
Oktatás és informatika

Az Iskolakultúra szerkesztősége ezt a lapszámot az oktatás és az
informatika kapcsolatának szenteli. Hírt adunk az IKT (információs
és kommunikációs technológiák) oktatási alkalmazásainak néhány

újdonságáról, melyek nálunk, illetve a világ – kutatásra és IKT-ra
nagyságrendekkel többet költő – különböző tájain egyszerre
valósulnak meg. Olvasóink tanúi lehetnek, hogyan válik a

felsőoktatásban naponta használt eszközzé s teremt új módszertant a
számítógép, mint segíti az iskolai munka szervezését egy szoftver-

rendszer, mennyire hatásos kompetencia-fejlesztő eszköz az
informatikai kultúra a hátrányos helyzet kompenzálására. 

A
z „Informatika Napja” a Kossuth Rádióban. Meghökkentõ újdonságokat ismerte-
tnek a szakma megszállottjai, tudományos hitelességgel és magával ragadó lelke-
sedéssel. A riportok közt, mintegy ellenpontozva az elhangzottakat, ingerülten

nyafogó nõ torkollja le a riportok szereplõihez hasonlóan jó szándékú, ismeretterjesztõ
férfit: „Nekem ne magyarázz!” A hölgy egy szolgáltatás-csomagra esküszik, amelyben
gép és szoftver használatra készen együtt van, a vevõ csak fizet, és… Az ingerlõen ok-
tatásellenes reklám mellé a pedagógus szakma bízvást odatehetne egy másikat: ugyan-
az a nõ sírós hangon engeszteli a barátját, és kérleli, mégiscsak világosítsa fel a hasz-
nálni kívánt program rejtelmeirõl. Az informatikai kultúra ugyanis a vásárlással még
nem fogad magába. 

Megismerhetik a pedagógiai modelleket s a rájuk épülõ tartalomszolgáltató, oktató és
vizsgáztató rendszereket is, melyek igényt keltenek és lehetõséget teremtenek az IKT ha-
tásos és tanár, diák számára egyaránt élvezetes alkalmazásához. 

A különszámnak ezt a címet is adhattuk volna: az Európai Unió oktatási informatikai
irányelvei a magyar gyakorlatban. Szerencsés módon tanáraink, fejlesztõink és kutatóink
a nehézségek ellenére nincsenek elmaradva, sõt számos témában vezetõ szerepet játsza-
nak a területen zajló nemzetközi programokban. Az EU oktatási stratégiájához nemzeti
példákat gyûjtõ és jó megoldásokat javasló bizottságok egyike az oktatási informatikával
foglalkozik. A munkacsoport, melynek hazánk is tagja, mintegy 100 nemzeti projekt
elemzésével strukturált „jó gyakorlat” (good practice) gyûjteményt alkotott, és négy ja-
vaslatban foglalta össze az IKT iskolai jövõjével kapcsolatos elképzeléseit. Az alábbiak-
ban ezeket idézem és kommentálom. (Valamennyi kapcsolódó anyag elérhetõ az Oktatá-
si Minisztérium Európai Unióval foglalkozó honlap-részében.)

Az információs és kommunikációs technológiáknak (a továbbiakban: IKT) a
nemzeti oktatáspolitikai stratégiák részévé kell válniuk. Nem kell külön oktatási
informatikai akcióterv, hiszen az informatikai kultúrát valamennyi tantárgy és
iskolai tevékenység részeként kell meghatározni.

Az ajánlás mögött az IKT iskolai megjelenésének elsõ két korszakában szerzett szo-
morú tapasztalatok állnak. A kilencvenes években a multimédiás számítógépek töme-
ges beszerzésével és az iskolákba küldésével az EU oktatáspolitikusai úgy érezték, je-
lentõs lépést tettek a pedagógiai gyakorlat korszerûsítése felé. Az eredmény közismert:
elkeseredett, túlterhelt informatika tanárok, laboratóriumokba zárt gépek, kevés, való-
ban tantervhez illõ, tanár- és gyerekbarát szoftverrel. Az ezredforduló alapvetõ válto-
zást hozott a stratégiai gondolkodásban: ma a kompetenciákhoz kapcsolt, tantárgyi
programokba illesztett fejlesztés a cél, s a számítógép képlékeny eszköze az új gyakor-
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latnak. Nem önmagában, öncélúan, hanem az iskola fejlesztési programjának részeként
kell dönteni róla.

Létre kell hozni az oktatás számára az IKT alkalmazásokat technikailag és pedagógiailag
segítõ hálózatot. (A karbantartó és az alkalmazáshoz tanácsokat adó szakértõk csoportját.)

A javaslat jelzi: segítõ szolgáltatás másutt is kevés van. Fontos eleme, hogy az iskola
vezetõinek, a tanároknak és az iskolai életet szervezõ többi munkatársnak nem pusztán a
programok alkalmazásában van szükségük segítségre, hanem a megfelelõ eszköz és tar-
talom kiválasztásában, értõ használatában is. Nem a technokrata magyaráz itt a laikus-
nak, hanem két pedagógus cserél eszmét. Az egyik érti és szereti az IKT alkalmazásokat,
a másik érdeklõdik és kipróbálná. A téma: oktatás és nevelés, nem gombok és vezetékek. 

Az oktatók és oktatási vezetõk számára rendszeres, kötelezõ és államilag finanszíro-
zott továbbképzéseket kell tartani az informatika új eredményeinek hatékonyabb alkal-

mazása érdekében.
Ebben az ajánlásban is fontos minden szó.

Tanár-továbbképzés az IKT területén minden
uniós országban van bõven, hiszen kiváló
üzlet, biztos állami megrendelések alapján,
az iskolákra egyáltalán nem emlékeztetõ
gépparkkal és állandó technikusi jelenléttel
kényelmessé tett laboratóriumokban gyors-
talpaló tanfolyamokat tartani hüledezõ kez-
dõknek. A szakértõi csoport nem ezt támo-
gatja. Rendszeres képzés kell, amelyben elõ-
ször az alapismereteket, majd a szaktárgyi
alkalmazásokat, végül a tananyagfejlesztés
eszközeit tanítják. A vezetõket is oktatni kell,
hiszen az iskolai menedzsment és kommuni-
káció, az adatfeldolgozás és jelentéskészítés
eszközei õket segítik. (Másrészt, ha megta-
pasztalják, mennyi munka árán, milyen lehe-
tõségeket nyújt ez a kultúra, jobban megbe-
csülik mesteri használóit és értelmesebben
tervezik ezirányú fejlesztéseiket.)

Az IKT iskolai szerepérõl, hatásáról rendsze-
res kutatásokkal kell ismereteket szereznünk.
Egyrészt vizsgálni kell az IKT hatását a tanulá-
si/tanítási módszerekre és a képességek fejlõdé-
sére, másrészt vizsgálni kell az iskolai élet egé-
szére gyakorolt hatását (külsõ és belsõ kommu-

nikáció, menedzsment, továbbképzés stb.). Az oktatási indikátorok közé minél több értelmes,
az oktatási informatika színvonalát valós adatokkal érzékeltetõ indikátorokat kell beemelni.)

A szakértõi csoport tagjai az országukban végzett vizsgálatok alapján megállapították,
hogy az eddig alkalmazott, a technológia színvonalára és mennyiségi mutatóira vonatko-
zó IKT fejlettségi indikátorok (az iskolákban az egy számítógépre jutó diákok aránya,
Internetre kapcsolt számítógépek iskolánként és a diáklétszám függvényében) nem alkal-
masak az oktatási informatika fejlettségének jellemzésére. A csoport a következõ, a pe-
dagógiát és nem csak a „vasat” figyelembe vevõ, összetett indikátorokat javasolja:

– iskolák vizsgálata: a technológiai felszereltség és a hozzáférés kritériumainak kom-
binálása;

– tanárok vizsgálata: a hozzáférés mutatói (például szerepel-e a tanárképzési és to-
vábbképzési programokban az IKT oktatási használatára való felkészítés);
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– diákok vizsgálata: a használatra helyezzük a hangsúlyt, különös tekintettel az IKT
oktatási felhasználására.

