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Médiamiiveltség az USA-ban - egy bostoni példa

Doéra Laszlo*

Az Amerikai Eqyestilt Allamokban is kiemelten fontos teriilet az iskolai oktatdsban a médiamuveltség. A tenge-
rentulon az ugynevezett Thoman-modell az egyik leginkdbb elfogadott formdja a médiamdveltség tanitdsanak.
Az amerikai iskoldkban a modell javaslatai alapjan a gyerekek gyakorlati feladatot is kapnak és ennek teljesité -
56n keresztil maquk is dt tudjak élni, hogyan mukddik a tdmegkommunikdcio a qyakorlatban. A médiamdvelt -
ségnek mdr szamos leitdsa ismert Eurdpdban. Az Eqyesiilt Allamokban is hasonldan gondolkoznak rdla, és van
egy régota ismert modellje is, amelyet az oktatdsban haszndlnak. Eqgy bostoni szakkdzépiskoldban qyakorlat
kdézben is megfigyelhetd, hogy a tengerentulon mire helyezik a hangsulyt a trmegkommunikacio értelmezése
kapcsan.

Kulcsszavak: feladat, médiamUveltség, modell, USA, gyakorlat

A médiamiiveltség elméletétol a gyakorlati szemléletig

A miveltség fogalmdanak meghatarozé értelmezési kerete a tarsadalom és az azt létrehozd kultura. A miveltség
az adott kulturaban és adott idében meghatdrozott tudaskészlet, amely elengedhetetlen a mindennapi kornye-
zettel folytatott interakcidk soran. Ez a kulturalisan meghatarozott tudasforma, relevansan felhasznalhatd ké-
pességeket, készségeket és ismereteket foglal magaban. A formalis és non-formalis képzési rendszereken kivil
is seqgiti az egyének fejl6dését, naprakész és hasznalhatd tudast jelent, és nem kotddik szorosan kontextushoz
(Csapd, 2004). Ezért étezik a XXI. szazadban tébbféle miveltség-fogalom, illetve mdveltséqgi terllet. Ezeken
belUl ltalanos tajékozottsagot, az 6sszefiiggések atlatasat és alkalmazhatd tudast jelent egy targykodr megérté-
séhez (Bdthory és Falus, 2001).

A médiamiveltség célja és jellemzdje, hogy az informacidkat és az azokat hordozé kontextusokat a fogyasz-
ték kritikusan hasznaljak és értelmezzék, amely segiti ket abban, hogy csokkenteni tudjak a média latens befo-
lydsold hatasat (Potter, 2013). A médiamUveltséggel szembeni fé kovetelmény a tdmegkommunikacid altal be-
mutatott reprezentacidk lényegének felismerése, és lehetdség szerinti hasznos tudassa alakitasa a kritikus befo-
gadas, vagyis gondolkodasi mulveletek soran (Alverman, Moon és Hagwood, 1999). Ezért kiemelt szempont
megérteni, hogy a médiumokban milyen formakban jelenhetnek meg az adatok, informacidk (és azok feldolgo-
zasaval, tudatos elemzésével létrehozhatd tudas), illetve ezek hogyan keletkeznek (Koltay, 2009).

A média elemzés teriletén vald jartassag ugyanakkor azt is jelenti, hogy mufajtél figgetlenUl a fogyasztok a
témegmédia informacids folyamat sajat javukra és ismeretszerzésikre (tanuldsukra) hasznaljak fel, ezért szUksé-
ges a médiaismeretek integraldsa az oktatasi rendszerbe, Ugy, hogy konkrét és tantdrgyak feletti formdaban is
hasznalhatd tudast nyUjtson (AKTI, 2010). A médiamUveltség — amely a tdmegkommunikacidban megjelend tar-
talmakrodl szOld alapvetd tudassal, és annak gyakorlati elemzésével alakul ki — a média funkcidinak a megérté-
sére, és kritikus elemzésére iranyuld fejlesztés. A média formatumok és tartalmak 0sszefiggéseinek megismeré-
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se és az ezzel kapcsolatos tudas fejlesztése, a véleményalkotd képesség a megfeleld felhasznaldi magatartas
szerves részét képezi (Hinés Subramaniam, 2009).

A médiamUveltség meghatarozasaban még eqgy lépést tesz egy masik szerzéparos, amikor Ugy fogalmaz,
hogy a médiamUveltség azoknak az ismerteknek és készségeknek a halmaza, amely ahhoz szikséges, hogy a
médiumokban megjelend Uzeneteket megértsik, és tudjuk, azok hogyan keletkeztek. Ahhoz azonban, hogy a t6-
megkommunikacio kdzlési formajat és a megalkotott reprezentacidkat (nem elsd kézbdl szarmazd informacidk
megszerkesztését) megértse a kdzdnség, ismernie kell a tdmegkommunikacié munkajat (Macedo és Steinberg,
2007). Shepherd (1993) harom Osszetevére bontotta ezt a médiamuveltséget. A kritikus megértés és értelmezés
a fé cél a médiamiveltséq iskolai kialakitasakor, ez azonban csak akkor teljesil, ha a médiatermékek gyartasa-
nak folyamata ismert a tanuldk szamara, valamint a potencialis célkdzonséq is aktiv szerepet jatszik az Uzenetek
értelmezésében.

A médiaoktatas mindezeket az egyszer( alapvetéseket elfogadja, de a gyakorlati megvaldsitas terén, az el-
méleti megkdzelitéseken tUl alkalmaznia kell a tanitas-tanulds folyamataban azt a szemléletmddot is, amelyik
az iskolapadban is mUkodik. A gyakorlatkdzpontu leirdsok — mint az elébbi megkdzelités is — ravilagitanak az el -
méletek mogott latens formaban jelen lévé elemzési mddszerekre. Ezek, viszont ha nem is teljesen tiszta forma-
ban, mar a médiapedagdgiaban megjelentek a 2000-es évek elején, a kilonféle didaktikai megfontolasokban
(Hoffmann, 2003).

A médiamUveltség a pedagdgiai gondolkodasban és feladatkdzponty alkalmazasban tehat gyakorlatiasab-
ban a médialzenetek értelmezése-elemzése-feldolgozasa és kulturalis kontextusba helyezése mint befogadd
kdzpontu gyakorlati referencia. Ez magaban foglalja a bemutatasbdl eredd hatasoknak, vagyis az érvelésnek, to-
vabba szimbolikus és kulturalis kddoknak a felismerését — roviden a média gyartasi struktUrajat, féként az angol
nyelvy szakirodalomban. Minden média valfaj tudatos értelmezésének kompetenciaja az informacidk keletkezé-
sének megértését jelenti a média mikodésének elemzésén keresztUl ( Celot és Tornero, 2008). A kritikus — és a
témegkommunikacié mikddését ismerd — befogadd tudja dekddolni és értékelni a kdzzétett Uzeneteket, céltu-
datos és rutinszer muveleteken keresztil, és képes elrugaszkodni a minimalis tartalomelemzés szintjétél ( Burn
és Durran, 2007). A médiamUveltség azért is igényel jelentdsen nagyobb tudaskészletet, mert a médiaszévegek
nagy részben nyitottak, céllal és funkcidval jonnek létre, és egyéni tapasztalatoktdl figg az értelmezésik
(Hobbs, 2006). Az elemzésnél a megalkotds céljat, az alkalmazott technikat, és az informacids elemek elrende-
zését is figyelembe kell venni (Key facts, 2003).

Ez, és a hasonlé megfogalmazasok hoztak Létre tébbek kdzott azokat az egyszerU, a gyerekek nyelvén is ért-
hetd és egymasbdl logikusan kovetkezd épésekre épuld kezdeti modelleket, amelyeket a médiapedagdgia, ki-
lBndsen az Amerikai Egyesult Allamokban, mér az 1990-es évektél fogva fejleszt. A tengerentilon jellemzden
egyszerUen értelmezhetd abrakkal segitik a tanarok munkajat a didaktikai folyamat megtervezésében. Ezek a
modellek l&pésrél-lépésre hatarozzak meg azokat a kérdéskordket, amelyeket az értelmezési folyamat soran
egymas utan fel kell tennilk magukban a tanuléknak és meg kell ra adniuk a valaszt az elemzéshez. El8sz6r csak
tanari Utmutatdssal ismerkednek meg a folyamat (épéseivel, késébb pedig 6nalld, egyéni megfogalmazasban,
majd pedig csoportos vitara bocsdjtva a tomegkommunikaciéban bemutatott események elemzését ( Blumler és
Gurevitch, 1995).

A médiamUveltség — alapjaban (kritikai) kérdésekre épité — értelmezési lépcséin keresztUl jéL érezhet az ak-
tiv hasznalat és kritikus magatartas elétérbe kerUlése. Ahogy Worsnop (1994) is megfogalmazta, a médiaval
kapcsolatos mUveltség nem lehet tudattalan, és alapvetd elméleti ismeretek nélkil sem értelmezhetd, ezért a
médiatanulmanyok szerves részeként alakul ki. Az USA-ban alkalmazott modellek ezért az egyes értelmezési é-
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pések fazisaként egy, a média mUkoddésérél széld — alapvetd elméleti ismereteket magaban foglald - tételmon-
datot fogalmaznak meg (Kress, 2003). Az oktatasban bévebb magyarazatként ezt szemléletes kérdések forma-
jaban bontjak ki, mintegy elemzési egységekre redukaljak. Az igy megfogalmazott kérdések azonban nem el-
ddntendd valaszlehetéségeket tartalmaznak, hanem nyilt kérdések, ezért elengedhetetlen feltétel a megvala-
szolasukhoz a média mUkodésével kapcsolatos gondolkodasi tevékenység, amelyek az iskolai tandrak
foglalkozasain kerUlnek kialakitasra (Martin és Madigan, 2006).

Az amerikai médiamiiveltség elméletének hattere

Az Amerikai Egyesult Allamokban mind a mai napig nincs egyértelm( meghatarozas és pedagdgiai koncepcio a
médiamUveltség értelmezésérél és gyakorlatarél. Minden allamban masféle paradigmat és megkozelitést tarta-
nak elénydsnek a média értelmezésérél és iskolai hasznalatardl ( Christ, 2006).

Mint a legtobb angol nyelvy terUleten, az amerikai filozdfiai megkdzelités is a kulturalis tanulmanyok alapve-
tését tartja alkalmazanddnak. Ez a teoretikus szemléletmdd azt szorgalmazza, hogy a tanuldsban résztvevéket —
fUggetlenUl az oktatas szintjétdl és formajatdl — a tandrok prébaljak meg bevonni a média megismerésének fo-
lyamataba, Ugy, hogy kreativ, alkotd feladatokat adnak a didkoknak ( Buckingham, 1998). Ez a mddszer feloldja
megfeleld alkalmazds esetében azt a dilemmat, amely a tanitas a médiaval / tanitds a médiardl szemléletmddot
és vitat Ovezi (Sholle és Denski, 1994). A cselekedteté tanulds egyuttal motivalja és aktivizalja a hallgatdkat, va-
lamint hatdsos abban a tekintetben, hogy egy médiatartalom megalkotasan keresztUl tulajdonképpen a felfede-
zéses tanulds erejére épit (Moser, 2010).

Az egyik legerdsebb befolydsold hatdssal rendelkezd szervezet az USA-ban az 1989-ben alapitott és Los An-
geles-i székhelyl Media Literacy Center, amelyik médiaoktatassal és a médiamuveltséggel foglalkozik. Ez a ku-
tatdcsoport mar egy évvel a megalakuldsa utan sirgette a médiamUveltség bevezetésének implementacidjat az
allamokban. Célkit(zésuk egy olyan altaldnos modell megalkotasa volt, amely kortdl és tudastdl fuggetlenil
képes ravezetni az oktatas alanyait a kritikus médiaértelmezésre (Chen, 2007).

Megfogalmazdsuk szerint a médiamiveltség egy minden médiahasznald szamara aktualis és élethosszig tar-
té elemzési mddszert szorgalmaz, tekintet nélkil a tdmegkommunikacidé fajtajara vagy formajara (Lankshear és
Knobel, 2008). Az iskolaban elsajatithatd elméleti ismeretek mellett ezért kiemelt hangsulyt kap a gyakorlat,
amely a mUsorok elemzését, illetve azoknak a szempontjait tartja elsédlegesnek.

Az amerikai médiamUveltség altalanos szemlélete a médiaban megjelend szovegek (informacidk), képek, és
azok funkcidinak megértését (szérakoztatds, ismeretterjesztés, hirkdzlés), kezelni tudasat jelenti. Ez magaban
foglalja a tdmegkommunikacié specialis eljarasainak dsszességét, beleértve a latens tartalmakat, és azok kon-
textusait. A hatdsok és hasznalat tekintetében a médiamUveltség hozzajarul a tudatos értelmezés pedagdgiai
fejlesztéséhez, és ezaltal egy élethosszig tartd szemléletmddot nylijt az oktatasban résztvevéknek ( Oblinger és
Oblinger, 2005). Az angol nyelvterileteken a médiamUveltségi felfogas ugyanakkor a hirkozld funkcid jellemzéit
és annak megértését tartja a legfontosabb kritériumnak. Ez az elmozdulas a filmes formanyelv (esztétikai és sz4-
rakoztatd kdzpontu) elemzésétél az objektivnek tekintett misorok elemzéséhez, hozzavetélegesen az ezredfor-
dulétdl érvényesiil egyre erbteljesebben (Share, 2008). Az okok déntd tobbsége az intenziv, az élet minden ter-
letére kiterjedd, tomegkommunikacids informaciéaramoltatasra vezethetd vissza. Ebben a tekintetben nem tesz
kildnbséget a tengerentili iranyzat, hogy a felhasznaldk, akiknek a médiamiveltséghez értelmezé-analitikus tu-
dassal rendelkeznitk kell, milyen szociodkondmiai statusszal definidlhatdak (Hilliard, 2001). A pedagdgiai gon-
dolkodas szerint tehat mindenkinek egyarant el kell sajatitania a médiamuveltség alapelemeit, éppen ezért
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olyan modellekkel dolgoznak, amelyek minimalis tudaskészlettel, de fontos dsszefiggésekre ramutatd, tevé-
kenység-centrikus oktatast részesitenek elényben.

Annak érdekében, hogy a tdmegkommunikacio és a tantervek hatékonyan talalkozzanak egymassal, az Me-
dia Literacy Center 0sszeallitott egy olyan javaslatot, amely tampontokat ad a média oktatasi intézményekben
vald hasznalatdra. Az dltaldnosan megfogalmazott ajanlasok kozétt taldlhatd, hogy a tdmegkommunikaciot a
bemutatott tartalmak és médiaformatumok (objektiv vagy szubjektiv alkotasok) alapjan szUkséges analizalni, és
ezzel a didkokat a kritikus gondolkodasra nevelni. Fontos szempont, hogy valtozatos mifaju alkotasokkal, fil-
mekkel, hirekkel ismertessék meg a tanitas soran a hallgatdkat, tekintettel a kilonbdzé érdeklédési kdrokre
(Klein, 2012). Ennek soran érdemes Ugy bevonni és motivalni az oktatasban résztvevdket, hogy 6k is készitsenek
kisfilmeket, mert ezek a hazi videdk sajat életterlket mutathatjak be, nagyobb érdeklédést kivaltva. Tovabbi
elény lehet az is, hogy igy a kisfilmek elkészitésének fazisait is maguk fedezik fel. Az ilyen alkotasokat lehetséges
Ugy interpretalni az iskolai munkaban, mint a sajat élményvilagot bemutatd egyéni alkotasokat, latasmaddot és
kifejezési format. Eqy szabad beszélgetés soran pedig lehetéség nyilik ra, hogy a csoportok kifejthessék vélemé -
nyUket valtozatos témakban, amelyek feltehetden kdzelebb allnak hozzajuk, mint a professzionalis alkotdk mun-
kai. Az egyéni vélemények mellett természetesen ra lehet vezetni a tanuldkat arra is, hogy a megtekintett téma-
korrel kapcsolatban mintegy dsszefoglaljak és szintetizaljak a médiardl szdlé tudasukat, megosztva azt a tébbi
tarsukkal (Hobbs, 2007).

Egy altaldnosan elfogadott és j6L mUkadé technika az Egyesilt Allamokban az Elizabeth Thoman altal meg-
szerkesztett médiamUveltségi modell. Thoman alapitdja volt a Media Literacy Center-nek, és a kutatdkdzpont
felfogdsat tikrozd, egymasra épUlé gondolatkdrbdl alld sémat alkotott az értelmezéshez. Az egyes lépcséfokok
segitenek a média Uzeneteinek hatékony és konzekvens értelmezésében, mintegy bemutatva a ttmegkommuni-
kacié mUkodésének folyamatat ( Giles, 2003). Maga a modell egyszerU, de nagyon fontos tudast és informacio-
kat kdzvetit a médiamUveltség kialakitasahoz. A rendelkezésre alld tandrai idkeret és a médiapedagdgus felké-
szUltsége szerint, az egymasra lépcsézetesen épUlé kérdéskdrokben akar nagyon mélyre is lehet merUlni.

A Thoman-féle médiamiiveltségi modell

Az amerikai médiakutatds és oktatas soran 6t szemléleti alappillérrél szoktak beszélni, amelyet minden média-
formatum esetében azonosan lehet alkalmazni. Ezt a tengerentdlon a médiamiveltséggel azonositjak, amelyet
kulcskompetenciaként fogalmaznak meg (Hanson, 2010). Thoman1993-ban készilt és 6t pontba szedett dssze-
foglalasat a médiamUveltség alapjairdl permanensen frissitették, hogy a XXI. szazad média kihivasainak is meg-
feleljen (Thoman, 2003b).
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Thoman-modell

1. mikodést meghatarozdé kontextus

2. nézépont, értékrendszer

3. médiaszabalyok (szerkesztési elvek, lehet6ségek)

4. konstrualt médialzenetek (tartalmi mondanivald elrendezése)

5. egyéni befogadas, eltérd értelmezés lehetdsége

1. abra: Az amerikai médiaértelmezés Thoman-modellje

Minden értelmezési szinthez hozzatartozik egy alapelv, amelyet tudatositani kell. Konkrétan, hogy a média
Uzenetei konstrudltak, tehat valamilyen rendezéelv alapjan megszerkesztettek, ezért értékeket és nézépontokat
mutatnak be, amelyeket a kdzOnség a személyes tapasztalatai alapjan értelmez, és fogad be ( Thoman, 2003 a).
Ez az alapelv jol ravildgit arra, hogy nem létezik kizardlag egyetlen és megbizhaté mddszer a tdmegkommunika-
Cids Uzenetek és azok tartalmanak pontos definidlasara. EgyUttal szabadsagot jelent az értelmezésben, és egyé-
ni jelentésstrukturak és vélemények kialakitasara ad lehetéséget a kommunikativ oktatasi kdrnyezetben ( Kaplo-
witz, 2012).

A Thomarnrmodell elsé alappillére szerint, figyelembe kell venni a tdmegkommunikaciobdl szarmazd hirek
értelmezésénél a média szUkebb mikddési kdrnyezetét. Ezek olyan, mara mar ,klasszikusnak” szamitd fogalma-
kat tartalmaznak, mint a kdzszolgalati vagy kereskedelmi média (Chomsky és Herman, 2002). Lehet a hir pusz-
tan érdekes és szenzacidt kelté — ekkor a kereskedelmi média nézettségét ndveli —, vagy nagy jelentéséqy,
amely sok embert érinthet, amely biztosan a kdzszolgalati hirek kdzott fog szerepelni ( Graber, 1988). A kdvetke-
z6 pont szerint a média Uzenetek minden egyes esetben tartalmaznak bizonyos — a készité felfogasa és tudasa
szerinti — értékrendszert. A hireknek azonban kotelezé eleme az egymastdl kilonbdzé nézépontok bemutatdsa,
ezért minden értelmezésnek helyet kell biztositani a feldolgozas soran. Ezeknek kiegyensulyozottan kell szere-
pelniUk, a lehetd legjobb tajékoztatas érdekében (Corner, 1998). A harmadik szint szerint vannak tovabbi média-
szabalyok, amelyek meghatarozzak, hogyan mikodjon a hirek bemutatadsa. Ezek kdz0L kiemelt szempont, hogy
az elhangzd informaciok objektivek legyenek, ne tartalmazzanak érzelmi alapy elemeket. Ez utdbbiak ugyanis
kedvezétlen hatdssal lehetnek a megértésre, és szubjektiv részleteket tartalmazhatnak ( Carey, 1988). A negyedik
egység fogalmazza meg, hogy a széveg sszedllitasanak a hir fébb korilményeinek és dsszefuggéseinek feltara-
saval magyarazatot kell adnia a bemutatott eseményre. Ezen til a bemutatott torténet elézményeit és kovetkez-
ményeit egyarant szikséges ismertetnie a teljes megértéshez. Ez 6Gnmagaban meghatarozza azt is, hogy egy
esemény megjelenitése milyen mértékben lesz informativ (részletes) és pontos (Blumler, 1992). Az utolsé pont
arra hivja fel a figyelmet, hogy minden fogyasztd egyéni jellemzdkkel, tapasztalatokkal és eltéré tudassal ren-
delkezik, ezért az értelmezés soran mas-mas jelentések johetnek létre. Mindez figgetlen lehet az alkotd szandé-
katdl és a bemutatds formajatdl egyarant (Aitchison és Lewis, 2003).
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A médiamiiveltség gyakorlata

Egy tanulmanyut soran, amerikai ismer6som meghivasara érkeztem egy bostoni kdzépiskoldba, ahol részt ve-
hettem egy médiaoktatasi éran. A gyerekek az altalam megtekintett tandran mutattak be az elkészilt feladatu-
kat, amelyet a tanév soran korabban kaptak. Azt volt a feladatuk, hogy eqy, a lakdhelyUkon tortént — altaluk fon-
tosnak vélt — eseményt mutassanak be a tobbi tarsuk elétt. Ehhez kameraval (okostelefonnal stb.) le kellett fil-
mezni az eseményt, és érthetévé tenni Ugy, hogy széveges magyarazatot, értelmezést adnak a képekhez. Ezt
kovetden az anyagot — sajat szandékuk szerint — megq is vaghattak, vagy tetszésuk szerint szerkeszthették, annak
érdekében, hogy az esemény bemutatdsa ne nyudljon hosszabbra, mint egy hiradds tuddsitas. Ez a feladatleiras a
gyakorlatkdzponty alkalmazasra koncentral, és kreativ kihivas elé allitja a tanuldkat. Egydttal magaban sUriti a
modern technoldgidk hasznalatat, amely izgalmassa teszi az oktatdst, valamint az egyéni valasztas szabadsagat
a feladat kivitelezésében, tovabba az dnkifejezést az alkotason keresztil. Mindezt kreativ iskolai munkaként élik
meg a tanuldk (Longhurst, 2007).

A feladatok elkészitése folyamatosan tértént, és minden héten a médiaismeret dra keretében egy-egy hall-
gatd altal elkészitett anyagot mutattak be. A projektoros vetités utan a nézékdzonség megbeszélte a kisfilmet,
mikdzben a hir készitéje csak figyelte a reakcidkat és felvetéseket. Ennek a médiamiveltséqgi feladatnak az értel-
mezése soran a Thoman-modell leirdsaban pontosan forditott sorrendben haladnak a tanuldk. Ez a folyamat azt
mutatja be, ahogy a nézék deduktiv mddon fejtik meg a bemutatott anyagok hatasait, illetve ahogy a bemutatds
korlatait elemzik. Az igy létrejott sokféle hozzaszdlds az 6todik pontban megfogalmazott egyéni ldtasmaddok mi-
att alakul ki. Ezek a valtozatos, egyéni megjegyzések az egyes érak soran mind segitenek megértetni a kisfilmet
készit6 fiatalokkal, hogyan lehetséges egy médiaesemény tobbféle jelentésének vagy értelmezésének a kiala-
kuldsa (Giles, 2003).

A forditott sorrend okait természetesen az elméleti drak keretében elére megbeszélik a tanuldk, és onalléan,
szinte tanari irdnyitds nélkUl haladnak. Ebben a pontban kezdédik a médidval kapcsolatos 6nalld és egyéni té-
makifejtés, a reflektalds a média altal bemutatott eseményekre, amely kiemelt szempont a tdmegkommunikaci-
Orél valé gondolkodds soran. A csoportos munka abban is segit, hogy a deduktiv értelmezés soran a résztvevok
megértsék azt a folyamatot, amelyet a média alkalmaz, és a nézépontbeli kildnbséget, amely a befogaddk és a
mUsorszamot készitdk eltéré gondolatmenetében érhetd tetten (Manning, 2001).

Elséként — a modellben a negyedik pont szerint — megbeszélik a hallgatdk, hogy a megtekintett esemény
érthetd volt-e. A hir egyes elemei magyarazatot adtak-e a bemutatott esetre, és az azok kodzotti ok-okozati &sz-
szefiggés logikus torténetet mesélt-e el. Ehhez a ponthoz tartozik az elézmények és kdvetkezmények szamba-
vétele is, amelyek szintén a bemutatas logikajat tikrozik, és segitenek megérteni a hirt. Ertékelik azt is, hogy
megfeleld informacidémennyiséget kaptak-e a bemutatas soran, vagy akadt-e olyan részlet, amelyet nem tiszta-
zott megfeleld mértékben a kisfilm alkotdja, ezért pontositasra szorulna. Fontos megérteni, hogy ezek a kérdé-
sek nem csupan rovid elddntend kérdéseket takarnak, hanem egy-egy gondolatsort, ahol az egyes kérdésekre
adott valaszok vezetik a gyerekek gondolatmenetét, valamint kovetkezetesen és szorosan épilnek egymasra. A
nézetek és hozzdszdlasok kovetkeztében a gyerekek azt is megtanulhatjak a tanari irdnyitds mellett, hogy milyen
valtozatos értelmezéseket, gondolati sémakat, emlékeket vagy éppen egyéni eldzetes ismereteket hoznak fel-
szinre (McGuigan, 2006). A tandran a médiapedagdqgus ezt Ugy magyarazta el a gyerekeknek, mint egy széveg-
értelmezési feladatot, amelynek a végén taldlhatdak a kérdések, és ezek kdzUlL néhanyat csak kdvetkeztetéssel
lehetne megvalaszolni. Ugyanakkor a kérdések segitik a szveqg tartalmi mondanivaldjanak és elrendezésének a
hangsulyos részeit is feltarni.
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Ezutan keritenek sort arra, hogy a harmadik pont alapjan megvizsgaljak az informacidkat az objektivitas
szempontjabdl. Ha talalnak olyan részt, amelyik érzelmi megkdzelitést vagy allaspontot foglal magaban, meg-
prébaljak kitalalni, ez vajon hogyan és milyen mértékben lehet félrevezetd a fogyasztok szamara. Természetesen
segitenek abban a tarsuknak, milyen médon lenne szUkséges atfogalmazni és atszerkeszteni a hirt, hogy a zava-
rd tényezd ne szerepeljen benne. Ez az egyik legfontosabb (épés, mert itt kell elsajatitaniuk a résztvevéknek, ho-
gyan semlegesitsék a média egyik leginkabb elterjedt, és — tObbek kdzdtt — a pedagdgia és pszicholdgia altal is
hangsulyozott hatasat. A média érzelmileg bevond képi és hanghatasait, valamint a tartalom ezektél figgetlen
elkildnitését ebben a fazisban értik meg a hallgatok (Newcomb, 2000). A bemutatdkon ennél a résznél idéznek
a legtdbbet a gyerekek, és itt szikséges a tandrnak beleavatkoznia ez egyébként gordulékeny elemzésbe.

