2 and 3)

Figures 2 and 3
Spatial modeling developed according to tutor-defined criteria by Baldzs Fehér, architect student, 2015
(in real space) and by Zsolt Vittay, architect student, 2015 (in virtual space)

Table 1 Representation methods, task types, experiment periods and sample sizes

'l . " " 'l [ .

Two- or three-dimensional | Tutor-defi Semester in
Groups type and techniques of ned/open | (ke study year Sﬂf_l'l]ﬂﬁ
spatial representation task 2014/2015 S1Ze
drawing tutor-defin
Control group | 2D techniques ed Fall 178
1. Experimental cardboard models | tutor-defin Fall and
group iD in real space ed Spring 39
2. Experimental cum!}utvz_r—arts1stnd tutor-defin Fall and
" D design in virtual ed Spring 35
group space
models in real and
3, Experimental virtual space with
’ n self-selected open tasks Spring 20
group .
materials and
technigues




In the Spring semester, we repeated the course and also organized a third
experimental group that worked on self-selected spatial problems through building
three-dimensional models in real and virtual space. Members in this group, were
also allowed to select materials and techniques for their models. (Figure 4)

Figure 4

An open, creative task of spatial modeling by Baldzs Veres, architect student, 2015

We used a process-oriented project method in all three experimental groups,
organizing work around a design problem. This approach revealed problem solving
strategies that usually remain hidden when task-oriented methods are used.

In Groups 1 and 2, the tutor defined spatial problems to be solved through model
building, and explained the phases of modeling and the technology to be used.
Spatial problems for tasks were suggested by design tutors and represented real-
life issues in architecture and civil engineering. Table 1 summarizes the educational
methods and other data of the experimental and control groups.
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4  Results

Results of the pre- and post-tests show normal distribution, although some of the task
groups of the Spatial Ability Test were easy for the architecture and Civil Engineering
students. Pre-test average is 63.04% (skewness: -0.44, kurtosis: 0.12), post-test average
is 72.01% (skewness: -0.99, kurtosis: 1.17), cf. Figures 5 and 6.
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Figures 5 and 6

Distribution of resulls in the pre- and post-tests of the experimental and control groups (N=272)

In the Fall semester, there were no significant differences between pre-test result

of the students in the experimental and control groups. (Mcont=62.16%, Mexp=64.90%
t]226]=-1.28, p<0.205). During the semester, the spatial skills of all groups developed
significantly, (t[178]=-7.01, p<0.001; t[48]=-9.56, p<0.001), but performance growth

in the control group was only 6.48%, while that of the experimental groups was 15.44%.
Post-test results of the experimental groups were significantly better (Mcont=68.63%,
Mexp=80.33%; t[226]=-4.70, p<0.001). Test results are summarized on Table 2.

Table 2: Student performance on the Spatial Ability Test in the first experimental phase: a comparison
of results of the experimental and control groups

Pre-test (%) Post-test (%) Pre- "‘“{‘?,ff}‘““‘“‘
Groups Standard Standard Paired-samples
Mean . - Mean .
deviation deviation t-test
Control (N=178) 62.15 14.92 6HE.63 17.09 t=-7.01, p<0.001
Experimental
64.90 12.73 80.33 14.79 t=-9.56, p=<0.001
(N=48) s P
Independent-sam | t[226]=-1.28, p<0.205 t[226]=-4.70,
ples t-test n.s.* p<0.001 .

*not significant
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deviation. When we correct this value with the effect size of the development of the
control group (d=0.44), the resulting effect size is still d=0.63, a high value that shows
the efficacy of the developmental programs based on creative three-dimensional tasks.

On Figures 7 and 8, individual results of students are shown. Pre- and post-test scores
are projected on top of each-other. Student whose performance was the same in

both tests are shown on the diagonal. Above the diagonal, we can see students who
performed better on the post test and under it, those who underperformed. On the left,
results of members of the control group are almost evenly distributed above and below
the diagonal. On the right, results of members of the experimental groups show two
peculiar features. First, only those performed worse on the post-test, whose pre- and
post-test results were very high. Second, there are many students with outstanding
performance growth. Irrespective of higher or lower spatial skills levels at start, the
experimental project resulted in substantial development.
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Figures 7 and 8

Results of the experimental and control groups in the pre- and post-tests (N=272)

The most important difference among the control and the experimental groups was
the method of development through two- and three-dimensional tasks respectively.
In the second phase of the experiment, we wanted to find out if it was the spatial
representation modality (dimension) of the tasks or the spatial problems involved
(the content of the developmental programs) that resulted in significant student
development. Therefore, we organized an experimental group with a new type of
training program, where students were allowed to select the spatial problems they
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wanted to solve and also the materials and three-dimensional techniques employed.
The performance of the two different types of experimental groups, are summarized

on Table 3.

Table 3 Results of the tutor-defined and the open task groups in the pre- and post-tests

Type of Pre-test (%) Post-test (%) Pre- an{iﬁf“"”st
R I el e el e
mzs;?f I;g*g’:?4} 6430 | 1266 | 80.01 13.00 | t=-11.60, p<0.001
Dpe&ﬂgg‘;““*‘ 6625 | 1270 | 7245 | 1363 | 182 PO
ndcpendenvsample | e, | 1941222, pe0.034 ]

*not significant

Results of the two experimental groups showed no significant difference in the pre-test
(tlo4]=-0.61, p<0.542), and the distribution of results also had a similar pattern. (Levene-
test=0.17, p=0.68). The average performance growth of the open modeling task group was
6.20%, but the development was not significant. The performance of the tutor-defined
task group was significantly higher on the post-test, then on the pre-test (M=15.72%;
t=-11.60, p<0.001). The methodology of the developmental program (task types, structure
of the teaching units etc.) contributed to student growth considerably (t|o4]=2.22,
p<0.034). However, as the sample size for the open modeling group was relatively low
(n=20), we cannot decide if student development was the result of the methodology of
the training program or just the better representational functions of the 3D environment.
Further research is needed to establish the significance of the learning content and
teaching methods in the development of spatial abilities through creative tasks.

In the Spring semester, we repeated the tutor-defined modeling program too. Results
were similar to those in the Fall semester: experimental groups scored significantly
higher than control groups, and the effect size of the tutor-defined modeling program
was the same in both phases.

In both semesters, one of the experimental groups worked in virtual space, using
CAD software. On Table 4 we compare the effects of spatial skills development in real
versus in virtual space. There is no significant difference in effect sizes between the
two learning environments: modeling in real space with tangible materials equally
enhances spatial skills as constructing models virtually.
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Table 4 Results of groups working in real and virtual space in the pre- and post-tests

Pre-and post-test

- a4 - %
Type of modeling Pre-test (%) Post-test (%) (%)
environment Mean Standard Mean Standard Paired-samples
deviation : deviation t-test

Material model (in

real space, N=39) 65.18 12.81 78.62 15.21 t=-7.14, p<0.001

Digital model (in _
virtual space, N=35) 63.31 12.61 81.57 10.00 t=-9.67, p<0.001

Independent-samples t[74]=-0.63, t[74]=-1.00,
t-test p<0.531 n.s.* p<0.322 n.s.*

*not significant

5  Background variables affecting student results

In this part of the paper, the effects of three background variables included

in the student questionnaire will be discussed: gender, specialization (studies
for an architecture or civil engineering degree), and secondary level education
in a technical vocational school or secondary grammar school.

Table 5 shows test results by gender. Research on sex differences, in the level of
spatial ability; almost always indicate the supremacy of boys and men [26]. We also
hypothesized that both pre- and post-test results of male students would be higher.
This assumption was justified in the present study as well. Another result, however,
that indicates similar degree of development for men and women shows that spatial
abilities of female engineering students with much lower pre-test scores than males
may equally be enhanced through creative, three-dimensional tasks.

Table 5: Results of students of Architecture and Civil Engineering in the pre- and post-tests of the
experimental and control groups

o u Development
Gender Pre-test (%) Post-test (%) Pre-and post-test (%)
ende Standard Standard Standard
Mean - Mean . Mean -
deviation deviation deviation
Male (N=161) 65.43 14.71 73.61 16.54 8.18 12.74
Female (N=111) 59.57 12.71 69.69 16.34 10.13 13.39
Independent t[272]=3.50, t[272]=1.93, t[272]=1.21,
samples t-test p<0.001 p<0.055n.s.* p<0.226 n.s.*

*not significant
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Male students scored significantly higher in the pre-test, (t|272]=3.50, p<0.001), but

in the post-test, their better performance is not so significant (t[272]=1.93, p<0.055).

In further studies, we will compare the level of development in relation to treatment
types of the spatial skills development programs for female students to increase

their performance in skill components that they seem to have a genetic or cultural
handicap in. Female students showed lower performance in tasks that require mental
manipulations like mental rotation and transformation. They achieved similar results
in the recognition and interpretation of two- and three-dimensional shapes. We could
not detect gender-related differences in tasks that appear regularly in the university
training programs (e.g. reconstruction).

We also investigated the effects of specialization (studies for an architecture or

civil engineering degree) on the results of spatial abilities development during the
experimental courses. In the B.Sc. program for Civil Engineering, Mathematics

and Technology is more pronounced than in the Bachelor in Architecture program.
Therefore, we presumed that results of civil engineering students would be higher

on both the pre- and post-tests. Contrary to our expectations, future architects
performed significantly better than future civil engineers on both tests. (Cf. Table 6 for
a comparison of results). There is no significant difference in their pace of spatial skills
development either. The participants of our sample were all in their first or second
year of study in a four-year degree course. It would be worthwhile to test the spatial
skills of graduating students as well to verify this result and redesign courses if needed.

Table 6
Results of students of Architecture and Civil Engineering in the pre- and post-tests of the experimental and
control groups
Pre-test (%) Post-test (%) Development
A ¢ ¢ Pre-and post-test (%)
Specialization
Standard Standard Standard
Mean - Mean . Mean -
deviation deviation deviation
Architect (N=198) 6634 12.76 T76.06 13.03 972 12.46
Civil engineer ,
(N=74) 54.20 14.16 61.19 19.94 6.99 14.31
Independent-sampl i[272]=6.46, t[272]=5.96, t[272]=-1.45,
es t-test p=<0.001 p=<0.001 p=0.150 n.s.*

*not significant

x x

of vocational secondary schools for whom it is easier to understand and solve tasks at
the beginning of their training, than for students coming from secondary grammar
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schools. Based on this experience, we expected vocational secondary school graduates
to outperform secondary grammar school graduates in the pre- and post-tests. Again,
the hypothesis based on previous experiences turned out to be wrong: the type of
secondary education had no effect on test results (cf. Table 7 for details). Toth [44]
compared the spatial ability of 14-18 year old students, of secondary grammar and
vocational schools. Two important conclusions of the study: (1) some courses of the
vocational training schools (like technical drawing) effectively develop spatial skills,
(2) but the general cognitive abilities of secondary grammar school students are

more advanced than those of vocational school students, and these positively affect
their spatial performance. Consequently, spatial abilities of students from the two
types of secondary education institutions are similar in the higher grades. It would

be important to study the role of cognitive skills in future studies conducted with
engineering students as well.

lable 7
Results of graduates from vocational secondary schools and secondary grammar schools in the pre- and
post-tests of the experimental and control groups

Development
- ) . o v '
Type of secondary Pre-test (%) Post-test (%) Pre an?ﬂ}fﬁ;}st test
school " Standard Standard Standard
Mean . Mean . Mean .
deviation deviation deviation
Secondary 63.04 1435 | 71.38 16.06 8.34 12.50
grammar school
 Vocational 63.03 14.03 73.02 17.37 9.99 13.80
secondary school
Independent-sampl t[272]=0.01, t[272]=-0.78, t[272]=-1.00,
es t-test p<0.994 n.s.* p<0.436 ns.* p<0.319 n.s.*

*not significant

Creative and constructive task types have substantially developed the visual skill
components studied. These tasks were especially useful for enhancing the ability

to solve mental transformations and spatial operations requiring the integration of
different viewpoints (construction of mental spatial images). They were also beneficial
for the development of the other spatial skill components where this treatment also
resulted in significant performance increase (1 t=-2,928, p<0,0053; 2 t=-5,134, P<0,001;
3 t=-5,462, p<0,001; 4 t=-7,204, p<0,001). (Figure 9)
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RESULTS BY SKILL COMPONENTS
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Results by spatial skill components in the pre- and post-tests (N=v4, 1st and 2nd experimental groups)

Female students performed lower in tasks requiring mental rotation and
transformation, but in the integration of viewpoints and in the interpretation of shapes
their performance was similar to those of male students. No gender-related differences
were found in those tasks that are continuously present in the university training
program (for example, reconstruction), - a result that indicates the possibility to reduce
and eventually eliminate factors that result in weaker spatial performance of women.
Results were not influenced by response type (choosing from alternatives or drawing
the correct solution). Task difficulty was inherent in mental visualisation (creation

of mental images). Tasks without response options represented as images resulted

in more false answers.

Table 8 shows results for two issues raised in the survey: ranking problems
encountered during the creative process and in the use of visual language by difficulty
level. According to the process-oriented project method, tasks were organized in
alogical sequence. This arrangement supported students in the identification of design
problems and the elaboration of appropriate solutions. During the design experiment
we could observe how students become more and more conscientious of spatial
problems, how they learn to analyze them correctly and reflect with growing self-
assurance on solutions of their own as well as those of peers.
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Table 8: Frequency of responses on questions about the experimental program
for the development of spatial skills (experimental groups)

Frequency of
. highest
Question Items ranked ranking of
this item (%)

Understanding the task 5
What was the most ‘Oenerating creative, original design ideas 26
difficult aspect of Finding the most appropriate technology (in a 3D
solving the creative modeling task, selection of the most appropriate 2%
task? material and tool, in computer aided design tasks,
Rank the answer the best software function, etc.)
choices in order of Preparation of the model (production of an
preference, 5 being  appropriate number of alternatives of good 35
the highest and 1 the = guality)
lowest! Corrections performed according to suggestions 8

| by the tutor _

What were the major Mental imaging and analysis of spatial 17
problems in using Aarrangements and their representation
visual language? Choice of color 12
Rank the answer Design and interpretation of objects in space and 10
choices in order of their connections
preference, 6 being Texture design 7
the highest and 1 the Visual effects design 17
lowest! Composition 37

When ranking tasks by difficulty, students ranked the creation of model variations

in adequate number and quality first or second. Tutors reported that students were
often unable to plan the stages of task completion and considered their first design
idea an accomplished task. They also found it difficult to come up with “creative and
original” ideas. (In the second phase of the experiment, we divided the tasks in smaller
subtasks and thus defined the process of activities in order to develop design skills
more effectively).

First year students (freshmen) found the selection of appropriate techniques and
processes for modeling difficult. In the use of visual language (e. g. creating different
visual effects), students found tasks that required an exact interior image of the spatial
situation to represent most difficult. Interpretation of spatial relations and design

of visual effects were found difficult for the same reason: they both require mental
modeling and complex mental manipulations (interpretation of spatial positions

and directions, mental rotation and mirroring) before the completion of the task

in real or virtual space. Even in the groups studied, first and second year students
whose training focuses on the development high level spatial skills, it is difficult
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to harmonize different viewing angles. This deficit made students rank “composition”
high on the list of difficult tasks.

The attitude survey of students participating in our experiment showed high level
motivation for attendance in the creative modeling workshop. Students considered

the enhancement of their general design competence, highly important for their future
profession (and not the development of spatial skills) as their major benefit from

the course. (Preference score given on a five-level Likert scale: 4,23).

Conclusions

Spatial ability is a basic set of skills for engineering students. It is traditionally
developed through two-dimensional tasks in a geometric representational system,
copying or drawing arrangements of geometric or organic objects. These activities
are moderately motivating, even for art students. Therefore, our results for the
successful enhancement of spatial skills, through creative modeling and construction
tasks has a methodological significance. We have proven that an appropriately
constructed set of tasks, supported by face-to-face and online mentoring, results

in a significant developmental improvement.

Improved performance in spatial tests of the experimental groups was unrelated

to gender, specialization and secondary level studies. Male, as well as, female students
and future architects, as well as, engineers benefitted from the program, irrespective
of being graduates of secondary vocational or grammar schools. The effect size of the
development was close to the effect sizes reported in similar studies of near transfer
between very similar contexts [9] [32] [37].

We found no difference between the test results of students working in real and virtual
environments. Significant differences were only identified between those working with
two-dimensional representations only (the control group) and the experimental groups
working in real or virtual three-dimensional environments. Another influential factor
was the developmental program: its quality impacted the level of the development

of spatial ability. In a previous study, we tested five art education methodologies

for students aged 10-14 [17]. Spatial ability was evaluated through standardized tests
and revealed the primacy of the group that engaged in building and construction

of objects in real space. Those groups, whose developmental program included only
two-dimensional drawing tasks or perceptual tasks (analysis of geometric and artistic
representations of space), developed slower. Similar findings were reported by Janos
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Katona [20] who found modeling tasks in a virtual, three-dimensional environment
more effective for developing spatial skills. These findings and our research results
reported here need further confirmation in different sociocultural and educational
settings. It is probable that three-dimensional tasks like modeling and construction
enhance the perception, processing and interpretation of spatial relations more
effectively than traditional methods of two-dimensional representation.

Satisfaction surveys conducted after the two iterations of our experimental courses
revealed a substantial “motivating effect” of the creative design and construction tasks.
More frequent inclusion of such tasks in engineering programs is encouraged by

the research. Free experimentation with design solutions and realization of plans

in three-dimensional models are skills required of Architects and Civil Engineers.

Our future research will be focused on developmental differences of spatial ability

of students of architecture and civil engineering that is present at the beginning of
their training. Is it still there at the end of their training, and if so, what can we do to
furnish future Civil Engineers with high level spatial skills? Another research problem
is manifest in the lower developmental potential of freely selected modeling tasks.
Work produced in this experimental group is of high quality, still this method does not
seem to result in a similar level of skills enhancement as tutor-defined tasks. A more
detailed analysis of test results (for example, the analysis of the strength of item to item
correlations) may reveal which skill components are developed by the open, creative
tasks develop, and which may be better enhanced through tutor-defined tasks with
some creative options. We intend to introduce new testing measures that may assess

a wider set of spatial skill components, to see which element of spatial ability the open,
creative tasks develop that standardized spatial tests eventually neglect.

Apart from tests, we also evaluated the performance of students through portfolio
assessment of their collections of design alternatives and finished products. Our future
work will compare spatial ability development of students in the different experimental
and control groups, based on a comparison of test results and portfolio assessment
results. The current study has proven the effects of near transfer of a creative program.
We intend to further improve this motivating and effective methodology and make it
aresearch-grounded option for Universities of Technology.
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Abstract

This study investigates the potential of personalizing e-book content through
collaborative learning activities in Moodle to enhance reading comprehension in
language education. Previous research identified reading comprehension as an area
where information and communication technology (ICT) tools and Virtual learning
environments (VLES) can significantly contribute to language learning. Building on
these findings, we designed a project where students in the experimental group
redesigned and personalized their learning materials, creating content for peers that
offered a more engaging learning experience. The study involved 65 B2-level German
language students at Budapest Business School, with one experimental group (n=20)
and three control groups (n=45). Data were collected through pre-tests and post-tests,
questionnaires measuring ICT competence and motivation, and qualitative methods.
Results showed modest improvement in reading comprehension for the experimental
group, though not statistically significant. Students were pleased with the collaborative
learning environment, but we found no significant correlations between reading
comprehension performance, ICT competence, and motivation scores. The results
indicate that while personalizing learning materials through Moodle can increase
student engagement, other factors may affect the effectiveness of such interventions.

Keywords: Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL), Moodle, Virtual
Learning Environment (VLE), reading comprehension
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1. Introduction

Reading comprehension is a fundamental skill in language learning, and much research
has consistently shown that ICT tools have the potential to significantly enhance
language learning processes, particularly in reading comprehension (Marzban, 2011;
Saedi & Yusefi, 2012; Togerson & Zhu, 2003). Virtual learning environments (VLES)
such as Moodle allow personalization, collaboration, and interactive engagement with
learning materials.

Our previous research conducted between 2008 and 2010 with over 300 participants
and findings from related literature demonstrated that reading comprehension is an
area where ICT tools and VLEs have significant potential for development. Abraham’s
(2008) meta-analysis revealed that technological interventions result in better reading
comprehension and vocabulary acquisition. Hui et al. (2008) observed the positive
effects of technology-assisted learning on comprehension and satisfaction, among
other language learning aspects.

Therefore, by enabling learners to redesign and personalize their learning materials
through Moodle, we designed a study explicitly focused on reading comprehension
and creating personalized e-books to motivate students and improve their outcomes.

According to Stahl et al. (2006), through Computer-Supported Collaborative

Learning (CSCL), students consume and actively create content, developing

a deeper understanding and ownership of the material. This aligns with constructivist
approaches to language learning that emphasize active engagement and meaningful
contextual use of language (Warschauer & Healey, 1998).

As Chapelle (2001) notes, computer applications in second language acquisition
(SLA) can support various aspects of the learning process, including input
enhancement, interaction, and feedback. Personalizing learning materials through
technology can address individual differences and learning preferences (Levy, 2009).

The present study aimed to investigate three primary research questions:

1. Will the reading comprehension of the experimental group improve through
the collaborative personalization of e-book content?

2. How motivating do students find the tools and learning materials?

3. How do students’ ICT competence and motivation influence the learning
process?
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By examining these questions, we sought to contribute to the growing knowledge
of effective technology integration in language education, particularly for reading
comprehension development. In the following section, we highlight the methods
of our research.

2. Method

2.1. Participants and Context
The study was conducted at the Budapest Business School, Hungary. It involved
65 German language students (M = 20.85 years, SD = 1.4) from the school, all studying
at the B2 level according to the Common European Framework of Reference for
Languages. Students were divided into four language groups: one experimental group
(n=20) and three control groups (n=45). The study was conducted during an academic
semester as part of the students’ Business German language course.

2.2. Materials and Tools
We used the print version of the ,,German Business Language 1” course book for the
control groups. In contrast, the experimental group used a digital version of the same
material accessed through the Moodle learning management system. The digital
version was implemented using Moodle’s Book Module, which allows for creating
and organizing multi-page resources in a book-like format.

The study employed Moodle as the virtual learning environment for delivering

the digital content. The Book Module feature of Moodle enabled students in the
experimental group to modify and personalize the learning material. Student-created
content included visual representations, additional explanations, real-world examples,
and interactive elements designed to enhance engagement with the material.

2.3. Teaching Approach
The pedagogical approach was based on Computer Supported Collaborative Learning
(CSCL), where students worked in groups to redesign the learning materials for their
peers. This collaborative approach is supported by research suggesting that peer
interaction and joint knowledge construction can enhance language learning outcomes
(Stahl et al., 20006).

One example of the collaborative tasks was creating visual representations of cultural

concepts, such as ,What is a typical German to you?” These student-created materials
were incorporated into the digital book and shared via Moodle.
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2.4. Procedure
The study followed a pre-test/post-test design, with data collection at the semester’s
beginning (March 2012) and end (May 2012). Both experimental and control groups
covered the same curriculum content but in different formats. The control groups
used a traditional print textbook, ,German Business Language I, a standard resource
for B2-level German language students, following conventional teaching methods.
The experimental group used a digital version of the same material accessed through
the Moodle learning management system and engaged in collaborative personalization
activities.

The students in the experimental group were personalizing the original learning
material in smaller teams. At the same time, the instructor ensured that the redesigned
materials met the learning objectives and provided feedback, if necessary.

2.5. Data Collection and Measures
We used a mixed-methods approach to data collection:

1. Quantitative methods:

e Reading comprehension tests administered in March 2012 (pre-test) and May 2012
(post-test)

e Questionnaires measuring ICT competence across four dimensions:
ICT access (age of PCs, speed of internet access), ICT attitude (interest in technology),
ICT competence (skills in PC and technology), and ICT activity (frequency of
technology use)

« Motivation questionnaires assessing both external and internal motivation factors.

o Course evaluation questionnaires examining student satisfaction.

2. Qualitative methods:
Semi-structured interviews with participants about their learning experiences.
Classroom observations to document student engagement and collaboration.

The reading comprehension tests were designed to assess students’ ability
to understand German business texts. The ICT competence and motivation
questionnaires were administered at the beginning and end of the semester
to measure any changes in these variables over time.
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3. Results

3.1. Reading Comprehension
The reading comprehension test results from March 2012 (Test 03/2012) and May
2012 (Test 05/2012) for both the control and experimental groups are presented in
Table 1. The experimental group started with a higher mean score (M = 56, SD = 19.71)
than the control group (M = 51.19, SD = 18.83) in the March test. By the May test, the
experimental group’s performance had improved (M = 62.25, SD = 21.67), while the
control group’s performance slightly decreased (M = 50.24, SD = 19.49).

Table 1. Reading Comprehension ‘lest Results

Test Group N Mean Std. Deviation Std. Error Mean

Test 03/2012 Control 42 51.19 18 83 2.91
Experimental 20 56,00 19.71 4.4]

Test 05/2012 Control 4] 50.24 19.49 104
Experimental 20 62.25 21.67 4,85

Although the experimental group showed improvement, statistical analysis revealed
no significant difference between the groups’ performance on the reading
comprehension tests. However, it is noteworthy that while the experimental group’s
scores increased by approximately 6.25 points, the control group’s scores decreased
slightly (by 0.95 points) over the same period.

3.2. ICT Competence
We measured four dimensions of ICT competence to assess students’ technological
readiness and engagement. The results for both groups in March and May
measurements are presented in Table 2.

Table 2. ICT Competence Metrics (Mean Scores)

ICT Dimension Group March 2012 May 2012

ICT Access Control 1.74 1.71
Experimental 1.65 1.58

ICT Attitude Control 2.13 230
Expermmental 2.02 2.00

ICT Competence Control 2.55 2.62
Experimental 251 2.57

ICT Activity Control 1.18 1.36
Experimental 1.37 1.29



We found no significant differences regarding ICT competence dimensions between
the control and experimental groups. Both groups showed similar profiles across the
four dimensions, with relatively high ICT competence scores and somewhat lower ICT
activity scores. The results suggest that students in both groups had adequate technical
skills and access to participate effectively in the study. However, their actual frequency
of technology use for educational purposes was limited.

3.3. Motivation
We assessed both external and internal motivation at the beginning and end o
f the study. The results are presented in Table 3.

Table 3. Motivation Scores

Tahle 3. Motivation Scores

Motivation Type Giroup March 2012 Mavy 2012

External Motivation Control 336 3.54
Experimental Ly 3.30

Internal Motivation Control 3.35 340
Experimental 320 .19

The control group showed higher motivation scores in both measurements, but the
differences were insignificant. Interestingly, while external and internal motivation
increased slightly for the control group from March to May, the experimental group’s
motivation remained almost unchanged, contradicting our initial expectation that
personalizing learning materials would enhance motivation.

3.4. Student Satisfaction
Despite the modest impacts on reading comprehension and motivation, questionnaire
results regarding student satisfaction with the course were highly positive.
Most students in the experimental group reported that the course met their
expectations (83%), that attending the lessons was fun (81%), that they would join
a similar course in the future (82%), and that the lessons were engaging (86%).

Table 4. Student Satisfaction Indicators (Mean Scores on a 10-point scale)

Satisfaction Indicator Mean Score
“The course met my expectations.” B3

“I liked visiting the lessons.” 8.15

“The lessons were interesting.™ 8.65

“In the future I would join any course of the 8325
teacher.”

“] am satisfied with the course.” B.25
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These high satisfaction ratings suggest that while the intervention may not have
significantly improved measured outcomes, it created a positive learning experience
that students appreciated.

3.5. Correlation between Variables
We analyzed the relationships between reading comprehension performance, ICT
competence dimensions, and motivation factors and found no significant correlations
between them, suggesting that reading comprehension improvement was not directly
associated with ICT competence or motivation levels in this study. This finding
questions some beliefs about the relationships between these variables in techno-
logy-enhanced language learning environments.

4. Discussion

The primary aim of this study was to investigate whether personalizing e-book

content through collaborative learning activities in Moodle would enhance reading
comprehension in language education. The results showed that the experimental group
improved their reading comprehension over the study period, while the control group’s
scores went down slightly, but this change was statistically insignificant.

These findings partially align with previous research (Abraham, 2008; Hui

et al., 2008). Abraham’s (2008) meta-analysis found moderate to large effect sizes

for computer-mediated glosses on reading comprehension, indicating that technology
can facilitate deeper engagement with text. Similarly, Hui et al. (2008) reported positive
effects of technology-assisted learning on language acquisition. However, our results
suggest that the mere digitization of learning materials, even when accompanied by
collaborative personalization activities, may not be sufficient to produce significant
improvements in reading comprehension over a relatively short time.

Previous research has often suggested connections between reading comprehension
performance, ICT competence, and motivation (Warschauer, 1996; Chapelle, 2001);
therefore, the lack of correlation between these variables was surprising. This finding
may indicate that successful reading comprehension in a technology-enhanced
environment depends on a complex interplay of factors beyond those measured

in this study, such as specific reading strategies, prior knowledge of the subject matter,
or individual learning preferences.
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4.1. Student Engagement and Satisfaction
Despite the non-significant improvement in reading comprehension, the high levels
of student satisfaction suggest that the personalization of learning materials through
Moodle created a positive learning experience. Students found the lessons interesting
and enjoyable, and according to Dornyei (2001), creating motivating learning
environments in language education can contribute to long-term learning success.

Though not significant, the control group consistently showed higher motivation
scores, which contradicts the expectation that technology integration and
personalization would enhance motivation (Warschauer, 1996). This unexpected finding
may be related to the additional cognitive load on the experimental group, who had to
learn the language content, navigate the technology, and engage in material redesign.
Such cognitive demands might temporarily reduce motivation, even while enhancing
engagement with the learning process (Sweller, 1988).

4.2. ICT Competence and Educational Technology
Regarding ICT competence, our results showed similar profiles across the four
dimensions measured for both groups. The relatively high scores for ICT competence
suggest that most students possessed the necessary technical skills to engage with
the digital learning environment, which is consistent with the concept of today’s
students as ,digital natives” (Prensky, 2001). However, the lower scores for ICT
activity indicate that frequent, purposeful use of technology for learning remained
a challenge, highlighting the need for structured guidance in educational technology
implementation.

While enabling the basic functionality required for this study, the Book Module in
Moodle presented certain limitations regarding flexibility and interactive features.
This observation aligns with Hubbard’s (2008) emphasis on evaluating the
appropriateness of specific technologies for language learning tasks rather than
assuming all educational technologies are equally effective. The technological tool
selected for an educational intervention must be aligned with the specific learning
objectives and context (Stockwell, 2007).
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4.3. Pedagogical Implications

The study has several implications for language teaching practice. First, it reinforces
the idea that technology should serve pedagogical goals rather than driving them.

The modest improvements indicate that technological interventions should be carefully
aligned with sound pedagogical principles and approaches. Third, the collaborative
approach has fostered a positive learning environment even though the test scores
were not significant, which, as suggested by Lantolf & Thorne (2006), may indicate

the potential value of collaborative approaches in language education.

5. Conclusions

We investigated the potential of personalizing e-book content through Moodle

to enhance reading comprehension in language education. While the experimental
group showed improvement in reading comprehension scores compared to the control
group, the difference was not statistically significant, and we found no correlations
between reading comprehension performance, ICT competence, and motivation
factors, suggesting that the relationship between these variables in technology-
enhanced language learning environments is complex and needs further investigation.

Despite minimal gains in reading comprehension, the learning experience received
high satisfaction ratings from students, and it shows that the method provides value
for student engagement. Students found the course interesting and expressed
willingness to enroll in similar courses in the future. Students positively received
the personalized learning materials approach through collaborative activities even
though the immediate, measurable results were not substantial.

The research demonstrates that educational professionals should examine
pedagogical methods and learning activities instead of focusing solely on technology
implementation. The process of digitizing content alone fails to produce meaningful
learning improvements because technology integration requires thoughtful placement
within well-designed educational frameworks. The positive student satisfaction scores
indicate that student involvement in material creation and personalization leads

to better engagement, which may lead to improved long-term learning results.
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The study demonstrated various constraints in the tools that were employed.

The Book Module of Moodle demonstrated inflexibility and outdated functionality
compared to contemporary digital learning platforms. Research and practice should
investigate alternative tools that provide better flexibility, enhanced personalization
features, and collaborative and interactive capabilities.

The increasing capabilities and widespread availability of mobile technology enable
innovative personalized language learning experiences outside conventional
educational environments.

Future research should continue to explore how different technological tools and
pedagogical approaches can be effectively combined to support language learning,
with particular attention to the interplay of factors that influence learning outcomes.
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Kuttner Adam

Contemporary multimedia applications
in the cultural communication discourse
of the museum

Abstract

AR/VR applications are gaining prominence in exhibition communication.
In this field research project, we developed an assessment model to identify major
AV/VR application types and their functions. We then used this model to describe
32 contemporary multimedia exhibition applications in 12 countries. During our
visits to the exhibitions, we assumed the perspective of the non-specialist visitor
to better identify communicative effects of AR/VR applications and compare them
with traditional guides developed for similar exhibitions. Our results show that these
innovative sources of information may significantly contribute to visitor enjoyment
as well as knowledge gain and retention.

Keywords: augmented reality, virtual reality, exhibition communication

Theoretical background for analysing AR/VR museum communication
applications

According to Michel Foucault [1986], space has a unique role and history in
the experience of the environment. In Foucault’s theoretical approach, the museum
is a special space, a heterotopia: an endless, indefinite accumulation of time in a single,
motionless place. Hooper-Greenbhill [1990] assumes that the three levels of the spatial
distribution of Foucault’s model [1994] can also be applied for museums. The primary
spatial level is the museum’s collection building and the meaning-making practice, that
is, the method of selecting the tangible objects that make up the collection. The process
itself is based on the classification of the visible properties of objects and things, which,
in her opinion, hinders the development of the humanities in the museum, as it hides
non-material connections and creates a dependence on the information and database
accompanying them. Secondary spatiality in the museums may stand for a multitude
of frameworks for articulating knowledge. The exhibition, the presentation of objects
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as the primary way of transferring knowledge, is typically based on the principle

of visibility. Thus, the three-dimensional and philosophical connections between
objects usually remain hidden, or we may only get to know them through a single
viewpoint, such as that of the curator, structuring the context that brings us into
contact with the exhibits. The key role of these viewpoints in knowledge production
lies in the fact that the size of space allows only a certain number and size of curated
objects to be displayed, which limits and influences the organization of the conceptual
content of the exhibition. The tertiary spatial structure is created by the social
processes within which specific practices related to the museum appear and function.

Discourse of the museum communication

Cecilia Lazzeretti [2016] identified independent but partially overlapping
discourses in museum communication. Traditionally, the scientific-artistic discourse
has produced content knowledge. Man-made and natural objects are described, works
are discussed, and current issues of art and science described. In the media discourse,
press materials and publications are produced. The promotional discourse’s main goal
is to draw attention to the exhibitions, which the institution would like to promote
or increase the number of visitors.

Lazzeretti’s division can be completed by an educational-cultural discourse,
including online or personal presence-based communication between all museums
and visitors, as shown in Figure 1.

F )
scientific or artistic media
discourse discourse

r museum

L communication

]_

promotional
discourse

educational or cultural

discourse

. "y

Figure 1 Discourses of museum communication based on Lazzaretti.

In this study, we collected a large sample of museum-based AR/VR applications to
show how the museum communication categories of Lazaretti, completed with our new
category (educational and cultural discourse) may be utilized to design meaningful and
effective cultural communication tools for museums and galleries.
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Digital museum applications

In 1994, Ben Davis [1994] postulated that the greatest benefit provided by digital
museums will be that society learns to value handmade objects and the values they
represent. This idea is somewhat contradicted by the views of the Dutch philosopher,
Peter-Paul Verbeek [2011], who thinks that the complex connection between humans
and technology does not pose a threat to culture, but instead presents an opportunity
to improve our quality of life and shape our identity through it. Andrea Karpati [2013]
comes to a similar conclusion when studying information technologies related to
museums. According to her, computer programs will not only fail to replace real
museum visits, since they were never intended to do so, but on the contrary, because
of technology, discovering a museum’s digitized collection may even encourage
members of a generation who would otherwise be unlikely to consider a museum
visit. In the opinion of Karpati, the first decades of the 21st century will support the
new culture of visual communication called the “iconic turn”, which is precisely the
result of the increased use of ICT tools. On a technological level, this means a variety
of touchscreen solutions, information consoles in exhibition spaces, and in homes,
applications that can be installed and downloaded on desktops along with hypermedia
content. According to Zsofia Ruttkay and Judit Bényei [2018], we are currently
witnessing a tsunami-like development of digital devices, as a result of which portable
and mobile devices have not only become cheaper, but also more efficient, in addition
to being equipped with cameras and a range of different sensors. What is more, thanks
to continuous Internet connection, “objects” can now communicate and exchange
information with each other. As Ruttkay puts it, the “temples of cultural heritage*®,
starting from the roots of the Gutenberg galaxy, now must redefine themselves in
the Neumann galaxy, while being aware that technology is changing at a faster pace
than ever before, but, in the words of Maarten Okkersen [2012], it still remains human.

Modern technologies like mobile or wearable devices, offer “new ways for the
people to connect with their environments and share their experiences” [Hughes
and Moscardo, 2017:47]. The technological development changed museum-goers’
habits of content consumption. It has become important for the visitors ,,to be able
to make selections according to their interests” [Gomes Barbosa et al., 2021:13] as
a result, the primary purpose of these visits is no longer to gain information, but
rather to gain experience or encounter a special culture.

Contemporary multimedia systems, especially [augmented and virtual reality
devices that enable virtual presence, provide a psychological experience that plays
a key role in immersive experience.



The term “Virtual Reality” was first used by Jaron Lanier [Aczel, 2017] during
a 1989 interview. However, the invention of these systems today can rather be seen
as a process, in contrast to an event that could be linked to a specific point in time.
Many authors date the starting point of this development from the 1962 patent
registration [McLellan, 2004; Mazuryk and Gervautz, 1996; Biocca et al., 1995] of
the Sensorama device by the cinematographer Morton Heilig. From a technological
history standpoint, 1965 was a significant year: Ivan Sutherland presented the first
Head Mounted Device [HMD] which was able to follow head movements [McLellan,
2004]. In 1975, in a video image recognition system by Myron Krueger [1983], which
he called Artificial Reality, silhouetted figures of users displayed using a projector were
able to interact with objects on the optical instrument [Mazuryk and Gervautz, 2006].
According to Hilary McLellan [2004], tools based on this early technology were soon
included in museum exhibitions and educational programs, including the National
Hockey Museum and the Oregon Museum of Science and Industry.

The close and early connection between scientific data visualization, education,
and virtual technologies is also well illustrated by the fact that in 1990, augmented
reality technology itself is introduced through the example of an educational program
[Feiner, Macintyre, and Seligmann, 1993]. The soaring technological development of
communication tools coincided with the arrival of the Google Art Project, which, while
carrying fewer technological innovations than the examples mentioned earlier, may
even have a symbolic starting date for the mass spread of technology in exhibition
communication. Based on the study corpus and their role in exhibition communication,
applications using the technology can be divided into five groups: games, educational
programs, exhibition tour guide, individual artistic vision, and virtual visit applications.
In this paper, we will give examples for all of these and discuss their role in museum
communication.

Research sample

The study is based on the evaluation of 33 augmented and virtual reality
exhibition applications documented from 12 countries and 17 institutions.

In terms of technical solutions, the applications may be divided into four
categories. (Table 1). Installations in museum space are special constructions to house
the VR applications that were conceived and installed as part of the curatorial concept
of the exhibition. (Figure 2; Figure 3). The virtual reality toolset includes custom-
designed headsets and manual manipulation devices as well. For the use of mobile
AR applications we only need ordinary, commercially available tablets and
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smartphones. Some of the augmented reality-based devices are implemented
on AR glasses (smart glasses).

When selecting the AR/VR applications installed in European museums
for our study, our first criterion was diversity by museum size and exhibition
theme. We wanted to demonstrate that AR/VR technology is becoming an important
communication and explanation device in a wide range of institutions. Therefore,
we did not restrict our investigations to art galleries, but we also targeted museums
of science and technology, and regional or (inter)national cultural history. Our sample
included the convenience criterion, too: institutions at the edge of the continent could
not be visited. To compensate for this, we visited several multicultural exhibitions,
showing objects from a wide range of countries. (Table 2).

= - '- . ¥ ! . “l I L
Figure 2. VR flight simulator, Center Noordung, Slovenia [left]. Cosmos Coffee AR application,
Museum of Natural History, Germany [right].

Figure 3. Hito Stayer’s [left] and Dominique Gonzalez-Foerster’s [right] VR application.

‘Table 1. Diversity of technical implementation types of museum communication applications
in the sample Methods
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Table 1. Diversity of technical implementation types of museum communication

applications in the sample.

Virtual Reality applications

Augmented Reality applications

Ludwig Museum,
Hungary, 2020

Installations in mu- VR Headsel Installations in | Maobile AR applications AR Glasses
SEUM Space FIUSEUM Space (Smart glasses)
VR Noordung Rippl-Edénai Tamiko Thiel: Pests of the com Art-Glass
Hermmarn Potocnik Virtual Space Evolution of Fish Agroverzum Science tour guide
Moarduing Cenber of Memorial House of Digital Art Space Centre, Science belund Archacological
Space Technologies, Reigel-Reniati, Caallery, agricillire, Park of Roman
Slovenia, 201% Hungary, 2019 Ceermmimty, 2079 Hungary, 2019 Brescia,
Brixia, Italy, 2019
Driving simulator on Klimt's Magic Cosmos Coffee The Enemy
the lunar surface Garden Dientsches Museum, National Film Board of
Dentaches Musenm, Mougenm of Applied Arts, Cermumy, 2019 Carnurda — onlisre,
_ Gomany, 2019 | 2 Awsira 2019 | | Canada, 2020
Hito Steyerl: Marina Abramovii: Augmented Data Soil science
This is the fulure Rising Sculpture App Agroverzuim Seience
S8th Venice Brennnle, Seth Venice Biennale, Ludwig Museum, Centre, Science behind
Geermuany, 2019 UK, 2019 Hungary, 2020 agriculluere,
Hurgary, 2019
Orkhan Mammadow: Electra VR Seenes from the film
Circular Repetition Hereman Potodnik archive
58t Venice Brennale, MNoordung Center of Space Ry avird Television
Azerhaijiom, 2019 Tecliologies, Histary Exhibition,
Slovenia, 2019 Huingary, 2019
Darling & Forwood: See, like bee Inside the radio
Living Rocks Agroverzum Science Radsr anrd Televsion
58th Venice Biennale, Centre, History Exhibition,
Australia, 2078 Hungary, 2019 Hungary, 2019
Meil Beloufa: Global Roger K. Williams: Apponyi-carriage
Agreement Traveling While Black, Fiumei Road National
58t Venice Bievnale, 58th Venice Biennale, Memorial Cemnetery,
Frince, 2019 USaA, 2019 Hungary, 2020
DOedipus in Search of Dominique Gonzalez- Budapest ‘56
Colonus Foerster: Endodrome Houise of Terror Mursenm,
590 Venice Biennnle, 58th Vemice Biennale, outline,
Greece, 2022 France, 2013 Hurngary, 2019
The network map of the Speaking Celta
global art scene Muserm of the Cells,
Austria, 2019

Alice: Curiouser and
Curiouser

VA Musennr — anlire,
2020

Munch-Chagall-Ficasso
Allberting Museum,
Ausiria, 2019

Photo creator with fairy
tale characters
Radie and Teleorsion

History Exfubition,
Hurgary, 2019

mumok goes AR
MUMOK,
Austria, 2019

Maoving Posters
Museum of Applicd
Arts,

Austria, 2019




Table 2. Thematic diversity of the sample: number of applications by topic.

Art exhibition Matural science Technical and Historical and
exhibition technical history social exhibition
exhibition
| 14 6 4 | 8

Data were collected through participant observation of AR/VR applications
[Biaett 2018]. Museum visits that included a guided tour to get acquainted with the
curatorial concept and the traditional and digital explanatory tools, and a second visit
that focused on the AR/VR applications only. We observed our own reactions and also
studied the audience. In some cases, we were able to use visitor survey instruments
to evaluate audience response and knowledge retention.

The applications were evaluated through the following criteria by two
independent experts: interactivity, technical standard, authenticity, communicative
values, and visitor experience. Criteria were selected through a survey of literature
assessing current multimedia applications in museums [Carreras and Rius, 2011;
Damala et al., 2019; Gomes Barbosa et al., 2021; Morais et al., 2022] and the analysis
of prize-winning digital explaining tools [F@IMP, 2022; HiM 2022].

The interactivity criterion involved functions that help establish a human-
machine relationship. By authenticity, we meant the key qualitative criterion of the
applications: do they correspond to values accepted by society and represented by
professional communities? When we evaluated the technical standard, we examined
the conditions related to the design, implementation, and usage. In an optimal case,

a contemporary multimedia application enhances the user experience. The application
carries communicative value for exhibition communication, if it helps create a common
culture and establish a relationship between the individual and the community

by embedding the cultural experience gained during use and providing interpretive
strategies. The application provides high-level visitor experience if it enhances the
effects of the objects exhibited with added meaning, valuable interpretation, and

new aesthetic insights or enhanced visual effects.

Figures 2 and 3 show some examples of the application types. Figure 2, an
application integrated into a spatial installation is shown, which was set up and
exhibited in a purpose-built physical environment to enhance user experience
and engagement.

Two of the VR applications showcase visual content generated by artificial
intelligence software on a traditional projector or display, as shown in Figure 3.
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Results and discussion

In Table 2, we present an overview of our research data. AR/VR applications
are grouped according to the exhibition communication discourse they represent.
The theoretical basis of our assessment system was the work of Cecilia Lazzeretti [2016]
on discourses in museum communication, briefly introduced earlier. She identified
independent but partially overlapping discourses and their functions: the scientific-
artistic discourse responsible for content knowledge; the media discourse that covers
exhibition in a more superficial style focusing on the transmission of audience reactions
and criticism. The promotional discourse conveys basic visitor information and draws
attention to features of popular interest. We completed this categorization system
with the educational-cultural discourse, including online or personal presence-based
communication between all museums and visitors, as shown in Figure 1.

We qualified those applications as good solutions, that contributed considerable
new insights and / or enjoyment to the visitor experience. These were not flawless
technically, (mainly due to the novelty of the technology), but their educational
and technological innovative value was high. We considered those applications less
appropriate, which did not convey innovative museum communication methods
and / or did not transmit knowledge and aesthetic appeal that could not have been
transmitted through traditional tools with equal effect.

Technical problems that we experienced with the functionalities of the
applications were also results of the fast software development to serve one exhibition
only. These applications are rarely developed through iterative methods that involve
cycles of corrections. They usually employ the waterfall software development method
[Mateen et al., 2016] which employs a limited number of pilot tests and audience
response surveys. An good example of a mistake caused by the lack of testing would be
the user problems associated with the AR application that guides visitors through the
Munch-Chagall-Picasso exhibition at the Albertina Museum in Vienna, Austria. Hand
trembling of the user or another visitor passing nearby could cause turbulence that
often resulted in sudden stops and restarts of the animation. In the limited number of
pre-opening trials, this flaw was not observed. The same framework was used for the
Moving Posters application at the Museum of Applied Arts in Vienna, where high visitor
numbers made smooth use of the app very difficult.
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« Table 3. Examined applications according to the discourses of exhibition communication

Desrvuirses of exhibation communication

Maodia Educatioral-cultaral Scienkific-artistic Promaticnal
Ceood splubions
Allees Cariouser and The Encmy Tamiko Thick mumok goes AR
Cu Natioal Fiter Boaard of Connds - Evolution of Fish MAUMCHK,
VA Meseum — onlime, 2000 ima[re, r:u;.uuun ﬁpu'n-(,'.n‘hy. Aniria, 2019
Camada, 3030 Grrmamy, M9
Scemes from the flm archive Daminique Posters
Baitio aved Tebertsion Mistory G ¥ End o Bl of Appled Arts,
Exiriba tien, Sdth Vemice Birmnale, Austria, 2019
Huwmgary, 2079 Frvicr, 2019
Inside the radio Orkhan Masmadov:
Radio ard Television History Circular Repetition
Exhibition, 5th Vemicr Fiemnsle,
Hungary, 2019 Azerhaiprs, H1S
Art-llass tour guide Hito Steyerlk
Archaeological Mark of Roman This is the future
Bewscia, 55tk Viwlor Blonnsle,
Birixia, Maly, 2019 Cermamy, 2019
Speaking Cella Darling & Forwoos: Living
Ausrum of the Colls, Rischos
Ausfraa, 2079 58tk Vemace Biemnale,
Australia, 2619
Budapsest "6 el Hebawfa- Clabal
Hiier off Torrrow Mackraind, oo, Agrevment
Huwmpary, M9 58th Vewacr Rarmnale,
_ . Fraricr, M9
Phote creator with fairy tale The network map of the global
characters &M soene
Hasidwr aved| Teleorsion Misfory Luclwlg Boluiseiam,
E et i, Hungary, 304
Humpary, 29
Rogger K. Williams: Angmented [ats Sculpture
Teaveling While Black,
58th Venice Biennale, Luadwig Museum,
USA, 2019 i!un@aql, il
Klimi's Magie Garden Oedipus in Search ol Colonus
Miwirsoms of Applied Arts, 5th Vimicy Fiemnsle,
Austras, 2119 Cornror, MU
Rippl-Rénai Virtual Space Munch-Chagall-Ficasso
Memorial Howse of Rippl-Rdnai, Alberiimn Mirseum,
Huwegary, 2019 Awslria, 2013
Dhiivaing sbmalatos on the bunar
suriace
Dhirdschus Musem,
Cerrmmtniy, 20T
VE N
Mermar Potocnik
Neardung Center of Spce
Techmolngics,
Slogenir, 2019
Muirirns Abramovil: Rising
58th Vendoe Beermale,
UK. 219
See, like bee
Agroovrzum Sciemce Cemirr,
Hurgary, 2013
Limss appropriibe solistions
Pests of the carn
Saaenor Cewlrr,
Soiemor betving agriculiure,
Hungary, N9
Sl seienie
Agreevrzmm Seience Comlre,
Fowrnir befind agriculiurr,
Hurgary, 2019
Fiamet Road Matioral Memorial
Conaetery,
Hurgary, 2020
Cosmos Coffes
Diewtsrhrs Musrum,
2014
Electra WE
Hevmn Potolnik Noerlwng Cenler
nfspw e hﬂxn
Sloprmia, 2019
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Mistakes associated with content development may result from the novelty of the
technology. Developers are sometimes unaware of the differences in visual processing
of the images in an AR/VR application and in a two-dimensional digital guide. in the
Pests of the corn and the Soil science apps, graphic designers simply transferred
graphs and other illustrations from printed information materials and learning tools to
the virtual three-dimensional environment, where the poster-like images were difficult
to view and almost impossible to interpret. These applications, generally viewed on the
small screen of a smartphone, are not adequate for the transmission of information
conveyed in small print and reduced image size. Visitor enjoyment is also minimised by
such solutions, as the expected effects of AR/VR technology: surprise, amazement and
aesthetic appeal are missing (see Figure 4).

Figure 4. Pests of the corn [left] and Soil science [right] AR application.

The development of an AR/VR guide is expensive, therefore its explanatory
function should be clarified in advance. An example for a spectacular, but meaningless
application was the Electra VR. In this app, the only interactive function with the
planets of the solar system available for users had no scientifically grounded message.
The functionality enables the viewer to extract one of the planets and launch it into
space. The planet will quickly reassume its original position. The communication
objective of this application was unclear and the personnel in the museum could not
formulate it either. The quality of interaction also has to be defined carefully. In the
simulation device called Cosmos Coffee, the functionalities were understandable,
but the interactive quality was very low. Even the youngest visitor may soon loose
interest in a tool that can be activated through pushing one button only that made
the coffee plant grow. The longer you pushed, the bigger the plant became and the
more coffee beans it produced. No other interactive possibility was available, so
the information transmission potential of AR/VR technology was under-used and,
consequently, the cognitive effects of the tool was minimal (see Figure 5).

55



Figure 5. Cosmos Coffee application

Another mistake we observed was the inappropriate installation of an AR/
VR tool. The idea behind the Apponyi-carriage cannot be adequately realised in an
exhibition space. The app helps visitors see an object in three-dimensional, virtual
form - right beside the actual, exhibited object. The redundancy of the application was
evident because the five-meter-long carriage that appeared on the 9-12 centimeter
wide smartphone screens was in a format that was much more difficult to view than
in real life, in the exhibition hall. The purpose of the app could have been to provide
explanatory text for the different parts of the vehicle, but the information provided
contained in almost illegibly small lettering (see Figure 6).

Figure 6. Apponyi-carriage application

In the next part of our paper, we discuss some of the well-designed and
sophisticated in terms of knowledge transfer and aesthetic appeal multimedia
applications from the corpus. Here we will employ the categories of the museum
communication discourse discussed earlier in the first section dealing with the
theoretical background of this research.
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Scientific or artistic discourse

Rather than expanding or enhancing the visitor’s experience, the main task
of contemporary multimedia, when applied to exhibitions, is to provide essential
representations or expressions of the artistic concept itself. These works of art are
multimedia pieces, and virtual technologies are integral parts of the artwork.

The virtual reality installation designed by Hito Steyerl, where the artist sets
up a futuristic, imaginary, virtual garden where plants are generated by a software
using artificial intelligence, as shown in Figure 3. The central theme of this creation
is the study of the relationship between Al technology and people.

Orkhan Mammadov Azerbaijani, a new media artist designed an installation
which is based on a machine learning algorithm that generates patterns which are
similar to traditional ornamental motifs used in Azerbaijani arts. These patterns,
however, are artificially generated and never existed in folk art. The question posed
and left open by the artist is, does Al merely imitate, and thereby falsify culture
by creating meaningless synthetic symbols or, on the contrary, does it become
a culture creator without an entity? (see Figure 7).