Néhány megfigyelési szempont a fentiek nyomonkövetésére:
– a tananyagok és elõadások hozzáférhetõvé tétele oktatási honlapokon és távoktatási

környezetekben;
– vitafórumokkal és kollaboratív oktatási környezetekkel segített tanár-diák és diák-di-

ák kommunikáció az oktatásban és a tanórán kívüli tevékenységekben;
– együttmûködés: digitális projekt-munka és a produktumok terjesztése, megvitatása

oktatási honlapokon;
– megbízható és azonnali, részletes eredményekkel szolgáló digitális vizsgáztatás.
Az indikátorok megvitatása közben szóba kerültek a leginkább innováció-igényes te-

rületek, ahol jelentõs változtatásokra van szükség.

Tanulás-menedzsment
Ebben a számban három olyan szoftver-rendszerrõl olvashatnak, amelyek új alapokra

helyezhetik tanárok és diákok közös tudásszerzõ, ismeret-megosztó munkáját, a szoftver
alkalmazásokkal támogatott diák-diák, diák-tanár és tanár-tanár együttmûködést. Az is-
kola nyitottá, megismerhetõvé és ellenõrizhetõvé, ennek nyomán sérülékenyebbé válik,
ha hírei és tananyagai, diák-munkái és tanári produktumai megismerhetõvé lesznek a
külvilág egy-egy, erre feljogosított csoportja számára. Szülõk tekinthetnek így be gyer-
mekeik eredményeibe, a tanár nyomon követheti s dokumentálhatja egy egész osztály
munkáját belsõ hálózaton, percrõl percre, a tudásbázisból egyforma joggal meríthet s te-
het is hozzá ehhez tanuló és oktatója. Könnyû belátni, ez a rendszer nem csupán techni-
kai újítás – alapvetõen új viszonyokat teremt. Hogy mennyire váltják be fejlesztõik re-
ményeit, arról országos vizsgálatok eredményei adnak majd felhasználásra buzdító vagy
további fejlesztésekre ösztönzõ információkat.

Könyvtári és egyéb információs szolgáltatások
Ezen a területen sohasem volt vita, szerzõ és felhasználó egyaránt érdekelt a gyors és szé-

les körû adatszolgáltatásban. Az iskolai könyvtár médiatárrá alakul, „polcai” egyre mélyebb-
re nyúlnak a virtuális térben. A tanár vezetõ szerepe sohasem volt ilyen fontos, hiszen az út-
vesztés sem volt ennyire bosszantó és káros. Az informatizált könyvtár az esélyegyenlõség
egyik legnagyobb lehetõsége, de csak akkor, ha szakterületükön naprakész s egyben „infor-
matizált” könyvtáros és szaktanárok vezetik a tanulókat a hiteles adatforrások felé.

Tutorálás, mentorálás és egyéb kollaboratív oktatási módszerek alkalmazása
A gyermeklétszám csökkenésével és az állás-megõrzõ csoportbontásokkal szükségbõl

erény kovácsolható. A hetvenes évek negyvenfõs osztályaiban naiv kutatói ötlet volt az,
ami ma a személyre szabott informatikai alkalmazásokkal és az intranetes, internetes
kommunikációval viszonylag könnyen megvalósítható gyakorlat: a párok, csoportok és
osztályok együttmûködésén alapuló differenciált oktatás.

Felsõoktatási módszerek kutatása és rendszeres oktatási eredményességvizsgálatok
Az informatika nemcsak szemléltetésben és egyénített feladatadásban, hanem az érté-

kelésben is esélyt ad a tudásszerzés minden eddiginél pontosabb nyomon követésére. Se-
gítségével az is kideríthetõ, alkalmas-e a számítógép a képességfejlesztésre, illetve: mely
területeken válik be, hol felesleges s hol akadályozza a haladást. A vizsgálati módszerek
között egyre nagyobb teret nyer a digitális tesztelés, amely nem csak begyûjti, de feldol-
gozza és elemzi is a tanulók eredményeit. Az IKT alkalmas élethelyzetek, munka-felada-
tok szimulálására, s így a vizsga a majdani felhasználás terepéhez hasonló környezetben
kérheti számon a gyakorlatközeli tudást.
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Ha az Iskolakultúra néhány év múlva ismét különszámot készít, hogy eligazítsa az ol-
vasót az egyre gazdagabbá váló oktatási informatikai kutatások és fejlesztések között,
minden bizonnyal megtalálja majd a témákhoz kapcsolódó magyar eredményeket. Re-
mélhetõleg e kötet írásai is bizonyítják: az IKT területén Neumann János örökségéhez
méltón munkálkodik a pedagógusok és mérnökök, kereskedõk és pedagógiai kutatók né-
ha ellenérdekelt, de vitákban edzõdõ, elkötelezett csapata. 

Kárpáti Andrea
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Az Iskolakultúra könyveibõl



kutató, szociológus, 
Felsõoktatási Kutatóintézet, Budapest 

Tanulás a kibertérben
Tudásmegosztás a hálózaton

Az elektronikus világháló sokféle módon hatott az ismeretszerzés
módjának alakulására, s elterjedésével a tanulás hagyományos

értelmezése is kibővült. A tapasztalatok azt jelzik, hogy a világháló
beépült ugyan a hagyományos iskola-alapú oktatás világába, de nem

formálta át azt. A képzési piac szereplői számára rugalmas képzés-
szervezési eszközöket kínál a hálózat, bár mára már szertefoszlottak

a technikai megoldások mindenhatóságával kapcsolatos illúziók.
Ugyanakkor a technikai civilizáció individualizált életformájába

kényszerült tömegek számára a személyes tudásnak a hálózat révén
történő megosztása a tapasztalatátadás ősi formáinak

visszaszorulását ellensúlyozó, növekvő jelentőségű eszközzé válhat.

A
számítógépek, a hálózat és a képzés, illetve a tanulás összekapcsolódásának há-
rom szakasza olyan viharos gyorsasággal követte egymást, hogy szinte egybeol-
vadtak, s ez a témáról folyó vitákban a fogalmak burjánzását eredményezi. A ’60-

as évektõl az oktatóprogramok iskolai alkalmazása, a számítógéppel támogatott oktatás he-
lye és súlya váltott ki heves vitákat. Néhány évvel késõbb a személyi számítógépek elterje-
désével és a multimédiás alkalmazások megjelenésével új, a korábbi, szemléltetésre szolgá-
ló berendezéseket integrálni képes eszköz jött létre, és a CD-ROM került a figyelem elõte-
rébe. Ráadásul az otthoni gépek számának gyarapodásával új piac nyílt meg, az oktatási cé-
lú alkalmazások kiléptek az iskola falai közül. A ’90-es évek közepétõl a „Web” – minde-
nekelõtt a kommunikációs funkciók révén – gyökeres fordulatot hozott a számítógépek kép-
zési célú alkalmazásában is. Ma egyre inkább az e-learning megnevezéssel jelölik az in-
formatikai eszközökre, illetve az elektronikus hálózatokra épülõ képzést. Az 
e-learning („elektronikus tanulás”) a számítógépre épülõ képzési és tanulási formáknak a há-
lózatok elterjedését követõen kialakult gyûjtõneve. A gyûjtõfogalom általános – sõt gyakran
túláltalánosított – használata azonban nem könnyíti meg annak azonosítását, hogy mirõl is
folyik a párbeszéd. Sokszor minden, elektronikus eszközzel támogatott képzési formát bele-
értenek (például az egyedi gépen futó oktató programot, a CD-ROM-ot, az interaktív televí-
ziót vagy a mûholdas tananyagsugárzást egyaránt), mások csupán az elektronikus eszközök-
re  épülõ távoktatást nevezik így. Az értelmezés azonban – bármilyen általános is – többnyi-
re a szervezett képzés-szolgáltatásra szûkül le, pedig ezekben az esetekben a tényleges tevé-
kenységet jobban fedné az e-teaching vagy e-education, esetleg az e-training kifejezés hasz-
nálata. Az alábbiakban éppen az elektronikus hálózatokra épülõ, de a képzés-szolgáltatóktól
független, önálló tanulás növekvõ jelentõségét szeretnénk hangsúlyozni. 