A masodik pontnal javaslatot tehetnek arra, hogy lehetséges lett volna-e mas szempontot talalni a bemuta-
tasra, illetve hogy egyenld idét kaptak-e az eltérd értelmezések. Itt elemzik a kamerafelvételen lathatd képeket,
vajon miért abbdl a szemszdgbél (kameraallasbdl) mutatja be az eseményt, illetve hogyan lehetett volna ezen
javitani. Tovabba értékelik, hogy a képek és szdveg viszonya megfelelé-e, a szOveqg alatdmasztja, kiegésziti-e a
képen latottakat — igy segitve a megértést —, vagy éppen nincs szinkronban a ketté és nem érthetd az eqgyidejd
képek és a szdveqg jelentése. Ilyen esetben megprobaljak a szOveget olyan formaba Onteni, hogy a latott ese-
ményhez igazitjak a hosszat. Az egyéni latasmddok, értelmezések és a kreativitas nagy hangsulyt kap a masodik
pontnal. Azok, akik eddig csak passziv, — de értelmezé — szemléldi voltak a vetitett anyagnak, most tulajdonkép-
pen egy képzeletbeli alkotdfazisba lépnek at. Ennek soran mintegy Ujfajta szemléletet adnak az eseménynek, és
szintén Ujfajta — egyéni — latasmaddot valamint értelmezést adnak hozza egy kordbban altaluk nem ismert jelen-
séghez (Ormiston, 201). Ez a épés az a mérfoldkd, amikor a tanuldk teljes mértékben atélik a médidban dolgo-
z0k helyzetét, és a munkafolyamatot, amely soran létrehozzak, Ujraalkotjak a hirkdzlésben atott eseményt.
Ekdzben jonnek ra, hogy milyen korlatozd tényezdk épnek fel egy hir elkészitése és bemutatasa kapcsan.

Az elsé ponthoz érkezve kisérletet tesznek arra a vetitésen résztvevék, hogy meghatarozzak miért ezt az ese-
ményt dolgozta fel az osztalytarsuk. Ez megmutatja, hogy milyen szempontbdl volt fontos — szamara — a téma.
Megvitatjak azt, az elébbi kritériumokat figyelembe véve, hogy a hir kdzszolgalati médiumban, vagy inkabb ke-
reskedelmi csatornan szerepelhetne-e. Természetesen megindokoljak az allaspontjukat a hir érdekességére és
jelentéségére vonatkozdan. A nézépont és értékrendszer tudatositasa itt a cél, hiszen a szerkesztési elvek és sza-
balyok soran az idékorlat miatt valasztania kell az alkoténak, hogy mit és milyen mélységig mutat be, hogyan
képes a tartalmat 6sszefoglalni roviden és kdzérthetéen. Ez a valasztas hatarozza meg, hogy az altala készitett
alkotds a nézdk értelmezésében végsé soron milyen értékitéletet jelenit meg. Vagyis megmutatja, hogy egy ma-
sik — hasonlé életkory, képzettséqy, és szociokulturalis hattérrel rendelkezd — személy hogyan latja és értelmezi
az 6t korulvevé vilagot (Richardson, 2006).

Mikor az egész folyamat elemzésének végére értek, a film készitdje akkor kap csak szot. A felvetett dtletekre
és javaslatokra reflektalva elmagyarazza a sajat allaspontjat. Részletesen kitér arra, hogy mit és miért alkalma-
zott Ugy, ahogy az lathatd/hallhatd volt. Elmondja, melyek voltak a korlatozd tényezdk, amelyek nem tették le-
hetévé azokat az észrevételeket, amelyeket a tarsai masként készitettek volna el. A legtanulsagosabb momen-
tum ez, az altalam latott éran ebben a részben volt a legcsendesebb az osztaly, amikor naivan racsodalkoztak
azokra a korulményekre, amelyeket nem is sejtettek. Ez a fazis mutatja meg, hogy milyen apré és lényegtelen-
nek tdné kérulmények befolyasolhatjak egy elkészitett hir feldolgozasi folyamatat, illetve a latottak szemszdgét
és értelmezési keretét. Ez a hallgatdkdzponty gyakorlat végig kdveti a tomegkommunikacios hirek készitésének
(épéseit, egészen a témavalasztastol kezdve a fogyasztdk értelmezéséig. Az egész folyamat és feladat ényege
az, hogy reprezentdlja a tanuldk szamara, hogy hanyféle nézépont és értelmezés johet létre egy egyszer( ese-
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mény bemutatasa soran. Ekkor érthetik meg igazan, hogy a média a mindennapi mikddése soran milyen reakci-
Okat és hatasokat képes kivaltani a nézdkbdl, illetve hogyan is mikddik valdjaban a hirkdzlés.
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A kvalitativ pedagogiai kutatasmodszertan hazai
fejlodéstorténete négy neveléstudomanyi folyodirat titkrében:
fokuszban a 2011-2015 kozotti idészak
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A tanulmdny a magyar kvalitativ pedagdgiai kutatdsmddszertan fejlodéstorténetét vizsgalo munkak sordba ki-
van illeszkedni, folytatjia a Santha Kdlman (2009, 2016) tanulmanyai altal megkezdett térekvést. Néqy magyar
neveléstudomanyi szaklap, az Iskolakultura, az Uj Pedagdgiai Szemle, a Magyar Pedagdgia és a Pedagoquskép-
26s 2011 - 2015 megjelent szamait vizsgaltuk, célként a jelenlegi hazai kvalitativ pedagdgiai kutatdsmddszertan
helyzetének feltdrdsat, valamint a hazai és a nemzetkdzi kvalitativ irdnyzatok kbzotti kapcsolatok feltérképezé-
Sét tuztUk ki. A tanulmdnyokat a kombinalt (deduktiv és induktiv) logika szerinti kvalitativ tartalomelemzési elja -
rdssal dolgoztuk fel, a szévegkorpuszokat fo- és alkddok hierarchidjdval vizsgaltuk. Az eredményeket hdrom na-
gyobb tartalmi csoport, a kvalitativ tanulmdnyok elméleti hdtterére vonatkozd cikkek, a kvalitativ mddszerek al-
kalmazhatdsdgdt elemzd empirikus tanulmdnyok és a recenzidk, konferencia-ismertetdk alapjan jelenitettik
megq. A tanulmany a hazai kvalitatlv pedagdgiai kutatdsmddszertan szisztematizaldsi torekvéseihez kivan hozza -
Jarulni.

Kulcsszavak: pedagdgiai szaklapok, kvalitativ kutatdsi modszerek, kvalitativ tartalomelemzés

Bevezetés

A magyar neveléstudomanyban a 2000-es évek 6ta egyre intenzivebben jelentek meg a kvalitativ kutatdsmdd-
szertan elméleti és gyakorlati elemeire alapozd, vagy azokat tovabbgondold, Uj kontextusba helyezé tanulma-
nyok. Ezek a munkak a kvalitativ mddszertani aspektusok tovabbgondoldsa mellett ramutatnak arra is, hogy a
kvalitativ vizsgalatok milyen szerepet jatszhatnak az iskolai valédsag gyakran megismételhetetlen és helyzetfig-
g6 elemeinek interpretéldsa soran. igy egyre tobbszor taldlkozunk a tandri tevékenység, gondolkodas, reflexid,
nézet témakorok mellett az iskolafejlesztés, a hatékonysag novelése esetében is kvalitativ jellegl szemlélet-
mdddal.

Elméleti hattér — problémafelvetés

A magyar neveléstudomany kutatdsmddszertani szemléletét az elmult 15 évben intenziv dtalakulds jellemezte, a
kvalitativ mddszertan egyre gyakoribb alkalmazasa hozzdjarult a pedagdgiai problémak sokoldaly vizsgalata-
hoz. Vélhetden ez a tendencia a jovében is érvényesulni fog, hiszen a nemzetkozi torekvésekkel dsszhangban
Ujabban a kombinalt mddszertan (Mixed Methods) sokoldald modelljei, vagy akar a QCA-technikak (Qualitative
Comparative Analysis) tovabbi repertodrbdvilést és mddszertani kihivasokat eredményezhetnek (Galdntai,
2016; Sdntha, 2014, 2015).
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Neveléstudomany 2017/2. Tanulmanyok

A hazai kvalitativ kutatdsmddszertan fejlédésérél mar szlletett 6sszegzé munka (Sdntha, 2009, 2016). Ez
tUkrozi azt az utat, amelyen a kvalitativ neveléstudomanyi mddszertani repertodr 2000 és 2010 kozott végig-
ment. Ekkor négy pedagdgiai folydirat (Iskolakultira, Magyar Pedagdgia, Uj Pedagdgiai Szemle, Pedagdguskép-
7és) 2000 és 2010 kozotti szamainak tartalmait tekintettik at. Ugy véljik, hogy elérkezettnek latszik Gjra az id6
arra, hogy a hazai kvalitativ mddszertan irant érdekléddk szamara Ujabb attekintést végezzink, és a jelzett folyd-
iratok 2011 és 2015 kdzotti kvalitativ jellegd tanulmanyait elemezzik. Ezzel, tdl azon, hogy aktualizalnank a ma-
gyar neveléstudomanyi kvalitativ mddszertan allapotat, a jelenlegi nemzetkdzi és hazai kvalitativ modszertani
helyzetbdl kiindulva akar kisérletet is tehetUnk a jové kvalitativ kutatdsmddszertani trendjeinek megfogalmaza-
sara is. Ismereteink szerint tovabbi hazai neveléstudomanyi szaklapok hasonlé jellegd feldolgozasa is folyamat-
ban van.

A hazai kvalitativ neveléstudomanyi mddszertani repertoar fejlédéstdrténetének vizsgalata soran célszer(
egyértelmUen rogziteni, hogy milyen kritériumok alapjan elemeztik a fejlédést. Kiinduldpontként Sdntha (2009)
hasonld jellegl 6sszegzd munkajaban hasznalt fejlédéstorténeti fazisokat vettUk alapul. Ez a tanulmany tébbek
kozOtt ramutatott arra, hogy a magyar neveléstudomanyban a 2000-es évek elejére tehetd a kvalitativ kutatas-
mddszertan teoretikus és gyakorlati elemeivel kapcsolatos szakirodalom elterjedése. A szakemberek mar akkor
azt prognosztizaltak, hogy a kdzeljovdé magyar kvalitativ neveléstudomanyi mddszertanaban kiemelt szerepet
kap majd a mddszertani hattér ersddése, a kildénbdzd kvalitativ technikdk empirikus vizsgalatokban toérténd
szisztematikus elterjedése, a szamitdgéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés térhdditasa, valamint a kombi-
nalt mddszertannal kapcsolatos igény is fokozatosan beépil a tudomanyos gondolkodasba. Ugy Vvéljuk, hogy
tébb mint 6t évvel Sdntha (2009) tanulmanyanak publikalasa utan a jelzett szempontok aktudlissa valhattak,
ezért tanulmanyunkban kiemelt figyelmet forditottunk a vizsgalatukra.

Van néhany alapvetd problémakor, amit célszer( atgondolni a kvalitativ kutatasok irant érdekléddknek, vala-
mint valaszt keresni arra a kérdésre, hogy milyen a jelenlegi hazai kvalitativ pedagdgiai kutatasmddszertan hely-
zete, hogyan illeszkedik a hazai tendencia az aktualis nemzetkdzi iranyzatokhoz. Nemzetkdzi szintéren Corbin
Lkvalitativ forradalmat” vél felfedezni napjainkban, amely belsé forradalomként is értelmezhetd, hiszen a kvali-
tativ modszertan alapveté valtozasairdl szél, felhasznalva a legUjabb technikai vivmanyokat. Napjainkban az an-
gol és német nyelvterUleten egyarant megfigyelhetd az Uj technikak, mddszerek étrejdtte (lassan ugyanez allit-
hatd a spanyol nyelvy kvalitativ kutatasmddszertani szakirodalomrdl is), fokuszban all a szamitdgéppel tamoga-
tott kvalitativ adatelemzés, valamint a vizsgalatok szisztematizaldsara vald torekvés. Mindez sokakban azt a
félelmet kelti — véleményuUnk szerint alaptalanul —, hogy a kvalitativ elemzések gépiessé valnak, hattérbe szorul
a kutatai kreativitas és a szoftverek eltorlik ,a kvalitativ kutatds szinpadardl a régi szép iddk kulcsfogalmat, az ér-
telmezést” (Corbin és Strauss, 2015. 23.). Keller (2014) Ugy Véli, hogy napjainkban célszer( lenne atgondolni a
.Klasszikus” kvalitativ vizsgdlatokra vonatkozd nézeteket, melyek sokszor tévutra viszik az ilyen jellegU vizsgala-
tok irant érdekléddket, lasd példaul a teljesség igénye nélkil az induktivitas, a metodoldgiai elvek, a szamitd-
géppel tamogatott kvalitativ elemzés vagy a szisztematizalasi torekvések problémajat. Egyetérthetink Corbin
és Strauss (2015), valamint Keller (2014) megallapitasaival, hiszen a szisztematizalasi torekvések, 6tvdzve a mo-
dern kor vivmanyaival (lasd a szoftverek szerepét a kvalitativ elemzésekben) elvezethetnek oda, hogy a kvalita-
tiv elemzések végleg megszabadulhatnak a ,puha tudomany” cimkéjétél.
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Modszertani hattér

Minta, mintavétel

A tanulmdnyban az Iskolakultura, az Uj Pedagdgiai Szemle, a Magyar Pedagdgia és a Pedagdqusképzés folydira-
tok 2011-2015 kozétti szamainak teljes vertikumat tekintettUk at. A relevans tanulmanyok kivalasztasanal arra
figyeltink, hogy a cikkek tartalmazzanak a kvalitativ mddszertannal kapcsolatos teoretikus vagy maddszertani
elemeket. Kétségtelen, hogy a kvalitativ empirikus vizsgalatok esetén gyakran haszndlt fegyelmezett szubjekti-
vitas elvét betartva is probléma, hogy a kivalasztott tanulmanyok (N=27) szdma akar még bdévithetd lett volna
annak ellenére, hogy torekedtink a besorolds szempontjainak rogzitésére (példaul, ha a szerzék nem jelolték,
hogy kvalitativ kutatasrél van sz, de alkalmaztak kvalitativ mddszereket, akkor ezek a tanulmanyok a vizsgalat
részeivé valtak). A tanulmanyok besoroldsanak folyamataban tébb kutatd parhuzamos tevékenységével alkal-
maztuk a személyi triangulacidt, a nem egyértelmU eseteket dtgondoltuk és szakmai konszenzus alapjan dontot-
tonk.

Az adatfeldolgozas modja, a kvalitativ tartalomelemzés lépései

Az adatokat kvalitativ tartalomelemzéssel, a tartalmilag strukturdld elv alapjan (Kuckartz, 2012) dolgoztuk fel: a
tanulmanyokat a kombinalt (deduktiv és induktiv) logika szerinti kvalitativ tartalomelemzési technikdval elemez-
tUk, hozzdjarulva igy az adatvesztés minimalizaldsahoz. A kombinalt eljaras soran dltaldaban viszonylag kevés 6 -
kédrendszerrel indul az elemzés, az alkddok induktiv mdédon, a szovegkorpuszbdl kerilnek kialakitasra.

A deduktiv tartalomelemzésnél az elméletbdl indulunk ki, vagy sajat kutatdi tapasztalat alapjan generalt ka-
tegdriarendszert hasznalunk, ahol a kategdridkhoz a tanulmanyok megfeleld szévegrészleteit tarsitjuk. Az eljards
soran az atfedések kikiUszobolése érdekében a lehetd legprecizebben célszer( definidlni a kategdridkat. Az elem-
zésnél a fékategdridkat az eldzetes kutatdsi tapasztalatnak és az elméleti hattérnek megfeleléen alakitottuk ki.
igy harom nagyobb csoport, a kvalitativ tanulmanyok elméleti hatterére vonatkozé cikkek, a kvalitativ médsze-
rek alkalmazhatdsagat elemzd tanulmanyok (empirikus anyagok) és a recenzidk, konferencia-ismerteték képez-
ték a fékategdridkat. Ezen a ponton célszer( kitérni arra, hogy a harmadik fékategdria értelmezhetd-e 6nalld ka -
tegdriaként, vagy pedig azonos tartalmakat fed le az elsé kettével. Ugy véljik, hogy feltintetheté 6nallé kate-
gdriaként, hiszen ebben a széles témakorben a tudomanyos konferencia-ismertetdket is elemeztik, amelyek
ugyan tartalmaznak mddszertani elemeket, de mUfajukbdl adéddan nem az elsé két kategdrianak megfeleld
mélységben.

Az elemzés sordn a deduktiv logika szerint kddlistat gyartottunk, a priori kddoldst hasznaltunk. Az a priori kd-
dolas az adatkddolds olyan formadja, ahol a fékategdridkat az elemzés elétt, elméleti megfontoldsokbdl, vagy
akar sajat tapasztalatbdl kiindulva allitjuk eld. A kategdridk fékddjai a kdvetkezdképpen alakultak: a kvalitativ
vizsgalatok elméleti hatterével foglalkozé tanulmanyok esetén 10 fékdddal dolgoztunk (trianguldcio, kvalitativ
kutatdsmaddszertan, kvalitativ adatelemzé szoftver, érvényesség, megbizhatdsag, multikédolt adatok/kddolas,
hermeneutika, fenomenoldgia, hermeneutika és neveléstudomany, fenomenoldgia és neveléstudomany), mig a
kvalitativ mddszerek alkalmazasat elemzd tanulmanyoknadl 6t fokdd képezte a vizsgalat alapjat (kutatasi mdd-
szer, kvalitativ" kifejezés, trianguldcio, mintavétel, szamitégéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés). A recenzi-
Okat harom tartalmi kategdria, a leird jellegU tartalomismertetés, a mértéktartd és az erds kritika alapjan vizsgal-
tuk. Majd kovetkezett a fékddokhoz rendelhetd, a kddjelentésekkel azonos tartalmu szévegszegmensek tarsita-
sa.
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A deduktiv logikanak megfeleld eljarast a sz6vegszegmensek mélyrétegeinek induktiv mddon torténd felta-
rasa kovette, azaz a szovegrészletekbdl a fékddokhoz jelentésben illé alkddokat kerestink. A kvalitativ vizsgala-
tok elméleti hatterével foglalkozd tanulmanyok esetében 65, a kvalitativ mddszerek alkalmazasat elemzé tanul-
manyoknal 49, mig a recenzidknal 27 alkddot allapitottunk meg (részletesen lasd az eredmények feldolgozasa-
nal).

A kategoriak kozotti atfedések kikiszobolése érdekében a kddolt szévegkorpuszokat két nap utan ugyan-
azon logikai rendszer alapjan Ujrakddoltuk annak érdekében, hogy a még kérdéses kategdridk végsé besorolasat
megtalaljuk. A kddolas megbizhatdsagat személyi triangulacidval biztositottuk. Minden tanulmany esetében in-
terkddolast alkalmaztunk, a kddolast két kddold végezte. A kddolds megbizhatdsagi indexe magas, atlagban
0,71.

Az eredmények elemzése

A kvalitativ kutatasmodszertannal kapcsolatos tanulmanyok kvantitativ mutatoi

Az eredmények elemzését a fékategdriak figgvényében végezzik, majd részletesen kitérink az alkategdridk ér-
telmezésére is. A folydiratokban megjelend kvalitativ kutatasmaodszertannal kapcsolatos tanulmanyok kvantita-
tiv mutatdit az 1. tablazatban tekintjuk at:

Iskolakultdra 3 6 1 4 4
Uj Pedagobgiai

Szemle 3 - = - -
Magyar Pedagogia - - 1 - 3
Pedagogusképzés - 2 . ; -

1. tablazat: Kvalitativ kutatasmodszertani tanulmanyok a folyobiratokban

Az 1. tabl4zat alapjan a vizsgalt idészakban a legtobb tanulmany az Iskolakultira oldalain jelent meg. Az Uj
Pedagdgiai Szemle és a Magyar Pedagdgia kdzel azonos szamban adott teret kvalitativ jellegd munkdknak. A
Pedagdqusképzés 2012-2013-as dsszevont szamaban két kvalitativ kutatdsmaddszertanra vonatkozd irast taldl-
tunk, melyeket a 2012-es évnél tintettink fel. A Magyar Pedagdgidban 2013-tél a kordbbi évekhez viszonyitva
tobb cikk tartalmaz kvalitativ mddszertannal kapcsolatos eredményeket. A kvantitativ mutatdk targyalasanal
fontos megjegyezni, hogy havi és negyedévben megjelend folydiratokrdl van sz6, ezért az egyes lapszamokban
kilénbozd mennyiségben jelennek meg a neveléstudomanyt érintd irdsok.

A kvantitativ elemzést a fékddok szintjeinek és fokszamainak vizsgalataval folytattuk, melyek kiegészitd in-
formacidkkal szolgdlhatnak az ok-okozati 6sszefiiggések feltdrasat célul kitizé mélyrétegy elemzés szamara. A
kédhalo hierarchikus szintjeinek megallapitdsanal a kovetkezd gondolatmenetet kdvettik: ha nulladik szintnek
tekintjuk a vizsgalt fékddokat, akkor az elsé szinten taldlhatok a nulladik szintrél egy Utvonallal elérhetd alké-
dok, tartalmi csomdpontok. Ezt az elvet kdvetve, a masodik szinten az elsd szintrdl egy Utvonallal elérhetd tar-
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talmi elemek foglalnak helyet, ugyanigy gondolkodhatunk a tovabbi szintszamok meghatdrozasanal is. Foksza-
mok alatt pedig adott kddbdl (fogalombdl) kiinduld élek szamat értjuk.

A kvalitativ vizsgalatok filozdfiai hatterével foglalkozd cikkekben viszonylag kevés, négy fékdd szerepel. Ki-
emelkedden hangsulyos a ,human tudomanyok 6nallésodasi torekvései”, valamint a ,hermeneutika, fenomeno-
légia és a neveléstudomany kapcsolata” alkddok sokoldaly kifejtése. Alacsonyak a fokszamok is (egy, kettd, &t),
a tanulmanyok altaldban kevés témakdrre koncentralnak (példaul hermeneutikai élményfogalom, hermeneuti-
kai szovegértelmezés, kulturalis kontextus).

Az elméleti cikkekben azonos hangsullyal jelennek meg a vizsgalt fékédok. Altaldban kettd, harom vagy
négy szinten abrazoltak a szerzdk a témakat. EttéL eltérd, 6t illetve hat szintet csak a ,kddolasi folyamat megbiz-
hatésaga” alkddnadl dllapitottunk meg, ez a témakor kiemelkedden hangsulyos a kutatdsok folyamataban. A
kvalitativ vizsgalatok elméleti hatterével foglalkozd tanulmanyok esetében szintén kozel azonos fokszammal
rendelkezd fékddokat talaltunk. Az érvényesség és megbizhatdsag fékddokat egyUtt kezelve 13 alkddot allapit-
hatunk meg. Az alkddok magas szama a témakorok kidolgozottsagara, sokszinUségére utal.

Az empirikus kutatasokkal foglalkozé tanulmanyok szerzéi ltaldban alacsony szinteken dbrazoltdk vizsgala-
taik fébb tartalmi csomdpontjait. Csupan harom alkalommal (,kutatas folytatdsa”, ,ismeretkozvetités Magyaror -
szagon”, ,kutatdsi mddszer”) taldltunk 6t illetve hat szinten vizsgalt alkddokat. A fokszamok is eltéréek a fékd-
dok esetében. Léteznek magas fokszamu alkddok (kvalitativ kifejezés 19, trianguldcid 15 alkdd), viszont vannak
nagyon alacsony fokszamu fékddok is (mintavétel szempontjai négy alkdd, szamitdgéppel tdmogatott kvalitativ
adatelemzés harom alkdd). Az elméleti cikkek tartalmi és szintszambeli kiegyensulyozottsagdval ellentétben, az
empirikus kutatasok eltéré hangsulyt fektetnek a killonbdz6é kvalitativ mddszertani témakorokre.

A kvalitativ vizsgalatok elméleti hatterével foglalkozo tanulmanyok

A kvalitativ vizsgalatok elméleti hatterével foglalkozd publikacidkat sajat tapasztalataink alapjan hat alkategdri-
aba soroltuk, melyeket részletesen kifejtink a tovabbiakban: (a) a kvalitativ kutatas filozéfiai hatterét bemutatd
tanulmanyok; (b) a mddszerek alkalmazhatdsagaval kapcsolatos irdsok; (c) a metodoldgiai elveket részletezd
cikkek; (d) a vizsgalatok sokszinG megkdzelithetéségének problematikdjat elemzé tanulmanyok; (e) a kvalitativ
kutatds elveinek, felépitésének vizsgdlatat célul kitlzé tanulmanyok; (f) kvalitativ elemzések strukturdja, elvi
megkozelitésével kapcsolatos cikkek.

A kvalitativ kutatasok filozdfiai hatterét érinté tanulmanyok az Uj Pedagdgiai Szemlében (Bodrogi, 201) és a
Magyar Pedagdgidban (Németh, 2015) talalhaték. A mddszerek alkalmazhatdsagat harom Iskolakultdraban
megjelend tanulmany targyalta (Sdntha, 201, 2014, 2015), mig a metodoldgiai elveket kettd, szintén az Iskola-
kulturaban publikdlt cikk részletezte (Sdntha, 2012a, 2012b). A vizsgdlatok sokszinG megkdzelithetéségének
problematikdjaval az Iskolakultura egy tanulmanya foglalkozott (Sdntha, 2013). A kvalitativ kutatds elveivel, fel-
épitésével kapcsolatban nem taldltunk cikket. A kvalitativ elemzések strukturajaval, elvi megkozelitésével az Is-
kolakulturaban megjelend egyetlen tanulmany foglalkozott (Gyeszli és Sdntha, 2015). A tovabbiakban e tétele-
ket részletezzUk az alkategdridk fuggvényében.

A kvalitativ kutatds filozdfiai hatterét elemzd témakdrben Bodrogi (2011) a kreativitasra épité élménykdzpon-
tU irodalomtanitds hermeneutikai megkdzelitésével foglalkozik, emlitést tesz a hermeneutikai szévegértelme-
zésben rejlé lehetéségekrdl, az egyén olvasatain belili kilonbségekrdl. Kiemeli a kulturdlis kontextus érvényét.
Németh (2015) a neveléstudomany ismeretelméleti hatterét mutatja be, részletesen ir a hermeneutikardl és a fe-
nomenoldgidrdl. Ismerteti a human tudomanyok 6nallésodasi torekvéseinek folyamatat, emlitést tesz a kvanti-
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tativ és kvalitativ kutatasmaddszertan egyenrangisagardl, targyalja az Eurépaban és Amerikaban lezajld tudo-
manyelméleti fordulatot, valamint a tarsadalomtudomanyok differencialédasanak folyamatat.

A mddszerek alkalmazhatdsagat érinté munkak esetén Sdntha (2011) a fotdinterjit ismerteti, ez a technika
teljesiti a mddszertani triangulacid kdvetelményeit, valamint f6- vagy almddszerként beépitheté a kombinalt pa-
radigma szerinti kutatasokba is (itt mar lathatéva valik a kevert mddszertan fontossagat hangsulyozd iranyzat). A
mddszer soran hasznalt fotdk, mint multikddolt adatok inter- és intrakddoldsa hozzajarul a személyi triangulacid
megvaldsitasahoz is. A kddolt fotékommentarok kvalitativ tartalomelemzéssel, mig a fotdk vizualis tartalom-
elemzéssel vizsgalhatdak. Szabolcs (2012, 2013) tanulmanya érdekes és hasznos leiras a narrativakrdl. A szerzd
harom narrativ szemléletd pedagdguskutatast ismertet, melyek a kezdd pedagdgusok nézeteinek, reflektiv gon-
dolkodasanak feltarasahoz kothetdk. A kutatasok ramutatnak a dialdgusok kezdd pedagdgusok nézeteinek for-
malasaban betoltétt szerepére, tovabba a kutatasi lépések algoritmizalasaval erés metodoldgiai alapot terem-
tenek a narrativ vizsgalatok szamara.