Figure . Orkhan Mammadov: Circular repetition



Media discourse

As a teaser for the exhibition of Alice: Curiouser and Curiouser, at the Victoria
and Albert Museum in London, a unique virtual event was created. The occasion was
reminiscent of a virtual press conference, where the curator of the exhibition, more
precisely its virtual avatar, introduced the main attractions of the show. Participants
joined with VR glasses, and, just real-life press conferences, were able to take a
360-degree look around in the virtual space, inspired by the novel Alice in Wonderland,
as shown in Figure 8. Several other well-known scenes from the novel appeared during
the event as well. For example, at the beginning of the conference, the audience virtually
descended into a rabbit hole.

Figure 8. Screenshot from the recorded version of the Alice: Curiouser and Curiouser

exhibition teaser.

Promotional discourse

In the augmented reality-based advertisement of the Museum of Modern Art
(MUMOK), Vienna, the structure of the museum was used as a traditional brand-
building communication tool to launch virtual content, as shown in Figure 9. The
smartphone, after recognizing the building, launched a variety of spectacular
animations that drew attention to a museum program.
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Figure 9. MUMOK goes AR advertisement.
Educational or cultural discourse

We have identified six areas where the use of contemporary multimedia
applications could be particularly effective: guided tours of exhibitions; presenting
complex scientific concepts; arts education; engagement enhancement; sensitization
to social issues and evoking positive emotions towards sciences.

In Austria, at the Museum of the Celts in Hallein, a smartphone AR application
was designed for children and youth, as shown in Figure 10. The protagonist of the
app, Tobico, is the avatar of a Celtic warrior who is also a former “owner” of some
museum items. At the exhibition, Tobico tells personal stories about how his family
used these objects, and how they used to live in the exhibited spaces.

Figure 10. AR tour guide in the Celtic Heritage Museum
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At the Brescia Romana Archaeological Park in Italy, visitors can view the
exhibition through AR glasses. During the guided tour, the device displays narrated
animations on the surface of the glasses, allowing a simultaneous view of the excavated
archaeological remains and their reconstruction, too, as shown in Figure 11.

Even though the resolution and refresh frequency of the glasses is not ideal, and
their use is tiring for the eye, if the quality improves over time and the prices of these
devices decrease, this technology could fundamentally transform the way damaged
objects and ruins are experienced. The simultaneous observation of remains and
reconstructions significantly enhances the visitor experience and provides important
insights into the aesthetic qualities of the objects and building.

Figure 11. AR glasses in the Brescia Romana Archaeological Park, Italy

Museums can use contemporary technology to present complex scientific data
or phenomena from a new perspective. The application of the Budapest Radio and
Television History Exhibition, “A look inside the Radio” helps the visitor to understand
the functioning of the machine. This tool allows viewers to take a virtual look inside
an old radio set. When using the application, 3D animations show the components of
the device and their functions, as shown in Figure 12. With the software, visitors are
virtually able to assemble the individual components using the multi-touch interface,
which input interface is more user-friendly since it ,allows completing tasks more
accurately in fewer moves” [Muender et al., 2019:12].

160



Figure 12. AR application in Radio and Television History Museum, Hungary

At the Museum of Applied Arts (MAK) in Vienna, the visitor can uniquely meet
the artistic world of Gustav Klimt, master of Art Nouveau. With the help of the
museum’s VR device, we can virtually explore Klimt’s magical world in 3D. In his
imaginary virtual garden, animate and inanimate objects appear as if in the mind
of Klimt. With the VR tool, we can take a 360-degree look around, move in the virtual
space, and even interact with certain objects. These experiences allow for a virtual
encounter with the world created by the artist that visitors could not experience
with traditional exhibition communication tools.

The experience of contemporary multimedia is particularly suitable for highlight
various social problems, such as environmental pollution and global warming
[Hudson Hill, 2020], the situation of oppressed minorities, or humanitarian issues
of war conflicts. Roger Ross Williams’ virtual reality technology-based documentary,
Travelling While Black aims to fight social exclusion. The film focuses on the difficul-
ties of the African American community in the 1960s. The VR glasses allow visitors
to look around in a photorealistic virtual environment, giving a unique and realistic
experience. In several scenes in the documentary, the viewer sits at the table where
the main characters tell their stories. Due to the multimodal nature of VR, this solution
adds new layers of meaning to communication. In the film, the gesture that we sit
at the same table where the protagonists and their families do, is a symbol of recon-
ciliation, facing problems, and accepting the other as an equal partner, as shown in
Figure 13. That new experience enabled visitors critically reflect on their decisions
[Morais et al., 2022].
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Figure 13. A scene from Roger Ross Williams’s Traveling While Black.

Experience shows that contemporary multimedia can help exhibition developers
find the right balance between entertainment and the dissemination of scientific
knowledge. It can also help create positive experiences for museums and exhibitions.
For example, the Deutsches Museum in Munich has introduced a unique multisensory
VR simulator in which visitors can drive a virtual moon vehicle used during the Apollo
space program, as shown in Figure 14). A special feature of the application is that it
can also send physical feedback during operation, such as vibration or tilting. At the
Center Noordung in Vitanje, Slovenia, a VR aircraft simulator offers a similarly unique
visitor experience. The user has to sit in an original jet cockpit to use the application,
as shown in Figure 2.

Figure 14. VR simulator in Deutsches Museum, Germany.
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Conclusion

Through virtual presence, contemporary multimedia, can contribute to
achieving an exhibition’s communication goals more effectively, and offer
opportunities to present processes and connections that cannot be experienced
visually. The multimodal nature of technology is much more complex than that
of previous exhibition communication techniques. Together with audiovisual stimuli,
AV/VR integrates motor stimuli with metacommunication tools, such as gestures
into the process of art appreciation, and thus facilitate the interpretation of a situation
or identification with a social dilemma. The technology allows designed sounds and
soundscapes to integrate into the exhibition spaces, which enhances the visitor
experience and enhances a sense of immersion in virtual environments [Rudi, 2021]
as the examples of The Enemy, Marina Abramovi¢: Rising and Roger Ross Williams:
Traveling While Black show.

Compared with the previous solutions, an important advantage of this techno-
logy is that exhibition communication can be tailored to a specific target audience
without significantly changing the curatorial concept. Specific content that is relevant
to a particular target audience may be made accessible only for them and placed in
an exhibition space in a virtually permanent or temporary way.

Limitations and disadvantages of AR/VR technology are also important to note.
This technology requires much more complex tools and software than traditional
digital solutions. Therefore, their operation requires constant supervision in most
cases. The presence of an assistant needed from an accident prevention perspective
and also because the operation of the machinery may surpass the technical knowledge
of an average museum visitor. And because most of these hardware devices are
wearable or portable, they are much more sensitive to ergonomic deficiencies that
can ruin the user experience compared with traditional multimedia devices. Display
resolution, image refresh frequency, or simple problems such as the formation of fog
on the lens of the virtual glasses due to warm temperature may spoil visitor experience.

Contemporary multimedia have the ability to expand the physical space of
exhibitions. This potential provides an opportunity to present content that would
otherwise have physical limitations in a traditional physical environment, such as size
limitations, extreme storage conditions, or even security risks. The most outstanding
applications examined were those that took advantage of this potential of technology
and were able to provide alternatives to real physical locations where people “could



share their experiences and various metaphors™. This was the case, for instance,
when the visitor could see the world through the eyes of a bee, or “step into” the
world of a painting, and become part of a world invented by an artist. Visitors also
may discover and understand physical phenomena they would not have been able
to comprehend without the help of the application.

The least efficient applications were those whose primary purpose was
transferring information. Such approaches have usually led to the display of texts that
were difficult to read as well as misinterpreted figures, the display of which would have
been more effective through traditional, printed information devices like wall charts
and slide shows. When planning exhibition communication, special attention should
be paid to the development of technology-optimized content by professionals.

The examples of Budapest 56, The Enemy, mumok goes Augmented Reality,
or Alice: Curiouser and Curiouser all show that this technology allows the spatial
and temporal extension of the exhibition by transporting the museum experience
to different parts of the city, where we can view the exhibition even after is closure.

In the future, AR / VR applications could also evolve in this direction and support
museums to become more relevant community spaces. The evaluation of such
advanced applications and their effect on the visitor experience is a research
trajectory we intend to follow in the future.
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Szabo-Szettele Katinka

Kreativ nyelvpedagogia
és kreativ iras a nyelvoran

Modszertani szempontok ¢és ajanlasok

A kreativitas tartalomba agyazott fejlesztése

WA kreativitas nem vakuumban fejlodik” — irja John Baer (2016) az azonos cimu
tanulmanyaban. Cikkében amellett érvel, hogy kizarolag a tartalomalapu fejlesztésnek
van értelme, hiszen minden kreativ megnyilvanulas teriiletspecifikus. Véleménye
szerint a kiillonbo6z6 teriiletek eltéré kreativ készségeket, ismereteket, attitidot,
motivaciot és személyiségjegyeket igényelnek. Ennek megfeleloen a kreativitas
fejlesztése Osszetett feladat. Baer (2016) a testedzést hozza példanak: ha fizikailag
fittek akarunk maradni, akkor nem csak egy izomcsoportot kell edzeni, hanem tobb
kiilonb6z6 gyakorlatot kell végezni a fizikai jollét érdekében. Az oktatas esetében,
ahol a tudaselsajatitas eleve tantargyhoz kotott, a kreativitas fejlesztés sziikségszerten
tantargyba agyazottan, tanorai keretek kozott valosulhat meg. Masfeldl, Baer (2020,
2022) szerint a teriiletspecifikus kreativitas (pl. nyelvi, mivészi, zenei vagy matematikai)
eltér az tigynevezett domain-altalanos vagy tartalomtol fiiggetlen kreativitastol.

Ez utobbit foként a divergens gondolkodas tesztek mérik, ami viszont kevésbé alkalmas
a teriiletspecifikus kreativitas mérésére (Baer, 2022). Ezt a nézetet osztja Tin (2022),

aki szerint a kreativitast nem mint egyénekhez kotott statikus tulajdonsagként kellene
vizsgalni, hanem olyan konstruktumként, amely egy specialis kontextusban, az egyén,
a tarsak és a kiillonb6z0 anyagok interakcidjanak eredményeként jon létre. Az, hogy

egy képesség nem mérheto standardizalt tesztekkel, még nem jelenti, hogy az ne

lenne valamilyen mas modon mérhetd, vagy hogy azt ne értékelhetnénk valamilyen
modon — allitja (Baer, 2022). A kutato szerint egy adott teriilet szakértoi példaul nagyon
megbizhatoan fel tudjak mérni egy-egy alkotas kreativ értékét, minoségét.

A tantargyakhoz kapcsolodo képességfejlesztéssel kapesolatban a kutatok
kozt a kezdetektol egyetértés mutatkozik abban, hogy a tananyag-kozvetités és
a képességfejlesztés 6sszekapcesolasara sziikség van (Bend, 2003). Az eltelt két
évtizedben ez az iranyvonal tovabb erdsodott, a képességfejlesztésre ugyanis —
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oktataspolitikai szinten — egyre nagyobb hangsuly keriilt. Ezt mutatja a 2006-ban
elfogadott unios dokumentum (COM, 2006) az egész életen at tarto tanulashoz
sziikséges kulcskompetenciakrol (2006/962/EC). Az Eurdpai Parlament és az Oktatasi
Tanacs ajanlasa tartalmazza a kulcskompetenciak Europai referenciakeretét, amely
utmutatast ad az Eurdpai Unio tagallamainak az oktatas fejlesztéséhez. Az Eurdpai Unio
oktatasfejlesztési stratégiajaban innentol meghatarozo a tanulasra iranyulo képesség,

a tanulashoz sziikséges alapkészségek, valamint a motivacio kialakitasa ¢és fejlesztése

— irja Loboda (2016).

LA 2000 marciusdaban elindult lisszaboni folyamat ota
az Europai Tandcs hangsilyozza az egész életen dt tarto tanulds
kovetkezetes és atfogo nemzeti stratégidi fontossdgat,
amelyek megvalositasa képessé teszik az embereket a tanuldsra,
a kompetenciak egész életen dat tarto fenntartdasdra és frissitesere. (...)
A novekvo nemszetkoziesedes, a valtozasok gyors iiteme
¢s a folyamatosan megjelend uj technologiak azt kovetelik,
hogy az europaiak ne csak naprakészen alkalmazzak
a specialis szakkepesitesiikhoz kapcesolodo készségeiket,
hanem rendelkezzenek olyvan dltalanos, transzverzdlis kompetencidakkal
is, melyek lehetové teszik az alkalmazkoddst a valtozdasokhoz.”
(Sddvdld, 2011, 25.)

A konkrét tantargyhoz nem kotheto transzverzalis vagy tantargykozi
kompetencia fogalma tehat régota része az eurdpai oktatasi reform paradigmajanak.
A transzverzalis kompetenciakat (Id. a tanulas elsajatitasa; szocialis és allampolgari
kompetenciak; kezdeményezokészség és vallalkozoi kompetencia; kulturalis tudatossag
és kifejezokészség) az Europai Referenciakeretben kiemelt nyolc kulcskompetencia
tartalmazza. Ezeket a kompetenciakat kiegészitik azok a készségek, amelyek
mindegyik kompetenciateriilethez kapcsolodnak: kritikus gondolkodas, kreativitas,
kezdeményezés, problémamegoldas, kockazatértékelés, dontéshozatal, az érzelmek
konstruktiv kezelése (COM, 2006).

A Kreativitas jelentosége az Europai Unio a 2020-ig tarto keretstratégiajaban
(COM, 2010) tovabb n6. A dokumentum a kreativitast a kiemelt oktatasi célok kozt
emliti, majd az iskolai fejlesztésre is konkrét iranymutatast ad az Innovating Learning:
Key Elements for Developing Creative Classrooms in Europe cimii dokumentumban
(COM, 2012). Az OECD Education 2030 munkacsoportjaban kidolgozott Tanulasi Iranyta
(Learning Compass, 2030) szintén fontos oktataspolitikai dokumentum. Ebben a négy
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alapveté kompetencian tul (tudas, készségek, attitidok és értékekek) megjelennek

az un. transzformativ, vagy mas szoval személyiségformal6 kompetenciak, amelyek
az értékteremto képesség és a felelGsségvallalas alapjait teszik le.> A kreativitas

— mas készségekhez, képességekhez hasonldoan — nemcsak a nemzetkozi, hanem

a hazai oktataspolitikai dokumentumokban is kiemelt helyet foglal el. A NAT jelenlegi,
modositott dokumentumaban (NAT, 2020) a kreativitas a kulcskompetenciak kozt
szerepel (1d. A kreativitas, a kreativ alkotas, onkifejezés és kulturalis tudatossag
kompetenciai cimi, bevezeto fejezetet, 297.) Arra viszont csak egy tjabb
tartalomelemzés adhatna valaszt, hogy a tantervi jellemzok mennyiben mozditjak

elo — vagy éppen mennyire gatoljak — a tanulok kreativ képességének kibontakozasat,
hogy a miiveltségteriiletek mennyire forditanak figyelmet a kreativitasra, és hogy az
milyen hangsullyal van jelen az egyes képzési szakaszokon. (Id. Oktatasi koncepciok,
tantervi szabalyozas és tanari nézetek c. fejezet). Azt azonban nehéz megmondani,
hogy mely oktatasi tartalmak és tevékenységek segitik a tanulokat abban, hogy valoban
kreativabba valjanak.

A nyelvtanulas hatékonysaganak kérdése

Az idegennyelv-elsajatitas hatékonysaganak kérdését célszert nemzetkozi
Osszehasonlitasban vizsgalni. Az Eurostat 2013-as és 2020-as adatai arra mutatnak
ra, hogy nemzetkozi 6sszehasonlitasban a két idegen nyelvet tanulé altalanos
és kozépiskolas diakok aranya hazankban igen alacsony: a fels6 tagozatos tanulok
6%-a, majd a hét évvel késébbi mérés alapjan a 7,4%-a tanul két idegen nyelvet, amely
mindkét alkalommal a legalacsonyabbnak bizonyult az Eurdpai Unidban. J6 hir viszont,
hogy a kozépiskolas tanulok korében mért eredmény az el6z6 méréshez képest 5,8
szazalékponttal novekedett, tehat a legutobb, 2020-ban kozzétett tanulméany szerint
alegalabb két idegen nyelvet tanulo kozépiskolasok aranya 43,4%-ra volt tehet6, amely
mar megkozeliti az unios 49%-os atlagot. Méginkabb probléma, hogy az eurdpai
orszagok kozott nalunk a legalacsonyabb (61%) a nyelvtanulasi hajlandosag, amelyre
az Eurobarometer 2018-as felmérése mutat ra. Pedig nem kell messzire menni, hogy
ellenpéldat talaljunk: Horvatorszag és Romania az élen jarnak ugyanebben a kérdésben.
Felmeriil tehat, milyen tényezdok befolyasoljak a nyelvtanulast, kiilonos tekintettel
a hatékonysag kérdésére.

A magyar idegennyelv-oktatas problémait feltaro szisztematikus irodalmi
attekintés (Vajnai, Sz¢ll & Fehérvari, 2022) tobb szempontot kiemel, amely
a nyelvtanulas eredményességét befolyasolja. Ezek a szempontok (1d. iskolatipus,
oraszam, csoportbeosztas, szociookonomiai statusz, regionalis elhelyezkedés stb.) a

2 https://www.oktatas2030.hu/oecd-ajanlas-nat/
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nyelvtanulas hatékonysaganak egyéni, iskolai és iskolan kiviili tényezoit adjak.

A tanulmany ugyanakkor kiemeli a megfelel6 modszertan sziikségességét, ami

a tanar szerepét erositi az eredményes nyelvtanulas elérésében. Az 6raszam
tekintetében Nikolov és Vigh (2012), valamint Oveges és Csizér (2018) egyarant
ramutat, hogy nemzetkozi 6sszehasonlitasban a magyar diakok kozel egyforma,
vagy még magasabb oraszamban tanulnak nyelvet, mint mas europai orszagban.

Ezt pontositja Oveges és Csizér (2018) nagymintas kutatasa, amelybdl kideriil, hogy
a 7. évfolyamon tanulok 64%-a szazaléka tanulja heti 3 6raban a nyelvet, de szamos
helyen a kotelez6 minimumnal t6bb 6raban tanulnak. Ennek ellenére nem mutathato
ki egyértelmi 0sszefiiggés a heti oraszam és a nyelvi szint kozott, raadasul a vizsgalt
nyelvi csoportok 67%-a - sajat bevallasuk szerint - csak A1-es nyelvi szintet ért el

az altalanos iskola végére (Oveges & Csizér, 2018).

LAz Association of Language Testers in Europe szervezetnek
a Kozos Europai Referenciakeretben megadott becsiilt szamai szerint
a Bi1 szint eléréséhes 350-400 (60 perces) tanitott ora sziikséges.

Ez alapjan a nalunk biztositott minimum 936 ora, még annak figyelembevételével
is, hogy ez magdba foglalja az altalanos iskolaban az élményt és jatékossdgot
megcélzo éveket is, nem tiinik kevésnek.”

(Oveges & Csizér, 2018, 223.)

Tehat altalanossagban elmondhato, hogy tanorai keretek kozott kiemelked6en
sok idot forditunk nyelvtanulasra, ami viszont nincs aranyban a nyelvtanulas
eredményességével. Raadasul a nyelvi csoportok nagysaga is megfelelonek tlinik:
a vizsgalt altalanos iskolai éviolyamokon a nyelvi csoportok legjellemzébb tanuloi
létszama 11-15 {6 kozott van (Oveges & Csizér, 2018).

A nyelvoktatas iskolai szinta szabalyozasanak vizsgalatakor a tanulok alacsony
motivaciojat tekintik a kevésbé sikeres nyelvtanitas egyik f6 okanak és problémajanak
(Oveges & Csizér, 2018). A szerzéparos ugyanakkor hozzateszi, hogy a motivacio
dinamikus, és az adott nyelvtanulasi kornyezet valtozasainak (tevékenységek,
interakciok, témak stb.) fiiggvényében valtozik. Az intézményvezetok vélekedése
alapjan az altalanos iskolai nyelvoktatas masik {6 problémaja a megfelel6 targyi
és technikai feltételek hidnya — deriil ki Oveges és Csizér (2018) tanulmanyabol.

Ezt kdvetden a nyelvszakos tanarhianyt, illetve a tanarok modszertani felkésziiltségét
emlitik problémaként. Ett6l némileg eltér a gimnaziumi intézményvezetok altal
felallitott rangsor, ott ugyanis els6 helyen a nehezen motivalhato tanulo szerepel,

és problémaként meriil fel a tanulok talterheltsége és a kevés kiilfoldi tapasztalat

is. Erdekes modon aranyaiban kevés altalanos iskolai intézményvezeté gondolja Ggy,

171



hogy a nyelvoktatas hatékonysaganak fontos eszkoze lenne a szemléletvaltas, illetve
az élményszeriség a tanulas-tanitas folyamataban. Ez a vélekedés a rangsor végén
mindossze 0,5-1%-ot tesz ki (Oveges & Csizér, 2018), holott a kreativ médszerek
alkalmazdsa az eredményes nyelvtanulas kulcsa lehet. Osszességében tehat azt
latjuk, hogy a nemzetkozi kutatasok megerdsitik azt a problémat, miszerint a hazai
idegennyelv-oktatas hatékonysaga nem kielégito. Jelen munkanak nem célja, hogy
a nyelvoktatas iskolai szinti tényez6ivel és problémaival szamot vessen, viszont djszeri
modszertani megkozelitést képvisel a kreativ pedagogia és a kreativ nyelvtanulas
kontextusaban. Ezt erdsiti a NAT-ban (2020) megfogalmazott célkitiizés, miszerint
+a tudasalapu tarsadalomban a nyelvtudasnak kiemelt tarsadalmi, kulturalis és
gazdasagi jelentésége van. A nevelési-oktatasi rendszer feladata ezért az egyén
fejlodésében is kulcsfontossagu nyelvtudas és ezaltal a személyes és a szakmai
fejlodés tagabb terének biztositasa.” (NAT, 2020, 314.)

A nyelvoktatas kreativpedagogiai szemlélete

A kreativ nyelvtanitas — a kommunikativ tanitasi modszerekhez hasonloan — a tanulok
nyelvi cselekvoképességének fejlesztését tamogatja. A nyelvtanulas elsodleges célja
ugyanis, hogy a nyelvtanuld a nyelvet a kommunikacios céljainak és igényeinek
megfeleloen valodi szituaciokban tudja hasznalni (NAT, 2020). A funkcionalis-szituativ
nyelvhasznalatot hangsulyoz6 kommunikativ nyelvtanitas modszerei (1d. szerepjaték)
szintén megkovetelik a kreativ gondolkodast és a képzelGero, fantazia hasznalatat
(Richards & Cotterall, 2016). A kreativ nyelvoktatasi modell ezen feliil 6sztonzi a
tobbféle valaszadast, valamint a megtanult nyelvi elemek tjszert kombinacioit és
variacioit Tin (2022). A nyelvtanulas — mint kreativ aktus — tehat nem csupan a
nyelvtudas megszerzésének folyamatat jelenti, hanem a tanulasi és gondolkodasi
stratégiak kialakitasanak és fejlesztésének is az eszkoze. Mindez 6sszhangban all
NAT-ban leirtakkal:

LAz idegennyelo-tanitds és -tanulds a nyelvtudds megszerzésén tul hozzdjarul
a megismero folyamatok fejlodésehes, mds tanuldsi teriiletek fejlesztesi céljainak
¢és nevelési feladatainak megovalositdasahoz. (...) A nyelvtanulds emellett hatékonyan
fejleszti a tanuldsi és gondolkoddsi stratégiak beépiilését a tanulok tanuldsi
kompetencidjaba, valamint jelentos szerepet jatszik
a tantargyak kozotti tuddsintegrdacioban is.”
(NAT. 2020, 314.)
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Tin (2022) tovabba kifejti, hogy a tobbféle valaszt megengedo, rugalmas valaszadast
lehetové tevo kreativ nyelvtanitas lehetové teszi a felfedez6, kombinativ és
transzformativ gondolkodas beépiilését a tanulok gondolkodasi sémajaba.

Ennél a pontnal fontosnak tartom kiilonbséget tenni a kreativitas tartalomalapt
fejlesztése és a tartalomalapu nyelvoktatas kozott az idegennyelvoran. Utobbinak két
valtozata ismert: a Tartalomalapu Nyelvoktatas (Content-Based Instruction, roviden
CBI) és a Tartalmat és Nyelvet Integralo Tanulas (Content and Language Integrated
Learning, roviden CLIL):. A Tartalomalapa Nyelvoktatas (CBI) egy szakmaspecifikus
tartalomra fokuszal az idegennyelvora keretein beliil, vagyis a nyelv egytttal az
ismeretelsajatitas eszkoze. A Tartalmat és Nyelvet Integralo Tanulas (CLIL) esetében
a nyelvtanulas talmutat az idegennyelvora keretein és az iskolai tantervbe integralva
osszekapcsolodik a szaktargyi tudaselsajatitassal. A nyelvtanulas és a szaktargyi
ismeretek elsajatitasa parhuzamosan torténik, az idegen nyelv ebben az esetben
a tantargyi tartalmak kozvetitésének az eszkoze (Coyle, Hood & Marsh, 2010). Az, hogy
melyiken van nagyobb hangstly, a nyelvtanulason vagy az ismeretanyag kozvetitésén,
az tanartol, tantargytol, csoporttol és a tanulasi folyamattol fiiggden valtozo lehet.
Nalunk a CLIL oktatasi gyakorlat leginkabb a kéttannyelvii vagy nemzetiségi iskolakra
jellemzo0, ahol az egyes tantargyak oktatasa (Id. torténelem, kornyezetismeret, foldrajz
sth.) idegen nyelven torténik. Mindkét oktatasi mod a természetes nyelvelsajatitast
tamogatja, ezért kozel all a kreativ nyelvtanitas szemléletéhez. Ko6zos benniik tovabba,
hogy a gondolkodasi stratégiakat a nyelvtanitas-nyelvtanulas folyamataba integraljak,
illetve novelik a nyelvtanulasi motivaciot. A CBI és a CLIL oktatasi gyakorlathoz
hasonldoan a kreativitas tartalomalapu fejlesztése is kettds fokusza, mivel a fejlesztés
targya osszefonodik a szaktargyi tartalommal. A kreativitas fejlesztésének tanorai
integracioja azt jelenti, hogy a szaktargyi ismeretek elsajatitasa mellett hangsulyt kap
a kreativ gondolkodas ¢és alkotoképesség fejlesztése is. A CBI és a CLIL gyakorlattal
ellentétben tehat nem cél a specialis, kiillonb6z6 tananyagokhoz kotott tudas
elsajatitasa, hanem a fokusz a kreativ megkozelitésen van. Ez megnyilvanulhat akar
a kreativ problémamegoldasban, akar a kreativ nyelvhasznalatban, amelyet késébb
részletesen targyalunk. A kreativ nyelvpedagogia tehat nem zarja ki, hogy a kreativitas
fejlesztésének az eszkoze szakmaspecifikus tartalom legyen. Ugyanez forditva is
érvényes: a CBI és a CLIL gyakorlata is megengedi, hogy a tudaselsajatitas olyan modon
torténjen, ami egyidejiileg fejleszti a kreativ gondolkodast és alkotoképességet. Jo példa
erre a STEAM-modszer, amely a tudomany, a technika és a mivészetek integraciojat
szorgalmazza. Maga az elnevezés a kovetkezo szavak kezdobetiiibol tevodik dssze:

3 https://www.teachingenglish.org.uk/professional-development/teachers/educational-policies-prac-
tices/articles/content-based-instruction
4 https://www.teachingenglish.org.uk/professional-development/teachers/educational-policies-prac-

tices/articles/content-and-language
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Science (tudomany), Technology (technoldgia), Engineering (mérnoki tudomanyok),
Arts&Craft (mivészet), Mathematics (matematika). Ahogy a betiiszo mutatja,

olyan interdiszciplinaris szemlélett modszerrol van szo, amely a fent megnevezett
tudomanyteriiletek 6sszekapcsolasat és élményszeri oktatasat célozza. A STEAM-
modszer 1ényege, hogy a tanulokat életszer problémakkal szembesitse és a kreativ
megoldaskeresést 6sztonozze.: Ahogy Kelly Gross és Steve Gross (2016) irja
TRANSFORMATION: Constructivism, Design Thinking, and Elementary STEAM
cimi munkajaban:

A STEAM konstruktivista, design-alapu szemlélete az edukdcios élmeny lényegi
részekeént értékeli a miivészeteket és a designt,
mikozben felkesziti a didkokat a 21. szdzadi munkahelyekre,
amelyek kreativitast igényelnek, valamint azt a képességet,
hogy a gondolatokat valosdgea valtostassuk.”

Hasonl6 madszer az Esztétikai Kutatas (Asthetische Forschung) mddszeres, amely arra
0sztonzi a tanulot, hogy a tudomanyos megkozelitésen tul a vizsgalt targyat mivészileg
is megragadja, megjelenitse (Kampf-Jansen, 2001). Mindkét oktatasi modell a tantargy-
specifikus képességfejlesztést helyezi elotérbe, és lehetové teszi olyan tudomanyos-
miuvészeli projektek megvalositasat, amelyben a hangsuly a kisérletezésen és

a tervezésen van. Mivel a tanulok aktivan vesznek részt az tanulasi folyamatban, ezért
motivaltabbak a tudaselsajatitasban is, amely a cselekedteto, kreativ pedagogia alapja.

A kreativ nyelvtanar és a kreativ nyelvtanitas modszerei

A kreativ nyelvtanitasban — ahogy altalaban a kreativ pedagogiaban - fontos szerepet
jatszik a tanarok azon képessége, hogy az orai tevékenységeket kreativan alakitsak,
0sztonozve a tanulokat az aktiv részvételre. Mindez divergens, kreativ gondolkodast
feltételez a tanarok részérol (Tin, (2022). A kreativ nyelvtanar jellemzoje, hogy beépiti
a jatékos nyelvtanulas eszkozeit, tovabba épit a tanulok fantaziajara, képzeloerejére,
és teret ad az improvizacionak (Tin, 2022). Richards és Cotterall (2016) a kovetkezo
tulajdonsagokat sorolja fel a kreativ (nyelv)tanar jellemzésére:

o AKkreativ tanar nem elkotelezett egyetlen megkozelités vagy modszer mellett,
helyette inkabb az osztaly, illetve a tanulok igényéhez igazodik, annak megfelel6en
valasztja meg modszerét. Modszertani repertoarja ,eklektikusan” széles, szamos

5 https:/designakozoktatashan.mome.hu/szakirodalom/szakirodalom-steam/
6 https:/www.youtube.com/watch?v=RQ47Z2hdeRiQ
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technikat ismer, amelyet az oktatasi helyzetnek megfelel6en alkalmaz.

A Kkreativ tanar kész eltérni a bevett tanitasi folyamatoktol, és sajat megoldasokat
alkalmazni egy-egy szituacioban. A tapasztalt tanarok nagyobb eséllyel tanitanak
kreativan, mivel rendelkeznek a sziikséges rutinnal, és ez (a szerzok szerint)

a kreativ pedagogia egyik elofeltétele. Ugyanakkor az oktatasi tapasztalatok
ellentétes hatast is kelthetnek: ugyanis fennall a veszélye annak, hogy a tanar
belekényelmesedik egy adott tanitasi modba, amitél nehezen tér el.

A kreativ tanar megfelel6 tudomanyos és pedagogiai ismeretekkel rendelkezik,
¢és abbol merit a tervszeri orai tevékenységek megvalositasahoz.

A Kkreativ tanar olyan orai tevékenységeket alkalmaz, amelyek kreativ dimenzioval
rendelkeznek. Ilyen dimenziot jelentenek a produktiv, nyilt végi feladatok, a kreativ
problémamegoldas, a résztvevok képességeihez igazodo gyakorlatok, amelyek
megvalositasa megfeleld korlatok és keretek kozt torténik.

A kreativ tanart egyéni tanitasi stilus jellemez: a tankonyvet és mas oktatasi
anyagokat eredeti modon hasznalja, az ora tiikrozi a sajat, egyéni tanitasi stilusat.
Ezért a kreativ tanarok oktatasi stratégiai egymastol nagyon eltéroek lehetnek.

A Kkreativ tanart kockazatvallalas jellemzi, hisz innovativ utakat keres,
kész kisérletezni, és ez rugalmas gondolkodasmodra és énbizalomra vall.

A kreativ tanar magabiztos és képes onalldan donteni tanitasi
problémahelyzetekben. Figyel a tanuloi igényekre, és felelosséget érez
a tanitasi tartalmak elsajatitasaért.

A kreativ tanar rugalmas ora kozben is képes igazitani és modositani a tanitasi
folyamaton, ha sziikséges. Koveti a tanitasi tevékenységre adott tanuldi valaszt,
és ahhoz igazitja a tanitas modjat. Ha kell, tébb id6t ad a tanuloknak

a feladatmegoldasra vagy valtoztat az ora helyszinén. A kreativ tanar jo szakmai
improvizacios készséggel rendelkezik.

A kreativ tanar 11j utakat keres a tanitas folyamatban, akkor is, ha az eréfeszitést
igényel.

A Kreativ tanar személyre szabja a tanitast: az oktatasi anyagokat a tanulok
érdeklodéséhez és sziikségleteihez igazitja, adaptalja.
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o AKkreativ tanar megfelel6 modon hasznalja a technoldgia adta lehetoségeket
a kreativitas fejlesztésére.

A Kkreativ tanar fenti jellemzésével tobb ponton is azonosulni tudunk, ezért

az empirikus vizsgalatok soran mi sem egyetlen modszerre épitettiink, sokkal inkabb
torekedtiink a tanuloi csoportok igényeihez vald igazodasra. A tanar kollégaknak
szabad kezet adtunk a javasolt nyelvfejleszto gyakorlatok megvalasztasaban, amelyek
kreativ dimenziojat a feladatok produktiv, nyilt végi, problémamegoldo jellege adta.

A kreativ nyelvoktatas tehat nem egyetlen, meghatarozott modszer csoport
alkalmazasat jelenti, de vannak olyan modszerek, amelyek fontosak és szorosan
kapcsolodnak a kreativ nyelvoktatas gyakorlatahoz. Ilyen példaul az un. nyelvi
kompenzacios stratégiak alkalmazasa, amelyet Fehér (2015) a természetes
nyelvhasznalathoz kot. Ezek a stratégiak a valos, életszert helyzetekben nyilvanulnak
meg, amikor a megértéshez sziikségszert a gesztikulacio vagy a jelentés demonstra-
lasa a hangszin, hanglejtés, beszédtempo megvaltoztatasaval. De ilyen verbalis, illetve
nonverbalis stratégia lehet egy szo vagy kifejezés koriilirasa vagy lerajzolasa.

Ezen eszkozok alkalmazasa aktivizalja a kreativ gondolkodast, és jatékossa,
élményszeriivé teszi a nyelvtanulast.

Woodward (2015) szintén hangsulyozza a kreativ 6nkifejezés jutalmazasat,

a kockazatvallalas osztonzését, valamint a képzelet és a vizualizacio elényben
részesitését a tanoran. Tovabba a kovetkez6 modszereket emeli ki: figyelemfelkeltés,
Otletelés, szokatlan asszociaciok és kombinaciok létrehozasa (egy szoveg és egy hozza
nem ill6 kép kozotti kapcsolat feltarasa stb.).

A kreativ nyelvtanitas modszertani sajatossagaihoz kothetdok az alabbi
feladatjellemzok, amelyeket Dornyei (2001) a produktiv nyelvtanulassal hoz kapcsolatba:
« Kihivas: olyan feladatok, amelyekben a tanulok problémat oldanak meg, felfedeznek

valamit, legy0znek egy akadalyt vagy informaciot szereznek.

« FErdekes tartalom: olyan témak, amelyeket a tanulok érdekesnek talalnak,
és amelyeket az oran kiviil is olvasnanak.

o Személyesség: olyan feladatok és tevékenységek, amelyek kapcsolodnak a tanulok
mindennapi életéhez.

« Ujdonsag: a feladatok és tevékenységek tjszertisége, ami eltér a megszokottol,
vagy varatlannak hat.

« Erdekfeszit6 tartalom: kétértelmi, problematikus, ellentmonddsos, vitatott vagy



0ssze nem ill6 tartalmat magaban foglalo feladatok, amelyek elghivjak
a kivancsisagot.
« [Egyéni valasztas: valasztasi lehet0ség biztositasa a tanulok szamara, legyen
az egy esszé, amikor a sajat maguk altal valasztott témarol irnak, vagy
a csoporttagok megvalasztasa egy téma megvitatasa kapcsan.

o Akockazatvallalas 6sztonzése: a tanulok biztositasa arrol, hogy a hibazas
megengedett, és jutalmazasuk az erofeszitésért, nem csak a sikerért.

o Az eredeti gondolkodas 6sztonzése: eredeti valaszt varo feladatok, amelyek nem
a hallott/olvasott szovegek visszaidézésére iranyulnak, hanem személyes valaszt
varnak a tanuloktol.

« Fantazia: olyan feladatok és tevékenységek, amelyek igénybe veszik a tanulok
fantaziajat, hogy a szereplokkel azonosulva képzeletbeli torténeteket, illetve
helyzeteket alkossanak.

A Kkreativ nyelvoktatas célja viszont nem csak a teriiletaltalanos (domain-general)
kreativitas fejlesztése, hanem a teriiletspecifikus (domain-specific) kreativitas
elosegitése is (Tin, 2022). Ez utobbi a nyelvi kreativitas témajahoz vezet,
amelyrol bévebben a kovetkezo alfejezetben lesz szo. A kreativitas tanulasa tehat
osszekapcsolodik a nyelv kreativ hasznalataval. Mikozben ugyanis idegen nyelven
példaul verset irunk, vagy egy ismert torténetet egy szereplo szemszogébol elmeséliink,
nem csak a kreativ gondolkodasunk és alkotoképességiink fejlodik, hanem a nyelvet
komplex moédon hasznaljuk, ¢és a nyelv elemeivel tudatosabban banunk. A kreativ
nyelvoktatasban a kreativ alkotashoz, gondolkodashoz sziikséges készségek (creativity-
relevant skills) és a teriiletrelevans készségek (domain-relevant skills) fejlesztése
egyarant fontos (Tin, 2022).

A Kkreativ nyelvtanitassal kapcsolatos kutatasok egyik 6 kritikaja, hogy
kevés az olyan empirikus tanulmany, amely a kreativ tanitas és a kreativ tanulas
kapcsolatat vizsgalja. Erre Tin (2022) egy szakirodalmi attekintéssel vilagit ra, amely
a kreativitasnak a nyelvtanitasban betoltott szerepét vizsgalja. A szerzo a 2012 és 2018
kozotti publikaciokat tekinti at a témaban, és arra az eredményre jut, hogy bar
a publikaciok szamos gyakorlati 6tletet tartalmaznak (kreativ jatékok és egyéb, miivészi
tevékenységre épiilo oktatasi anyagok pl. drama, vers, torténetek, zenék és dalok),
amelyeknek célja, hogy valtozatossa tegyék a nyelvoktatast és motivaljak a tanulokat
a nyelvtanulasban, altalaban hianyzik beloliik a tanulas eredményességének empirikus
alatamasztasa. Tin (2022) ugy véli, hogy a nyelvi kreativitas tanitasanak kutatasa
elfogadottabb a szakma elméleti miivel6inek korében. A nyelvi kreativitas tanitasara
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iranyulo alkalmazott nyelvészeti kutatasok viszont kevésbhé nyujtanak gyakorlati
utmutatast a pedagogusok szamara. A nyelvi kreativitas tanitasanak pedig az lenne
a célja, hogy a nyelvtanulok kreativ nyelvhasznalokka valjanak, és képesek legyenek
kihasznalni a nyelvben rejlo lehetéségeket a kreativ onkifejezésre (Tin, 2022).

Kreativ nyelvhasznalat és nyelvi kreativitas

A kreativ nyelvtanulas lingvisztikai aspektusahoz tartozik a kreativ nyelvhasznalat,
illetve a nyelvi kreativitas fogalma, vagyis a nyelvnek a megszokottol eltéro, innovativ,
ujszerd hasznalata. A nyelvi kreativitas vizsgalata a mindennapi nyelvhasznalatban rejlo
kreativ potencialt helyezi kozéppontba (Tin, 2022).

A nyelv jatékos hasznalataval mar kisgyermekként talalkozunk, amikor az els
mondokakat halljuk. A gyermek szamara kevésbé a szoveg értelme, inkabb a hangzas
és a ritmus a meghatarozo. Ezt mutatjak a gyermekek altal koltott mondokak, amelyek
sokszor dalok félrehallasabol vagy idegen nyelvbol atvett szovegek ,magyaritasabol”
szarmaznak. Példaul az Apa, cuka, funda, luka kezdeti kiszamol6 a roman Hop,
tup, pui de lup (vagyis Hopp, cup, farkasfiu...) tincszora vezetheto vissza (Killos és
Laza, 2021). Ahogy Mikszath irja, ,a gyerekek dsszeszednek mindenféle se fiile, se
laba szavakat” - idézi Kiillos és Laza (2021, 13.), majd azt a maguk kedvére alakitjak
a jaték céljanak megfelelGen. A szerzoparos tovabba megallapitja: ,Az sem nalunk,
sem a szomszédainknal nem okozott zavart, hogy az atvett idegen nyelvi szovegnek
az anyanyelven nincs értelme, hisz az értelmetlen szovegi mondokak mindeniitt
gyakoriak” (Kiillos és Laza, 2021, 14.).

A nyelvi kreativitas késobb sem tiinik el. Kifejezésre jut az irodalmi alkotasokban
(versek, dalok, torténetek stb.), de megtalalhato a hétkoznapi nyelvhasznalatban is,
példaul a szellemes kifejezések, megjegyzések, szoviccek formajaban (pl. papucsférj,
irodabarna, komuves dekoltazs sth.). A verbalis talalékonysagra szamos példat
talalunk a reklamokban, humoros szlogenekben (pl. Gut. Besser. Gosser.), konyv- vagy
filmcimekben (pl. Zimmer Feri, Fibenjaro biin, Macskajaj stb.), vagy a népszert stand-
up comedy miisorokban. A koronavirus-jarvany idején is szamos 1j sz6 sziiletett: pl.
Covid-para, karantén-challenge stb.

A hétkoznapi nyelvi kreativitas f6 szintere manapsag az online kommunikacio.
Az internet nyelvi kozegében el6szor sziikebb korben sziiletd szavak jorészt angol
szavak magyaritasabol szarmaznak - szkippel, hestegel, trollkodik sth. -, amelyek aztan
atkeriilnek a hétkoznapi nyelvhasznalatba, és ugymond bevetté valnak, azaz széles
korben elterjednek. Az ugynevezett e-diskurzusra (e-discourse) jellemzo, hogy a kreativ
nyelvi megnyilvanulasok igen valtozatosak (nyelvi jatékok, roviditések, humor, kép-
sz0 kombinaciok), és ,arra 6sztonzik az alkalmazott nyelvészeket, hogy a hétkoznapi
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nyelvhasznalokra mint a nyelvi jelentés kreativ dizajnereire tekintsenek” - irja Szécsi
Gabor (2015, 134.).

Carter és McCarthy (2004) megallapitja, hogy a kreativ nyelvhasznalat funkcioja:
az lizenet tartalmanak Gjszert megvilagitasa, a diskurzus szellemessé, humorossa
tétele, a nyelvi formakkal valo jaték masok szorakoztatasara, a kommunikalt
jelentéstartalom kiemelése. Tin (2022) négy dimenziot kiillonbéztet meg, amely alapjan
a nyelvi kreativitas vizsgalhato: a behaviorista, kontextualis, motivacios, valamint a
demografiai és személyes dimenzio. A behaviorista megkozelités azzal foglalkozik,
hogy mi szamit nyelvi kreativitadsnak, melyek a nyelvi kreativitas formai, miben
nyilvanul meg, hogyan jon létre, és milyen kognitiv folyamatok allnak a hatterében.

A behaviorista szemlélet tehat a nyelv alkotoelemeire fokuszal, vagyis, hogy a nyelvi
kreativitas milyen nyelvi eszkozokkel és mely nyelvi szinten valosul meg (Id. fonologiai,
lexikalis, grammatikai, szintaktikai szintek). A kontextualis dimenzi6 a nyelvi
kreativitas szociokulturalis és idébeli aspektusaival foglalkozik, vagyis, hogy hol, mikor,
milyen fizikai kornyezetben nyilvanul meg a kreativ nyelvhasznalat. A motivacios
dimenzio vizsgalata a nyelvi kreativitas inditékaira és céljaira iranyul. A legfontosabb
kérdései a kovetkezok: miért jon létre, mi motivalja a nyelv kreativ hasznalatat,

hogyan, mi alapjan valasztjak meg a nyelvhasznalok a nyelvi kreativitas kiilonféle
formait adott kontextusban? A demografiai és személyes dimenzio a nyelvi kreativitast
hasznalo, illetve azt befogado személyeket vizsgalja: hogy milyen tulajdonsagokkal,
személyiségjegyekkel rendelkeznek, illetve mely tarsadalmi réteghez, csoporthoz
tartoznak, és az hogyan befolyasolja a kreativ nyelvhasznalatot.

Nyelvi kreativitas a nyelvoktatasban

A nyelvi kreativitas tobb szempontbal is kapcsolodik a hasznalatalapu nyelvfelfogashoz,
amelyre korunk 1j, innovativ nyelvelméleti modelljei épiilnek. A hasznalatalapa
nyelvelmélet (Ellis, O’'Donnell & Romer, 2016; Wulff & Ellis, 2018) az élonyelv
megfigyelését helyezi elotérbe, és a természetes nyelvhasznalatot vizsgalja nagy
mennyiségi autentikus nyelvi adat elemzésével. A hasznalatalapa nyelvelméleti
modell 6sszekapcsolja a nyelvtanulasi folyamatot a nyelvhasznalattal (Pelcz,
2023). Kiindulopontja, hogy a nyelvi elemek alkalmazasa az ismétlések altal valik
automatikussa - csakagy, mint a modellalapt nyelvoktatasban (Pelcz, 2023). Fontos,
hogy ezekkel a nyelvi elemekkel megfelelé gyakorisaggal és ¢16 nyelvi kontextusban
talalkozzanak a nyelvtanulok.

A nyelvi kreativitas fejlesztése sziikségszertien hasznalatalapt. A nyelvi elemek
vagy itemek csak egy, adott nyelvi kontextusban értelmezhetok, és jellemzoen ismétlés
(repetition) vagy un. ,kiemelés” (salience) révén épiilnek be a tanulok nyelvtudasaba,
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amikor egy nyelvi elem kitiinik a tobbi koziil (Ellis, 2016). Az ismétlésre vagy
parhuzamra (parallelism) els6sorban az irodalmi nyelvhasznalat klasszikus eszkozei
kozott talalunk példat, lasd alliteracio, anafora, halmozas, allegoria stbh. A nyelv ilyen
jelleg, jatékos hasznalatat tiikrozik a nyelvtorok is, vagy az olyan szovegek, dalok,
amelyekben a rim és a ritmus meghatarozo. Példaul: See You Later, Alligator! In
A While, Crocodile!; Bye-bye Butterfly; Sitzt ein Kuckuck auf dem Baum, kommt
ein Hai vorbei. Sagt der Hai ,,Kuckuck®, sagt der Kuckuck ,.Hi“ zum Hai.

Az ismétlésnek alapvetoen két fajtaja: a tokennek (token) nevezett nyelvi
itemek ismétlodése valtozatlan formaban. A masik mod a tipus-ismétldés (type
repetition), ami a hasonlo formaval vagy jelentéssel rendelkez6 nyelvi elemek (itemek)
ismétlodésére utal (Bybee, 2007). Az elobbire példa Oravecz Imre versében a még
szocska ismétlodése: ,Még visz a labam, / még engedelmeskedik a kezem, / még jolesik
az étel, / még észreveszem, ha el akar cs6ppenni az orrom...” Ugyanezekben a sorokban
tipus-ismétlodésre példa a testrészt jelolo labam, kezem, orrom szavak, amelyek
jelentésiik révén osszekapcsolodnak. A nyelvi kreativitast 6sztonzo, illetve gyakorlatok
egy része a token- illetve tipusismétlésre épiil, vagyis egy nyelvi elem (legyen az szo,
szokapcsolat vagy mondat) valtozatlan megismétléséhez alternativ megoldasokat var
a tanuloktol. A megoldas lehet minta- megerosito (pattern-reinforcing) vagy minta-
reformalo (pattern-reforming), amely mar transzformativ gondolkodast feltételez
(Wulff & Ellis, 2018). Oravecz Imre verséhez kapcsolodoan példaul kérhetjiik a
tanulokat, hogy folytassak a sorokat és irjak meg a sajat onreflektiv versiiket a kezdo
még, még nem, még van, még szeretnék, még érdemes sorok felhasznalasaval — ami
a minta ismétlését jelenti. A versszoveg atirasa varhatoan olyan alkoto folyamatot
katalizal, amelynek eredményeként egyedi, személyes, ujszeri alkotasok sziiletnek,
amelyekben atirjak, megvaltoztatjak a mintat.

Az tjdonsag, illetve a meglepetés altal keltett ,kiemelés-hatas” (salience effect)
a nyelvtanulas masik hatékony eszkoze. Ezt a hatast a varatlan szabalytalansagként
jelentkezo eltérés (deviation), vagy masként fogalmazva az elvaras megszegése
(violation of expectation) teremti meg (Tin, 2022). Annak ellenére tehat, hogy egy
nyelvi elem csak egyszer fordul eld, a feltin0sége miatt mégis jobban megmarad az
emlékezetben. Fontos azonban, hogy az ujdonsag mértéke (degree of novelty) ne haladja
meg a tanulok kognitiv kapacitasat, befogadoképességét. A tal sok aj, varatlan nyelvi
item ugyanis talterhelheti a tanulok kognitiv kompetencigjat, ezért a cél az el6zetes
elvarasok megerdsitése és megszegése kozotti egyensuly megteremtése (Onarheim
& Biskjaer, 2017). Ennek egy gyakorlati modja a forma-funkcio parositas (form-
function pairing), vagyis, ha az ismert formakhoz eltéro jelentéseket rendeliink hozza
vagy forditva: az ismert jelentéshez 11j nyelvi formakat tarsitunk (Wulff & Ellis, 2018).
Mindkettére jo példa az idegen nyelvi szolasok, kozmondasok tanorai alkalmazasa, amit

7 Oravecz Imre: Még, https://www.babelmatrix.org/works/hu/Oravecz_Imre-1943/M%C3%A9g
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képi illusztraciokkal is kiegészithetiink, rejtvényszertvé téve a feladatot. P1. The apple
doesn’t fall far from the tree / Der Apfel fillt nicht weit vom Stamm / Az alma nem esik
messze a fajatol vagy The early bird catches the worm / Morgenstund hat Gold im Mund
/ Ki koran kel, aranyat

lel vagy Too many cooks spoil the broth / Sok szakacs elsozza a levest.
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Német nyelvii szoldsok illusztrdacioja®

A produktiv, nyilt végi nyelvi feladatokkal kapcsolatban Tin (2022) felhivja a figyelmet
arra, hogy a tankonyvi feladatok gyakorta alulkorlatozottak (under-constrained),
vagyis tul tag keretet adnak a tanul6i megoldasoknak. Ha a tanulok tal sok mindenrol
irhatnak, akkor tul sok szemantikai paraméter marad nyitva, ami hatraltatja vagy
megakadalyozza a kreativ gondolkodast. Ha ugyanis a feladatok megoldasaban tul nagy
szabadsagot adunk, akkor a tanulok hajlamosak bevett valaszokat adni eredeti 6tletek
helyett. Tin (2022) példanak a kovetkezd feladatot hozza: Irj mondatokat arrél, hogy
mit tennél, ha nyernél a lotton! Ez a feladat a feltételes mod gyakoroltatasat, vagyis

az ,If-clause” hasznalatat célozza, am nem ad tovabbi megkotést a tanuloknak. Ebben
az esetben a tanuloi megoldasok altalaban olyan kozhelyes valaszokat eredményeznek,
mint pl. haz, auto vasarlasa, utazas, jotékonykodas stb. Ehelyett azt javasolja a szerzo,
hogy alkalmazzunk valamiféle megkotést, ami korlatozza az ismert, bevett valaszok
adasanak lehet6ségét. Ilyen megkotés lehet példaul, hogy a valaszoknak tartalmaznia
kell elore megadott szavakat (pl. macska, papucs, esernyo sth.). Véleményem szerint
még jobb, ha a szavak helyett képi impulzusokat adunk. Ez esetben az ,If I won the
lottery...” kezdomondatot agy kell befejezni, hogy a tanulok a képekhez kapcsolodoan,
kreativ modon fejezzék be a mondatokat. A produktiv, nyilt végi nyelvi feladatok
alkalmazasakor tehat megfelel6 korlatok sziikségesek. Onarheim és Biskjaer

(2017) szerint a kreativ teljesitmény kulcsa a megkotések optimalis egyensulyanak
megtalalasa, mivel a kreativitisnak nem kedvez sem a til sok, sem a til kevés korlat
vagy kotottség.

8 Antje Herzog illusztrator munkai:
https:/www.dw.com/de/wenn-sprichw%C3%Bo6rter-zu-bildern-werden/g-19151474
) Német nyelvi feladat esetén: Wenn ich im Lotto gewinnen wiirde...
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Végiil, de nem utolso sorban, a nyelvi kreativitas tanitasanak egyik fontos eleme

a humor, ami szintén része a kreativ pedagogiai repertoarnak. A humor ugyanis
meleg, bizalomteli 1égkort teremt, az egyiitt nevetés csokkenti a tarsadalmi tavolsagot
a tanar és a tanulok kozott, valamint tamogatja a tanulok kreativitasat és képzelo-
erejét (Forman, 2011). A humor megnyilvanulhat spontan humorként a tanar-diak
interakcioban, de lehet tervezheto is. A tanarok ugyanis beépithetik a humort

az orajukba kiilonboz6 oktatasi anyagok felhasznalasaval. segitségével. Ennek egyik
lehetosége a kontextusbol eredo, ugynevezett diszkurziv humor alkalmazasa (pl.
jelenetek elmutogatasa, eljatszasa) vagy a nyelvi humor beépitése az orai gyakorlatokba,
ami magara a nyelvre 6sszpontosit (Forman, 2011). A német nyelvoran alkalmazhato,
humoros szovegre példa a Feierabend cimi Loriot-jelenet, amikor a fotelben pihen6
férj kikapcsolodasat megzavarja a felesége, aki ot allandoan kérdésekkel zaklatja.