A világháló és az iskolai oktatás

A képzési szektor egymással is versengõ szereplõi igen különbözõ okból kezdték al-
kalmazni az info-kommunikációs eszközöket és az abban rejlõ lehetõségeket is különfé-
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le módokon közelítették meg. Bár a számítógépek képzési célú alkalmazása legtömege-
sebb formájában az iskolai oktatáshoz kapcsolódik, fontosnak tartjuk kiemelni, hogy
nem pedagógiai érvek – sokkal inkább az informatikai ipar és a munkaerõpiaci megfon-
tolások – ösztönözték azt a folyamatot, amelynek révén a számítógépek és a világháló
bekerült az iskolába.  

Részben talán ezzel is összefügg, hogy a felfokozott várakozások ellenére az új eszkö-
zök nem formálták át gyökeresen az iskolai képzést. A hagyományos módon szervezõdõ
iskola képes volt a maga képére alakítva „domesztikálni” az informatikai korszak csoda-
fegyvereit és beillesztette azokat már kipróbált módszertani arzenáljába (szemléltetõ esz-
közként, kiegészítõ információforrásként, egyfajta világkönyvtárként használva a háló-
zatot, s bár a fontolva haladás jegyében, de már a hálózat kommunikációs csatornaként
történõ alkalmazása is megindult a tanításban).

Ezzel egyidejûleg az elektronikus világhálózat az olyan alternatívák keresésének is
eszközévé vált, amelyek a hagyományos iskola helyettesítésével kísérleteznek. Ilyen al-
ternatívakeresésnek nevezhetõ a virtuális képzõintézmények létrehozása vagy az
„iskolátlanítási” törekvések egyik széles körben elterjedt kezdeményezésének tekinthetõ
otthon tanulási (home schooling) mozgalom.

A képzés mint szolgáltatás

A világháló a profit-orientált képzés-szolgáltatók számára is új távlatokat nyitott – a
globálissá táguló képzési piac lehetõségeit. A világhálón továbbított képzési tartalmak és
szolgáltatások elvileg a világ bármely pontjáról elérhetõek, a fizikai távolság jelentõsége
minimálisra csökken, bár a képzés nyelvébõl, a kulturális kontextusból adódó számos
„puha” korlát nem szûnik meg létezni sem a szolgáltatók, sem a potenciális felhasználók
számára. Becslések szerint az ezredforduló táján évente mintegy hetvenmillió ember
vesz részt valamilyen hálózat-alapú oktatási formában a világon, és a további jelentõs bõ-
vülést a szakemberek a mobil eszközök bevonásától várják. Ez a több szektort összekap-
csoló terjeszkedés jelenleg éppen a korlátok felismerésének szakaszában tart. 

Az e-learning szolgáltatásra vállalkozók óhatatlanul szembesülnek azzal, hogy a szá-
mítógéppel ill. hálózati technikával támogatott képzés bonyolult és ezért költséges rend-
szer. Használhatóságát hosszú távon döntõen a képzés keretében nyújtott értékes szolgál-
tatások biztosíthatják. A képzés iránti igény pontos feltérképezése, a szükséges kompe-
tenciák azonosítása, a tanulók meglévõ ismereteinek felmérése, a képzési tartalomnak a
célközönség igényei szerinti adaptálása, módszertanilag alapos kidolgozása, a résztve-
võknek nyújtott technikai, tanulás-módszertani és mentális segítség (például a motiválás
ill. a motiváció fenntartása), a képzés hatásfokának értékelése vagy a szolgáltatások
igénybevételéhez szükséges eszközök mûködtetése együttesen teszi rendszerré a kínált
programokat. A felhasználó oldaláról a fizetõképesség, a hozzáférés infrastruktúrája (pél-
dául megfelelõ sávszélességû otthoni, munkahelyi elérés), informatikai írástudás, az
egyéni tanulásban való jártasság és az arra való kellõ motiváltság, a tanulásra fordítható
idõ, egyes képzési programok esetében az idegen nyelvtudás együttes megléte szükséges
ahhoz, hogy a tanuló valóban kamatoztatni tudja ennek a képzési formának az elõnyeit.
Mindebbõl egyúttal az is következik, hogy a potenciális résztvevõk elsõsorban a képzet-
tebbek körébõl kerülnek ki.

A hazai távoktatásnak a ’90-es években lezajlott fejlesztése jelentõs észben a kínálati
oldalra, a tartalomfejlesztésre összpontosult. Kevesebb figyelmet kapott a felhasználói
igények és a képzési módszerek kérdése. A képzés-szolgáltatók sokszor nem vették te-
kintetbe, hogy a tényleges hozzáadott értéket azok a szolgáltatások jelenthetik, amelyek
a tanulási igényhez szabják a tartalmat és a módszereket, segítik a tanulókat eligazodni
az anyagban. A technika mindenhatóságába vetett hit a tanulók érdeklõdésének elveszté-
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sét eredményezte. Sajnálatos módon a jelenleg e-learning elnevezéssel kínált programok
egy részérõl is elmondható, hogy nem több, mint egy hagyományos képzési tartalom rek-
lám céljából átkeresztelt és elektronikus dokumentumokká  átalakított változata.

A hálózatra épülõ tanulás azonban nem csak profitorientált cégek által nyújtott szol-
gáltatás keretében lehetséges. A nem piaci szolgáltatás keretében kínált képzési tartal-
mak, tanulástámogató ismeretek és források kétféle formában érhetõk el a világhálón. A
képzés-szolgáltató rendszerek egyfajta melléktermékét jelentõ strukturált, ingyenesen el-
érhetõ ismeretanyagok formájában, illetve az interneten folytatott személyes kommuni-
káció révén megszerezhetõ ismeretekként.