Szintén a hazai mddszertani repertodr bévitése érdekében targyalja Sdntha (2014, 2015) a Kvalitativ Kompara-
tiv Analizis (Qualitative Comparative Analysis — QCA) technikajat, amely atmenetet képez a kismintds kvalitativ
vizsgalatok és a kvantitativ elemzések kdzétt, a Boole algebra elemeit hasznalja a tarsadalmi jelenségek feltéte-
leinek meghatarozasa soran. Osszetett mddszertanrdl van sz6, amely relevans a neveléstudomanyi elemzések
szamara is, hiszen képes az iskola vildganak 0sszetettségét tobb perspektiva szerint vizsgalni. A tanulmanyokbdl
informacidt szerezhetlink a QCA-elemzések szamara rendelkezésre alld kilonféle szoftverekrdl is (példaul fsQ-
CA, Kirg, R Package QCA, Tosmana). Az érdekléddk a témakdr aktualitasairdl a www.compasss.org honlaprol
tajékozdédhatnak.

A kvalitativ elemzéseknél a metodoldgiai elvek teljesitése, a kUlonféle terminoldgia megjelenése (lasd pél-
daul a klasszikus kvantitativ esetben alkalmazott, vagy specialisan a kvalitativ elemzések szamara létrehozott
terminusok hasznalatat) mindig kdzponti problémakeént jelentkezik. E sokszinG terUletbe kivan betekintést en-
gedni Sdntha (2012a) tanulmanya, amely a metodoldgiai elvek részletezésénél tobbek kozétt kitér az adatok tri-
angulacidjara, valamint a triangulacié vagy kristalyositas problémajara. A szerzé kiemeli, hogy a triangulacié
egyértelm( hasznalata hozzdjarulhat a kvalitativ mddszertan szisztematizalasahoz, tovabba ismerteti a geo-
kddolds mechanizmusat, kiemeli a kvalitativ adatelemzésre alkalmas szoftverek (Atlas.ti, MAXQDA, NVivo) sze-
repét a geo-referencidk kiépitésében, részletezi a Google Earth és e szoftverek kapcsolatat. Ezen a ponton a
nemzetkozi kvalitativ mddszertani trendekhez vald igazodasi szandék figyelheté meg, megjelenik a komplex
mddszertani kdrnyezet megteremtésének igénye is.

A metodoldgiai elvek esetén feltlnik a megbizhatdsag és az érvényesség kdzotti kritériumok targyaldsa.
MegismerhetjUk a kvalitativ vizsgalat megbizhatdsaganak feltételeit, az intra- és interkddolast, a megbizhatdsa-
gi mutatot két vagy tobb kddold esetén (Cohen-kappa, illetve Fleiss-kappa, Krippendorff-alfa) (Sdntha, 2012b).
Mindezek kiemelt szempontok a kvalitativ kutatasok szisztematizalasi folyamataban, ennek megfeleléen, a kva-
litativ adatok elemzésére alkalmas szoftverek megfeleld funkcidi is foglalkoznak a témaval.

A vizsgalatok sokszinG megkdzelithetéségének problematikajat elemzé tanulmanyokkal kapcsolatban meg-
allapithatd, hogy a kdzelmult évtizedeinek tarsadalomtudomanyi vizsgalataiban fokozatosan erésédétt a kom-
binalt paradigmat (Mixed Methods) fokuszba helyezd irany. Sdntha (2013) szerint a kombinalt mddszertannal
biztosithatd a vizsgalatok sokszinlUsége, ndvelhetd tdbbek kozott a kutatasok érvényessége és megbizhatdsaga
is. A szerzd elemzi a Mixed Methods és a mddszertani triangulacid kapcsolatat, kitér a mddszertani triangulacid
valtozataira (Between Method/Across Method, Within Method), kiemeli, hogy a kombinalt médszertani vizsga-
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latoknal megjelené multikédolt adatok szintén feldolgozhatdk a kvalitativ adatok elemzésére alkalmas szoftve-
rekkel.

A kvalitativ elemzések strukturdjaval, elvi megkdzelitésével foglalkozd tanulmdnyok a vizsgalatok specialis
megkozelitéseinek rendszerét hivatottak feltdrni. A vizsgalt idészakban egy tanulmanyt taldltunk e témakorhoz
tartozénak. Gyeszliés Sdntha (2015) az IskolakultUrdban ismertették az altaluk végzett kvalitativ elemzés struk-
turdjat, specialis témdban gondolkodtak, amikor az abduktiv kovetkeztetés osztalytermi interakcidkban vald
megjelenését vizsgaltak. A kontextusfiggd jelleg miatt strukturdlatlan megfigyeléssel dolgoztak. A szerzék az
osztalytermi interakcidk vizsgalatanal kiemelték a triangulacid-tipusokat (mddszertani, elméleti, személyi, ada-
tok trianguldcidja), hangsulyoztak, hogy az adatok triangulaciéjabdl eredd problémadk specidlisan az osztalyter-
mi felvételek elemzésére szakosodott Videograph szoftver alkalmazasaval oldhatdk meg.

Kvalitativ modszerek alkalmazhatésagat elemz6 tanulmanyok (empirikus anyagok)

A kvalitativ mddszerek alkalmazhatdsagat elemzé empirikus publikacidkat tapasztalatunk alapjan négy alkate-
gdridba soroltuk: (a) egy kvalitativ mddszert alkalmazd empirikus cikkek; (b) két kvalitativ mddszert alkalmazd
empirikus cikkek; (c) kvalitativ és kvantitativ kombinaciét (Mixed Methods) haszndlé tanulmanyok; (d) iskolafej-
lesztést, hatékonysagnovelést érintd témaban megjelend kvalitativ mdédszerek.

A négy kategdriat tekintve megallapithatd, hogy hat tanulmany egy kvalitativ mddszert (Deutsch, 2011; Fildp
és Pressing, 2012; Huse, 2011; Horvdth, 2012; Molndr, 2012; Tdth, 2015), mig egy cikk ketténél tébb kvalitativ
maddszert alkalmazott (Mészdros, 2011). Harom tanulmany hasznalt kvalitativ és kvantitativ kombinacidt (Dorner
és Konyha, 2015; Somogyvdri, 2013, 2014), két cikk foglalkozott iskolafejlesztéssel, hatékonysdgnoveléssel (Ko-
vdtsné, 2011, Lampert, 201).

Az egy mddszer alkalmazasa esetén a kvalitativ empirikus tanulmanyok tipikus problémajaba Utkozunk, mely
szerint egy kvalitativ mddszerrel dltaldban nem biztosithatdk a specidlis metodoldgiai kdvetelmények (ldsd
maddszertani trianguldcid), célszerl tobb, ugyanazon probléma feltardsara alkalmas technikat parositani. Specia-
lis esetben a Seidman-féle mélyinterjy, vagy a fotdinterju alkalmazasdaval, a mddszerek tobbszordsen dsszetett
jellegének koszonhetden teljesitheté a mddszertani trianguldcio.

A f6kddndl az interju (félig strukturdlt, fokuszcsoportos, egyéni félig strukturdlt), nyilt kérdéses kérddiv, irds-
beli kikérdezés, pedagdgiai etnografia (résztvevd megfigyelés, kutatasi napld, interju, kérddiv alkalmazasaval)
alkddok jelentek meg. A leggyakoribb mddszer az interju volt, csupan egy szerzd indokolta részletesen a kvalita-
tiv mddszer valasztasat (Molndr, 2012). Fuldp és Pressing (2012) a pedagdgusok nézeteinek feltarasara nyilt kér-
désekbdl allo kérddivet alkalmazott (itt elgondolkodtatd a strukturdlt interjy terminoldgia megjelentetése is),
Molndr (2012) pedig eldzetes vizsgalati mddszerként problémaérzékenyitésre hasznalta a nyitott kérdésekkel
torténd irdsbeli kikérdezést. A kutaté megemlitette, hogy az érvényesség novelése érdekében tovabbi vizsgalati
eszkozoket tervez hasznalni, ekkor feltint a mddszertani triangulacid és a specidlis kvalitativ metodoldgiai elvek
0sszekapcsoldsanak lehetésége is. Ez a gondolati struktUra a kvalitativ elemzések szisztematizalasdhoz vezet,
0sszhangban all a nemzetkozi torekvésekkel. Eqy szerzd részletesen kifejtette az egyéni félig strukturdlt interju
felvételének folyamatat, leirta az interjUprotokollt (7dth, 2015). A szerzék nem tesznek emlitést arrél, hogy
mennyire alkalmasak az dltaluk hasznalt kvalitativ mddszerek a konkrét kutatasi téma feltarasara.

Tizenegy tanulmanybdl kilencben megjelent a ,kvalitativ” kifejezés (Deutsch, 2011; Mészdros, 2011; Fildp és
Pressing, 2012; Horvdth, 2012; Molndr, 2012; Somogyvdri, 2013, 2014; Dorner és Konyha, 2015; Toth, 2015). Az in-
duktiv kédolas alapjan megallapithatd, hogy tovabbi két tanulmdnyban is kvalitativ elemzést hasznaltak a szer-
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z6k annak ellenére, hogy a ,kvalitativ’ fogalmat nem emlitették (Huse, 2011; Perényiné, 2011). Ezek a tanulma-
nyok szintén a vizsgalat részét képezték.

A kvalitativ kifejezést hat alkddnal (kvalitativ tartalomelemzés, kvalitativ adatelemzé szoftver, minta, az ered-
mények érvényessége, a vizsgalat korlatai, kvalitativ és kvantitativ mddszereket 6tvdzé adatelemzés) talaltuk
meg. A szerzék leggyakrabban a kvalitativ tartalomelemzést emlitették, de csupan harom tanulmanynal részle-
tezték a kvalitativ tartalomelemzés folyamatat (FUldp és Pressing, 2012; Dorner és Konyha, 2015; Toth, 2015). Ez
a probléma elgondolkodtatd, hiszen a kvalitativ tartalomelemzés kifejezés 6nmagaban kevés informacidval lat
el a vizsgalat folyamatardl, a célokhoz illesztett kvalitativ tartalomelemzési tipoldgia egyértelm( jelolése adna
megfeleld bizonyitékot a mddszertani tudatossagrol. Somogyvari (2014) a kvalitativ tartalomelemzést antropo-
l&giai megkdzelitésben képi szimbdlumok elemzésére hasznalta.

Kvalitativ adatok elemzésére alkalmas szoftverek alkalmazasardl harom tanulmanyban talaltunk emlitést.
FUlép és Pressing (2012), valamint Tdth (2015) az Atlas.ti-t, Mészdros (2011) pedig az NVivo szoftvert hasznalta
kutatasa soran. Ebben a témakorben indokolt lenne a nemzetkdzi tdérekvésekhez torténd gyorsabb felzarkdzas a
hazai kvalitativ neveléstudomanyi mddszertan részérél.

A szerzdk két esetben a mintanal emlitették, de nem részletezték a kvalitativ modszertan alkalmazasat
(Deutsch, 2011; Horvdth, 2012). Molndr(2012) felhivta a figyelmet az érvényesség és a kvalitativ vizsgalat proble-
matikajara. 76th (2015) részletezte a kvalitativ vizsgalat korlatait, a leird statisztikak készitésének nehézségeivel
érvelt, aggalyait a minta elemszamaval és a mintavételi eljarassal kapcsolatban fogalmazta meg. A szerzé ki-
emelte a kvalitativ és a kvantitativ mddszerek egyUttes alkalmazasanak problémait, azonban nem hangsulyozta
a kombinalt mddszertanban rejlé lehetéségeket. Feltind, hogy a kutatdkban elsdsorban a kvalitativ kutatassal
kapcsolatos problémak és kétségek merUltek fel, az elénydkrél, a pozitivumokrdl alig tettek emlitést.

A vizsgalt 11 cikknél egyetlen esetben sem talaltuk meg a triangulacid kifejezést, viszont 10 tanulmany tartal-
maz olyan szdvegrészeket, amelyek arrél tandskodnak, hogy a szerzék hasznaltak a triangulacid kildénbozd tipu-
sait. A tanulmanyok tobbsége az adatok triangulacidjat alkalmazta, ritkan a mddszertani triangulacié modszerek
kozotti valtozata is megjelent. Somogyvdri (2014) indirekt megfigyelést végzett kvalitativ és kvantitativ tarta-
lomelemzéssel, Mészdros (2011) a pedagdgiai etnografia mddszereit kombinalta kérdéivvel. Dorner és Konyha
(2015) kérdéivet vett fel és esetfeldolgozast végzett kvalitativ tartalomelemzéssel, a kvalitativ kutatasi eszkdz6-
ket interakcidk kddoldsara hasznaltak. A mddszeren beldli trianguldcidval dsszhangban Hise (2011) fokuszcso-
portos interjut és egyéni interjut hasznalt. Perényiné (2011) projektiv technikakat (rajztesztet és vilagjaték-tesztet)
alkalmazott az érzelmek vizsgalatara. A személyi triangulacio egyértelmUlen Dorner és Konyha (2015) cikkében
jelent meg, akik kiemelték, hogy két kutatd bevonasaval kvalitativ tartalomelemzést végeztek. Ebben az eset-
ben az interkddolas a szisztematizalas felé torténd elindulast mutatja. Egyes elemzdk jol érzékelték a kvalitativ
vizsgalat érvényessége koruli problematikat, de nem hasznaltak a probléma megoldasara alkalmas triangula-
cié-tipoldgiak egyikét sem (Molndr, 2012).

A mintavétel szempontjai fékdd négy cikkben jelent meg (Deutsch, 2011; Dorner és Konyha, 2015; Horvéth,
2012; Tdth, 2015), csak egyetlen esetben talaltunk hivatkozast a kvalitativ mintavételi stratégia alkalmazasara
(Deutsch, 2011). Mindez azt mutatja, hogy ez a tartalmi csomdpont atgondolandd és fejlesztésre szorul a j6v6 ha-
zai kvalitativ empirikus vizsgalatai szamara.

A vizsgalt idészakban két olyan cikket talaltunk, amelyek kvalitativ mddszereket emlitenek az iskolafejlesz-
tés, a hatékonysagnovelés témakorében. A szerzék felsoroltak a mddszereket, de sajnos nem tértek ki alkalma-
zasuk szempontjaira. Lampert (2011) a természettudomanyos kompetenciak fejlesztésével foglalkozott a foldtu-
domanyi ismeretek segitségével. A projekt ismertetésében a kdvetkezd esetekben jelentek meg kvalitativ méd-
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szerek: a személyes célok megismerését eldsegitd mddszerek (hangosan gondolkodas, tamogatott felidézés,
fogalmi térkép), az 6nalldsagot, kreativitast, kutatast elényben részesitd technikak (megfigyelés, interju, terep-
kutatds, esettanulmany). Kovdtsné (2011) a kdrnyezeti nevelés hatékonysagdnak novelésérdl irt a didkok gon-
dolkoddsmaddjanak és viselkedéskulturdjanak fejlesztése altal. A projekt célja a kdrnyezettudatos életvezetésre
valé felkészités volt. A szerzd szerint ez a j6 gyakorlat iskolafejleszté modell, amely alkalmas a komplex szemé-
lyiségfejlesztésre. A modulokban kvalitativ mddszerek (fogalomtérkép, rendezett fa, interjy, megfigyelés, doku-
mentumelemzés, hangosan gondolkodds) is megjelentek.

A recenziok, tudomanyos konferencia-ismerteték

A recenzidkat harom tartalmi kategdria, a tartalomismertetés, a mértéktartd és az erds kritika alapjan vizsgaltuk.
Az IskolakultUraban egy tartalomismertetés taldlhatd az abdukcid és a kvalitativ kutatdsmddszertan lehetséges
kapcsolatat targyald kotetrél (Di Blasio, 2012), tovabbd a Pedagdgusképzés is egy tartalomismertetést kdzolt
eqgy az életutak javitdintézeti vildgat ismertetd kotetrdl, amelyben a szerzd atfogd kitekintést adott a kvalitativ
kutatds elméleti hatterérdl, vizsgalata soran tobbféle mddszert (résztvevd megfigyelés, szdbeli kikérdezés, fo-
kuszcsoportos interju) alkalmazott, az élettdrténeteket interjuk segitségével tarta fel ( Berényi, 2012-2013). Az Is-
kolakultUraban egy mértéktartd kritikdt megfogalmazd recenzié jelent meg egy angol nyelvy kutatdsmddszerta-
ni kotetrdl (Jozan, 2012). Erds kritikat leird recenzidt egyetlen folydiratban sem taldltunk. Erds kritika alatt azokat
a recenziokat értettUk, amelyek a tartalomismertetésen tul tobbségében biralatot, kedvezétlen értékelést adnak
az érintett mUrdL.

A folydiratokban két 2014-es nemzetkdzi tudomanyos konferencidrdl (a CiCe-haldzat konferencidja és a nico-
siai EARLI JURE konferencia) szl ismertetd is megjelent (Kinyd és Dancs, 2014; Térék és mtsai., 2015), mind-
ezek a kvalitativ mddszertant alkalmazdé kutatasokrdl is informaltak. Az EARLI JURE konferenciardl készilt tudo-
manyos beszamold szerint az eléadasok a kvantitativ és a kvalitativ megkozelitések integracidjanak szikséges-
ségét is kiemelték (76rok és mtsai., 2015).

Osszegzés

A 2011 és 2015 kozotti idészakban a vizsgalt négy neveléstudomanyi folydiratban csekély szamban talaltunk filo-
zdfiai hatteret bemutatd irdsokat annak ellenére, hogy a kvalitativ mddszertant kévetéknek a filozdfiai hattérrel,
a valdsag konstrudlasaval kapcsolatos nézetekkel egyarant célszery tisztaban lenniUk. Az eredmények alapjan
megallapithatd, hogy a kvalitativ kutatdsmddszertan elméleti hatterével foglalkozd tanulmanyok sokoldaluak, a
témakor sokszinGen kidolgozott, nem csupan kvalitativ mddszertannal foglalkoztak, hanem kitértek a kozeljovo -
ben valdszinlleg itthon is egyre hangsulyosabba valé kombinalt mddszertani modellek illusztraldsara is. A vizs-
galt idészakban kiemelt figyelem illette a kvalitativ kutatds érvényességi és megbizhatdsagi kritériumainak
problematikdjat is, tobb olyan elem (példaul, trianguldcio, kddolds megbizhatdsaga) kerilt elméleti és gyakorla-
ti sikon is részletes bemutatasra, amelyek hozzdjarultak e mddszertani szegmensrél alkotott kép tisztazasahoz.
Tovabba a tanulmanyokban hangsulyos szerepet kapott a szamitdgéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés, ez
a terUlet reményeink szerint a kozeljovében a hazai empirikus kvalitativ neveléstudomanyi kutatdsokban egyre
inkabb elterjedhet.

A hazai kvalitativ pedagdgiai kutatdasmddszertan jelenlegi helyzetérél megdallapithatd, hogy az elmult tébb
mint 15 év markans valtozdst hozott egyrészt a kvalitativ mddszertan megitélésében, masrészt pedig a médszer-
tan belsé stabilitdsaban. Egyre tobb kutatd tekinti Ugy a kvalitativ paradigmat, mint amely alkalmas a rejtett,
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helyzetfUggd elemek feltarasara, és a kvantitativ paradigmaval kdzosen olyan Ujabb mddszertani perspektivat
nyithat meg, amely a kevert mddszertanban realizalddhat. A belsd stabilitas vonatkozasaban nagy lépést tett
eldre a kvalitativ mddszertan a szisztematizalasi térekvések megvaldsitasaval, lasd a kddolas megbizhatdsagat,
a tdbbdimenzionalitas biztositasat vagy az egzakt kddoldsi mechanizmusok alkalmazasat.

A 201 és 2015 kodzotti idészakban a hazai kvalitativ mddszertani térekvések — ha kissé lassan is, de — prébal -
tak kovetni az aktualis nemzetkdzi iranyzatokat. A nemzetkdzi trendek hazai kvalitativ mddszertanban torténd
stabilizalasa érdekében célszery lenne itthon tdbb szakmai férumot, workshopot rendezni, hiszen az elmélet és
a gyakorlat 6tvdzésével lehetUnk kvalitativ kutatasmddszertani szempontbdl is felkészUltek.
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Digitalis torténetmesélés alkalmazasa természettudomanyos
témaju tantargyi tartalmak feldolgozasaban

Lanszki Anita™ és Papp-Danka Adrienn™*

Az oktatdsi intézmények falai k6zdtt eqyre t6bb digitdlis eszkdz €s technoldgia jelenik meg, mellyel parhuzamo-
san felmerdltek a pedagdgiai mddszertani kultdra technoldgia-alapu mequjuldsdra vonatkozo igények is. A digi-
talis térténetmesélés (digital storytelling, tovabbiakban DST) egy olyan uUj tanuldsszervezési eljdrds, melyben a
hagyomanyos térténetmesélés 6tvozadik a digitalis eszkbzhasznalattal. Lényege, hogy a tanuldk nem éncéluan
alkalmazzak a digitalis eszkézoket, hanem egyedi elbeszéléseket, sajatos multimédia produktumokat hoznak
létre, melyek felkeltik tanuldtarsaik figyelmeét, lelkesedését, €s kommunikdciot generdlnak a feldolgozott téma-
ban a tanuldkézésségen belil. Tébbszordsen bizonyitott a DST tanuldi motivdcidra (Abdolmanafi-Rokni és Qa-
rajeh, 2014) és teljesitményre (Smeda, Dakich €s Sharda, 2014) gyakorolt pozitiv hatdsa. A kutatdsok jelentds ha-
nyada azonban human tarqgyak esetében tért ki a DST kilénb6z0 képesség- és készségfejlesztésben jdtszott sze-
repére (problémamegoldo képesség — Chun-Ming, Gwo-Jen és Iwen, 2012); 6ndlld tanuldsi stratégia
kialakitdsdnak képessége, kritikai gondolkodds (Abdel-Hack, Helwa €s Abdel-Hamid, 2014). E tanulmany célja
annak bemutatdsa, hogyan lehet a DST-t gimnaziumi foldrajz dran kreativitdsfejlesztd modszerként alkalmazni.
Kvalitativ és kvantitativ mérdeszkdzok, illetve eqy digitalis torténet-értékeld sablon segitségével azt vizsgaltuk,
milyen stratégidk mentén szelektdlnak kilénbbzo képi és verbdlis tartalmakat a tanuldk digitalis torténetik ter-
vezése és alkotdsa sordn, illetve hoqy digitdlis eszkézhaszndlati szokdsaik megfelelnek-e a DST mddszeréhez
kothetd technoldgiai elvdrdsoknak. Vizsgalatunk fo kérdése, hogy a tanulok eqyéni tanuldsi jellemzdi, mint pél-
adul digitalis kompetencidjanak mértéke, vaqy eqyéni kognitiv stilusa hogyan figgenek 6ssze a DST mint tanu-
ldsi mddszer alkalmazdsaval.

Kulcsszavak: digitalis torténetmesélés, kognitiv stilus, digitdlis kompetencia, mddszertan

A digitalis torténetmesélés

Az informacids tarsadalomban bekdvetkezett digitalis fordulat hatdsara a formalis és informalis tanulds szintere-
in egyarant megjelent a technoldgiahasznalat a tanulasi folyamatban. Az oktatasi intézmények eszkdzparkja in-
teraktiv tablakkal b&vilt, melyek hasznalatat a pedagdgusok tovabbképzés keretein belul sajatithatjak el. Emel-
lett egyre t6bb intézmény bocsat tanuldi rendelkezésére asztali vagy hordozhatd szamitégépeket, tableteket az
iskola falain beldl, és ennél is tébb helyen hasznalhatjak a tanuldk sajat eszkozeiket iskolai és otthoni feladat-
végzésre. Kivanatos azonban, hogy az Uj technoldgidk hasznalata tulmutasson az Snmagaért vald alkalmazason,
és minden esetben pedagdgiai célnak aldrendelt, mddszerbe dgyazott eszkdz-igénybevételként jelenjen meg a
pedagdgiai folyamatban. Mivel a tanuldi technoldgiahasznalat figgetlenithetd a tanuldsi kdrnyezettdl, érdemes
olyan mddszerekben gondolkodni, melyek integraljak az otthoni és iskolai digitalis kdrnyezetben egyarant ellat-
hato feladatokat.
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Ilyen mddszernek tekintjuk a digitalis torténetmesélést (digital storytelling, tovabbiakban DST), amely kilon-
b6z pedagdgiai célok szolgalatdba allithatd komplex tanuldsszervezési eljaras. Egyesiti magdban az egyéni és
kooperativ munkaformdkat Ugy online, mint offline kdrnyezetben, és a tanuldk produktiv, kreativ tevékenységei-
re épUL. A mddszer lényege, hogy a tanuldk személyes vagy tantargyi tartalomra vonatkozd elbeszéléseket ké-
szitenek, melyeket alloképekkel illusztralnak, és sajat hangjukon narralnak. A részproduktumokat filmmé szer-
kesztik, igy egyedi hangvétely, (6n)reflektiv és megvitatasra vard audiovizudlis narrativat hoznak létre (Lambert,
2002/2013; Lanszki, 2015).

A digitalis torténetmesélés eredete, modszertani alapjai

A DST mddszertanat az 1990-es években dolgoztak ki a californiai Center for Digital Storytelling nev( kozdsségi
alkotémuUhelyben. Joe Lambert, Dana Atchley és Nina Mullen lehetévé tették filmkészitéshez nem érté amaté-
rok szdmara, hogy workshopjaikon olyan technoldgiai és metodikai tudasra tegyenek szert, melynek segitéségé-
vel digitdlis formaban mesélhetik el személyes torténeteiket (Lambert, 2002/2013). A munkafolyamat egymdsra
épULo épései keretet adnak az egyéni dnkifejezéshez, lehetévé téve, hogy a résztvevék a szamukra fontos, elme-
sélni vald életeseményrdl szold filmet maguk Ontsék formaba Ugy nyelvileg, mint vizualisan. A csoportos mun-
kafolyamat soran facilitatorok segitségével hozzdk létre az alkotdk 2-5 perc hosszUsagu digitdlis torténetiket,
melyekben személyes élményeiket, véleményuket sajat narracidjukban mesélik el, és az altaluk készitett, illetve
valogatott kép- és hanganyaggal illusztraljdk azt (Meadows, 2003; Lambert, 2002/2013). Egyedi videdikat az al-
kotdk megvitatjak egymassal, sét szélesebb plénum elé is bocsathatjak tovabbi diskurzusnak adva teret akar az
interneten, akar iskoldkban, mivelddési intézményekben tartott kozosségi vetitéseken.