Sie: Hermann .,

Er: Ja...

e Was machst du da?
Er: Michis...

Sie: Michts? Wieso nichis?
Er: Ich mache nichis ...
Sie: Gar nichis?

Er: Mem ...

{Fause)

L1 TR l"!h'rh:nl.pl nichis?

Er: Nein ... ich sitee higr...
Sie: D sitzt da?

Er: Ja...

Sie: Aber mrgendwas machst du doch?
Er: Men

{ Panisa)

Sie: Denkst du ingendwas?
Erz Michis Besonderes ...

Loriot: Feierabend (részlet)

A tanulok nem csak elolvashatjak, hanem megnézhetik videon, illetve el is jatszhatjak
a jelenetet. A nyelvi humor alkalmazasara ezen kiviil jo példak a szojatékok (Id. bécsi
szemetes-feliratok)" vagy a kiilonbozo6 reklamszlogenek (pl. ., Qualitiit ist das beste
Rezept”; ,Quadratisch. Praktisch. Gut.”; ,Ich bin doch nicht bld.”)=, amelyekkel a
célnyelvi orszagokban nap mint nap talalkozhatunk. A nyelvtanulas kezdo szintjén
kifejezetten motivalo az ismert termékek idegennyelvii reklamszovegét olvasni, akar

képekkel illusztralva, parositas tipusu gyakorlat formajaban.

10 https://www.youtube.com/watch?v=B2p6132ix_A

11 https:/www.sueddeutsche.de/panorama/oesterreich-muelleimer-wien-oeffentlicher-raum-
deutsche-sprache-1.5878787

12 Dr. Oetker, Ritter Sport, Media Markt
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A humoros megjegyzések, szovegek funkcioja, hogy altaluk frissithetjitk
a meglévo kognitiv sémainkat, illetve rogziilt nyelvi mintainkat. A nyelvhasznalat
kreativ, humoros modja ugyanis feliilirja a megszokott, bevett nyelvi megnyilat-
kozasokat, mikozben a tanulok nyelvi tudatossaga, metanyelvi kompetenciaja
is fejlodik (Tin, 2022).

Kreativ iras a nyelvoran

Altalanos pedagdgiai tapasztalat a tanulok kezdeti ellenalldsa az irdssal szemben,

Ez sok esetben a tanulok szovegalkotasi nehézségeinek kovetkezménye. Az iraskultura
megvaltozasa, sok esetben hattérbe szorulasa az élet minden teriiletén megfigyelheto,
a mai fiatal generaciora pedig kiillonosen jellemz6. Ennek egyik oka, hogy az
informacidoaramlas csatornaja erdteljesen vizualis, a verbalis informaciot mar nemcsak
kiegésziti a képi, hanem részben helyettesiti is. A képpel 6tvozott szoveg fokozza

az azonosulas élményét, amely altal erosebben és kozvetlenebbiil hat az érzelmekre,
mint a puszta szoveg (Szécsi, 2015). Ezaltal hatékonyabb az informaciocsere, a puszta
verbalitas pedig mar nem éri el a modern kor emberének ingerkiiszébét. Ez kihat az
oktatasra, annak valamennyi szereplGjére, az alkalmazott modszerekre és eszkozokre.
Az raskészség hagyomanyos gyakorlasa és gyakoroltatasa tehat — értheté modon —
kevéshé népszeri a ,digitalis bennsziilott”-ként feln6vé tanulok korében.

Ez a tendencia a nyelvoktatasban is érzékelheto. Korabban a nyelvi tevékenységek

kozt viszonylag ritkan fordult el6 tarsalgas, videonézés, szerepjaték, nyelvi jaték —

deriil ki egy 2003-as reprezentativ mintan végzett orszagos felmérésébal —, helyette

a hangos felolvasas, forditas, nyelvtani gyakorlat volt a leggyakoribb (Nikolov, 2003).

A kommunikativ nyelvtanitasi modszerek térhoditasanak koszonhet6en ez az arany
megvaltozott (Petneki, 2007), amelyet az érettségi kovetelmények valtozasa is jol tiikkroz:

LA vizsga egynyelviivé valasa hdattérbe szoritotta a forditdsi gvakorlatokat,
s mivel az uj rendszerben mindegyik kommunikativ készség
(olvasds, hallds, irds, beszed) méréseére sor keriil,

a kozepiskolai idegennyelv-tanitdasban gyakorlatilag
megkeriilhetetlenné valt a készségfejlesztésen alapulo nyelvtanitds.”
(Vdgo, Simon & Vass, 2010, 242.)

Az ¢é16 idegen nyelvi érettségi vizsga ma a kommunikativ nyelvtudas mérésére iranyul,
és a négy nyelvi készséget veszi alapul: olvasott szoveg értése, hallott szoveg értése,
beszédkészség és iraskészség.s A produktiv nyelvi tevékenységeket illetden

13 https:/www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/erettsegi/vizsgakovetelmenyek2024/
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avizsgazonak képesnek kell lennie a megadott helyzetekben és szerepekben,
a feladatnak megfelelo6 kommunikacios szandékokat megvalositani, a megadott
témakrol szolo beszélgetésekben részt venni, illetve ahhoz kapcsolodoan szovegeket
irni kozép- és emelt szinten egyarant. A 2023/2024-es tanévtol életbe 1épo érettségi
kovetelmények alapjan a kozépszintl vizsga (B1) elvarasa, hogy a vizsgazo képes
ismert, koznapi témakrol irni és véleményét is megfogalmazni; meglévo szokincsét
valtozatosan hasznalni; a szoveget megfelelGen felépiteni és tagolni, a logikai
viszonyok kifejezését szolgald nyelvi eszkozoket alkalmazni; a szovegfajtanak, a kozlési
szandéknak, a cimzetthez valo viszonyanak megfelel6 stilust és hangnemet valasztani;
az adott szovegfajta formai sajatossagainak megfelel6 irasmivet lIétrehozni; egyszera
nyelvtani szerkezeteket, nyelvi fordulatokat és a helyesirasi szabalyokat altalaban
biztonsaggal alkalmazni. A szovegfajtak lehetnek személyes jellegi kozlések (pl.
e-mail, {izenet, blog, naplobejegyzés); meghivo; maganjellegii vagy intézménynek (pl.
nyelviskolanak) szolo levél. Az emelt szinti vizsga (B2) kovetelménye, hogy a vizsgazo
képes a megadott témakat altalanos nézéponthol is targyalni; allaspontjat viszonylag
arnyaltan, érvelését rendszerezetten kifejteni; a nyelvi eszkozok széles skalajanak
valtozatos alkalmazasaval osszefiiggd, megfelelGen tagolt, logikusan felépitett széveget
létrehozni; a nyelvtani struktarakat, valamint a helyesiras szabalyait rendszerszert
hibak nélkiil, nagy biztonsaggal alkalmazni. A szovegfajtak lehetnek (a kozépszinten
felsoroltakon tulmenden) olvasoi levél, cikk (diak)ujsag szamara.»

Mint latjuk, az idegen nyelvi érettségi igazodik az Eurdopa Tanacs altal
meghatarozott Kozos Europai Nyelvi Referenciakerethez (KER, 2002)5, amely
az iraskészséget adott nyelvi szintekhez és tevékenységekhez rendeli hozza. Az
értékelés szempontjai tobbek kozott az elvart szokincsre, a stilusnak megfelelo
fogalmazasra, az elvarhato nyelvtani szerkezetek alkalmazasara és a megfeleld
szovegfajtak stilusjegyeinek betartasara korlatozodnak. Vagyis, a szoveg kreativ jellege
nem jatszik szerepet az értékelésben, ezért a fejlesztésre sem keriil hangsuly.
Pedig a kreativ iras gyakorlatok kivalo lehetoséget kinalnak a szovegszerkesztés
sajatossagainak elsajatitasara, illetve gyakoroltatasara. A vizsga kovetelményrendszere
tehat nem zarja ki a kreativ szovegek létrehozasat, sot, szamos szovegfajta kifejezetten
jol illeszkedik a kreativ feladatok soraba: beszamolo egy hajotorésrdol, egy lehetetlen
nap felidézése, elképzelt utazas, iizenet a palackban stb.

Masfel6l, a Kozos Eurdpai Nyelvi Referenciakeret (KER, 2002) megemliti ugyan
az esztétikai-mivészi nyelvhasznalatot — amelyhez a szerepjatékon tual tobbek kozott
a kreativ irast mint nyelvi tevékenységet rendeli hozza — viszont annak alkalmazasi

elo_id_nyelv_2024_e.pdf

14 https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/erettsegi/vizsgakovetelmenyek2024/
elo_id_nyelv_2024_e.pdf
15 https:/nyak.oh.gov.hu/nyat/doc/ker_2002.asp
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lehet6ségeire bvebben nem tér ki. A nyelvi kreativitas felfedezése pedig — ahogy

arrol mar szo volt — azért is hasznos a nyelvtanulok szamara, mert felkelti a tanulok
figyelmét és megkonnyiti a nyelvi elemek memorizalasat (Tin, 2022). Tovabba, ahogy
Bunch és Martin (2021) irja, célszert lenne az idegen nyelvet nemcsak a kommunikécio,
hanem az otletek és az onkifejezés nyelvének is tekinteni. A nyelv ugyanis nem csak
informaciocserére szolgal, hanem jatékra, szorakoztatasra, valamint 4j jelentések
megalkotasara is (Tin, 2022). A nyelv kreativ, jatékos hasznalata hozzajarul a tanulok
nyelvi fejlodéséhez: a kreativ nyelvi feladatokban ugyanis a tanulok masképp, Gjszerubb
modon kozelitenek a nyelvhez, egyrészt Gjrastrukturaljak, 6sszetettebb moédon
hasznaljak az elsajatitott nyelvi elemeket, masrészt Gj szavakat, kifejezéseket gyujtenek.
A kreativ gondolkodas ilyenkor nyelvi alkotomunkaval parosul: tjszert kombinaciok
sora jon létre, ami lexikailag és szintaktikailag is gazdagabb szoveget eredményez

(Tin, 2012, 2022). Craik és Lockhart (1972) szerint a nyelvtanulok ilyenkor mélyebb
feldolgozasi szinten talalkoznak a nyelvi elemekkel, mivel sajat, személyes tartalmat
hoznak létre. Kniffka (2012) ugy véli, hogy a kreativ iras alkalmas egy adott szokincs
vagy mas nyelvi elemek (pl. kotoszavak, melléknevek, szofordulatok, kifejezések

sth.), illetve egyéb nyelvtani struktarak (melléknévfokozas, rendhagyo igék, mult ido,
segédigés szerkezetek stb.) célzott gyakoroltatasara. Szerinte a kreativ iras nagy elénye,
hogy a hallott szovegértés soran kevésbhé érzékelhet6 nyelvtani formak, struktarak és
végzodések az irott nyelvben ,szem el6tt vannak”, és a tanulok is nyitottabbak azok
javitasara és megértésére, ha a sajat maguk altal irt szévegrol van szo, mint amikor
Lelszigetelt” feladatokon keresztiil gyakoroljak a kiillonb6z6 nyelvtani tartalmakat.

A Kkreativ irasfeladatok dsszességében nagyon jo visszajelzést adhatnak arrol, hogy
milyen szinten, milyen mélységben sikeriilt az adott nyelvi ismeretek elsajatitasa,
mennyire tudjak a tanulok a tanoran feldolgozott anyagot felidézni, elohivni és
alkalmazni. Tovabba, mivel a kreativ szovegalkotas a tanulok szubjektivitasan alapuld
személyes megszolalas, ezért hozzajarul a vilaghan szerzett élmények és tapasztalatok
feldolgozasahoz, és tamogatja az 6nmegértést (Samu, 2012; Takacs,

2018). A tanulok tgymond rejtve tarhatjak fel magukat (Beno, 2012), ami kihat a tanulasi
motivaciora, annak is els6sorban az intrinzik motivumaira, ez pedig jol tamogatja

a nyelvelsajatitast.

185



A Kkreativ nyelvhasznalat — mint a normatol valo eltérés lehetdsége - felszabaditja
a tanulokban rejlo kreativ potencialt, ugyanakkor a nyelvi alkotomunka tudatos
tervezést is kivan (Tin, 2022). Kezd6 nyelvtanulok esetében érdemes a kreativ iras
gyakorlatokat a betik, illetve szavak szintjén kezdeni, és olyan feladatokat adni,
amelyek a jelentésalkotast tamogatjak (I1d. lexikai-szemantikai szint). Erre példak
az alabbi feladatok:
Ideogramma 1: olyan fogalmat jelentd irasjelek alkalmazasa, amelybol
kovetkeztethetiink a szo jelentésére (1d. képiras). Német nyelvi példak:
Winter (tél), Meer (tenger), Kése (sajt) stb.

e

Néemet nyelvi példdk ideogrammdra (1) *°

Hasonlo kreativ megoldasokra szamithatunk a kovetkezo szavak megadasaval: V
ase (vaza), Quelle (forras), Hase (nyul), Zoo (allatkert) stb.

Ideogramma 2: az el6z0 gyakorlatot folytatva megjelenithetjiik néhany ellentétes
jelentést szonak is az értelmét vizualis-grafologiai eszkozokkel. Német nyelvi példak:
gerade — krumm (egyenes - gorbe), dick - diinn (kovér - vékony), eckig - rund
(szogletes - kerek) sth.

GERROE YRUMM B DICK W

Rz L =

E. e YBIN
O Tt % 3] HALL

[Wagmer I'BH2, 5. B4}

Nemet nyelvi példdk ideogrammdra (2)7

16 Az E6tvos Jozsef Foiskola hallgatoinak munkai (Nyelv- és kreativitastejlesztés kurzus)
17 https://webo.thnw.ch/plattformen/zl/rs_16_2009_sprachspiele-im
-deutschunterrichtkonkrete-poesie/
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Angol nyelvii példak a jelentés grafikai megjelenitésére szintaktikai szinten: As we grow

old (Ahogy felnoviink), We become slow (Lassuak lesziink), Our eyesight begins to fade
away (Latasunk kezd homalyossa valni)

swe GROW OLD

WE BECOME 5 L O W

DUR EYESIGHT BEGINS TO

Angol nyelvi példa ideogrammdra/képoersre’

Német nyelvi példdk egyszerii képversre”

Ennek a tipusu gyakorlatnak szamos irodalmi megfelelGje ismert. Az alabbi példak
mutatjak, hogy az egyszeri szavakbol allo képvers az irodalmi kreativitas szintjén is
kivitelezhet6. Reinhard Dohl Apfel (1965) cim alkotasaban példaul az alma szavak kozt
varatlanul meghuvo kukac (Wurm) szo jatékos tobblettartalmat ad a versnek. Eugen

Gomringer schweigen (1996) cimi versében a hallgatas jelentését a sz6 kihagyasa
teremti meg, eredeti modon.

;-ll .l. olAptima, .
r{: ’;"‘.: schweigen schweigen schweigen
;ﬁ.ﬁi r{'mi schwei hwei hwei
gen schweigen schweigen
ﬂ"‘ Aprm* & |schweigen schweigen
Wﬂ schweigen schweigen schweigen
i schweigen schweigen schweigen

Német irodalmi példak képversre 1.

18 Forras: Tin (2022)
19 Az Eotvos Jozsef Foiskola hallgatoinak munkai (Nyelv- és kreativitasfejlesztés kurzus)
20 Reinhard Do6hl Apfel. In. Konkrete Poesie. Deutschsprachige Autoren. Anthologie. Ed. Eugen Gom-
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Képvers 2: a klasszikus képvers tipusanak megfelel6 konkrét-vizualis koltészet, amely
szintaktikai szinten értelmezi a nyelvben rejlo kreativ potencialt. Az egyik legismertebb
irodalmi példa ra Apollinaire A megsebzett galamb és a szokokut (1914) cimi képverse,
amely a Kalligrammak c. kotetben jelent meg. Az irodalmi képvers nyelvorai alkalmaza-
sara példa Josef Michaelis kortars magyar iro, kolté Turm (torony) és Wendeltreppe
(csigalépcso) cimii alkotasa 1984-bol.

Wendelreppe

Schon adhin du nicke
vl wo du hamas
poch waly du schi
wer weil du Rafasl
wig wwlt Wi Bock
i cine  Nling
windd hswallen doch
die eomen Schine
Schon webhar du nschi
vom wno odu
rech Wik do michn
wik well da  kanaa
Hint  keine Angid

iasd

Német irodalmi példdak képoersre 2. (konkrét koltészet)”

A versek ramutatnak, hogy a kreativitas az olvasas/szovegértés receptiv nyelvi
készségének gyakorlasaval is fejleszthet6. Ugyanakkor szamos lehetdség kinalkozik

a nyelv esztétikai, produktiv hasznalatara is. Ilyen példaul Friedrich Hebbel Unterm
Baum (A fa alatt) cimi versének atirasa képverssé=, vagy Hans Manz Die Straen sind
lebensgefihrlich geworden kezdett sorainak gjrarendezése az alabbiak szerint:

Némel irodalmi példak képoersre 3. (konkrét koltészet)

ringer. Stuttgart: Philipp Reclam junior, 1972.
Eugen Gomringer: schweigen. In. Gedichtsammlung 33 Konstellationen, St. Gallen: Tschudy, 1960.

21 https:/lehrbuch.udpi.hu/text-und-deutung/2014-06-22-13-03-27/bildgedichte
22 https:/gedichte-bibliothek.de/pages/lyrik-magazin/gedichtformen/das-bildgedicht.php
23 Inge Angelika Strunz: Visualisierung von Raumerfahrungen in graphisch kodierten Texten - 5.-7.

Schuljahr, GRIN Verlag, Ebook.
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A verssorok formai atalakitasat kiegészitheti mas egyéb rajzos feladat, mint példaul
avers illusztralasa, amely egyrészt elmélyiti a vers befogadasanak élményét, masrészt
tamogatja a szokincsfejlesztést.

Versiras 1: kezd6-ujrakezdo nyelvi szinten megoldhato kreativ nyelvi feladat
egy versszoveg atirasa a szavak cseréjével (lexémaszint). Erre példa Josef Reding
Das schwerste Wort (A legnehezebb szo) cimi alkotasa:

Das schwerste Wort heifSt nicht Popocatepetl
wie der Berg in Mexiko

und nicht Chichicastenango

wie der Ort in Guatemala

und nicht Ouagadougou

wie die Stadt in Afrika.

Das schwerste Wort heifSt fiir viele:

Danke!

A fenti versben a helynevek (Id. délttel szedve) barmilyen mas foldrajzi helységnévvel
helyettesithetok. Példaul: Das schwerste Wort heifft nicht Kopenhagen wie die Stadt
in Dinemark / und nicht Guadiana wie der Fluss auf der Iberischen Halbinsel...

Versiras 2: lexikalis vagy szintakitika szinten egy masik ismert feladat az akrosztichon
irasa, amelyben a verssorok kezdobetliit 0sszeolvasva egy értelmes szot kapunk.

Ez lehet a tanulok neve, amit bemutatkozaskor feladatként adhatunk vagy valaszthatunk
egy tetszoleges témat, példaul az évszakok. Ebben az esetben a tanulok feladata
akrosztichon irasa a kedvenc évszakukhoz, amelyben a szavak akar személyes
élményekre is utalhatnak. Az akrosztichon hossztusaga és formaja kiilonb6zo lehet,

amit az alabbi példak mutatnak.

Waollmiltze ;1 PA—

! KEINE SCHULE
gl e — SONNENSCHEIN
Mussknacker = P — MEER
Tannenbaum = [— SCH"-"'-"llf;"lll"Su'lEN
Eiszapfen 3._...*.:........*....... AUSRUHEN
Rodeln 'r' P ——

Neémet nyelvi példak akrosztichonra*

24 Winter (tél), Herbst (6sz), Sommer (nyar),
https:/studyflix.de/deutsch/akrostichon-4892, www.grundschulmaterial.de



Versiras 3: a lexikalis és a szintakitikai szint kozotti gyakorlat, amikor a nyelvtanulok

egyszeru sajat verset irnak. Hasznos megkotés, ha adott versformaban kell a szoveget

létrehozniuk. Erre példaul a német Avenida, Elfchen, Rondell, illetve a japan Haiku

versformak kivaloan alkalmasak. A versformak meghatarozasai:

« Avenida: a versszoveget a szavak kotott sorrendi egymas mellé rendezése adja

o Elfchen: a versszoveget tizenegy szo felhasznalasaval kell 1étrehozni, ahol a szavak
soronkénti szama kotott

o Rondell: a rondo egy fajtaja, amikor a megadott sorok ismétlodnek a versszovegben

o Haiku: a harom soros versszoveg 5-7-5 szotagszambol épiil fel

Die Sonne scheint

Jetzt ist es Herbst

TAMZ =

LIEBE Es gibt Nebel
TAMZ wnd MUSIK :
. EIN MADCHEN Jetzt ist es Herbst
5 Es regnet

VATER UND MUTTER
TAME vnd RHY TMUS Mir ist &5 Kalt
DAS IST MEINE LIEBE
TN pnd MUSIK und RHYTRLUS Jetzt ist es Herbst

LEBEM FAMILIE

Aber die Natur ist wunderbar.

Példak a német nyelvoran alkalmazott Avenida, Elfchen, Rondell versformdkra.”

Versiras 4: a magasabb nyelvi szintek felé haladva textémaszinti feladat lehet
szabadvers irasa egy valasztott képhez vagy egy vers forditasa, illetve parafrazalasa. Az

utobbira példa egy szabadvers, amelyet Wolfgang Borchert Versuch es cimu alkotasa
ihletett.

tizmillioszor is teremis, erezz, gondol) at
minden szdt, amit Kimondasz mert
visszatér hozzad, mint bumerang

aztan hagyd, hogy aztasson a vihar
ragadjon magaval a megprobaltatas

&5 ne feled] mindekdzben

boldog is lenni, nekifeszulve a szélnek
mint pattogo thz langjaban

gjraéledt drias

Versirasi gyakorlat (parafrazis):

25 Az E6tvos Jozsef Foiskola hallgatéinak munkai (Nyelv- és kreativitasfejlesztés kurzus)
26 Szettele Katinka: csak most, csak ma
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A prozai szovegek létrehozasa tobbnyire magasabb szintl nyelvtudast feltételez.

Mégis, a nyelvtanulas korai szakaszaban (A2-B1 szint) a tanulok mar probalkozhatnak
rovid parbeszédek irasaval, majd 6nallo torténetalkotassal. Ezekhez is szamos,
kreativitasosztonzo instrukcio adhato, példaul: egy torténet folytatasa, atirasa vagy
befejezése, egy torténet irasa megadott szavakkal, torténetalkotas egy adott képhez stb.

Didaktikai szempontok

Didaktikai szempontbol fontos megjegyezni, hogy a kreativiras-gyakorlatok tervezése
tobb szempontu atgondolast igényel. Az egyik szempont az ido és a helyszin kérdése,
ugyanis a tanoran irt szovegek esetében korlatozott ido all rendelkezésre, ami akar
Osztonzoleg is hathat a tanulok kreativitasara, de gatolhatja is az otletek idegen nyelvi
formaba ontését. A helyben irassal szemben masik lehetdség, ha a tanulok az adott
szoveget otthon irjak, illetve, ha a helyszint maguk valasztjak meg. Ez esetben az
irasra szant idovel maguk rendelkeznek, és lehetoségiik van az elmélyiiltebb alkotasra,
valamint a megirt szovegvaltozat javitasara, modositasara. Ahogy Takacs (2018) is

irja, olyan gyvakorlatokat kell tervezni, amelyek az adott kereteken beliil megoldhatok,
kivitelezhetok, ezért a hosszabb terjedelm, esetleg gytjtomunkat igénylo irasok esetén
célszeri tanoran kiviili feladatban gondolkodni.

Egy masik didaktikai szempont az egyéni vagy kozos alkotas kérdése. A kooperativ
vagy kollaborativ irasnak ugyanis szamos elonye van: a kozos otletelés nemcsak
szinesebbé teszi az alkotoi folyamatot, hanem pozitivan, termékenyitéleg hat a
kreativ gondolkodasra is. Az egyiittgondolkodas soran a tanulok egymast inspiraljak
az Otletelésben, és ezaltal olyan megoldasok sziilethetnek, amelyek egyediil, 6nalloan
alkotva nem jutottak volna esziikbe. Masfeldl a kooperativ iras soran a tanulok azonnali
visszajelzést kapnak otleteikre, megvitatjak azokat, majd egymas javaslatai alapjan
folyamataban javitjak, modositjak a szoveget. A tanuldi egyiittmikodésen alapulo
irasmod ugyanakkor fejleszti a szocialis kompetenciat, az egymasra valo nyitottsagot,

a kommunikaciot, a kapcsolodas képességét, valamint a kiilonbozoségek elfogadasat.
Mindezt jol tamogatja az oldott hangulat, a gatlasoktol mentes orai légkor, az otletelés
szabadsaga, mikozben a kozos célok mentén kialakul az egyiittesen végzett munkaért
érzett felelosségtudat. Az ilyen kozos alkotas kozos sikerélményhez vezet, ami pozitivan
hat a tanulok 6nbecsiilésére, tanulasi kedvére is. Az idegennyelv-elsajatitas esetében
ugyanez érvényes. Ahogy arra Beno (2012) ravilagit, a kooperativ vagy kollaborativ iras
elonye, hogy az alacsonyabb szintl nyelvtudassal vagy nyelvi képességekkel rendelkez6
tanulok is sikerélményhez jutnak, ami motivaléan hat a nyelvtanulasra.

A Kreativ iras tanorai alkalmazasa soran a tanar hagyomanyos szerepe
megvaltozik. A tanulok az irasfolyamat soran énalloan dolgoznak, a tanar inkabb
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csak kérdésekre valaszol, illetve segit, ha elakadast tapasztal. A nyelvoran altalaban

a tanulok hianyos szokincse okozhat nehézséget, ilyenkor érdemes a papir alapu vagy
online szotar hasznalatara batoritani 6ket, vagy valamilyen digitalis eszkozt elérhetové
tenni szamukra fordito alkalmazassal. Természetesen a tanar maga is megvalaszolhatja
a felmeriil6 nyelvi-nyelvtani kérdéseket, segitve a gyorsabb szovegalkotast, hiszen
idegen nyelven sokkal idoigényesebb egy-egy mondat megfogalmazasa, nemhogy

egy hosszabb szoveg irasa.

Az idegen nyelvi szovegalkotas esetén jogosan meril fel a nyelvhelyesség
kérdése, és a tanar ezzel kapcsolatos elvarasai. A tanulok ugyanis a nyelvi szintjiiknek
megfeleloen alkotnak, tehat nem varhato el toliik anyanyelvi fogalmazokészség.
Rovidebb, egyszertibb szovegekre kell szamitani, az idegen nyelven irt alkotasokat
tobbnyire lazabb szovegkohézio, és néhol pontatlan, kevésbhé valasztékos kifejezésmod
jellemzi. A nyelvi hibakat viszont ajanlott az irasfolyamat egy késébbi szakaszaban
javitani, a tipushibakat pedig kiilon 6sszegyujteni, majd plenaris formaban megbeszélni
az osztallyal. Tovabba érdemes az idegen nyelvii kreativ szévegalkotast 1épésrol 1épésre
bevezetni a nyelvoran, és fokozatosan novelni a gyakorlatok komplexitasat — csakagy,
mint a tanulokkal szemben tamasztott elvarasokat — a tanulok nyelvi szintjének
megfeleloen (Kniffka, 2012). Vagyis fontos, hogy a tanulok ne iitk6zzenek nagyobb nyelvi
nehézségekbe a feladatok megoldasa soran. Ezt a megfelel6 gyakorlat kivalasztasaval
tudjuk befolyasolni, példaul el0szor csak szavakat gytjtenek egy témahoz, vagy
mondatokat fejeznek be szabadon, késébb egy képhez irnak dialogust, majd azt
képregénnyé bovitik sth. Az irasgyakorlatok orai megtervezésekor érdemes a tanulok
el6zetes tudasara épiteni (Vorwissen aktivieren), kiilonosen, ha az irasgyakorlat
hallott vagy olvasott szovegértéshez kapcsolodik (Kniffka, 2012). Jo6 modszer erre
a Talalgatas cim alapjan, amikor a tanuldk a széveg cimének ismeretében arrol
Otletelnek, hogy mirdl is szolhat az adott iras. Ugyancsak ajanlott az 0j szavak,
kifejezések elozetes bevezetése (Sprachliche Vorentlastung), amelyre szamos modszer
ad lehetoséget (pl. képkartyak, parosito feladatok, targyak felismerése stb.). Fontos
tovabba a tanulok motivalasa, valamint az elkésziilt alkotasok bemutatasa. Motivaloan
hathat egy témahoz kapcsolodo nyelvi jaték, de kiilondsen hasznosak lehetnek az
észlelést, érzékelést fejleszto memoriajatékok, amelyek segitik az alkotoi figyelem
kialakitasat, valamint a rahangolodast az alkotas folyamatara (Szabo-Szettele, 2023).

Az elkésziilt szovegvaltozatok bemutatasa tobb modon is torténhet: a tanulok
felolvassak alkotasaikat, eljatsszak 6ket, illusztraljak 6ket, plakatot készitenek stb.
[rasaik megjelenhetnek az iskolatjsagban, esetleg portfoliot készitenek sth. A kreativ
irasnak ez a zaro szakasza, vagyis az alkotasok prezentalasa kiemelten fontos, mivel
a plénum elotti megnyilvanulas — legyen az az osztaly vagy az iskola tagabb
kozossége - életre szolo élményt jelenthet, amely erdsiti az énhatékonysagot

és alakitja a személyiséget.
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Toth Alisa

A szinpercepcio ¢és szinértelmezés
merésnek tartalmi keretei altalanos
iskolas diakok korében

A vizualis észlelés, mint a latott képek magasabb szinti feldolgozasanak a fejlodése
immar a vizualis nevelés kutatott kérdései kozé is tartozik. Annak ellenére, hogy

mind a magyar, mind az angolszasz rajz és vizualis kultiira tantervekben a szinekkel
kapcsolatos ismeretkorok és a szinnel kapcsolatos tudas mindennapos, élethely-
zetekben valo alkalmazasa a Rajz €s vizualis kultira tantervekben kiemelt hangsulyt
kapnak, a kozelmultban nem sziiletett olyan tanulmany Magyarorszagon, mely

az altalanos iskolas diakok szinészleldi és értelmezési struktarajat jellemezné.

A tanulmany célja a hazai és nemzetkozi szakirodalomban elterjedt, az szinpercepciora
és értelmezésére vonatkozo definiciok attekintése, valamint a nemzetkozi és magyar
Rajz és vizualis kultara tantervekben beazonositott szinpercepciohoz és értelmezéshez
kapcsolodo ismeretkorok bemutatasa és modellezése. A képességstrukturat a kovetkezo
négy ismeretkor alkotja: szinérzékelés, szinés formafelismerés, szinmemoria

és szinjelentés.

Bevezetés

A latas biologiai és szimbolikus tevékenységként is értelmezhet6 (Bubik, szerk., 2013).
A kognitiv pszichologusok altal a vizualis észlelés kutatasa 20. szazadban forradalmi
ujdonsagokat eredményezett az észlelés értelmezésében (Kahneman, Treisman,

és Gibbs, 1992; Neisser, 1984; Ullman, 1984). A kognitiv pszicholdgia tudastarat
felhasznalva a miivészet kiragadja az észlelési folyamat bizonyos aspektusait (Boross és
Pléh, 2004), mint amilyenek a szin-¢és formaészlelés, a mélység, a tér észlelése.

Alatas utjan torténdé befogadassal kapcsolatos pszichologiai és pedagogiai orientacioju
kutatasok kozott a leglényegesebb kiilonbség abban mutatkozik meg, hogy a percepcio
folyamatanak a miivészetpedagogia egy sajatos teriiletét, a képi kifejezéssel és a képek
(els6sorban mualkotasok) befogadasaval kapcsolatban vizsgalja.
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A Vizualis kultara (Rajz, Mavészet) tantervekben nemzetkozi és hazai szinten
is megjelenik a képi nyelv elsajatitasa, mint kovetelmény, hiszen tanulas kozben
a kiilvilaghol szarmazo informaciok kozel 75-80o szazalékat a latas altal szerezziik
(Herendi és Krnacs, 2011). A vizualis nyelv hasznalata nagyban fiigg a kulturalis
kontextustol, amelyben a gyermek fejlodik (Bubik, szerk., 2013). A 21. szazadi
technologia fejlodése a vizualis nevelésre is hatott: a mibefogadas esztétikai
aspektusai mellett az Gj tanitasi-tanulasi programok a hétkoznapi kifejezést,
illetve a vizualis képességek mindennapos eligazodasban valo hasznosithatosagat
helyezi el6térbe.

A szinek befogadasa és értelmezése irant a képi kommunikacio megjelenésével
egyre nagyobb igény mutatkozik, mivel az egyik legkonnyebben transzferalhato
tudasnak szamit (Green-Armytage, 2006). A vizualis nyelvnek kulcsszerepe van
a tanulasban, ezért az észlelés fejlesztését a 21. szazadi tantervek mindig
osszekapcesoljak az esztétikai nevelés hagyomanyos fejlesztési céljaival (Green
és Eisner, 2001, idézi: Albers és Harste, 2007). A tanulmany a vizualis nyelv egyik
legfontosabb jelentéshordozo eleme, a szin percepcioja és értelmezése mérési
vizsgalatahoz teremt fogalmi keretet.

Annak ellenére, hogy mind a magyar, mind az angolszasz rajz és vizualis
kultara tantervekben a szinekkel kapcsolatos ismeretkorok és a szinnel kapcsolatos
tudas mindennapos, élethelyzetekben valo alkalmazasa a Rajz és vizualis kultara
tantervekben kiemelt hangsulyt kapnak, a kozelmultban nem sziiletett olyan
tanulmany Magyarorszagon, mely az altalanos iskolas diakok szinészlel6i és értelmezési
strukturajat jellemezné. A szin a mivészeti elemek, a miibefogadas egyik alapveto
elemeként mikodik, hiszen a szineken keresztiil torténé tizenet megértése nagyban
befolyasolja a mirol valo itéletalkotast. Ha a szinpercepcio fejlodését a vizualis nyelv
elsajatitasan keresztiil értelmezziik, vizsgalatunk, azaz jelen elméleti keretrendszeriink
ujdonsagnak szamit a vizualis nevelés terén, ezaltal a képi nyelv fejlodésének
a megértését is segiti. A vizualisképességek kutatasa a mérésértékelés technikainak
fejlodése kovetkeztében (Molnar, 2010, 2011) a 20. szazad végén kezdett el olyan
iranyban indulni, amely lehet6vé teszi e képesség iskolai kornyezetben, osztalytermi
kontextusban valo objektiv mérését.
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A szinpercepcio helye a kognitiv folyamatokban
¢és mikodésének idegrendszeri ismertetése

A szinészlelés egyik alapveto Osszetevoje az emberi észlelésnek (Mehta és Zu, 20009).
Immar tudomanyosan bizonyitolt a szenzoros és kognitiv rendszerek kozotti szoros
kapcsolat (Tacca, 2010; Tiballi, 2015). Vizualis észlelésiinkre hatassal vannak a

korabbi tapasztalatok, melyre a szinkonstancia jelensége az egyik legjobb példa.

Ez a perceptualis hibanak szamito jelenség gyakorlatilag segit benniinket az
eligazodasban, mivel az idegrendszernek nem kell folyamatosan adaptalnia a kiilonb6z6
fényjelenségeket, hanem a targyakhoz szineket asszocial. Tudataban vagyunk, hogy

a fu zold szinl, még akkor is, ha mas megvilagitasban latjuk is azt. Idegrendszeriink
Osszezavarodna, ha ez a jelenség nem létezne (Sekuler és Blake, 2004).

Napjainkban vitak folynak arrol, hogy a szinészlelést mennyire befolyasoljak
az el6z0 tapasztalatok. Az an. Delk-Fillenbaum elmélet a hatvanas évekt6l kezd6do
és jelenleg is tarto vitat valtott ki, miszerint a szineket asszociaciokhoz koti az ideg-
rendszer. Az elmélet alapja egy olyan kisérlet volt, melynek egyik részében a kisérleti
alanyoknak piros szint papirbol vagtak ki ,tipikusan piros” és a ,nem tipikusan piros
szin” formakat, melyek a kovetkezbek voltak: sziv, alma, szaj, 16fej, csengo és gomba
és geometrikus formak. A vizsgalt személyek a ,tipikusan piros szint formakat”
intenzivebb pirosabbnak itélték meg (Delk és Fillenbaum, 1965). Ez az elmélet kés6bb
heves vitakat inditott meg a kognitiv filozofusok korében is, akik a szinészlelés
folyamatat harom f6 fazisra csoportositottak: a korai, kozép-¢és késoi szakaszra.

A Delk-Fillenbaum féle elméletet Witek (2012) Fodor (1983) és Pylyshyn

(1999, 2003) tanulmanyaira tamaszkodva cafolta meg. Witek szerint az asszociacio
nincs osszefiigegésben a szinészlelés korai szakaszaval. Ennek ellenére, Delk

¢és Fillenbaum elmélete mellett tobb tudos érvelt (Witzel, Valkova, Hansen ¢és
Gegenfurtner, 2o011; Hansen, Olkkonen, Walter és Gegenfurtner, 2006; Olkkonen,
Hansen és Gegenfurtner, 2008; Levin és Banaj, 2006; Macpherson, 2012). Vurro

és munkatarsainak kozelmultban megjelent tanulmanya e kettd ellentétes nézépont
kozott helyezhetd el. Kutatasi eredményeik értelmében, az észlelés kozépso fazisaban
hatnak az el6z6 ismeretek, tapasztalatok a percepciora és nem a kezdeti vagy a késoi
szakaszban (Vurro, Ling és Hurlbert, 2013).

A szinpercepcionak kulcsfontossagu szerepe van az emberi megismerési
folyamatokban, mint amilyen a figyelemvaltas, példaul amikor szinekre vagy formakra
figyeliink. Ezeket a folyamatokat Pl1éh (2010) az agy kozponti végrehajto rendszereihez
koti. A targytulajdonsagra valo emlékezést a gyerekeknél a szines targyak gyors
megnevezésével kérik vissza. El6szor az adott targyak szinének és a targyak
megnevezeését gyakoroljak a veliik, majd mas kartyakat mutatnak nekik ahol
az el6zoleg megtanult targyak kétszer szerepelnek véletlenszert sorrendben,
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szinek nélkiil vagy mas nem a targyra jellemzo6 szinben mutatjak nekik. A kicsiknek
rovid id6 alatt kell valaszt adniuk arra, hogy a targy milyen szint igazabdl (Lorik, 2006).
Amikor a szineket kategorizalni kell, a gyerekek is uigy viselkednek mint a felnéttek.
Ezt a hipotézist Bornstein és munkatarsai habituacioval vizsgaltak preverbalis
gyerekek és felnotteknél (Bornstein, Kessen és Weiskopf, 1976). Ismételten mutattak

a gyerekeknek egy szint, és azt észlelték, hogy bizonyos id6 utan habituacio (a
habituacio akkor jon létre, amikor az ismétlodo inger egy id6 utan elveszti a hatasat)
hasonldan viselkedik, mint a felnotteknél. Amint a gyerekek a 480 nanométeres fényre
habitualodtak, azt figyelték meg, hogy a 450 vagy az 510 nanométer hullamhosszu fény
fogja-e felkelteni az érdeklédésiiket. A gyerekek figyelmét az utobbi hullamhosszua fény
keltette fel, ami a feln6ttek esetében is ezen a hullamhosszon jelentkezett. A kicsik is
elkiilonitették a ,kék”, ,zold”, ,sarga” és ,voros” szineket. Késobb a vizsgalatot mas
kultaraju gyerekek korében ismételték meg, és megegyezo eredményeket kaptak.
Ezzel azt bizonyitottak, hogy a szinkategoriak kultaratol fiiggetlenek (Lumsden és
Wilson, 1983; Bornstein, Kessen és Weiskopf, 1976; idézi: Sekuler és Blake, 2004).

Biologiai szinten a szinészlelés elso fazisaként a szinérzékelést értelmezziik,
amikor a szem hatso részében talalhato retinara eso fény fotoreceptor sejtek
csapjaiban és palcikaiban idegi jellé alakul, majd az ingerek feldolgozasanak magasabb
teriileteihez, ahol jelentéssé alakul, azaz percepciova (Atkinson és Hilgard, 2005).

A vizualis percepcio a retinabol jovo jelzéseken alapszik, de mellette a primer, vagy
magasabb rendu latokéreg (V1) az elozo vizualis és nem vizualis tapasztalatok alapjan
korrigalja és Kiteljesiti a retinaeredeti informaciot, és bonyolult, hierarchikus
folyamatokon keresztiil jut el az ingeriilet a latokéreg V4 (ventralis rendszer) teriiletéhez
(Fonyd, 2011). A V4-es agykérgi teriilet neuronjai f6ként a szin-¢és formafelismerés
folyamataiért felelnek, azaz komplex, szines, haromdimenzios tulajdonsagokkal is
rendelkeznek (Atkinson és Hilgard, 2005; Csépe, Rago és Gyori, 2007).

Ennek az agyi teriiletnek a feltarasa jelenleg is folyik, mert az idegkutatok még
mas idegrendszeri folyamatokat, illetve szinnel kapcsolatos mukddéseket feltételeznek
a vizualis rendszer latokérgének V4-es teriiletében. A szinészlelés mellett ez az
agyi teriilet a felelOs a targyfelismerésért és a felismert targy osszekapcsolasaért
a mar korabbi reprezentaciokkal. A szinek koztudottan segitik a formafelismerést
(Gegenfurtner és Rieger, 2000; Janos és mtsai, 2008). Janos és munkatarsai a szinész-
lelést mint az informaciofeldolgozas egyik 6sszetevojét az agykérgi, extrastritalis
occipitoparietalis iranyt mentén magyarazzak (Stirling, 2001; Rubin, 2001; Janos és
mtsai, 2008). Bar a szinfelismerési folyamat a latorendszer an. ,MI” palyajan beliil
(occipitotemporalis irany (MI-palya) zajlik, a ventralis rendszerben a formafelismerés
a ,HOL” palyahoz kotodik, ami azt jelenti, hogy a kett6 palya kozott mindenképp
komplex és szoros kapcsolat all fenn (occipitoparietalis irany (HOLpalya), tehat
két iranyban fut a vizualis informacio feldolgozasa. A kilencvenes években Zeki és
munkatarsai (1999) folyamatosan tanulmanyoztak a szinek észlelésének agyi teriileteit
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és azt talaltak, hogy a nyakszirti lebenyben elhelyezkedd negyedleges (V4) neuronjai
a szines, komplex, haromdimenzios targyak felismeréséért felelosek. A V4-es
teriiletrol valo ismeretek még mindig nem elégitették ki a kutatok kivancsisagat,

igy napjainkban is folynak feltarasok agyi képalkoto eljarasokkal, melyekkel az

agy hatso teriiletein elhelyezkedd latokérget térképezik fel. A kromatikus szineket

a kiilonbozo fényhullaimhosszasagra érzékeny csapok érzékelik, ugyanakkor ha
sériil a latokéreg, a csapok nem potoljak a szinlatast sem. Erre kivalo példaként
Sacks (1999) esettanulmanya szolgal, amikor a szerzo egy agykarosodast szenvedett
festd esetét mutatja be. A festének nem a retinaja - (az el6zoekben leirtak alapjan

a szem retindjaban talalhato csapok gondoskodnak a trikromat latasrol), hanem a
V4-es agyi leriilete sériilt, ami a szininformaciokat dolgozza fel. A beteg nehezen
tudott beletorodni a helyzetébe, a festoi professzidjan kiviil minden mas hétkoznapi
tevékenységét is nehezitette az akromatopszia, illetve agykérgi sériilés okozta
karosodas. Akkor tudta igazan értékelni a szinek altal nyujtott vizualis gazdagsagot,
amikor elvesztette a szinlatasat, igy késébbi munkai monokromat szinezetiiek lettek.

Szinérzékelés

A szinlatas képessége lehetové teszi a trikromat, azaz a haromféle szinészlelo
receptorral rendelkez6 embernek a diszkriminaciot és a detekciot. Sekuler és Blake
(2004) szerint a szinlatas segiti a targyak hattérbdl valo kiemelését, ami a detekciot
jelenti (példaul a sarga teniszlabda konnyen felismerheto szine elkiiloniti azt a palyatol).
A szinek segitenek a targyak megkiilonboztetésében is (diszkriminacio). A voros
arnyalata informal benniinket arrol, hogy a gyiimoélcs érett és ehetd. A kozlekedésben

is kifejezésre jut a szinek informativ szerepe: legjobb példa erre a tlizolto auto, taxi vagy
a rendérauto szinei melyeket konnyen felismeriink (Gibson, 1966; Sekuler és Blake,
2004).

Atkinson és Hilgard (2005) leirasaban ,az érzékletek egyszerti, az ingerekhez
szorosan hozzakapcsolodo, nyers élmények”, bemenetet képeznek egy magasabb
szinthez, a jel, érzéklet felfogasahoz, azaz értelmezéséhez, ami altal lehetové valik
az észlelés (Atkinson és Hilgard, 2005, 132. 0.).

Pedagogiai értelemben véve, a hatalyos Nemzeti Alaptantervben az érzékek
fejlesztésével is gyakran talalkozunk, mely a szinérzékelésre kiillonosen vonatkozik.
Avizualis nevelési tantervek a szinérzékelés a szin-megfigyel6 készségként értelmezik,
amit a koncentracio fenntartasaval, rendszerezésével a figyelem Gsszpontositasaval
lehet fokozni és gyakorlason keresztiil fejleszthetd (Kiss, 2009). A szinérzékelés
fejlesztése a tantervekben, ahogyan a NAT-ban is, vizualis gyakorlatként az els6tol
hatodik évfolyamos didkok szamara eldirt elvarasoknal végig szerepel.
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Ha visszavezetjiik, a fejlodésre értelemszertien befolyassal van a megfelel6 mennyiségu
ingerek biztositasa, gondoljunk példaul a csecsemokre, akik ha nem részesiilnek
megfelel6 mennyiségi sziningerben, akar szinvaksag is keletkezhet. A hatéveseknél
mar kialakult a szinkontrasztok érzékelése, viszont ez tovabb fejlodik, ezért is célozzuk
a 6-12 éves korosztalyt mérni. A kutatok hangsulyozzak, hogy mar a korai vizualis
tapasztalat fontos a megfelel6 agykérgi folyamatok kialakulasahoz, ezért tobbek

kozott a szinpercepcio gyakorlasanak fontos szerepe van az ilyen jellegii folyamatok
megfelelo lejatszodasaban (Sugita, 2004). A Nemzeti Alaptantervben a Muvészeteken
beliil a Vizualis kultira muveltségteriilet altal fejlesztett kompetenciak ismeretkorei
koziil minden évfolyamot atfogo ismeretkorok kozott kiilonos figyelmet kap az észlelés,
tapasztalas, megfigyelés (Kiss, 2000).

Szinmemoria

A szinek targyakon jelennek meg, szinmemoriank segit benniinket a kornyezetiinkben
valo eligazodasban. Ha példaul egy adott targyat keresiink, mély kutatast végziink
memoriankban (Sekuler és Blake, 2004). A vizualis memoria konnyiti az 0j targyak
észlelését és feldolgozasat, a szinekhez pedig képzetek tarsulnak. A szinek altal
gyorsabb a bizonyos képek, jelenetek memoriabol valo elohivasi gyorsasaga (Haber,
1970; Nickerson, 1965; Shepard, 1967; Suzuki & Takahashi, 1997). A szinmemoriat

a kutatok a szinkonstanciaval is 0sszefiiggésbe hozzak, melynek gyokerei Heringhez
vezetnek vissza (Sekuler és Blake, 2004; Granzier és Gegenfurtner, 2012). Hering szerint
az ismeros targyak szinei segitik az egyént a kornyezetében valo eligazodasban.

Az agyban tudatosultak a targyak szinei, igy a szemnek nem kell folyamatosan

a valtozo fényviszonyok altal a targyakon megjeleno tjabb szineket adaptalnia (Granzier
és Gegenfurtner, 2012). Hering a szinmemoria, azaz ,memory colour” fogalom egyik
els6 hasznaloja volt és ezt a kifejezést az ismeros targyakra vonatkoztatta. Az ismert
pszicholdogus mar a 19. szazadban azt feltételezte, hogy a szinmemoria kozvetleniil hat

a percepciora, tehat a szinészlelést valamennyire befolyasoljak ez el6zo tapasztalatok
(Hering, 1874; Gegenfurtner és Rieger, 2000; Vurro, Ling és Hurlbert, 2013).

A szinmemoriara épitett tudomanyos munkassagat a kutatoi kozosség késobb ismerte
el, majd elméletét kiilonb6z6 empirikus modszerekkel validalta (Sekuler és Blake, 2004;
Granzier ¢és Gegenfurtner, 2012; Vurro, Ling és Hurlbert, 2013). Azt is feltételezte, hogy
az ismero0s targyakat szinekhez kototten memorizaljuk, melyet tébb, késébbi tanulmany
is igazolt (Bartleson,1960; Bruner, Postman és Rodrigures, 1951; Delk és Fillenbaum,
1965; Duncker, 1939; Humprey, Goodale, Jacobson és Servos, 1994; Siple és Springer,
1983; Vurro, Ling és Hurlbert, 2007).
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A szinmemoriat tobb tudomany képviselgje vizsgalja, tobbek kozott a kisérleti
pszichologusok is. Silvia Mecklenbriuker és munkatarsai (2001) a szin memoriaval
kapcsolatban az implicit memoria fejlodésbeli kiillonbségeit vizsgaltak. Az implicit
memoria teljesitményében 3-14 évig nem talaltak szignifikans korbeli kiilonbséget
(Cowan, 1997; Kail, 1990; Schneider és Bjorklund, 1998; Mecklenbriuker és mtsai,
2001). Az explicit memoria esetében viszont igen, amikor a feladat utasitasa felhivta
a gyerekek figyelmét, hogy jegyezzék meg a feladatban megjelend szineket. Négy
alapszint hasznaltak: piros, kék, zold és sarga szineket (Mecklenbriucker és mtsai,
2001). Az explicit memoria teljesitménye egészen gyermekkortol a kamaszKkorig
latvanyosan fejlodik, attol fiiggoen, hogy mennyire fejlettek az emlékezeterosito
stratégiak, mennyire fejlett a szemantikus memoria és a metakognitiv tudas (Cowan,
1997; Kail, 1990; Schneider és Bjorklund, 1998;

Mecklenbriuker és mtsai, 2001). A szemantikus emlékezet kutatasa iranyitotta
a perceptualis tulajdonsagok, mint amilyen a szinek kutatasanak iranyaba a figyelmet,
amikor is, tobb kutaté megcafolta Whorf nyelvi relativitas elméletét, miszerint a nyelv
formalja ismereteinket. Heider és Olivier (1971) azt bizonyitotta be, hogy a kiugro
felszini attributumok leképezodései hatarozzak azt meg a nyelvet, és nem a nyelv
az attributumok felszini leképezodéseit. Szinmegnevezési és memoriafeladatokban
hasonlitottak Gssze a dani és az angol anyanyelvet beszélé embereket. (Fekete és Pléh,
2008). A vizsgalt személyeknek Fekete és Pléh (2008) leirasaban 5 masodpercig kellett
megfigyelniiik egy szinarnyalatot, majd utana 30 masodpercnyi késleltetés utan 40
szinarnyalatbol allo mintabol kellett kivalasztaniuk a szint, melyet el6zo6leg lattak.

A két nyelvet beszélé népcsoport szinmemoria teljesitménye kozott nem volt
szignifikans kiilonbség, tehat a dani nyelvet és az angol anyanyelvet beszélé népek
szinpercepcioi nem térnek el egymastol.

Mint ahogyan mas jellegli memoriak esetében, a szinmemoria esetében
is természetszertien kiilonitheto el az implicit és explicit memoria. Bar kutatok
ramutattak, hogy az implicit szinmemoria esetében nagy kiilonbségek nem
detektalhatoak a korosztalyok kozott, nem hanyagolhato el az explicit memoriaban
raktarozodo deklarativ tudas sem, mely a szinek tudatos visszahivasat segiti elo.

Az elozoekben olvashattuk, hogy a pszichologusok, neurologusok a szint
a targyak tulajdonsagaként értelmezik. A szin mellett vizualis attributumként
tekintenek a texturara, a formara és a mozgasra. Ezek koziil a szin, a textara, és
a forma a mubefogadas aspektusabol nézve a vizualis nyelv alapelemei k6zé tartozik,
igy nagy szerepiik van az esztétikai nevelésben.

A tantervekben (NAT, 2012) a Vizualis kultira tantargyon beliil a memoriafejlesztés
egyik kiemelt kovetelmény az altalanos iskolas korosztalyokon beliil, melynél az
események felidézését szinek segitségével varjak el az altalanos iskolas diakoktol.
Hasonloan talaltuk az angolszasz tantervek esetében is (Arts Education Curriculum,
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British Columbia, 2010), ahol megfigyelés utan a diakokkal a megfigyelést ezeken
a vizualis elemeken, tobbek kozott a szinen keresztiil gyakoroljak mind a befogadoi,
mind az alkotoi folyamatokban.

Szin-¢s formafelismerés

Vurro, Ling és Hurlbert (2013) tanulmanya azt feltételezi, hogy a szinmemoria
reprezentaciok nem csak egy targy egy adott szinéhez kapcsolodnak, hanem tobb
szinhez kototten tarolodnak a memoriaban, valamint a szinreprezentaciok kapcsolatban
vannak a formareprezentaciokkal, ezért is tudjuk a kett6t egységesen értelmezni.

A természetes targyakon megjeleno tulajdonsagoknak tobb szintje van: egyik szinten
megjelenik a szin, textara, forma és a masodik szintet a felszini tulajdonsagok képezik,
mint amilyenek az Un. ,transzlucencia” (attetszoség) és fényesség. Szerintiik minél tobb
ilyen tulajdonsag kifejezésre jut a targyakon, a szinmemoria annal jobban aktivalodik.