Az internet a szellemi javakhoz, az emberiség által felhalmozott ismeretekhez és ta-
pasztalatokhoz való tömeges hozzáférés egyik legalkalmasabb közege. Az internet a tö-
megmédia rendszerének egy újabb elemévé vált, de a hagyományos tömegmédiumokkal
szemben, amelyek a világ szimbolikus leképezésének leegyszerûsítését és konzumálását
szolgálják, a világhálón nyilvánosságot kaphatnak a „fõ áramlattól” eltérõ értékek képvi-
selõi is. A nem profitelvû megközelítés igé-
nye különösen erõs a kulturális értékekhez, a
képzés, tanulás és ismeretszerzés forrásaihoz
való hozzáférést illetõen. Ezeknek a törekvé-
seknek a képviselõi, illetve támogatói között
megtalálhatók a nemzeti kultúra értékeinek
digitalizálására közpénzeket fordító kor-
mányzatok, a kulturális örökség gondozásá-
val foglalkozó jelentõs szakmai szervezetek,
magán és közintézmények (múzeumok,
könyvtárak, archívumok), jelentõs képzési
tapasztalatokkal és tartalom-tõkével rendel-
kezõ egyetemek. Mögöttük áll az ingyenes
hozzáférést felhasználóként szorgalmazók
széles tábora. Számos ok miatt azonban illú-
zió azt hinni, hogy ez az elvi és technikai le-
hetõség garantálná a tényleges hozzáférést.
A közérdeklõdésre számot tartó tartalmak el-
lenszolgáltatás nélküli hozzáférhetõvé tételét
persze sokféle megfontolás motiválhatja,
például a tartalomszolgáltatók hosszú távú
üzleti stratégiáját szolgáló reklám. Az ingye-
nes képzési lehetõségek bõvítésével kapcsolatos várakozások sokszor illúziókra épülnek,
amikor nem számolnak azzal, hogy a tartalom-elõállítás költséges és az elérés biztosítá-
sa néha komoly technikai felszereltséget igényel. Tapasztalataink szerint a képzési prog-
ramok teljes körû szolgáltatásként ma csak kivételképp érhetõk el a hálózaton. A vezetõ
képzés-szolgáltatók kínálatuknak csak egy részét – döntõen a forrásokat, illetve a képzé-
si tartalmat – teszik elérhetõvé az Interneten. Példaként említhetõ a Columbia Egyetem
által 1999-ben elindított kísérlet, a „Fathom Knowledge Network” elnevezésû konzorci-
um projektje (http://www.fathom.com), amelynek web-oldala ma már csupán a felhalmo-
zott archív anyagokat kínálja az oda látogatóknak. De idézhetõ az „AllLearn” elnevezé-
sû program is (http://www.alllearn.org), amely 2000-ben három neves egyetem online
learning konzorciumaként jött létre, s kurzusokat kínál a kreditrendszeren kívül. Akad
példa a hozzáférhetõség igen nagyvonalú értelmezésére is. Az egyik legnagyobb ingye-
nes e-learning program, az „OpenCourseWare” névre hallgató projekt (http://ocw.mit.e-
du/index.html) a szabad hozzáférés elvének látványos megvalósítása (jelenleg ötszáz
kurzus hozzáférhetõ ingyenesen és a kínálat jelentõs bõvítését tervezik). Az azonban el-
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az összekapcsolódó tevékenysé-
get végzők közötti egyenrangú

kommunikációra. A tanulásnak
ebben a módjában – szemben a
szervezett oktatásban érvénye-

sülő, kognitív, diszciplináris ala-
pon szerveződő ismeretekkel –
felértékelődik a személyes ta-

pasztalati tudás. Emellett jellem-
ző, hogy a kompakt, strukturált
ismeretcsomagok mellett nagy
teret kap a rész- illetve töredék-
ismereteknek és személyes ta-

pasztalatoknak az egyéni tanu-
lási célok által vezérelt 

hasznosítása.



gondolkodtató körülmény, hogy ez utóbbi programban a sok millió érdeklõdõ kiszolgá-
lásához tizenötezer szerver mûködtetésére van szükség. A nagyságrendjüket és a közzé-
tett tartalmakat tekintve jóval szerényebb, kísérletként mûködõ hazai kezdeményezések
közül az MTA Filozófiai Kutatóintézetének nyitott egyeteme (http://nyitottegyetem.phil-
inst.hu/about.htm) vagy a Nyíregyházi Fõiskolához kapcsolódó Virtuális Campus
(http://www.nyf.hu/others/html/virtual/index.html), illetve néhány ingyenesen hozzáfér-
hetõ, például a nyelvtanulást támogató (http://www.angoltanulas.lap.hu) vagy az uniós
csatlakozáshoz kapcsolódó anyag említhetõ (például a Tempus/SAKK e-learning kurzu-
sai), amelyek nem üzleti céllal, hanem kormányzati támogatás felhasználásával készül-
tek. A képzési célból létrehozott ingyenes kurzusok a képzési piac egészéhez mérten igen
szerény arányt képviselnek, s úgy tûnik, hogy fõként a nagy szervezetek képesek ezeket
létrehozni és mûködtetni. Jellemzõ megvalósításnak a tartalom (azaz a források struktu-
rált formában történõ) elérésének lehetõvé tétele nevezhetõ, a magasan kvalifikált élõ-
munkát igénylõ tanulástámogató háttérszolgáltatások nélkül. 

Az interneten a felhasználók számára fontos információk közzétételét számos tényezõ
korlátozza. Az esetenként nagyvonalúnak nevezhetõ, kiterjedt archiválási és publikálási
programok ellenére is komoly korlátja marad a világhálón elérhetõ tartalmaknak, hogy a
hozzáférhetõvé tétel üzleti vagy egyéb érdekekbe ütközik-e. A digitális könyvtárakból
éppen a könyv- vagy folyóiratpiacon legkeresettebb termékek hiányoznak. Az oktatási
szolgáltatások jelentõs része is egyre inkább „fizetõssé” válik, és még lehetne sorolni
azokat a tényezõket, amelyek behatárolják az internetre felkerülõ, tanulási célú tartalmak
körét. Az internet az információk és ismeretek megosztásának igen hatékony eszköze, de
nem szünteti meg azt a versenyt, amelyben a társadalmilag elõnyösebb pozíció megszer-
zése és megtartása – legalábbis részben – a legújabb ismeretek vagy információk birtok-
lásából származik. 

A világhálóra jellemzõ sajátos ellentmondás, hogy míg az oktatás piacosodásának
egyik leghatékonyabb eszközévé vált, egyidejûleg a profit-orientált képzéssel szemben
haladó alternatíváknak is az egyik fontos médiuma. 

Munkapadból iskolapad

Az elektronikus hálózatok tanulástámogató szerepe jelenleg legtömegesebben és a leg-
hatékonyabb módon a nagyvállalati szektorban érvényesül. A cégek belsõ képzési rend-
szere egyfajta félig zárt képzési piacnak tekinthetõ, amelynek fejlesztését nem fékezik a
hálózatalapú képzési piac megtorpanását okozó keresleti korlátok. A technikai eszközök,
és különösen az elektronikus hálózat ebben a közegben vezetett a leglátványosabb mó-
don a képzésrõl való gondolkodás radikális átalakulásához. A hálózatalapú képzés és ta-
nulás jól illeszkedik az erõsen informatizált nagyvállalatok képzési igényeihez, és ott is
elsõsorban a fehérgalléros munkavállalókat érinti. Az informatizált munkaállomás terem-
ti meg a lehetõségét, hogy ugyanazon felületen – a számítógép monitorán – történjen a
munkavégzés és a tanulás. Így válik az íróasztalból mint egyfajta „munkapad”-ból „isko-
lapad”. Ez az egybeesés ad lehetõséget a munkaidõ maximális kihasználására. Bizonyos
munka- és szervezettípusok különösen alkalmasak a hálózatalapú képzés és tanulás elõ-
nyeinek kihasználására. A bankok például gyakran képzik alkalmazottaikat ezen a mó-
don, például az új termékek bevezetésekor, a cég szervezeti átalakításakor vagy az új al-
kalmazottak betanításakor. A képzésnek ez a módja nem csak strukturált ismeretanyagok
feldolgozására (például a minõségbiztosítási rendszerek alapelveinek áttekintésére) al-
kalmas. A hálózaton történõ, azonos feladatokat végzõ munkatársak közötti kommuniká-
ció olyan tudáselemek közvetítésére is szolgál, amelyek nélkülözhetetlenek a hatéko-
nyabb munkavégzéshez. Az ügyfélszolgálati rendszerekben például a tipikus vagy éppen
szokatlan ügyfélpanaszok megoldásának módja – azaz gyakorlati tapasztalatok, részis-
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meretek, feladat-specifikus információk cseréje szerves része a munkának. Az ilyen mó-
don „forgalmazott” résztudásokból úgynevezett közös tudástárak épülnek. Az ilyen mó-
don létrejövõ tanulási helyzet elemzéséhez a szervezeti tanulás elméletét is felhasználó
tudás-menedzsment kínál értelmezési kereteket. Alapja annak a felismerése, hogy a cég
versenyképessége szempontjából legértékesebb tudást a munkavégzõk birtokolják. Ez
döntõen nem elméleti, sõt sokszor csak rejtett módon mûködõ gyakorlati, tapasztalati tu-
dást jelent. Mindenesetre ezt a fajta tudásmegosztást tekinthetjük a hagyományosnál tá-
gabban értelmezett tanulás egyik alapmodelljének.