A DST teljes folyamataban megfigyelhetd az alkotdk folyamatos interakcidja egymassal és a csoportvezetd
facilitatorral is, melyet annak érdekében folytatnak, hogy mindenki létrehozza a téma szempontjabdl legrelevan-
sabb, személyes hangvételU digitdlis torténetét. Az alkotdk a munkafazisokba erésen bevonddnak. Szinte min-
den szakaszban véleményezik tarsaik munkajat, kialakul bennUk az az érzés, hogy sajat alkotdsukért feleldssé -
get, egymas produktumainak mindsége irdnt pedig elkdtelezettséget érezzenek. A csoportmunka eldkészitd sza-
kaszaban a résztvevék egymasra hangolddnak, megismerkednek a mddszer fébb [épéseivel, a digitdlis torténet
jellemzéivel, majd definidljak, kibontjak azt a kdzods témat, melyre a csoporttagok produktumaikat épitik a folya-
mat soran. Az elsé fazisban a facilitdtor moderaldsa mellett kilonbozd torténetmeséld és -alkotd jatékok segit-
ségével minden résztvevé megirja sajat elbeszélését, melyet aztan a csoportban megvitatnak, kdzosen korrigal -
nak, otleteket adnak egymdsnak az iras tovabbi kidolgozdsahoz. A késznek nyilvanitott szévegekhez az alkotdk
storyboard-ot dllitanak 6ssze, azaz képeket készitenek, illetve keresnek elbeszélésik kilonbozd elemeinek vizu-
alizaldsahoz. Ezt kdvetben felmondjdk a szovegeket, azaz rogzitik digitdlis torténetUk narracidjat valamilyen
hangfajl formdtumban, melyet hangsavként felhasznalnak digitalis torténetik szerkesztésekor. A képeket és a
hangot egy videdszerkeszté program segitségével sszehangoljak, és véglegesitik digitalis torténetiket. A mun-
kafolyamatot megbeszélések tagoljak, melynek sordn az alkotdk konzultdlhatnak egymdssal és a facilitatorral.
A digitalis torténetmesélés utolsd szakaszaban a résztvevdk levetitik egymdsnak elkészilt produktumaikat, és
reflektalnak egymds munkaira, értékelik azokat és a teljes folyamatot. Az egyes fazisokban megmutatkozé be-
vonddas kialakitja az egymas munkai irdnti érdeklédést és feleldsséget, a kreativ tevékenységeket konstruktiv
vita zarja (Meadows, 2003; Lanszki, 2015; Lanszki, 2016a).

A mddszer eszkdzként szolgdl arra, hogy az alkotdk eldzetes tudasukat, tapasztalataikat elbeszélés formaja-
ban fogalmazzdk meg, ok-okozati viszonyt teremtve ezaltal a térténet szegmensei kozott. Az alkotdk célja, hogy
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elbeszélésuk kozérthetd legyen kdzonségUk szamadra, ezért arra tOrekszenek, hogy digitalis torténetik mind
nyelvileg, mind képileg értelmezhetd legyen a befogadd szamara - ennek érdekében elmélyilnek a feldolgozni
kivant problémaban, énkéntelenUl is kontextusba helyezik elbeszélésik elemeit. Nem csoda, hogy az oktatas-
nevelés vildgaban is hamar megjelent a digitalis torténetmesélés, mint a tanuldi dnkifejezés és tartalomfeldol -
gozas j6 mddszere. A digitalis tdrténetmesélés népszerlsége azzal is magyarazhatd, hogy az eljaras kildénbozd
pedagdgiai célokat teljesitve racsatlakozik olyan tevékenységekre, melyeket a tanuldk kortars kapcsolataikban
amugy is folyamatosan muvelnek: képeket, videdkat, torténeteket osztanak meg — a mddszer alkalmazasa so-
ran a megosztas aktusat azonban megeldzi a tanuldk sajat alkotdi tevékenysége, kiegészilve egymas munkai-
nak kritikus, konstruktiv értelmezésével.

A DST-hez hasonldan a Photo Voice, azaz a fotéhang mddszer is egylttmUkodésen és kreativ tevékenysége-
ken alapuld eljaras, melynek magjat Ugyszintén képek és narrativak jelentik. Mindkét mddszer alkalmas arra,
hogy segitségével barki kifejezhesse véleményét verbalis és vizualis formdban egyarant. A fotéhang mddszer
workshopjain elsésorban marginalizalt tarsadalmi helyzet( személyek vesznek részt, akik egy szamukra relevans
és aktualis probléma kapcsan készitenek fotdkat, melyek egyrészt lehetévé teszik, hogy a tébbségi tarsadalom-
ban rejtett vagy figyelmen kivil hagyott jelenségek nyilvanossagot kapjanak, masrészt pedig alkalmat adnak
ezek a képek arra is, hogy alkotdik tarsadalmi Ugyeket azonositsanak, és kdzdsen cselekvési terveket alakitsanak
ki (Oblath és Csoszd, 2017). A fotéhang mddszerében a fotdk jelentik a kiindulasi alapot, melyek elinditjak a be-
szélgetést a résztvevdk kozott a kdzos tapasztalatokrdl, a DST folyamatdban azonban eldszor a probléma azo-
nositasa, felszinre hozasa és verbalis megfogalmazasa torténik meg, aztan kdvetkezik a fotokeresés/-készités és
a vagas. Az alkotasok formatuma kozott is kildnbség tapasztalhatd, mig a fotdhang mddszerében a fényképek,
addig a DST-nél a 2-3 perces kisfilmek azok a produktumok, melyeket az alkotécsoport nyilvanossagra hozhat.

Digitalis torténetmesélés a tanitasi-tanulasi folyamatban

A digitalis torténetmesélés szakaszai

A DST tandrai felhaszndlasa esetében a mddszer [épéseit 6t nagyobb szakaszban érdemes definidlni ( Barrett,
2009). Az 1. dbran lathatd felosztas szerint a tanuldk a folyamat elsé fazisaban a digitalis torténetUk magjat add
szOveget irjak meg. A feldolgozni kivant témahoz kapcsolddd, meglévd ismereteiket, élményeiket kiegészithetik
kilonbozd forrasokbdl valogatott informdcidkkal. A forrasok felkutatdsaban, az informacidk szelekcidjaban se-
gitséget nyujthat a facilitator pedagdqus, a kinyert adatok szintetizalasa, szoveggé formdldsa azonban mdr a ta-
nuld feladata. A szévegalkotdsi folyamatot végigkiséri a konzultacié lehetdsége, a tanuld tehat épitkezhet osz-
talytarsai, tandra reflexidibdl, korrekcids javaslataibol.
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1. abra: A digitalis torténetmesélés tanorai felhasznalasanak ot 1é-
pése (Barrett, 2009; Robin és McNeil, 2012 alapjan)

A masodik szakaszban a tanuldk diktafon, szamitdgépbe épitett mikrofon vagy okostelefon segitségével fel-
mondjak megirt szOovegiket, és az igy létrehozott hangfiijlt elhelyezik egy felhdben, vagy asztali gépUkon tarolt
mappaban. Ebbe a mappaba kerllnek aztan a tanuldk altal 6sszegyUjtott, a tdrténet szempontjabdl relevans ké-
pek is. A tanuldk maguk is készithetnek digitalis torténetUkhoz fotdkat, illusztracidkat, digitalizalhatnak papiron
Lévé, régi fényképeket, dokumentumokat is. A képanyagban megjelenhetnek interneten talalt, jogtiszta felvéte-
lek is. A tanuldk figyelmét fel kell hivni arra, hogy a képi és szdveges forrasokra hivatkozzanak digitalis torténe-
tUk végén. Ezen a ponton érdemes elgondolkodni azon, hogy a képek és a széveg kdnnyebb &sszehangolasa ér-
dekében a tanuldk storyboard-ot készitsenek, melyben pontosan megtervezhetd a képek sorrendje. A negyedik
szakasz a vagas, amikor egy tetszélegesen valasztott videdszerkesztd szoftver segitségével (példaul: Microsoft
Movie Maker, Sony Vegas, illetve az okoseszkdzdkkel is hasznalhatd online vagdprogram-alkalmazasok: WeVi-
deo és Power Director) a tanuldk dsszeallitjak digitalis torténetUket, majd elmentik azt a megfelelé formatum-
ban és elhelyezik mappajukban. Az utolsé fazis pedig az elkészUlt alkotasok levetitése, megvitatdsa és értékelé-
se. Az egyes szakaszok lehetéséget adnak a tanuldknak kreativitasuk kibontakoztatdsara, a tanuldkdzosség
reflektiv tdmogatasa mellett. A tanuldi interakciok és a kooperativ tevékenységek azonban nemcsak tantermi
kdrnyezetben, hanem tandran kivil, online kérnyezetben is megjelenhetnek. Tanulastamogatd keretrendszerek
(példaul: NeoLMS, Moodle), dokumentummegosztd alkalmazasok (példaul: Google Docs, Google Drive, Pad-
let), kdzosséqi felUletek (példaul: FB, Instagram, Pinterest) lehetévé teszik a k6zds munkat és egyUttgondolko-
dast, illetve a tartalmak rendszerezését.

A digitalis torténetmesélés alkalmazasanak elényei és korlatai

Tobbszdrdsen bizonyitott a digitalis torténetmesélés tanuldi motivaciodra ( Ya-Ting és Win-Chi, 2012; Abdolma-
nafi-Rokni és Qarajeh, 2014) és teljesitményre (Smeda, Dakich és Sharda, 2014) gyakorolt pozitiv hatdsa, és hogy
fejleszti a tanuldk problémamegoldd képességét (Chun-Ming és mtsai, 2012), az 6nalld tanulasi stratégia kialaki-

tasanak képességét illetve a kritikai gondolkodas kialakuldsat is (Abdel-Hack és mtsai, 2014).
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Feltételezhetd, hogy a mddszer alkalmazasa megkdnnyiti a tananyag régzitését, mivel a tanuld aktivan részt
vesz a folyamatban, 6 maga szelektalja és strukturalja az informacidkat, alkotas kdzben pedig tapasztalati tanu-
[3s valdsul meg. A torténetet a tanuld sajat nyelvezetén és interpretacidjaban irja meg, kontextust teremtve 6n-
maga és a téma illetve tanulétarsai torténetei kdzott, mikdzben erds érzelmi viszonyulast alakit ki a témahoz. A
vagasi folyamat ugyanakkor abban segit, hogy a tébbszor visszahallgatott, ezaltal ismétlédd torténet drillként
hatva a tanuldra, tébb csatornan keresztl (vizualis, auditiv, taktilis) tamogatja a tartalom befogadasat.

A DST alkalmazasa soran azonban szembesUlhetUnk par buktatdval is. Ezek kozil a legtobb a tandri eléké-
szUletekkel, a szervezési akadalyokkal kapcsolatos. Legkézenfekvébb az eszkdz- és id6hiany (Sadik, 2008), de
problémat jelenthet az is, ha a pedagdgus tul nagy létszamu osztallyal probalkozik, és emiatt nem képes egye-
dil az 6sszes tanuld munkajat hatékonyan facilitalni. Technikai malérok is felléphetnek, ha nem allnak nagy tel-
jesitményl eszkdzok a pedagdqus rendelkezésére. A BYOD (Bring Your Own Device — Hozd a sajat eszkozod!)
elvén a pedagdgusok bevonhatjak a folyamatba a tanuldk okoseszkdzeit, azonban teljesen ellehetetlenitheti a
megvaldsitast, ha az iskola hazirendje tiltja, hogy a tanuldk hozzaférést kapjanak az iskola (optimalis esetben
szélessavy) internethalézatahoz.

Etikai kérdések is felmerUlnek a mddszer alkalmazasaval kapcsolatban. A DST reflektiv, az esetek nagy szaza-
lékaban onreflektiv folyamat. Bizonyos témak feldolgozasa soran eléfordulhat, hogy felszinre tdrnek traumati-
kus élmények emlékei. A pedagdgusnak minden estben végig kell gondolnia, hogy milyen mértékben kavarja fel
a témavalasztas a tanuldk lelki vilagat. Indokolt esetben szikséges az iskolapszicholdgus bevonasa, a tanulok
utankodvetése.

A digitalis torténetmesélés alkalmazasanak teriiletei

A jo digitdlis torténet alapja a joL megirt szoveg, kézenfekvé tehat, hogy a mdédszerrel kapcsolatos vizsgalatok és
kutatasok jelentds hanyada tébbnyire olyan tantargyakra épUlt, melyekben a torténetek, elbeszélések kdzponti
szerepet kapnak. Anyanyelv és idegen nyelv drakon a tanuldk szévegértési, -alkotasi képességének fejlesztése
érdekében alkalmazhatd sikerrel a mddszer (Xu és mtsai., 2011; Green, 201; Zaragoza Ninet és Brigido Corahan,
2011; Somdee és Suppasetseree, 2012; Torres €s mtsai, 2012; Ya-Ting és mtsai., 2012; Abdolmanafi-Rokni és Qa-
rajeh, 2014; Abdel-Hack és Helwa, 2014).

Tarsadalomtudomanyos tantargyak esetében az egyéni torténetek, eddig el nem mesélt, oral history-jellegy
narrativak felszinre kerlése miatt kedvelt a DST, hiszen a személyes elbeszélések sajatos, addig nem ismert tor-
ténelmi, tarsadalmi 6sszefUggéseket tarhatnak fel vagy arnyalhatnak tovabb, nem beszélve a digitalis torténe-
tekben megjelend privat fotdanyag kor-reprezentacios értékérdl (Gachago és mtsai., 2016; Stewart és Gachago,
2016; Bell €s mtsai., 2016).

A magyarorszagi Vitrinmesék projektben,' mely az Anthropolis Egyesilet szervezésében 10 pedagdgus bevo-
nasaval 2012-2014 kozétt valdsult meg, a Holokauszt eseményeit csalddi emlékek feltarasan keresztUl, digitalis
torténetekben jelenitették meg felsé tagozatos és kozépiskolds tanuldk. A projekt elsédleges célja az volt, hogy
a tanuldkhoz kozelebb keriljenek a két-harom ember6ltd tdvolsagban lévé vészkorszak-narrativak, és beindul -
jon a generaciok kozotti diskurzus. Vitrinek, fényképalbumok kinyitdsaval csaladtagok, baratok térténetei eleve-
nedtek meg, melynek szerepldi hus-vér emberek: dldozatok, elkvetdk, asszisztaldk, védelmet nyujtdk, hdsok,
tehetetlen szemtanuk voltak. 2015-ben a jeruzsalemi Yad Vashem Intézet, az Emberi Eréforrdsok Minisztériuma

1. Anthropolis Egyesilet: ,A Soa csaladi narrativai/Vitrin projekt” az Aktiv eurdpai emlékezet program, URL:
http://anthropolis.hu/projektek/vitrinmesek/ Utolso letoltés: 2017. junius 09.
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és a Holokauszt Emlékkdzpont hirdetett palyazatot ugyanebben a témdban Képekben, kockdkban mondjuk el -
holokauszt torténetek digitalis kisfilmeken cimmel. A nyertes palyam(? gimnazista alkotdja dédmamadja szemé-
lyes viszonyat tdrja elénk, aki szolgdldként dolgozott egy elhurcolt csalddndl. A tanulé digitdlis torténetéhez
nemcsak csalddi elbeszéléseket, hanem levéltdri adatokat is felhasznalt, tobb nézdépontbdl vildgitotta meg az
elmesélt eseményeket, és kifejezte személyes viszonydt a témahoz.

A DST relevanciaja természettudomanyos targyak modszertanaban

Az eljards alkalmazhatdsaga kézenfekvé minden olyan tantargyi tartalom tematizaldsa esetében, melyben Létjo-
gosultsaga van a személyes elbeszélések megjelenésének (Bou-Franch, 2012; Cole és mtsai, 2012; Lanszki,
2016b). Kérdés azonban, hogy hogyan vonhaté be a DST a természettudomanyos tantdrgyak mddszertandba?
Lanszki (2015) szerint DST-vel nemcsak egyéni torténetek artikulacidja valdsithaté meg, hanem tematikus tarta-
lomfeldolgozas is. Természettudomanyos tantargyak esetében feltételezhetd, hogy — a tanuldk életkorabdl fa-
kaddan — kevés egyéni élethelyzetet feltard digitalis torténet sziletik. Matematika, fizika, kémia és a foldrajz ter-
mészettudomany targykorébe esé fejezeteit feldolgozd drakon a digitalis torténetek inkabb a tanuldk fizikalis
percepcidira és kdrnyezeti tapasztalataira, illetve elézetes szaktargyi ismereteire épUlnek. A tanuldk sajat eldis-
mereteik, tapasztalataik és a témaban olvasott, kilonb6zé szakirodalmak kozott teremtenek kapcsolatot és tar-
nak fel 6sszefiggéseket, mikdzben digitalis torténetUk szdvegén dolgoznak. Szikségszer( tehdt a digitalis torté-
netmesélés definicidjat tagan értelmeznink: nemcsak egyéni élettdrténetek sorolhatdak tehat a digitdlis torté-
net kategdridjdba, hanem a mddszer [épéseinek segitségével létrehozott, narrdlt audiovizualis prezentaciok is.

igy értelmezték a DST-t a Houston-i Egyetem tandrai is, amikor atadtdk a médszert gimnaziumi tanaroknak
abbdl a célbdl, hogy a pedagdgusok kisérletezzenek vele sajat szakteriletUkon (Robin és Pierson, 2005). Termé-
szettudomanyos terUleten Pythagorasz tételérdl, a molekuldkrdl és a matematika épitészetben jatszott nélku-
lozhetetlen szerepérél késziltek digitalis torténetek, azonban ezek a videdk csupan szemléltetd anyagként szol-
galtak a késdébbiekben, csakugy, mint azok a produktumok, melyeket matematikdbdl tandrképzésben dolgozd
egyetemi oktatdk tanarjelolt hallgatdik szdmara készitettek (/nan, 2015). Sadik (2008) a DST-t a tanuldi tevé-
kenykedtetés j6 mddszereként vizsgalta meg, és bebizonyitotta, hogy kilonbozd tantargyterileteken egyarant
sikerrel alkalmazhatd az eljaras. Az egyik tanuldcsoport a fénytorést egy olyan lany torténetén keresztil magya-
razta el digitalis torténetében, aki nem Latott rendesen, és ezért optikushoz ment, a matekos csoport pedig
Pythagorasz életét és tételét dolgozta fel a mddszerrel. Gould és Schmidt (2010) azt vizsgalta, hogy az absztrakt
matematikai mUveletek hogyan értelmezhetdek a nyely, illetve torténetek segitségével. Kisérletikben gimndziu-
mi tanuldk vettek részt, akik maguk készitettek digitalis torténeteket a gyakorlatbdl meritve élethelyzeteket, me-
lyekhez aztan trigonometriai feladatmegoldast kapcsoltak. Az elmélet életszeriségének megtapasztaldsat ko-
vetben az absztrakt matematikai kérdésekre is Ugy tekintettek, mint a hétkdznapokban is jél hasznosithatd hat-
térsegitségre a felmerilé problémak elharitasaban. Albano és Pierri (2014) szintén azt vizsgaltak, hogy milyen a
tanuldk matematikai problémamegoldasa, és hogy képesek-e a vald vildg matematikai reprezentacidjara a
maddszer segitségével. A matematikai problémamegoldas és kornyezetUk jelenségeinek torténetben vald meg-
jelenitése kdzott parhuzamossagot véltek felfedezni. Egy matematikai dilemma a valésagban tobbféle kontex-
tusban is felmerUlhet, a digitdlis torténetmesélés segitségével Albano és Pierri (2014) is rdébreszti a tanuldkat
arra, hogy a hétkoznapi, aktiv problémamegolddsi mechanizmusok része a matematikai gondolkodas.

2. Kocsis Dorottya: Zimmermannék szolgaldja, URL: https://www.youtube.com/watch?v=NVVIBNOt-uY&t=2s Utolsé letoltés:
2017. junius 09.
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Pilot kisérlet a DST foldrajz oran valo hasznalatarol

A 2016 6szén végzett pilot kisérletink célja az volt, hogy kiprébaljuk a digitdlis torténetmesélés mddszerét egy
természettudomanyos tantargyban, és megvizsgaljuk az adott szakterileten torténé hasznosithatésagat. Az
egyik legfontosabb kutatasi kérdésink az elévizsgalat soran az volt, hogy ez a kreativ mddszer szolgalja-e a ter-
mészettudomanyos tanuldsban a tanuldk hatékonyabb tartalomrendszerezését; illetve kivancsiak voltunk arra
is, hogy egy hagyomanyos frontalis szervezési mddban megtartott tandrahoz képest hogyan értékelik a didkok a
digitalis torténetmesélés mddszerét. Mddszertani kisérletinkhoz a féldrajz tantargyat valasztottuk, és azon belil
is a csillagaszat és kartografia témakorét. Az 6sszehasonlithatdsdg érdekében arra kértik a bevont foldrajz sza-
kos pedagdqgust, hogy eldszdr tartson egy hagyomanyos, alapvetden frontdlis munkaformara épild foldrajz
orat, majd az ezt kovetd drakon a DST mddszert alkalmazza, megismertetve a tanuldkkal a mddszer lényegét,
céljat és eszkozeit. A tanuldk tehat egyéni tapasztalatokat szereztek arrdl, hogy milyen egy adott csillagaszati té-
makort hagyomanyos maédon, és milyen DST mddszerrel feldolgozni. Tapasztalataikat és élményeiket az alta-
lunk készitett méréeszkozdkben fogalmaztak meg.

A pilot kisérletre tamaszkodva szerettink volna megbizonyosodni arrdl, hogy a digitdlis torténetmesélés
maddszere 0sszefiggésbe hozhatd-e bizonyos tanuldi sajatossagokkal. A hazai és nemzetkdzi szakirodalomban
taldlhatd eddigi kutatdsok tdbbsége egy adott tantdrgyban vizsgalta a DST tantargyi kompetencia-fejleszté ha-
tasat, de nem jellemzd ezekre a kutatasokra, hogy a tanuld altalanos digitdlis kompetencidjat, vagy barmilyen
kognitiv vagy tanuldsi sajatossagat vizsgaltak volna (ld. 1.2.2 — 1.3 fejezet). Eppen ezért gondoltuk Ugy, hogy a pi-
lot kisérlet soran valaszt keresink arra, hogy ezeket a tanuldi sajatossagokat érdemes-e bevonni a DST mdd-
szertani kutatasaba. Igy a tanuldk digitalis kompetencigjan til kivalasztottunk még két kognitiv stilust is, ame-
lyekrél feltételeztik, hogy befolydsoljak a tanuld digitalis torténetmesélésrél alkotott véleményét és az abban
nyujtott teljesitményét is. A tanuldk gyakran kilsé tényezdkre (iddraforditds, technikai felszereltséq) vezetik visz-
sza a DST-vel kapcsolatban felmerild problémaikat (Sadik, 2008; Wang és Zhan, 2012), mikdzben mi feltételez-
zUk, hogy nemcsak ezek a kilsd okok adhatjak meg a mddszer nehézségeit, hanem az alkalmazé tanulé sajatos-
sagai is: példaul digitdlis kompetencidjanak mértéke, vagy egyéni kognitiv stilusa.

A pilot médszerei és alkalmazott mérbeszkozei

Ahhoz, hogy a pilot vizsgalat kérdéseire valaszt kapjunk, papiralapu és online kikérdezést alkalmaztunk kutatasi
maodszerként, és tobbféle mérdeszkdzzel dolgoztunk:

» papiralapu kérddiv formajaban allitottuk eld azokat a tanuldsi napldkat, amelyek nyilt végy kérdéseket
tartalmaztak. Ezekkel a tanuldsi napldkkal a didkok személyes élményeit és tapasztalatait gyUjtéttik be
mind a hagyomanyos (frontdlis) menetU tandra utan, mind pedig a DST mddszerrel zajlott tandra utan;

+ online kérddiv segitségével mértik fel a tanuldk digitalis kompetencidjat és kognitiv stilusat.

A tanuldk megfeleld jelszavas azonositasanak kdszonhetden a két killdnbdzd mérdeszkdzbdl szarmazo ada-
tokat egy SPSS adatbazis fajlba szerkesztettik, és igy kdnnyen kezelhetévé valtak az adatok. Az adatbazisba to-
vabba rogzitettink minden egyes tanuléhoz rendelten plusz egy adatot, amely az altala elkészitett digitalis tor-
ténetre kapott pontszam volt. Ezt a pontszamot a Barrett és munkatarsai altal hasznalt szempontrendszer alap-
jan alakitottuk ki kiegészitve Genereux és Thompson értékelési kritériumaival (Barrett és mtsai., 2008; Genereux
és Thompson, 2008) és sajat elvarasainkkal. Az igy kialakitott méréeszkoz segitségével dtfokozatu Likert-skalan
értékeltik a (1) szoveq felépitését, (2) a szdveq eredetiségét, (3) a képek és a szdveg koherencidjat, (4) a képmi-
ndséget, (5) a hangmindséget, illetve hogy a tanuld eleget tett-e olyan formai kdvetelményeknek, mint (6) a
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cim, a szerzé féltUntetése és a forrdsokra torténd hivatkozas. A téma szakszer(, pontos kifejtését pedig a vizsga-
latban kdzremUkodo foldrajztandr ellendrizte.

A pilot eredményeinek bemutatasa

Pilot kutatasunkat egy Pest megyei nyolcosztalyos gimndziumban végeztik el, 9. osztalyos tanulok kozott, két
kilonbozd osztalyban (n=64). Az aldbbi alfejezetekben a fébb mért teriletek szerint mutatjuk be a kapott ered-
ményeket és azok értelmezését.

A tanulék digitalis kompetenciaja

A vizsgalt tanuldk digitalis kompetencidjanak mérését részben az eLEMER rendszer (OFI, Hunya, 2015) tanuli
kérddivére tdmaszkodva végeztUk el, részben pedig az ELTE PPK ITOK 2013-as digitalis allampolgarsag mérésé-
nek kérdéseire hivatkoztunk (Ollé és mtsai., 2013). Az eredmények azt mutatjak, hogy a vizsgalatban részt vevd
tanuldk digitalis kompetencidja magasan fejlett. A , gyakorlott eszkézhaszndlat, intelligens tartalomkezelés” té-
makorben mért, 1-4-ig tartd intervallumskalan osztalyozott kérdésekben a tanuldk kivald, 3,71-es atlagot értek
el. Gyakorlott, intelligens tartalomkezeléként tekinthetUnk tehat ezekre a tanuldkra, akiknek

»  83%-a szivesen hasznal digitalis eszkdzoket feladatai megoldasara;

*  82%-aképes 6nalldan kivalasztani a feladatai megoldasahoz a digitalis eszkdzoket;

»  B86%-atud szbveget és képet szerkeszteni;

*  85%-aképes megosztani digitalis dllomanyokat és

»  81%-ara jellemzd, hogy segitik egymast a tanulasban digitalis eszk6zok segitségével.
Az ,innovativ eszkézhaszndlat, kreatlv tartalomkezelés” témakorben mért tanuldi atlag némileg elmarad a fen-
tebb latottdl, mert az 1-4-ig tartd intervallumskalan a tanuldk 3,19-es atlagot értek el, vagyis innovativ és kreativ
eszkdzhasznalatuk jonak mondhatd. Ez azt jelenti, hogy a tanuldk

*  66%-ahasznalja a digitalis eszkdzoket a tanuldst és a tajékozddast segitd informacidk megszerzésére;

+  88%-a tisztaban van azzal, hogy milyen sokféle dnkifejezési lehetdséget biztositanak a digitalis eszko-

z0k:
+  82%-uk torekszik arra, hogy digitalis eszkdzokkel létrehozott alkotdsaik esztétikusak legyenek és
*  54%-ukkal mar eléfordult, hogy digitalis eszkdzokkel mutattak be kilonbdzd produktumaikat.
Eszkdzhasznalati szokasaikat tekintve érdemesnek tartjuk bemutatni azt a két dbrat, amelyek a megkérdezett

tanuldk altal leggyakrabban hasznalt digitalis alkalmazdsokat szemléltetik. MegkértUk a tanuldkat, hogy sorol-
jak fel azt a harom alkalmazast, amit naponta hasznalnak altalanos célokra (2. abra), és tanuldsi célokra (3. dbra).
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2. abra: A vizsgalt tanulok altal legtobbet hasznalt digitalis alkalmazasok emlitésének

gyakorisaga

Az dbra jol szemlélteti, hogy hatdrozottan, egymashoz képest minimalis szazalékértéknyi kilonbséget mutat-
va emelkedik ki hdrom alkalmazas a felsorolasbdl: a chat, a Facebook és a YouTube. Ezek a leggyakrabban hasz-
nalt alkalmazdsok a megkérdezett 14-15 éves tanuldk korében.
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3. abra: Tanulast segit6 alkalmazasok emlitésének gyakorisaga

A tanuldst tdmogatd alkalmazasok felsoroldsakor nagy kilonbségek rajzolddnak ki az aranyokat tekintve. A
legtdbben, a megkérdezett tanuldk tobb mint 50%-a a Wikipédiat és a Google bongészét+keresét emliti. Ettol
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jocskan elmaradva lathaté a harmadik helyen két alkalmazds (Word szévegszerkesztd és Google forditd), ame-
lyeket viszont megkozelitéleg a tanuldk 30%-a emlitett. Eszre kell venni a grafikonon athatd alkalmazasok vé-
gignézése kodzben, hogy az eszkdzok nagy része a passziv informacié-fogyasztast tamogatja, és alig-alig van
olyan a felsoroltak kozil, amelyik segitségével a tanuld produktumot allithat el (csak a PPT és a Word ilyen).
Erdemes ezt a kapott eredményt tdgabb kontextusban, az informatikaoktatas és a korszerd, digitalis pedagdgiai
maddszerek tUkrében is végiggondolni. Mit Uzen, ha a tanuldk elsédlegesen csak informacidkeresésre és fogyasz-
tdsra haszndljak a digitalis eszkdzoket? Szamunkra példaul azt, hogy kiemelt jelentésége lehet az olyan kreativ,
tanuldi tevékenykedtetésre épUld oktatasi mddszereknek, mint a digitalis torténetmesélés: ahol nemcsak az in-
formacidk, képek, szovegek megkeresése és elrendezése a feladat, hanem azok sajat elkészitése, hanganyag fel-
monddsa és a végsé vided formatumu produktum Létrehozasa is.