A felszini tulajdonsagokat Vurro és munkatarsai (2013) tovabbi alrendszerekbe soroljak,
ami annyit jelent, hogy vannak kiilso és belso tényezok melyek az ismeros targyakat
jellemzik. Belso tényezonek a pigment inhomogenitasat és a feliilet érdességét nevezik,
kiils6 tényezonek a targy vagy jelenet megvilagitasat.

A latas-és idegtudomanyi kutatasok a szinfelismerést ismeros hétkoznapi
targyakon keresztiil vizsgaljak, mint amilyenek példaul a gyiimolcsok vagy egyéb
targyak felszini tulajdonsagai. Az esztétikai nevelés szintjén a szin-¢s formafelismerés
szintén jelentds szerepet tolt be a tantervekben (NAT, 2012), ahol az els6 korosztalytol
kezdve a nyolcadik évfolyamig szinismereti kovetelmény (példaul a mtalkotasok
szemlélése soran hasznalt szinek és formak felismerése, NAT, 2012).

Szinjelentés

A kilonbozo vizualis tartalmak észlelésével a befogadoban tudatosulnak azok
jelentéstartalmai is, tobbek kozott azok, melyeket a személy a szineken keresztiil észlel
(Albers és Harste, 2007). A szin latvanya, azonositasa, értelmezése, felfogasa igénybe
veszi érzékeinket és mélyebb folyamatokat idéz el6 az agyban (Meerwein, Rodeck

és Mahnke, 2007). Nem mindegy, hogyan az egyén hogyan értelmezi a szineket.

Bar a szinek ismeretét és hasznalatat a tudosok a kultarahoz, a neveléshez kotik,
vannak olyan szinek, melyek a régmultra visszavezetve a koztudatban veszélyt, vagy
épp a biztonsagot jelentik (Coutis, 2004). A szinek jelentését haromféleképpen lehet
értelmezni: archetipikus, kulturkozi és egyéni (Vass, 2006; O’Connor, 2015).

A kultirkozi szin-szimbolumok tanultak, mig az archetipikus szin-szimbolumokat Vass
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Zoltan (2006) az 6semberhez vezeti vissza, aki megérzései alapjan feltételezte mely
szinektol 6vakodjon a természetben, mely szinek ismerete segithette ot a tulélésben.
Ha az 6sember megsebesiilt, tudta, hogy a piros veszélyt jelent a szamara, hiszen
ha a piros szint latta, amikor a fajdalmat érezte, igy tudata negativ érzelmekhez
tarsitotta ezt a szint. Ezenkiviil léteznek egyéni szin-szimbolumok, melyeket Vass
(2006) élményekhez, gyermekkori pozitiv-vagy negativ eseményekhez tarsit. A szinek
jelentése lehet valamennyire kulturafiiged, viszont a tuddsok azt talaltak, hogy a négy
f6 szinkategoria tobbnyire kulturatol fiiggetlen (a targyak, élolények ,pirossaga”,
Lsargasaga”, ,zoldessége”, ,kéksége™). Mivel ez a négy szin informativ jellegti,
utalnak az észlelt targyak, élolények jellegére, allapotara (Lotto, 2004). Ha az egyén
megfelel6en alkalmazza az informativ szinjelentéseket, az képessé teszi 6t a vizualis
jelek, szimbolumok értelmezésére. Manapsag egyre jobban elterjedtek az infografikak,
melyeknél a szinek és formak dominalnak a széveges tartalom felett.

A szineket tudatunkon kiviil is bizonyos eseményekhez, targyakhoz szineket
kotiink. A hétkoznapi targyaknak, melyekkel naponta talalkozunk erés szinvonatkozasai
vannak (Mehta és Zhu, 2009). Ezek a szinvonatkozasok a legkifejezobbek a kiilonb6z6
kiadvanyokon, termékeken melyeket vasarolunk, legyen szo6 az 61t6zkodésrol, vagy
amikor lakasunkat rendezziik be. Az infokommunikacios eszk6zok megjelenésével
a szinek is sokkal szélesebb korben valnak elérhetové. Példaként gondoljunk
aweboldalakra, ahol a cégek, intézmények grafikai arculatanak tervezésekor
a szakemberek tudatosan hasznaljak a szinkodokat. A szin, mint a vizualis megjelenités
eleme (példaul szin, forma, méret, tér, stb) kodolt, szemantikai informaciokkal
szembesiti a befogadot, melynek értelmezése megfelel6 tapasztalatot, jartassagot
igényel (Nowell, 1997).

Nehéz a szinek jelentését mérni, mivel valoban egyénfiiggo lehet, ugyanakkor,
ha kizarolag a szinek informativ jelentésére fokuszalunk, kikiiszobolheto ez a fajta
szubjektivitas. A szinek informativ jellegérol nem csak a tantervekben olvashatunk,
hanem az esztétikai nevelés kutatoi is vizsgaljak szinek informativ funkcioit
(Willson, Prior és Martinez, 2014; Prior, Willson és Martinez, 2012). Willson, Prior
és Martinez az alkotoi és befogadoi folyamatokon keresztiil vizsgaltak a gyerekek
vizualis nyelvhasznalatat. Arnheim (1986) allitasat hangsulyoztak, miszerint a kép
mindig dominal a tapasztalatok kognitiv aspektusabol, amit Sipe elméletével hoztak
kapcsolatba, miszerint a percepcio szenzoralisan ekvivalens a kognitiv szinttel
(Sipe, 2008; Willson, Prior és Martinez, 2014). A percepcio nem automatikus, hanem
tapasztalatok révén fejlodik, igy a képi nyelv értelmezésénél is fontos szerepet kap
a muvészeti elemekrol valo tudas elsajatitasa és alkalmazasa. Willson, Prior és Martinez
kiilonb6zo meseillusztraciokat elemeztek masodik osztalyos gyerekekkel, ahol azok
a mesehdsok érzéseit figyelték meg. Azt kérdezték toliik, hogy milyen érzelmeket
kozvetit az mese illusztratora a szinhasznalattal, mely az egyik kulcseleme volt
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az elemzett képeknek. A gyerekek a legtobb esetben a szineken keresztiil felismerték
az érzelmeket (példaul a piros szin esetében konnyen felismerték a diihos szereplot).
A képek analizalasakor a hattérszint is figyelembe vették. Masik tanulmanyuk szintén
alatamasztja azt a hipotézist, miszerint a gyerekek sokat képesek felfogni a képi
informaciokbol, mint amilyen a szin. Ez kiilonosen volt igaz a mesehésok érzelmeinek
az értelmezésére a mesehosok térbeli elhelyezkedésén, a hattér-és elotér szinek
kapcsolatan és a vonalak intenzitasan keresztiil (Prior, Willson, és Martinez, 2012).

A tanulmanybol lathato, hogy a gyerekek vizualis nyelvhasznalati képességei nagyban
fiiggnek attol is, hogy az iskolaban mennyire fejlesztik a vizualis nyelvhasznalati
képességeiket.

A szinek jelentésével kapcsolatos feladatokkal a NAT (2012) Rajz és vizualis
kerettanterveiben és is gyakran talalkozunk. Erre egyik példa, amikor egy-egy
id6szak szinarnyalataihoz, hangulatainal tarsulnak bizonyos jellemzé szinek, mely
szinte mindegyik évfolyamon beliil jelen van. A Kerettantervben (2012) kimeneti
kovetelményként a képi informacio, azon beliil a szin, mint a vizualis nyelv
jelentésének és hatasanak pontos értelmezése, a koznapi és mivészi vizualis kozlések
megkiilonboztetéseként olvashatunk rola. Az angolszasz tantervekben a szinek
jelentéséhez tobb alkotoi és befogadoi feladat kapcsolodik, mely az iskolak, a fontos
intézmények, cimerek szin-szimbolumaival kapcsolatosan elsajatitando tudast rendel
(Arts Education Curriculum, British Columbia,

2010). Willson és munkatarsai kisérleteihez hasonloan, az angolszasz tantervekben
is gyakran megjelenik egy-egy mesehos szineken keresztiil torténo elemzése.

A szinpercepcio és szinértelmezés mérése

A szinek segitenek minket a téri eligazodasban, ami kiilonosen fontos példaul

az allatvilagban a tavolsagok becslésénél (Sekuler és Blake, 2004). A szinek
figyelmeztetnek, informaciokat kozvetitenek, melyek feldolgozasa fiigg az el6z6
tapasztalatoktol, el6z0 ismereteinktdl, intuicioinktol. Annak feltarasa, hogy mely
koriilmények kozott és hogyan tudjuk alkalmazni szinészlel6i képességiinket, nagyban
segitheti a mindennapos kommunikaciot.

Pszicholdgiai értelemben véve, az észlelés elmélete a szint harom f6 tulajdonsagan
keresztiil fejti ki: 1) arnyalat, 2) fényesség és 3) telitettség (Sekuler és Blake, 2004; Elliot
és Maier, 2014). Sekuler és Blake (2004) szerint az arnyalat a szinek egymastol valo
elkiilonitését jeloli. A fényesség a fény mennyiségére utal, azaz ha példaul noveljiik
a megvilagitast, noveljiik a kornyezet fényességét is. A telitettség pedig arra utal, hogy
egy bizonyos szin esetében mennyire eros a ,kéksége”. Szinélményiink igy mindig
e harom dimenzié mentén valtozik (Sekuler és Blake, 2004; Elliot és Maier, 2014).
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A szinészlel6i képesség bonyolult struktarat jelol, ezért részképességekre bontva
lehet egy egységes strukturat értelmezni. A szinek befogadasa, mint a vizualis észleld
képességstruktura egyik osszetevoje; nagyszamu pszichologiai folyamatokat idéz el6:
a vizualis észlelés, figyelem, emlékezés €s tanulas, melyek segitségével aktivalodnak
a szemantikai reprezentaciok. A kognitiv pszichologia a szint, alakot, textarat és
mozgast vizualis tulajdonsagként értelmezi, melyet a latokéreg dolgoz fel (Atkinson
és Hilgard, 2005; Vurro, Ling és Hurlbert, 2013). Ezek a fogalmak fontos helyet kapnak
az esztétikai nevelésben mint a mubefogadas aspektusai, illetve a vizualis nyelv
alapelemei.

Nem ismeriink a szinészlelésre és szinértelmezésre vonatkozo olyan elméleti
keretrendszert, ahol a mérés eszkoze a technoldgia lenne, ahol a szinnel kapcsolatos
képességek és kézségek mérése soran kihasznalasra keriilnének a technologia
adta 1j, innovativ lehetéségek. Az altalunk kidolgozott modell a teljes vizualis
muveltség keretrendszer egyik komponenseként, a vizualis kommunikacio, azon
beliil a szinpercepcio és szinértelmezés képességcesoportjaiként értelmezi a szinnel
kapcsolatos észleldi és értelmezdi képességeket.

A szinpercepcio és szinértelmezés tartalmi kereteinek
feltételezett elemei

A tanulmany célja a hazai és nemzetkozi szakirodalomban elterjedt, az szinpercepciora
és értelmezésére vonatkozo definiciok attekintése, valamint a Nemzeti Alaptantervben,
Kerettantervben és az angolszasz tantervekben beazonositott szinpercepciohoz

és értelmezéshez kapcsolodo ismeretkorok bemutatasa és modellezése.

A képességstrukturat a kovetkezo négy ismeretkor alkotja: szinérzékelés,

szin-és formafelismerés, szinmemoria és szinjelentés.

A kutatas egyik labat a pszicholdgiai és a neurologiai, biologiai, valamint
idegtudomanyi tanulmanyok eredményei képezik, melyek a szint vizualis
attributumként értelmezik, azaz, mint az idegrendszer valaszat a retinara érkezo fehér
fény sugaraira (Sekuler és Blake, 2004). Ezek a feltarasok nemzetkozi szinten mérik
fel a szinészleloi képességeket, illetve agyi képalkoto vizsgalatokkal kutatjak a latokérgi
teriiletek valaszait, viszont draga mérdéeszkozokkel dolgoznak, valamint egyéni
adatfelvitelt igényelnek.

A feladatok bemérése utan fejleszto programokkal vizsgaljuk majd
a szinpercepcio ¢és szinértelmezés fejlesztésének lehetoségeit.
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A magyar Vizualis Képesség Framework

A magyar vizualis nevelésben a képességértékelés hagyomanyosan a tantervek és
pedagogiai programok tartalmainak elsajatitasat kérte szamon (Karpati és Petd, 2012;
Karpati, 2013). A képességek fejlesztésének hatékonysagat az 1980-as évektol vizsgaljak.
A képzomuvészet mellett a vizualis kultira mas teriileteire iranyitva a figyelmet, 0j
tantervi strukturat eredményezett példaul a Leonardo program cimi kutatas, amely
harom megyében és Budapesten, 6t tantervi alternativa kiprobalasaval, standardizalt
tesztekkel és nyitott, kreativ feladatokkal is vizsgalta az alkotoi és befogadoi
képességesoportot (Karpati és Gyebnar, 1996). A fejlesztési eredményei alapjan
a magyar vizualis nevelésben az amerikai és europai modernizacios torekvésekkel egy
id6ben jelentek meg a képzomiivészeti orientaciot felvalto, a vizualis kultara koznapi
hasznalatat is tanito tantervi programok (Karpati, 2013, 2015; Simon, 2015).

A tartalmi megujulast az értékelési modszerek modernizalasa kovette.
A Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja ,Diagnosztikus mérések
fejlesztése” cimi programja keretében, a Kognitiv és affektiv készségek és képességek
diagnosztikus mérési lehetdségeinek feltarasa cimi résztémaban 2009-2011 k6zott
tizenkét, a vizualis nevelés értékelésében jartas szakember kidolgozta a Magyar Vizualis
Képesség Frameworkot, a vizualis képességrendszer diagnosztikai mérésére alkalmas
képességstruktarat (Karpati és Gaul, 2011a, 2011b). A képességelemek fejlodésének
vizsgalatara 240 feladatot dolgoztak ki a 6-12 éves korosztalyban, és mintegy 6000
tanulo részvételével probaltak ki a feladatokat (Karpati és Gaul, 2013; 2013; Pataky, 2012).
Az eredmények elemzése utan a 19 képességelembol 12 relevans és jol definialhato
részképesség maradt, melyek az alabbi négy klasztert alkotjak:

1. Vizualis megismerés: észlelés, emlékezés, kép-értelmezés,
a képi tanulas miveletei.
2. Abrazolasi konvenciok, technikak hasznalata.

Vizualis alkoto, kifejezo képesség.
Vizualis kommunikacio: kozlés képekkel, szobeli kozlések képi kiegészitése.

A masodik, 2011-13 k6zott lezajlott kutatasi szakaszban két vizualis képességteriiletet,
a térszemléletet (Babaly, Budai és Karpati, 2013; Babaly és Karpati, 2015) és a vizualis
kommunikaciot vizsgaltak (Simon, 2015; Karpati és Simon, 2014). Mindkét teriileten
mintegy 100-100 feladat késziilt 8-12 évesek részére az eDia rendszerben, melyeket
tobbszoros kiprobalas utan ebben az évben véglegesitenek és kinalnak fel a Vizualis
kultara tantargyban 6 fejlesztendo teriiletekként definialt képességelemek
fejlesztésére és értékelésére (Karpati, Babaly és Simon, 2015).
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Osszegzés

A tanulmanyban ismertettiik azokat a definiciokat, a szakirodalmi hattér
definialasahoz a tervezett képességelemek méréséhez, illetve a tesztek konstrualasahoz
sziikségesek. A feltételezett szinpercepcio-€s szinértelmezés képességstrukturajanak
az elemeit a magyar és angolszasz tantervekben azonositottuk, és nemzetkozi
szakirodalmakon keresztiik mutattuk be fogalmi leirasukat tobb tudomanyag
aspektusabol kozelitve. A szakirodalmi attekintés alapjan a 6-12 évesek szinészlelésének
és értelmezésének fejlodési szerkezetét leird tanulmanyokbol hiany van, holott a
szinek tudatos hasznalata, értelmezése a képi nyelv elsajatitasanak fontos részét
képezik. Izgalmas kutatasi kérdéseket vet {6l az, hogyan szervezodnek a szinérzékletek
jelentéssé, mely részképességek kozott mutatkoznak meg majd a szignifikans
kiillonbségek.

A szinekkel valo alkotashoz és a szinek befogadasahoz kapcsolodo
képességelemeket az eDia (Molnar, Papp, Makay és Ancsin, 2015) rendszerében
fejlesztett online feladatokkal tervezziik mérni, melynek megvalositasahoz, a feladatok
fejlesztéséhez tobbszoros pilot vizsgalatokat végeztiink el. Az elso ilyen mérést 2016.
aprilisaban két els6-és egy masodik évfolyamos tanul6i mintan (N=84) probaltuk
ki, melynek a klasszikus tesztelmélet értelmében a reliabilitasmutaté megfelelonek
bizonyult (Cronbach-a=0,91).

A teszten elért teljesitmények alapjan a nemek kozott nem mutatkozott
szignifikans kiilonbség, azonban az osztalyok kozott igen (t=-3, 923, p<0,01), ami alapjan
detektalhato a fejlodés, azonban a kovetkeztetést a nagymintas vizsgalatok utan fogjuk
levonni (Toth, 2016a). A kiilonbség a szinmemaoria és a szinjelentés szubtesztekben
rajzolodott ki a legjobban, azaz a masodikosok jobban teljesitettek, mint elsos tarsaik.
A valdszintségi tesztelméletet eszkoztarat is alkalmaztuk. Az elemzéseket egy-¢és
négyparaméteres Raschmodell segitségével a ConQuest programban végeztiik, ahol
az itemek mukodését, illeszkedését néztiik meg. A teszt EAP PV reliabilitasa 0.92 értéket
mutatott.

A masodik probamérés 2016. majusaban valosult meg két masodik évfolyamos
osztaly (N=54) korében, szintén a 84 itembdl allo szinpercepcios és szinértelmezo
teszt altal, melynek reliabilitasmutatoja nem kiillonbozott eltérden az el6zoleg bemért
teszt mutatojatol. A befogadoi feladatok mellé azonban alkotoi feladatok is tarsultak,
melyek elvégzésére kiilon 45 perces iskolai tanorat terveztiink. A pedagogusok pontos
instrukciot kaptak, benne a képességelemek részletes leirasaval. A tanulok az online
és a hagyomanyos kornyezetben élvezték a feladatokat (Toth, 2016b).

A feladatok kiprobalasa utan a kovetkezo 1épés az orszagos reprezentativ mintan
valosult meg, melynek adatfelvétele jelenleg is zajlik. Az emlitett iskolai korosztalyokat
kibévitettiik 1., 5. és 9. évfolyamos feladatokra is, amelyek a Magyar Tudomanyos
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Akadémia és az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem ,Moholy-Nagy Vizualis Modulok
- a 21. szazad képi nyelvének tanitasa” cimi tantervi innovacios projektjének
részét képezik.

Kutatasunk ajszert és relevans a Rajz és vizualis kultura tantargy fejlesztése
szempontjabol, hiszen a vizualis képességek egyik legjelentésebb képességesoportjat,
a szinészlelés és értelmezés fejlodésének szerkezetét irja le, mely altal megismerhetjiik
az altalanos iskolas gyerekek szinekrol valo gondolkodasat, annak értelmezését.

A technolodgia lehetoségeit kihasznalva olyan méroeszkozt fejlesztiink, mely lehetové
teszi e képességek osztalytermi kontextusban valo objektiv mérését.

Koszonetnyilvanitas

Koszonom Molnar Gyongyvérnek és Karpati Andreanak a tanulmany megirasaban
nyujtott szakmai tamogatast.

A kozlemény alapjat képzo kutatas az MTA-ELTE Vizualis kultira szakmodszertani
kutatocsoport, ,Moholy-Nagy Vizualis Modulok - a 21. szazad képi nyelvének tanitasa”
projekthez (is) kapcsolodik. Az tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia
Tantargypedagogiai Kutatasi Programja tamogatta.
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Csoma Katalin

Angol nyelvtanitas informatikai
eszkozokkel az esélyteremtés jegyében

Attekintés: a szamitogép, mint az esélyteremtés eszkoze

Ma mar szerencsére széles korben elfogadott elv, hogy senki nem szenvedhet
hatranyt szarmazasa vagy éppen lakhelye, esetleg sziilei anyagi lehet6ségei miatt.
Erkolesi kotelességiink, hogy ha valaki mégis sziiletése folytan vagy késébb énhibajan
kiviil valamilyen modon hatranyos helyzetbe keriil, ennek megoldasahoz segitséget
kapjon az 6t koriilvevé vilagtol. A hatranyos helyzeti iskolak és tanuloik szamara nem
csak a tarsadalmi igazsagossag miatt sziikséges az esélyteremtés; az egész orszag
érdeke, hogy minden iskolaban megfelel szinvonali oktatas teremtse meg a jovo
munkavallaloi szamara a sziikséges készségek elsajatitasanak lehetoségét. Ha ez
nem torténik meg, a nem megfeleléen képzett fiatalok munkaba allasa megneheziil,
ami sulyos tarsadalmi problémakhoz vezet a késobbiekben. Ebben az értelemben
mindenkinek 6nos érdeke, hogy ez ne kovetkezhessen be, és minden ilyen jellegt
erofeszités nem aldozat vagy szivesség, hanem jozan szamitason alapulo
befektetés a jovobe.

Ennek az esélyteremtésnek lehet az egyik eszkoze a szamitogép hasznalata
az oktatasban és a tanulasban. K6zhely, hogy a mai vilaghan mar senki sem tud
hatékonyan elboldogulni a szamitogép legalabb elemi szintd ismerete nélkiil, tehat
ugy tinhet, itt valojaban nem is esélyteremtésrol van szo, hanem csupan a legelemibb
feltétel biztositasarol: ha egy tanulo nem sajatitja el a gépkezelés fontosabb iranyel-
veil, esélytelen lesz a munkaerdpiacon - kiilondsen, ha belegondolunk, mekkora
fejlodés varhato ezen a téren, mire a jelenleg még altalanos iskolas generacio
munkaba all, s a fejlodéssel egyiitt tagulhat a kiilonb6z0 szocialis csoportok kozotti
digitalis szakadék is.

Ha azonban csak sziken értelmezziik a szamitogép felhasznalasat az oktatasban,
és kizarolag a felhasznaloi ismeretek atadasara szoritkozunk, akkor a legjobb esetben
is csak arrol beszélhetiink, hogy nem fosztjuk meg a tanulokat minden esélytol, de
valodi esélyteremtésnek ez nem tekinthetd. Ugyanis nyilvan nem talzo az a feltételezés,
hogy egy hatranyos helyzetii tanulonak nagy valoszintiséggel nincsen otthon
szamitogépe, nala kedvezobb helyzetl tarsainak viszont van. Ebbdl kovetkezoen
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egy hatranyos helyzeti tanulo nem fogja tudni olyan magatol értetodo
természetességgel és onbizalommal hasznalni a szamitogépet, mint az, aki mar
kisgyermekkora 6ta minden délutan, este és hétvégén barmikor hozzafér. Talan nem
lesz nagyon szembetino a kiilonbség koztiik, de mégis megmarad. Gondoljunk csak
bele, hany olyan ismerdsiink van, aki feln6tt korban kezdte munkajaban hasznalni a
szamitogépet. Evek ota dolgozik mar vele, elsajatitotta a sziikséges ismereteket, kelld
tapasztalata is van mar benne, de ha kérdésiink van egy masik program hasznalataval
kapcsolatban, mégsem hozza fogunk fordulni, hanem egy tizenéveshez.

Hogyan lehet akkor a szamitogépet mégis az esélyteremtés eszkozeként hasznalni,
ha ilyen reményteleniil athidalhatatlannak tlinik a szakadék a kiilonb6z6 lehetoségekkel
rendelkez6 csaladokbol érkezo gyerekek kozott? Nyelvtanitasi modszertani hasonlattal
¢élve: ne a nyelvrol tanitsunk, hanem a nyelvet tanitsuk! Ha a szamitogépet
a készségfejlesztés eszkozeként hasznaljuk, tehat a szamitogéppel tanulunk,
nem pedig a szamitogéprol tanulunk, mas helyzetbe keriiliink. Ha a szamitogép
segitségével (is) fejlesztjiik példaul a tanulok iraskészségét, maris modunkban all
azonos esélyeket teremteni mindegyik tanul6 szamara. Egy szamitogépen végzett
gyakorlat, ha megfelel6en van megvalasztva, ugyanolyan fejleszto hatasa lehet minden
tanulo szamara, tekintet nélkiil a szocialis hatterére. Sot, valoszintleg az ilyen jellegt
foglalkozasok jobban motivaljak a hatranyos helyzetii tanulokat, és ezaltal nagyobb
hatékonysagot ériink el, mivel okkal feltételezhetd, hogy olyan lehetoségekhez juttatjuk
Oket, amiket otthon nem érnek el, a szamitogép vagy az internetelérés hianya miatt.

Természetesen a tanarnak kiilonos figyelmet kell forditania arra, hogy azok
a tanulok, akiknek otthon nincsen szamitogépiik, semmiképpen ne Kkeriiljenek
hatranyba ezen tény miatt. Tehat a feladatok kiadasakor nem szabad semmilyen
elozetes szamitogépes készséget vagy ismeretet eleve feltételezni, illetve csak akkor,
ha mar korabban megbizonyosodtunk ezek megléte fel6l. Ha egy tanul6 azért nem
tud egy nyelvi feladatot elvégezni, mert példaul nem tud egy bizonyos fajltipust
kezelni, akkor pont ellentétes eredményt ériink el, mert csak felesleges frusztraciot
és kudarcélményt okozunk. A megfeleloen meghatarozott, a tanulok meglévo szintjét
kell6en figyelembevevo feladatok azonban el fogjak érni a kello fejleszt6 hatast.

A tanarok felkészitése a szamitogéppel segitett oktatasra

A feladatok helyes megvalasztasa természetesen a tanarok felel0ssége, ami
elvezet a kérdéskor egyik legfontosabb 6sszetevojéhez: a tanarok felkészitéséhez.
Az oktatas semmilyen mas teriiletén nem kénytelenek a tanarok ilyen jellegt
gondokkal megbirkozni, mint a szamitogép oktatasi célu felhasznalasa kapcsan.
Egy matematikatanar soha nem Keriilhet olyan helyzetbe, hogy valamelyik tanitvanya
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jobban tudjon példaul egy feladatot megoldani, és f6leg nem fordul el6, hogy a diak
olyan ismeretekkel rendelkezik, amivel a tanar nem. Igaz ez barmelyik masik tantargy
esetében is, a szamitastechnika nyilvanvalo kivételével. Egy ilyen szituacio a hagyo-
manyos tanari szerep szemszogébol nézve kinos és keriillendo, de a szamitogépes
foglalkozasokon kiviil esély sincs ennek el6fordulasara. A masik osszetevije a problé-
manak, hogy a ma iskolaban tanito tanarok koziil elenyészoen kevesen kaptak

ilyen jellegii képzést foiskolai és egyetemi éveik alatt. Joggal érezhetik, hogy olyan
elvarasokat timasztanak veliik szemben, amikre 6ket nem készitették fel, barmennyire
is lelkiismeretesen végezték tanulmanyaikat esetleg nem is olyan régen. Az 1j technikai
eszkozok hasznalata még akkor is nehézségekbe iitkozhet, ha azok viszonylag egyszert
szerkezetek (kinek nem nevettek még jot a tanitvanyai az irasvetit6 vasznan fejjel
lefelé megjelend szoveg miatt?), hat még ha egy szamitogéprol van szo. A hozzaférés

is koriilményes a legtobb iskolaban, annak ellenére, hogy a gépek maguk mar
rendelkezésre allnak.

Ezek utan tulajdonképpen biiszkék lehetiink annak a 2003-ban késziilt
minisztériumi reprezentativ felmérésnek az eredményére, mely szerint a kozoktatasban
a tanarok 97,5 %-a hasznalja vagy esetleg hasznalna a szamitogépet. A szandék tehat
mindenképpen megvan, még akkor is, ha esetleg tul rozsasnak tiinhet is a kép, mivel
egy szamitogép-hasznalatrol szolo felmérésben nyilvan egy kicsit hajlamosabbak
a megkérdezettek az elvartnak gondolt ,helyes” valasz megjel6lésére. 37% mondta azt,
hogy azért nem hasznal szamitogépet a tanitasban, mert nincs ra lehetdség, 38% pedig
hianyos ismereteivel indokolta. A ,nincs ra lehetoség” azért némi fenntartasokkal
kezelendo, hiszen ma mar minden kézépiskolaban van legalabb egy szamitogépes
terem, de inkabb tobb, és kevés az olyan altalanos iskola, ahol csak egy vagy két gép van.
Az internetelérés is megoldott minden kozépiskolaban, és szinte 100%-ban szélessavi
elérés van. Ugyan az altalanos iskolakban ez nem mindenhol igaz, de internet
nélkiil is lehetne szamitogépes orakat tartani - ha tanarok megfelel6 ismeretekkel
rendelkeznének ¢és ha a szamitastechnika-termet nem tekintenék kizarolag
a szamitastechnika-orak teriiletének. Ezen a két teriileten kell tehat els6 sorban
valtozast elérni: a tanarokat kell6 ismeretekkel kell felvértezni a szamitogép szaktargyi
felhasznalasarol, és meg kell valtoztatni az iskolai gondolkodast a szamitogép helyérdol
az oktatasi folyamatban.
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Elektronikus anyagok a nyelvoran

Amikor a kilencvenes évek kozepén egyre tobb nyelvtanulok szamara készitett
program ¢s internetes honlap kezdett megjelenni, még kevesen gondolhattak, hogy nem
egészen tiz év leforgasa alatt mekkora fejlodés kovetkezik be. Az elso probalkozasok
tulajdonképpen nem voltak masok, mint a papiralapu feladatok elektronikus valtozatai;
a konyvet vagy feladatgyujteményt lehetett egyszertien egy ablakban elolvasni,
de val6jaban nem nyujtott semmivel sem tobbet azon kiviil, hogy esetleg ingyenesen
volt elérheto és konnyebben lehetett hozzajutni. Mara a szélessavu internet egyre
nagyobb elterjedésével egy modern honlapon mar nem meglepd, ha videot de minimum
hangot talalunk, a feladatok pedig természetesen interaktivak, az eredményeket lehet
tarolni, a tanar pedig minden tanitvanya szamara egyéni tanulasi utvonalat jelolhet ki,
hogy csak a legfontosabb jellemzdéket emlitsiik. Mostanra mar nem az a probléma, hogy
nem lehet kell6 mennyiséghen megfelel6 szinvonali és érdekes, a média lehetéségeit
a legszélesebben kihasznalo tanulnivalot talalni, hanem pont az ezek kozotti eligazodas
jelenti a gondot. Az internettel még csak most ismerked6 tanarnak akar ijeszto
is lehet ez a mennyiség és sokféleség, mert oriasi munka innen kivalasztani a leginkabb
megfelel6t, és nem kevés gyakorlat kell hozza.

Az 0j helyzet 1j szerepbe helyezi a tanart is; mostanra leginkabb tapasztalt
utvonalkijel6lonek kell lennie, nem pedig jo el6adonak. Egyik legfébb erényének
természetesen még most is a jo tajékozottsagnak kell lennie, de mar nem elég,
ha tantargya ismeretanyagat jol ismeri, hanem azzal is tisztaban kell lennie, hol
talalhat megfelel6 minGségi elektronikus formatumu kiegészité anyagot, és azt hogyan
hasznalja fel a tanitasban. A folyamatos 6nképzés tovabbra is elengedhetetlen; a tanar
nem dolhet hatra azzal, hogy rendben, mostantol minden megvan szamitogépen,
tanuljatok, én majd az ora végén beirom a jegyet. Annyiban is nehezebb a szamitogépes
anyagokat felhasznalo tanar dolga, hogy az alkalmazand6 modszerek kivalasztasa is
sokkal nagyobb onallosagot kivan. Ugyan a modszertani sokszintiség eddig sem volt
ismeretlen fogalom, de legalabb lehetett meglehet6sen konkrét modszertani fogodzokat
talalni. Vannak kialakult, elfogadott modszerek példaul a hallas utani értés fejlesztésére,
ezeknek a lépései szakmodszertani konyvekben megtalalhatok, kovethetok.

A szamitogépes tanulas esetében kevés ilyen konkrét szabaly, pontos recept talalhato.
Sok moddszertani konyv jelent meg ugyan a témarol, és némelyik szinte elGirasként
fogalmaz meg tobb alapelvet, de az egészségesen kritikus szemléletd gyakorlo tanar
hamar észreveszi, hogy egy masik szerzé mast emel ki, mas modszereket tidvozit,

egy harmadik meg szintén mashonnan kozeliti meg a kérdést. A kovetkeztetés nyilvan
csak az lehet, hogy tobb helyes modszer is 1étezik — mindenkinek maganak kell
megtalalnia azonban, hogy az 0 szamara és az 6 konkrét tanitasi szituaciojaban melyik
alegrelevansabb.
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A Roma Informatikau Projekt (ROIP) angol nyelvi komponense

A fent vazolt kontextusban indult el 2005 marciusaban a ROIP angol nyelvi
tanarképzése az alabbi programmal:

Tematika 4x5 oras nyelvtanari tovabbképzéshez
1. alkalom (2005. marcius):
« Bemutatkozas
« Projekt-attekintés, munka fokuszanak kialakitasa
« Tananyag (Tell Me More csomag) bemutatasa
o Praktikus tippek
« Feladatkiadas (Tell Me More kiprobalasa, tapasztalatok rogzitése, oravazlat készitése)

2. alkalom (2005. aprilis):
« Tanarok osztalytermi tapasztalatainak kiértékelése
o Feladat-prezentacio, megbeszélés
« WIDA szerz0i csomag bemutatasa
« Feladatkiadas (elektronikus tananyagfejlesztés, oravazlat osszeallitasa)

3. alkalom (2005. majus):
« Tanarok osztalytermi tapasztalatainak kiértékelése
« Feladat-prezentacio, megbeszélés
« Internetes honlapok tanulmanyozasa
« Feladatkiadas (internetes honlapok elemzése, oravazlat készitése)

4. alkalom (2005. junius):
« Tanarok osztalytermi tapasztalatainak kiértékelése
« Feladat-prezentacio, megbeszélés
« Hot Potatoes szerzoi csomag bemutatasa
« Kurzusértékelés

A Tell Me More nyelvoktato szoftver felhasznalasa

A foglalkozasok alapjat a Tell Me More tantargyi alkalmazas-sorozat elso része
(1 Beginner) képezte. Tébb okbdl is erre esett a valasztas: egyrészt mivel a benne
szereplo modulok tartalma kompatibilis a kerettantervben a 8. osztalyos tanulok
szamara javasolt tananyaggal — mind a fogalomkoroket, mind pedig a kommunikacios
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szandékokat tekintve (ld. Tananyagjavaslat melléklet) -, illetve kiegésziti azt, masrészt
pedig a Tell Me More egy olyan rugalmas digitalis taneszkoz, mely lehetové teszi

a tanulok kozotti differencialast a modulok sorrendjének megvaltoztatasaval és

az elérheto segédletek (pl. szotar, nyelvtani fogalomtar) szabalyozasaval. Ezenkiviil
biztositott benne a kovethetdség, ami a szamitogép hasznalatanak egyik nagy elénye:
az attekinto tablazatot nézve a tanar lathatja minden tanulo esetében, hogy melyik
modul melyik feladatat milyen sikerrel végezte. Technikai szemszoghol nézve pedig
azért elonyos a Tell Me More, mert ha mind a tanar mind a tanul6 egyszer megérti
egy modul tanulmanyozasan keresztiil egy tanegység egyes részeinek miikodését

és a feladattipusok megoldasat, a kovetkezo részben mar nem lesz technikai
problémaja, hisz minden modul ugyanugy épiil fel.

Minden modul egy rovid prezentacios videofelvétellel kezdodik, melyhez jatékos
feladatok kapcsolodnak. A gyakorlatok nemcsak szoveg és kép, hanem hang alapuak
is. Ez nem csak outputot hanem inputot is jelent: a gyerekek borzasztoan élvezték, hogy
mikrofonba beszélhettek és 6sszehasonlithattak sajat kiejtésiiket az anyanyelvi beszélo
rogzitett hangjaval. Ez a megoldas még a szamitastechnikaban jartasabb tanulok
szamara is tjdonsag volt.

A résztvevo tanarok a Tell Me More anyagat a tanoraikon éppen vett
témakorokhoz illesztették. Az els6 modult a foglalkozason kozosen dolgoztuk fel,

a tanarok minta oravazlatot is kaptak hozza, mely természetesen csak ajanlas, nem
volt kitelez6 kovetni.

Minta-oravazlat szamitogéppel segitett nyelvoktatashoz

(Tananyag: Tell Me More Angol 1 CD-rom)
Cél: Rendszerezo6 ismétlés, a leckék témajahoz kotodo szokinces bovitése

Ora ||Anyag Kommunikicios szandékok Fogalomkorik

1-2 Uit 1 —  megszolitis, = ecselekviés, létezés, wWinénés
Ismerkedés —  kiszinés, elkiszinés, kifejezése,
Introducing —  bemutatas, bemutatkozis, —  birtoklis kifejezése
aneself = erdeklédés hogylét irdnt és arra reagalis

Elokésziilet:
Nyelvtanar tanulmanyozza a leckét, kigytjti az esetlegesen a csoport szamara
uj kifejezéseket, struktarakat, beszédszandékokat.

Ora kozben:(Megjegyzés: Elsé alkalommal érdemes par szot szolni a feladatok
technikai lebonyolitasarol.)
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yanyelvii beszéloével.

|Feladat ||[Lépések Munkaforma,
sepideszkiz, idd
|chcl¢gités | Udvézlés, bemutatkozds dtismétlése pl. a tandr dltal PM, kartyak,
észitett szerepkartyakkal vagy egyszeriien a "Nyelvtan®  |||(ppt prezenticid)
eniipont segitségével. 5-10°
Opciondlis: OM segédanyag Week One ppt prezenticio
feladatainak kdzis meEnldﬁsa
IPreze.ntéci-:‘.l ] Wideoklipek megtekintése, ismerkedés a témaval, opciok |||KCS (tanar
ivalasztasa. Esetleg kérhetjilk, hogy a diakok a képhez  |||kdrbejar, figyel,
apcsolodo opeidt valasszak. segit), TMM,
10
ISzﬁkinr:s ] Képek-szavak parositisa, szavak tarsitisa (a szavak KCS TMM 107
elletti pontokra klikkelve az egeret hiizva lehet
osszekitni). Késobb visszatérésként ugyanezt
kiejtés-gyakorlassal is el lehet végezni.
l0daills szavak ||[Feleletvalasztés kérdések a szokincs, nyelvtani struktirak [[[KCS TMM 10°
és a beszédszandékok gyakorlasara. A feladat megoldasa
tan a nehezebb pontokat szoban is kiemelhetjik. Késobb
visszatérésként ugyanezt kiejtés-gyakorlassal is el lehet
égezni.
|Szorend |[|Ertelmes mondatok alkotisa. El6zetesen felhivhatjuka  [[[KCS TMM 10 |
figyelmet az angol mondatszerkesztés mar tanult
szabalyaira.
Mondat-kiegész |||A megadott szavakra kettot kattintva lehet ket sorban |KCS TMM 5° ]
ités eilleszteni a szovegbe. Mddositas esetén egérrel huzva dt
lehet dket tenni egy masik lyukba is. Késdbb
visszatérésként ugyanezt kiejtés-gyakorlassal is el lehet
végezni.
Rejtozkidd Akasztofa-jaték. Ha a megadott definiciot nehéznek |KCS TMM 5’ |
zavak liljuk, szoban adhatunk tovibbi timpontot.
[Keresztrejtvény |||A szavakat betiinként lehet beimni a négyzetekbe. Lehet  [|[KCS TMM 5° |
agyar megfeleldk alapjan vagy hallas utdn is télteni.
Szokiejtés, A kivalasztott szavak/mondatok kiejtését csiszolandd E TMM
ondat-kiejtés |||6sszehasonlitjuk kiejtésiink vizudlis reprezenticidjat az  |||mikrofon 10°
nyanyelvil beszéloével.
|Pﬂrbesz-5d | Vided alapjan beszédszandék-kifejezés és E TMM
kicjtés-gyakoriﬁs, Visszacsatolas a prezentaciohoz. jmikrofon 5°
Fonetikai A vilasztott fonémat tartalmazoé szavak kiejtése. Itt is E TMM
korlis isszehasonlithatjuk kiejtésiink vizuilis reprezenticidjat az|||mikrofon 5°
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Megjegyzések:
A csoport osszetételétdl fiiggden kihagyhatok a feleslegesnek itélt feladatok, illetve
tobb ido fordithato a problematikus részekre.

A csomag tartalmaz szotart is, mely szocikkenként is hasznalhato vagy a feladatokban
is elérhetd az egér megfelel6 mozgatasaval.

Mivel iskoldjaban minden résztvevé mas-mas, csoportja szamara aktualis anyagrészt
dolgozott fel, a foglalkozasokon a tobbiek oravazlatat és elemzését latva lehetosége nyilt
arra, hogy egyuttal tobb modulba is belemélyedjen. Az elemzésekbol (Id. CD melléklet)
kitlint, hogy a tanarok amellett, hogy hasznosnak és relevansnak tartjak a programot,
tobbre vagynak: kreativ otleteket vonultattak fel a kérdések és feladatok fejlesztésére
vagy csoportjuk sajatossagaihoz valo igazitasara. Ekkor elérkezettnek latszott az ido

a szerzoi szoftverek bevezetéséhez.

A WIDA nyelvoktato szerzoi szoftver felhasznalasa

A WIDA szoftver lehetové teszi, hogy szovegrekonstrukcios, feleletvalasztos, szokincs-
gyakoroltato, rovid valaszos, parositos illetve lyukas szoveges feladatokat oldjon meg
vagy készitsen a felhasznalo. A programnak két kiilonallo verzidja van: diak és tanar.

A diak verzioban eleve szerepelnek mintafeladatok minden feladattipushoz, de

a tanar verzioban készitett feladatok is megjelenithetok benne. Az elso foglalkozason
a tanarok a diak verzioval ismerkedtek meg, majd az iskolajukban sajat diakjaikkal ki
is probaltak azokat. A kovetkezo foglalkozasig a tanarok azon gondolkoztak, milyen
feladatot lehetne létrehozni a programmal, mely csoportjaik kiillonb6z6 nyelvi
kompetenciait legjobban fejlesztené. A foglalkozason a tanarok elsajatitottak a szerzoi
ismereteket, majd létrehoztak sajat feladataikat, melyet a tébbieknek bemutattak és
diakjaikkal kiprobaltak. A Tell Me More hasznalata utan a diakok - joggal - kritizaltak
a WIDA program technikai egyszertiségét, melyet azért a tartalom némileg kompenzalt.
A testreszabas lehetOségének értékelése mellett azonban a WIDA szoftveres
anyagfejlesztéssel kapcsolatban a tanaroknak az volt az egybehangzo véleménye,

hogy id6/eredmény aranyban a befektetés nem igazan tériil meg.
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Hot Potatoes: interaktiv feladatok készitése gyorsan, egyszerten

Felhasznalasi céljaban a WIDA szoftverre hasonlité, am vizualisan vonzobb
és konnyebben kezelhet6 program a Hot Potatoes.

A kanadai egyetemi tanarok altal irt feladatkészité szoftvercsomag a vilagon
az egyik legnépszertibb a maga kategoriajaban. Sokféle feladattipus talalhato meg
benne, amelyek onmagukban is tovabb alakithatoak az egyéni igények szerint.
Feleletvalasztos teszt, nyilt végu kérdések, Cloze-teszt, 6sszekevert mondat, parkereso
és keresztrejtvény készitheto a programcsomag alkalmazasainak segitségével.

A Hot Potatoes nagyon fontos jellemzdje és nagy elonye tanitasi szempontbol, hogy
a szerzok a készitéskor hangsulyozottan nem tesztelési eszkozt akartak Iétrehozni,
hanem egy egyéni tanulasra is hasznalhatd programot. Mod van tehat segitséget kérni
(a kovetkezo bettit a helyes valaszbol) vagy akar a teljes valaszt megtekinteni, ha mar
végképp tanacstalanok vagyunk; részben helyesnek fogad el megoldasokat, amelyek
csak egy vagy két betuvel térnek el a megadottol; és természetesen korlatlan szamu
helyesnek elfogadott megoldasvaltozatot hatarozhat meg a tanar. A legfontosabb
talan mégis az a funkcio, amivel minden valaszlehet6séghez kiilon visszajelzést
adhat meg a tesztkészit6. Arra Osztonzi ezzel a feladatok iréjat, hogy ne csak a helyes
valasz megtalalasara iranyitsa tanitvanyai figyelmét, hanem a hibas valaszokbol

is igyekezzenek tanulni, mert az azokra kapott visszajelzés is hozzasegiti a végsé
megoldashoz.

A program szinte minden része valtoztathato, akar megjelenésében, akar
mukodésében is. A tanar a feladatok megirasakor nincsen arra a sziik osvényre
kényszeritve, amit a szerzok kijeloltek neki azaltal, hogy a program bizonyos funk-
ciokat nem tud kezelni, mert a készit6k nem tanari oldalrol kozelitettek a készitéskor.
A Hot Potatoes hasznalataval minimalis szamitogépfelhasznaloi ismeretekkel
rendelkezo tanarok készithetnek hasznos és tetszetds interaktiv feladatokat, akar
mozgoképpel és hanggal illusztralva.

A készitok érdekes, tipikusan tanari megkozelitési felhasznaloi licenszet adtak
a programhoz: a Hot Potatoes nem ingyenes (freeware), hanem azzal a megkotéssel
hasznalhatjuk anyagi ellenszolgaltatas nélkiil, ha a segitségével készitett feladatokat
ingyenesen hozzaférhetové tessziik az interneten mindenki szamara. Ez igazan nem
nagy ar egy ilyen kivalo eszkozért, ami most mar magyar nyelvi kezel6feliilettel is
rendelkezik, tehat nem csupan a nyelvtanarok tudjak hasznalni.
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Targyi feltételek a Roma Informatikai Projektben

Annak ellenére, hogy a ROIP programban résztvevo iskolak magyar, matematika,
fizika, kémia és informatika tanarai pozitiv tapasztalatokat szereztek a korabbi félévek
soran, a ROIP angol nyelvii komponense a 2004/05-0s tanév II. félévében viszonylag
alacsony létszammal, indult el. Ennek magyarazata tobb okra vezetheto vissza.
Elsosorban azért nem jelentkeztek a programban részt vevo iskolakbol az angoltanarok,
mert tobb iskolaban nem szakos vagy a szakot most végzo kollégak tanitjak az angol
nyelvet, és nem tudtak felvallalni még ezt a plusz terhet is.

A tobbi targyhoz hasonldoan az angol nyelvi foglalkozasok is a miskolci Jakab
Kft. jol felszerelt oktatotermében zajlottak. Négy alkalommal atlagban 6t-6t munkaorat
toltottiink el a tanarokkal, mely id6 koriilbeliil 60%-a az 0j anyag bemutatasaval,
40%-a pedig a résztvevok feladat-prezentacioival illetve a tapasztalatok, problémak
megbeszélésével telt el. A Tell Me More szoftvert a ROIP program biztositotta
a tanarok szamara, a WIDA ¢és a Hot Potatoes demo verziojat illetve a hasznalt
internetes oldalak letoltott anyagat pedig egy kiilon CD-n kaptak meg a kurzuson
hasznalt egyéb dokumentumokkal (tematika, minta-oravazlat, linkgyijtemény,
munkalapok) egyiitt. A tanarok részletes instrukciot kaptak a Hot Potatoes regiszt-
racio lépéseihez, melyet aztan iskolai gépiikon végeztek el. Az internetes webhelyek
anyaganak letoltésére azért volt sziikség, mert nem minden iskolaban all még
rendelkezésre (gyors) internet-hozzaférés, ha pedig igen az elsosorban az informa-
tika tanarok és orak szamara elérhetd.

A munkaido beosztasa és a munkaformak

A foglalkozasok kozott a tanarok 9o perces szakkorok keretén beliil dolgoztak
a gyerekekkel, melyeken nem csak nyolcadikos, hanem fiatalabb tanulok is részt
vehettek. A szakkorokon a kollégak bemutattak a gyerekeknek szamitogépes
alkalmazasokat, kozben pedig lejegyezték a tapasztalatokat, melyeket megosztottak
a masik két kollégaval és a trénerrel. Az 6rai bemutatas nyelvileg, technikailag
és modszertanilag
is elokészitve zajlott.

Mindharom résztvevo tanar varialta az egyéni, paros illetve csoportos
munkaformat. A csoportos munkaformara a Tell ME More hasznalata esetén azért
volt sziikség, mert csak egy-egy példany allt az iskolak rendelkezésére. Ez természe-
tesen nem idealis az egyéni (pl. bemondassal jaro) feladatoknal, de elonye a kooperacio
volt. Az egyéni munka elonye az egyénre szabott tempo, illetve bejarasi atvonal volt,
hatranya az, hogy a technikailag kevéshé képzett tanulok sokszor lemaradtak.
A kett6 fenti munkaforma kozott athidaldo megoldasként a parmunka tiint hatékonynak.
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Problémak ¢és azok elharitasa

A forroi iskolaban alapveto problémat jelentett, hogy majusban elkezdték atépiteni
a szamitogépes termet, igy oda nehéz volt a bejutas. Mindharom iskolaban nehézségnek
szamitott, hogy az angoltanarok részére is rendelkezésre alljon a népszert gépterem.

A masik k6zos probléma a gyerekek szamitogépes ismereteinek heterogenitasa
volt. Mindharom iskolaban voltak a csoportban olyan gyerekek, akik nagy jartassaggal
birtak és olyanok is, akik az egeret is alig tudtak kezelni. A tanarok kiemelték a feladat
elokészités fontossagat. Mielott kiadtak volna a szamitogépes feladatot a tanuloknak,
mindig elokészitették vagy atismételték a vonatkozo nyelvtani vagy szokincs anyagot.
Ezenkiviil ha sziikséges volt, elmagyaraztak az alkalmazas technikai tudnivaloit is.

Erintettek bevonasa, egyiittmiikodése, tajékoztatasa

Mindharom iskolaban jellemz6 volt az iskolavezetés maximalis tAimogatasa

(pl. a terembe valo bejutas segitésével). A torténteket a tanarok a szakkori naploba

vezették be, melyet a vezetés ellenériz. A forroi és a boldogkovaraljai iskolakban nincs

masik nyelvszakos kolléga, Ozdon pedig a nyelvszakos kollégak nem mutattak kifejezett

érdeklodést. Forron az iskolaskora gyermekkel rendelkezé kollégak elkérték

az anyagot. A sziilok biznak a szamitogép nyelvtanulasra hato motivacios erejében.
Mindharom iskolaban pozitivak voltak a gyerekek visszajelzései is. A szakkorok

egyre népszerubbek lettek, az ujdonsag erejével hatottak a gyerekek a feladatok.

A tanulok varjak, hogy jovore is folytatodjon a program.

A projekt fenntarthatosaga, tovabbi tervek

A tanarok remélik, hogy jovore is folytatodik a program. Mindharom iskolaban
infrastrukturalis fejlesztés zajlik (pl. Boldogkévaralja 40.000.000FT-ot nyert
palyazaton).
A kurzus elején és végén a tanarok egy kérdaives felméreést (1d. 2. sz. melléklet)
Loltottek ki a szamitogép felhasznalasi illetve szamitogéppel segitett oktatasi
szokasaikrol. Az eredmény egyértelmiien pozitiv fejlodést mutatott. Mindharman
aktivan részt kivannak venni a projektben jovore is.

Az utolso foglalkozas végén a tanarok egy rovid kurzusértékel6 kérdoivet
toltottek ki, melyben jelezték az egyes komponensek hasznossagat illetve a jovore
iranyulo kéréseiket.
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Jov6 tanévben mar lesz minden iskolaban gyorsabb internet hozzaférés, igy
szeretnék, ha tobbet foglalkoznank internetes honlapokkal és alkalmazasokkal, illetve
remélik, hogy alkalmuk lesz tobb kimondottan nyelvoktato szoftvert is megismerni.

A tervek kozott szerepel egy kozos online kollaborativ platform létrehozasa is, melyen
a foglalkozasok kozott is kommunikal majd a csoport, illetve sz6 esik majd olyan valodi
online idegen nyelvi kommunikacios lehetoségekral is, mint az E-Twinning vagy

a PenPals.

CD melléklet tartalmazza:

1. A résztvevok részére készitett CD-n kiadott anyag

Tell Me More tananyagjavaslat

Résztvevok Tell Me More-ral kapcsolatos feladatai, oravazlatok
Résztvevok WIDA vagy Hot Potatoes csomaggal készitett feladatai,
kapcsolodo oravazlatok

Résztvevok Internetes honlapok felhasznalasaval kapcsolatos ravazlatai
Kérddives felmérés a szamitogép felhasznalasi szokasokrol

Kiadott feladatlapok

Kurzusértékeld kérdoiv

el SO

o N oVt
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POk Timea

Blossom Project - Viragzas Projekt
A Kobanyai Szent Laszlo Gimnazium
diakjai a 2022-es 15. kasseli Documentan

Pok Timea, Kébanyai Szent Laszlo Gimnazium, Magyar Képzomuvészeti Egyetem
Doktori Iskola

Absztrakt

2022 tavaszan a K6banyai Szent Laszlo Gimnazium 11. osztalyos rajz tagozatos

és médias didkjai kozos alkotéfolyamatba kezdtek a Wesley Janos Altalanos Iskola
els6 és masodik osztalyos hatranyos helyzeti tanuldival. A folyamatban mindent
a kicsik elképzelései mozgattak, akik igy megtapasztalhattak, hogy fontosak

a valasztasaik és hatassal vannak a dolgok menetére. A palyavalasztas el6tt allo
gimnazistak érzékeny figyelemmel és gondoskodassal fordultak feléjiik, komplex
alkoto helyzetek segitségével igyekeztek feltarni és vizualizalni a gyerekek vagyait.
Amig a kicsik almaival és lehetoségeivel foglalkoztak, sokszor hagytak el

a komfortzonajukat, mikozben felkésziiltek sajat sorsuk perspektivainak felelos
vizsgalatara is. A kreativ tevékenységek sora egy belso novekedést inditott el

a résztvevoknél, egy kiviragzast. A Blossom Projekt a Documentai; miivészeti
eseményre késziilt.