A hálózatalapú tanulás azonban – a megfelelõ módszerek mellett – technikai feltétele-
ket is igényel. Magyarországon a hálózatalapú tanulás szélesebb körben való elterjedésé-
nek korlátokat szab az eszközök és a hálózati hozzáférés viszonylag magas ára. Ez is az
egyik oka annak, hogy a vállalati e-learning sokszor többnyire csak magára a céges
intranetre korlátozódik és az alkalmazottak otthoni környezetével nem kapcsolódik ösz-
sze. Ráadásul a hazai vállalati informatikai rendszerek kiépítésekor gyakorta nem vették
számításba az online képzéshez szükséges technikai igényeket – például a megfelelõ sáv-
szélességet –, így a hálózat kapacitása is korlátozza a képzési, tanulási célú felhasználást. 

A hálózat révén megvalósuló, a személyes tudás és tapasztalat megosztását szolgáló
kommunikáció a tanulás hagyományos értelmezését szükségképpen kitágítja. A munka-
szervezeten belüli, elektronikus hálózatra épülõ tanulásnak három jellemzõ vonását érde-
mes hangsúlyozni. Mindenekelõtt döntõen nem aszimmetrikus (tanár-tanuló, szolgáltató-
vevõ) szerepviszonyokra épül, hanem az összekapcsolódó tevékenységet végzõk közötti
egyenrangú kommunikációra. A tanulásnak ebben a módjában – szemben a szervezett ok-
tatásban érvényesülõ, kognitív, diszciplináris alapon szervezõdõ ismeretekkel – felértéke-
lõdik a személyes tapasztalati tudás. Emellett jellemzõ, hogy a kompakt, strukturált isme-
retcsomagok mellett nagy teret kap a rész-, illetve töredék-ismereteknek és személyes ta-
pasztalatoknak az egyéni tanulási célok által vezérelt hasznosítása. Ezek a jellegzetessé-
gek még inkább érvényesek a világháló segítségével szervezõdõ önálló tanulás esetében.

Önálló tanulás a kibertérben

Az ember alapvetõen tanuló lény, és a tanulás folyamata – az éppen terjedõ szlogenek-
tõl függetlenül – egész életén át tart. Mégsem lenne szerencsés, ha a tanulás fogalma –
miközben keressük a hagyományosnál tágabb értelmezés lehetõségeit – parttalanná vál-
na. Az egész életen át tartó tanuláshoz kapcsolódóan sokszor ugyanis a tanulás értelme-
zése túlságosan is kiszélesedik, s mivel a legtöbb tevékenység (a munkavégzés, a társas
élet, a szórakozás) az ismeretek, tapasztalatok bõvülését eredményezi, összemosódik a
tudatos tanulás és a spontán, nem szándékolt módon történõ ismeretbõvülés. A tanulás
hagyományos fogalmát és annak tágabb értelmezését is alapvetõen a tudatos, szándékolt
tevékenységre vonatkoztatjuk, azokban az esetekben is, amikor a tanulás célja nem fo-
galmazódik meg explicit módon. 

Magától értetõdõ, gyakran mégsem kap elég hangsúlyt, hogy az iskola csupán az egyik
történeti formája az adott társadalomban fontosnak ítélt ismeretek szervezett átadásának,
illetve megszerzésének. Érthetõ, de nem mindig célszerû, hogy a tanulásról alkotott kép-
zeteink meglehetõsen szorosan tapadnak ahhoz a módhoz, ahogyan az ipari tömegterme-
lés mintájára megszervezett tömegoktatás gyakorlata rányomta bélyegét a tanulásról alko-
tott elképzelésekre. Az iskolai képzés jellemzõi közé sorolható a tárgyi ismeretek túlsúlya
(a kognitivitás dominanciája) sokszor az egyéni képességek fejlesztése és az azt szolgáló
tevékenységek rovására is. A tantárgyak zöme az ún. klasszikus, még a 19. században ki-
formálódott tudományterületek ismeretanyagának (szerkezetének és nyelvezetének) zsu-
gorított verzióján alapszik (diszciplinaritás), s ez a struktúra mindmáig nem jutott el még
a rokontudományok integrálásának szintjéig sem. Az iskola „társadalmi megbízatása” egy
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mindenki számára egységesen szükségesnek tartott strukturált (curriculum-ba rendezett)
ismerethalmaz átadására szól. A részismeretek elvileg egymásra épülnek, emiatt elsajátí-
tásuk kötött idõrendben és egységekben történik (órák, leckék, évfolyamok). A szervezett
képzés az explicit módon megfogalmazott követelmények teljesítésével – a tudás meg-
szerzésének valamilyen minõsítésével, formális igazolásával ér véget (kimeneti szabályo-
zás). A folyamat erre kiképzett és felhatalmazott szakemberek, tanárok irányítása alatt áll,
idõben behatárolt és meghatározott helyszínekhez kötött tanítási terekben valósul meg. Az
iskolába járásban ma sem a személyes motiváció dominál, hangsúlyos szerepet kap a tan-
kötelezettség és az iskola által tanulásra kijelölt ismeretek kevéssé vagy csak igen áttéte-
lesen kapcsolódnak a személyes élet mindennapi kontextusához. A modernkori pedagógi-
ában számos kísérlet történt az iskolázás „elidegenedésének” oldására. A két fõ áramlat
közül az egyik a „természetes állapotok” visszaállítására, rekonstruálására törekszik (ilye-
nek a humanisztikus, az alternatív vagy holisztikus névvel jelölt megközelítések). A má-
sik áramlat képviselõi a modern társadalmak eszközeivel, a tudományos kutatás módsze-
reinek felhasználásával keresik a megoldást. (Csapó, 1998)

Az iskola alapvetõ feladatából adódóan egy jól körülhatárolható ismerethalmaz közve-
títését végzi (miközben persze a tényleges folyamatban számos egyéb szocializációs
funkció is megvalósul). Döntõen a társadalmilag szükségesnek ítélt, azaz a társadalmi
kohézió feltételezett pillérének tartott ismeretek, illetve a társadalmi munkamegosztáson
alapuló, egy adott specializált munkavégzéshez szükséges ismeretek adják az iskola által
közvetített tudás gerincét. A tanulással, az utóbbi idõben pedig az egész életen át tartó ta-
nulással kapcsolatos elemzésekben is a képzésnek elsõsorban ez a vonatkozása kerül elõ-
térbe, azaz hogy az iskola milyen mértékig képes felkészíteni a késõbbi munkavégzésre.
Az ember azonban nem csak diák, illetve munkavállaló. Állampolgár is, akinek el kell
igazodnia az ügyeivel foglalkozó intézmények sûrûjében, a jogaira és kötelezettségeire
vonatkozó szabályok között, másokkal társulva megvalósítani közösen megfogalmazott
célokat vagy szavazattal és személyes erõfeszítésekkel támogatni ügyeket. Emellett szü-
lõként / gyerekként / társként másokról gondoskodó felnõtt, aki jó, ha ismeri az emberi
szervezet mûködését, és hasznos, ha az emberi lélek mûködésében is képes eligazodni.
Fogyasztó is, aki munkavállalóként vagy más módon szerzett jövedelmébõl szolgáltatá-
sokra és javakra költ (igyekezve a számára legmegfelelõbbet kiválasztani a folyamatosan
rá zúduló kínálatból) és igényei, értékei szerinti életkörülmények megteremtésére törek-
szik. Társas lény, aki a hozzá hasonlók és tõle különbözõk között kell megértse és elfo-
gadtassa a saját egyediségét. Sõt, annak ellenére, hogy hatalmas apparátusok munkálkod-
nak azon, hogy ne így legyen, gondolkodó, spirituális lény, aki az emberi élet legalapve-
tõbb kérdéseire saját válaszait keresi. A sor folytatható.