Ha mar az informacidk keresésénél tartunk, akkor ide idézzUk azt az eredményt (4. dbra), amely a tanuldk di-
gitalis informacidkeresésben mutatott kritikai gondolkodasat mérte (a kérdést a digitalis dllampolgdrsag mérés-
bol vettUk at (Ollé és mtsai, 2013)). A kérddiv ide vonatkozd kérdésében felsoroltunk nyolc szempontot, és arra
kértik a kitoltéket, hogy minden egyes szempontrdl dontsék el az 1-5-ig tartd intervallumskala segitségével,
hogy az az adott szempont mennyire fontos egy forras, informacié megbizhatésaganak szempontjabdLl.

|atogatottsdg mértéke 4,07

taldlati listaban elfoglalt hely 82
kiegésziti-e kép, vided, hang
keletkezés datuma

szerzo

maodositasok szama

esztétikai megjelenés

szoveg hosszasaga

4. abra: Mennyire fontos (1-5) az adott szempont egy informacié megbizhatésaganak értékelésekor

A grafikonra tekintve Ugy gondoljuk, hogy a vizsgalt 9. osztalyos tanuldk kritikai gondolkodasa az informdci-
0k megbizhatdsaganak értékelésekor jonak mondhatd. Azokat a szempontokat tartjak a legfontosabbnak, ame-
lyek valédban megbizhatd mutatdi lehetnek egy interneten talalt adatnak, informaciénak, tartalomnak. Talan a
keletkezés datuma kerUlhetett volna elérébb a fontossdgi sorrendben, de ez egy olyan szempont, ami erésen in-
formaciéfiggd: vannak példaul torténelmi adatok, amelyek nem, vagy csak ritkan valtoznak, mig mas tudo-
manyterUletek (példaul, technoldgia, informatika) gyorsan valtozé informacidhalmazzal rendelkeznek. A vizsgalt
14-15 éves tanuldk digitalis kompetencidjat méré kérdések eredményeire tekintve Ugy Vvéljuk, hogy ez a tanuld-
csoport atlag feletti, magas digitalis kompetencidval rendelkezik. JOL tikrdz6dott ez — a kérddiv kérdéseire adott
valaszokon tUl — abban is, ahogyan a digitalis torténetek szerkesztésekor, vagdsakor kezelték a szamitdgépet, és
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abban is, amilyen mindségu filmeket készitettek. Az informatika drakon mi magunk, kutatdk is részt vettink,
hogy mentoraljuk, segitsik a filmek elkészitésének folyamatat mind technoldgiai, mind pedig tartalmi oldalrél.

A tanulok kognitiv jellemz6i

A kognitiv stilusok kéz0l két megkézelitést valasztottunk, melyek a digitalis kornyezetben a szakirodalmak sze-
rint mérvadok lehetnek: az eqyik az impulzivitas — reflektivitds (Papp-Danka, 2014), a masik a mezéfiuggdség —
mezéfuggetlenség dimenzidja (Dufresne és Turcotte, 1997). A dominansan impulziv egyén legfébb jellemzdie,
hogy hirtelen cselekszik: belevdg a masik ember szavaba, hirtelen kimond olyan dolgokat, amiket nem gondol
at stb. Az online kodrnyezet — a hipermédias felépitésébdl kbvetkezéen — teljes mértékben teret ad az impulzivi-
tasnak. Példaul a bongészés soran tanusitott ide-oda ugralas, ugyanis egyUtt jarhat hirtelenséggel és meggon-
dolatlansaggal, mert nem gondoljuk végig (mert nem is kell, hiszen nincs kilondsebb kévetkezménye a gondol -
kodds nélkiliségnek), hogy az adott linkre érdemes-e kattintani, hanem kattintunk, és utana eldodntjik, hogy
szUkségunk van-e az adott tartalomra vagy sem. Ilyen az a helyzet is, amikor hirtelen (mert eszkdzink mindig
van ra) irunk kommentet, hozzaszélast, posztot az interneten — késébb Ugyis kitérolhetjik, ha esetleg nem tart-
juk mar odavaldénak (Papp-Danka, 2014). Az impulzivitds ,parja” a reflektivtanuldsi stilus abban a megkozelités-
ben, ahol a tanulasi stilust az egyén informaciéfeldolgozadsi gyorsasdga és reagaldstipusa szerint itéljik meg
(Balogh, 2000; Szitd, 1987). A reflektiv stilussal rendelkezé személyek valamilyen problémara torténé valasz-
adas eldtt elemzik, logikai egységbe rendezik az informacidkat, igy altaldban érveléssel is kozvetlenUl ald tudjak
tdmasztani azt a megolddsi mddot, amit javasolnak. Az online kdrnyezet a fentiek értelmében nem feltétlenil
kedvez a reflektiv megkozelitésnek, bar ha az aszinkron kommunikacids lehetéségekre gondolunk, akkor azok
elényeként pont ezt a tulajdonsagot szoktak kiemelni: az idében és térben nem egyszerre zajlé kommunikacio
(pL. internetes férum) kivald teret ad a kellé atgondoldsra, mert nem kell azonnal, hirtelen valaszolni a felvetett
kérdésekre, problémakra, témakra (Papp-Danka, 2014).

A vizsgalt 9. osztalyos tanuldk impulzivitas-reflektivitds 1-5-ig intervallumskalan mért atlag értéke 2,63; sz6-
rasa 0,72. Az 6sszefiggésvizsgalat azt mutatja, hogy nincs szignifikans korreldcié az impulzivitds mértéke és a
DST produktumra kapott 0sszpontszam kozott. Kilonbdzéségvizsgalat segitségével pedig azt vizsgaltuk meg,
hogy azon tanuldk impulzivitdsban mutatott atlaga, akik szerint a DST a hatékonyabb mddszer, kilonbozik-e
azon tanuldk talagatdl, akik a hagyomanyos mddszer mellett tették le voksukat. Mindkét csoport (alminta) im-
pulzivitdsban mutatott atlaga 2,5, tehat nincs kilonbség koztik az impulzivitds mértékében. Erdemes lenne
ilyen esetben — amikor ennyire kozépérték az eredmény — a szélséséges értékeket vizsgalni, de a jelenlegi minta
elemszama erre a vizsgalatra nem alkalmas. A kapott eredmény egy olyan kdzépérték, amely sem az impulzivi-
tas, sem a reflektivitas dominancidjarél nem arulkodik. Ennek egyik okat a mérdeszkoz elégtelenségében Latjuk,
igy tanulsagként megfogalmaztuk, hogy fejleszteni kell egy olyan Uj méréeszkdzt az impulzivitas és reflektivitas
mérésére, amely célzottan az online kdrnyezetre és az abban megvaldsuld tanuldsi mddszerekre értelmezett.

A mezbfiggés-mezdfiggetlenség egy kontinuum két végpontja, és minden emberre egyedileg jellemzd,
hogy ezen a kontinuumon hol helyezhet6 el. A mez6fiiggés-mezéfiggetlenség dimenzidt tébbféle besoroldsban
taldljuk meg a szakirodalomban: lehet személyiségvonasnak tekinteni, téri képességnek titulalni, vagy perceptu-
alis képességnek tartani; de eredetileg — ahogyan Witkin leirta — a mez&figgdség-mezéfiggetlenség egy kogni-
tiv stilus (Bemndth, N. Kolldr és Németh, 2015). A skala egyik végpontjan elhelyezkedd, szélséségesen mezéfig-
getlen személy a tanulds sordn belsd kereteket és referencidkat hasznal, belulrél motivalt, képes strukturdlni sa-
jat tanuldsat és megfogalmazni sajat tanuldsi stratégidit, jol tud egyedil tanulni. Képes analitikusan feldolgozni
az informaciot, ami lehetévé teszi szamara, hogy Ujrastrukturdlja azt. Ezzel szemben a szélséségesen mezéfuggd
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személy kiUlsé kereteket és referencidkat igényel, kivOlrél motivalt, az informacidt Ugy sajatitja el, ahogy kapja,
szUksége van a tanari irdnyitasra és a tanar dltal adott strukturakra és jobban igényli a tarsak jelenlétét a tanulds
soran. Altaldban az informacié globalis aspektusaira figyel ( Coffield, Moseley, Hall és Ecclestone, 2004). A leg-
frissebb szakirodalmak a mezéfuggetlenek elényét mutattak ki online tanuldsi kdrnyezetben (St. Clair-Thomp-
son, Overton és Botton, 2010; Ford és Chen, 2001).

A vizsgalatban résztvevé tanuldk 64,9%-a inkabb mezéfiggd (mert +1 és +8 kozott helyezkedik el a skalan)
és tovabbi 28,1%-a inkdbb mezéfiggetlen (mert -1 és -8 kdzott helyezkedik el a skalan). Az intervallumskalan
mért szoras értéke 3,04. Vagyis a tanuldcsoport majdnem kétharmada erdsen igényli a tanari irdnyitast és a ta-
nar altal felvazolt tananyagstrukturat, amelyet ahogy kap, Ugy sajatit el.

12

10

5. abra: A vizsgalt tanuldocsoport gyakorisagi eloszlasa a mezéfiiggetlen-

mez0fiiggl kétvégii skalan

El&zetes elvarasaink kozdtt szerepelt, hogy a mezéfiggetlen személynek kedvez a digitalis torténetmesélés
maddszere, és adott esetben 6 nyUjt ebben jobb teljesitményt. A vizsgalatok azonban nem igazoltak ezt a hipoté -
zist, mert nincs szignifikans 6sszeflggés a mez6fiiggdség-fuggetlenség mértéke és a DST filmre kapott 6ssz-
pontszam kozott (p>0,05), illetve a filmre kapott részpontszamok kozott sem (p>0,05).

A DST alkalmazasanak tanulsagai iskolai tanulasi kérnyezetben, foldrajz
oran

A DST mddszerét a 2016-0s tanév elején probalta ki két kilencedikes osztaly. A vizsgalatban résztvevd tanuldk
otddikes koruk 6ta jarnak az érintett nyolcosztalyos gimndziumba, a két pedagdqgus, aki facilitalta a folyamatot,
évek dta tanitja 6ket. Az egyik osztaly a tankonyv elsd, csillagaszattal foglalkozd fejezetét, a masik osztaly pedig

a kényv masodik, kartografiai témakorét dolgozta fel a mddszer segitségével. A féldrajz szakos pedagdgus nem
szeretett volna eltérni az éves tanmenetében rendelkezésére 3llS iddkerettdl, igy az egyes fejezetekre 2-2 hetet
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szant. Az évek soran megszokott (itt hagyomanyosnak nevezett) mddszer alapjan a témakordk linedrisan egy-
mas utan kdvetkezd alfejezeteit frontalisan, tandri ppt-vel szemléltetve adta eld a tanuldknak drain, akik az érai
jegyzetek, a tankdnyv és a munkafizet segitségével készlltek fel a témazard dolgozatra. Jelen kisérletben a DST
bevonasaval alapvetéen megvaltoztak a tanari és pedagdqusi szerepek a tanitasi-tanulasi folyamatban. A peda-
gdgus a tanuldk szamanak megfelelé mennyiségben felosztotta kisebb témakra a fejezet tartalmat, ezeket a
részterUleteket kellett a tanuldknak egyénileg feldolgozni a tankdnyv és egyéb online, illetve offline forrasok se-
gitségével otthoni kdrnyezetben. A tananyagot tehat nem a pedagdqus ,adta at” éran, hanem a tanuldk sajat
maguk konstrulaltak a szamukra érdekes és relevans tartalmakbdl digitalis torténetUk szdvegét, melyet a fold-
rajz tanar tandran kivil atolvasott, megjegyzéseket fizétt hozza — mintegy tavolbdl facilitalva a tanuldi munkat.
A tanitasi-tanulasi folyamat kontakt tevékenységeit a DST szakaszai jeldlték ki (1. tablazat). Az elsé két fold -
rajz 6ran a pedagdgus eléadast tartott a mddszer fazisairdl, levetitett par digitalis tdrténetet mintaképp. Ezt ko-
vetden a tdrténetmeséld korben (a tablazatban Story Circle) mérte fel a tanuldk elézetes tudasat, csillagaszati
tapasztalatait. A tanuldk a pedagdgus altal megadott témakdrokben 2-3 fés csoportokban gyUjtétték dssze azo-
kat a szavakat, melyek eldszor eszikbe jutottak, majd probaltak kozdsen szdveget alkotni e kifejezések segitsé -

gével. Az irdsokat kdzosen értékelték, megfogalmaztik a jé széveq jellemzéit, majd a pedagdqus kiosztotta azo-
kat a témakat, melyekrdl a tanuldk elkészithették digitalis torténetiket.

Oraszam (45’)
1. hét
DST bevezetése Projektor, ds-ek, kzp-i gép,
hangfal
l) foldrajz 2 Story Circle Papir, ceruza, tabla
Témak kiosztasa Kinyomtatott témak
Google fidk (gmail, G+
kozbsséq)
2) informatika 1 Mappa (Drive) Internet, szamitégépek
Kép-, hangletoltés
(jogtisztasag)
3) informatika 1 Movie Maker hasznélata Szamitégépek
2. hét
. . &5 Szamitdgépek, internet,
4) foldrajz 2 Vagas folhallgatok
. . e eyl Kzp-i gép, vaszon, projektor,
5) informatika 15 Koz0s veites hangfalak
6) informatika 1 Ertékelés Kzp-i gép, internet, projektor

1. tablazat: A DST-projekt kontakt orai tevékenységei
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Az informatika érakon a tanuldk a digitdlis torténetek technikai kivitelezéséhez szikséges ismeretekre tettek
szert. A pedagdgus segitségével kialakitottak egy kozos, felhd alapu tarhelyet (Google Drive), melyben a tanu-
Lok Létrehoztak sajat, névre sz4lé mappaikat, ahova feltolthették a folyamat soran készilé produktumaikat (sz6-
vegUket Word- és mp3-formatumban, képeiket, kész digitalis torténeteiket). A pedagdgusok igy otthonrdl is
nyomon kdvethették a tanuldk munkaritmusat, a folyamat haladasi Utemét. Az informatika tanar segitségével
létrehoztak egy kdzos G+ felUletet is, ahol az aktudlisan felmerilé problémadkat, 6tleteket — a pedagdgus mode-
raldsa mellett — meg tudtdk egymassal beszélni a tanuldcsoport tagjai. Szd volt tovabba a jogtiszta képek és ze -
nék keresésének és a forrasmegjelolés fontossagardl, illetve a Microsoft Movie Maker haszndlatardl. A tanuldk
eszkOzhasznalati jartassaga magas szintU volt, ezért otthoni feladatként rajuk lehetett bizni olyan tevékenysége -
ket, mint a forrasok felkutatdsa, a szoveg megirasa, annak digitalizaldsa, jogtiszta képek keresése (2. tablazat).

Tanulo

Szdvegq:

megirasa (1A/4-es oldal)
kUldése a tandrnak
Véglegesitése
digitalizalasa, felvétele
okostelefonnal

Szbveg véleményezése, korrekcid
Szoveg (1. foldrajz ora utan)
Online konzultacié

Jogtiszta képek keresése

Sajat képek dsszegyUijtése/hianyzd
Képek (1. inf6 6ra utan) képi elemek elkészitése Konzultéci6

Képek szelekcidja (a szoveghez
leginkabb ill6 képek kivalasztasa)

A handfile(-ok) és a képek mappaba
rendezése
Mappa Konzultacié
Ha nem drive, mappa, akkor pendrive-
ra helyezése

A digitdlis torténetek feltoltése a

kozos feluletre (G+ kdzosséq) Akdz0s felllet moderalasa

Megosztas

2. tablazat: A tanulok és pedagogusok tanoran kiviili tevékenységei

Keresési talalataikat, produktumaikat a tanuldk online mappakba gyUijtotték dssze, nem fordulhatott elé az,
hogy otthon maradt az a pendrive, amin a tartalmakat 0sszerendezte a tanuld. A masodik hét elején igy mar csak
a vagassal kellett foglalkozniuk, nem téltotte ki az id6 nagy részét a szerkesztéshez szUkséges dokumentumok
keresgélése, Osszerendezése. A folyamatot a digitalis tOrténetek Unnepélyes vetitése és kdzds kiértékelése zar-
ta. A témazard dolgozatra vald felkészUlést, egymas filmjeinek megtekintését megkonnyitette, hogy a tanuldk
elérték egymas filmjeit a k6zds Google Drive mappdaban. Sajnos - az eredeti tervvel ellentétben — nem kerUltek
fel a filmek a G+ kdzosségbe, ahol a digitalis torténetek tovabbi megvitatdsa megtorténhetett volna.
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A csillagaszati témat feldolgozd osztalyban Dorogi Mark digitalis torténete, A telihold legenddi* kapta az el-
s6 helyezést a pedagdgusok és a tanuldk szavazatai alapjan. A tanuld a teliholddal kapcsolatos mitoszokat, hie-
delmeket dolgozta fel munkadjaban, a tantargyi integracio kore tovabb bévilt, hiszen kultUrtorténeti 6sszeflggé-
seket is feltart digitalis torténetében. A csoportban természetesen készilt a holdfazisok csillagaszati hattérté-
nyez6it magyarazé digitalis torténet is, a filmek tehat kiegészitették egymast. A masik osztalyban, ahol
térképészet volt a témakor, Potoniec Zsofia Google Earth-rol * készitett digitdlis torténetének itélte oda a tanulo-
k6z0s556qg és a pedagdqusok az elsd dijat. A tanuld részletesen és szemléletesen mutatja be filmjében, milyen le-
hetdségeket rejt magdban az adott online alkalmazds.

Osszegzés, kitekintés

A tanuldk altal kitoltott, nyilt végd kérdésekbdl alld tanulasi napldk feldolgozdsa utan azt az eredményt kaptuk,
hogy 83,67%-uk szerint a DST mddszer a hatékonyabb szemben a hagyomanyos mddszereknél.

HAGYOMANYOS MODSZER DIGITALIS TORTENETMESELES
Elény Hatrany Elény Hatrany
: Tanuldi 6nallésag, Sok elékészulet, gyors
Megszokott, kenyelmes Unalmas 3 » 3 ; o ;
szabadsag, sajat tempo gépek és internet kell hozza.
A tandrnak az a dolga, hogy . L .Nincs leirva, nehéz
. ,Sokat kell irni." A tanulo aktivabb i
tanitson.” megtanulni.”
) Csak az az anyag marad
Kevesebbet kell dolgozni L , Jobban megmarad a L
Kevésbé informativ ; meg, amirdl sajat maga
otthon. tanulando tartalom

készitett filmet

Koénnyebb rendszerezni, a
(ényeget kiemeli

Képi illusztracid, esztétikum

Digitdlis eszkdzhasznalat

3. tablazat: A tanulok véleménye a hagyomanyos modszerrél és a DST-rél

Meggy6z8 és viszonylag egyontety a vélemény azzal kapcsolatban, hogy jobb oktatdsi mddszernek tekintik
a tanuldk a DST-t, mint a hagyomanyos frontalis oktatdst. Kivaldan meg tudtak fogalmazni azokat az elényoket
és hatranyokat, amivel a DST alkalmazasa jar (3. tablazat). A tablazatban helyenként tanulasi stilusok és prefe-
renciak rajzolddnak ki: van olyan tanuld, aki az irott szdveget szereti megtanulni, és szamara az a kézzelfoghatd
tanulnivald, mig mas didkok a vizualis tartalomban, a képi, videds tartalom segitségével tanulnak kdnnyebben.
Vannak, akik szeretik azt a fajta tanuldi szabadsagot, amit a DST ad a tanuldi tevékenykedtetésen keresztil, mig

3. Dorogi Mdrk: A telihold legendai URL: https://youtu.be/090BYogMR6M Utolso letdltés: 2017. junius 09.
4. Potoniec Zsdfia. Google Earth URL: https://youtu.be/NzFrLh7 _2AM Utolso letoltés: 2017. junius 09.
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masok erdsen igénylik a tanari vezetést, és Ugy Vélik, a tanar dolga az aktiv tanitas, mikdzben a tanuléé a passziv
tanulds. Osszességében azonban latni, hogy a déntd tébbség (tébb mint 80%) nem zérkézik el egy Uj, digitélis
technoldgiahaszndlaton alapuld oktatdsi modszertdl, sét, szivesen, orommel, és megfeleld hatékonysaggal mu-
kodik benne. Kétségtelen, hogy ez nem egy kénny( feladat, hiszen kell hozza a megfeleld szintl technoldgiai jar-
tassagon tul a kelld 6nszabdlyozas is, hiszen sok olyan részfeladat van a folyamat soran, amit egyedul, gyakran
otthoni munkaval kell kreativan megoldani.

A pilot kisérlettdl vart valaszokat a vizsgdlat sordn megkaptuk. A tanuldcsoport, amelyet vizsgaltunk, annak
ellenére, hogy két kilonbozd tagozatos 9. osztaly tagjaibdl Allt, nagyon homogénnek bizonyult a vizsgalati ada-
tok alapjan: fejlett, magas szintU digitalis kompetencidval rendelkeztek; kétharmaduk dominansan mezéfiggd -
nek tekinthetd; haromnegyeduk kivaléd minéségd digitalis filmet készitett, és tobb mint 80%-uk Udvozolte a DST
madszert a foldrajz éran. Igy példaul hidba szerettik volna a digitlis kompetencia és a DST kapcsolatat vizsgal-
ni, nem tudtuk igazolni, hogy a fejlettebb kompetenciaszint jobb minéségy film készitésével jar egyitt. Ujra kiraj-
zolddott viszont mindaz, amit mar szdmtalan kordbbi kutatds (és gyakorlé pedagdgusi tapasztalat is) vazolt:
mely szerint azok, akik ellenérzéseket fogalmaznak meg a DST mddszerrel kapcsolatban, az idétényez6t és a
tobb egyéni (otthoni) munkat réjak fel hatranyként.

Megfogalmazhatjuk tehat azt a kovetkeztetést, hogy a digitdlis kompetencia, a mez6figgdség és a tantargy
milyensége nem befolydsolja a DST mddszer hatékony alkalmazasat. Kovetkezé kutatasi lépésink egyrészt
olyan méréeszkdzok fejlesztése lesz, amelyek erésen fokuszalnak a digitdlis kornyezetre, az abban tapasztalhatd
jellemzékre, masrészt szikségesnek tartjuk egy jéval nagyobb és heterogénebb minta vizsgalatat.

Az eredmények értelmezésében korlatozé tényezd, hogy a vizsgalat csak egyetlen alkalmat mér, amikor a di-
akok a DST mddszerét alkalmaztak, igy a didkok véleménye, hogy a mddszer érdekes, magdabdl az Ujszerdségbol
is szarmazhat. Megbizhatd valaszokat tobbszori kiprébalds és mérés utan kaphatnank. Végezetil meg kell emli-
tenUnk a kutatdsban kiemelt szerepet jatszé pedagdgusokat is: 16 foldrajz szakos tandrnét, és 16 informatika
szakos tanar urat. Az informatika tandr bevondsdra azért volt sz0kség, mert a féldrajz tantargy alacsony dérasza-
ma miatt nem lehetett volna 2 hét alatt elvégezni a kisérletet ilyen nagy létszamu osztalyokban, masrészt pedig
mind a foldrajz szakos tandrnének, mind pedig a tanuldknak sziksége volt informatikai segits égnyujtasra (példa-
ul, videdvagas, hangfelvétel készitése, ezek megosztasa) annak érdekében, hogy a digitdlis torténetek Létrejo-
hessenek. Amellett, hogy ennek a mddszernek kdszénhetden a projekt nagyon goérdulékenyen, és kilonosebb
technoldgiai nehézség nélkil zajlott, megvolt a maga hatranya is. Mégpedig az, hogy a tanuldkban nem allt 6sz-
sze az a kép, hogy ezt a komplex digitalis torténetmesélés mddszert valdjaban a foldrajz éran hasznaltak. A két
kUlonb6zd szakos pedagdgus bevonasa széthizta a fokuszt, és Ugy tapasztaltuk a tanuldsi naplékban kapott va-
laszok alapjan, hogy gyakran informatikai mddszerként vagy eszkdzként gondolnak a DST-re, és nem feltétlentl
egy olyan innovativ mddszerként, amellyel egyébként féldrajzot (csillagdszatot és kartografidt) tanultak. A j6vo-
ben tehat semmiképp nem fogjuk ilyen mddon bevonni az informatika tanart, hanem helyette egy olyan eléké-
szité fazisban tamaszkodnank inkdbb a segitségére, amikor az adott szakos tanarnak (itt példaul a foldrajz sza-
kosnak) segit elézetesen a DST-hez szUkséges digitalis kompetencia fejlesztésében. Emellett ugyanakkor meg-
allapithatd, hogy a két kolléga kooperacidjanak kdszonhetden teljes mértékben megvaldsult a tantargyi
integracid. A diakok megfogalmazzak ugyan, hogy az informatikaban fejlédtek tébbet, azonban ez azt is jelenti,
hogy az informatika targy keretében mas targyakkal kapcsolatos tartalmakat érdemes feldolgozni, és ehhez cél-
szer( egyUttmukodni a tandroknak.
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Learning and Teaching in Innovation: why it is important for
education in 21st century
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The purpose of this article is to understand the state of play in today's research into the field of teacher learning
and teacher professional development, as well as to make a connection with the need for change in how educa-
tion is implemented in schools of 2Ist century. The study portrays the accelerated learning curve for teachers in
innovative learning environments which as such demand collaboration, experimentation and questioning of
one’s own practice. The conclusions point out the need for spreading the examples of successful pedagogical
and technological innovations and further stimulating teacher learning in order to get better results for schools,
pupils and societies in the future.