Documentais a horizonton

Susanne Hesse-Badibanganak, a Documenta fifteen Camp notes on education
vezetGjének meghivasara a Kobanyai Szent Laszlo Gimnazium csatlakozott egy oktatasi
intézményekbol szervezodott nemzetkozi egyiittmikodéshez. Ehhez kapcsolodo
muvészeti programjaink Erasmus+ palyazati tamogatassal valosultak meg.

Amikor felkérést kaptam egy szocialisan érzékenyité miivészeti projekt
kidolgozasara, eloszor azt kellett kitalalnom, hogy hol tudnék hitelesen belépni
a Documentais koriil épiil6 szellemi térbe. A kuratorok altal kijelolt iranyelvek koziil

1 Camp notes of educatioin: https://camp-notesoneducation.de/projects/erasmus_group/
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harom teriilettel tudtam rezonalni. Ezek a fenntarthatosag, a szolidaritasi kozosségek
és a jovo iskolaja, melyek muvésztanari praxisomban mar korabban is szerepet kaptak.
2016-2020 kozott részt vettem az MTA-ELTE Vizualis Kultira Szakmodszertani
Kutatocsoport munkajaban, a Moholy - Nagy Vizualis Modulok: A 21. szazadi képi nyelv
tanitasa cimu kutatasban, ahol a kortars képzémiivészet modul (vizualis kompeten-
cidkra fokuszalo, a kozépiskolas korosztalynak irt program) kidolgozasaval, és a hozza
kapcsolodo tanitasi gyakorlat modszertani kialakitasaval foglalkoztam.> A felnétté
valas kiiszobén allo fiatalok szamara, tobb olyan kreativ mintafeladatsort hoztam létre,
melyek Kifejezetten az empatikus képességek fejlesztését hivatottak tamogatni.?,*

11. éofolyamos didkok és az dltaldnos iskoldsok egvik elsé kozos rajza a Wesley Fdnos Altaldnos Iskola

udvardn, 2022 tavaszdn. Foto: Horvdth Bence

Ennek soran az egymassal valo egyiittmiikodés és a folyamatban kialakul6
tarsas viszonylatok kiemelt hangsullyal szerepeltek. Fontos elem volt a képzeletbeli
belehelyezkedés masok 1éthelyzetébe. A kiindulopont a belsd, személyes elképzelés
volt, amely tobb tényezo6 kibontasa soran, fokozatosan valtozott.

2 KEZIKONYV A VIZUALIS KULTURA TANITASHOZ IV.: http://vizualiskultura.elte.hu/sites/default/files/
announcement/4_kortars_kepzomuveszet_tanitasa_compressed.pdf

3 Protected Childhood projekt (2019) werkfilmje: https://www.youtube.com/
watch?v=s1cYuicjxnk&feature=youtu.be

4 ProtectedChildhoodprojekt(zo19)egyikbemutatkozokisfilmje-LauraésSzatyor:https://www.youtube.
com/watch?v=pAQtaAnOQm8http://vizualiskulturaujsag.hu/wp-content/uploads/2021/03/1.3%20P%C3%B3k
j2.pdf
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LAz egyetlen igazi tanulds: a lényiinkben szunnyado tuddsnak a tevékennyé
¢hresztese.” (Weores Sandor: A teljesség felé)s

2021 6szén kezdtem el foglalkozni egy kozépiskolasoknak szolo, kreativ,
generaciokat és tarsadalmi csoportokat 6sszekoto, egyiittmukodésre fokuszalo projekt
otletével, melynek tavasztol kozosen adtak végso format a 11. évfolyamos rajz és
média tagozatos didkjaim és a Wesley Janos Altalanos Iskola elsé és masodik osztalyos
hatranyos helyzeti tanuloi®. Az organikus alkotofolyamatban mindent a kisiskolasok
oromei és pozitiv varakozasai alakitottak. A palyavalasztas el6tt allo gimnazistak
igyekeztek feltarni és vizualizalni a gyerekek élményvilagat és vagyait, s kozben
magukat is kondicionaltak sajat sorsuk felelos vizsgalatara.

A Kicsik fontos tapasztalatokat szerezhettek arrol, hogy mennyire tamogato
egy szinte felnott fiatalember osztatlan figyelme. Lathatoan erositette a gyermekek
onbizalmat, hogy az 6 valasztasaik szerint alakultak a torténések.

Szeretetteli kapcsolodasok szilettek a gyerekek és a gimnazistak kozott.
Mindannyian rengeteg izgalmas élményhez jutottak mikézben életre hivtak a k6zos
projektet, mellyel két helyszinen is bemutatkoztunk a Documenta fifteen eseményen.
Bar a kiallitas véget ért, az 6romteli bels6 novekedés és kibontakozas folytatodik.
Teret és format kér maganak a fiatalokban felébresztett joszandék és képzelet.

Szocialis érzékenyités

Hogyan? Minden bizonnyal tanult diakjaim a tarsadalom tevékeny,

problémamegoldo és érdekérvényesito felnott polgarainak taborat fogjak erositeni.

A kozoktatasban megszerzett tudason tul, mire van sziikségitk még ahhoz, hogy

egy jobb vilagon munkalkodjanak? Arra jutottam, hogy egyiittérzésre van sziikség.
Szolidaritasra, ami arra Osztokéli 6ket, hogy felvallaljak azoknak az érdekképviseletét
is, akiknek ehhez nincs elegendo eszkoziik. Ezért invitaltam Oket a tevékeny kreativitas
olyan teriiletére, ahol az emberségiikkel talalkozhatnak.

Doktori kutatasom egyik alapkérdése, hogyan lehet a fiatalokat az alkoto
onfelfedezés utjan olyan szituacioba terelni, amelyben egyidejileg a sziikebb
és tagabb kornyezetiik értékei is feltarulnak elottik?

A Documentais kuratori szemlélete erésen kotodott a kozosségteremto alkotoi
szandékokhoz, mikozben az esztétikai kovetelmények elsobbségét és a profizmus
hegemoniajat felfiiggesztette. A forrasmegosztas elve és az alulrol szervezodo
kezdeményezések gyakorlata is elotérbe keriilt. Ezért kifejezetten arra torekedtem,

5 https://terebess.hu/keletkultinfo/teljesseg.html
6 A projekt el0szor az Invisible (Lathatatlan) munkacimet kapta, majd 2022 nyaran Blossom (Viragzas)
lett a végleges elnevezése.
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hogy a projekt és az elnyert anyagi forrasok a leheto legtobb diak szamara hosszutavu
intenziv motivaciot és timogatast nydjtsanak a személyes fejlédéshez. Igy elvetettem
annak a lehet6ségét, hogy csak a hat , legiigyesebh” tanitvannyal vigyiik végig az alkoto-
folyamatot, és automatikusan ok legyenek azok, akik utazhatnak majd Kasselbe.
Elkezdtiik a felkésziilést a teljes 11. osztalyos rajz tagozatos, tizenhét f6s csoporttal.

Olyan univerzalis témat szerettem volna feldolgozni, mely kollektiv mélységeket
érint, és érzésem szerint nem kap kell§ lathatosagot a kozéletben. Igy esett a valasztas
a kiszolgaltatottsag jelenségére, és ezért lett a projekt eredeti munkacime: Invisible
(Lathatatlan).

Munkafolyamat

A munkafolyamat ciklusokra bonthato. Az els6 szakasz a diakok sokoldala
felkészitésérol szolt. A kovetkezo az egyiittmukodés idoszakaként irhato le, ekkor
latogattunk el az els6s-masodikos gyerekekhez. Ezen a ponton csatlakozott hozzank
harom {6 11. évfolyamos média tagozatos diak, hogy rogzitsék a kicsikkel kozos aktivitas
pillanatait. A kisiskolasokkal egyiitt végzett alkotd tevékenység mar a Documentan
valo részvétel elokészitését és a konkrét kiallitasi anyag elkészitését jelentette.

Ezzel parhuzamosan a diakjaim elkezdték kidolgozni az egyéni miiveiket is.
A folyamat kiteljesedése 2022 szeptemberében Kasselben tortént.

Lépésrol 1épésre

A tanév elso felében kerestem azokat a helyzeteket, ahol a tanitvanyaim
testkozelbol talalkozhatnak kortars muvészettel. Az volt a c¢él, hogy egyre nyitottabban
fogadjak a vizualis kreativitas jelenségeit, uj megkozelitéseket, mifajokat, modszereket
ismerjenek meg, és elmeriiljenek a lehetoségek boségében. A 9. évfolyamban érte
oket a covid jarvany kovetkeztében elrendelt online oktatas és karantén idoszaka.
Ezért kitiintetett figyelmet kellett forditanunk a kozosségépitésre, egymas mélyebb
megismerésére. Elengedhetetlen volt egyiitt élményeket és tapasztalatokat szerezniink,
hiszen tudtam, hogy Kasselben hatnak koziiliik, egymast segitve, szovetségben kell
helytallni. Az Invisible cimi projektiinkkel parhuzamosan kooperaciora késziiltiink
anémetl, a spanyol és az izlandi diakokkal is, akikkel sziikségszertien angolul folyt a
parbeszéd. Arra kellett treniroznom a fiatalokat, hogy 0sszetett szituacioban hatékony
csapatként mukodjiink.

Kozremiikodo képzomiivésznek Pataki Luca diploma elott allo festomiivész
hallgatot kértem fel, aki 2017-ben nalunk végzett rajz szakon, és akivel éveken at
egyiitt jartunk Manyoki Endre irdiskoldjaba. Epithettem Luca sokoldalt személyiségére,
szakmai felkésziiltségére és angoltudasara is. A diakjaink is jol beszélnek angolul,
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az én idegen nyelvi tudasom viszont limitalt. Ez a helyzet projektvezetoként
rugalmassagot és a leendo csapat iranti feltétlen bizalmat kovetelt tolem, ezért igazi
0sszhangra volt sziikség.

A rajzosok mellé meghivtam Horvat Bence 11. évfolyamos média tagozatos tanulot.
Ot jeloltem ki az utazok koziil az egyetlen fix tagnak, mivel olyan technikai tudéssal,
gyartasvezetoi tapasztalattal és vezetoi képességekkel rendelkezik, amely tényezok
rengeteg hozzaadott értéket jelenthetnek egy alkoto kozosség sikeres miikodésben.

Létrehoztam egy Classroom csoportot a projekt szamara, amit kommunikaciora
hasznaltunk. Els6 feladatként minden rajzosnak irnia kellett egy angol nyelvi szoveget
arrél, hogy mit jelent szamara a kiszolgaltatottsag. Igy térképeztem fel, hogy mely
jelenségekre rezonalnak a legérzékenyebben. Sok irasban jelent meg a gyermek,
az elesett ember vagy allat, mint a kitettség és alavetettség szimboluma.

Ezzel egyidoben a témavezetémmel, Nagy Imrével elinditottunk egy workshop
szériat, mely a Magyar Képzomuvészeti Egyetem fennallasanak 150. évforduldjat
iinneplo, teljes tanévet ativeld, reprezentativ kiallitassorozathoz kapcsolodott.

A jubileumi tarlatok a Barcsay-teremben keriiltek megrendezésre. (Modellallitas

— Az emberi test képi konstrukcioi, Es mégis mozi a £61d! IMXXX , Térfoglalasok).
Mindharom kiallitashoz kidolgoztunk a didkok részére egy-egy interaktiv workshop
programot, ahol 0j eszkozokkel és nézépontokkal ismertettiik meg 6ket. Kozvetleniil
a kiallitotér szomszédsagaban dolgoztunk. Kreativ helyzeteket teremtettiink a diakok
szamara €s arra biztattuk 6ket, hogy az aktualisan vizsgalt miialkotasok ihletésére,
valtozatos alkotoi modszerekkel kisérletezzenek. A jelenlévok kisebb csoportokban
mukodtek egyiitt.

Felkerestem a Wesley Janos Ovodat, ahol az intézmény els6 és masodik osztalyos
kisiskolasaihoz iranyitottak, mivel véleményiik szerint az altalunk felvazolt kozos
projekthez a legkisebbeknek még nincs elég manualis tapasztalata. A gyerekeknek
sz016 programok kidolgozasa a diakjaim feladata volt, ebben a szituacioban inkabb
egy csapattag attitidjét vettem fel. Azt akartam elérni, hogy felel6sségteljesen maguk
jarjak be a gyermeki lélekig vezeto utat, és ratalaljanak azokra az eszkozokre, melyekkel
értékeket tudnak kozvetiteni, és élményekhez segitik a kicsiket.

A kozos gondolkodas tAmogatasara létrehoztam egy Google dokumentumot,
amelyben az otleteinket, a tervek megvalositasat és a torténtek értékelését
regisztraltuk. A gyerekek nagy szeretettel fogadtak minket az iskolaban.

Tizenharom elsdssel és hét masodikossal foglalkoztunk. Marciustol kezd6doen
Otszor, alkalmanként bé harom orat toltottiink veliik. Két kiillon osztalyteremben és az
udvaron tevékenykedtiink. Horvath Bence szervezett maga mellé két média tagozatos
lanyt, és dokumentaltak az 6sszes torténést foton és videon. Kifejezetten iigyeltek
ra, hogy a felvételek a résztvevok kozotti kapesolodasokat, a késziilo miivek alakulasat
és a nyomhagyasokat rogzitsék, és ne mutassak a gyerekeket direktben.
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El6zetes elképzeléseinket sokszor kellett modositanunk, mikozben arrol
tanultunk, hogyan kell egy kisiskolassal kommunikalni, mivel lehet a legkiilonfélébb
karakterti gvermeket a kozos alkotasban feloldani. Erdekes tapasztalat volt, hogy
a kicsiknek idobe telt megszokniuk, hogy a naluk tiz évvel idésebb gimisek még nem
felnottek. A fizikai megjelenésiik miatt kezdetben ugy tekintettek rajuk, mintha azok
lennének. Elofordult, hogy megkérdezték toliik, hogy van—-e mar gyermekiik.

Az egyik kislany végig megtartotta a magazo format parjaval a beszélgetésekben.

Eloszor nagy kozos papirokon alkottunk. Vonalakkal és szinekkel ismerkedtiink
egymassal. Aztan a gyerekek készitettek magukrol A4-es portrét. A nagyok szeretettel
tamogattak oket a munkaban, de a kicsik koziil sokan ekkor még nagyon félénknek
mutatkoztak. Minél tobbszor talalkoztunk, 6k annal jobban feloldodtak az alkoto
onkifejezésben.

Beszélgettiink, kozosen rajzoltunk, szaladgaltunk és énekeltiink, hogy kozelebbrol
megismerjiik egymast, aztan a kicsik valasztottak egy nagyot maguknak. A diakjaink
kezdeményezték, hogy a gyerekek dontsenek arrol, hogy ki legyen a parjuk.

A megismerkedésiinkrdol Horvath Bence és Toth Viktoria készitettek egy rovidfilmet.”

A harmadik alkalommal a gyerekek, mar a gimnazistajuk tamogatasaval,
szuperhdsként jelenitették meg magukat. Késobb készitettek egy kozos alkotast
is a parjukkal, ahol az 6sszesen négy tenyeriiket rajzoltak korbe egy A3z-as papiron.

A bal kezekben azt abrazoltak, ami eddig szép tortént az életiikben, mig a jobb kezek
korvonalan beliil azokat a jo dolgokat rajzoltak le, amelyeket a jovotol varnak.

(Ez a gyakorlat nagyon épité minden életkorban, hiszen a halara és a pozitiv
lehet6ségekre iranyitja a fokuszt.) A kézrajzok elkészitése kozben a diakok igyekez-
tek megismerni a kicsik belso vilagat, személyiségiik rejtettebb vonasait, és arra
torekedtek, hogy segitsék oket egy oromteli és tartalmas jovokép elohivasaban.

Utolso alkalommal mi lettiink altaluk megorokitve A4-es méretben. Az els6
magukrol készitett, azonos méreti rajzokkal 6sszevetve megallapithato, hogy az
As-as feliiletek kit6ltésének tapasztalata utan, az A4-es lapon mar sokkal nagyobb
volument figurak sziilettek, hatarozottan tobb anyag és szin keriilt a feliiletre egy
felszabadultabb gesztusrendszer lenyomataként.

Elofordult, hogy a jelenlévo kozépiskolasokra, - tarsaik hianyzasa miatt -, extra
terhelés harult. Ilyenkor a parban dolgozas helyett, 6rakon at, egyszerre két gyerekkel
kellett foglalkozniuk. Ez er6probalo feladvany volt, de a diakok tobbsége ebben
a szituacioban is azt tartotta szem elGtt, hogy minél tobb élményt adjon a gyerekeknek.
Intenziv megyvilagitast kapott, hogy nehéz helyzetben kire lehet szamitani.

7 Az els6 talalkozasok utan késziilt video linkje: https://drive.google.com/file/d/129p _Bqiz4O0fV-
10170MMIQVomctRoSHFt/view?usp=sharing
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Rajztagozatunkon a 11. évfolyamban a legfontosabb tananyag a portrérajzolas.
A harmadik kozos alkalom utan a diakjaink el6szor As-as 1élekportrékat készitettek
a Kicsikrdl, ahol nem a fotorealisztikus abrazolason volt hangsuly, hanem a gyerekek
személyes kisugarzasanak vizualis megjelenitésén. A miivekbdl szines masolatokat
nyomtattunk, melyek hatuljara a diakok magyar és angol nyelvii személyre szolo
jokivansagokat irtak a kicsiknek. A masolatot az utolso talalkozaskor mindenki
ajandékba adta a parjanak. Ezutan A2-es fotorealisztikus portrékat rajzoltak
roluk a nagyok.

Amellett, hogy a médiasok a teljes folyamatot rogzitették, mindenki készitett
a parjaval egy rovid hanganyagot. Ez a helyzet néhany rajzos diak szamara Kkifejezetten
szokatlan volt, igazi hataratlépést jelentett. Arrol kérdezték a kicsiket, hogy kik
a példaképeik, mit szeretnek a legjobban csinalni, és mivel szeretnének foglalkozni,
ha feln6nek?®

Sok fontos dologrol beszélgettek veliink a gyerekek. A fiak imadnak egyiitt focizni.
T6bben focistak akarnak lenni, és Ronaldora szeretnének hasonlitani, akkor is, ha még
sohasem lattak ot a tévében. Legtobbjiik szamara kiemelt jelentoséggel bir a csinos
frizura, a szépen gondozott haj, a lanyok és a sracok korében egyarant. A kislanyok
koziil tobben szeretnének a szépségiparban dolgozni fodraszként vagy kormosként,
de van olyan is kozottiik, akinek az az alma, hogy felnéve tanarnéni legyen.

Késziild festmények a Magyar Képzomiivészeti Egyetemen. A nagyméretii miivek kivitelezéséhez megkaptuk
Gadal Fozseftol ket hétre az osztdlya egyik miitermél. Foto: Pok Timea

8 Dreams of our flowers c. vide6, melyben a gyermekekkel késziilt riportok is hallhatéak: https:/www.
youtube.com/watch?v=HcL5GeevSoc&feature=youtu.be
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Jiniusban, 6sszetett szempontrendszer alapjan, kozosen dontottiink, hogy ki
legyen az 6t diak Horvath Bence mellett, aki személyesen is képviselheti a Documentan
az iskolankat. Hatarozottan ugy gondolkodtunk Pataki Lucaval, hogy a csapatunkat
csapatjatékosokbol kell felépiteniink, olyan tanulokbol, akik elkotelezettek a kozos tigy
mellett, akikre minden szinten lehet szamitani. (Zomében kiskoruakral volt sz0, akikkel
tiz napon at aktiv munkat és alkotast terveztiink.)

A Documentais szellemében a kozosségteremto alkotoi szandékot helyeztiik
elotérbe, és nem az dominalt a dontésiinkben, hogy ki hol tart szakmailag, igy a tagok
miivészi felkésziiltsége nagyon differencialt lett.

Juliusban, a nyari sziinet kozepén, két héten at a Magyar Képzomiivészeti Egyetem
miitermében dolgoztunk.

Tanitvanyaink itt készitettek nagyméreti festményeket a kisiskolas parjaikrol,
mindossze néhany nap leforgasa alatt. EI6szor a horizontalis miiveket (105 X 75 cm)
hoztak 1étre, ahol a gyerekeket egy vagyott kamaszkorban orokitették meg. Utana
kovetkeztek az életnagysagu vertikalis alkotasok (100 x 200 ¢m), ahol egy vagyott
felnottkorban latjuk viszont kis baratainkat. Eredetileg azt szerettem volna, ha
a diakok a gyerekek életét a mivészet eszkozeivel, diszkrét egyiittérzéssel teszik
lathatova, de miutan az elkésziilt festmények csak életoromtdl sugaroztak, raébredtem,
hogy a projekt cime nem lehet tébbé Invisible. A tér sugarzott a szines képektol. Azaltal,
hogy a diakjaim a gyerekek legszebb elképzeléseire koncentraltak, viragha borult
az elképzelt jovo. Ezért lett a projekt cime Blossom.

Kassel, Hafenstrasse 76. A Blossom projektrol készitett kiallitds részlete. Foto: Pok Timea
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Document a [09.09.-09.18.

A tiz napos Kasselben val6 tartozkodasunk intenziven zajlott. A betervezett
feladatok mellé, mint a Viragzas projektbol rendezett kiallitas megépitése a HafenstrafB3e
76-ban vagy a partnereinkkel k6zos programok, rengeteg 4j 6tletiink tamadt, melyeket
nem voltunk restek megvaldsitani. Pataki Luca és Horvath Bence még a vonatut alatt
is a digitalis kiadvanyunkon dolgozott.

2022.09.11-én az OFF-Biennale Budapest szer vezésében létrejott RomaMoMa
utcai fesztival keretében, Nordstadt varosrészben mutattuk be az életnagysagu
festményeket, melyek egy utcai felvonulast kovetoen a helyszinen, szabadtéren
lettek installalva. A kicsikrol késziilt mivek hordozasa szimbolikus lelki aktusként
is megélheto. Az atvonalat bejarva tartottuk, vittiik 0ket magunkkal.

A program részeként arcfestést szerveztiink a helyi, talnyomorészt bevandorld
csaladokbol szarmazo gyerekeknek. Szivmelengeto volt latni, ahogy a diakok a kicsikkel
felszabadultan kommunikaltak ¢és jatszottak, esetenként ugy, hogy nem is volt kozos
beszélt nyelviik, mert a kasseli aprosagok nem tudtak angolul. Egyértelmten latszott
a tanitvanyaim viselkedésén, hogy korabban sok idot toltottek gyerekek tarsasagaban,
és varatlan helyzetekben is tudnak veliik banni.

A nagyméretii festmények a fesztivalt kovetden visszatértek a szamunkra kijelolt
kiallitotérbe (Hafenstralle 76. 1. em.). Az itt Iétrehozott tarlaton egy valogatas volt a teljes
alkotofolyamat soran készitett mivekbdl. A 11. évfolyamos rajzos csoport otthon maradt
tagjaitol is szerepeltek alkotasok. A kiallitotérben agressziv pink padloboritas fogadott
minket, ezért z6ld karpithol egy rétet krealtunk a miivek koré. Azoknak a diakoknak
a képeibdl, akik a teljes folyamatot befejezték, kollekciokat alakitottunk ki, melyeket
sorban egymas mellé helyeztiink el a falon. A tobbi festményt és rajzot egy sarga
csempével boritott alacsonyabb feliiletre installaltuk lazabb kompozicioba rendezve.

A menetkozben elkésziilt és néhany szines példanyban ki is nyomtatott angol
nyelvi booklet® tartalmazza a teljesen kidolgozott kollekciokat és a beszamolokat a
folyamatrol, a diakjaink reflexioit. Elhelyeztiink a kiallitotérben rengeteg QR-kodot,
melyek a booklethez vezették az érdeklodoket. A Kis fiizetben a kisgyerekek nevei
helyett, szeretetiink és tiszteletiink jeléiil, viragneveket és hozzajuk kapcsolodo
emblémakat szerepeltettiink. A tanitvanyaim irtak még egy rovid angol nyelvii mesét
is a viragjukrol. Ezeket kiraktuk a festmények mellé a falra, hogy altaluk a latogatoknak
konnyebb legyen kapcsolodni a kicsik vilagahoz.

9 A blossom projektrol késziilt angol nyelvi kiadvany elérhet6sége: https://drive.google.com/file/d/
1HrVBZwilsO1lGi2vsesdnBFBgF-orzUu/view
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Létrehoztunk egy Instagram fiokot, ahol folyamatosan informaciokat posztol-
tunk a kasseli tevékenységeinkrol. A gimnaziumunk honlapjan a Documentais esemény
szamara mukdodtettiink egy specialis feliilet. A kiallitasunkat nyolcan, kozos verseléssel
nyitottuk meg. Weores Sandor Robogo szekerek cimi kolteményét adtuk el6 magyarul,
aztan Ladanyi Laura felolvasta az altala irt angol nyelvli mesét, végiil bemutattunk
a kozonségnek egy performativ jatékot, amelyhez 0k is szabadon csatlakozhattak.

A tarlatunk nyitvatartasi ideje alatt a diakok felvaltva fogadtak a latogatokat,
beszélgettek veliik a mivekrol és az alkotofolyamatrol. Sok értékes visszajelzést,
gondolatokat és érzelmes reakciokat kaptak az emberektol. A Viragzas projekt teljes
anyagabol Magyarorszagon elgszor november 9-én a Wesley Janos Altalanos Iskola
szomszédsagaban talalhato Eletrevalé Hazban rendeztiink kiallitast. Ezzel szerettiik
volna megkoszonni a gyerekeknek €s a tanitoiknak azokat a csodaszép orakat, melyeket
egyiitt tolthettiink. A megnyiton kozosen oriiltiink az alkotofolyamat gytimolcseinek.

A kovetkezo kiallitast 2023 januar 16-an a K6banyai Szent Laszlo Gimnazium masodik
emeletén rendeztiik meg. Kihasznalva a téri adottsagok nyujtotta lehetdséget, itt egy
sz¢lesebb meritést mutattunk be a mavekbol a kozonségnek. Ezuttal arra fokuszaltunk,
hogy minél tébb gyerekek altal készitett alkotast kiallitsunk. Szivmelenget6 volt, hogy a
tarlat megnyitdjan az iskolankban koszonthettiik kis baratainkat.

Jovobeli célkitiizések

A diakjaink kezdeményezésére folyamatban van egy magyar és angol nyelvi
mesekonyv létrehozasa. Az osztalybol mindenki vallalta, hogy ir a parjarol egy
torténetet, amelyben a gyermeket egy virag személyesiti meg, majd egyedi illusztraciot
is készit a szovege mellé. A Blossom Projekt anyagabol tovabbi kiallitasok vannak
szervezés alatt.

Ertékelés

A projekt életre szolo élményeket és tapasztalatokat adott minden résztvevonek,
kiillonosen azoknak a diakoknak, akik kiutazhattak veliink a Documentara, ahol nagyon
produktiv munkat végeztiink. A csapatmunkat helyeztiik elotérbe. Hat tanitvanyom
felelosségteljesen viszonyult az 4j kihivasokhoz. Néhany esettol eltekintve, egyaltalan
nem volt sziikség arra, hogy a tanari szerepemet hangsulyozzam. Mindenki motivalt
volt, igy csak a lelkesedést kellett a gyakorlati megvalositas felé segiteni. Olyan nyitott
helyzetet teremtettiink, melyben kibontakozhattunk és gazdag belso atalakulast éltiink
at egyéni és kozosségi szinten egyarant. Arra torekedtiink, hogy minden izgalmas, néha
képtelennek tling otletet megvalositsunk.

10 https:/www.instagram.com/blossomprojekt/
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LA liminalitas (Van Gennep) egy hatdrhelyzeti allapotot jelent... Fgy limindlis
periodusban levo tdarsadalomban a szocialis strukturak hatdalyon kiviil helyezodnek,

a kozosségi hierarchiak megbomlanak, és kialakulhat egy alkoto energiaval teli kozosség,
amely uj formdkat, megolddsokat, emberi kapcsolatrendszereket teremt. A csoport maga
keresi és alakitia normdit, és ezeket osszeveti az aktudlis tarsadalmi konvenciokkal.

Ez a kozosségi elmeny specialis esete, a communitas.™ (Dr. Szoke Katalin:
Csoporthatarok és liminalitas)

A Kasselben rank varo feladatok szamos részletét mar itthon elokészitettem
Pataki Luca segitségével. A kiallitotér paramétereit tavasszal személyesen
megismerhettiik, nyar végére konkrét elképzeléseink voltak arrol, hogy milyen tarlatot
szeretnénk kialakitani, igy szeptemberben elsésorban mar csak a mivek installalasaval,
szallitasaval, prezentalasaval és népszerusitésével kapcsolatos kihivasokkal kellett
foglalkozni.

Luca sok szervezoi feladatot vallalt a nemzetkozi csapatban is, folyamatosan
egyezletelt a partnerekkel a programokrol és a helyszinekrdl, ¢ vitte az angol nyelvi
kommunikacio oroszlanrészét. Minden csapattag azzal gazdagitotta a kozos munkat,
amiben jo - differencialtuk a feladatokat. Rengeteg otletes megoldast talaltunk ki
arra, hogyan szolitsuk meg a latogatokat. Angol nyelvi tajékoztato szovegeket, egyéni
szinezoket, QR-kodot a Blossom Instagram oldalunkhoz sth. helyeztiink el a falakon,
és nyitvatartasi idoben folyamatosan elérhetéek voltunk az érdeklodok szamara.

Még azok a diakok is, akik kezdetben szégyenlosen koszontek ra a kozonségre, par
nap alatt feloldodtak, és idegen nyelven, szabadon tarsalogtak a projektrol. (Az angol
mindenkinek az elsé nyelve, amin a legjobban beszél, de tobben probaltak hasznalni
.a mdsodik idegen nyelviiket” is, néhanyan batorkodtak németiil is prezentalni az
alkotasokat.) Egyre iigyesebben alltak helyt a varatlan kommunikacios helyzetekben.

2022 marciusaban elGteszteket irattam a rajzos csoporttal, hogy gyakoroljak
az onmegfigyelést és az onreflexiot . Kitoltettem veliik Dr. Gyarmathy Eva ErdeklGdés
térképét és Motivacios Profil kérdéivét, valamint Pszichologiai Immunitas tesztet®.
Az alkotofolyamat soran a részfeladatokhoz kapcsolodva alkalmaztuk Paal Zsuzsanna
vizualis 6nértékeld lapjait, melyeket a diakok a célzott tevékenységek elott és utan
Loltottek ki. Az elozetes hasznalat segitett annak a tudatositasaban, hogy mi mindenre

11 http:/www.communicatio.hu/mktt/dokumentumok/konferenciak/2o10/mktt/szinopszisok/szo-
ke Kkatalin.htm
12 Az elGtesztek és a hosszu alkotofolyamat utan kitoltott utdtesztek kozott kozel egy év telt el.

Ebben az idGintervallumban a didkok a Blossom projekten Kkiviil szamos teriileten képzésben és tehetséggon-
dozasban részesiiltek. Ezért a tesztek eredménye elsGsorban roluk, az 6 személyiségfejlddésiikrol és attitiid-
beli valtozasaikrol ad informéciot, és nem a Blossom projekt alkotéfolyamatanak kozvetlen hatasairol az 6
személyes fejlodésiikben.
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kell figyelniiik a feladatvégzés soran, mig az utolagos kitoltések arrol tanuskodtak,
hogy mit sikeriilt megvalositaniuk az eredeti szandékaikbol.

Ez tamogatta a hatékony munkavégzést és fejlesztette a diakok onreflexios
képességét. Onértékeld lapokat toltottek ki mielGtt prezentaciot készitettek /
Prezentacid/, mielott festmények alapjan éloképeket hoztak Iétre a kicsikkel /Drama
jaték/, mielott kiallitast rendeztiink /Kiallitas felfedezo/ és a teljes alkotofolyamat
kapcsan is /Projekt feladat/.

A projekt tavaszi periodusaban négy generacio mikodott egyiitt egy olyan
alkotofolyamatban, melyet az a torekvés vezetett, hogy minél tobb figyelmet és élményt
adjunk a gyerekeknek. (Igaz, hogy Luca csak par évvel idosebb a tanitvanyoknal,
de a gimnazium 3. osztalya és az egyetemi diploma megszerzése kozott hatalmas utat
jar be a személyiség.) A nyolcévesek, a tizenhétévesek, Pataki Luca és én egy olyan
kaland részesei voltunk, ahol a kicsik tobb dominanciat kaptak, mint a tinédzserek.

Ez a helyzet fokozatosan toltotte el a gyerekeket 6nbizalommal, felszabaditoan
hatott rajuk. Mi felnéttek segit6i voltunk a folyamatoknak, tartottuk a biztonsagot
ado kereteket. Nem hétkoznapi helyzet, hogy egy kozépiskolas egy kisgyereket a
figyelemével tiintet ki, f6leg nem orakon at. Ebb6l adoddan a diakjaim és a gyerekek
is meglep6 1j szituacioban talalkozhattak onmagukkal.

Volt olyan tanitvanyom, aki félt a gyerekektdl vagy nem tudott jol kapcsolodni
hozzajuk, aztan idovel a kicsik magukhoz szeliditették. El6fordult olyan eset is, amikor
egy diakot idegesitettek a gyerkocok, ez késobb sem valtozott, viszont képes volt
finomitani a viselkedésén és egyiittmikodobbé valt. A kozos alkotomunka, a kiilonb6zo
portrék készitése, a kisiskolasok igényeire, vagyaira fokuszalo feladatok rahangoltak
a diakjainkat a gyerekek lelkivilagara. Nott benniik a felelosségérzet és a kicsik mellett
olyan felnott szerepek aktivalodtak benniik, mint a gondoskodas és oltalmazas.
Figyelmiik mindsége tetten érheto a kicsikrol készitett vizualis alkotasokon
és az irasaikban egyarant.

A kihivasok altal a tanitvanyaim szakmailag és emberileg is rengeteget fejlodtek.
Kiilonosen az a hét diak, akik a folyamat végén életnagysagban is megfestették
a parjukat. (Korabban altalaban maximum A2-es méretben alkottak.) A folyamat
e szakaszaban nagyon sok festoi tapasztalatot adott at Luca a kozépiskolasoknak.

A léptékvaltasok probatétele fejleszto hatassal volt a képalkoto és manualis
képességekre egyarant. A folyamatban vald elmélyiilést segitette, hogy elozetesen sok
oldalrol, kiillonb6z6 modszerekkel vizsgaltuk és gazdag eszkoztarral jelenittettiik meg
kis barataink vilagat.

Diakjaim az onkifejezést szamtalan formaban megélték és gyakori
csatornavaltassal alkalmaztak. A valtozatos megkozelitéseknek koszonhetoen
a tehetségek és képességek spontan keriiltek napvilagra, és valtak ezaltal kozkinccsé.
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A biztonsagot ado kozegben iddvel az introvertaltabb tanulok is jobban megmutattak
magukat, felszabadultsaguk tartossa valt, ami rengeteget javit az egyéni életminoségen
is, hiszen egy oldott emberben sokkal gattalanabbul arad a kreativitas. A projektben
résztvevok jelentos része jelenleg a muvészeti felsooktatasban képzeli el a jovojét.

Munkamoddszeremhez tartozik, hogy egy projekt soran igyekszem minden
muveltségteriilet felé nyitva tartani a gondolkodast, igy barmilyen iranyba szolithatja
a diakokat a kivancsisag ¢és egy feladatsor varatlan régiok felé terjeszkedhet.

A 2023-ban elballagott rajzos csoportrol elmondhato, hogy a Blossom Projektet
ma is a magukénak érzik és 6rommel gazdagitjak tovabbi Gtleteikkel.
A munkafolyamatot a kezdetektol ugy alakitottam, hogy megvitattunk minden
egyéni meglatast és javaslatot. A kisebbekre valo nyitottsag és a szocialis készségek
is latvanyosan fejlodtek. Igazi sikernek tartom, a tanitvanyok felvetését, hogy hozzunk
létre mesekonyvet és folytassuk a kozos tevékenységet a gyerekekkel.

A Blossom Projektben az volt a szandékom, hogy a tizenéves diakjaimmal
egy alkotofolyamatban - mivészi és emberi vonatkozasban - értékeket kozvetitsiink
a gyermekek felé. Bizom benne, hogy kreativ kalandunk élménye minden résztvevo
szamara tovabbi inspiracioként szolgal az egyéni és kozosségi alkotashoz. A Wesley
Janos Altalanos Iskoldban nagy a fluktuacio, sok tanulé érkezik vagy hagyja el varatlanul
az intézményt. Ennek kovetkeztében kis barataink koziil nem mindenki tudott (még)
talalkozni a rola késziilt kamasz és feln6tt festménnyel a kiallitadsokon, mikozben ezek
a muvek, és a mogottik huzodo szép torténetek és szandékok a mi sziviinket mar t6bb
mint két éve melegitik. Ez a helyzet is tokéletesen mutatja, hogy bar mi szerettiink
volna adni a gyerekeknek, mégis mi kaptunk toliik.

A Blossom Projekt Karpati Andrea, a Kébanyai Szent Laszlo Gimnazium,
a Wesley Janos Altalanos Iskola, az OFF-Biennalé, a Magyar Képzémiivészeti Egyetem,
kiilonos tekintettel Nagy Imre és Gaal Jozsef, valamint az intézmény Doktori Iskolajanak
tamogatasaval valosulhatott meg. Koszoniink szépen minden segitséget
és egyiittmukodést.

A projektben kozremikodo képzomivész: Pataki Luca
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ABSTRACT

In the second version of the Common European Framework of Reference for
Visual Competence (CEFR_VC) discussed in this journal issue, the main competency
dimensions: creation and reception are represented in 16 sub-competencies, with
an overarching competence dimension of metacognition. Visual Rubrics (VRs) support
the assessment process of visual competency through an in-depth understanding
of the content and levels of competences developed in an art education programme.
Activities and their quality are captured in symbolic visualizations (images and
explanatory textual rubrics) that scaffold the learning path and turn the competence
development process into a metacognitive experience. Based on the first version of the
Common European Framework of Visual Literacy (CEFR-VL), VRs for secondary-level
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art education were successfully employed in five European countries as summative
assessment tools. In Hungary, the VR development continued with the new version

of the framework, the Common European Framework of Visual Competency (CEFR-VC
to explore the adaptability of VRs in a variety of educational settings. The tool proved
to be useful in formal, school-based education as well as in the informal educational
environment of museums. In this article, we explain the structure and imagery of the
VRs and discuss their reception by art educators.
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Abbreviations: CEFR_VC: Common European Framework of Reference for
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Introduction: (Visual) Rubric in education- a Procrustean
bed or a compass?

‘To elevate the role of arts education, measure it!’ The title of a summary
of educational policy suggestions suggests that the best way to incorporate the arts
measures into the accountability systems of American states is to establish their
reliable and continuous measurement (Kisida et al., 2017). The authors argue that
the arts are vital components of the‘Every Student Succeeds Act’, 2015, that requires
the states to provide students with a well-rounded education. The need for authentic
and accurate assessment methods has been intensified in Europe with the growing
importance of accountability in the first decades of the 21st century (Karpati, 2019).
However, assessment may be considered authentic only if it is much more than
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arigid and bureaucratic technicality. A recent study indicates that assessment tools
should go beyond measuring skills and support the professional reflection of teachers
to gain deeper insights: ‘Contemplation and critical reflection in our professional
learning and practice as educators allows the imagination to envision a pedagogical
future which offers learning environments which appeal to students from multiple
backgrounds, abilities and learning styles’ (Anderson et al., 2021, 105). In her literature
review of current research trends in visual literacy, Brumberger (2019) identifies

the need for research methods with a distinct disciplinary identity that enrich the
methodological repertoire of the field and, opening new trajectories, support visual
literacy research.

Visual Rubrics (VRs) have the potential to meet these claims. Through visualizing
attainment targets, they possess a distinct disciplinary identity and may provide
sophisticated results on performance levels. They may offer an alternative to
traditional, narrative evaluation of student work and, as a developmental assessment
tool, may enrich the conceptual understanding of students related to visual culture
at the same time. Haanstra et al. (2015) suggest that rubrics are useful both for
summative and formative assessment as they provide early and informative feedback.
They can be employed for scoring and for explaining scores to better understand
criteria, but also as an instrument for defining the contents of education. Constructing
the conceptual structure and imagery of the VRs requires detailed planning of
classroom activities and their assessment, and therefore they support the professional
development of teachers. Finally, as a developmental assessment tool, VRs enrich
conceptual knowledge about visual culture and provide immediate feedback about
competencies that are outstanding, thus facilitating talent detection and at the same
time point out areas
of improvement. Using the same VR as their students, art teachers can compare their
understanding of an aesthetic concept, the quality of a product, or the achievement
of a developmental level- or the lack of it- quickly and accurately, during the final
phase of the creative process.

The classic, verbal rubric can be either generic (to be used for a variety
of learning content) or task specific. Rubrics that are holistic in nature evaluate
end results, while analytic ones focus on processes. Regrettably, criteria of evaluation
as well as definitions of levels of achievement are often unclear as they are based
on educational documents that the rubric user may not know or be unable to retrieve.
However, when developed and piloted properly, rubrics are appropriate tools for the
assessment of complex tasks which aim at diverse solutions- like a design project
or an expressive artwork. If introduced at the beginning of a learning sequence,
rubric criteria inform students about their levels of achievement, and their prospects
during studies and thus promote selfregulated learning. (Panadero & Romero, 2014).
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Analytic rubrics can be useful if certain sub-competencies are required for higher-
level tasks and both teacher and students need detailed transparent information on
entanglements. On the other hand, holistic rubrics are often better in the domain of art
education where sophisticated creative work cannot be categorized in detail. Previous
research proves that holistic judgement of art works is equally valid as analytical
assessment (Boughton, 2013).
Text-based rubrics have rarely been used in art education, probably because
they were found too rigid for artist teachers to adapt to their objectives. VRs,
however, support the understanding of assessment criteria and developmental levels
through symbolic representations. Therefore, art educators consider them authentic
assessment tools for educational processes involving the acquisition of visual language.
A standardized sets of competence visualizations containing verbal and visual
scoring guides to assess the development of creative and receptive sub-competencies
identified in the Common European Framework of Visual Literacy (CEFR-VL,
discussed through examples in Wagner and Sch€ onau (2016)) was developed by the
Amsterdam Academy as a self-assessment instrument for secondary level art education
(Groenendijk et al., 2018).
The toolset was popular with art educators: successful pilots were undertaken
in five European countries, using VRs as summative assessment tool employed at the
end of alearning unit (Groenendijk et al., 2020). A systematic comparison of primary
and secondary school curricula in European countries (Kirchner & Haanstra, 2016)
showed that there are many similar educational contents and objectives in documents.
The developmental process of the CEFR-VL framework showed that there is
a common European understanding about key competences to be developed through
art education. The success of the international VR pilot has proven the culture-free
character of the tool: images were easily interpreted by art teachers and their students
in the five countries as they utilized elements of a visual language used around Europe.
Thus, VRs were found to be generic tools of assessment for art and design education.
Research on authentic and convincing assessment methods has been intensified
in Central and Eastern Europe, too, with the growing importance of accountability
in the first decades of the 21st century (Karpati, 2019). In a follow-up study to the
international usability experiment mentioned before, we wanted to investigate the
process of developing new VRs for distinct interventions in art education, thus proving
the flexibility and adaptability of the tool.

Developing Visual Rubrics based on the CEFR-VC

For the definition of sub-competencies to be addressed, we selected from those
described in the CEFR-VC (Sch€ onau et al., 2020), adding new sub-competencies
to comply with the educational objectives of our projects.
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CEFR-VC: a research-grounded basis for the development of assessment tools

In art education, curricular outcome requirements are generally described as
competencies or dispositions that enable us to use visual language. They are outcomes
of demonstrable behaviour, not merely intentions, aims or objectives (Wagner & Zapp,
2017). The European Framework of Visual Literacy (in its revised version, renamed as
Visual Competency) offers structured definitions of two major domains of using visual
language: production and response to images, as well as reflection on their major visual
subdomains in a non-hierarchical structure, indicating their interrelations each-other,
with reflection (metacognition) and with basic competencies.

Based on the analysis of curricula in 21 countries (Kirchner & Haanstra, 2016),
the first framework lists 16 sub-competencies which can be related to both production
and response. Some of these are closer to the productive, others to the receptive
domain or overlap both. They are activated in specific situations that call for visual
communication, design and construction, creative expression or responding to a form
of visual culture.

The new name for the framework, Common European Framework of Visual
Competency (CEFR-VC) distances the domain from the concept of*being literate’
- an expression primarily indicating reading and writing skills (Sch€ onau et al., 2020).

Being visually competent means the combined use of knowledge, skills and
attitudes manifested in specific situations that require the use of visual language. This
framework adheres to the original intention of the European Network of Visual Literacy
to develop a framework that addresses the combined use of learnable knowledge, skills,
and attitudes that are demonstrated in specific situations (Karpati & Schonau, 2019).

Based on the analysis of visual skills research in four countries, further items
were added to the original 16 sub-competencies and they were grouped under the
two major subdomains: producing and responding. Correlations were also clarified
in terms of linear and non-linear sequences of sub-competencies: non-linear in
producing, linear (with activities following each other in a certain order) in responding.
The key feature of the revised framework is its interdisciplinary character. The
cognitive, affective, and psychomotor activities indicate a wide range of use of visual
language far beyond the arts and thus indicate the increased role of art education
in our (increasingly) Pictorial Age (Schonau et al., 2020).
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Producing

to generate visual ideas: produce innovative ideas and/or indicate novel
connections among datasets through images, often without the need of verbalization.

Infographics, an emerging genre on the borderline of arts and science is an
example.

to do visual research: scientific visualizations, such as dynamic representation
of models and processes or the representation of networks may serve as examples.

to make visual images: to realize visual ideas.

to present one’s images: to enhance, emphasize, interpret or contextualize
creations through sharing them with an audience.

to evaluate one’s images and image-making processes: self and peer assessment
that contributes to a deeper understanding of actions and results.

These sub-competencies are concrete enough to be explained to school-age
children (on different levels of understanding, of course) but also flexible enough
to invite specifications or interpretations related to individual projects.

Responding

Eleven sub-competencies related to this subdomain were structured into four

temporal phases that are based upon one another:

A. visual scrutiny

B. research on relevant contextual information

C. evaluation

D. communication.

These phases involve four generic competencies in the subdomain of‘responding’:
1. 2. 3. 4. to look at images with an open mind: to observe, undisturbed by previous
expectations, experiences or prejudices.

to research images: to identify important aspects of their form, function, style,
utility, etc., that enables their identification, interpretation, categorization, etc.
to evaluate images: to assign spiritual, material, cultural, etc., value to an image

and thus further its understanding.

to report about images: to share ideas about images, assuming the role of
impartial observer, colleague, user of an image system, critic, etc.

The overarching competence dimension of metacognition was retained, as
it addresses reflection on producing and responding alike. This competence system
may answer the increasing need for formulating a curriculum for‘Visual Literacy in
the K12 Classroom of the 21st century: from college preparation to finding one’s own
voice’,as the title of Anderson et al. (2021) indicates. This structure enabled us
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to develop new rubrics that addressed certain situations of visual culture more
directly and thus serve the purposes of self-reflection, assessment and evidence
-based educational innovation.

Research questions and experimental design

When introducing VRs in Hungarian art education, our research questions
related to their flexibility and adaptability:

1. How far can we visualize sub-competencies, without losing their complexity
of meaning?

The experiment answering this question involved our first set of VRs, developed
to support self and peer assessment in a secondary grammar school with 50 students
aged 15. Their creative work was guided by the teacher who utilized the VRs to support
developmental self-assessment: a process that enhances creative performance through
a structured observation of self, developing a metacognitive awareness of creation
(Schonau, 2012). Students were invited to use a VR for self-assessment and gain
a deeper understanding of sub-competencies involved in their creative process.

Table 1. Experiments with Visual Rubrics in art education and in-service training of art
teachers in Hungary.

Age of Mumber of

Cases participants students VR use Date

1) Using VRs in ant 15years 50 students from Self-assessment; deeper  January-
education; 1 schoaol understanding of March 2021
secondary grammar sub-competencies
school, involved in the
individual work creative process

2) Usimg VRS in art 173 years 178 students from Assessing the quality September=
education: 5 schoals of collaborative December 2021
secondary grammar performance in
school, group work art education

3) Using VRs in in- 25-d5years 40 teachers of different Assessing individual September-
service art education disciplines from 28 performance in art December 2021

primary schools appreciation

2. Can we create symbols, sensitive to different levels of performance and
responsive to social contexts of schools that support self-, peer- and teacher
assessment of student performance with equal efficacy?

The second experiment involved students in the last year of secondary grammar
school (average age: 17.3 years), The VR was developed to assess collaborative projects
and was piloted in art education classes at school and individually, as part of home
assignments. In the second case, students had no teacher support and had to rely
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on the textual and visual versions of the rubrics to clarify assessment criteria related
to a certain educational content. For this study, we observed the use of the VR in
five classes, with three art teachers and 178 students altogether.

3. Are the VRs flexible enough to be utilized by a wide variety of learners
(including participants of in-service teacher training courses) for a diversity of
projects?

The third case study involved museum-based in-service teacher education.

In an art museum, a VR on perception, observation and analysis of works of art was
introduced to 40 teachers from 14 senior primary schools, participants of the in-service
course. The teachers came from a wide variety of educational contexts, ranging from
laboratory schools in the capital to small village schools. As a course task, they included
the VR in an art education programme with a museum education session in focus.

Our three educational experiments were documented through participant
observation (Case 1 and 3), online or face-to-face focus group interviews with
participant groups and selected individuals whose use of our VR was found intriguing
(Case 1 and 2), and the analysis of all VRs filled out at the end of each project. In Table
1, we summarize the collection of data. In the next part of the article, we discuss
developmental considerations and user experiences of VRs in the three educational
situations indicated above. In a further publication, we will analyse the performance
of the participants in the three arts-based interventions.

Experiments with VRs: using CEFR-VC as educational scaffolding

The first part of all three experiments involved developing the assessment
framework for the projects: selecting sub-competencies that would be in the focus
of our developmental efforts. Then, we planned the methodology of interventions
that were likely to enhance them. Finally, visualizations that represented the selected
sub-competencies were designed. For the case studies discussed here, Zsuzsanna Paal,
the second author, graphic artist and art educator, developed VRs that were piloted
in the three experiments, in primary and secondary schools in Hungary,
to reveal potential benefits and handicaps of their use in contrast to already established
assessment tools of visual competencies.

Before utilizing the new VRs in the experiments, they were piloted in three
groups matching in age and previous knowledge those to be involved in the
experiments. Images that failed to represent competencies and their levels in
arecognizable and easy to interpret manner were modified or excluded. Both user
groups: teachers and students participated in the pilots to ensure that the meaning
of the VRs was understandable for all stakeholders, and the tools were easy and
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efficient to use. We used the developmental assessment model that integrates learning
with evaluation.

The assessment of technical skills should only be done as a formative activity.
The technical tools, media and techniques are practical instruments that demand
skills in handling these effectively. Students can be informed and advised, not judged,
when it comes to the development of skills in handling these tools. Skills, materials
and techniques per se lack meaning. Only when these tools are used by students to
give form to meaning, the making of art becomes a relevant activity. What should be
assessed is the effectiveness of the processes used and the product made regarding the
expression of the intended meaning.

If students are given the responsibility for their own learning process, they
also need to know how to evaluate their own results. Learning to assess one’s own
work according to one’s own criteria is the next step. Finally, any assessment done
by a student should result in a new assignment, formulated by the student and which
elaborates on what he or she has done before. A student can also decide to look for
a new challenge, as he or she will find new meanings to investigate and express.
Assessment thus becomes an instrument in the student’s own artistic learning and
development (Sch€ onau, 2012, p. 50).

All three cases were designed to employ developmental assessment. In Case
1, students were empowered to assess their own development through VRs showing
previously defined sub-competencies that their teachers introduced in detail
and explained their relevance to the creative task. In Case 2, explanation of task
requirements and concepts was provided in a textbook that also contained the VRs to
be used. In Case 3, art teachers interpreted their own learning through VRs that they
discussed in terms of their professional experiences.

As the VRs, the tools for assessment were essential parts of the methodology
of the experiments; we will briefly describe the process of VR construction here, using
the tool developed for this task as an example (Figure 1(a,b)). The VR design process
starts with selecting the part of the curriculum and the task to be assessed through
the tool. The art teacher selects visual competencies and sub-competencies to be
developed during the nextlesson or series of lessons. In our case, the comprehensive
and research-based resource, CEFR-VC was employed to identify and describe the
structure of visual competencies. After identifying them, the art teacher develops one
or more tasks for their development and designs the creative process or the experience
of art appreciation. VR design is the last phase of the educational planning process.

Expressive and funny images are designed to visualize relevant competencies



and their levels of attainment. Images may or may not be connected to the tasks.

VRs are equally effective when they represent a competence in general or in a certain
situation or context. Witty, even humorous rendering of competences make

a VR less schoolish, more artistic, and motivating for students to engage with.

Figure 1. (a,b) The first European Framework of Visual Literacy. Source: http://envil.eu. Description with

examples [from educational practice: Wagner and Schonau (2016).
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Experiment 1: media campaign: inviting students to integrate their
knowledge in visual media, design and psychology

Here is an explanation of the images and text on the VR developed for
the media task:

1. 2. Doing visual research: the series of images is about engaging with a new
area represented as an exhibition space. The basic level shows the researching student
peaking in. On the image representing the second level,he is approaching the door
to take a closer look. This symbolizes a modest effort to do research for his task. The
third, more intensive research activity is represented with the figure entering the
room where visual information is found. On the last image, the researching student
is immersed in the field he/she is about to study, wearing a t-shirt printed with the
motives of the paintings, to show intense appropriation.

Planning: the essence of this activity is innovation. The representation of the
first level shows a figure, reclining against a work of someone else. He is not ready
yet to get away from the solutions of others. Higher achievement levels of the criterion



are symbolized with the figure, gradually turning into a tree: growing a few branches
(developing the first ideas), then more leaves (elaborating selected ideas). Finally, the
tree-figure reaches out, representing the complete plan, firmly rooted in the ground.
The body language of the figure shows increasing confidence and self-assurance.