Szemben az iskolai tananyaggal, a hétköznapi élethez szükséges tudás iránti szükségle-
tekben mindig jelen van a praktikus indíttatás és a személyes kontextus (például a gyerek-
nevelés, a beteggondozás, a háztartás mint minigazdaság mûködtetése, az abban használa-
tos gépek és berendezések beszerzése, kezelése, használati tárgyak otthoni elõállítása, illet-
ve javítása, a lakás felújítása vagy akár házépítés, ruhakészítés és javítás, jármûvek vezeté-
se és minden, ami ahhoz kapcsolódik, a lakókörnyezettõl függõen különféle növények ter-
mesztése, állatok tartása és így tovább). Összességében mindazok a tudások, amelyek a
foglalkozásszerûen ûzött munkán túl az élet megszervezéséhez, ezen belül az éppen felme-
rülõ helyzetek megoldásához szükségesek. Ezek a tevékenységek, amennyiben az érintet-
tek szolgáltatásként veszik igénybe azokat, olyan professzionális közremûködõk (gyermek-
gondozók, orvosok, ápolók, tanárok, szakácsok, szerelõk, varrónõk, jármûvezetõk stb.)
részvételét igénylik, akik formális, iskolai képzés keretében, strukturált formában, tanári
irányítással szerezték ismereteiket és az adott munka végzéséhez szükséges képzettségüket.
Számos olyan ismeret, tudás szükséges a technikai civilizációban élõ emberek számára,
amelyet már nem a családi, törzsi vagy a tágabb lokális közösség tagjai közvetítenek, és az
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iskola sem képes vagy hivatott átadásukra. Ezek olyan ismeretek, amelyeknek megszerzé-
sében, bõvítésében, megújításában minden jel szerint fontos szerepet kaphatnak az elektro-
nikus eszközök és a segítségükkel megszervezõdõ önálló tanulás.

Az elektronikus üzenetváltás sokféle módon integrálódhat a szervezett képzésbe, illet-
ve az iskolától független önálló tanulás folyamatába. Iskolai alkalmazásával kapcsolat-
ban rendelkezésre állnak már értékelhetõ tapasztalatok. (Kárpáti, 2000) A diákok együtt-
mûködésén alapuló, kooperatív tanulás újabb lehetõségeit a hálózatra épülõ távoktatási
programok is igyekeznek kiaknázni. 

A hálózaton zajló, a tudásmegosztást szolgáló kommunikációnak a tanulás szempont-
jából fontos általános üzenetértéke is van. Ez úgy összegezhetõ, hogy érvényes tudás
nem csak az oktatás során használt könyvekbõl vagy a tudás átadására hivatalosan kije-
lölt személyektõl szerezhetõ. Az iskola a társadalmilag fontosnak ítélt, kanonizált isme-
retek átadására kijelölte azokat a forrásokat, amelyeket oktatásra alkalmasnak ismer el.
Ezek fõként a tankönyvek, az azokhoz kap-
csolódó, a tudományos közösség jóváhagyá-
sával bíró írott mûvek, illetve a tanárok. Az
ún. felfedezõ tanulás értelmezése nagyrészt
az ezekbõl a forrásokból való, nem közvetle-
nül irányított merítésként fogalmazódik
meg. Az interneten burjánzó kommunikáció
azonban a releváns tudás értelmezésének ki-
bõvítését is magával hozta. Kétféle értelem-
ben. Egyfelõl abban az értelemben, hogy a
tudás forrása nem csak az írott könyv lehet,
hanem élõ közösségek, más személy(ek),
„mások”. Másrészt legalább ilyen fontos an-
nak megtapasztalása, hogy maga a kommu-
nikáció is új tudás létrejöttéhez járulhat hoz-
zá, mert a meglévõ ismeretek megosztása
megkívánja azok artikulálását. A világhálóra
épülõ önálló ismeretszerzés jellemzõ módja,
hogy a „tanuló” – saját céljainak megfelelõ-
en maga rendezi össze a strukturálatlan és
strukturált formában egyaránt elérhetõ kü-
lönféle tartalmakat, illetve a hálózaton zajló
ismeretszerzési célú kommunikációhoz ma-
ga keresi meg a legmegfelelõbb partnereket.
Ezekben az ismeret- és tapasztalatbõvítést szolgáló „elektronikus társalgókban”, önkén-
tes társulásokban bárki válhat kérdezõbõl „válaszadóvá”, a szerepek folyamatosan cseré-
lõdhetnek. Ahhoz azonban, hogy az önálló ismeretbõvítésben a hálózat is szerepet kapjon
– a technikai feltételeken kívül – szükség van már meglévõ ismeretekre, mindenekelõtt
a saját tudás jellemzõirõl, a megszerezni kívánt ismeretekrõl, valamint arról, hogy me-
lyek azok a világhálón elérhetõ források (dokumentumok és elérhetõ személyek), ame-
lyek leginkább alkalmasak a tanulás támogatására. A mediatizált kommunikáció ugyan-
csak bizonyos jártasságokat, tájékozottságot feltételez és a megszerezni kívánt tudást bir-
toklók, vagy annak létrehozásában érdekeltek körének azonosítását, a kapcsolatfelvétel
és fenntartás képességét. Az interneten mûködtetett, megszámlálhatatlanul sok alkalmi
vagy tartós virtuális csoportosulás szûkebb, szakmai témákról vagy a civil élet egy-egy
kurrens témájáról folytathat, akár évekig tartó információ és tapasztalatcserét.

Az elmúlt évszázad egyik meghatározó folyamata, és így a társadalommal foglalkozó
elemzések egyik központi témája a hagyományos társadalmi kapcsolatrendszerek fel-
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A virtuális közösségek témakörét
tárgyaló irodalom mára hatal-
massá terebélyesedett mind a

nyomtatott, mind az elektroni-
kus formában közzétett írások-
ban. A szerzők nagy része sze-
rint a társadalmi kapcsolatok

bomlásának következményeire
reagálva keresik az emberek –

számos más pótszer használata
mellett – a kibertérben szervező-

dő alkalmi vagy tartós, saját
identitásukkal megjelenő vagy
rejtőzködő résztvevőkből álló

társulásokban a hiányzó közös-
ségek pótlékát. A találkozás, a
társas élet olyan, korábban jól

ismert színtereit, mint például a
kávéház, virtuális találkahelyek

váltják fel. 