Keywords: teacher learning, teacher professional development, innovation, educational change, 21st century
skills

Introduction

The title makes a staggering impression and alludes to a state of urgency that is oriented towards innovation.
Yet, the words were purposefully selected and composed bearing in mind the state of the traditional education
and its tendency towards status quo. Thus, it is in the aftermath of dreadful happenings in the world today that
makes educational researchers think about the purpose and the potential of education that has been unharves-
ted or, what is even more frightening, used to wrong outcomes (UNESCQ, 2015). And while education cannot
and should not be a sole element in causing or solving the multiple social problems in the world today, it most
definitely can play its part and take its role in changing the minds of future generations.

From the standpoint at which it is believed that education has the ethical duty to support a positive change in
society, this paper intents to create a debate about the state of urgency on how we approach education today.
Additional to this, the role of the teacher is seen as one of the most crucial - the skilfulness of manipulating and
leading the learning process (Biesta, 2012) and the astonishing importance of teacher-student relationship and
feedback (Hattie, 2013) are just two of the core predicaments that can make a difference in the classroom. It has
been identified at several levels that teachers are “the most important single factor determining the quality and
effectiveness of education” (Issues paper, EDITE conference, 2014). Henceforth, this article shall examine two
elements, the potential of education and the significance of teachers' role, in a joint manner to develop a greater
understanding of their interconnectedness, mutual dependence and significance to educational research today.
In order to narrow down and sharpen the focus, the article intends to look into the innovative educational prac-
tices as the ways of exploiting the potential of education, as well as the ways teachers in such environments ex-
ceed themselves and their traditional images by engaging in accelerated learning and development.
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Purpose and the question

As an initial contribution to the framework research theme The Learning Teacher, this article shall look into
and explore the contemporary literature and debates related to teacher professional learning and development,
as well as the state of innovation in education. In particular, by contextualising innovative instructional provi-
sions as the main setting for teaching, the question about the benefits for teachers in terms of their further devel-
opment will be the central theme here. In order to elevate the discussion and connect it to a somewhat higher
course of educational discourse, the article intends to answer the following question:

Why is it important to obtain more research about teacher learning in innovative learning environments?

Accordingly, the article's essence will be predominantly theoretical relying on a number of readings collected
within the related fields of study. The paper will first try to capture the nature of teacher learning as a core con-
ceptual factor, particularly by examining the importance of learning for teachers and teaching profession in gen-
eral, as well as exploring the means and ends of acquiring professional knowledge. Once the general provisions
on teacher learning have been laid out, the article will portray the specific context of innovative learning environ-
ments and briefly describe what innovation in education means. In the final bit, the initial main question will be
answered by looking into what is known in relation to the critique of educational provisions today, thus how
these issues connect to teacher learning in innovative learning environments. At its very end, conclusion shall be
given, as well as several points that can potentially open the discussion further.

Teachers teach — teachers learn

Learning is a part of everyone's life, personally and professionally, thus it is inevitable to imagine that learning
happens all the time, regardless whether intentionally or unconsciously (Coffield, 2000; Illeris, 2009). In educa-
tional science, and particularly in the research field of teacher learning, understanding the concept of learning is
of utmost importance. Darling-Hammond (2015) notes that not even half of what is known in the field of learn-
ing is used in today's schools across the globe. This article reiterates the importance of learning within the teach-
ing profession by approaching it from these three perspectives:

1. Learning (opportunities) created by and among teachers

2. Learning (patterns and discourses) of students

3. Learning as the environment of schools as institutions

Willingly or not, teachers learn about the profession and the world around them through interactions, con-

sultations, experimentations, reflections and solving problems, but also by observing other professionals in
schools and outside (Eraut, 2007; Bakkens et al.., 2010). Illeris (2009; 2015) calls it an interaction between the
learner and the environment, which once absorbed and connected to prior learning, produces a new learning
outcome. This new learning can transpose into a cognitive, emotional and/or behavioural change. As Jarvis
(2009) reminds, learning is a process involving a whole person — body and mind — thus affecting person's bio-
graphy. Today, more than ever, teachers need to be quick in acquiring new knowledge and skills in order to
provide effective learning in the classroom (Darling-Hammond, 1998; 2015). Therefore, teacher learning in the
21* century is no longer an option but a sort of a moral duty that comes with the profession (Kwo, 2010) and to
be able to conduct their jobs, teachers need to know how to work with others, with different types of know -
ledge, technology and information and how to work with and in society (European Commission, NN).
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Teacher's ability to perform automatically connects and reflects on student learning (Hattie, 2013). Their ca-
pacity to successfully and effectively deliver a learning is (still) seen as the main denominator of value. In such a
paradigm, teachers are inevitably tied up to student learning outcomes, which in a number of cases are assessed
through standardised national and international tests that focus on only few specific skills and knowledge. By
analysing this, Martin-Brown (2015) argues that teachers are no better than factory workers that are directed to
make a standardised product and are fearful to experiment and innovate as the new output might not fit the uni-
formed, comparable and regulated measurement. Yet, even with such restrictions, teacher's job is to learn and
understand patterns and discourses of student effective learning. Darling-Hammond (2015) reminds us that
there are scores of available literature on learning and unfortunately most of it is not used in improving schools
of the 21* century. The patterns currently used in majority of schools are those that have been designed for the
needs of the industrial era, and not for the knowledge era (Darling-Hammond 2015; Martin-Brown 2015). Thus,
the term student effective learning carries a mixed message fluctuating between a standardised outcome in
terms of literacy and numeracy, and a set of soft skills such as critical-thinking, creativeness and aptitude for
continuous learning, which are rather difficult to measure and compare. This said, student learning is a must for
teacher's teaching, and teaching in the 21 century requires teacher learning more than ever.

Finally, in addressing the third aspect of the learning given above, schools are human-made contexts where
learning in implied. Schools are also teachers' workplaces, thus their teaching and some of their learning hap -
pens in schools. Yet schools offer specific types of learning, the one that has been selected and instructed by the
formal education system. Biesta (2012) makes a point that through education students "learn something, they
learn this for particular purposes, and [that] they learn this from someone” (2012, 36). This makes schools a con-
trolled learning environment, but as noted above - this controlled learning environment is also teachers' very
own working place. Thus, investigating the change of schools in the 21** century directly implies following the
patterns of adaptation and learning among the teachers.

Hence, these three aspects are important and shall be ever-present when discussing teacher learning. Focus-
ing only on one of these aspects without at least remotely considering the others would feel incomplete and in-
coherent. Consequently, the article shall continue to analyse the qualities of teacher learning with a constant re-
minder of the three aspects portrayed above.

Teacher learning: professional knowledge in the workplace

In most of the professions, including teaching, there is an important dilemma that opens up when approaching
professional learning and professional knowledge. It was in the early 1980s when Schon (1983) evoked a discus-
sion on professional learning and what he described as the crisis of confidence. He stated the following:

"We look to professionals for the definition and solution of our problems, and it is through them that we
strive for social progress (...) But although we are wholly dependent on them, there are increasing signs of a
crisis of confidence in the professionals" (Schon, 1983, 4).

Yet, beyond this, the author argues that this assumption of professionals being the problem-solvers is a dan-
gerous avenue. In fact, professionals do not always have the best solutions to the problems, and as Schon (1983)
noted, the crisis of confidence in professional knowledge comes in a form of anxiety that appears particularly in
the service and public sector workers that experience strong societal expectation of high performance. This cre-
ates a "mismatch of traditional patterns of practice and knowledge to features of the practice situation — com-
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plexity, uncertainty, instability, uniqueness and value conflict — of whose importance they are becoming increas-
ingly aware" (Schon, 1983, 18).

As a conclusion, professional knowledge should not, cannot and does not rely on the general theoretical
knowledge of the issues the professionals are facing in their professional experience. Instead, knowledge should
be widely considered as embedded in experiences that the professionals go through over their entire engage-
ments (Schon, 1983). This kindles another concept called the reflective turn which suggests an "alternative ap-
proach to research with focus on subtle and implicit artistry of professional practice" (Kwo, 2010, 314), an ele-
ment that will be explored later.

To complement the above, according to Eraut (2007) there are few very distinct characteristics of profes-
sional knowledge that makes it very hard to systematically evaluate and measure. These characteristics suggest
that professional knowledge has:

1. Alarge and important tacit dimension
2. Asignificant implicit part to it making people unaware of the processes and outcomes of learning
3. Asense of complexity which is needed for dealing with complex tasks.

These features create significant considerations when researching what and how learning occurs in the work -
place, as well in understanding what distinct factors affect learning efforts. Eraut (2007) reminds that by looking
into the form of delivery, most of the learning within the workplace is informal type of learning “triggered by (1)
consultation and collaboration within the working group, (2) consultation outside the working group and (3) the
challenge of the work itself" (Eraut, 2007, 408). Although there might be a large difference when approaching
various workplaces, from highly innovative to those very routine, it can be argued here that Eraut’s idea of learn-
ing is applicable to all working places, although with different intensity, frequency and depth. This includes
classrooms and schools.

The above statement only proves that professional knowledge is deeply and inseparably immersed with the
workplace, thus largely stems from learning acquired through the job itself. Likewise, Cochran-Smith and De-
mers (2010) suggest that learning to teach is not a set of lessons that happens at a particular point in time and
has a determined finish, but is rather an ongoing process that occurs across time and throughout one's career.
However, in order to keep things simple, Baijaard and his associates (2007) suggested that learning of teachers
can be divided into initial teacher education — the formal education and training that a student acquires in order
to enter the profession — and continuous professional development — a set of formal, semi-formal and informal
activities that practicing teacher undertakes in the lifespan of their careers. Arguably, another type of learning
could be added to the idea of "becoming a teacher" considering Illeris' learning triangle (2009; 2015) and Ban-
dura's learning by modelling theory. This is the early learning about the profession, which happens in early child-
hood and adolescence. Young generations perceive specific trades of teacher(s) which makes them implicitly
learn about "being" a teacher, of what are the benefits and what are the negatives of becoming one.

Teacher learning: the how's and the what's

In their thorough mixed-method research of teachers and their learning, Bakkens and her colleagues (2010) have
set their aim to make a classification of teacher learning by the type of activity, as well as by the type of out-
come. They have noticed that even if teachers engage in the same visible activity the learning outcome as well
as their thinking processes might, and quite often will, result differently. Furthermore, in order to have meaning-
ful outcomes, teachers need to be engaged in what the general academic literature recognises as active and

self-requlated learning, where they have an active role in learning with the potential of controlling what they
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learn and how the process takes place. This gives control over regulating their own cognition, motivation and
behaviour, as well as creating favourable environment for their learning (Bakkens et al., 2010). Nonetheless, it
has also been recognised that "[i]n principle every activity can lead to a change in knowledge, beliefs or prac-
tices, even when a teacher did not have the intention to learn from that activity" (Bakkens et al., 2010, 536).

Within their study, Bakkens et al. (2010) propose six categories of learning activities and four categories of

learning outcomes. The learning activities describe ways in which teachers learn, and this includes:
* Experimenting
¢ Considering own practice
» Experiencing friction
e Struggling not to revert to old ways
» Getting ideas from others
¢ Avoiding learning.

The research showed, however, that not all activities occurred with the same frequency. Two of the most
common that account for around 2/3 of the situations were considering own practice and experimenting. Other
two categories that were also relatively highly represented among teachers were getting ideas from others and
experiencing friction, while avoiding learning was the least frequent. Even though the research team has not ex-
plicitly mentioned, it is quite possible to have a combination of activities at one time. It is not unlikely that while
getting ideas from others one can also consider their own practice. These conclusions on learning activities
came after examining a specific school setting that underwent a national innovation reform, and while it is im-
portant to understand that Bakkens et al. study focuses on teacher learning under the auspices of an innovation
intervention, some of the ideas about teacher learning can be applicable even in the routine-based educational
provisions.

This said, Tynjala (in Bakkens et al., 2010) offers a slightly broader set of learning endeavours in order to en-
compass a greater sense of learning at work. Tynjala suggests that learning can happen in the following occa-
sions:

By doing the job itself

Through co-operation and interaction with colleagues
Through working with clients

By tackling challenges and new tasks

By reflecting on and evaluating one's work experiences

U

Through formal education and training
7. Through extra-work context.

These aspects of work-based learning are easily observed in a school setting and among teachers. It is worth-
while to mention that the school setting is also characterised by a strong communal sentiment that brings out
multiple communities of practices, as proposed by Lave and Wenger (1991). This suggests that there are know -
ledge and skills that are situated and cannot be learnt from a theoretical framework.

The above section provides a good illustration on how teachers learn in their workplaces and in schools as
learning environments, yet another important perspective of learning is the question concerning what teachers
learn. An attempt to reveal this aspect was done by Bakkens et al. (2010) study in respect of changes that hap-
pen after observing patterns of learning. Thus, the research team established four categories of learning out-

comes, namely:
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* Changes in knowledge and beliefs (including awareness, confirmed ideas and new ideas)

» Intentions for practice (including intentions to try new practices, intentions to continue new practices
and intentions to continue current/old practices)

» Changes in practices (including new practices and getting back to old practices)

¢ Changes in emotions (including positive emotions, negative emotions and surprises).

The research results showed that learning activities and learning outcomes are connected in multiple ways,
indicating that it is very rare that one particular activity will cause one particular outcome. Rather, it is an inter-
play based on the individual teacher aptitudes and prior learning, as well as external factors, that are all com-
bined when it comes to teacher learning.

While Bakkens et al. specifically looked at the context of educational innovation, Kwo (2010) suggests that
rather than restricting learning space for teachers to schools and institutional environments, teacher learning
should be observed in a wider global (and virtual) space. She notes that "[t]he locations of teacher learning, as
captured from the contributions by various authors, reveal the challenges of established routines and systems,
multiple tracks of inherently conflicting discourses, and authoritatively imposing theories and assumptions that
can threaten to reduce teachers' learning space to formal setting in structured modes" (Kwo, 2010, 322).

Kwo reiterates the idea and agrees with Cochran-Smith and Demers (2010) that teacher learning does not
come in a form of a set day-to-day activity, but is rather a process of teachers' engagement in taking challenges
and opportunities "with thoughtful reconnections within their inner worlds" (Kwo, 2010, 325). Ora Kwo reminds
of the essential role of language in teacher learning, as the tool that can make explicit that what is implicit and
hard to observe. Therefore, "[t]his observation further challenges the conventional mode of training for teacher
development that may have disregarded the latent power of teachers to learn, the significance of the struggles,
and the deep meaning of support needed" (Kwo, 2010, 325). Essentially, in her closing chapter of Teacher as
Learners, the author asks two valid questions (Kwo, 2010, 326):

1. Why do some teachers persevere as learners, whereas many other teachers merely engage in routinized
practice?
2. What are the motivations for and consequences of committed learning?

The answers to these questions certainly do not come easy nor straightforward, and while there is a notion of
difficulty in keeping a pace to learn with a full-time teaching job, there are intrinsic and extrinsic forces that can
be mentioned. Greene (in Kwo, 2010) offers an essentialist philosophical approach suggesting that a teacher
learns in order to re-interpret reality and gain readiness to enter a form of liveliness, therefore it is a way in which
teachers can understand life and understand themselves. Likewise, teachers who persist in being learners as
well as those who do not, might behave accordingly by following a set of similar reasons. For instance, there is a
common belief that teachers are supposed to be experts in learning (Bakkens et al., 2010) which might act both
as a stimulus and as an impediment to teachers to learn. In case of hindrance to learning, the ego and superiority
can act contrary to one's drive to professionally develop. On the opposite side, a teacher might feel a moral ob-
ligation to continuous learning exactly because of being at the forefront of learning. As Kwo perfectly puts it:

"Sustainable learning is a form of engaged living as moral beings. It is only when teachers can identify them-
selves as moral beings, concerned with questioning and making choices that they can create their own moral
lives and arouse their students to learn to break with what can be too easily taken for granted" (Kwo, 2010,
332)
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This suggests that teachers who embrace learning as part of their job gain access to fuller life as profession-
als.

Setting the context: the innovative school environment

Everything about schools indicates that they are learning environments. Next to being the most systematic vehi-
cles for student learning, they are also environments of teacher professional learning and development. Never-
theless, teacher learning in traditional school setting can be seen as unimportant and meagre, exploited mainly
at the novice level. Innovative schools make a strong imposition on teacher learning, demanding from the entire
school collective to switch to a dynamic mode. Thus, the context of the overall research within the strand of the
Learning Teacher framework, this article included, will be the innovative school.

Innovation: the basics

In order to grasp the concept of innovation, it is necessary to diverge from the field of education, teaching and
learning, and dip into the fields where innovation has already left a greater impact, such as science, technology
and industry. Typically, these three fields are best known for their innovative aptitude, perhaps also due to the
fact that innovation is sometimes closely connected to invention, research and economic development. Thus,
understanding what innovation is, how and why it became a paramount for great majority of industry would
help in grasping its emerging meaning in the field of education.

Canadian researcher Benoit Godin looked at defining innovation from both historical and contemporary per-
spective. In his extensive research that resulted in a vast number of articles and working papers, crowned by a
publication /nnovation Contested — The Idea of Innovation over the Centuries (2015), Godin comments that in-
novation has become an important, inseparable trade of modern life, even though it was heavily contested just
several decades ago. As a concept, innovation goes back to antiquity, yet it has not always enjoyed such an at-
tractive high-placed position (Godin, 2014, 6). With the arrival of the Puritans, the term was widely used as a tool
against the Church of England which made the concept become “associated with political revolutions and, incid-
entally, with violence" (2014, 7). The so-called “(social) innovators” were those socialists, social reformers and
deviant citizens that were strongly against the system of social and economic order at the beginning of 1800s,
and as such had a strong derogatory connotation.

After the French Revolution the term innovation gained a more respectable connotation and particularly in
the last 50 years has been turned into an ideology. Without an exception, innovation today is highly valued
everywhere, connecting to economy as a useful vehicle of change, and to culture in form of creativity — espe-
cially in relation to the originality of idea (Godin, 2014). Thus, it was only after the 19™ century when innovation
got defined as a “change to the established order, a change that is intentional, a change that brings radically or
revolutionary transformed society” (Godin, 2015). Thereafter, the term innovation has resurrected as one of the
optimal states of any organisation, including the organisation of the entire state.

Aiming to define the term, O'Sullivan (2008) started with The New Oxford Dictionary of English which says
that innovation is “making changes to something established by introducing something new" (O'Sullivan, 2008,
4; O'Sullivan, 2007, 6). He gradually worked towards adding elements and addendums that were important to
give innovation a well definable boundary, resulting with the following:
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“Innovation is the process of making changes, large and small, radical and incremental, to products, pro-
cesses, and services that results in the introduction of something new for the organisation that adds value to
customers and contributes to the knowledge store of the organisation” (O'Sullivan, 2008, 5).

Thus, to do innovation is to simply apply a set of tools and techniques that make this change happen. As
such, this definition can be used in multiple settings, including education, especially if considering a broadening
the definition of the word consurmer.

Finally, in defining innovation in relation to imitation, Godin (2016) makes an argument on the contrasts
between innovation and imitation. In his conceptualisation, innovation which is either technological and eco-
nomical, or cultural, seems to have all the traits opposite to imitation. Innovation today works within the frame -
works of originality and development, and Godin (2016) notes that this was not the same at the beginning of the
20" century. While for Godin innovation as a distinct concept of the modern society categorically is not and can-
not be the same as imitation, there is no academic accord in this regard. For instance, another great name in the-
ories of innovation, Everett Rogers claims that “an innovation is an idea, practice, or project that is perceived as
new by an individual or other unit of adoption” (Rogers, 2003, 12). This indicates, first of all, that the innovative
object (idea, practice or project) doesn't need to be original but rather perceived as new, and secondly, the no-
tion of the object being adopted indicates that something has already been created rather than being creatively
developed. Brier (2013) in his world-famous video and brief article also argues that innovation is one of those
dots that among all the other familiar dots has not been seen before, or has been ignored, or has been forgotten,
pertaining the idea that innovations are basically in front of our eyes and it is only the matter of our capacity to
see and recognise them. Nevertheless, even Rogers agrees that most of the people are imitators and followers,
and only a very small percentage of the population are innovators (in Godin, 2016). Therefore, this makes the de-
bate on the value of creativity and originality in innovation, as well as a demand of exceptionality, and open-
ended arena with no definite ends. These discussions are appropriate since they extend to the field of education
asking the same generic questions on historical essence of educational innovation, the harmful frequent use of
the term, and the core of the meaning as it relates to ingenuity, creativity and contextual embeddedness.

Innovation in education: a “shy” phenomenon

In approaching the topic of innovation in education, there are few important considerations to bear in mind. In Lit-
erature, the topic of innovation in education is approached at least from two significant perspectives; first, there
is the aspect of penetration of innovation and innovative concepts to education, i.e. how innovations from other
sectors or within the education sector make things better and contribute to the outcomes, as well as how innov-
ations change and mould education. An example of this is the insertion of technology (e.g. the Internet) into
education. On the other end, innovation is looked from the side of educational output, especially how education
can support innovation, what needs to be changed within the education system and within how new genera-
tions are taught in order to get more innovative students and graduates, as well as more innovative teachers and
lecturers. Examples are usually connected with measuring innovation as an output of education — e.g. student
start-ups, entrepreneurial ideas, development of incubators, social entrepreneurship, etc.

Next to this, literature indicates that innovation in education as a topic is strongly present at the level of
higher education, while at the lower levels and in adult education this topic resonates to a much lesser extent.
The reasons for this lie in the natural connection between the two — higher education is the level where research
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and science are at its prime, they are frequently associated with new discoveries, development and growth,
which are inseparable elements of innovation as such.

Even with this said, a search for illustrations of today's innovative schools leads to a plentiful and rich source
of practical examples worldwide. Such are, for instance, platforms like InnoveEdu and EdSurge, as well as the
Finnish hundrED that is in the middle of implementation. Such platforms offer a selection of practical examples
of innovative schools by following a set of criteria. Interestingly, these and many other similar online sources, are
in accord with the available literature on definitions for the progressive innovative schools. Some of the com-
mon factors include the following features:

»  Development of 21st century skills

*  Personalised and individualised learning

* Hands-on and experiential learning

«  Community based learning that looks into the locality and the world at large

* New set of credentials (measurements) that encompass a variety of learning experiences

In fact, one of the most common characteristic of innovative schools found across different sources is the
ability to offer the acquisition of the skills for the 21 century. These are most commonly defined as the 4Cs:
communication, collaboration, creativity and critical thinking (taken from EdSurge). Other sources like the Or-
ganisation for Economic Cooperation and Development (OECD), while referring to the 21* century skills, de-
scribe these skills using a different set of competences such as abilities to achieve goals (perseverance, self-con-
trol, enthusiasm), ability to work with others (cordiality, respect, care) and ability to manage emotions
(calmness, optimism, confidence).

Furthermore, in the recent decades, innovations have started to appear in a range of national education sys-
tems in countries across the globe. In such cases, innovation is not only seen as an important outcome of educa-
tion, but as the driving force too. For instance, the government of New Zealand has carried out a thorough as-
sessment and transformation of its entire education system, including the matters of governance, curriculum,
qualifications, teaching and learning, as well as assessment. This systematic evaluation took into consideration
all available data on New Zealand's educational performance alongside with all available knowledge on how to
emerge into a system that suits the requirements of 21** century (Government of New Zealand, n.d.). Inevitably,
when approaching such exhaustive changes, countries innovate in modifying old traditions of educational provi-
sions, especially at the pre-tertiary level, enabling professionals to strive for excellence. Thus, it could be argued
that the innovative education systems tend to rethink the purpose of education by understanding the needs of
the society at large, integrate the latest innovations in education (both instructional and technological), and act-
ively work towards developing skills, knowledge and values necessary for the future (UNESCQO, 2015).

In practice, innovations in pre-tertiary education mainly reflect two aspects: 1) innovations in teaching meth-
odologies — methods used for teaching and learning, also known as instructional innovations or innovative
teaching practices, and 2) technological innovations — infiltration, development and use of information and
communication technologies (ICT) and online educational resources (OER). Both are seen to support innovative-
ness of a school, promote non-traditional learning schemes and induce teacher professional development and
learning.
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Instructional innovations: the pedagogy for a different outcome

Instructional innovations are not a new concept in education. In 1985, Kozma presented his grounded theory of
instructional innovation in higher education by firstly reflecting on programmes that promoted innovative ped-
agogies and methodologies such as individualised, computer-based, inquiry-based approaches, as well as the
use of audio-visual innovations. His comprehensive literature review of the existing framework that was used to
examine and organise innovations in (higher) education included the following approaches:

1. The complex organisation framework

2. The conflict framework

3. The diffusion model / framework

4. The planned change framework

A closer look at these frameworks suggest their applicability to any (learning) context that is evolving from
routine-based to an innovative one. In the first approach, innovation comes as a decision taken by the people
with authority in situations of external pressure for change. The innovation process invokes organisational com-
plexity, yet remains to be formally and centrally implemented. The conflict framework, as the name suggest, in-
volves clash between groups and / or between individuals that results in a change of the social structure or the
working / learning environment. In the third approach Kozma notes “innovation is a given (...) [and] the introduc-
tion of something new into a system creates its own press for change” (Kozma, 1985, 302-303). In this model,
the innovation will diffuse according to the speed of the adopter and the complexity and compatibility of innov -
ation itself. Finally, the framework of the planned change incorporates the intrinsic interpersonal process con-
nected to the need for self-actualisation, which is usually connected to high quality communication, trust and
participation in decision-making at different levels (Kozma, 1985).

Yet, the critique noted by the author himself suggests that innovation needs rethinking. His grounded theory
has for its goal “to build understanding of basic social processes, the pervasive, patterned phenomena in the or-
ganisation of social behaviours that occur over time and go regardless of place” (Kozma, 1985, 307).

Yet, returning to the topic of innovative teaching practices, a range of new approaches and methods surfaced
in the mid of 20™ century. It is not very clear when the first pedagogical innovation came about, but a possible pi-
oneer in proposing novel methods in educating children might have been Maria Montessori at the end of 1800s,
followed by Waldorf education (Steiner education) at the beginning of the 1900s. Both approaches included a
child-centred and hands-on practice that teachers of that time were not very acquainted with. Even today, stu-
dent-centred pedagogy is unfamiliar for many teachers across the globe. Also, it is worthwhile mentioning that,
similar to Montessori, many innovative approaches developed through supporting the learning of pupils who are
differently-abled, either in special needs educational environments, inclusive education or education of the gif-
ted children. Today, a large body of educational theory recognises that classroom structures are not homogen-
ous — thus every student is considered as a unique personality with an aptitude for learning. Henceforth, instruc-
tional innovations of the recent date all consider a learner-centred approach with a pedagogical ideal that every
child has the potential for development.

Innovative pedagogical approaches can be classified in different ways considering their joint characteristics.
For instance, Johnson and his colleagues (2000) have summoned the most influential methods that promoted
cooperative learning. Cooperative learning is a joint term for methodologies that magnify students’ intentions of
working together in order to accomplish a shared learning goal. An important feature of collaborative learning is
that the goals can be only achieved if each pupil does their share of the task (Johnson et al., 2000).



Learning and Teaching in Innovation: why it is important for education in 21st century 2017/2.
Helena Kovacs

Recently, other instructional pedagogical approaches gained prominence for their abilities and intention to
tackling a spectrum of issues and addressing students' learning needs as well as educational and social chal-
lenges. Such are project-based learning (also abbreviated as PBL) and deeper learning that both came from the
realms of industry and ever since have been providing evidence of effective teaching and learning with desirable
outcomes in terms of students’ knowledge, skills and attitudes (CELL, 2009; Ellis et al., 2011; Halvorsen et al.,
2014; Mergendoller and Thomas, n.d.). Pedagogical inventiveness and innovation has almost become an integ-
ral part of teacher's job in some countries and contexts and further exploration of such practices has just begun
to gain ground.