3. 4. Producing a visual work: the image shows the development of skills involved
in ‘making’, as in makerspace. The growing work of art and its increasing complexity
indicate higher levels of production competence. Here again, the body language of
the protagonist indicates development: stepping out of the comfort zone of following
others, and increased self-assurance and joy over the artwork completed.

Communication of the results of production means presenting and, if need be,
defending one’s creative product in public. Two features indicate growing bravery and
articulation of the artistic merits of the work: the body language of the author, from shy
to self-assured, and the visibility of the product, hidden from sight at first, and shown
with pride to all, effectively demonstrating its merits. The use of campaigning posters
to symbolize the competence of communication is directly related to the task.

Fifty students at the Secondary School of Visual Arts in Pecs, a county seat of
Hungary with rich cultural tradition, received a media campaign task to popularize
eco-friendly products. For students of Grade 10, with an average age of 17.5 years,
developing a campaign that involves traditional and digital media- poster design
and video- was both challenging and engaging. Before starting to develop their
advertisement campaigns, students received an assessment sheet with VRs and
accompanying Text Rubrics to explain criteria that would be used for judging their
work. Discussion of the meaning of concepts soon revealed that there was more to
this task than drawing and filming: research on potential audiences and effects of
images were also required. Normally, students would have grabbed their sketchbooks
to generate visual ideas, but on their VR sheet, the competency‘to do visual research’
was the first criterion. So, they started watching, with a critical eye, advertisements
of similar topics and searching for research on their use. Thus, they developed their
competency to research, and to evaluate. Given the relaxed, studio atmosphere of the
class, students could continuously report on interesting images that they identified,
sharing their new insights about the visual culture of contemporary advertising.



Experiment 2: collaborative creation, individual assessment:
project-based assessment through VRs

After the experiments described above, we continued using the VR in 4 schools
of three cities and presented the method at three meetings of teachers. In two of these,
art educators gathered to hear about current trends in their profession, the third was
a meeting of teachers of different disciplines with an interest in assessment methods.

Teachers were invited to evaluate the VRs and reflect on their usability in
different educational settings. We expected examples of potential VR use in visual
art education and were surprised to hear that teachers of other art forms: drama and
music education, also found the tool an authentic and flexible form of assessment
and expressed interest in development or piloting.

Interaction among the designer, Zsuzsanna Paal, and participating teachers
of performing art forms resulted in VRs for drama, dance and music education.

Competences featured on the VRs seemed to be applicable for collaborative
projects in the visual arts as well. Our second experiment involved testing a VR to
assess an art project involving visual competencies as well as verbal and psychomotor
skills. We developed detailed Text Rubrics and VRs to be used by students and their
peer groups without the mentoring of the teacher, for home assignments. The VR
was piloted in three schools, with 173 students of Grade 11 (average age 17.3 years).

Feedback was collected through student and teacher surveys.

The central part of a VR-based educational process is judging the level of
a competency or sub-competency achieved. Peer and self-assessment in a collaborative
setting may be different and result in arguments. Therefore, the sophisticated, still
easy-to-interpret visualization of levels is crucial. Using items from a VR for assessing
directing skills as an example, we show how the levels of performance are symbolized.
Figure 2 shows two criteria for the holistic assessment of the skill set active during
drama performance are represented. For Criterion 3, Acting performance, the top
row on the image, the question explaining the criterion asks about the level of three
important expressive means of acting: mimics, body language and sound. The series
of images depicts masks, the ancient symbol of theatrical play. The first one is blank-
even one of the strings that attaches the mask to the head is missing. This is the symbol
of'no acting effort’. The second image suggests that both strings are in place- basic
acting is observable. The third string shows the eyes, indicating some theatrical effects
are intended and achieved. The fourth level features both eyes and mouth: the mask
is complete, acting endeavours are multifaceted.

The top row shows levels of acting through the ancient symbol of theatrical play:
the mask. Levels of acting are symbolized through a more and more detailed image
of the mask, starting from the lowest level, where there is no evidence of acting and
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no mask: two mugs are seen. The bottom row in Figure 2 represents levels of directing
through the simplified image of the director that many representations have burnt
into our minds: a man with a loudspeaker. The basic level of directing is symbolized by
the figurine listening to his megaphone for directions, instead of using it properly and
make himself heard. Level 2 shows the opposite, equally useless behaviour: shouting
on end. Level 3 shows the existence of directing ideas, but they are presented in an
insecure tone, while Level 4 represents the director in his optimal capacity, giving
directions in a clear and self-assured manner. The symbols for the levels of other
competencies on the VR were designed similarly (Figure 3).

The VR used to assess collaboration was utilized by teachers of all art forms,
with slight modifications. The VR for visual projects will be presented in the
Discussion of results section below.

Figure 2. VR assessment sheet for this task:‘Design a Media Campaign!” Translation of the criteria in the text
below. Content and images: Zsuzsanna Paal.
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Experiment 3: Museum experience- using VRs at an in-service
training about an informal learning opportunity

Museum visits by school classes manifest special educational problems for art
teachers and museum educators alike. In a museum setting, students should mobilize
competencies of visual perception, interpretation and analysis in an unusual, open
setting where new experiences and previously gained knowledge may clash. Museums
are rich and sophisticated cultural statements: they express the identity, mentality
and history of the nation (Yuldosheva, 2022). Teachers leading a museum visit should
possess high levels visual competencies themselves to be able to support the encounter
of their students with an artwork. However, professional training in visual literacy
is still rare in higher education.

At universities and colleges, students, who routinely communicate through
images and symbols in their private life, encounter an overwhelmingly textual world
where their visual experiences and creativity is not utilized (KeR dra & Zakeviciut_e,
2019).

In our third experiment, we tested a VR that helps teachers of all disciplines to
conceptualize and assess museum learning of their students. The participants were 40
teachers of different disciplines from 28 schools, participants of an in-service training
course on methods of museum education. The experiment was related to our third
research question: are VRs flexible enough to be utilized by a wide variety of learners
(including teacher participants of in-service training courses) for a diversity of
informal learning tasks? This experiment needed a VR that includes visual perception,
observation, interpretation and analysis task- competencies that seem to be more
difficult to visualize than previous concepts. Below, we show items that can be used for
assessing the results of a visit to an art museum (Figure 4).

These simple series of images relate to the intensity of observation, without
indicating its target. Therefore, the VR may be used for visits at a museum of natural
science, technology, art or any other type of exhibition, where objects on show have
to be scrutinized in order to understand and enjoy (Figure 5).

Art educators often employ the Tableau Vivant task to playfully facilitate
understanding the composition of an artwork. This item, although referring to
Michelangelo’s David, was used for a variety of artworks, as the levels of performance
clearly indicate the quality of the tableau, from no similarity of the posture through
failed interpretations to perfect imitation.

Forty teachers from 14 different senior primary schools (teaching Grades 5-8,
students aged 11-14 years) participated in two teacher training programmes of 30
h each, organized in an art museum in Budapest. After the introduction of a model
of developmental assessment, the CEFR-VC framework and museum education

255



methodology, guided tours of the collection and site visits to museum education
programmes were organized. Participants were invited to test the museum education
methods and the VRs and report about their experiences.

Figure 3. Visualizations of acting performance (top row) and directing (bottom row). Content and images:

Zsuzsanna Paal.
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Discussion of results

The developmental assessment model for using the VRs started with
a competence

development plan based on the curricula of teachers, followed by the definition
of Figure 4. Visualization of the sub-competency of minimal, average and optimal
levels, and continued with designing VRs that mapped the creative learning space.
The intention of using the tool was to introduce project objectives in an easily
understandable way and raise student awareness of the competences to be used for
completing the tasks. At the end of the art education process, the VRs were used
to perform self-, peer- and teacher assessment. After presenting some examples
to illustrate the design process of the VRs and showing the style and method of
visualizations in the first parts of this article, we will now discuss qualitative results
about their usability.

256



Our case studies were documented through participant observation (Case 1 and
3), online or face-to-face focus group interviews with participant groups and selected
individuals whose use of our VR was found intriguing (Case 1 and 2). Comparison of all
VRs filled out by teachers and learners was used to test the validity and usability of the
tool. Our results indicate that the tool is very popular among art educators because
it helps students understand the developmental objectives of art education in a way
that is best suited to its content: through images. The VRs were found flexible and
easy to adapt for new tasks, as they represent competencies and sub-competencies
as individual series of symbols for competence levels. These items may be freely
compiled in new tools to suit an art programme where some competencies will not
be developed (and therefore, their related assessment items should be discarded) and
new competencies added through images representing them. The tool, that were first
conceived to assess the development of the initial set of sub-competencies in CERF-VL
(Groenendijk et al., 2018; Groenendijk et al., 2019), can be adapted to the more detailed
competence list of the second version of the Framework, the CEFR-VC.

Figure 4. Visualization of the sub-competency of Observation. Content and images: Zsuzsanna Paal.

1. Megﬁgyelés Mennyire alaposan tanulmanyoztad a képzomlvészetl alkotdst?

c GON

Figure 5. VR criterion specially developed for the task 1ableau Vivant. Content and design: Zsuzsanna Paal.
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Results of Experiment 1: reflecting on media use while designing a media
campaign

The research question related to this study: ‘How far can we visualise sub-
competencies, without losing their complexity of meaning?’ was answered through
the analysis of artworks, and VRs filled out by 50 students in a secondary grammar
school aged 15. Their explanation (voice recorded during the assessment process at the
end of the art class) about choosing levels for each competence were also utilized in the
evaluation of the usability of the assessment tool. Below, we show a student artwork
and the related VR filled out by the student (Figure 6(a,b)).

The representation of competencies may take a wide variety of forms.
Interpreting a VR requires the name of the competence to associate it with the image
and interpret the visualization of different levels accordingly. Student responses
showed that understanding the meaning of the pictures representing different
competencies required the name of the competence on the VR. However, the
interpretation of competence levels was self-explanatory and easy to follow. In some
cases, also an explanation from the teacher about their meaning was found necessary,
but students needed detailed verbal rubrics only during the first few uses of the
assessment tool. Later, the introduction of the tool after the description of the theme
of the lesson was sufficient.

Students may ask clarifying questions, but the names of competencies and
the visualizations are almost always enough to understand assessment criteria.

The teacher of the above-described intervention, Katalin Styrna reported the
preference of the students for the visualization of assessment criteria (VRs) to
descriptions (Text Rubrics) because they found them more motivating, easier to
understand and find their level of accomplishment. Therefore, she did not introduce
verbal rubrics in her teaching programmes (Figure 7(a,b)).

These findings were reinforced by later observations of the use of VRs in
12 schools of different sociocultural characteristic in three geographical regions
of Hungary.

During a school term of 6 months, we documented different types of VR use.
Selfassessment sheets were handed to students before, during and after the realization
of tasks or projects of different complexity and were found most useful when presented
at the beginning of the lesson, to clarify the task, and used at the end of the lesson
for realizing accomplishments and future learning needs. Teachers provided oral
explanation, but rarely handed out the written form of rubrics.

We have never experienced any deep misunderstanding or endless debate about the
meaning of criteria and their levels as the VRs grew out of the educational practice
of the art teachers utilizing them. Thus, the answer to the first research question:

in the Pictorial age, when children and youth create and read images with increasing



sophistication (Hooft-Graafland, 2018), concept-related visualizations can be employed
with brief explanations. The meaning of VRs does not lose its complexity, if teacher-
led discussion helps students interpret the meaning of images and related names of
competencies before they start their art task. The rubrics considerably support the
assessment process, as teachers report student remarks like‘Finally I understand why

I have to learn art at all’

Figure 6. (a,b) Student artwork and Visual Rubric filled out for self-assessment of the Media Campaign task.
Girl aged 15 vears. Visual Arts Secondary School, Pecs, Hungary. Teacher: Katalin Styrna.
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Figure 7. (a,b) Artwork and related Visual Rubric. Boy aged 15 vears. Visual Arts Secondary School, Pecs,
Hungary. Teacher: Katalin Styrna. Here is a special take on the media campaign task and the use of VRs.
This student found it more appropriate to copy the suitable criterion levels on a sheet of A4 size drawing
paper an arrangement making the work and its assessment easier to compare and discuss.

Results of Experiment 2: using the VR for collaborative work, without teacher
mentoring

The research question that this experiment was designed to answer is about
the potentials of symbols on a VR to indicate different performance levels. Many of
the art and design projects require co-operation- an important competence that
should be assessed in all disciplines. Therefore, a VR applicable for projects of different
disciplines, targeting subject-specific or interdisciplinary themes was developed.
For assessing some of the major competencies responsible for high-quality group
work, the VR designer selected the following, holistic criteria (Figure 8):

1. Motivation to work together on the task or project. The image is explained
through this question:*"What was the disposition of your group like, when you started
the task?
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2. Professionalism: success in completing it. The question explaining this
criterion brings in two important aspects: scheduling and keeping time."How could
you distribute tasks and realise it in a reasonable timeframe?’

3. Collaboration: the quality of planning, sharing and executing tasks within
a team. Related question on the assessment sheet:'How was your participation in group
work?’

4. Success: satisfaction with the accomplishment of the performance of the group.
‘Was your collaboration successful, did you reach your goal?”’

Our experiment involved five classes of secondary grammar schools, with three
art teachers and 178 students (average age: 17.3 years). Students found the VR helpful for
evaluating collaborative work and filled out a VR about group performance individually.
Group discussion that followed was useful to clarify collaborative process and realize
ways of its improvement. A national jury of expert art teachers and educational
evaluation experts decided that the VR should be included in a digital textbook for
Visual Culture (the name of the discipline for art education in Hungary) for Grade 12.

The jury emphasized the importance of using visualizations to support the
understanding of assessment criteria and levels both by the teacher and students.

Based on the success of VRs among students and teachers as well as educational
experts, we may affirmatively answer our second research question: the visual
representations of different levels of performance on the VRs support self-, peer-
and teacher assessment of student performance in schools of different sociocultural
environments with equal efficacy. Therefore, our second research question,‘Can we
create symbols, sensitive to different levels of performance and responsive to social
contexts of schools, that support self- peer- and teacher assessment of student
performance with equal efficacy?’ can be answered in affirmative.
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Figure 8. Assessment sheet for a project-based task. Content and design: Zsuzsanna Paal.
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Results of Experiment 3: using the VR for self-reflection at an in-service
teacher education course

Museum visits require a focussed use of sub-competencies involved in the
responding domain of the CEFR-VC framework. In an experiment to map the
sub-competencies of visual literacy while using it for art appreciation, a group of
art educators and curators identified some missing aspects that should be considered
when engaging with works of art:

‘visual literacy as...
1... a product of the constructive/creative act of seeing
2 ... informed by embodied experience
3... reflected through metacognition
4 ... acknowledging an encounter between two active agencies (that of the artwork
and that of the observer).” (Asher et al., 2020, 91).

In a measurement project using Social Media Mapping (SMM), a digital tool
embedded in the Visitracker app that captures visitors’ narratives about their
encounter with the objects at an exhibition. Self-reported experiences were analysed
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in correlation with eye tracking and interactions with the resources and other visitors
(Christidou, 2020). This way, reliable information about the visiting behaviour can

be analysed in detail, and insight in the visual literacy of museumgoers is gained.

We presume that using a simple visual tool like a VR may also support the recognition
of aspects of a meaningful encounter with works of art. In a workshop for 40 teachers
of different disciplines from 28 schools lead by museum educators, we tested

a VR including the following sub-competencies capturing important aspects

of the museum experience:

1. Appropriating information (facts, messages, inspirations, etc.) presented
in the exhibition.

2. 3. Orienting among works of art in the exhibition space.

Being inspired by artworks relevant in a variety of ways, from knowledge gain
to personal meaning making.

4. Enjoyment resulting from encountering the artworks (Figure o).

On this sheet, the imagery is simple and straightforward, referring to a typical art
exhibition, with paintings hanging on the wall and a visitor trying to make connections
with them. The levels of the sub-competency Appropriating information show the
visitor in a puzzled state of mind first and confronting a picture that gets more and
more structured and meaningful later. In the CEFR-VC, a similar activity is called*
the competency to look at images with an open mind’. The next criterion, orienting
among works of art in the exhibition space involves two sub-competencies from the
CEFR-VC, the competency to research and evaluate images. The wording is different,
but if we look at the images symbolizing the levels of this sub-competency, we see
the skills of researching and evaluating in action. The third criterion, being inspired
by artworks is described among the affective sub-competencies of the framework.
However, being inspired through art may be interpreted in a variety of ways, from the
excitement of knowledge gain to deeply personal meaning making. Images of the VR
are intended to focus on the cognitive aspects embedded in the emotional experience.
The visualization suggests a failed attempt at a meaningful encounter (basic level),
the realization that there is something relevant in the artwork. Those who achieve
Level 3 can capture some of its important aspects, and finally, the highest level of this
sub-competency involves a deep understanding of the work resulting in a profound,
inspirational experience. Enjoyment experienced at the exhibition is an affective sub-
competency symbolized by hands, trying literally to grasp the artwork (a horrible sight
for a curator or museum guard), and finally, they embrace the work to express
an intensive emotional attachment.

The research question related to this experiment; (3) Are the VRs flexible enough
to be utilised by a wide variety of learners (including teacher-participants of in-service
training courses) for a diversity of projects?- can be answered in affirmative.
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The VR was tested as a final course assignment by 40 teachers from 28 primary schools,
who participated in an in-service course on museum education in a museum of fine
art. They tested the tool to evaluate the results of their own museum experience and
found it useful for identifying important aspects of encountering works of art.

Figure 9. Assessment sheet for a museum visit. Content and images: Zsuzsanna Paal.
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Conclusion: understanding visual concepts facilitated
through a flexible, competence-based tool

With the growing social and economic need for visual competency, tools for
its assessment have become integral parts of art education programmes. VRs,
an authentic and flexible method for identifying levels of visual competencies and
sub-competencies is a mixed methods assessment tool that can be used for summative
assessment: quantitative comparisons of performance across class or to support
a formative assessment process, comparing different works of individual students.
VRs are used as qualitative measures, when competencies that serve as performance
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indicators are discussed and works exemplifying different competence levels are
identified. Flexibility makes this tool unique among assessment instruments. Art
teachers are expert visualizers: they have been personalizing the VRs utilized in our
experiments. Not particularly fond of assessment in general, they found the task of
adapting or completing the sheets with new criteria and designing images for them
to suit teaching and learning purposes in line with their professional identity
interesting and rewarding.

In this article, we showed that task-specific VRs can be used reliably as
performance indicators related to a variety of art tasks and learning contexts. Using
the VRs, art teachers may arrive at a deeper understanding of their pedagogy and
its effects on different student groups. On the other hand, VRs enable students to
monitor their progress and compare results in different projects developed in a
semester or school year. VRs and accompanying text rubrics can easily be developed
based on the CEFR-VC Framework that specifies separate sets of sub-competencies
for creating and responding in a structured manner. VRs are, as previous research
indicated, interculturally valid instruments (Groenendijk et al., 2020). In this study,
we showed that they can also be used in the professional development of teachers
as a reliable instrument that models a sensitive, developmental approach to art
appreciation for educators of different disciplines.

Being informed about the developmental potentials of a task or project was
generally appreciated by students. Teachers presumed that the importance art
education is emphasized if the structure of skills, attitudes and motives are clearly
stated and thus, visual competency assumes a position among accountable disciplines.
Digital media should be employed more intensively both for the development and
assessment of visual skills (Pe~ na & Dobson, 2021). In further studies, we intend to
explore the potentials of administering VRs online, as a digital assessment tool that
can be used by students and teachers during the online education periods caused
by closures resulting from the pandemic or any other reason. Visualizing criteria
emphasizes the interdisciplinary character of imaging. The cognitive, affective and
psychomotor activities represented in this assessment tool indicate a wide range of
use of visual language far beyond the arts and thus indicate the increased role of art
education in our (increasingly) Pictorial Age.

Teaching strategies are very important for the success of using a metacognitive
tool like the VR for self and peer assessment. In teaching programmes that consider
responding to art is equally important as creating art, the use of VRs can be introduced
easily as a tool to enhance the competence domain called Responding. In creation-
oriented programmes, the introduction of VRs to develop metacognitive awareness will
require more effort. Students’ knowledge about the importance of self-reflection is also
a key success factor.
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Katalin Styrna, an art teacher who teaches both at the Secondary Grammar School
of the Reformed Church and the Secondary School of Visual Arts in Pecs, Hungary,
reflected on substantial differences between the attitudes towards assessment of
her two student groups. Aspiring artists were reluctant to engage with VRs. They
considered them incompatible with a creative task that should not be assessed through
predefined criteria. Some students were hesitant to undergo self-assessment as they
considered their work superb. After discussing the concepts on the VR, they accepted
their relevance but were reluctant to dedicate time for self-assessment. They needed
time to ponder about possible solutions of their work and skipped the VR if they could
not complete it satisfactorily. These aspiring artists had to be won over to assessment
activities through multiple, smaller tasks, using shorter VRs. They gradually came
to realize the benefits of assessment: VRs revealed high level of visual competence
in certain areas and challenges in others. Using the VR as a formative assessment tool,
their reflective skills developed along with their visual competence (Figure 10(a—c)).

Students at a non-specialized secondary grammar school, on the other hand,
were much more eager to see if their performance met the standards in different
visual domains. Their‘artist ego’ was not at stake, as they were heading towards a wide
range of non-arts professions. Curiosity for the components of the visual language
they regularly use in social media also fuelled their self-assessment efforts. As the VRs
were available from the start of every learning unit, they could embark on developing
a task with in-depth knowledge of requirements. Their motivation was increased
as the VRs showed them the potential developmental aspects of the unit. A deeper
understanding of their work often resulted in better performance. Similar experiences
were reported from the highest ranking Hungarian secondary school, training future
scientists and mathematicians, where VRs were well received and are now in regular
use. Aspiring scientists and mathematicians demanded longer time to discuss criteria
and achievement levels, so a dedicated‘metacognitive session’ is provided by their art
teachers after every project.

Art teachers using VR often reported higher performance of girls: more detailed
discussions of individual rubrics, more subtle understanding of visual language
development was observed. When comparing discussion notes taken in experimenting
classes, however, we concluded that a rich conceptual repertoire of art terms:
knowledge about artists, styles and genres, themes and forms of their expression
seems to be more important than gender.

Using visualizations to symbolize assessment criteria significantly increases
student metacognition already at the beginning of the educational process, when
learning objectives are discussed. Through the clarification of competencies involved
in the process of creative and/or perceptive use of visual culture, VRs support students
to understand the objectives of competence-based education and makes the learning
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content more explicit for them. For teachers, developing VRs involves clarifying
learning objectives and methods to reach them. Visual symbols of competencies must
rely on contemporary visual culture that both students and teachers can associate
with and should be supported by clear but non-restrictive explanations of the range
of meanings and attainment levels that they involve. Therefore, teachers should be
introduced in their localization, the creation of new VRs, while taking a critical look
at their pedagogical repertoires. Our results indicate that VRs are important tools for
evidence-based educational innovation as they support self-assessment of teachers,
too.

Figure 10. (a—c) Photo remake of Facques-Louis David: The Death of Marat, 1793, Musees Royaux des
Beaux-Arts, Brussels, assessed through this VR according to the following criteria: Observation, Choice

of environment, Choice of posture and Choice of garment. Levels selected by a student at the Secondary
School of the Reformed Church in Pecs, Hungary manifest skills of self-reflection and responding to art-
works. Art teacher: Katalin Styrna. (Source of the reproduction of artwork: https://www.wga.hu/frames-e.
htmi2/himl/d/david_j/s/so01david.html).
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Hunya Marta

Kisérlet a tanarok IKT-kompetenciaja
kozos europai referenciakeretének
kialakitasara — a U-Teacher Projekt I1.

A tanulmany célja a pedagogusok informatikai kompetenciait meghatarozo,
nemzetkozi kutatasi egyiittmiikodés eredményeként létrejott U-Teacher Framework
ismertetése. A referenciakeret részleteselemzését kovetoen a szerzok attekintik, hogyan
fejlesztik az informatikai kompetenciat a pedagogusképzésben sikeres orszagokban,

s mindez hogyan jelenhet meg az atformalodo magyar tanarképzésben.

A U-Teacher projekt

2005 juniusaban jelent meg a tanarok oktatasi informatikai (IKT)
kompetencidjanak' kozos eurodpai referenciakerete. A konyv azokat a szakmai
kihivasokat hatarozza meg, amelyeket a tudastarsadalom, ezen beliil az informatika
tamaszt az iskolakkal és a tanarokkal szemben.

A keretrendszer szerkezetének és tartalmanak kialakitasahoz az Europaban
l1étezo kiilonféle gyakorlatok felmérése adta az alapot. A munka soran feltarulo
hianyzo teriileteket is igyekeztek a szerzok tartalommal megtolteni, hogy részletes,
arisztotelianus képet adjanak arrol a ,,minimumrol”, amelyet a kor megkovetel.

Ettol a merev szemlélettol eltavolodva végiil mégis inkabb jovoorientalt, vizioban
gondolkodo, dinamikus keretrendszer sziiletett, amelynek kozéppontjaban a tanar
komplex személyisége és tudasa all. Azt a tanari személyiséget igyekszik megragadni,
aki képes hatékonyan tevékenykedni az iskola valtozo vilagaban, am ennek a komplex
személyiségnek csak egy Kkis teriiletére fokuszal, nevezetesen arra, hogyan hasznalja
az IKT-t a tudastarsadalom iskolajaban.

A CEF (Common European Framework) els¢ valtozata egy matrix, melyben
az oszlopok a tanar tarsadalmi kapcsolatait, az érintett személyek és szervezetek korét
reprezentaljak, mig a sorok azokat a teriileteket, amelyeken a cselekvés zajlik.

Az Osszes teriilet kozos tényezoje az a szandék, amellyel a tanar az IKT-t mint

1 Az informacids ¢és kommunikacios technoldogiak (IKT) tanitasban, tanulasban, nevelésben, tanulas-
és iskolamenedzsmentben és kommunikacioban valo felhasznalasaval kapcsolatos képességeket nevezziik
ebben a kozleményben 6sszefoglalo névvel tanari IKT-kompetencianak.
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az innovacio motorjat alkalmazza az osztalyban, s az a képesség, hogy az oktatas

atalakitasanak aktiv szerepldje legyen.
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A keretrendszer kidolgozoi nem elégedtek meg azzal a statikus formaval, amelyet
a matrix mutat, igyekeztek kifejezésre juttatni az innovativ tanar idealképét jellemz6
dinamizmust is. Ez az abra szemlélteti a soha véget nem éro tarsadalmi nyomast, amely
az egyént formalja, s azt a belso erot is, amely folyamatosan hozzajarul a kornyezet,
a tarsadalom udjraalakitasahoz.

1. dbra: A keretrendszer szerkezetének dinamikus dabraja

Kilgd Kormyeze!

Murikatarsak

Tanulak

/--'—"

& Landr maga

Az iriszmodell magjabol, az egyéntol indulva azt kell el0szor megfogalmaznunk,
hogy az emberi és a szakmai tulajdonsagok mind a nyolc teriileten meghatarozzak
a tanari tevékenységeket (pedagogia, tananyag, szervezet, technologia, szakmai
fejlodés, etika, oktataspolitika, innovacio). A tarsadalmi valtozasok és a technologiai
fejlodés ujabb kihivasok elé allitjak az oktatast a tanari értékek tekintetében is.
Az oktatasi problémak egyre valtozatosabbak, a feladatok pedig egyre dsszetettebbek.
Mind fontosabb, hogy a tanarok mikodé megoldasokat talaljanak az egyéni helyzetekre,
és rugalmasan alkalmazkodjanak a valtozo kornyezethez. A dinamikus oktatasi
kornyezetben valo hatékony munkalkodas etikus magatartast, gyakorlatiassagot,
logikus gondolkodast és altalaban érzékenységet kivan. Ezek a személyes tulajdonsagok
alapozzak meg a szakmai kompetenciakat, megerositésiik, visszaigazolasuk fontos
a tanarképzés soran. Bar a pedagogusszakma szempontjabol fontos emberi értékek
megitélése nem egységes Europa-szerte, mégis talalhato jo néhany olyan személyes
tulajdonsag, amelyeket mindenhol az idealis tanar jellemz6inek ismernek el, ilyenek
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példaul a becsiiletesség, megbizhatosag, kovetkezetesség, partatlansag, igazsagossag,
gondossag, elfogadas, elkotelezettség, egyiittérzés, igazsagkeresés, a személyiség
tisztelete.

A tanari szerep megvalositasanak és az ezzel kapcsolatos tarsadalmi elvarasoknak
megfelel6 szakmai értékek kialakitasanak alapveto szerepet kell jatszania
a tanarképzésben.

Ezek az értékek nyomon kovethetdok a tanar magatartasaban és abban, ahogyan
a tanar a tanitasrol és a tanulasrol gondolkodik. A személyes és a szakmai tulajdonsagok
idealis esetben 6sszhangban vannak, de a frissen végzett tanarok gyakran segitséget
igényelnek ezek osszebékitéséhez, a pozitiv szakmai személyiség felépitéséhez.
Alegfontosabb értékek a kovetkezok:

A tanarnak tudatos szakmai munkat kell folytatnia, amelynek része a folyamatos
reflexio, az onképzés, a tevékenységek feliilvizsgalata és sziikség szerinti modositasa.
El kell fogadnia, hogy személyes felelossége a minoségi oktatas, az uj szaktargyi és
pedagogiai eredmények, valamint technikai eszkozok felhasznalasa. A szakteriiletre
vonatkozo tudas és az IKT-kompetenciak bovitése nem elegendd, a hiedelmek,
attitidok és értékek kedvezo kialakitasa szintén a tanarképzés feladatai kozé tartozik.

A tanitas szeretete nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy valaki hosszu ideig képes
legyen elhivatottan, a kiégés veszélye nélkiil dolgozni a palyan. A tanari hivatas nem
egyszerien szakma, hanem a tanulok javanak szolgalata iranti elkotelezettség. Ez
a bels6 jellemz6 nagyobb szerepet jatszik a palyan maradasban, mint a kiilso elismerés.

A tanulasi folyamat tudatos tervezése azért kiillonosen fontos, mert a tanar
minden egyes tanulo fejlodéséért felelos, fel kell ismernie erosségeiket, gyenge
pontjaikat és sziikségleteiket, majd ezek figyelembevételével kell a tanulasi folyamatot
megterveznie. Erdekes, biztonsagos és timogaté kornyezetet kell teremtenie, amely
garantalja a tanulok fizikai, szellemi, érzelmi és intellektudlis fejlédését. Ertenie kell
ahhoz is, hogy kreativan alkalmazza az informatikai eszkozoket a tanitasban a tanulas
tamogatasara.

A kollégak iranti tisztelet és bizalom lehet annak a magatartasnak az alapja,
amellyel a tanari hivatas tekintélye emelhetd, és amely szavatolja, hogy az alapveto
céloknak megfeleljen az adott iskola mint tanuldszervezet. A kollégak kozotti
egyiittmikodés a tapasztalatok és a tudas megosztasat, az 0j kollégak tamogatasat,

a befogadasra valo nyitottsagot is magaban foglalja.

A tanari felel0sség nem all meg az osztaly falainal, és meghaladja az iskola
teriiletét is. Kapcsolatot kell teremteni a sziilokkel, mas oktatasi intézményekkel,
az iparral és az onkormanyzattal, tarsadalmi, vallasi és szakmai kozosségekkel.

Az egyiittmukodés alapja a nyilt kommunikacio és a gyerekek érdeke.

Az alabbi tulajdonsaglista kisérlet a valtozo tarsadalomban sikeres

helytallasra képes tanar optimalis tulajdonsagegyiittesének meghatarozasara:
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alkalmazkodoképesség, rugalmassag, kreativitas, intuicio, szivossag, egyiittmukodési
képesség, kommunikacios készség, problémamegoldo beallitodas, kockazatvallalasi
hajlandosag, dontésképesség, motivalo ero, lelkesedés, kreativitas, intellektualis
kivancsisag, pozitiv szemlélet, forrasgazdagsag, rendszeresség, szervezettség,
hatarozottsag, munkabiras - ezek jellemzik az idealis pedagogust. Az oktatasi
informatika eszkoztara sokat segithet abban, hogy a pedagogusok megkozelithessék
ezt az idealt.

Az informatikai eszk6zok hasznalatara vonatkozoan ezért szamos sajatos elvaras
fogalmazhato meg a tanarokat illetGen. Sziikséges, hogy eligazodjanak a rendelkezésre
allo digitalis tananyagok kozott, képesek legyenek kivalasztani és a helyzethez alakitani
a megfeleld forrasokat. Az oktatasmenedzsment-eszkozok, példaul egy-egy virtualis
tanulasi kornyezet vagy a digitalis naplo hasznalata rendszerességet igényel. Kreativitas
és képzelbero sziikséges, hogy jo tananyagokat tudjanak késziteni, s megfelel6en tudjak
hasznalni az erre szolgalo eszkozoket. Hatékony kommunikaciora és a csapatban
valo munkalkodas képességére van sziikség ahhoz, hogy jol hasznaljak a digitalis
kommunikacio eszkozeit, és képesek legyenek a kooperativ és kollaborativ munkat
alkalmazni a tanitas soran.

Az innovativ szemlélet is fontos érték, ez segit abban, hogy 0j modszerekkel
és az IKT alkalmazasaval probalkozzanak.

Pedagogia

Ma az iskola nem tiikr6zi sem a gyors tarsadalmi és gazdasagi valtozasokat, sem
a tudas gyors gyarapodasat. A hagyomanyos iskola legtobb jellemzoje ma mar akadalyt
jelent, ilyenek példaul az életkori alapon szegregalt tanulocsoportok, a linearis tanterv,
az iskolaépiilet és az iskolaszervezet. Papert szerint ,,megachange” (Papert 1993), azaz.
oriasi valtozas sziikséges az iskolarendszerben. Ennek az alapvet6 valtozasnak a hosszu
tavu célja egy olyan iskola, amely a tanulasra 6sszpontosit, ahol a tanulasi kornyezetnek
szerves része az IKT; amelynek szoros kapcsolata van a helyi és a globalis kornyezettel,
ahol a tanarok és a tanari kozosségek szerepe megvaltozik (az utobbiak a szakmai
fejlodés terét biztositjak).

A tanulasi elméleteken (konstruktivizmus, szocialis konstruktivizmus,
gondolkodo kisinas stb.) alapul6 tanulasi gyakorlat kialakitasa csak az els6 1épés ezen
az uton. Rovid tavon, viszonylag egyszertien megvalosithato valtozas, ha a gyerekek
tevékenységeinek szamat ¢és idejét a tanari tevékenységek rovasara noveljiik, ha a
gyerekek kozotti egyiittmikodést szorgalmazzuk, megvaltoztatjuk a tanari szerepet
és az értékelés modjat. Ahhoz pedig, hogy a kornyezetével szervesebb kapcsolatban
¢l0 iskolat hozzunk létre, érdemes olyan projektekkel kezdeni, amelyek a helyi
kornyezet szempontjabol értékesek és relevansak.
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Pedagogia — és maga a tanar

Altalanos egyetértés mutatkozik abban, hogy a tudastarsadalomban sziikséges
paradigmavaltas lényege a hangsuly athelyezése a tanitasrol a tanulasra, a tudasatadas
helyett a tudas létrehozasara. Ebben a felfogasban a tanulok onallosaga és felelossége
sokkal nagyobb, az informatikai eszk6zok ¢és a digitalis forrasok szerepe pedig
jelentosen megno.

A tanar tovabbra is nélkiilozhetetlen szerepet jatszik ebben a folyamatban,
de sziikséges, hogy allandoan feliilvizsgalja sajat szerepét és miukodését. Az IKT iskolai
alkalmazasa sok tanarnak kellemetlen feladat, hiszen kétségessé teszi a hosszu, jol
bevalt gyakorlatot és a pedagogiai hiedelmeket. A tanulasi folyamat megerositése
mellett azonban arra is alkalmasak ezek az eszk6zok, hogy a tanarok megujitsak
pedagogiai szemléletiiket tobbek kozott azaltal, hogy az internet hozzaférést teremt
alegtjabb kutatasi eredményekhez, és lehet6séget nyujt a szakmai kozosségek
kommunikaciojara, arra, hogy a tanarok jobb tanulokka és ezaltal a tudastarsadalom
jobb szakembereivé valjanak.

A tanarnak tehat kritikus modon meg kell vizsgalnia sajat tanitasi gyakorlatat,
meg kell hataroznia e gyakorlat kulcselemeit és azok viszonyat, sajat szakmai
erosségeit és gyengeségeit. Meg kell fogalmaznia a maga szamara, hogy melyek az
Uj oktatasi igények, és milyen lehetoségeket kinal ezek kielégitésére az adott iskola.

At kell gondolnia, hogy miként lehet a tanitsi gyakorlatot atalakitani és a tanulast
megszervezni az 4j igényeknek megfelelGen.

Fel kell deritenie és elemeznie kell, hogyan jarulhat hozza az IKT az 6Gj pedagogia
gyakorlati megvalositasahoz.

Ahhoz, hogy a tanar képes legyen a fenti tevékenységek elvégzésére, tudataban
kell lennie a tudastarsadalom jellemzoinek, az 0j oktatasi sziikségleteknek, az oktatas
valtozo kornyezetének. Ismernie kell a tanulasi folyamat segitésével kapcsolatos
tanulasi elméleteket, a tanulas és a tanitas hagyomanyos és 01j megkozelitéseit,
az oktataskutatas legfontosabb idGszert eredményeit. Tisztaban kell lennie a tanulasi
kornyezet fogalmaval és azzal, hogy milyen szerepet jatszhat az IKT a tanulasi kérnyezet
létrehozasaban, illetve magaban a tanitasban és a tanulasban. Torekednie kell arra,
hogy megismerje mas tanarok sikeres gyakorlatat. Ismernie kell az autoném tanulo
fogalmat (felel6sségvallalas, érzelmi azonosulas, motivacio), tudnia kell, hogy milyen
szerepet tolt be a tanar mint facilitator (a tanitasi és tanulasi stilusok tarsitasa,
egyéni tanterv, differencialas, a tanulas megosztasa a tanuldval). Tudnia kell, hogyan
menedzselheti a tarsas tanulast (tanulocsoportok, kiilso szakértok) és az egész tanulasi
folyamatot (magasabb rendi gondolkodasi készségek; értékelés, visszajelzés; interaktiv
forrasok; mindségbiztositas; egyéni és csoportos tevékenységek). Képesnek kell lennie
a tanulashoz vald hozzaférés kiszélesitésére.
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Pedagogia - a tanar és a tanulok

A tarsadalomban tapasztalhato technologiai valtozasok kovetkeztében
megvaltoztak a tanulok tudasaval kapcsolatos elvarasok is. Az informaciotengerben
valo eligazodas az egyik legfontosabb kovetelmény az egész életen at tarto tanulas
és a csapatban valo munkavégzés, valamint a komplex feladatmegoldas mellett.
Ehhez a tanarkozponta oktatast fel kell valtania a tanulokozpontu oktatasnak.

Az IKT lehet6séget nyujt arra, hogy a tanarok tanacsadok, segitok, a munka ellenorzoi
legyenek, és természetesen megteremtsék a tanulasi folyamat kereteit. Sokféle
osszehasonlito tablazat mutatja be a kétféle oktatast és a kétféle tanarszerepet,

ezek koziil a keretrendszer kettére hivatkozik.

2. tdbldzat: A tandrkozponti és a tanulokozpontu oktatds jellemzdi

2. TABLAZAT: A tandrkézponti és a tanulékézponti oktatds jellemzéi

Tandrkdzpontd oktatds Tanulékézponty oktatds
Osztilytermi munka | Tandrkozpontd, didaktikus Tanulékdzpontd, interaktiv
A tandr szerepe Tényeket kozl. Szakértd Egyiittmiikodik, tanuld is
A tanitds hangsilya | Tények memorizdlisa Osszefiiggések, kutatds, felfedezés
Tudaskoncepcid A tények akkumulilddisa, Mennyiségi A tények dtalakitisa
Siker Normaorientalt A megértés mindsége
Ertékelés Feleletvilasztds teszt Kritériumorientalt. Portfolid, szereplés
Technolégia Ismétlés, gyakarlis ::ygﬂ;";ﬁig;'hﬁ:jiifs‘

Forrds: Standholtz-Ringstaff-Dwyer 1557, UNESCO 2002.

3. tablazat : A tandr mai jellemzdi és kivdnatos tulajdonsdgai

3. TABLAZAT: A tandr mai jellemzdi és kivdnatos tulajdonsdgai

Mai jellemzdk Kivdnatos irdny
A tandr tuddsatadd, az ismeretek elsddleges forrdsa, | A tanulds mozgatdja, edzd, mentor,
tantargyi szakértd, minden valasz forrisa tanuldsiranyitd, tanuldtdrs
A tandr iranyitja és ellendrzi a tanulds minden Tibb lehetdséget és feleldsséget ad a tanuldknak,
aspektusat hiogsy ﬂa].‘il tanuldsukat |rair|y|'|:*i;-5|t
A tanuld passziv befogadd A tanuld a tanuldsi folyamat aktiv résztvevije
A tanuld reprodukdlja, visszaadja a tuddst Létrehozza, megosztja a tuddst,
idBnkeént szakértdi szerepet kap
A tanulds magdnyos tevékenység Atanulds tdrsas, kollaborativ tevékenység

Forras: Mewby 2000, UNESCO 2002,
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is igényel a tanaroktol és a tanuloktol egyarant. A tanuloi felel6sségvallalasra valo
felkészités apro l1épésekben is torténhet, és a valtasban hasznos eszkoz az IKT, melynek
segitségével megtervezheto és 1étrehozhato a megfelel6 tanulasi kornyezet, és amely
lehetOséget nyujt az egyiittmiikodés és a kommunikacio fejlesztésére.

Az IKT segitségével konnyebben tervezhetok kereszttantervi projektek, tantargykozi
egyluttmikodések. Lehetoséget ad az egyéni, a paros és a kiscsoportos munkara,
altalaban véve a tanulasi folyamatban valo aktiv részvételre is.

A tanar mint a tanulasi folyamat és a tanulasi kornyezet tervezoje, 1étrehozoja
és menedzsere olyan tanitasi és tanulasi modszereket, illetve IKT-eszkozoket valaszt
és ajanl, amelyek megfelelnek az egyén és a kozosség céljainak. Hangsulyozza a tanulok
munkajanak értékét, a kozos célokhoz vald egyéni hozzajarulasukat, munkaban valo
részvételiik, jelenlétiik fontossagat. A kollaborativ munka soran is figyelemmel kiséri
az egyéni részvételt és hozzdjarulast. Ugy tervezi meg a tanuldsi folyamat egészét, hogy
abban az IKT-eszko6zok és a modszerek széles skalaja szerepeljen, ott és akkor, amikor
sziikséges. A modszerek és az IKT-eszkozok megvalasztasanal arra is tigyel, hogy
a tanulok képesek legyenek sajat tanulasuk iranyitasara.

Valtozatos, a valasztott modszerhez és a célokhoz illg, a tanulok koranak
megfelelo, megbizhato forrasokat és szemlélteté anyagokat hasznal és ajanl, beleértve
awebes tanulasi kornyezeteket, CD-ROM-okat, webhelyeket, video- és audioanyagokat,
digitalis kurzusokat. Felméri, hogy az egyes IKT-eszkozok és digitalis forrasok
milyen mértékben jarulnak hozza a tanulok egyéni fejlodéséhez és az ora céljainak
megvalosulasahoz.

Segiti a tanulokat, hogy az interneten és az iskolai tanulasi kérnyezetben is
megtalaljak a megfelel6 informaciokat, valamint abban is, hogy képesek legyenek
elemezni és értékelni az informaciokat és magat a tanulasi folyamatot is. Szamos
kommunikacios eszkozt hasznal a tanulokkal; hozzasegiti 0ket, hogy képesek legyenek
megszerzett tudasuk bemutatasara IKT-eszkozokkel.

Ismernie Kkell az IKT szerepét a tanulasi folyamatban, az ismeretszerzésben
és az ismeretek megosztasaban, a kommunikacioban, a kollaborativ tanulas
tamogatasaban, az egyén szereplésének fejlesztésében, a kifejezokészség javitasaban.
Képesnek kell lennie arra, hogy személyre szabja a tanulast: birtokaban kell lennie
kiilonféle adaptiv és reaktiv eljarasoknak. Ismernie kell az IKT-alapu prezentacio
tervezésének modjat, a prezentacio eszkozeit, tudnia kell ilyen prezentaciot
késziteni és tartani.

Tisztaban kell lennie a kollaborativ tanulas definicidjaval, stratégiaival,
modszereivel, az online kollaborativ tanulas lehetdségeivel és azzal is, hogyan
valosithatok meg ezek az iskolaban. Ismernie kell a tantargykozi, projektalapu oktatas
definicidjat, tudnia kell ilyen projekteket tervezni és megvaldsitani.

Ismernie kell a kiillonb6z6 értékelési modokat és eszkozoket, a tesztek tipusait,
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a tesztek tervezésének modszereit (tartalomelrendezés, kérdéstipusok valtozatossaga);
tudja, hogyan kell a tesztet a technika segitségével egy csoport rendelkezésére
bocsatani, a valaszokat begyujteni, értékelni és az adatokat elemezni. Ismeri

a szamitogépes tesztelés eszkozeit, ezek tervezését és kezelését. Képesnek kell lennie
az IKT-eszkozok ¢és digitalis forrasok elemzésére, értékelésére, beleértve a tanulasi
kornyezetet, az eszkozoket és a tartalmat.

Pedagogia - a tanar ¢és a kollégak

A tanarképzés és a -tovabbképzés mellett a tanulas informalis és nem formalis
modjai is hozzajarulnak a tanarok szakmai fejlodéséhez, és ennek legfontosabb
modja a tanarok egymastol valé tanulasa, tanitsanak akar ugyanabban, akar masik
iskolaban. Az 0j pedagogiai paradigma arra batoritja a tanarokat, hogy hasznaljak
szakmai kommunikaciora az infokommunikacios eszkozoket, osszak meg egymassal
tapasztalataikat, tananyagaikat, modszereiket és a tanitasrol valo gondolataikat.

Ez a szakmai kommunikacio segit jobban megérteni, hogy mi lehet az IKT szerepe
a tanulasban, miként alakithatjak at ennek segitségével a tanitast és a tanulast.

Az internet lehetové teszi a szakmai kozosségek spontan kialakulasat, amelyek
egyes modern tanulaselméletek szerint? a tanulas hatékony szinterei. Szakmai
kozosségnek nevezziik azt a csoportot, amely egyiittmiikodés Gtjan akarja boviteni
szakmai ismereteit. Ez a tanulasi forma 0si, de mostanaban egyre nagyobb szerepe van,
mert rajottek, hogy a szervezeten beliili tudasmenedzsment leghatékonyabb formaja.

A tanarok formalis és informalis kapcsolatokat alakitanak ki egymassal, és ezekben
a kozosségekben személyes érdeklodésiiknek és tapasztalataiknak, valamint az iskola
prioritasainak megfelel6 szakmai fejlodésre torekednek.

Nemcsak a személyek, de a tanari kozosségek is segithetik egymast, illetve egyes
tanarok segithetnek mas, akar iskolajukon kiviili szakmai kozosségeket. Tanacsot adnak
abban, hogyan lehetne célszertbb és hasznosabb egy-egy projekt, hogyan kell projektet
tervezni és megvaldsitani. Megmutatjak, mi mindenre lehet az IKT-eszkozoket
hasznalni, akar részt is vesznek egymas projektjeiben. Segitenek meghatarozni egy-egy
tanarcsoport képzési sziikségleteit, részt vesznek a projekt soran felmerilo technikai
és csoportdinamikai problémak megoldasaban.

Ahhoz, hogy mindez megtorténhessék, a tanarnak ismernie kell a szakmai
kozosségek természetét, illetve a kooperativ, kollaborativ egyiittmikodés mibenlétét.
Tudnia kell, hogyan végezhet feladatokat masokkal egyiitt, hogyan oszthatjak meg
egymassal modszereiket, hogyan mélyithetik el szakmai egyiittmukodésiiket.

El kell sajatitania néhany, a szakmai kozosségek egyiittmikodését segitoé online
kommunikacios és kollaboracios eszkoz hasznalatat, és tisztaban kell lennie

2 Konstruktivizmus, kontextualizmus, kulturalizmus.
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a felnGttkori kooperativ tanulasi technikakkal, az online oktatas sajatossagaival.
Boldogulnia kell a virtualis tanulasi kozosségekben, ismernie kell a szerepeket
és lehetdségeket technikai és szakmai szempontbol is.

Pedagogia - a tanar ¢és az iskolan tuali vilag

A tanulasi kornyezet fogalmanak megjelenése szorosan kapcsolodik az
IKT-eszkozok iskolai elterjedéséhez, valamint az Gj tudas- és tanulaskoncepcio
térhoditasahoz. A tanulasi kornyezet hagyomanyos értelmezése kiboviilt a szocialis
dimenzioval. A tanulasi kornyezetek szamos meghatarozasa megegyezik abban, hogy
Lolyan hely vagy kozosség, amelyben a tanuldst tamogato tevékenységek zajlanak,
¢és a résstvevok szamos forrdasra tamaszkodhatnak’”>

Beszélhetiink helyi és globalis, valosagos és virtualis tanulasi kornyezetrol.

Az 0j pedagogiai szemlélet szerint a helyi kozosség az iskola természetes partnere,
tagjait a pedagogusok bevonjak a tanulasi folyamatba. A telepiilés terrmészeti
kornyezete és intézményei gyakran biztositanak természetes, valosagos kornyezetet

a tanulashoz. Ugyanakkor az iskola a helyi k6zosség szamara tanulasi lehet6séget
biztosit, befogadja a tanulni vagyokat valosagos terébe és az interneten keresztiil is.
Megnyitja forrasait a helyi kozosség elott. Ez a kolesonos és dinamikus kapcesolat ujfajta
tanulasi kornyezetet teremt. Ebben az eleven kapcsolatban részt vehetnek a csaladok,
a helyi vallalatok, vallasi és egyéb nonprofit és onkéntes szervezetek, egyetemek,

a tobbi iskola sth. A kapcsolat tartalma pedig nagyon valtozatos lehet, az iskola épithet
példaul weblapot valamely vallalkozasnak vagy szervezetnek, vagy kozos projekten
dolgozhat két tavol eso iskola.

A community learning, azaz a helyi k6z0sség, a falu, a varos felé nyitott,
dinamikus tanulasi kornyezetben folyo tanulas sok lehetoséget ad innovativ
megoldasokra, példaul a tantargyak kozotti hatarok lebontasara, az iskolai sikertelenség
kezelésére vagy a munkahelyen fontos, gyakorlatias készségek elsajatitasara.
Lehetdséget teremt a partnerek kozos eréfeszitésére, a kozos tudasépitésre.

Az IKT-eszkozok megkonnyitik a felek kozotti kommunikaciot, lebontjak az
idokorlatokat, és érdekesebbé teszik a kozosségben folyo tanulast, lehetoséget
teremtenek a tarsadalmi részvételre szukebb és tagabb korben egyarant.

Az IKT-eszkozokkel kiszolgalt és mikodtetett halozatokban egyszerivé valik
a jo gvakorlat, a sikeres modellek megismerése, atvétele.

A networking, azaz a halozatok kiépitése, miikodtetése, a halozatokban valo

3 A tanulasi kornyezetek olyan tanulasi helyzetek, amelyeket a tanar és a didkok kézott, meghatarozott
keretben, meghatarozott forrasokkal és szerepekkel zajlo tevékenységek jellemeznek. (European Commission
DG Education and Culture, Study on Innovative Learning Environments in School, Education. Final Report,
Sept 2004, ¢5)
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részvétel messzebb is terjedhet, lehetoséget ad az iskolanak, hogy nemzetkozi
kapcsolatokat tartson fenn mas iskolakkal és szervezetekkel. A tanulok

egyszeri levélvaltasatol a kozos projekteken at a tanarok szakmai-modszertani
egyluttmikodéséig sokféle tartalma lehet e kapcsolatoknak. A networking-
tevékenységeket az Europai Unio mar hosszu évek ota taimogatja, minden orszag
szamara nyitottak az iskolai egyiittmikodési projektek,+ illetve az eTwinning-akcios.

Az Eurodpai Iskolahalozat (EUN)®, az eurdpai oktatasi minisztériumok altal 1étrehozott
és finanszirozott szervezet pedig kifejezetten azon dolgozik, hogy nemzetkozi, innovativ
IKT-hasznalatra épiil6 projektlehetoségeket kinaljon a tagorszagok tanuloi

és pedagogusai szamara. Ok adjak az eTwinning Kozponti Szolgaltatd Pontjat is.

A helyi kozosségeel egyiittmikodésben zajlo projektek olyan tanulasi kornyezetet
teremtenek, amelyben a helyi értékek és problémak keriilnek a figyelem kozéppontjaba.
Ezek a tevékenységek autentikus tudasforrasai. A tanulok megismerhetik a csaladok
és a helyi kozosség altal elfogadott legfontosabb értékeket, problémakat, és ezeket
beépithetik a tanulasi folyamatba, s olyan készségeket fejleszthetnek, amelyeket
a csaladok és a kozosségek elismernek. Az iskolan kiviil szerzett ismereteket
és készségeket is felhasznalhatjak a projektekben a tanulok, ezaltal megnd
az informalis tanulas értéke.

Az eTwinning-akcio keretében (http://www.sulinet.hu/) a testvériskola-projektek
a tanulok és a tanarok nemzetkozi kapcsolattartasat, kozos projektjeit IKT-eszkozok
segitik: e-maileznek, k6zos weboldalakat épitenek, kozos mtalkotasokat hoznak létre,
példaul illusztralt meséket vagy blogot® irnak, videofilmeket készitenek. A tanulas
a legfontosabb elem ezekben a projektekben is, amely formajat és tartalmat tekintve
is rendkiviil valtozatos lehet.