bomlása. A virtuális közösségek témakörét tárgyaló irodalom mára hatalmassá terebélye-
sedett mind a nyomtatott, mind az elektronikus formában közzétett írásokban. A szerzõk
nagy része szerint a társadalmi kapcsolatok bomlásának következményeire reagálva ke-
resik az emberek – számos más pótszer használata mellett – a kibertérben szervezõdõ al-
kalmi vagy tartós, saját identitásukkal megjelenõ vagy rejtõzködõ résztvevõkbõl álló tár-
sulásokban a hiányzó közösségek pótlékát. A találkozás, a társas élet olyan, korábban jól
ismert színtereit, mint például a kávéház, virtuális találkahelyek váltják fel. A virtuális
közösség olyan képzõdmény, amely akkor jön létre, amikor több ember megfelelõ gya-
korisággal összeverõdik a kibertérben. Ugyanazt teszik, mint amit a fizikai térben tenné-
nek, azzal a különbséggel, hogy képernyõkön és írott szövegeken keresztül érintkeznek.
Ebben az értelemben az elektronikus világháló újabb dimenzióval bõvíti a „mediatizált
tapasztalatszerzés” és tanulás eszköztárát. Az internet kínálta kommunikációs formák je-
lentõsége éppen a tapasztalatszerzés forrásainak bõvítésében van. Ilyen tapasztalatcseré-
lõ helyek például a világhálón szervezõdõ tematikus fórumok, amelyeknek résztvevõi
egymás számára alapvetõen a kibertérben elérhetõek. Az ilyen fórumok résztvevõi – an-
nak ellenére (de néha éppen amiatt), hogy valódi személyiségük csak töredékesen jele-
nik meg a kommunikációban – fontos személyes tapasztalatokat vagy tanulást ösztönzõ
impulzusokat közvetíthetnek egymás számára, ráadásul a mûfajból adódóan a résztvevõk
üzenetváltásai azok számára is hozzáférhetõek, akik maguk nem tudnak, nem akarnak,
nem mernek saját üzeneteikkel belépni a kommunikáció folyamatába. A világháló tehát
– sok egyéb mellett – az ilyen, tapasztalatközvetítõ kapcsolatok terévé is vált és ez, szem-
ben a virtuális világ veszélyei miatt aggódók jövendöléseivel, nem feltétlenül gyengíti a
meglévõ – nem a virtuális térben szervezõdõ – kötõdéseket. 

Hogy a hálózat révén történõ tanulás több, mint a hálón való barangolás során meg-
szerezhetõ információ és ismeretmorzsák – arra a szakmai csoportok szervezett körei
idézhetõk. Így például az informatika különbözõ területein mûködõ félprofik és profik
szakmai fórumai, hír- és levelezõlistái a tapasztalati – és nagyrészt csak ezen a módon
megszerezhetõ funkcionális – tudás átadásának ma már nélkülözhetetlen csatornáit jelen-
tik. Tartalmát tekintve ezek a fórumok a munkahelyi belsõ hálózatokon zajló tudásmeg-
osztáshoz hasonlíthatóak – azzal az eltéréssel, hogy a résztvevõk nem ugyanabban a szer-
vezetben dolgoznak s földrajzilag bármilyen távol lehetnek egymástól. Az ilyen módon
történõ tanulás sokféle szálon kapcsolódhat a formális képzéshez, mégis elsõsorban mint
az attól független, személyes motívumoktól vezérelt önálló ismeretszerzés egyik új, a vi-
lághálón megvalósuló formája érdemel figyelmet. 
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Az informatika alkalmazása az
oktatásban egy mûködõ komplex

rendszer kapcsán

A MOVELEX Feladatgenerátort négy ébe történt elindítása óta
számos számos közoktatási- és felnőttképzési intézménynél

használják sikerrel. A program használhatóságában fontos szerepet
játszik, hogy a tanárok pár óra tanulással képesek vele színvonalas
és érdekes feladatokat készíteni. Az osztályteremben a tanár saját

gépén követheti a tanulók feladatmegoldásait. Mi, fejlesztők
gyűjtöttük a tapasztalatot és tovább dolgoztunk az eredeti célon: az

oktatás teljes vertikumát minél jobban átfogó digitális oktatórendszer
létrehozásán. 

A
Budapesti Mûszaki Fõiskolán több száz hallgató rendszeresen ily módon írja a
zárthelyiket és vizsgateszteket. A programot több kutatásban is sikerrel kipróbál-
ták (Kárpáti és Varga, 1999, 2001), jelenleg is folyamatban van oktatási és kuta-

tási eszközként való felhasználása az OECD Roma Integrációs Projekt keretében. (Fe-
hér, 2004) A Nemzeti Felnõttképzési Intézet erre a rendszerre alapozva kezdte meg az
elõzetes tudásfelmérés országos rendszerének kiépítését (www.nfi.hu). A Szakiskolai
Fejlesztési Program (www.szakma.hu) eszközbeszerzési pályázata keretében 34 szakis-
kola kapta meg a programot. Az Informatikai Érdekegyeztetõ Fórum (www.info-
rum.org.hu) hagyományteremtõ kezdeményezéseként ez év október 3-án másodszor
megrendezett Unoka-Nagyszülõ Informatikai Versenyen 120 páros versengését bonyolí-
tották le a MOVELEX Oktatóprogrammal (www.movelex.hu).

Ebben az írásban azt mutatjuk be, hogy a MOVELEX projekt esetében nem csupán egy
„szoftverrõl” van szó, hanem tudatosan átgondolt elvekrõl és módszerekrõl, amelyek az ok-
tatáspolitikától a tananyagkészítésen át a tanulási módszertanig terjednek. Ebbõl a nézõ-
pontból közelítve viszont azt kell hangsúlyozni, hogy a szoftver-rendszer valóban mûkö-
dik, nem csak „elvi ötletekrõl” szól ez az írás. Ugyanakkor olyan kérdéseket érint, melyek
az informatikának az oktatásban való alkalmazása terén jelenleg kevés figyelmet kapnak.

Az informatikának az oktatásban betöltött szerepét leginkább azzal lehet jellemezni,
hogy mindenki érzi, hogy „ez kell”. Nemzetközi tapasztalatok is megerõsítik az informa-
tikai eszközöknek a tanulók motivációs szintjére gyakorolt pozitív hatását. (Kárpáti,
1999) Csapó Benõ szerint (Csapó, 2003) az IKT kiteljesítheti a tudás integrálására ko-
rábban kipróbált eljárásokat, például a probléma alapú tanulás keretében. 

Ugyanakkor – a sok részleges siker ellenére – valahogy várat magára az áttörés, már
ami a tanítás-tanulás hatékonyságának érdemi javítását illeti. Az Oktatási Informatikai
Stratégia megállapítja a jelen helyzetrõl, hogy „az elektronikus formában tárolt tananya-
gok többsége nem nyújt többet a papíralapú verziónál, azaz nem használja ki a multimé-
dia, a hypertext, valamint az IKT alapú módszertan elõnyeit”. A stratégia eléggé általá-
nosságban mozog a tanítás-tanulás témakörével kapcsolatban, az itt bemutatott rendszer

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
4/

12

15

Varga Kornél



leginkább a stratégiai célok között megjelölt „új oktatási és tanulási paradigma” és az
„IKT alapú módszertan” konkrét megvalósításának tekinthetõ. A MOVELEX Oktató-
program azt az igényt is szolgálni kívánja, amit Csapó Benõ úgy fogalmazott meg ,Az Is-
kolai tudás’ c. kötet elõszavában (Csapó, 2002), hogy „olyan, a diagnosztizálásra alkal-
mas eszközök készüljenek, amelyek alkalmasak a megértés, a használhatóság, a gondol-
kodás, a képességek terén mutatkozó problémák jelzésére“.

Elõször is definiáljuk, mit értünk informatikán. Legáltalánosabban azt lehet mondani,
hogy az informatika információk összegyûjtésével, elrendezésével, kezelésével és továb-
bításával foglalkozik. Beleértve ennek mind a humán, mind a technikai oldalát. Az eszkö-
zök széles skáláján most csak a számítógéppel foglalkozunk, ami korántsem jelenti azt,
hogy a számítógéphez köthetõ informatikát azonosítanánk a számítástechnikával. Ha a
számítógépet csupán – az írásvetítõhöz vagy tévéhez hasonlítható – „technikai segédesz-
köznek” tekintjük, akkor éppen a lényegétõl fosztjuk meg. Ebben a degradált minõségé-
ben eleve reménytelen betöltenie azt a szerepet, amire hivatott: a tanítás-tanulásban célul
kitûzött valódi korszakváltást.Maga a gép valóban csak eszköz. De a segítségével megva-
lósítható informatikai szemlélet révén sokkal nagyobb jelentõsége van, mint az egyéb ok-
tatástechnikai eszközöknek.  