Technological innovations: Still not fully there

The debate on ICT innovations in education extends to far reaches; Graham Brown-Martin (2014) claims that the
disruption that everyone expected to happen with investing in technology in education, did not really take place.
He states that from all the contexts he has explored over the years of his investigations, introduction of technol -
ogy such as computers and mobile devices (laptops, tablets and smartphones) as well as with “virtualisation” of
education through Massive Open Online Courses (MOOCs) and other digital distant learning, did not really pro-
vide input to two expected changes. One is the ways the classes are taught, and the other and more essential,
what the education aims in the first place, i.e. what is the purpose of education (Brown-Martin, 2014).

The debates and issues around technologisation of education have been on the discussion tables of the pol-
icy makers as well. European Union has taken up the topic of inclusive education supported through the use of
ICT and Open Educational Resources (OER); European Commission’s Rethinking Education was published in
2012 primarily addressing necessary changes in education, but also pointing out that “technology offers un-
precedented opportunities to improve quality, access and equity in education and training, [since] individuals
can learn anywhere, at any time, following flexible and individualised pathways" (European Commission, 2012,
9). Additionally, OER is seen as a great enabler for any level and type of education, thus its potential should be
exploited in building up a modern education system that will be inclusive and relevant to the labour market.
Apart from using ICT in a more effective way, Rethinking education (2012) also suggests better education of
teachers in terms of using the latest technologies in subjects they teach. Published in 2013, Opening up Educa-
tion followed these trends more closely. The main purpose of the document was to recommend and support ac -
tions that will:

1. Help learning institutions, teachers and learners to acquire digital skills and learning methods

2. Support development and availability of open educational resources

3. Connect classrooms and deploy digital devices and content

4. Mobilise all stakeholders (teachers, learners, families, economic and social partners to change the role
of digital technologies at educational institutions

The document also serves as a cornerstone in closing the digital divide, especially in terms of equipping the
most disadvantaged social groups with access to quality education and learning opportunities.

Despite the optimism that is displayed at the European policy level, the reports such as Education and Train-
ing Monitor 2014 reflect a rather negative picture with regards to overall investment in education across the Eu-
ropean Member States. Teacher training seems to be a large issue, since it accounts to much of what the educa-
tion, especially at the general (primary / secondary level) will look like. Most of the recommendations call for a
better quality teacher training and education, as well as continuous teacher development. Policies need to be
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set in place and implemented, but more importantly teacher time and motivation is a considerable variable (Eu-
ropean Commission, 2014).

Furthermore, much of the literature provides a solid understanding that modern technologies with all its ac-
companying characteristics offer fertile grounds for learning and teaching. For instance, UNESCO Institute for in-
formation Technologies in Education has issued a Policy Brief in 2012 which contextualises education in emer-
gence of ICTs and conceptualises the use of computers in teaching and learning. But potential of ICT in educa-
tion comes along with great challenges. The brief talks about the changes that are required for the teacher
training system as well as for the school management and infrastructure, highlighting that the “mainstream edu-
cation institutions still largely practice a more traditional approach to education” (UNESCO, 2012, 6). In its rec-
ommendations, the 2012 Policy Brief provides a great deal of useful sources and suggestions, ranging from vir -
tual high schools and colleges (such as The Virtual High School and Khan Academy) to learning resources and
development ideas for transforming entire classrooms and curricula (such as ISTE).

Although there is much more to be told about the issues and dilemmas of penetration and use of ICT in edu-
cation, it is at this point most important to stress that introduction of any new kind of technology, as much as it is
the case with pedagogical innovations, requires a strong commitment of teachers to change their practice and
develop their skills in order to be able to teach the generations of the future.

Imperative to innovate: through schooling, teaching and learning

It is quite common to learn; people (consciously and unconsciously) do it every day which is why Gert Biesta
(2012) argues in favour of returning to the terms educating and teaching as more conscious, directed and pur-
poseful activities through which teachers take command. While his argument stands strongly in support of the
teaching professional, it would be uncomfortable to completely agree with Biesta in the current state of educa-
tional provisions worldwide. From the perspective of a possible contra-argument teachers today need a different
set of skills and knowledge compared to their colleagues from the past simply by a mere fact that they are
teaching a different kind of population and preparing them for a different kind of future (OECD, 2009). Thus, it
could be argued that only those teachers that are conscious of the responsibility of teaching today and for the
future, which has a high requirement of their constant development, could and should take back the control of
teaching and educating.

Darling-Hammond (1998) boldly suggested a wide-ranged list of skills that a teacher needs to know, includ-
ing understanding the subject matter in great depth, having the foundations of pedagogical content knowledge,
comprehending child and adolescent development from cognitive, social, physical and emotional aspects, as
well as having the capacity to inquire sensitively, with a close look at students' work. According to her, teachers
also require knowledge about learning, from different learning types and preferences, to understanding the dy-
namics of learning among students. In addition, a teacher ought to grasp the value of collaboration and to be
adept to analyse and reflect on their own practice. It is important to mention the element of contextual under -
standing — in every sense, cultural, technological, societal — of both the immediate surroundings and the worlds
around. As the European policy document proposes: “[clonceptualisations of teacher competences are linked
with visions of professionalism, theories of teaching and learning, quality cultures and socio-cultural perspect-
ives” (European Commission, 2013, 11-12). Importantly, in Supporting teacher competence development for bet-
ter learning outcomes a need to understand teacher competences as “dynamic combination of cognitive and
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meta-cognitive skills” is emphasised through assuming four fundamental approaches (European Commission,
2013, 11-12):

e learning to think as teachers

e |earning to know as teachers

e Learning to feel as teachers

e learning to act as teachers

The striking common denominator of learning is quite exactly what this article is trying to emphasise and
what is sometimes missing in the practice of teaching in the traditional schooling system. Knowledge today is
not static which is why it is important to emphasise on teachers who are not only conducting their jobs and per-
forming their "common, traditional" duties, but those who create and who see the duty of learning equally im-
portant as the duty of teaching. Ora Kwo (2010) describes this phenomenon with a term teachers as artists and
teachers as researchers. It is a new relationship among teachers and educationalists that seeks to re-define and
challenge the existing setting, proposing a cross-boundary collaboration and critical discourse and with a moral
commitment to education. In her words: “[t]leacher learning involves interpretation of dissonance from latent
knowledge and determination to accept complexity of the change process, given that a professional is held ac-
countable for both the existing system and the call for reform” (Kwo, 2010, 318).

Yet, it is not only the teachers that need to change and embrace the paradigm of learning, there is also the
need to change education and schooling. A call for rethinking entire systems and levels of education was peti-
tioned by the OECD (2015) in their recent publication Schooling redesigned — towards innovative learning sys-
tems. The publication points out towards the necessity of pushing the boundaries and stretching out with re-
gards to innovating the pedagogical core, encouraging learning leadership and opening up for partnership in the
wider community. According to this document, there is a need to place a systemic change, and not just isolated
innovation, because “[ilnnovating learning environments with collaborative definitions of professionalism and
the strong engagement of all partners are also more likely to enhance the attractiveness of teaching than back-
ward-looking definitions” (OECD, 2015, 11).

Thus, the element of the innovative school fits almost naturally and logically within this scientific pursuit, the
one that considers teacher learning and shifts in educational paradigms. This is why, here, practices of teachers
in innovative environments are considered as the necessary “new normal”, as an imperative in order to keep the
idea of schooling and education alive for a certain while. Ellis and her colleagues agree that “[iJnnovative teach-
ing practices are often tried in an effort to make one's teaching more effective or to tackle an instructional prob -
lem or challenge (...) connected to an overall desire to improve students’ learning” (Ellis et al., 2011, 4-5). Fur-
thermore, instructional innovations such as cooperative learning techniques have indeed become widespread.
Yet they have still not managed to become a common practice in many contexts around the world, despite its
strong theoretical background, validation in research and the fact that it has been operationalised into clear pro-
cedures for teachers and educators (Johnson et al., 2000). Cooperative learning methods, along with other novel
approaches, have shown concrete evidence to produce diverse and positive outcomes for preventing and coping
with a spectrum of social issues, such as racism, sexism, exclusion of special needs students, delinquency, drug
abuse, bullying and violence, as well as supporting development of self-esteem and a sense of community
(Johnson et al.,, 2000). Additionally, project-based learning has also proven to be helpful especially in deprived
contexts and among students with lower socio-economic status, in particular for raising their achievement level

to the level of those with high socio-economic status (Halvorsen et al., 2014).
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It is important to stress that new instructional approaches and new pedagogies are certainly an educational
must in all of today's social and economic contexts. This “new model of learning partnerships between and
among students and teachers, aiming towards deep learning goals and enabled by pervasive digital access”, as
Fullan and Langworthy (2014) noted, are the only way forward in keeping schools and education from becoming
meagre and obsolete.

Conclusions and discussion

It is a question worthwhile asking for any researcher in the field of education: what is or what has become the
purpose of education? According to some, the creation of mass education was built with a specific function - to
make pupils sit and listen, develop a specific routine and discipline, so that they could become good factory
workers (Seth Godin in Brown-Martin, 2015; Darling-Hammond, 2015). Furthermore, the debate over standard-
ised assessment and the readiness to innovate has become a rather heated one. Hampson and her colleagues
have recently compiled a study of 10 cases of 21st schools, and in their introduction, they note that the UK gov-
ernment’s goal is to have more students with GCSEs scores from A to C. This brings schools to the model of pre-
paring their students for passing the test better, and not necessarily being any better at things that might matter
the most, e.g. to think critically, to be creative and innovative, to be more compassionate and collaborative, etc.
Thus, the question that the authors propose is whether this will actually bring a change to the satisfaction of stu-
dents themselves, parents and teachers. The changing world and the uncertainties that await inevitably push
educational practices and goals to change, including the ways of assessment. Brown-Martin (2015) explicitly
notes that when teachers get awarded on the base of the league tables, and when their job is restricted with
standardised assessment criteria, few dare to try out something new and risk their reputations and sometimes
their jobs. In such model, it is of an utmost importance to ask who benefits from the traditional models of educa-
tion and why are they not modified in a quicker manner.

However, there are changes that push education forward; for example, a commitment from the OECD to un-
derstand the best way to measure innovativeness and how it affects schools and reflects on education systems,
and just recent announcement in finding ways to assess young people's understanding of global issues and atti-
tudes toward cultural diversity and tolerance, has been a welcoming news. Yet, this does not mean that research
could take it easy; more so it only means that topic such as teacher learning in innovative learning environments
is a topic worthwhile exploring further.
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?;E Endrddy-Nagy Orsolya (2015): A reneszdnsz gyermekképe — a qyer-
mekkép reneszansza 1455-1517 kézott Eurdpdban — ikonogrdfiai
Iom elemzés, Takdcs Etel Pedagdgiai Alapitvany. Budapest.
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PEDAGOGIAI

ALAPITVANY

A reneszansz gyermekképe — a gyermekkép reneszansza 1455-1517
kozott Eurdpdban — ikonografiai elemzés cimU munka a szerzd doktori
disszertacidjanak konyvben megjelent valtozata. A disszertacié eldz-
ményeként a kutatott téma egy részlete mar 2013-ban megjelent a
Gyermeknevelés folydiratban (Endrddy-Nagy, 2013). A kdnyvben a
szerz$ problématorténeti felvetésbdl kiindulva a vizsgalt idészak mU-
velddés- és mivészettorténeti jelentdségét is bemutatja. Endrddy-
Nagy a téma feldolgozasa soran figyelt arra, hogy az interdiszciplina-
ris kereteket is megadja a gyermekkor, mint konstrukcié értelmezésé-
hez. A jol tagolt kdnyvben ezutan kdvetkeznek a szerzé kulfoldi (jart

.....

gyujtott elsédleges forrasok feldolgozasa, a ,gyermekkép reneszanszanak” bemutatasa.

A kdnyv cime A reneszdnsz gyermekképe — a gyermekkép reneszansza talald, mar elsd olvasatra olyba tlnik,
hogy egy olyan vilag tarul elénk, amely Uj nézépontokkal szolgal nekink, mintegy az Ujjasziletést szimbolizalva.
A szerzé mar a cimben megadja nemes egyszer(séggel a kutatasi mddszerét is: ikonografiai elemzés. Endrddy-
Nagy Orsolya az els6k kozétt volt a hazai neveléstorténeti kutatdk kdrében, aki erre a kutatasi modszerre épitet-
te fel az egész munkajat. Hiszen mint 4 is jelzi ,kis szamban szUlettek eddig hazankban olyan ikonogrdfiai leira-
sok, melyek a kép neveléstdrténeti kutatasban betoltdtt szerepét korszakokra bontva, tematikusan és adatbazis-
szerUen tartalmazzak” (Endrddy-Naqgy, 2015. 5.). A szerzd ezt a hidtust szandékozta pdtolni. Kutatdsi modszerét
tekintve tdbb mint ikonografiai elemzés, hiszen az ikonografia mellett felhasznalja a vizualis szocioldgia és a vi-
zualis antropoldgia eszkdztarat is. Elemzési metddusat alapvetden harom iranyzat alapjan dolgozza ki. Felhasz-
nalja a Panofsky-féle (1984) metddust — preikonografia, ikonogragia, ikonoldgia — Mietzner és Pilarczyk (2005);
Bouteaud-féle (1989) kddrendszert és Collier (2010) sorozatelemzés jellemzdit, korulbelil 100 forrast felhasznal-
va az elemzéshez. Részletesen mutatja be a szerzé az ikonografiai elemzéshez hasznalt metddusokat a md 6t6-
dik fejezetében.

Kutatasaban 1440-t6l 1520-ig vizsgalja a gyermekkortorténetet. A kilféldi gyermekkortorténészek tobbsége
(példaul, Pollock, Cunningham) a 16. szazadtdl vizsgalta a gyermekkor jellemzdit, mig példaul Shahar a 12. sza-
zadtdl a 15. szdzad masodik negyedéig. A szerzd olyan id6tartamot valaszt, amelyet eddig még kevésbé kutattak
a gyermekkortdrténettel foglalkozé kutatdk, igy Uj informacidkkal szolgalva a tudomany szamara. Neveléstudo-
manyi, mUvészettorténeti és muivészetelméleti megkozelitést alkalmaz. Korlljarja az adott korszak jellemzdit
kultUrtorténeti, demografiai, neveléstorténeti és filozdfiai szempontbdl egyarant, amely egy torténeti alapon
nyugvo munkanak eréssége. Ezekrdl, és a vizsgalt idészak kivalasztasanak motivumardl részletesen olvashatunk
a mU harmadik és negyedik fejezetében. Az 6todik fejezet részletesen bemutatja a kutatasi mddszereket, a hato-
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dik pedig a korszak jellegzetes gyermekkorhoz kapcsolddd problémakoreit részletezi képelemzésekkel és soro-
zatelemzésekkel. A feldolgozas soran gyermekkép narrativakat mutat be a reneszansz korabdl festmények, mini-
aturak és ésnyomtatvanyok alapjan, hiszen ezek is az elsédleges forrasai az adott torténeti korszak gyermekrep-
rezentacidinak.

A mU elsédleges célja a ,reneszansz gyermekképének arnyalasa” (Endrddy-Nagy, 2015. 5.), ahogy maga
Endrédy-Nagy Orsolya fogalmaz. A kdvetkezd, gyermekkort érinté problémakdrok jelennek meg a munkaban,
mint a szUletés, a csecsemdk élete, a betegség és a haldl, illetve a jaték kategdridjaban. Részletesen olvasha-
tunk a fogantatasrél és terhességrol, szilésrdl, csaszarmetszésrdl, szoptatasrol, pdlyazasrol és tisztasagrél. Is-
merték a korszakban a magzat kilonféle elhelyezkedési lehetdségeit édesanyja hasaban, a varanddssag alloma-
sait. Ugyanakkor a sziléskor az Ujsziléttet megmostak, de az édesanyat nem, aminek kdvetkezményeként meg
is halhatott. A gyermeki élet értékét mutatja be az anyai élet értékével szemben. A szerzé szerint viszont a tiszta-
sag inkabb lelki értelemben lehetett fontos az adott idészakban az eredendé bidntél vald megtisztulds magyara-
zataval. Endrédy-Nagy kilonboz6 ,orvosi mUszereket” is bemutat, amelyeket a szUlés soran hasznaltak.

A szerzd a forrasok feldolgozasa alapjan megallapitja, hogy az dbrazolt gyermekek jatékosak, csalafintak, iz-
gatottak. A gyermek a vilagat a felnétt vilaggal szorosan dsszeflzve éli. A sz0l6i hozzaallas a szeretetet, Gvast és
védelmet hangsulyozza. A sorozatelemzéseken keresztUlL mutatja be Endrddy-Nagy azt, hogyan valtotta fel a
pdlyat a gyermek mozgdsanak megfeleld ruhdzat. A ,becsomagoldsos” vagy betekeréses pdlyazas a képekrél
az 1480-as évekre eltdnt. Az elmulashoz kapcsoldddan a gyermekhalanddsagrol és a halalhoz vald viszonyrdl
megallapitja, hogy a szUlék gyermekeik elmuldsahoz tanacstalanul lltak hozza, a korszak mentalitasaban gyo-
kerezd elképzelésekhez ragaszkodva reménykedtek, hogy Isten megmenti gyermekeiket a bajtol.

A mU erésségei kdzé sorolhatjuk, hogy széles latokorrdl arulkodd tudomanytorténeti munka. A neveléstorté-
neti kutatasokban egyre gyakrabban alkalmazott képelemzési metddust részletesen bemutatja, mintat adva
mas kutatoknak is a modszer haszndlatahoz. A reneszansz kori gyermekabrazolds azon idészakat mutatja be,
amelyrél még keveset tudunk. Aki szereti a mikrotdrténetet, az anyak, sz0lék és gyermekek torténetét, az részle-
tesen olvashat a fogantatastdl kezdve a sziletésen at az elmulasig az emberek mindennapjairdl, a nevelési el -
vekrol, gyermekképrél és gyermekfelfogasrdl. Endrddy-Nagy a kdnyv megjelenése éta is a témahoz kapcsolddd
kutatasokat folytat, egy magyar és egy angol nyelv( tanulmany mutatja be az Ujabb eredményeket ( Endrddy-
Naqy, 2016; Endrddy-Nagy, 2017).
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Endrddy-Nagy Orsolya (2015): A reneszdnsz gyermekképe. A gyer-
;RE mekkép reneszansza 1455-1517 kézétt Eurdpdban. Ikonogrdfiai elem-
Iom z6s. ELTE E6tvos Kiadd — Takdcs Etel Pedagdgiai Alapitvany, Buda-
MR pest
Alighanem a hazai neveléstorténeti kutatasok egyik legprogressziveb-
ben fejlédé iranya az ikonografiai/ikonoldgiai megkozelitésen alapuld
forraselemzés. Ez a kdzhelyes megallapitds még akkor is igaz, ha ed-
dig — elsésorban — a neveléstdrténet vette hasznat és allitotta csata-
sorba az Uj mddszert, tovabb finomitva a mar eddig meglévé gyer-
mekképpel gyermekkor-kutatdssal kapcsolatos kutatasokat (példaul:
Szabolcs, 1999; Pukdnszky, 2001, 2005; Golnhofer és Szabolcs, 2005;
Kéri és Varga, 2006; Géczi és Darvai, 2010; Szabolcs, 201; Darvai,
2011; Golnhofer és Szabolcs, 2012; Somogyvadri, 2012, 2013, 2015). A
kotet a szerzé doktori disszertaciojan alapul' és — szemben a megszo-
kott tudomanyos szovegekkel — sok-sok szines dbrat és képet tartalmaz, melynek okan mar-mar albumszergvé
teszi a korantsem egyszer( olvasmanyt. Endrddy tobb tanulmanyt is kozélt mar korabban a reneszansz gyer-
mekképkutatdssal kapcsolatban (Endrddy-Nagy, 2013a, 2013b), sét szerkesztéként egy teljes lapszamot is szen-
telt a képkutatasnak.?

Endrddy szigordan meghuzza és megindokolja az altala kutatott korszak pontos hatarait. Ezt elsésorban a
szakirodalommal indokolja, tulajdonképpen egy Urt télt be, ahogy a 3. fejezetbdl kideril. A korszakhatar meghu-
z3sa, ezaltal pedig a kutatds idébeli lehatdroldsa kiemelt fontossagu a torténeti kutatasokban, amelynek indoka,
hogy megszaporodtak az egyes torténeti korszakokrdl sz6l6 munkak, ami nem csak Uj ismeretek felszinre kerilé-
sét jelentette, hanem a megvaltozott nézdépontoknak kdszonhetéen megvaltozott a korszakhoz vald viszony is,
ez pedig tovabb finomithatja egy-egy korszak felosztasat. A szerzé harom oldalon keresztUL (!) ismerteti azon je -
lentds szerzéket és munkassagukat, akik a reneszansz fogalom-meghatarozasaval és korszakolasaval foglalkoz-
tak (19-22. oldal). A szdvevényes szakirodalom dttekintését egy tablazat segit megérteni (17. oldal).

A szerzd mar az irdsa elején hangsulyozza, hogy sok mas szempontbdl is lehetne elemezni a korszakot, de
ahogqy irja azok , a diisszertdcid szempontjabdl nem relevansak” (1. oldal) majd utana — labjegyzetben - felsorol-
ja a lehetséges nézépontokat: néprajzi, esztétikai stb. Még ebben a fejezetben remekil bemutatja a kutatas cél-
jait és a kutatds soran alkalmazott metodikat, Pukanszky (vo. Pukdnszky, 2005. 9-10.) nyoman pedig kilénbsé-
get tesz a ,gyermekkép” és a ,gyermekfelfogas” fogalma kdzott.

De nem csak a fogalom- vagy korszakhatarral kapcsolatban alapos a szerzé. Véleményem szerint remekUl ta-
Lalta el a képek tipusaindl — pontosabban a vizsgalt képfajtak esetében — az ,aranyokat”: vagyis a képek jelentd -
ségére és azok technikdjdra vonatkozd ismertetéseket. Ez ugyan ,jelentéktelennek” tUnhet elsére, am a képek
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készitésének technikdja® hatassal van a végeredményre is, ugyanis megszabja a ,korlatokat” a mivész — és az
utdkor véleményének/itéletének — szamara.

Endrédy bemutatja a nyomtatas forradalmat is,* jelezve, hogy mennyire el6térbe kerilt altala a betd, amely
«megfosztva monopdliumdatdl a képet mintegy fétissé valik" (27. oldal). Vagyis az elsédleges forrasként hasznalt
kép ekkor kezd masodlagossa valni, ekkor kezdi kiszoritani a bet( a , tiszta képet”. Es azt gondolom, hogy itt mar
jeleznie kellett volna, hogy a képek olvasasat felejtettUk el a betlk altal, vagy egy Ujfajta ,képolvasas” vette kez-
detét? Azt gondolom, hogy valamennyire mindkettd, de Endrddy mégiscsak a képek mintegy Ujraolvasasaval —
gyermekképpé alakitasaval — probalta meg Uj jelentéstartalommal — vagy a képek egyik lehetséges jelentéstar-
talmaval — felruhazni éket. Az olvasas pedig kiszoritva a képet, priori forrassa valik az emberiség szamara.
Ugyanakkor a szerzd a guttenbergi fordulat bemutatasakor (20. oldal) nem domboritja ki — tulajdonképpen meg
sem emliti — annak a technikatorténetével kapcsolatos vitdjat.®

A korszak hatterének megvilagitasahoz elsésorban a torténeti demografia eredményeit hasznalja fel. Kiemel-
ten foglalkozik Andorka Rudolf eredetileg 1985-ben megjelent tanulmanydval amely a nagy pestisjarvanyokrol
szOL. A jarvanyokat ugyanis elsésorban az dregek és a gyerekek szenvedték el és ez visszahatott a gyermekrél
vallott felfogasra és a gyermekabrazolasra is. A pestis — a ,fekete haldl" — kapcsan tovabba szét ejt — Andorkdra
hivatkozva — a zsidé pogromokrdl is (a jarvanyok miatt sokszor a zsiddkat okoltak), amelynek kdvetkeztében sok
zsidé menekUlt Lengyelorszagba és Litvaniaba (30. oldal).

A dolgozat 5. nagy fejezete az interdiszciplindris keretekkel foglalkozik. Vagyis a munkajat elhelyezi a tudo-
manyos erétérben, illetve bemutatja a szerzé azokat a tudomanyos elméleteket (és a 6. fejezetben a mddszere-
ket), amelyek megadtak a vizsgalddas elméleti kereteit. Itt szamtalan kurrens felfogasrél szét ejt Endrddy, igy a
nyelvi fordulatrél a hermeneutika kapcsan (37. oldal), a mikrohistériardl (38. oldal), a neveléstorténet szempont -
jabdl a gyermekképpel — a maig megkerilhetetlen — Aries-féle megkdzelitéssel és annak Heywood-féle ,to-
vabblépésével” (40-41. oldal) és reflektal még DeMause és Linda Pollock gondolataira is. A vizudlis kommmuni-
kacié kapcsan Gadamert idézve allitja, hogy a képeket , nem pusztan ldtjuk, hanem olvassuk” (50. oldal). Rose
nyoman pedig a vizualis kommunikacid kutatasi rétegeirél beszél, amely ugyanis mddszertani szempontbdl néz-
ve az kutatasanak egyik legfontosabb eleme volt(51. oldal). Erdekes médon a vizualis kommunikaciéval és a(z
Ujfajta) ,kép-olvasas” elméleti hatterével keveset foglalkozik a szerzd, ami meglepd, hogy ezen Uj forrasok és
technikak kritikajardl egyaltalan nem olvashatunk.c Ugy vélem, hogy ez a fejezet leginkabb felvillant a kapcsold-
dd tudomanyagakbdl elemeket, mondhatni: szemezget a felhalmozott diszciplinaris tudasbdl (idénként — meg-
itélésem szerint — aranytalanul), leginkabb azokbdl, amelyek a szerzé elemzé logikaja szerint &sszefiggnek. A
hermeneutikardl széld alfejezetnél (36—38. oldal) sok szerzétél olvashatunk 1-1 gondolatot, de Ugy érzem, hogy
kissé felUletesen kapcsolta ssze a szerzék gondolatait. Mikdzben drvendetes, hogy nem megy vissza Arisztote-
lészig, itt példaul Heidegger-t és Gadamer-t vagy éppen Derriddt nem emliteni mégiscsak meglepd. Marpedig a
hermeneutika velik kezdéddtt el igazan.

3. Ebben a korszakban még nem voltak képesek gyufafejekre szobrokat faragni vagy éppen ,miniatUr szobrokat” késziteni (Lasd
Akinobu lzumiés Chen Forng-shean szobrait).

4. Természetesen nemcsak a konyvnyomtatdsrdl, hanem a kdnyvek kultdrtorténeti jelentdségérdl, statusszimbdlum voltardlis ir a
szerzd.

5. Ezpersze valamelyest vitathatd, hiszen mar a dolgozat elején jelzi, hogy tébb szempontot lehetne érvényesiteni, mint amennyit
6 felhasznalt.