Nagyon fontos, hogy az iskola falain tal is terjed6 projektekrol és tevékeny-
ségekrol a tanarok folyamatosan konzultaljanak az iskolavezetéssel, és vilagosak
legyenek a szerepek. Az eredményeket ne csak az iskola tanuloi és tanarai ismerjék
meg, hanem a teljes érintett kozosség. A disszeminaciora is kivalo lehetoséget
teremtenek a megfelel6 IKT-eszkozok, példaul az iskola és a helyi szervezetek
weblapjai. Eppen most zarult egy ilyen projekt a Harmat Altalanos Iskoldaban, Kébanyan.
A nyilvanos zarorendezvényen a sziilok, csaladtagok, érdekl6dok korében mutattak

4 Magyarorszagon a Tempus Kozalapitvany kezeli az iskolai egyiittmiikodési palyazatokat: http:/www.
tpf.hu/pages/content/index.php?page_id=655

5 Az eTwinning Nemzeti Szolgaltato Pontja az Educatio Kht.-ban miikddik: http:/www.sulinet.hu/
tart/kat/Sf

6 EUN: http://www.eun.org

7 eTwinning Kozponti Szolgaltatd Pont: http:/www.sulinet.hu/tart/kat/Sf

8 A blog interneten kozolt napld, melyet tulajdonosa erre a célra késziilt weboldalakon oszt meg az

olvasokkal, akik az egyes bejegyzésekhez kommentart flizhetnek.
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be a tanulok tudasukat, Egyiptomrol szerzett gyakorlatias ismereteiket; az eseményrol
a helyi televizio is tudositott.

A tanaroknak ismerniiik kell azokat a projektlehetGségeket, amelyek nyitottak,
amelyeket palyazas vagy egyszeru csatlakozas utjan maguk is hasznalhatnak.
Magyarorszagon a Tempus Kozalapitvanyon és az Educatio Kht.-n kiviil sok projektet
kinalnak az egyetemek, az Oktataskutato és Fejleszto Intézet, valamint szamos
nonprofit szervezet is. Erdemes figyelemmel kisérni az Oktatasi és Kulturalis
Minisztérium honlapjat® és Palyazati Hirlevelét, valamint a Palyazatfigyelot® is.
Feltétlentl at kell tekinteni néhany sikeresen lezajlott projekt tervét, leirasat,
elemzését és értékelését, hogy az érdeklodo tanar kialakithassa sajat képét arrol,

mi kell egy-egy jo projekthez.

Sziikséges, hogy tajékozodjék az innovativ pedagogiai eljarasokrol, példaul
a projektpedagogiarol, a projekttervezés és -megvalositas 1épéseirol; az IKT
egylttmikodésben, projektekben valo szerepérol, illetve a jo példakrol, vagy ahogyan
ma ezt hivjuk, a jo gyakorlatrol. A projektpedagogia alapjainak megismeréséhez —
masok mellett - jo forrasok Hortobagyi Katalin (2006), M. Nadasi Maria (2003), illetve
Heged(is Gabor (2002) munkai. Az UPSZ-ban hamarosan megjelenik egy tanulmany
a 21. szazadi tanulasi projektek tervezésérol és szervezésérol, bemutatva az emlitett
Nilus-projektet is.

A tantargy

A tudastarsadalomhoz valo kozelités atalakitja a tanari munkat. Egyre fontosabb
lesz a tantervben eloirt eredménnyel jaro tanulasi folyamat megszervezése. A tanar
munkajanak részévé valik az egyéni tanulasi stilusoknak és sziikségleteknek megfelel6
tanulasszervezés.

Ez azzal is jar, hogy valtozatos tanulasi tevékenységeket kell terveznie
az iskolaban és az iskolan kiviil, a valosagos és a virtualis vilagbhan zajlo egyéni
és csoportos munkaformakban. A tanarnak egyre tobbszor kell tandemben dolgoznia
mas tanarokkal, szakemberekkel, a helyi kozosség egy-egy tagjaval. A tanuloknak
olyan készségeket, kompetenciakat kell az iskolaban szerezniiik, amelyek hasznosnak
bizonyulnak a valtozo tarsadalomban, alkalmassa kell valniuk a gyorsan valtozo
vilaghoz valo alkalmazkodasra, a kozosségi dontésekben valo felelGs részvételre
és az egész €leten at tarto tanulasra.

Avaltozo tanari szerep négy alapveto jellemzdje, hogy a tanarnak (1) 4j tartalmakat
kell tanitania Gj elrendezésben; (2) tanulokozpontu tanitasi és értékelési modszereket

9 Ahirlevél a honlapon rendelhet6 meg. A palyazatok helye a honlapon: http://www.okm.gov.hu/main.
php?folderID=748
10 A Palyazatfigyel6 honlapja: http:/www.pafi.hu/
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kell alkalmaznia; (3) partnerséget kell kialakitania az iskola, a helyi k6zosség
és a munka vilaga kozott; valamint (4) a technologiat fel kell hasznalnia a tanulasi
folyamat tamogatasara, kiillonosen az oniranyito, 6nallo tanulas segitésére.

Az IKT széles kora hasznalata tantargykozi (multidiszciplinaris) tevékenységekben
nemcsak tamogatja a folyamatot, hanem motivalja is a tanulokat, és kedvezo feltételeket
teremt a kisérletezésre, az elvont dolgok megértésére, az érvelési technika,

a problémamegoldo képesség, a tarsadalmi igazsagossag iranti érzék és az 6kologiai
gondolkodas fejlesztésére.

A tantargy - és maga a tanar

Az IKT-eszkozok alapjaiban valtoztattak meg a kommunikacios szokasokat
és a gazdasagi életet, s megvan benniik az oktatas, az iskola vilaganak
megvaltoztatasahoz sziikséges potencial is. Egyre novekvo szerepet jatszanak abban,
hogy hol és hogyan folyik a tanulas, s mi a tanarok és a tanulok szerepe ebben
a folyamatban. Az Gj lehetoségek elsosorban két egymast erdsité hatas eredményeként
jonnek létre: az egyik a tudas mennyiségének gyors novekedése, a masik a tanulasi
tartalom, a tananyag gyors valtozasa. A digitalis irastudas szerepe rohamosan
novekszik. Sok olyan téma, amelyet korabban tanithatatlannak tartottak, mert til
elvont, szemléltethetetlen volt, ma a technika segitségével szemléltethetové
és konnyebben érthetové, tanithatova valik, a tananyag kivalasztasanak
ez a korlatja lebomlik.

A tantervnek, a tanitasnak olyan témakra kell tehat koncentralnia, amelyek
az adott tarsadalom altal igényelt tudasrol sem.

A tanarok tanorai IKT-hasznalatanak modjat a tantargyrol alkotott elképzeléseik
mellett az befolyasolja, hogy milyennek latjak a targy és az IKT lehetséges kapcsolatat.
Egyesek az adott témahoz illeszked6 digitalis forrasokat és eszkozoket hasznalnak,
masok a tanuloktol varjak, hogy megszerzett tudasukat innovativ modon, a szamitogép
segitségével mutassak be, de ez a prezentacio nincs konkrét kapcsolatban azokkal
a digitalis technikdkkal, amelyek a tirgyhoz specialisan kapcsolhatok. Erdemes
figyelembe venni, hogy az IKT-hasznalat kozvetlen hatassal van a tanuloi részvételre:
ez akkor alegnagyobb, amikor gondolkodasra késztetik 6ket, amikor ellendrizhetik,
hogy helyesen tudnak-e valamit, s ehhez szoftvert hasznalhatnak, vagy egy prezentacio
ad modot az onellenorzésre.
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A kutatasok és esettanulmanyok attekintésével megallapithato, hogy
a tanarok alapjaban harom csoportba sorolhatok az IKT-hasznalathoz valo
hozzaallas tekintetében:

a) Integralt hasznalatrol beszélhetiink, ha a tanar bizonyos elméletek
magyarazatara, készségek fejlesztésére, a tanuloi részvétel novelésére egyarant
és tudatosan alkalmazza az oktatasi informatika eszkozeit, kivalasztja az ehhez
ill6 munkaformakat, és igy integralja az IKT-hasznalatot egy-egy tanoraba.
Ehhez hozzatartozik a tananyag gondos attekintése és azoknak az IKT-eszkozoknek
és digitalis forrasoknak a kivalasztasa, amelyek hozzajarulnak a tantervi célok
megvalositasahoz.

b) Fokozo vagy értéknovelo alkalmazasnak azt nevezhetjiik, amikor egy-egy
téma megértésének elésegitésére, innovativ szemléltetésre hasznalja a tanar
az IKT-t az oran.

c) kiegészito jellegii hasznalat abban all, ha a hatékonysag vagy a motivalas
érdekében szamitogépes jegyzeteket készitenek a tanulok, e-mailt hasznalhatnak
a feladatok bekiildéséhez, illetve szivegszerkesztével készithetik el a hazi feladatot.

Mindharom megkozelités hozzajarulhat a tantargy tanulasanak
eredményességéhez, am az integralt modszer kinalja a tanulok szamara a legtobb
kihivast, és ez kecsegtet a legtobb hozzaadott értékkel is. A kiegészito megkozelités
is noveli a tanuloi részvétel aranyat a tanulasi folyamatban, mig a kiegészité hasznalat
azt az érzetet kelti, hogy az unalmas feladatokat mas modszerekkel is meg lehet oldani,
igy csokkentheté a munka monotonitasa.

A tanmenet, illetve a tanterv atvizsgalasaban, atalakitasaban aktiv — sok esetben
kezdeményezo - szerepet kell vallalniuk a tanaroknak. A tananyaghoz kapcsolodo
digitalis forrasok mellett meg kell ismerniik a tantargy, illetve az egyes témak tanulasat
segito specialis szoftvereket. Azokat kell kivalasztaniuk ezek koziil, amelyek a tanulok
¢letkoranak és esetleges sajatos sziikségleteiknek leginkabb megfelelnek, és ezek
hasznalatahoz tevékenységeket és munkaformakat kell tervezni. A tanitasi modszereket
ugy kell atalakitani, hogy valoban integralhato legyen az IKT-hasznalat a tanulasi
folyamatba, és ez a folyamat proaktiv és reszponziv modon is reagaljon a tanuloi
sziikségletekre, megfeleld tevékenységeket kinaljon a fejlédéshez. A kritikus szemlélet
alapveto a forrasok, az eszkozok és a modszerek megvalasztasa soran, illetve akkor
is, amikor ezek gyakorlati hatékonysagat, eredményességét kell megitélni.
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A tantargy - a tanar és a tanulok

Az 6sszetett témak tanulasanak az a legjobb modja, ha a tanulok tevékenységek
soran dolgozzak fel az informaciokat, sajat tapasztalataikbol indulhatnak ki,
és a folyamat személyes tanulasi céljaik eléréséhez vezet. Az IKT-hasznalat nemcsak
eredményesebbé teheti a tanulast, de at is kell alakitania azt a személyre szabott
tanulas terjedése érdekében. A tanar a tanulok egyéni sziikségleteinek megfeleloen
egyéni folyamatokat tervezhet, és a tanulok az informatikai eszkozok segitségével
az iskolan kiviil is barhol és barmikor hozzaférhetnek a tanulasukhoz sziikséges
forrasokhoz és eszkozokhoz. Ez kiillonosen fontos a tanulasi és egyéb nehézségekkel
kiizdo, illetve tavol lako vagy az iskolaba jarasban egyéb ok miatt akadalyozott tanulok
esetében.

A tanulok gondolkodasanak, tanulasanak megismerése és megértése nagyon
fontos. Ma mar igen sok digital native” van kozottiik, azaz sokan bannak ugy
az informatikai eszkozokkel, mint az anyanyelviikkel, mint olyan eszkozokkel,
amelyeknek a kezelésére veliik sziiletett, természetes képességekkel rendelkeznek.
Masképp gondolkoznak és masképp dolgozzak fel az informaciokat, mint a
tobbiek: gyorsabbak, nem lépésrol 1épésre haladnak, parhuzamosan tébb dologgal
is foglalkoznak, és sokkal kevésbé rendszeresek a tanulasban. Ez nem feltétleniil
azt jelenti, hogy meg kellene valtoztatnunk, amit a ,,jo” gondolkodasi képességrol
hisziink, de azt igen, hogy ezeknek a tanuloknak is megfelel6 tanulasi kornyezetet
kell teremteniink, 6k is személyre szabott tanulasi folyamatot igényelnek a legjobb
eredmény eléréséhez.

Az IKT képes vonzobba tenni a tanulast. Segitségével megvaltozik a ., lehetséges”
és a . lehetetlen” fogalmanak tartalma példaul az iras, a matematikai problémamegoldas,
illetve a természettudomanyos vizsgalodas terén is. Szinte mindenféle tartalom
elérheto az interneten, s ezek jelentos része dinamikus is, a tanulok interaktiv
kapcsolatba Iéphetnek az informaciokkal.

Az értelmes IKT-hasznalatba feltétleniil beletartozik a tudas, a tanultak
rendszeres felmérése, értékelése is. A fejleszto értékelés feltehetGen nagyobb szerepet
kap a jovoben, és ennek eredményeként a tanuloi felelosségvallalas részévé valik, hogy
rendszeresen ellendrizzék sajat tudasukat, és igy konnyebb lesz a tanulasi folyamatot
személyre szabni, egy-egy adott tanulasi stilushoz igazitani.

A tanmenetet ugy kell atalakitanunk, hogy a technika hasznalataval mod nyiljon
a tanuloi teljesitmények novelésére. A technikailag fejlett kornyezetben folydo munkanak
alkalmat kell adnia arra, hogy a tanulok informatikai kompetenciaja fejlodjék

11 LDigitalis bennsziilottnek” szokas nevezni azokat a fiatalokat, akik a netnemzedék gyermekei, tehat
mar az informacios tarsadalom fejlett szakaszaban, a mult szazad végén sziilettek.
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a tantargy egyes témainak feldolgozasa soran. Olyan tanulokozponti tevékenységeket
kell tervezniink és szervezniink, amelyek képesek az eltéro tanulasi sziikségletek
kielégitésére. A technikat a magasabb rendi gondolkodasi képességek és a kreativitas
fejlesztésére is be kell vetniink.

Modot kell adnunk arra, hogy a tanulas soran a tanulok maguk is hozzanak létre
kiilonféle tartalmakat, és ezeket rendszeresen elemezniink, értékelniink kell.

A tevékenységek rendszerét gondosan meg Kkell tervezniink, és minden egyes
feladatnak valamilyen specialis fokuszt, célt kell adnunk, amely 6sszhangban van
a tanulasi folyamat f6 céljaival. Folyamatosan figyelemmel kell kisérniink a tanulasi
folyamatot, hogy a megfelel6 iranyba haladjon. Az egyes orak tervezésekor olyan
IKT-hasznalatot kell beépiteniink, amely kihivast jelent a tanuloknak, elmélyiiltebb
gondolkodasra és reflexiora készteti oket.

Olyan projekteket kell tervezniink, amelyekben a tanulok felhasznalhatjak
a mas tantargyak tanulasa soran szerzett ismereteiket és képességeiket is. Ki kell
hasznalnunk, hogy az IKT képes a tanulok aktivitasat és a tanulasban valo személyes
érintettségét fokozni. Ehhez az kell, hogy a forrasok feleljenek meg a tanulok
¢életkoranak és kompetenciainak, az IKT-val tamogatott tevékenységek pedig
ne tegyék még zsufoltabba a tantervet, hanem a tantervi, tanulasi célokat szolgaljak.
Az IKT segitségével autentikus tanulasi kornyezetet teremthetiink, ha multidisz-
ciplinaris szemléletet alkalmazunk, a kiilonboz6 tantargyak helyett valamilyen témaval
kapcsolatban egy-egy probléma megoldasara késztetiink a tanitas soran, és teret
adunk a tanulok hozott tudasanak, meglévo ismereteinek is. Erre leginkabb a projektek
alkalmasak. Fokozhatjuk a tanuléi érdeklodést és a részvételt, ha a tanultakat izgalmas
kornyezetben gyakoroljak és alkalmazzak, példaul azaltal, hogy tartalmat hoznak létre,
és ezt megosztjak egymassal, akar egy internetes naplo, azaz blog formajaban.
Nagyon 0sztonzo, ha az értékelés a tanulas soran létrehozott produktumra vonatkozik,
példaul valamilyen miivészi munkat készitenek a tanulok, vagy konferenciat szerveznek
valoban érdeklodo kozonség szamara.

A tantargy - a tanar és a kollégak

A szakmai fejlodés leghatékonyabb modja a kollégaktol valo tanulas. A tantargyi
alapon szervez6do tanari kozosségek tudjak leginkabb feltarni, meghatarozni a jol
hasznalhato eszkozoket, forrasokat és modszereket. Ezek a kozosségek lehetnek
onszervezodoek is, létrejohetnek egy-egy iskolan beliil és kiviil; de valamely szervezet,
intézmény is létrehozhat virtualis kozosségeket, amelyeket azutan mentoralassal
tamogat.
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Ezekben a halozatokban onkéntes a részvétel, a tanarok azért csatlakoznak,
mert szakmai segitséget varnak a kollégaktol, és mert maguk is szivesen megosztjak
tapasztalataikat. Magatol értetddoen alkalmazzak a problémamegoldas kollaborativ
modszereit, a kommunikacioé pedig az internetes forumokon vagy levelezolistak
segitségével torténik. Az egyliittmikodés révén terjednek a jo példak, lehetoség
nyilik a problémak megbeszélésére, né a motivacio arra, hogy megfelel6 modon
hasznaljak az IKT-eszkozoket. A résztvevok megosztjak egymassal a hasznos linkeket
és tananyagokat, a digitalistananyag-készitéssel kapcsolatos tapasztalatokat és
tudnivalokat. Kozben egyre inkabb megértik a web és altalaban az IKT-eszkozok
természetét, és kialakul a szakmai kozosséghez valo tartozas tudata is.

A szakmai kozosségekben a tanarok batoritjak egymast, mindannyian adnak
és kapnak; megosztjak tapasztalataikat és forrasaikat. Ezek a kozosségek jo lehetoséget
teremtenek arra, hogy a tanarok egy-egy modszer, eszkoz vagy tananyag alkalmazasa
elott megbeszéljék problémaikat a tobbiekkel, tanacsot kérjenek, esetleg tréninget
szervezzenek maguknak.

Hamar kialakul a kompetenciahalozat, azaz kideriil, hogy ki mivel tud hozzajarulni
a tobbiek szakmai fejlodéséhez.

A halozatok sikeres mukodtetéséhez ismerniink kell a tanarok kooperativ,
online tanulasanak legfontosabb elemeit, a kooperativ tanulas szerepét és lehetdségeit
a felnGttoktatasban, a kooperativ tanulasi stratégiakat, az online oktatas szerepét.
Tisztaban kell lenniink a virtualis tanulasi kornyezetek és a résztvevok szerepével,
példaul képzési helyzetben a tutor munkajanak jellemzoivel. Tudnunk kell azt
is, hogyan segithet az IKT olyan szakmai testiiletek megtalalasaban és a veliik
valo kapcsolatfelvételben, amelyek tamogathatjak a szakmai fejlodést.

A tantargy - a tanar és az iskolan tali vilag

A tanulok vilaganak valtozasa megkoveteli, hogy kapcsolatot teremtsiink
az iskolaban és az iskolan kiviili folyo tanulas, valamint a technologia kozott. Az IKT
lehetoséget teremt a tanaroknak és a tanuloknak arra, hogy kapcsolatot tartsanak
a helyi és a tavolabbi kozosségekkel. E kapcsolat tartalma lehet egy olyan iskolai
weboldal 1étrehozasa, amely a helyi kozosségnek is szol, de jelenthet egy tavolabbi
iskolaval folytatott tanulasi projektet is.

A kOzosség bevonasa nemcsak a sziilokkel, csaladokkal valo egyiittmikodésben
mutatkozhat meg, hanem a vallalatok, tarsadalmi, vallasi és szakmai szervezetek,
mas oktatasi intézmények felé valo nyitottsagban is. Az iskolai intranet és az iskola
honlapjanak 6sszekapcsolasa megnoveli az iskolan kiviili munka és egyiittmikodés
lehetOségét a tanarok €s a tanulok szamara is.
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Az iskola és a csalad kozotti kapcesolat erdsitése jelentés hatassal van a tanulok
munkajanak aktivitasara és a tanuloi teljesitményre, noveli az intézmény tarsadalmi
tokéjét, segit bevonni az iskolan kiviili szakértelmet a tanulasi folyamatba.

A sziilokkel folytatott kommunikacio noveli az intézmény elfogadottsagat, a tervezésbe
és megvalositasba valo bevonas felkelti a tulajdonosi érzést, és jo hatassal van

az onbecsiilésre, csokkenti a tarsadalmi kirekesztettséget. Az iskola szamara is olyan
informaciokkal jar, amelyek segitenek a tanulok egyéni sziikségleteinek megitélésében
és tAmogatasaban.

A tanarok tanulasi kornyezetként kezelik a helyi intézményeket, példaul
a jotékonysagi szervezeteket és a muazeumokat, szélesitik a tanulok latokorét azzal,
hogy valdsagos tapasztalatokhoz segitik 6ket. Olyan komplex problémakra vilagitanak
ra, amelyek a kozosségben fontos szerepet jatszanak, és ezeket holisztikusan
és érzékenyen kozelitik meg; ijra meg ujra attekintik a kozosség inklazios
kezdeményezéseinek céljait, eszkozeit és eredményeit.

Fenntartjak a folyamatossagot az iskolai és az iskolan kiviili tanulas kozott,
és erre tudatosan hasznaljak az IKT-eszkozoket. Kapcsolatokat kezdeményeznek,
és kozos tevékenységeket folytatnak egyetemekkel, cégekkel, szakmai szervezetekkel
abbol a célbol, hogy az iskola kozelebb keriiljon a munka vilagahoz és fejlessze a
vallalkozoi készségeket.

A tanarok kezdeményezik, hogy az iskola kosson kolesonos elonyokon alapuld
egyuttmikodési megallapodast a kozosség kiilonféle gazdasagi szervezeteivel, kiillonos
tekintettel az informatikai cégekre.

A csaladokkal és a helyi kozosséggel valo kapcsolatépités érdekében kialakitjak
a megosztott felel0sség elvét, vilagos és hatékony kommunikacios eljarasokat
épitenek ki. A tanulokat bevonjak a kezdeményezések kidolgozasaba és a tanacsadasi
folyamatokba, ezzel fokozzak a feladat személyes vallalasara valo hajlanddsagot,

a tevékenységgel kapcsolatos ., tulajdonosi érzést”.

Novelik a tanulok, a sziilok és a tdgabb kozosség szamara nyujtott szolgaltatasok
szamat, példaul informatikai tanfolyamokat szerveznek a sziiloknek, hogy lépést
tarthassanak gyerekeikkel. Segitik azoknak a helyi kozosségeknek a munkajat,
amelyek nem rendelkeznek szamitogéppel. Fejlesztik kapcsolataikat a tarsadalmi
segitséget nyujto onkéntes szervezetekkel, s altalaban is a holisztikus tanitas
iranyaba mozdulnak el.
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A szervezet

Az Gj iranyelvek, célok vagy modszerek bevezetése altalaban az iskolai munka
egészének szervezésére hatassal van. Az 4j technologia alkalmazasa nemcsak
a szamitogépek beszerzését és az internetkapcsolat kialakitasat jelenti, hanem hatassal
van az iskola céljaira és pedagogiai tevékenységére is, akarcsak a kooperativ tanulas
vagy az inkluziv nevelés bevezetése.

A szervezet és a tanar maga

A U-Teacher-projekt kutatoi osztjak azt a sokat hangoztatott nézetet, amely szerint
ha egy szazéves ember bemenne egy iskolaba, nem volna szamara kiillonosebben idegen,
mig barmely mas munkahelyre érkezve jelentos valtozasokat tapasztalhat az idoutazo.
A tanarok is olyan képzésben részesiiltek, mint valaha az 6 tanaraik, hiszen a képzés
nem arra épiil, hogy milyen valtozasokat jeleznek a kutatasok a jovore, hanem arra,
hogy mi valt be a multban.

Ugyanakkor a tanulasral valo tudas boviilése, és ennek kovetkeztében
az oktataspolitikai elképzelések megvaltozasa, valamint az iskolaban alkalmazhato
technologiak megjelenése Uj szervezeti megoldasokat igényel az osztalyterem
és az iskola szintjén is. A sziikséges valtozasokrol tajékozodnia kell a tanarnak,
ki kell alakitania sajat elképzelését, és ezt meg kell osztania a kollégakkal és az iskola
vezetoivel. Sokféle elmélet irja le ezt az 4j iskolat, példaul az egész életen
at tarto tanulas, a tanulas menet kozben®, a személyre szabott tanulas és a
tanulolaboratoriumok koncepciodja. Ez utobbi kettonek kiillonosen erds hatasa van
az iskola egészére.

A rugalmas tanulas elmélete (Flexible Learning Theory, 1999) az egyéni tanuloi
sziikségletek kielégitését helyezi a kozéppontba, és e célbol hasznalja az informatikai
eszkozoket.

Ennek megvalositasahoz kiillonosen sok szervezeti valtoztatasra van
sziikség. Természetesen nem az egyes tanarok felelosek az évszazados struktarak
megvaltoztatasaért, de mégis 0k azok, akik végso soron elszamoltathatok azért,
ami az osztalyteremben torténik.

Ezért aztan kezdeményezniiik kell az iskolaszervezet tudastarsadalom igényeinek
megfelel6 atalakitasat nemcsak az osztalyteremben, hanem annal tagabb korben is.

Ahhoz, hogy a tanar a sziikséges valtoztatasokrol atfogo képet kapjon, meg kell
ismerkednie a jo gyakorlattal és a korszeri kutatasi eredményekkel.

12 Just-in-time learning: akkor kell megszerezni a tudast, amikor erre éppen sziikség van, menet kz-
ben.
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Az internet, a szakmai folyoiratok és a konferenciak lehetdséget adnak az élenjaro
iskolak gyakorlatanak, szervezési €s szervezeli megoldasainak tanulmanyozasara.
Erdemes keresni a lehetGséget a tavoktatasi szakemberekkel és a szervezetfejlesztkkel
valo beszélgetésre is. A tanarnak meg kell ismernie a rendelkezésre allo kutatasi
eredményeket az osztalyban folyo munka kiilonféle szervezési megoldasairol,

az egyes iskolaszervezési modellekrdl, az IKT hasznalatarol és a rugalmas
tanulasszervezési modokrol. At kell tekintenie sajat gyakorlatat, valamint az iskolaban
alkalmazott szervezési megoldasokat az 4j ismeretek fényében. Erdemes némi kutatas-
modszertani ismeretre szert tennie, hogy kritikusan szemlélhesse és jol értelmezze

a kutatasi eredményeket. A szervezetfejlesztés elmélete az a masik teriilet, amellyel
kissé meg kell ismerkednie.

A szervezet — a tanar és a tanulok

A tudastarsadalom szamtalan modon kapcsolodik az oktatas vilagahoz.

Mivel 4j igényei vannak a tanulas eredményét illetoen (,mély tanulas”; hasznalhato
tudas, azaz az elméleti tudas és a gyakorlat 6sszekapcsolasa; tudni, mit és tudni,
hogyan), hatarozott elvarasok fogalmazodnak meg a tanulasi kornyezettel szemben
az osztalyterem és az iskola szintjén is.

Régota mindenki arrol beszél, hogy a tanulot kell az iskolai tevékenységek
és a tanulas kozéppontjaba allitani. A tanulo-kozpontusag természetesen nem
uj koncepcio, de az oktataspolitikai elvarasok, a pedagogia, valamint a technika
fejlodése nagy lehetoséget teremt arra, hogy az iskola szervezeti koriilményei valoban
tamogassak a tanulokat. A valtozasok hatnak az iskolak tervezésére és a tanulas
szervezésére is.

Sok europai orszag kozel all ahhoz, hogy minden tanarra jusson egy szamitogép,
és hamarosan csak 1-3 tanulonak kell osztoznia egy gépen. A gépek névekvo szama
mellett nagy hatassal lesz a tanulasszervezési eljarasokra a vezeték nélkiili halozatok
terjedése, hiszen igy megvaltoznak a tanulas hozzaférésének feltételei. A tanari
feladatok ellatasara is 0j technikai eszkozok allnak rendelkezésre, beleértve tobbek
kozott az adminisztraciot, a tutoralast, a tanulok munkajanak véleményezését, illetve
a tanulokkal, kollégakkal, sziilokkel folytatott kommunikaciot.

Az e valtozasokkal kapcsolatos szervezeti, szervezési kérdések érintik
az iskolaépiilet ki-, illetve atalakitasat, Gjfajta osztalytermek tervezését és elrendezését,
a tantermekben 1év6 felszereléseket, a tanari munka, illetve a tanulok iskolai
munkajanak megszervezését.

Angliaban mar hozza is lattak, hogy révid idén beliil az 0j elvarasoknak
megfeleloen atalakitsanak, illetve atépitsenek minden iskolat.
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A tanulas személyre szabasanak igénye azt eredményezi, hogy a tanulok
nem azonos, so6t nem is azonos tipusu feladatokon dolgoznak majd. Nagy onallosagot
kapnak tanulasi céljaik és a megvaldsitashoz vezeté it meghatarozasaban. A sziikséges
informaciokhoz valo hozzaférést meg kell teremtenie, illetve az egyéniesitett tanulas
munkamodszereit meg kell honositania az iskolanak.

Szamtalan, részben vagy teljesen aj feladat all el6. Az egyik az, hogy a tanulokat
olyan eszkozokkel kell ellatni, amelyekkel elemezhetik a gyijtott informaciot.
A kiilonféle forrasokbol szarmazo informaciok 6sszevetése, a kritikus attitiid kialakitasa
nem konnyt feladat, sokféle ismeretet és gyakorlast igényel. Erre a metatudasnak
nevezelt kompetenciara a tarsadalomnak is sziiksége van. A tanarnak ebben tovabbra
is nagyon fontos szerepe lesz, legfontosabb feladata nem valtozik: felelsséget kell
vallalnia minden tanulo szellemi fejlodéséért, és hozza kell jarulnia ahhoz. Michael
Fullan az oktatas moralis céljat abban hatarozza meg, hogy az iskolanak meg kell
valtoztatnia minden gyermek életét (Full an 2008).

A tanaroknak tobb beleszolassal és nagyobb felelosséggel kell részt venniiik
az iskola jovojéral folyo gondolkodasban, és a jovokép megvalositasat szolgalo
atalakitasi folyamatban is. A szervezési kérdések a kovetkezo harom teriiletet érintik.

A tanari munka atalakulasa a tudastarsadalom iskolajaban

A szamitogépek és a halozatok a tanari munka jelentds részét egyszertibbé teszik.
A hosszu tava tervezés és annak dokumentalasa, az események nyomon kovetése, sajat
anyagok dokumentalasa, nyilvantartasa, a tanulok munkainak kezelése, a statisztikak
és ajelentések készitése egyszerubbé valt. Ebben a folyamatban a kritikus tényezo
a megfeleld szoftver kivalasztasa. Megfelelonek azt nevezhetjiik, amely kell6képpen
tamogatja a munkafolyamatokat, egyszert megtanulni a hasznalatat, és a kozosség
is elfogadja. A szoftverek kozotti tajékozodas és a valasztasban valo részvétel minden
bizonnyal 4j feladat a tanarok tobbségének.

Az osztalyterem, illetve a tanulasi kornyezet kialakitasa

A tanulas iranti 4j tarsadalmi igények megkovetelik, hogy a tanulok zavartalanul
dolgozhassanak egyediil vagy kis csoportokban, tanulasi stilusuknak megfelelGen.
Arra is helyet kell biztositani, hogy a tanarok zavartalan koriilmények kozott
adhassanak személyre sz0l6 tanacsokat a tanuloknak. A tanulasi kornyezet részei
a csoportszobak, a . tanulocelldk’, akonyvtar — mind jol ellatva IKT-infrastruktaraval,
amely lehetdséget ad tobbek kozott az e-portfolio” folyamatos hasznalatara is.

13 Digitalis gytjtemény, amely tartalmazza a tanulé munkait, részeredményeit és az értékeléseket is.
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Az iskola atszervezése

Az iskolaépiilet ki- vagy atalakitasa és az iskolai munka egészének megszervezése
természetesen nem az egyes tanarok feladata. Am mégis jogos az elvaras, hogy ismerjék
az Uj kovetelményeket, és kialljanak a megfelelo modositasok véghezvitele mellett.

A mostanaban épiil6 Gjszert iskolak egyik meglepd jellegzetessége, hogy a megszokott
folyosok eltlintek.Sokkal tobb kis helyiséget alakitanak ki, mint régen, olyanokat,
amelyek a kiscsoportos és az egyéni munkat szolgaljak. Sok helyen nagy, tagas tereket
is 1étrehoznak asztalokkal, székekkel, ahol a tanulok talalkozhatnak és spontan
csoportokba rendezddhetnek életkoruktol fiiggetleniil is, ha ezt egyéni tanulasi
utvonaluk megkivanja. A kis és a nagy tereket is alaposan felszerelik a megfelelo
informatikai infrastruktaraval. A szakirodalomban vannak példak arra, hogy miként
kell megszervezni az iskolat és a tantermet. Szoros kapcsolat van a tanulasi paradigmak
és az elrendezés kozott. Amikor az Gj épiileteket vagy a terek atalakitasat tervezik,

a tanaroknak részt kell venniiik a munkaban, hogy jovoképiiket érvényesithessék.

A szervezet — a tanar és a kollégak

Az elszigetelt tanari munka helyét egyre inkabb a kollégakkal valo egyiittmikodés
veszi at. A tantargyi szemléletet részben felvaltja a multidiszciplinaris gyakorlat,

a tanulasi helyzetek holisztikusabbak, kézelebb allnak a valo élethez. Ennek
megvalositasahoz a tanaroknak hosszabb-rovidebb ideig fennall6 munkacsoportokban
egyitt kell mikodnitk.

Az 1j médiumok hasznalata, az iskolai feladatok technikai tamogatasa,

a helyi tananyagfejlesztés is csoportmunkat igényel. Az informaciokeresésben
és -feldolgozasban jartasabb kollégaknak segiteniiik kell a tobbieket és a tanulokat is.
A csoportmunka az iskolai innovacio nélkiilozhetetlen feltétele.

Az njfajta iskolaban a tanari munkat jellemzo kulcsszavak a kovetkezok: otletek
megosztasa, csoportmunka, egyiittmikodés, tudatosabb pedagogiai tervezés és
szervezés, a szervezet atalakitasara valo képesség. Ha ezek jelen vannak, akkor az iskola
fejlodo szervezetté valik. Megoszthatjak a szervezetfejlesztéssel kapcsolatos feladatokat,
az 0sszes érdekelt bevonasaval otlethorzéket rendezhetnek a tudastarsadalomnak
megfelelo tanulasi kornyezet kialakitasanak lehet6ségeirol.

A kollégakkal kozosen kialakitott jovokép, fejlodési irany kozos kidolgozasa
azzal kezdodik, hogy a folyamatban 1évo fejlesztéseket és a lehetdségeket mindenki
megismeri. Ezutan osszeallitanak egy kivansaglistat az eljovendd iskolarol, amelyet
harmadik Iépésben kozos erdvel realisztikus jovoképpé alakitanak. Az ebben
a munkaban vald részvétel jo tanulasi alkalom, és azt is lehet6vé teszi, hogy
a tanarok kialakitsak személyes allasfoglalasukat iskolajuk jovojével kapcsolatban.
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Ehhez a csapatmunkara valo képesség a legfontosabb hozzajarulas. A megfeleld
torvények ismerete, a gazdasagrol valo tajékozottsag, az adott intézmény dontéshozatali
mechanizmusanak, illetve szabalyainak ismerete megnoveli a tanar részvételi
lehetoségét és véleményének sulyat.

A szervezet — a tanar ¢és az iskolan tuali vilag

Az iskola a tarsadalom egyik legfontosabb intézménye, és ennek megfelel6en
folyamatosan az elemzések és vitak kozéppontjaban all. Integralodott a tarsadalom
szervezetébe, igy szoros és kolcsonos hatassal vannak egymasra a globalis és a helyi
kornyezetben is. A tarsadalmi valtozasok tobbsége kovetkezményekkel jar az iskolara
nézve, mint ahogyan az iskolaban zajlo valtozasok is képesek a tarsadalom egyéb
teriiletein valtozasokat indukalni.

A politikai tendenciak, a kulturalis klima, a gazdasagi fejlodés, a tudomany
gyarapodasa jelentés hatassal van az iskolara. Az iskola tehat nem fiiggetlen, elszigetelt
entitas, akar akarja, akar nem, hatnak ra a kornyezet valtozasai. Aktiv kolcsonos
kapcsolatot kell kiépitenie kornyezetével, ami a legtobb esetben szervezeti valtozasokat
is igényel.

Az iskola kezdeti szakasza valosziniileg a jovoben sem valtozik sokat.

Ebben az idoben jobban szolgalja az igényeket a viszonylag homogén csoport,
amelyben a tanulok az alapkészségeket elsajatithatjak, megismerkednek a tanulassal
magaval. Miutan a tanulashoz sziikséges képességekkel mar rendelkeznek, egyre
nagyobb onallosagot kell kapniuk sajat tanulasuk iranyitasaban. Azokat a kialakult
formakat, amelyeket ma ismeriink, egyre szabadabban fogjak kezelni a jovoben.

Az iskola és az osztalyterem egyfajta kiindulopontul, bazisul szolgal majd a
tanuloknak, ahonnan kirajzanak és ahova visszatérnek a tanulasi folyamat kiilonféle,
egyénileg meghatarozott pontjain. Mig egyesek onalléan tanulnak otthon, masok épp
a konyvtarban vagy a mizeumban kutatnak, meglatogatjak azokat az intézményeket,
amelyek az érdekl6désiikh6z kapcsolodnak. A tudassal nem absztrakt formajaban
talalkoznak majd, hanem azokon a helyeken, ahol formalodik. Ezeknek
a talalkozasoknak egy jelentos része természetesen virtualis lesz, és a szamito-
gépek meg a halozatok segitségével torténik.

Amikor 0sszegytjtik a tanult témaval kapcsolatos adatokat és informaciokat,
talalkozhatnak tobbek kozott miuzeumpedagogusokkal, kuratorokkal, gazdakkal,
apolonokkel, akik kiegészitik a tanaraik korét. A tanarnak az a szerepe, hogy segitsen
megtalalni a valaszt a felmeriilo kérdésekre, és mintegy a tanulok valla felett
figyelemmel kisérje a tanulasi folyamatot az erre szolgald technikai megoldasok
segitségével, és személyesen is.
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A jovoben a tanulasi kornyezet sokkal megosztottabb, tobbelemi és valtozatosabb
lesz. A tanulok idonként talalkoznak az osztalyteremben egymassal és a tutor szerepét
betolt6 tanarokkal, hogy megosszak tapasztalataikat, bemutassak, milyen anyagot
gyujtottek. Az osztalyban kialakul az az otthonos érzés, mint amelyik a taborozokat tolti
el, amikor az esti tliz mellett beszélgetnek, és ett6l mindannyian gazdagabbak lesznek.

Helyi perspektiva

Az iskola olyan kornyezetbe illeszkedik, amely jelentos hatassal van
a tanulok életére. Meg kell tapasztalniuk, meg kell érteniiik ezeket a kapcsolatokat.
Ezért a tanaroknak tanulmanyi latogatasokat kell szervezniiik, s6t hogy a tanulok
jobban megértsék ezek mukodését,

megbeszélhetik egy-egy intézménnyel, hogy egy osztalyt .. fogadjanak orokbe”.
A szulok segitségével is szoros kapcsolatot lehet kiépiteni egy-egy céggel, munkahellyel.
Masik lehetOség egy-egy szakértoi csoport (panel) 6sszehivasa, amelynek tagjaival
egy-egy témat megbeszélhetnek a tanulok.

Globalis perspektiva

Igen elterjedt tevékenység az akar mas telepiilésekrol, akar mas orszagokbol valo
partner-iskolakkal valo egyiittmikodés. A nyelvtanulas, az életmod és az életfeltételek
0sszehasonlitasa, a klima és szamos mas téma lehet a felfedezo tanulas témaja.

Az internet kivalo lehetdségeket teremt az efféle kooperaciohoz.

Avilaghalo segitségével konnyen megismerkedhetnek a tanulok a nemzetkozi
szervezetek, példaul az Eurdopai Unio, az UNESCO, az OECD vagy az EUROSTAT
munkajaval. E szervezetek tényeket, adatokat publikalnak szamos témarol. A szocialis
teriileten hasznosithaté nemzetkozi informacioforras példaul a Testvérvarosok (Sister
Cities International) vagy az eTwinning, amelyek segitségével konnyen kapcsolatot
talalhatnak a tanulok mas orszagbeli kortarsaikkal.

Az oktatasi technologia

Bar korabban azt allitottuk, hogy az oktatas 100 évvel ezelGtt is nagyjabol
a mai modon folyt, mégis vannak olyan elemei, amelyek a technika fejlodésének
eredményeképpen lényegesen megvaltoztak. 10-15 éve olyan oktatasi anyagokat
allitottak 0ssze, amelyeket papirral, olloval, ragasztoval, masologéppel készitettek.
A mai tanar rendelkezésére all a szovegszerkeszto, a képszerkeszto, a digitalis
fényképezogép, a szkenner, a videokamera, prezentacios €és interaktiv eszkozok,
az internet, adatbazisok stb.
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Egynéhany éve még konyvtarbol valogattak ossze a legfrissebb szakkonyveket,
most megtalaljak a legujabb tudnivalokat is az iskolaban, az interneten.

Mas orszagokban ¢él16 tanarokkal csak ugy vehették fel a kapcsolatot, ha leveleztek,
telefonaltak, utaztak. Most a vilighalon partnerkereso forumok szolgaljak a szakmai
kapcsolatfelvételt is, igy konnyt olyan kollégakat talalni, akiket érdekel a nemzetkozi
egyluttmakodés.

A tanar szerepe is megvaltozott. A tananyagok és a tanulasi tevékenységek
tervezojévé valt. Személyes és virtualis tanulasi kornyezeteket épit, folyamatorientalt
tanulasi tevékenységeket tervez, amelyekben a projekt alapt vagy a probléma alapu
tanulas dominal. Ezekben a folyamatokban a tanar egyre inkabb folyamat-tanacsado,
utmutato, konzulens szerepet tolt be, segiti a tanulasi folyamatot.

A technoldgia - és maga a tanar

Az IKT-val kapcsolatos készségek harom szintjét kiillonboztethetjiik meg.
A technika puszta kezelése abban all, hogy képesek vagyunk hasznalni bizonyos
eszkozoket. A technologia megértése mar az a szint, amelyen az eszkozok adta
lehetoségek teljes kihasznalasara képesek vagyunk, és barmely feladathoz ki tudjuk
valasztani a megfeleld eszkozt. A technologiara valo reflektalas képessége szintjén pedig
a tanar meg tudja itélni az egyes eszkozok hasznalatanak hatasait és kovetkezményeit
sajat magara, illetve a tanulasara nézve is. Ahhoz, hogy az IKT-t megfelel6en
alkalmazhassa, és a tanulok digitalis kompetenciait is kelloképpen fejleszthesse,
mindharom szinten el kell sajatitania a megfeleld képességeket.

Digitalis irastudason azt értjiik, hogy valaki képes megtalalni, értékelni
és felhasznalni a sziikséges informaciot, valamint képes ezekkel az eszkozokkel
informaciot létrehozni és megosztani. Az a legfontosabb, hogy a tanar ne zarkozzék
el a technologiatol, és nyitottan kozelitsen az (j médiumok altal kinalt lehetoségek
felé. Pedagogiai céljainak megfeleloen hasznalja azokat az eszkozoket, amelyek az
iskolaban a rendelkezésére allnak, példaul a digitalis fényképezogépet, a videokamerat,
a szkennert, a webkamerat. A kompetens tanar a folyamat minden fazisaban reflektal
a technika hasznalatanak eredményességére, igy kialakitja a kiegyensulyozott, relevans
és adekvat IKT-hasznalat gyakorlatat.

A tudastarsadalomban dolgozo tanarnak altalaban véve jol kell tudnia hasznalni
a tanulasba bevonhato IKT-eszkozoket és forrasokat. Ezek listaja tantargyanként eltéro,
de mindenképpen idetartoznak a szovegek, képek, szimulaciok, szamok kezelésére,
a tanulasi folyamatot monitorozasara, bemutatok készitésére szolgalo eszkozok
és szoftverek, illetve a kommunikacio tamogatasara alkalmas technologiak, beleértve
a virtualis tanulasi kornyezeteket. A forrasok kereséséhez a tanarnak rendelkeznie kell
az internetes keresés és a tallozas, valamint a kritikus forrashasznalat képességével.

200



Tudnia kell, hol talalhat relevans, inspiralo és akar azonnal hasznalhat6 anyagokat.
A digitalis kompetenciaba az eszko6zok karbantartasa is beletartozik, példaul
a szoftverek installalasa, a virusvédelem, az adatbiztonsag, a fajlkezelés.

A technologia — a tanar és a tanulok

Korabban, ha valamilyen feladatot ismertetett a tanar, altalaban szoban mondta el,
mit is kell megoldani, esetleg kivetitot is hasznalt, hogy egy-egy képpel motivalja
a tanulokat. Ma prezentacios eszkozoket hasznal, a kivetit6t felvaltotta a szamitogéphez
kapcsolt projektor vagy az interaktiv tabla, s az is lehet, hogy az instrukciokat valamely
virtualis tanulasi kornyezetben, az osztaly konferenciateriiletén vagy az iskola
intranetrendszerében talaljak meg.

Az IKT-nak a tanitasi-tanulasi folyamatban alapvetéen haromféle szerepe lehet:
(1) kiegészito, tamogato eszkoz, amely segit a tanulonak, hogy valamely teriileten
tapasztalhato hatranyai ellenére azonos esélyei legyenek az informaciokhoz valo
hozzaférésre, példaul beszéd-, hallas- vagy latasi problémak esetében; (2) a tanulasi
folyamatban hasznalt forras, prezentacios, kommunikacios és publikacios eszkoz; (3)
tantargy vagy tananyag: az IKT megfelel6 hasznalata.

Ami az els6t illeti, minden tanarnak tajékozottnak kell lennie, hogy a modern kor
eszkozeit problémakkal kiizdd tanitvanyai segitésére hasznalhassa. Ugy kell tekintenie
az IKT-eszkozokre, mint az egyenl6 hozzaférést tamogato lehetoségekre; tudnia kell,
hogyan biztositsa az informaciokat és a tanulasi forrasokat azoknak is, akik valamilyen
nehézséggel kiizdenek.

A tanulasi folyamat altalanos tamogatasa esetében meg kell talalnia a megfelelo
aranyl a hagyomanyos és a digitalis tanulas kozott. Minél tobbféle eszkozzel és
lehetoséggel kell megismertetnie tanitvanyait, hogy aztan maguk is képesek legyenek
kivalasztani a sziikségleteiknek leginkabb megfelelGeket.

A tanar olyan feladatokat tervez, amelyekben szerepe van a szovegek és
képek kezelésének és 1étrehozasanak, a szimulacioknak, a valtozasok folyamatos
megfigyelésének, a szamolasnak, a tervezésnek, a prezentacionak és a
kommunikacionak. Ez utobbiban a virtualis tanulasi keretrendszereknek (VLE) és
a tanulasi keretrendszereknek (LMS) is szerepet kell kapniuk.

A megfelel6 eszkozok és a helyes arany megtalalasahoz sziikséges az is, hogy
a tanar felmérje a tanulok IKT-kompetenciait, és ezek fejlodését figyelemmel kisérje,
hogy adekvat valaszokat adhasson a sziikségletekre. Ezt tobbek kozott teszteléssel,
megfigyeléssel, személyes beszélgetéssel, a tanuloi produktumok elemzésével is
megteheti.

A virtualis tanulasi kornyezetek hasznalata egyre jobban terjed, hiszen jol
tamogatjak a projektekben folyo tanulast azzal, hogy lehetoséget adnak a forrasok
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és az eredmények publikalasara és a kommunikaciora is. Megfigyelhetd, hogy a digitalis
eszkozok alkalmazasaval folyamatosan no a tanulok fiiggetlensége és felel0ssége, és
ezzel parhuzamosan a digitalis portfoliok és tanulasi naplok szerepe is. A tanarnak
tudataban kell lennie, hogy tole is masféle kompetenciakat kivan az informatika
tanitasa, mint az informatika eszkozszert hasznalata a tanulasi folyamatban. Megérti,
hogy a tanulok IKT-hasznalataban fejlodésnek kell mutatkoznia, és képes a valosagos,
fizikai tanulasi kornyezetet gy alakitani, hogy jobban szolgalja a tanulas 0sszetett
modjait. Képes felmérni a tanulok munkajat az IKT-hasznalat minoségét tekintve is,
és errol allando visszajelzéssel szolgal.

Ahhoz, hogy a tanitasban és a tanulasban valoban eszkoz legyen az IKT,
a tanarnak ismernie kell magat a szamitogépet, a megfelel6 terminologiat,
a biztonsagos hasznalatot, a kommunikacio és az egyiittmikodés Gj modjait és
eszkozeit. Amikor olyan projekteket indit, amelyekben digitalis eszkozoket hasznalnak
a tanulok, nemcsak az a feladata, hogy elmagyarazza az esetleg ismeretlen eszkozok
hasznalatat, hanem az is, hogy tudatos hasznalokka nevelje a tanulokat. El6fordulhat,
hogy kezelési leirasokat, képes hasznalati utasitasokat kell készitenie. Ahhoz, hogy
a tanulok digitalis kompetenciait fejleszthesse, maganak is tudassal kell rendelkeznie
a legkiilonfélébb alkalmazasi teriileteken az informaciokereséstdl a szoveg-
szerkesztésen at a publikalasig.

A technoldgia - a tanar és a kollégak

A hagyomanyos szakmai kozosségek mellett a tanarok egyre inkabb kihasznaljak
a virtualis kozosségekben valo részvétel elonyeit is. Ebben szerepet jatszik az is, hogy
az utobbiakban valo részvétel térbeli és idobeli korlatoktol mentes.

Még az iskolaban is megvaltozott az egyiittmikodés modja, sok helyen nem
a hirdetotablara teszik ki az informaciokat, hanem elektronikus hirdetotablan helyezik
el az iskola belso halozatan, amelyet a tanarok az iskolabol és otthonrol is elérnek.
A tanarok is helyezhetnek el iizeneteket az elektronikus hirdet6tablan akar osztalyaik,
tanulocsoportjaik, akar egyes tanulok szamara is ugy, hogy az tizeneteket csak a cimzett
lathassa.

A nemzetkozi egyiittmikodések eszkozrendszerébe is bekeriilt az e-mail,
az iskola virtualis tanulasi kornyezete, a tanarok személyes weboldalai, az sms,
a szoveges vagy videdval tamogatott csevegés. Mivel a digitalis kommunikacios eszk6zok
tobbsége naplozza a beszélgetéseket, ezek visszakereshetové valnak egyrészt azok
szamara, akik nem tudtak részt venni, masrészt a résztvevok maguk is felfrissithetik
az emlékezetiiket a naploba valo betekintéssel.
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A tanaroknak egyiitt kell mikodniiik, hogy a tanulok széles kort és relevans
kompetenciakkal gazdagodjanak tanulmanyaik soran, s ez nem az informatikatanar
egyediili felelossége.

A digitalis kommunikacios eszkozok lehetové teszik, hogy a tanar 1épést tartson
az iskolaban foly6 eseményekkel akar az egyes tanuldcsoportok, akar az egész
intézmény szintjén. A tanulasi keretrendszerek gyakran betoltenek bels6 halozati
funkciot is, igy a szakmai kommunikacio egy része atkeriil a tanari szobabol ebbe
a virtualis kornyezetbe. Ezt a személyes beszélgetések kiegészitojeként
és helyettesitojeként is hasznaljak, mert igy idot takaritanak meg, nem kell
mindenkinek egy idoben, egy helyen megjelennie, ugyanakkor a kommunikacio
mentett forméaja megorzodik a kozos emlékezet szamara.

A tanarok megosztjak egymassal a tanulashoz hasznalt forrasokat, sajat
tananyagaikat és a bevalt modszereket is. Ezeket altalaban valamilyen adatbazisba
toltik fel. Ismerik a digitalis és a hagyomanyos kommunikacio kozotti kiillonbségeket,
és hasznaljak a megfelel6 eszkozoket, beleértve a tanulasi kornyezeteket, a chatet,

a forumokat, az e-mailt, az intranetet, az sms-t, a webkamerat, a hircsoportokat,
a videokonferenciat és hasonlokat.

Ki tudjak valasztani a helyzetnek megfelel6 kommunikacios eszkozt. A tanulok
fejlesztése céljabol a tanaroknak tajékozottaknak kell lenniiik az orszag oktataspolitikai
prioritasait illet6en, hogy milyen IKT-kompetenciak fejlesztését varjak el. Ehhez
kapcsolodniuk kell azoknak a felméréseknek, amelyekkel a tanulok IKT-kompetenciait
mérik. Ezeket a méréseket a kollégaknak egyiittmiikodve kell megtervezniiik,
és a feladatokat ennek megfeleloen kell elosztaniuk.

A technolodgia - a tanar és az iskolan tuli vilag

Az iskolai élet atlathatosaga, nyitottsaga iranti igény folyamatosan no egyrészt
a tanulok és a sziilok, masrészt a hatosagok részérol is. Az iskola egyre inkabb
a kozfigyelem fokuszaba Kkeriil, és ez hatassal van arra is, hogyan mukodik egyiitt
a tanar az iskolat koriilvevo vilaggal.

Tobb lehet6ség, tobbféle csatorna all rendelkezésre az iskola, a tanarok, illetve
a sziilok kozotti kommunikaciora. Az iskola hasznalhatja sajat weboldalat arra is, hogy
a kovetelményeket kozzétegye akar az egyes tanuldcsoportok szintjén is, a sziiloknek
sz0l0 iizenetek megjelenhetnek az osztaly weboldalan vagy az intranet sziilok szamara
megnyitott részén, hasznalhatjak az e-mailt és a mobiltelefont is.