6. Nyilvanvald, hogy a képek Uj forrasként vald értelmezése Ujfajta olvasast (vagyis értelmezést) igényel, mondhatni olyan ez, mint

amikor valaki megtanul egy idegen nyelvet: elsajatitja annak grammatikajat és a székincsének eqgy részét.
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A neveléstorténeti vonatkozasnal a nemzetkozi és a hazai szerzék muiveit is attekinti, a vizualis kommunikacid
kapcsan pedig nem felejti el bemutatni a ,képi fordulat”-ot. Azon olvasdknak, akik a mivészettdrténet drakat
kissé unalmasak talaltak, kifejezetten ajanlott a ,Szinelmélet” alfejezet t6bbszori elolvasasa: roviden tomoren
érthetéen mutatja be a szinkeverési technikakat (itt sajnos két — a nyomdaiparban napjainkban is hasznalt — an-
gol rovidités az RGB és a CMYK nem kerUl felolddsra (64. oldal)) és a szinek jelentését is (65. oldal). Ennek az al -
fejezetnek az elején forraskritikaval is él a szerzd, felhivja a figyelmet Kirdly Sandor szakmai szempontbdl kivald
jegyzetének marxista elfogultsagara (63. oldal). A fejezet végén ,Lehetséges vizualis elemzési megkozelitések”
(73 oldal) alfejezetben szamba veszi a kurrens képelemzés harom fé iranyat: a vizudlis antropoldgiat, a vizualis
szocioldgiat és az ikonografiat. Jean Baudrillard-ra hivatkozva szot ejt arrdl, hogy miért nehéz forrasként hasznal-
ni a képeket (81. oldal).

Az interdiszciplindris keretek utan a szerzé bemutatja az elemzése soran alkalmazott kutatasi mdédszereket.’
A kvalitativ és kvantitativ mddszerek tablazatos dsszehasonlitasa (86. oldal) jol ravilagit a hasonldsagokra és a
kildnbségekre, ugyanakkor nem tesz hozza Uj szempontot a mar eddig is ismert kétféle metodikahoz. Fontos
megjegyezni, hogy Endrddy Sdntha Kalman nyoman bevezeti az abdukcid fogalmat az induktiv és deduktiv fo-
galmak mellé (51. oldal). Itt ugyan kicsit részletesebben fejti ki, hogy a festmények és a fotografiak miért lehet -
nek alkalmasak arra, hogy gyermekkor-torténeti forrasként tekintsink rajuk, de egy részrél a komolyabb kritika-
tél tartdzkodik és a mddszertanbdl is inkdbb csak felvillant elemzési technikdkat. Mindebbdl arra vonatkozdan
nem lehet megallapitast tenni, hogy a szerzd itt azért jart-e el igy, mert a képelemzés mint tudomany még mes z-
sze nem kristalyosodott ki és ebbél fakaddan még nem valt teljesen elfogadotta, vagy pedig jobban érdekelte a
torténeti-filozdfiai olvasat. Utdbbi sem elhanyagolhatd, hiszen a mddszertani rész elméleti alapozasanak nélki-
l6zhetetlen része.

KOLlon ki kell emelni, hogy Endrddy kisérletet tesz sajat mddszer kialakitasara. Azért nevezhetd kisérletnek,
mert korantsem egyértelmu, hogy a képek és a valdsag miként tUkrézédnek egymasban. A sajat mddszer lénye-
ge, hogy a kulonféle képelemzési technikakat egyszerre alkalmazza, a képeket sorozatokba rendezi és ezzel 1é-
nyegében véve a sajat ,(kép)leird nyelvét” alkotja meg. A szokatlanul révid — egyoldalas — elméleti bevezetd
utan maris egy gyakorlati példan mutatja be a sajat elgondolasat (90-94. oldal). A sajat mddszert kdvetd alfeje -
zetek két szempontbdl is érdekesek: egyrészrél nyomon kévethetd a szerzd forrasvalasztasa, masrészrél pedig
bemutatja sajat kutatasanak torténetét (Mészdros, 2014. 15.),* tdrténetesen azt, hogy milyen kataldgusokon ke-
resztUl jutott el végUl a késdbbiek soran elemzett képekhez, amihez pedig — érzésem szerint kissé didaktikusan —
a kilonféle képtipusok és a képek forrasaként hasznalhatd kddexek definicidjat is felhasznalja.

Heywood nyoman négy f6 témat és azon belil altémat — sziletés (fogantatas és terhesség, szilés, csaszar-
metszés), a csecsemok élete (szoptatas, pdlyazas, tisztasag), betegség és halal (gyermekhalanddsag, a halalhoz
vald viszony) és végull a jaték — jeldl meg, amelyek mentén tematikus rendbe sorolja az altala elemzett képeket.
JOL lathatd, hogy a témakordkkel a gyermeki Lét teljességét igyekszik visszaadni. Szép példa a témai kdzil a szi-
letés és annak altémai: a fogantatas és a terhesséq, a szilés és a csaszarmetszés, mely napjainkban is meghata -
rozd a hétkdznapi beszédben. Igaz itt elsésorban annak kdszonhetden jelennek meg, hogy a szerzd ezeket a ka-
tegdridkat tudta a fellelt és elemzett forrasok segitségével elkUloniteni (ez mellesleg semmit sem von le az el -
végzett munka értékébdl).

7. Sajnalatos, hogy tobb helyen is disszertacioként hivatkozik szovegére a szerzé, mert mikézben az eredeti ,kézirat” valdban a
szerzd disszertacioja, az olvasé mar konyvet tart a kezében és nem hagyomanyos értelemben vett doktori értekezést.

8. Ezlényegében véve mar a Kdszonetnyilvanitas fejezetében is megjelenik, amikor elmeséli a szerz, hogy milyen kilfoldi képta -
rakba jutott el 0sztondijak segitségével.
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A kotet kétségtelen értékei mellett a legnagyobb hibajanak azt tartom, hogy nem szentel elég teret a kép,
mint torténeti forras kritikajanak, illetve a kritikara adott sajat valaszoknak. Somogyvdri 2015-0s kotetében (So-
mogqyvari, 2015) is felmerUl a kérdés — még akkor is ha csak ,halvanyan” —, hogy a képelemzés visszaigazolja-e —
ha egyaltalan lehetséges, hogy visszaigazolja (!) — az irott forrdsokat, am & sem ad erre megnyugtatd valaszt.

Endrédy-Nagy Orsolya kotetével kapcsolatban még szamtalan dolgot ki lehetne emelni, hiszen az ,érdekes-
ségek tarhaza”, de a legnagyobb érdemének mégis a képelemzdi munkat tartom. A kutatasa és a beléle szlle-
tett irds messze tUllép egy disszertacio keretein, mondanivaldja szétfesziti annak terjedelmi korlatait és sokkal
inkabb egy ,klasszikus" nagymonografiara emlékeztet.
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Fels6oktatas az allam kezében — Aspektusok és szerepkorok
Nagy-Radli Dalma*

G. Kardcsony Gergely (2016): Allami szerepek a felséoktatdsban. Dia-
[dg Campus, Budapest.

G. Karacsony Gergely Az elmUlt években szdmos reform tértént a magyar oktatasigyben,
- . ezek a valtozasok pedig hatdssal voltak az oktatds minden szintjére,
Allami Szerep ek igy a felsdoktatasra is. A felsGoktatasbeli valtozasok mindenkit érin-
a felsdoktatasban tenek. Erintettek vagyunk benne természetesen mi, kzvetlen szerep-
L8k, hallgatdk, oktatdink, adminisztrativ dolgozdk, ugyanakkor joven-
ddébeli munkaltatoink, a munkaerépiac mas kilonbozé szerepldi, a
felséoktatasbdl kdzvetett médon profitald személyek, s ha gazdasagi
tavlatokban gondolkodunk, az egész tarsadalom (Varga, 1998). Egyre
szélesebb korben terjed az a megkdzelitésmad, hogy a felsdoktatds —
és Ugy altaldaban az oktatds, — nem csupan a vele kozvetlen kapcso-
DIALOG CAMPUS latba kerUl6 egyének szintjén, hanem ossztarsadalmi szinten is meg-
hatdrozd, s minden tagja szamara egyarant fontos kell, hogy legyen.
Az allam mindezt figyelembe véve invesztal a (felsé)oktatasba, s cse-
rébe megtérilést var — ez nem csupan nemzetkdzi tendencia, hanem hazai kontextusban is tetten érhetd.

Az utébbi néhany évben a kormany szamos olyan intézkedést foganatositott, amelyek atalakitottak a felsd-
oktatast: a Széll Kdlmadn tervben is megjelenik a kormany igénye a felséoktatasi rendszer megujuldsa irant (Har-
sdnyi és Vincze, 2012). A Magyar Kormany fels@oktatasi stratégidja 2030-ra iranyozza eld a ,felsdoktatasbeli fo-
kozatvaltast”, amelynek keretein belUl mar olyan atalakitasok léptek életbe, mint példaul a stratégiai célként
megjelend oktatdsi, kutatdsi, és innovdcios kivaldsag harmas egységének megvaldsitasahoz szikséges folya-
matokat hivtak életre. A bemeneti és kimeneti kévetelmények valtozdsa (példdul a képzésbe vald belépés és a
diplomaszerzés nyelvvizsgahoz koétése), a financialis, gazdasagi szerepben bekdvetkezett valtozasok (példaul
kancelldria bevezetése), az intézményrendszerek atalakitasa, racionalizaldsa (példaul konzorciumok létrehozasa)
mind olyan esemény, amely miatt a felséoktatds az utdbbi idében nagyobb médiavisszhangot kapott. Ez a nagy-
foku érdeklédés, minden pozitiv hatdsa ellenére is olyan ambivalens képet alakitott ki a médiafogyasztdkban,
amely akarva-akaratlan értékitéletet mond a felséoktatasrdl, s kilonbdzé téves eszmék kialakitdsanak kedvez
(Berlinger, 201, 2013).

A tdmegkommunikacio és a felséoktatas kdzigyként vald értelmezésének hatasara egyre tobb forrasbdl ér-
tesUlhetnk a napjainkban is, jelen pillanatban is zajld dinamikus valtozasokrél. A médidban is sokszor vitatott
téma, hogy meddig terjed az allam szerepe, iranyitasa a felséoktatasban, tehat nem art, ha tudomanyos munka-
ra tamaszkodva is megismerhetjik. G. Kardcsony Gergely (2016) pedig kdnyvében éppen e téma mélyebb, tdbb
szempontu elemzését adja. Az Allami szerepek a felsGoktatdsban cim( konyv aktuélis olvasmany minden érdek-
L6d6 és kivancsi olvasé szamara. A szerzd, G. Kardcsony Gergely jogasz, oktatdsi szakértd, tanacsadd, korabbi
munkdssaga alatt is foglalkozott mar felséoktatassal, szakteriletéhez kdthetéen inkabb jogi vonatkozasban.
Azonban Allami szerepek a felséoktatdsban cim( doktori disszertaciéjabdl sziletett konyvében a téma komple-

*  Els6éves neveléstudomanyi mesterszakos hallgatd az EGtvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai- és Pszicholdgiai Karan. E-
mail: nagy-radli.dalma@ppk.elte.hu
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xitasat megragadva igyekszik interdiszciplinaris médon bemutatni az allam felséoktatasbeli szerepét. igy a m(
nem csak a felséoktatas jogi kereteibe nyUjt betekintést, hanem meghatarozd kdzgazdasagtani, oktataspolitikai,
oktatasiranyitasi vonatkozasban is vizsgalja a fent emlitett jelenségeket. A szerz6 stilusa — s ez jogtudomanyi be -
soroldsa miatt talan meghokkentdnek hathat —, kénnyed, gordilékeny, a modern, naprakész példak segitségé-
vel kdnnyen kdvethetd. A konyv feltételez altalanos jogi alapismereteket, ugyanakkor tdrekszik a jogi fogalmak,
kifejezések magyarazatara, egyértelmisitésére. Igy merem ajanlani azok szamara is, akik érdeklédnek az allam
és a fels6oktatas viszonya irant, azonban ennek jogi kereteinek megismerésére, s igy célzottan a jogtudomany -
ban valé elmélyedésre mar nem vallalkoznanak.

Bevezetésként neveléstorténeti kontextusba helyezve mutatja be a felséoktatasban bekdvetkezett jogi val-
tozasokat, levezetve ezzel a felsdoktatasi jog fejlédésének palydjat. Ezek révid attekintése utan fokuszal f6 té-
majara, az allam felséoktatasbeli szerepvallalasara. Ezt kdvetden négy kilonbdzé szerepkort kilonit el: az allam
szabdlyozo tevékenységeét, az allam intézményalapitd és intézményfenntartd tevékenységeét, az allam finanszi-
rozo tevékenységét és az allam mindségbiztositdsi tevékenységét. Ezek ismertetésére kilon-kilon fejezetet
szan, majd minden egyes fejezet utan megosztja az olvasdval konkluzidit, révid attekintést nydjtva ezzel a teljes
fejezetnek, az adott allami szerepkdrnek. Az dllam szabalyozo tevékenységét elemezve elész6r az allam felséok-
tatasbeli jogalkotdi szerepét vizsgalja meg, kilonvalasztva a felséoktatas intézményi jogot, a felséoktatasban
résztvevdk alanyi jogait, illetve a felséoktatas eljarasanak jogait. Az egész felséoktatasi joganyagot altalanos és
kvalitativ médon mutatja be. A magyar felséoktatds szabalyozdsara hatd belsé tényezék megemlitésekor féként
az Alaptorvényt, a Nemzeti felsGoktatasi tdrvényt és a MAB (Magyar Akkreditacids Bizottsag) munkassagat
emeli ki, emellett a kiUlsé hatasok is megjelennek, erre a nemzetkdzi irodalomban megjelent kézleményeken ke-
resztOL vilagit ra. Az dllam mint intézményalapitd és intézményfenntartd fejezetben targyalja a felsdoktatasi in-
tézmények létesitésének lépéseit és a felsdoktatasi intézmények megszinésére vonatkozé szabalyokat. Az 4l-
lam fenntartdi feladatait részletezve listazza, ismerteti az allam intézményfenntartd jogait (kdltségvetési jogok,
ellendrzési jogok, személyi ddntések) és kotelezettségeit, valamint szdt ejt a nemrégiben bevezetett kancelldria
rendszerérdl is. Ez az utdbbi évek nagy dilemmaja a felsdoktatasban, amely soran szdba kerUl az intézményi au-
tondmia kérdése is (Bdrdny V., 2015). Az oktatas-gazdasagtani megkdzelités soran ismét neveléstorténeti hattér-
rel magyarazza a kdzgazdasagtani valtozasokat. Az dllam finanszirozdsi szerepérdl szOlé fejezetben emlitést tesz
a bevételi forrasok lehetdségeirdl, a forraselosztasi rendszerek egy altalanos jellemzésérdl, majd ebbe beemel -
ve az allamot, a felséoktatasi intézmények pénzigyi mozgasterérdl, majd hazai vonatkozasban a finanszirozasi
lehetdségeket és megoldasokat ismerteti. Az utolsé olyan fejezetben, amelyben a szerzd a szerepeket mutatja
be (Az dllam mindségbiztositdsi feladatai a felséoktatdsban), kezdetben eurdpai, nemzetkodzi kitekintést kapunk
a mindségbiztositasi rendszerekkel kapcsolatban, majd megismerhetjik az ESG hazankkal szemben is tamasz-
tott kritériumait, majd ezt mind a belsé, mind a kiillsé minéségbiztositasi hazai jogszabalyok keretén keresztil is-
merteti. A kdnyv lezdrdsaként az Osszegzés €s értékelés fejezetben nagy vonalakban feleleveniti, hogy melyek
azok a legfontosabb kdvetkeztetések, amelyeket az egyes fejezetek végén megfogalmazott. Az elsé fejezetben
attekinthettUk, hogy az allami szféran belUL ki, milyen jogszabalyi keretek kdzUL jogosult arra, hogy jogalkotd le-
gyen, majd ezt kdvetden a szerzd bemutatja a szabalyozasi terUleteket. Nagyobb csomdpontokként ismerteti a
felséoktatasi intézmények jogait, valamint azt is, hogy ki alkothatja meg ezeket. Az utolsé fejezetben a szerzé
mar értékel, javaslatokat is megfogalmaz a felséoktatasban az allami szerepvallalds atlathatdsaganak ndvelése
érdekében, a finanszirozas tekintetében, valamint az intézmények alapfeladataihoz tartozd részletes koltségkal-

kulacié fokozatosan torténd bevezetését szorgalmazza.
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A kdnyv hidnypdtld a hazai kontextusban, hiszen az allam felséoktatasra gyakorolt hatdasaval, kUlonbozé né-
z6pontokbdl és tudomanyteriletek felél mar szamos folydiratcikk foglalkozott, azonban egy ilyen monografia
eddig még nem volt elérhetd a nagykdzonség szamara. Szerencsés, hogy a kilonalld fejezetek értelmezéséhez
nincs kilondsebb szikség kdzgazdasagtani vagy jogi ismeretekre, mivel a felmerild fogalmakat, definicidkat a
szerzd legjobb igyekezete szerint igyekszik modern, a médiabdl is ismeretes példakkal aldtdmasztani, s mindezt
0sszekapcsolni az egyes esetek jogi kontextusaval, példaul bizonyos képzési szakok megszintetése, oktataspo-
litikai keretszamok meghatdrozasa (bdlcsészek kontra mérnokok). Fontos kritikaként tébbszor is megfogalmaz-
za, hogy a felséoktatas rendszerének kelld idét kell hagyni, hogy tudatosodjanak, szokdssa valjanak a reformok,
s biralja, hogy az elmult évek tapasztalatai szerint ez csak az esetek kis részében kdvetkezett be. A szerzébdl ér-
z6dik az igyekezet, hogy a témat érdekessé tegye laikusok szamara is, bar szerencsés, ha célcsoportja rendelke -
zik a felséoktatast érintd elézetes ismeretekkel, s természetesen az ezt befolyasold jogi-kdzgazdasagtani hattér
ismeretével. Azonban a mU ezeknek hijan is értelmezhetd, vildgos helyzetképet ad a mai felséoktatas dinamiku-
san valtozo kereteirdl. Ajanlom e kdnyvet mindazoknak, akik hasonld élményekre vagynak, hallgatdknak, okta-
téknak, érdekléddknek, akik kicsit mélyebben szeretnék megismerni az allam sokrét( szerepét a felséoktatds-
ban, ugyanakkor nem riadnak vissza az elsd pillantasra szaraznak tiné jogszabalyi hivatkozasoktdl, kdzgazda-
sagtani abraktdl. A mO eléri célkitlzéseit — ha valaki végigolvassa ezt a kdnyvet, biztosan rendelkezni fog egy
atfogd képpel az allam felséoktatasbeli szerepérol.
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Aggné Pirka Veronika az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanitd- és Ovoképzd Karanak adjunktusa.
Torténelem-pedagdgia szakon végzett 2007-ben az ELTE BTK-n, majd ugyanitt a
Neveléstudomanyi Doktori Iskoldban szerezte PhD fokozatat. Kutatasi teriletei:
az életreform, a reformpedagdgia, a gyermekkortorténet, a pedagdgusképzés és
a pedagdgiai projekt.

Doéra Laszlo eqgy szakképzéssel foglalkozd nemzetkdzi cég oktatdsi és kutatasi igazgatdja, va-
lamint az (EMMI) Hagyomanyok Hazaban az oktatasi tevékenységért feleld szak-
értd. 2007 4ta tanit a kdzoktatasban és felndttképzésben, 2009 éta a felséokta-
tasban. Tudomanyos fokozatat az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldja-
ban szerezte meg a kommunikacidkutatds és az oktatds interdiszciplindris
témajabol. Kutatasi tertlete a tomegkommunikacids ismeretek alkalmazasa az
oktatasban a kulturalis kontextusra valé tekintettel, valamint a kommunikativ fo-
lyamatok tanuldsban torténd tamogatasanak lehetéségei.

Helena Kovacs a Horizon2020 Marie Sklodowksa Curie program altal tamogatott EDITE projekt
(European Doctorate in Teacher Education) fiatal doktorandusz kutatdja az ELTE-
n. Kutatasi terUlete a tandri tanulds innovativ tanuldsi kdrnyezetben, annak dssze-
figgésében, hogy az oktatas hogyan tud hozzajarulni a tarsadalmi valtozashoz és
fejlédéshez.

Katona Istvanné PhD hallgatd, Eszterhazy Karoly Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola. Ku-
tatasi terUlete a szocidlis készségek és képességek, a pedagdgusok tevékenysé-
gének, gondolkodasanak vizsgalata valamint a kvalitativ kutatdsmddszertan.

Lanszki Anita az ELTE BTK esztétika, skandinavisztika, német nyelvtanari szakan végzett, jelen-
leg az EKE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban végzés doktoranduszhallgaté.
A Magyar TancmuUvészeti Egyetem Elméleti Tanszékén tanarsegéd, emellett dra-
add tanar az Eotvos Lérand Tudomanyegyetem Pedagdgia és Pszicholdgia Kara-
nak Neveléstudomanyi Intézetében. Kutatasi terUlete a digitalis torténetmesélés,
mint tanuldsszervezési eljards az oktatdsban.

Nagy-Radli Dalma a Wesley Janos Lelkészképz6 Fdiskolan végzett pedagdgia alapszakos bolcsészként
2016-ban. Jelenleg neveléstudomanyi mesterszakos, elsé éves hallgaté az E6tvos Lo-
rand Tudomanyegyetem Pedagdgiai- és Pszicholdgiai Karan. A Felséoktatds- és Inno-
vacidkutatd Csoport demonstratora, és az itt zajld ,A helyi-intézményi oktatasi inno-
vaciok keletkezése, terjedése és rendszerformald hatasa” c¢. OTKA kutatds kutatasi
asszisztense. Erdeklddési terUletei kozé tartozik a tanitas-tanulds a felsGoktatasban, a
hozzaadott pedagdgiai érték és az oktatdsi innovaciok kdzotti dsszefiggések, illetve
az oktatds kilonbozd szerepldinek presztizsfelfogdsanak megismerése. kutatdsi-
nevelési folyamatban.

Papp-Danka Adrienn az ELTE BTK magyar nyelv és irodalom, és pedagdgia szakan végzett, majd 2014-
ben az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanulds-Tanitas Programjaban sze-
rezte meg PhD fokozatat. Jelenleg a Virtualis Egyetemen tart online kurzusokat,
emellett pedig egy informatikai cég oktatdsmddszertani tandcsaddja, termékta-
mogatasi menedzsere. Kutatasi terUlete a digitalis kornyezetben zajlé tanuldsi-
tanitasi folyamat, fékuszdlva annak tanuldi, tanuldsmddszertani, digitdlis allam-
polgarsagi és adatbanyaszati terUletére.

Pénzes David pedagdgia—politoldgia szakon végzett 2009-ben. 2011 és 2014 kozétt az ELTE Ne-

veléstudomanyi Doktori Iskola Pedagdgiatorténeti Programjanak hallgatdja volt.
Jelenleg doktorijel6lt, valamint a budapesti Kaldor Miklds Kollégium neveldtanara
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és a Nemzeti Infokommunikaciés Zrt. alkalmazasgazdaja. Kutatasi terUlete az
1945 utani magyar oktataspolitika és gydgypedagdgia-torténet.

egyetemi docens, Pannon Egyetem, Modern Filoldgiai és Tarsadalomtudomanyi
Kar, Neveléstudomanyi Intézet. Kutatasi terUlete a kvalitativ kutatasmddszertan, a
szamitdgéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés, abdukcid a kvalitativ kutatds-
ban és a pedagdgusok tevékenységének, gondolkodasanak vizsgalata.

PhD hallgatd, Eszterhazy Karoly Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola. Ku-
tatasi terUlete a szocidlis kompetencia és a pedagdgusok nézeteinek és tevékeny-
ségének vizsgalata valamint a kvalitativ kutatdsmddszertan.
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English abstracts

DORA, LAszL.O: Media literacy in the USA — an example from Boston

Media literacy is an important area of education in the USA where the Thoman-model is one of the most fre-
quently applied methods of teaching media literacy. Children can gain practical experience by the model while
simultaneously experience the effects of mass communication. Similarly to the United States media literacy is
getting widespread in Europe, as well. Through the practice of a vocational school in Boston one can get a
deeper insight into the methodology of teaching media literacy.

Keywords: task, media literacy, model, USA, practice

SANTHA, KALMAN — KATONA, ISTVANNE — SUBRT, PETER: The phylogeny of
qualitative pedagogical research methodology in Hungary by means of four
educational research journals between 2011 and 2015

This study aims to fit into the row of papers investigating the phylogeny of qualitative pedagogical research
methodology in Hungary and continues the endeavor initiated in Santha's studies in 2009 and 2016. Issues of
four Hungarian educational research journals (Iskolakultura, Uj Pedagdgiai Szemle, Magyar Pedagdgia, Pedagd-
gusképzés) published between 2011 and 2015 have been investigated aiming the revelation of the current state
of qualitative pedgogical research methodology in Hungary. The study also intends to point out the connections
between the Hungarian and international qualitative trends. Studies have been processed by qualitative content
analysis following combined (deductive and inductive) logics and the text corpora have been investigated with
the hierarchy of main and subcodes. The results have been sorted out into three groups: articles concerning the
theoretical background of qualitative studies, empirical studies analysing the applicability of qualitative meth-
ods and reviews. This study aims to contribute to the aspirations emerging for the systematization of the Hun-
garian qualitative pedagogical research methodology.
Keywords: educational journals, qualitative research methods, qualitative content analysis

LANSzKI, ANITA — PAPP-DANKA ADRIENN: The Use of Digital Storytelling in
Teaching of Science-related Contents

There is an increasing need in the education for integrating technology-based practices into the curriculum.
Digital Storytelling is a new method, that allows students to combine storytelling and usage of ICT-tools in the
learning process, it provides an opportunity for students to create multimodal narratives. Students learn not only
how to use digital techniques, but also to create unique stories, that avoke attention and interest among their
classmates in a powerfully way, and provide an effective communication about the main topic in the classroom.
Most of the examinations has been implemented related subjects like language arts, literature and history. The
advantages of the method has been increasingly used as well as related developing of critical thinking, problem
solving and language learning skills (Chun-Ming et al. 2011, Yang, Wu, 2012, Abdel-Hack, Helwa 2014) such as
enhancing motivation (Abdolmanafi-Rokni, Qarajeh 2014) and learning achievement (Smeda et al. 2014). The
aim of this paper is to present how digital storytelling can be used as a creative method among high school
students in geography lessons. Quantitative and qualitative instruments, including digital story evaluation rubric
were implemented to examine, what kind of strategies students used to select images and informations to
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design and create their digital stories, and how they used their ICT-tools to meet technical attributes of digital
stories. The main question of our examination was if there is a causal relationship between the individual
learning characteristics of students like cognitive style or digital literacy and their willingness and engaging to
use digital storytelling as learning tool. The findings from the analysis of students-produced stories revealed
that students did well in their projects.

Keywords: digital storytelling, cognitive style, digital competence, methodology

Kovacs, HELENA: Innovativ tanulas és tanitas: miért fontos ez a 21.
szazadi oktatasban

A cikk egyrészt kisérletet tesz a tanari tanulds és szakmai fejlédés jelenleg folyd kutatasainak feltarasara, vala-
mint ennek 6sszekapcsolasara azzal, hogy milyen valtozasok szUkségesek a 21. szazad iskoldjaban. A tanulmany
a tandrok felgyorsult tanuldsi folyamatardl szamol be innovativ tanuldsi kornyezetben, amely megkdveteli az
egyUttmUkodést, a kisérletezést és a sajat mindennapos gyakorlat folytonos megkérdéjelezését. A tanulmany
kovetkeztetése az, hogy szUkség van a sikeres pedagdgiai és technoldgiai innovacidk gyakorlatanak terjesztésé-
re, a tanari tanulds tovabbi 0sztonzésére annak érdekében, hogy jobb eredményeket érjink el a jové tarsadalma-
ban a jové iskoldiban a jové tanuldindl.
Keywords: tandri tanulds, tandrok szakmai fejlédése, innovdcid, valtozds az oktatdsban, 21. szdzadi
készségek
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