A tanar segithet abban, hogy a kommunikacios csatornak, beleértve az iskola
honlapjat, megfeleljenek a hazai és a nemzetkozi kovetelményeknek, illetve a helyi
koz0sség, a sziilok elvarasainak, és informaljanak az iskolaban zajlo tevékenységekrol.
Tudnia kell, hogyan lehet fellenditeni az iskola és az érdekelt felek kozotti
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kommunikaciot, és képesnek kell lennie a folyamat tervezésében valo részvételre is.
Kozre kell mikodnie a honlap készitésében, tudnia kell, hogy melyek azok

az informaciok, amelyek megjelenhetnek, ismernie kell az adatvédelmi szabalyokat
és a személyiségi jogokat. Képesnek kell lennie az online kommunikacio mode-
ralasara is.

Szakmai fejlodés

A, tudads Europdjaban” gyors valtozasokkal kell szembenézniink. Mindenkinek
be kell rendezkednie az egész életen at tarto tanulasra, és kiilonosen igaz ez
a tanarokra. A tanari palya valoban életpalya, kiteljesitéséhez sok év tapasztalata
sziikséges. A kompetenciak fejlodése jo esetben szisztematikus, a tanarképzés,
a gyakorlat, a tovabbképzések és tovabbi diplomak mind hozzajarulnak a szakmai
kiteljesedéshez. Sziikséges, hogy a kor kihivasainak megfelelo "tanarprofilt’ alakitson
ki a szakma, vagyis meghatarozza, mi kell ahhoz, hogy
« a tanar sikeresen kezelje az egyre eltérébb, sokféle gyereket,
e egyéni, személyre sz0lo segitséget tudjon nyujtani mindegyikiiknek,
« olyan modszereket vezessen be, amelyek tevékenységre 6sztonzik
és motivaljak a tanulokat,
« maga is részt vegyen tanuloszervezetek létrehozasaban,
o a tudas egyediili forrasabol az 6nallo tanulas segit6jévé valjon.

Szakmai fejlodés és maga a tanar

Az iskolai innovacié kozponti szereplgje a tanar. O a valtozas kezdeményezdje
és véghezvivoje. A valtozas iranyithatosaga szakmai kvalitasain mulik. A sikerben
négy kulcstényezo jatszik szerepet: az onreflexio, sajat személyiségének felfedezése,
a hatékonysag és az onértékelés. S bar a hatékony valtozas alapja a tanar tudasa,
képességei, elképzelései és attitlidjei, sajat szakmai fejlodése az adott oktatasi rendszer
kontextusaban értelmezhet6, amely tobb vagy kevesebb szabadsagot és hatalmat ad a
tanarnak; a valtozas tehat nem az egyén elszigetelt torekvéseinek eredménye, hanem
inkabb szakmai beszélgetések, kozos munka és szakmai halozatokban valo részvétel
kovetkezménye. A szakmai fejlodésnek személyesnek és rugalmasnak kell lennie,
ugyanakkor be kell agyazodnia az intézmény és a tarsadalom kozegébe.
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A tanarnak ismernie kell a trendeket, a valtozasokat és a lehetGségeket,
példaul a kritikus gondolkodasban és az 6niranyito tanulasban rejlo értékeket;

a kérdésfeltevésen, vizsgalodason alapulo tanulas (inquiry learning) modszereit,
amelyek sok lehetoséget nydjtanak az onértékelésre, hasznalnia kell a technikat

a szakszertlség fejlesztése végett. Sajat egyéni tanulasi folyamatat dokumentalnia kell,
s sziikséges, hogy folyamatosan értékelje fejlodését és reflektaljon is arra.

Ezeket a tevékenységeket hatékonyan segitheti a tanar személyes portfolidja,
amelyel egész palyafutasa soran hasznal. A tanari portfolioban nagy lehetoségek
rejlenek, hiszen jo eszkoz a szakmai fejlodés nyomon kovetésére, s mint ilyen,
jo szolgalatot tehet a tanarképzés standardokon alapuld, az autonomia és az
elszamoltathatdsag egyensilyara torekvo reformjanak megvaldsitasaban is.

Szakmai fejlodés — a tanar és a tanulok

Ma a tanulast egyéni, aktiv, oniranyito és holisztikus folyamatnak tekintjiik,
személyes, tarsadalmi, szellemi és cselekvésbeli dimenziokkal. Az 6niranyito tanulas
az egész ¢életen at tarto tanulas elengedhetetlen modja. A tanuloknak - beleértve
a tanarokat is - tudatos tanuldva kell valniuk. A tanul6 meglévé tudasa, elképzelései,
attitidjei alapveto szerepet jatszanak a hatékony tanulasban. Az 6niranyité tanulas
folyamata megkivanja, hogy képesek legyiink kiviilrol és kritikusan is szemlélni
tanulasunkat a célok Kittizésétdl a tervezésen, a stratégia megvalasztasan at
az ellenorzésig. A tanarnak az a szerepe, hogy tamogassa a folyamatot, és helyes
egyensulyt teremtsen a tanari instrukcio és a tanuloi konstrukcio kozott.

Erre a tanarképzés és a tovabbképzés soran fel kell késziilniiik a tanaroknak.

Az 6nszabalyozo tanulasban az IKT lehet6ségeket és kockazatokat is jelent.

A siker nagymértékben attol fiigg, hogy a tanari kozosség mennyire felkésziilten
integralja a technikai eszkozoket a tanitasi oraba és a teljes, holisztikus tanulasi
folyamatba. A legfontosabb az, hogy a tanulasra 6sszpontositsanak a tanarok,
beszélgessenek rola és reflektaljanak ra a tanarképzésben és az iskolakban is, hogy
a tanari munka fejlesztésére vonatkozo elméleteket és modszereket megismerjék,
értékeljék és beépitsék a tanitas és a tanulas gyakorlataba.

A tanarképzésnek fel kell készitenie a tanulok munkajanak diagnosztizalasara,
monitorozasara és tamogatasara az elméleti és a gyakorlati képzés soran is.

Az informatikai eszkozok hasznalata terén ez a kovetkezoket jelenti:

« az IKT szakszer( hasznalata,

o az IKT-nak a tanulok tarsadalmi integraciojaban jatszott szerepe,

« az IKT mint oktatastechnologia,

« az IKT hasznalata az iranyitasban és az iskolafejlesztésben,

« az effektiv IKT-hasznalat személyes, szervezeli és intézményi feltételeinek elemzése.
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A tanaroknak aktivan részt kell venniiik az iskola IKT-stratégiajanak
kialakitasaban. Ismerniiik kell a tanulasi elméleteket, beleértve az agykutatasok
tanulasra vonatkozo eredményeit és a konstruktivizmust. Jaratosnak kell lenniiik
a pedagogiai diagnosztizalasban és tamogatasban, a standardizalt tesztelésben
és értékelésben. Tajékozottnak kell lenniiik a kutatasi eredmények terén
az Uj modszereket illetoen.

Szakmai fejlodés — a tanar és a kollégak

A tanarokkal kapcsolatos 4j elvarasok kulcstényezoje, hogy a kritikus onreflexio
mellett vegyenek részt kozos tevékenységekben és szakmai diskurzusokban.
Az autonomianak a tarsas egyiittmikodésre valo képességgel kell harmonikus egységet
alkotnia. A tanarok és a tanarképzok az 6nszabalyozo tanulas, a kooperativ tanulas és
az akciokutatas teriiletén is mintaul szolgalnak tanitvanyaiknak.
Az innovaciohoz megfeleld klimara, fegyelemre, IKT-val tamogatott kétoldalu,
egyenrangu kommunikaciora és nyitott szellemre van sziikség.

Az IKT hathatos 0j eszkozoket kinal a tanulécsoportokon beliili és
a tanulocsoportok kozotti kommunikaciora az iskola falain tal is. A tanari szerep
kiterjed ennek az egyiittmiikodésnek a szakszeri fenntartasara. Az egyiittmikodésben
a kollaborativ tanulas lehetoségeinek kiaknazasa, a szakmai tanulokozosségekben valo
részvétel jelent kihivast.

Szakmai fejlodés — a tanar és az iskolan tuli vilag

A személyes szakmai fejlodésnek be kell agyazodnia az iskola és az oktatas
fejlodésének folyamataba. A tanarképzés és a -tovabbképzés felel6sségének megosztasa
minden bizonynyal az egyiittmikodo tanulashoz és szakmai halozatok kialakulasahoz
fog vezetni. A helyi kornyezettel valo egyiittmiikodés életet hoz az iskolaba, és az iskolat
kiviszi az ¢életbe.

Az iskolak kozotti és a helyi partnerekkel létesitett kapcsolatok hozzajarulnak
az oktatas fejlesztéséhez, a tanarok szakmaisaganak erésodésében és a tanulok
kompetenciainak fejlesztésében minden teriileten.

A helyi kozosség vallalkozasaival és szervezeteivel folytatott partneri
egyluttmikodések is hozzajarulhatnak a szakmai fejlodéshez. Kiilonosen igaz
ez az informatikatanarok esetében, akik anyagi és technikai segitséget
is szerezhetnek az informatikai cégektol.

Az internet a szakmai tapasztalatcsere, a gondolatok megosztasanak hatékony
eszkoze, a nemzeti és a nemzetkozi standardok megvitatasanak szintere. Egyre tobb
bizonyiték van arra, hogy a kozosségek tanulnak az egyiittmiikodés soran,
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s ezt a folyamatot hatékonyan tamogatja az IKT. Az IKT-eszko6zok kiillonosen nagy
segitséget nyujtanak a tudasmenedzsment teriiletén és a szakmai fejlodésrol folyo
diskurzusban.

Etika

Az IKT hasznalataval kapcsolatos erkolesi kérdések tekintetében
az alapokat mar a tanarképzésnek ki kell alakitania, s azok tovabbi fejlesztése
is multidiszciplinaris, minden targyat érint6 kérdés még akkor is, ha az informatikai
ismereteket - tanarképzésben és kozoktatasban - kiilon targyként tanitjak. Ennek
az alegfébb iizenete, hogy barmilyen IKT-hasznalat esetén at kell gondolnunk annak

kovetkezményeit is. Az egyenlo hozzaférés, a nemek, a kiilonb6z6 életkori csoportok
és a kiilonféle tarsadalmi hattert felhasznaloi igények kiszolgalasa is etikai kérdés.

Etika - és maga a tanar

Az etikai kérdések és a felhasznalok rohamosan b6viilo szama miatt az internet
maga is fontos forrassa valt az etikai kérdések megitélésében. Ugyanakkor az etikus
szoftverhasznalat kérdéseit be kell illeszteni mindazon targyak tananyagaba, amelyek
tanuldsa soran hasznaljak a szamitogépet. Igy az is feltétleniil sziikséges, hogy
a tanarképzés anyagaban is helyet kapjanak az IKT-val kapcsolatos etikai kérdések.

Meg kell érteniink azt az oktatasi és tarsadalmi kornyezetet, amelybe az IKT-
hasznalat beagyazodik, nyitottnak és rugalmasnak kell lenniink az IKT-hasznalat
elfogadasara. Meg kell valtoztatnunk a tanari magatartast azért, hogy az IKT altal
nytjtott lehet6ségeket kihasznaljuk a tanitas személyre szabhatdsaga céljabol. Ugy kell
atalakitanunk a tanitasi modszereket, hogy az IKT-hasznalat hatékony legyen, ennek
érdekében fejleszteniink kell a tanari IKT-hasznalatra val6 hajlanddsagot és az ehhez
sziikséges készségeket.

Fejleszteniink és tudatositanunk kell az autentikus és hatékony IKT-hasznalatot;
tudataban kell lenniink a sajatos igényeknek. El kell fogadnunk a tanulok kiillonb6z6
készségszintjét, és ennek megfelelGen kell tanitanunk 6ket az IKT hasznalataval.
Figyelembe kell venniink a kulturalis kiilonbségeket, tisztelniink kell a tanulok
személyiségi jogait, és ezt toliik is el kell varnunk. A tanuléi onallosagot tamogatnunk
kell, meg kell ismerniink a tisztességes IKT-hasznalat szabalyait, és ezeket meg kell
tartanunk, figyelemmel kell lenniink a hazai és a nemzetkozi szerzéi jogokra.

Az etikai kérdések kozé tartozik a veszélyek tudatositasa (személyiség
a halozatok vilagaban, hamis személyiség, spam, kémrobotok); valamint az internetes
kommunikacio szabalyai, az informacio kritikus hasznalata, megbizhatosag; a szellemi

14 ETHICSWEB- www.ethicsweb.ca
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tulajdon védelmével kapcsolatos jogszabalyok és normak is.
A tanarnak hozza kell jarulnia az egyenlo hozzaférés és a hasznalati képesség
biztositasahoz, a biztonsagos digitalis kornyezet fenntartasahoz.

Etika - a tanar ¢és a tanulok

A nemzetkozi elfogadottsagot élvezo NETS® kimondja, hogy a tanuloknak
ismereteket kell szerezniiik a szamitogép-hasznalattal kapcsolatos tarsadalmi,
etikai és kulturalis kérdésekrol, meg kell ismerniiik az informaciok és a szoftverek
felelosségteljes hasznalatat, és az iskola felelossége az is, hogy pozitiv attitidoket
épitsen ki a tanulokban az egész életen at tarto tanulashoz, az egyiittmikodéshez,

a személyes boldogulashoz és a produktivitashoz sziikséges technologiak
hasznalataval kapcsolatban.

Nem konnyu meghatarozni, hogy melyek azok az etikai kérdések, amelyek
tekintetében a tanuloknak iranymutatast kell adnunk. De mindenképp idetartozik
az internetes kommunikacio ¢és a jogok kérdése. A tanuloknak ismerniiik kell sajat
személyiségi jogaikat, és tiszteletben kell tartaniuk masokéit. Idetartozik
az informaciokhoz valo hozzaférés, a szabad informacio csere, az informaciok
ingyenes megosztasa és a masok altal ingyenesen rendelkezésre bocsatott informacio
felhasznalasa ugy, hogy abbol ne keletkezzék személyes anyagi haszon.

A szellemi tulajdon védelmével és a plagizalassal kapcsolatos jogi és etikai
ismereteknek ¢és a hozzajuk kapcsolodo elemzo gyakorlatoknak feltétleniil helyet kell
kapniuk a tanarképzésben, és nem csak az informatika tantargy keretében. A tanarok
gyakran szabad prédanak tekintik és anélkiil hasznaljak az interneten talalt képeket,
teszteket, zenéket, hogy meggy6zédnének ennek jogossagarol, igy rossz példat
mutatnak a tanuloknak.

A szakképzésben és a felsGoktatasban dolgozo tanaroknak a jogszeri felhasznalas
mellett a fejlesztoi és terjesztoi/kereskedelmi etika IKT-val kapcsolatos témainak
feldolgozasara is fel kell késziilnitik.

Etika — A tanar és a kollégak

Az erkolesos magatartas nem tanithato masképp, mint esetek elemzésével.
A tanarokra altalaban ugy tekintenek, mint akik valamilyen természetes uton tudjak,
hogy mi az etikus szamitogép-hasznalat, holott erkolesi kodexre a professzionalis
felhasznaloknak és a fejlesztoknek is sziikségiik lenne. A tanari kozosségek maguk
is kialakithatjak sajat szabalyaikat ugy, hogy alapul vesznek valamilyen 1étez6
dokumentumot. Didkoknak és tanaroknak egyarant tudataban kell lenniiik, hogy

15 National Educational Technology Standards, 2000.
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az interneten talalhato digitalis forrasok dszeollozasa masok szellemi tulajdonanak
megsértése, s csak akkor hasznalhatunk jo lelkiismerettel masok altal készitett, szabad
hozzaférési anyagokat is, ha magunk is részt vesziink a kozos szellemi tulajdon
gyarapitasaban sajat szellemi termékeink megosztasaval. A U-Teacher-keretrendszer
szakmapolitikai és innovacios dimenziojanak kifejtésére a terjedelmi korlatok miatt itt
nincs lehetdség.

Informatikai kompetenciak a tanar képzésben

Az UNESCO nemzetkozi szakértoi munkacsoportja kisérletet tett arra, hogy
a fentebb vazlatosan ismertetett kompetenciarendszereket 6sszehangolja és egy, a
tanarképzésben és a tovabbképzésben hasznalhato rendszert dolgozzon ki. Ebben
a rendszerben a személyes tulajdonsagok fejlesztését, a pedagogiai és IKT-tudas
megszerzését, ezek integralasat egyarant a tanarképzo intézményre bizza.

A tulajdonsagok, melyeket a leggyakrabban hoznak kapcsolatba az informatikai
eszk0zok hasznalataval, a kovetkezok:

« kreativitas,

o rugalmassag,

e szervezési ¢és adminisztracios/dokumentalasi készségek,

o egylittmikodési készség.

Ezek mindegyike fejleszthetd; egyarant hasznos barmely miiveltségteriileten
ténykedo pedagogus szamara, s mindegyikiik elengedhetetlen az 1j technologiak
pedagogiai célu hasznalatahoz. A személyiség és az informatikai kompetencia
Osszefliggéseit vizsgalva azt talaltuk, hogy szignifikans egyiitt jaras van a nyitott,
rugalmas, kollaborativ személyiség és a sikeres IKT-hasznalat kozott (Karpati-Torok-
Szirmai megjelenés alatt). Kérdés, hogy a tanarképzés mely szakaszaban lehet helyet
talalni e tulajdonsagok gyakorlatorientalt fejlesztésére.

Az UNESCO rendszerében négy kompetenciateriiletet kiilonboztethetiink
meg (UNESCO 2002, 71-75.)
1. Pedagogiai kompetenciak: a tanar oktatasi gyakorlata, amelyben
« felhasznalja az IKT-modszereket és -tartalmakat;
o felismeri, hogy tantargya keretében mely témakoroknél, milyen modon hasznalhat
IKT-eszkozoket a tantervi kovetelményekhez kapcsolva;
« képes megtervezni, megszervezni és lefolytatni tavoktatasos €s jelen ideji képzési
elemeket egyarant tartalmazo, nyitott és rugalmas oktatasi keretrendszerben
megvalositott pedagogiai programokat;
« képes ezeket a folyamatokat értékelni és megujitani.
2. Egyiuttmikodés, halozatépités: az IKT-technologiak hasznalata nem
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ér véget az osztalyterem ajtajanal, ellenkezoleg: lehet6séget nyujt a tanarnak arra, hogy
« szakmai kozosségekhez csatlakozzon, maga is létrehozzon ilyeneket;

« értékelje és felhasznalja a tanulasi halozatok elonyeit;

« maga is képes legyen olyan halozatokat Iétrehozni, amelyek tobbletértéket visznek
az oktatasba;

o egylittmikodésre képes orszagon beliil és nemzetkozi keretek kozott;

o képes tanuloként és tanarként egyarant dolgozni a nyitott és rugalmas e-learning-
rendszerekben;

« képes kiilonféle képességekkel, adottsagokkal és tarsadalmi hattérrel rendelkez6
tanuloknak megfelel6 tanulasi kornyezetet kialakitani, beleértve a fogyatékkal éloket is.
3. Az informaciostarsadalom problémai és az informatikai eszk6zok hasznalataban
rejlo egészségiigyi kockazatok felismerése és kezelése. A tanar

« megérti és képes hasznalni az informatikai eszkozokkel kapcsolatos jogi és erkolcesi
szabalyokat;

« tiszteletben tartja a szellemi tulajdont;

« értékeli és masokkal is megvitatja az Uj technologiak hatasat a tarsadalomra;

« megtervezi a kornyezetet, és bevezeti azokat a szabalyokat, amelyek sziikségesek

az egészséges IKT-hasznalathoz (megfelel6 munkakorilmények: iilés, megvilagitas,
hang, kornyezettudatos energiafelhasznalas stb.).

4. Egész ¢leten at tarto tanulas: a folyvamatosan korszerts6do technika relevans
elemeinek megismerése, integralasa mar birtokolt oktatasi informatikai isme-

ret- és képességrendszerbe. A tanar

o olyan IKT-eszkozoket alkalmaz, amelyek novelik a személyes és a szakmai
hatékonysagot;

« rendszeresen fejleszti tudasat az 1j fejlesztések oktatasi felhasznalasa végett.

Az UNESCO ajanlasai 2002-ben irddtak, de hatasuk a magyarorszagi
pedagogusképzésre a 21. szazad elso évtizedének végén még csak nyomokban
észlelheto. Az Eurdpai Unioban a felsooktatas — benne a tanarképzés — decentralizalasa
mar az 1990-es években elérte a tanarképzo intézetek szintjét. Ezek szabadon
hatarozhatjak meg a tanarképzés tantervét és tartalmat, a felvételi kovetelményeket,
a képzés strukturajat, idétartamat és szintjét, a kurzusok tartalmat, a szakmai és
a pedagogiai-pszichologiai képzés belso aranyait, a minoségi standardokat sth. Ezt
a nagyobb autonomiat azonban gyakran kisérték vagy kovették olyan szabalyozasok,
amelyek az orszagos és a nemzetkozi minoségi standardoknak valo megfelelést
alapoztak meg vagy garantaltak. Tartalmi reformok voltak tizennyolc orszagban,
és ezek ismétlodtek is Csehorszagban, Németorszagban, Franciaorszagban,
Hollandiaban, Ausztriaban, az Egyesiilt Kiralysagban és Izlandon (Eurydice 2002a).
Magyarorszagon 2009 szeptemberében indul a mesterszint{ tanarképzés,
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s hogy ebben milyen szerepet fog kapni az oktatasi informatikai ismeretek elsajatitasa,
arra a program bevalasvizsgalataval lehet majd csak valaszolni. Nagy elorelépés,

hogy megjelenik ez a tartalom az egész orszag intézményeire érvényes, egységes
tanari mesterszak alapité dokumentumaban egy félévben, 2 kredit értékben oktatott
tantargyként.

A tanarképzésben ugyanis eddig az informacios és kommunikacios technologiak
(IKT) kotelezo targyként nem, vagy csak mas tantargyak szerény részeként szerepelnek.
Lényegében egyediil vagyunk Eurdpaban azzal a meggy6zodésiinkkel, hogy az IKT-val
segitett pedagogiat a netnemzedék tagjai néhany kotelezo oran képesek elsajatitani
(Avir am-Tami 2000). A korabban mar idézett tanar-tovabbképzési kutatasra
hivatkozva: ,a szamitogépet intenzivebben hasznalok a sajat fejlodésiikben nagyra
ertekelik a tovabbkeépzések jelentosegel. (...) A kindlatrol a legtobben (a minta tobb mint
egynegyede) a »piacrol«, azaz a képzo intézmenyek kindlataibol tajékozodtak, és még
a kollégdaktol valo informalis tajékozodds is megelozi a »hivatalos« forrds, az Oktatdsi
Kozlony haszndlatat. Feltiinoen csekély (3%) az internet szerepe a tajékozoddsban.”
(Nagy é. n.) 2003-ban az OM ¢és az IHM huszonkét modulbdl allo, ingyenes képzést
szervezett tizezer pedagogus részére, és azota is, minden évben igen sok pedagogus
jut ilyen lehetoséghez. Mindezek ellenére az oktatasi informatikai eszkozoket
rendszeresen hasznalo pedagogusok szama csak szerény mértékben novekszik
- bar az eszkozpark egyre bévebb, s immar az iskolai portakon (ante portas) allnak
az interaktiv tablak dobozai (Hunya 2007).

Az alabbiakban négy, az oktatasi informatika szempontjabol élen jaro orszag
vizsgalata alapjan (Fehér, 2007) dsszefoglaljuk, hogy milyen szerepet tolt be a
tanarképzésben az oktatasi informatika. Négy orszag: Nagy-Britannia, Németorszag,
Hollandia és Finnorszag tanarképzési rendszereit vizsgaltuk. Mind a négy orszagban
kotelezo tantargy a szamitogéppel segitett tanitas és tanulas, amelyet erre a célra
alapitott tanszék vagy kozpont oktat erre a célra (tehat nem informatikai alapképzésre)
berendezett laboratoriumokban.

Ugy tlinik, a képzés soran elsajatitott, majd a gyakorlatban (az alaptantervek
szerint kotelezoen) alkalmazott, szamitogéppel segitett pedagogiai modszerek hatasa
a tanuloi eredményekben is tiikrozédik, hiszen a PISA-listak élén allé orszagok sokszor
azonosak az IKT-hasznalatban uttorokkel.

A képzések kozéppontjaban mas és mas tartalmak vannak, de valamennyi
képzésnek az adott orszag kozponti, a tanariképesito vizsga részeként meghatarozott
oktatasi informatikai kompetencialeirasa szab kereteket. Németorszaghan a
tanarképzés mindegyik szintjéhez késziilt IKT alaptantervi program, amely a ,.A jovd
oktatdsa — az oktatds jovdje: Ui média a tandrképzéshen” cimmel (Neue Medien é. n.)
jelent meg. A tanarképzés elso szintjén az oktatasi informatika harom formaban jelenik
meg:
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« Kotelez6 elemként az egyes szaktargyakba integralva.

 Tavoktatasban: a német tanarjeloltek példaul részt vehetnek a Hageni
Tavoktatasi Egyetem (Fernuniversitit Hagen) online formaban szerevezett
IKT-szeminariuman.

« Az egyetemek sajat tanfolyamain: az egyes tanarképzéssel foglalkozo karok
IKT- és médiakompetencia tartalmu, bizonyitvannyal igazolt tanfolyamokat szerveznek
specialis tartalommal a tanarjelolteknek.

Finnorszag a vilag élvonalaban jar az oktatasi informatikaban, nem meglepo,
hogy ez a tanarképzésben is hangsulyosan jelen van.

A Virtualis Egyetem Projekt (vo. Leinonen-Aikonen-Oikkonen é. n.)
megteremtette az informatikai ismeretek tanitasanak felséoktatas-pedagogiajat,
modszereit alkalmazzak a tanarképzésben is, amely szinte minden targyaban
elérheto e-learning vagy blended learning (azaz tavoktatasos vagy jelenléti képzéssel
kombinalt) formaban is. Az egységes tanarképzésben oktatott tartalmi korok:
alkalmazoi programok hasznalata, tantargyi programok hasznalata, a tanari gyakorlat
az informacios tarsadalomban. Hollandidban szinte ugyanezek a tartalmi korok
szerepelnek, ami nem véletlen, hiszen a hollandokra erdsen hatott a finnek IKT-
pedagogiaja. Nagy-Britanniaban el6irjak, hogy a mindsitett tanari status (Qualified
Teacher Status) megszerzéséhez bizonyitani kell az IKT-ismeretek alkalmazasanak
hatékony elsajatitasat a tanitasban és a tanari munka egyéb teriiletén (Barnett, 2001).
Daniaban tanarjelolti informatikai jogositvanyt dolgoztak ki, amelynek megszerzése
kotelezo. (A licenc neve: Skole IT, vo. www.uni-c.org)

Magyarorszagon mindeddig nem volt kotelezo pedagogusképzési tantargy az
oktatasi informatika, viszont az oktatastechnologia igen, s ennek keretében mod nyilt
a szamitogéppel segitett pedagogiai modszerek bemutatasara. Az 4j képzési
rendszerben ez a tantargy mar szerepel. Oktataspolitikai dontés kérdése, hogy
vallalhato-e a jelenlegi, igen tetemes iskolai informatikai beruhazasok mellett, hogy
a tanarjeloltek csak a minden egyetemi hallgato szamara azonos tartalmu, alkalmazoi
alapképzést kapjak meg, amelyet egyébként valoszintleg mar teljesitettek is a BA és
a BSc szinteken.

A mesterképzésben harom lehetoség korvonalazodik:

« egy pedagogiai stadium keretében, a neveléstudomanyi tanszékek munkatarsai
tanitjak az oktatasi informatikai ismereteket és ezek gyakorlati alkalmazasat;

« lesz 0nallo oktatasi informatikai tantargy, de az egyetemek informatikai karaira,
tehat a programozok és informatikatanarok képzoire bizzuk ennek oktatasat. Itt jo
az infrastruktara, viszont hianyoznak a pedagogia aktualis kutatasi eredményeivel
1épést tarto oktatok, akiknek legalabb a teriileten tudomanyos fokozatuk van.
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Ha ezeket valasztjuk, egészen mas utat kovetiink, mint az oktatasban
legsikeresebb orszagok.

A harmadik lehetoség, hogy teret adunk ezeknek az ismereteknek, s mivel
a digitalis tananyagok és eszkozok tanari szakonként sok szempontbol kiilonboznek,

a szakmodszertan mintajara az alapképzést nyujto karokhoz rendeljiik 6ket,
az oktatastechnologiai csoportok (tanszékek, kozpontok) infrastrukturalis bazisat
és szakértelmét kihasznalva.

Valamennyi, az IKT-hasznalatban eredményes EU-s orszagban ez utobbi
megoldast valasztottak (Balanskat-Blaimre-Kefala 2006). Barmi lesz is a dontés,
az Uj pedagogusképzési modul hatasanak vizsgalatara nem kell sokaig varnunk.
Tanaraink informatikai kompetenciait az eddigi gyakorlat szerint 3-5 évente
monitorozo vizsgalatokkal ellendrzik, melyeket az oktatasi minisztériumhoz
tartozo kutatointézet végez (vo. pl. Tot 2007; Hunya 2008). Bizonyos, hogy ebben
az eredményességben szamos egyéb tényezo lényegesebb szerepet jatszik, mégis
érdemes lesz vizsgalni, hogyan boldogulnak palyakezdé pedagogusaink az egyre jobban
informatizalodo 21. szazadi iskolaban, hogyan alkalmazzak a képzésben tanultakat,
hiszen ezeket vilagszerte a pedagogia megujitasanak lényeges eszkozeként tartjak
szamon.

A tanarok munka melletti tovabbképzésében a nemzetkozi gyakorlat két képzési
format kiillonboztet meg: a tovabbképzést, amely a meglévo ismeretek és készségek
korszerusitése, valamint az ugynevezett addicionalis programokat, amelyek 0j
készségek, 0j diploma megszerzését eredményezik. Ezek a lehetoségek nem jarnak
egyiitt a tanarok kotelezettségeinek csokkenésével sem nalunk, sem mas orszagokban.
A tanartovabbképzés fontossagara az oktatas minoségének javitasaban szamos nemzeti
és nemzetkozi kezdeményezés utal (American Competitiveness... 2006; Eurydice
2002). 1996-2002 k6z0tt, az unios tanarképzési reformok csicsan az uj pedagogiai
paradigmaknak nagy hatasuk volt az alapképzés tartalmara, a tovabbképzés tartalma
viszont nem valtozott ugyanilyen mértékben. Ugyanakkor a kozponti hatosagok
gyakran adtak ki iranymutatokat a minimalis mindéségi standardoknak valo megfelelés
szavatolasara, valamint az alapképzés és a tovabbképzés kozotti 6sszhang javitasara,
sot erre néhany orszagban intézményeket is hoztak létre.” Tizenegy orszagban kotelezo
vagy erosen ajanlott lett a tovabbképzés.*

16 Pl. Ausztriaban 1997és 2000 k6z6tt modernizaltak ugyan a tanartovabbképzés kereteit, de 2001-ben
bevezették a munkaidd tag értelmezését - vagyis a tanarok munkahelyi kotelezettségei névekedtek.

17 Gorogorszaghan 2002-ben egy kozponti intézményt hoztak Iétre a tanarképzés kiilonféle fajtai és a

képzést nyujto intézmények kozotti teljes megfelelés tervezésére, koordinalasara és fenntartasara.

18 Belgiumban (a német nyelvii kozosségben), Németorszaghan, Esztorszaghan, Gorogorszagban (csak

a palyakezddkre vonatkozoan), Lettorszaghan, Magyarorszagon, Maltan, Lengyelorszaghan, Portugaliaban,
Finnorszagban és Romaniaban. Tovabba, Németorszagban (ahol a tovabbképzés mar addig is kotelezo volt) és
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A tovabbképzési célokat az OECD Oktataskutato és Innovacios Kozpontja
az 1993-as , Elen jarni. A pedagogusok tovdabbképzése és fejlesztése” cim( projektben
Németorszag, [rorszag, Japan, Luxemburg, Svédorszag, Nagy-Britannia és az Amerikai
Egvesiilt Allamok részvételével elvégzett vizsgalata nyoman a célokkal kapcsolatban
a kovetkezo csoportositast alkalmazta:
e a tanarok szakmai ismereteinek felfrissitése;
« egyéni képességeik, attitiidjiik, szemléletiik megujitasa;
« az ismeretek és a képességek kivanatos transzferének megalapozasa;
« a tanitasi stratégia megvaltoztatasa;
e a tanarok ¢és a nem tanarok kozotti informaciocsere hatékony modszereinek
kialakitasa;
« a tanari eredményesség fokozasa.
A tovabbképzésekben tehat kielégité mértékben van jelen hazankban az oktatasi
informatika, viszont egy negyvenéves embert kerékparozni tanitani akkor is nehezebb,
mint egy gyereket, ha a kozépkorua tanulé rollerezett valamikor.

A U-Teacher-kompetenciarendszer felhasznalasara egyarant mod van
a pedagogusképzésben, a tovabbképzésben és az onképzésben. Fejlesztési
tervek és programok is Osszeallithatok a kategoriarendszer mint referenciakeret
segitségével. A tanarok tovabbképzésének sziikségességét igazolja a 25 orszagra
kiterjed6 OECD-tanarvizsgalat (Attracting... 2005) Magyarorszag szamara készitett
ajanlasai (A pedagogusszakma... 2005) elkeriilhetetlennek latjak a magyarorszagi
pedagogusszakma alkalmazasi és bérezési viszonyainak teljes Gjragondolasat és egy
eros elszamoltathatosag mellett miikodo rendszer kialakitasat. Nagy Maria (2004)
bemutatja, hogyan vizsgaltak és valositottak meg az 1j kompetenciaelképzeléseket
néhany eurodpai orszagbhan. Norvégiaban a tanarok arra vallalkoztak, hogy uj moédon
szervezik meg az oktatast, amihez teljes felhatalmazast kaptak. A kisérlet sikerrel
jart mind a tanarok, mind a didkok szempontjabol. A pedagogusok motivacios szintje
megnott, az uj helyzet Uj perspektivat nyitott szamukra. A portugal pedagogusok a roma
tanulok teljesitményének novelését tizték ki célul, szakértok segitségével 0j tananyagot
fejlesztettek ki, és megerdsitették a helyi kozosséggel a kapcsolatukat. A kisérlet
a kijelolt iskolakban sikeres volt, de az itt alkalmazott pedagogiai megoldasok koziil
semmi sem épiilt be a pedagogusképzésbe, ezért ennek a hosszabb tava eredménye
kétségessé valt. Az angolok az iskolak, kozoktatasi intézmények szerepét novelték meg
a képzésben, az iskola segiti a palyara késziilok felkészitését, a gyakorlati élet valosagos
problémaival kell a hallgatoknak szembenézniiik.

Hollandiaban a tovabbképzést a tanarok hivatalos kotelezettségének tekintették. Belgium francia kozosségé-
ben hatszor fél nap tovabbképzés kotelezo 2002 ota. Eurydice 2002, szemlézi Nyiro, 2006.
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Az oktatasi informatika megjelenése a tanartovabbképzésben vilagszerte ¢é16
probléma, amelynek jo gyakorlataibol fentebb ismertettiink egynéhanyat. Az Europai
Bizottsag Oktatasi Divizidja szakértoi csoportjanak ajanlasai szerint a kovetkezoket kell
elérniink a pedagogusképzésben ahhoz, hogy az IKT az oktatasi kultara része legyen:
Az IKT-modszereket kontextusba helyezve, nem pedig leirasszerten, tananyagként
kell bemutatnunk a leend6 tanaroknak. (Példa: egy e-learning-keretrendszerben kell
folynia a képzésnek, nem pedig eladasnak kell elhangzania az oktatasi keretrendszerek
mukodésérol.) Az ovodapedagogusok, a tanitok és a tanarok képzésében jelentos
szerepet kell kapnia
« az IKT oktatasi hasznalata jo gyakorlatainak — a képzés soran adott jo példa,

a korszeru e-learning-kornyezet, az 0j digitalis taneszk6zok kiprobalasa a tanari
munkara valo felkészités soran a legautentikusabb modja a digitalis pedagogia
elterjesztésének.

Az informatikai modszerek bemutatasa nem korlatozodhat egyetlen tantargyra,
a pedagogusképzés teljes spektrumat at kell hatnia.

Az oktatasi informatikaval kapcsolatos hazai tovabbképzésekrol a tanarok
IKT-hasznalati szokasainak vizsgalataibol nyerhetiink képet (Hunya 2007). Az
eredmények szerint, bar némileg tobb tanar tébbféle digitalis pedagogiai miifajban
tobbet hasznalja az IKT-eszkozoket, a fejlodés 1ényegesen lassubb annal, mint amilyet
az igen jelentds tovabbképzési és iskolai infrastrukturalis beruhazasi forrasok
indokolnanak. Az irasunkban bemutatott keretrendszer abban is segithet, hogy miként
szervezziik meg hatékonyabban és szamon kérhet6 modon a magyar pedagogusok
kompetenciafejlesztését ezen a lényeges teriileten.

Koszonetnyilvanitas

A cikkben kozolt kutatasokat az egyik szerzo, Karpati Andrea a Szegedi
Egyetemen miikodo MTA-SZTE Képességkutato Csoport tagjaként, a csoport
tamogatasaval végezte.
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projektmodszer (1997)

« Beszamold a Rajz Erettségi Munkacsoport (REM) munkajarol

e Mozzanatok a vizualis nevelés torténetébol (1996)

o Vizualis képességek fejlodése (1995)

e A Leonardo Program ¢és pedagogiai hatasvizsgalata (1996)

o Latni tanulunk: A mielemzés tanitasa az altalanos iskolaban (1991)

o Tantargy-integracio az esztétikai nevelésben: (1988)

o Képolvasas (1985)

o Kép, nyelv, zene, matematika (1084)

« Vizualis nevelés vilagszerte (1084)

Eloadasai
LAz ertelmesek pedig fénylenek, mint az égbolt fényessége,
¢s akik sokakat eljuttattak az igazsdgra,

tiindokolnek mikent a csillagok, orokkon-orokke.”
(Dadn 12)

Kutatasai - valogatas, 2000 utaniak

e 2016 - 2019, Moholy-Nagy Vizualis Modulok - a 21. szazad képi nyelvének

tanitasa. MTA
o 2017 - 2018, BKKB - Bildungkompetenz in der kulturellen Bildung -
Assessment Oktatasi és Kutatasi Minisztérium, Németorszag

e 2008 - 2010, SciComPed - Science Comunication and Education Eurépai

Unio, ,ILLP (Integrated Life Long Learning Project”

e 2006 - 2011, KP-Lab - Knowledge Practice Laboratory in Higher Education

Europai Unio, IST eContent

e 2005 - 2007, CALIBRATE - International Repository of Digital learning

Resources Eurodpai Unio, IST eContent 4

e 2005 - 2007, NEMED - ICT in Multigrade EU SOCRATES / MINERVA

Alapprogram
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Szakmai szervezeti tagsagai

1986 - (1990-1995), alelndke InSEA - International Society for Education
Through Art

1986 — Magyar Rajztanarok Orszagos Egyesiilete

1996 - 2008, UNESCO Magyar Nemzeti Bizottsaga

1998 - 2009 MTA Pedagodgiai Tudomanyos Bizottsaga, az Informatika az
oktatasban Albizottsag alapito elndke 2004-

2001 - 2006, EARLI - European Association of Reseach on Learning and
Instruction

2007 - 2012, EDEN - European Distance Education Network

2017 - ENVIL - European Visual Literacy Network

Szerkesztobizottsagi tagsagai

1991 - Magyar Tudomany

1996 - Magyar Pedagogia

2002 — ReCALL The Journal of the European Association for Computer
Assisted Language Learning

2005 - Educational Research Review

20006 - 2012, Learning, Media and Technology

2009 - International Journal of Education Through Art

2012, Szent-Gyorgyi Albert Dij  Magyarorszag oktatasi minisztere

2012, Fellow of the European Distance Education Network, EDEN (Eurdpai

Tavoktatasi Halozat)

EDEN - European Distance Education Network (EDEN - Europai Tavoktatasi

Halozat)

2005, A Magyar Koztarsasag Lovagkeresztje Magyarorszag Kormanya

2002, Edmund Ziegfeld International Research Award (Edmund Ziegfeld
Nemzetkozi Kutatoi Dij) Nemzeti Muvészetpedagogiai Szovetség, USA
2001, Eletm(idij ~ Magyar Rajzpedagogusok Orszagos Egyesiilete

1998, Kis Arpad Dij Magyarorszag oktatasi minisztere
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Expozicio
A Tudos

Sajat, onallo kutatasai, amelyeket a vizualis képességek fejlodése, az integralt esztétikai
nevelés, a térszemlélet és fejlesztése, a kamaszok vizualis nyelve, a digitalis képalkotas,
az értékelés a vizualis nevelésben, képes onértékelés, a vizualis nevelés torténete,
muelemzés és tanitasa, muzeum kommunikacio, multimédia témaiban folytatott hazai
és nemzetkozi elismerést vivott ki, amit az altala elnyert szamos dij is bizonyit. Ezen
tulmenden a hazai pedagogiai tudomanyos kozosség az 6 munkassaga alapjan fogadta
be a vizualis kultura pedagogiajat, mint egy alapveté modalitashoz, a latashoz és a képi
gondolkodashoz tartozo kutatasi és fejlesztési, nevelési teriiletet.

Nemzetkozi elismertségét jelzi, hogy ot éven at volt az InSEA alelnoke, hét vezeto
szakmai folyoirat szerkesztobizottsagi tagja, a The International Encyclopedia of Art
and Design Education (2019) kotetében 6 irta az Art education in Central and Eastern
Europe fejezetet, és elnyerte 2002-ben a legjobb kiilfoldi kutatonak jaro dijat az
Amerikai Rajztanarok Szovetségétol (NSAED), az Edmund Ziegfeld International
Research Award -ot.

Az Iskolateremto

Karpati Andrea intézmény a hazai vizualis nevelésben. Mindeniitt jelen van,
a doktori képzéstol kezdve a tanarképzésben, egyesiileti szakmai kozéletben,
és foként a kutatasban.

Az 6 érdeme tobbek kozott a szakmai elit kiképzése. Es itt els6sorban nem

a kozoktatasban dolgozo tanarokra gondolok, hanem a tanarképzoé {6iskolak és egyetemek
munkatarsaira, akiknek doktori fokozattal kell rendelkezni, amit szinte kivétel nélkiil
nala szereztek meg, mostanaig osszesen 35-en. Lassuk, miként ment ez a gyakorlatban.

A doktoralni vagyok tobbnyire sajat témaval keresik meg, amit aztan naprakész
tajékozottsaga révén beagyaz a nemzetkozi tudomanyos diskurzus éppen aktualis
aramlataba. Ebbol adodik aztan a doktorandusz elso feladata, az Andrea altal ra zaditott
foként angol, de néhol német, vagy francia, elvétve magyar publikaciok 6zonét kell
attanulmanyoznia, amivel nem csak tajékozottabba valik, hanem megismeri

a tudomanyos kommunikacio stilusat, etikajat, érvelési modjat, az 6sszegzés retorikajat.
Egyfajta olvasasi kultirat sajatit el. Es akkor jon a hipotézisek igazoldsa, amihez vagy
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kvalitativ, vagy tobbnyire kvantitativ, azaz statisztikai eljarasokat kell megismerni,
aminek a megtanitasat masra bizza, azonban a megfelel6 elemszam nagysagat,

és a kisérleti idotartam megfelel6 hosszat éberen Orzi és a kovetkeztetések
meghozatalanal elvarja, hogy csak olyan és akkora eredmény szerepeljen, amit
valoban ala is tAmaszt a kutatas.

A mindig sikeres védést kovetéen mindannyiunkbol kiszoritotta, hogy tegyiink eleget

a szakmank iranti kotelezettségiinknek, publikaljuk az eredményiinket valamelyik

hazai pedagogiai folyoiratban, tudomanyos konferencian, majd megfelelen atdolgozott
formaban a nemzetkozi forumokon is. Es ezzel bevezetett minket szakmank tudomanyos
kozosségébe.

Az Europai Unio nyujtotta kutatasi palyazati lehetoségeket kihasznalva, szamos

témaban folyt munka Andrea vezetésével. Nemzetkozi jelent6ségi volt a vizualis
kompetenciak szambavétele és rendszerezése egy 12 f0s vizualis nevel0kbol allo szakértoi
kozremukodéssel A vizualis képességrendszer: tartalom, fejlodés, értékelés (2011). Ebbol
nétt ki a Common European Framework of Visual Competency (2016). Moholy-Nagy
Vizualis Modulok (2016-2020) cimmel négy iranyban folyt tantargypedagogiai kutatas
mintegy 40 kozremiikodéovel az MTA tamogatasaval. Az eredmények azt bizonyitottak,
hogy érdemes minden tanarnak a sajat érdeklodési teriiletét hangsulyosan kezelni, mert
a hitelesség és kisugarzas mélyebb felismerésekhez és ismeretekhez vezeti a diakokat,
mintha minden témaval azonos id6tartamban foglalkozna. A felsorolt kutato ¢és fejleszto
munkak mind - mind Karpati Andrea iskolateremté munkassaganak bizonyitékai.

A K0zOsségépito

Egy szakma felndttségéhez, nagykortusagahoz hozza tartoznak a szakmai forumok.
(A rajztanitas jogi alapjait az 1868-as népiskolai torvény vetette meg, az allami
rajztanarképzés 1871-ben indult, a Magyar Rajztanarok Orszagos Egyesiilete 1897
oOta szolgalja tanarok szakmai fejlodését.) Ezen kereteken beliil azonban tovabbi
szervezetekre és tevékenységre volt és van sziikség.

Andrea szakmai kapcsolata Diederik Schonauval, a holland Ertékelési és Vizsgakozpont
munkatarsaval kis barati segitséggel allamkozi egytittmikodéssé szélesedett 1995-

ben. Ennek keretében 40 magyar rajztanar a REM (Rajzi Erettségi Munkacsoport)
Hollandiaban tanulmanyozta az ottani érettségit, - amit a vilag legjobb érettségi
modszerei alapjan fejlesztettek ki - és itthon pedig kiprobalta azt harmadikos
gimnazistakkal. A munkabdl cikkek, tanulmanykétet sziiletett, és ra tiz évvel bevezették
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a portfolio rendszert vizualis kultara érettségit. De el6tte még Andrea kezdeményezte,
hogy a képzomuvészeti alkotas mellett a targykultarara és vizualis kommunikaciora

is kiterjed6 érettségihez hasonlo palyazatot hirdessiink kozépiskolasoknak. A Vizualis
Versenyt Zombori Béla valositotta meg €s vezette majd 30 éven at, és ma Vizualis Kultara
OKTV néven évente 3-400 diaknak nyujt lehetoséget az alkotasra és megmérettetésre.

A Magyar Rajztanarok Orszagos Egyesiilete tjja alakulasa, 1985 ota a kozgytléséhez
kapcsolodoan és aktualis témak szerint rendezett konferenciakat. Ezt a jo gyakorlatot
szélesitette ki Karpati Andrea, amikor a zenével, tanccal, mtvészet terapiaval egyiitt
elinditotta 2016-ban a paros biralati rendszer( Miivészetpedagogiai Konferenciat, aminek
ma mar angol nyelvii szekcioja is van, egyre jelentdsebb el6adok részvételével.

A pedagogus életpalya modell bevezetését kovetoen 2014-ban szervezte meg a Vizualis
Mesterpedagogus Mihelyt, ami érdeklddésre szamot tarto témakban tartott el6adasokkal,
gyakorlatokkal segitette a tanarok tudasanak gyarapodasat és szakmai elomenetelét.
Nemrég tartottuk az 53. VIMM-et a kreativitas kutatas friss eredményeirol. A hajdani
LRajztanitas” lap ugyan jocskan talélte a rendszervaltast, de megszintével szakmai
taplalék nélkiil maradt a tanar tarsadalom. Egy ideig az ,irany.hu” toltotte be az trt,

majd kiilonféle palyazati pénzekbdl (AMASS) 2021 6ta Karpati Andrea szerkesztésében
jelenik meg a Vizualis kultara negyedéves online folyoirat, szamos rovattal és szines
illusztraciokkal.

A hazai tanartarsadalom informacio ¢hsége ellenére az ezzel parosulo sziikosebb
anyagi helyzete miatt ritkan jut el nemzetkozi konferenciakra. Ezen a helyzeten kivant
segiteni az InSEA, a Mvészettel Nevelés Nemzetkozi Tarsasaga vilagkonferenciajanak
megrendezése Budapesten 2011-ben. A négyéves elokészité munka Kis szervezo
csapatnak (Karpati Andrea, Illés Aniko, Pataky Gabriella, Gaul Emil) komoly nehézséget
kellett legyGznie, de a kozel 700 résztvevo, koztiik 120 magyar mindenért karpotolt
minket.

Az En Andream A J6 Ember

Mélyen jellemz6 ra, hogy még egyetemista koraban, amikor alkalmi angol
szinkrontolmacsként kereste kenyerét éppen egy nemzetkozi vizualis nevelési
szervezetnek, akik megkérdezték, hogy mi a tarifaja. Azt valaszolta, hogy nem kér pénzt,
de hadd vehessen részt a kozelgo kongresszusukon.

Hadd emlitsem meg itt, hogy nekem hogyan segitett a doktori értekezésemben szereplo
hipotézisem igazolasahoz sziikséges 3-400 {6 15 éves diakkal végzendo kisérleti oktatas
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és statisztikai szamitas millios fedezetének elGteremtéséhez a *9o-es években. Egy rangos
professzorhoz ment konzultalni, aki egy Gjabb vendég fogadasa miatt felallt az asztalatol.
Addig Andrea kihasznalta a pillanatot és lemasolta a nyitott szamitogép képernyojérol

a zart korben és rovid hataridovel meghirdetett palyazati felhivas adatait. Tavoztaval mar
a folyosorol felhivott. Masnap beadtam a palyazatot és nyertiink!

Itt mesélem el Andrea bajtarsiassaganak egy példajat, amit az InSEA Vilagkonferencia
szervezése soran tanusitott.

Az el6z06 évi 400 f6s konferencia szamaival és a terembérletbdl, plenaris el6adok
meghivasabol, szinkrontolmacsok alkalmazasabol adodo részvételi dij 8o ooo Ft/f6-re
ragott. A nyugati kollégak és iskolaik ezt az 6sszeget ki tudjak fizetni, de mas a helyzet
nalunk. Arra szamitottam szervezoként, hogy ennek a felét palyazati nyereménybdl fogjuk
allni, de abban az évben minden palyazat be volt fagyasztva. Tudtam, hogy nincs olyan
magyarorszagi tanar, aki kifizetne 8o ooo forintot a részvételért, igy hat meghirdettem 40
000 FT/f6s 0sszeggel — de erre sem jelentkezett senki. Utana meghirdettem 19 500 FT/f6s
osszegeel, és erre mar doltek a jelentkezok. De minden egyes magyar részvétel 60 000
forintos hianyt jelentett nekiink. Az InSEA elnoke megkérdezte, hogy mibol fedezziik a
hianyt? Talan a MROE, vagy a Kulturalis Minisztérium? Megirtam, hogy a lakasom értéke
7 M Ft, ez a biztositék a hianyra. Andrea, anélkiil, hogy tudta volna mekkora 6sszegrél van
s70 ,a felét én fizetem” tartalmu hozzaszolast flizott az elnoknek kiildott levelemhez...
Végiil a varakozast messze meghalado kiilfoldi részvétel miatt jelentds nyereségeel zartuk
arendezvényt.

Vagyunk joné¢hanyan, akik szeretik Andreat, de nem mindenki volt és van igy. A politikai
elnyomas, a szegénység évtizedeiben érthetetlen volt, hogy valaki boldog, ragyog, évente
tobbszor megy kiilfoldre, raadasul szép ruhakban (amit manoken baratai révén kapott
negyed aron), és foként, HOGYAN TUD ENNYIT DOLGOZNI? Egyszer aztan valakinek
elmondtam a nagy titkot, hogyan ¢él Andrea, miként sziiletnek a publikaciok. Andrea
nyaralasanak egy napja:

Mint mindig, otkor kelt igy a sziilei fonyodi nyaraldjaban is. Azonnal hozzafogott, hogy
megirja - persze rogton németiil- az Universitit zu Koln vendégelbadojaként az Oszi
szeminariumanak egyik eloadasat. Nyolckor elment a pékhez friss siiteményért, tejért,
hogy mire kilenckor feltapaszkodnak a gyerekei, mar a teraszon teritett asztalon g6zolgo
kakadval varja 6ket. Es aztan Balatonpart estig. Csindld utdna, ha tudod!

Gaul Emil

SZAMITUNK RAD! ISTEN ELTESSEN SOKAIG!

321






A Lét-Kép cimu kotet
Karpati Andreat koszonti

kerek évfordulos sziiletésnapja
alkalmabol.

Az azonos nevi konferencian baratok, palyatarsak, kollégak, kutatotarsak és korabbi
tanitvanyok, doktoranduszok el6adasaikkal és jelenlétiikkel jarultak hozza az
iinnephez, fejezték ki megbecsiilésiiket. Ebben a kotetben egykori tanitvanyok,
mara kutatotarsakallitottak 6ssze egy emlékkotetet egykori irasaikbol.

A kotetben 14 szerzo irasat olvashatjuk, de minden egykori doktorandusz
tovabb visz egy darabot Andrea tudomanyos életébol:

Babaly Bernadett, Bardné Feind Teréz, Berko Regina, BereczKky Enikd, Biro I1diko,
Bredacs Alice, Csaszar Lilla, Csoma Katalin, Deszpot Gabriella, Dobak Dora,
Dorner Helga, Eskiidt Judit, Fehér Péter, Foz6 Attila Laszlo, Gaul Emil,
Guttmann Barbara, Hanczar Gergely, Hortovanyi Judit, Horvath Dezsoné,
Hunya Marta, Kétyi Andras, Klima Gabor, Koves Szilvia, Kuttner Adam,
Lakatosné Torok Erika, Major Eva, Molnar P4l, Nagy Anna, Pal Zsuzsanna,
Pajtokné Tari Ilona, POk Timea, Simonics Istvan, Simon Tiinde,

Somogyi Rohonczy Zsofia, Stohner Jozsef, Szaboné Szettele Katinka, Sz6ke Katalin,
Takahashi Michiko, Tartsayné Németh Nora, Toth Alisa, Toth Mozer Szilvia,
Torok Baldzs, Vari Agnes, Varrok Ilona.

A kotet megjelenését a Magyar Képzomuvészeti Egyetem tamogatta.
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