Tehát nem az informatika technikai oldalával, hanem módszertani kérdésekkel foglalko-
zunk: hogyan segítheti a számítógép az információk elrendezését és kommunikálását. A
„számítógép” szó szimbolikus, valójában mindazt az informatikai módszertant és technoló-
giát reprezentálja, ami elvileg elképzelhetõ. A kommunikáció szó használata pedig – az „in-
formációtovábbítás” helyett – azt kívánja érzékeltetni, hogy a kapcsolatnak kifejezetten a
humán oldaláról van szó. Hiszen – különösen az oktatásban – a számítógépet végsõ soron
élõ szereplõk közötti kommunikációra használjuk. Ahogyan egy könyv sem csupán egy „pa-
pírköteg”, egy oktatóprogram is a szerzõ gondolatait közvetíti a felhasználója felé. 

Ezzel el is érkeztünk az elsõ lényegi ponthoz. A kognitív pedagógia a gondolkodást és
tanulást mint információfeldolgozást közelíti meg. (Korom, 2002) Amit tehát a tanuló
csinál, az az informatika tárgykörébe tartozik. Egy tananyagszerzõnek az a feladata, hogy
az ismereteit kommunikálásra alkalmas formába rendezze, az oktatáspolitikusoknak pe-
dig, hogy ezen információáramlás kereteit és célját definiálják. Ez is mind informatika.
Nem azért, mert az érintettek számítógéppel írják az anyagaikat és azzal leveleznek, ha-
nem a munkájuk tartalma miatt. Az más kérdés, hogy ennek nem feltétlenül vannak tu-
datában. Ami addig nem is volt baj, amíg a tananyagok és módszerek évszázados hagyo-
mányokat követve alig észrevehetõen változtak. De a tudástársadalomban, ahol maga a
tudás válik központi árucikké, nem engedhetõ meg, hogy ne lehessen pontosan lokalizál-
ni és követni a tudás keletkezését, átadását a következõ generációnak, és annak újrahasz-
nosítását, sõt mérni mindezen lépések hatékonyságát. Egy modern gyártóüzem is elkép-
zelhetetlen lenne a nyersanyagok, termékek és a teljes gyártási folyamat számítógépes
követése, sõt vezérlése nélkül. Ott sem csupán az történik az átálláskor, hogy számító-
gépre rögzítik a létezõ folyamatokat, hanem elõször is rendszerré szervezik azokat.
Ugyanígy az oktatás informatizálásánál is a teljes folyamat elemzésébõl kell kiindulni,
kitûzni a távlati célokat és megvizsgálni, hogy a jelenlegi helyzetbõl milyen reális lépé-
seken keresztül lehet elérni azokat. Melyek azok a területek, ahol hasznos lehet a számí-
tógép és melyek, ahol nem vagy legalábbis egyelõre nem. Az oktatási stratégiai céloknak
tehát szabályozott folyamat során kell megvalósulniuk. A folyamat fõ elemei közötti kap-
csolatokat hármas szabályozási körrel szemléltethetjük. (1. ábra)

A folyamat lényegileg nem változott a tömeges oktatás megindulása óta. Az oktatáspo-
litika és tananyagkészítés inkább hagyományokra épül, az eredményesség megítélése pe-
dig egyfajta társadalmi megérzésre. Az utóbbi évtizedekben megjelent tudományos mód-
szerek még csak nagyon kevéssé érintették a folyamat, ezen belül a visszacsatolás lénye-
gét. A diák ma is leginkább néhány osztályzaton, illetve a bizonyítványon keresztül kapja
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a visszajelzést. Az utóbbi évtizedekben végzett nagy hazai és nemzetközi felmérések ered-
ményei pedig csak több éves átfutással csatolódnak vissza az oktatáspolitika szintjére.3.
Az oktatási rendszer lelke az 1. kör, azaz a tanulási folyamat. Optimális esetben erre kelle-
ne épülnie az iskolai szabályozásnak (2. kör) és a vastag betûvel szedett központi irányítás-
nak (3. kör). Az egyre inkább elõtérbe kerülõ kompetencia alapú képzésnek alapfeltétele az
értõ tanulás, ahhoz pedig a tudás alakulásának folyamatos követésére lenne szükség. Ha na-
pi, de legalább heti szinten egyénileg követhetõ lenne minden tanuló haladása, akkor ezen
információk kumulálása sokkal használhatóbb visszajelzést adna az iskolai vezetés és ok-
tatáspolitika számára, mint az idõszakos reprezentatív felmérések. Ez technikailag ma már
elérhetõ távolságra van, csupán hozzáállás és szervezés kérdése.

A teljes rendszer mûködõképességét végsõ soron az dönti el, hogy a tanuló mennyi és mi-
lyen minõségû tudásra fog szert tenni. Az igaz, hogy a tanuló belsõ tudását, motivációját
(egyelõre) még nem tudjuk egzakt módon kezelni, mert a tanulás folyamatának sok érzelmi,
pszichikai összetevõje is van. Biztosra vehetõ viszont, hogy – az affektív tényezõktõl füg-
getlenül – ameddig a tananyagok által reprezentált külsõ tudást és az oktatáspolitika által
meghatározott követelményeket nem tudjuk rendszerszemléletben leírni, addig esély sincs
arra, hogy a fenti szabályozási körök mûködjenek. A rendszernek világosan átlátható és ösz-
szehasonlítható formában magában kell foglalnia az egyes életko-rok, iskolatípusok anyaga-
it és követelményeit, amely alapján felállítható egy komplex mérés-értékelési rendszer. En-
nek támogatnia kell a tanuló egyéni haladásának mérését és ennek alapján az iskolai és köz-
ponti operatív döntéshozatal megalapozását. Épp ilyen fontos a hosszú távú folyamatok ku-
tatása és a megfigyelt jelenségek hátterének tudományos feltárása.

Ezzel eljutottunk ahhoz az elvi-gyakorlati alapkérdéshez, hogyan lehet számítógépen
úgy reprezentálni a tudást, hogy az oktatáspolitikailag kezelhetõ legyen, tananyaggá le-
hessen formálni, a lehetõ legjobban segítse a tanuló elõrehaladását és egyben visszajel-
zést is adjon arról. Ezeket a kérdéseket már célszerûbb a rendszer egyes konkrét részei-
nél megvizsgálni, mert elméleti szinten nehéz lenne követni. Konkrét gyakorlati megol-
dás nélkül nem is lenne érdemes tovább elemezni. Egy ilyen komplex rendszer olyan sok
változót tartalmaz, hogy azok helyessége aligha dönthetõ el csupán elvi megfontolással.
Annál is inkább, mert a perdöntõ kérdés végsõ soron meglehetõsen konkrét: sikerül-e ér-
demben segíteni a tanulás-tanítás folyamatát. Beleértve az összes gátló tényezõt és a
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„motiváció hiányát”. Az lesz a rendszer próbája hogy, azsösszes gyakorlati problémát is
beleértve végül eléri-e a kitûzött célt. Most van folyamatban az elsõ komplex teszt. Ha
mûködik, akkor túl nagy baj nem lehet az elvi alapokkal. 

Világosan megfogalmazzuk a program használatának a feltételeit. Egy nyílt, a közok-
tatásban bárki által hozzáférhetõ rendszerrõl van szó, a használatának feltételei elolvas-
hatók a www.movelex.hu honlapon.   

A rendszer fõ elemei

Feladatbank. Egy szerkesztõprogram segítségével könnyen (pár órai tanulás után) ké-
szíthetõk számítógépen megoldható feladatok. Változatos feladattípusok teszik érdekes-
sé a feladatmegoldást (feleletválasztás, mondat-kiegészítés, párosítás, sorba rendezés,
kezelhetõ képek, hangok). 

Digitális lexikon. Olyan fogalomtár, amelyben a fogalomdefiníciókon túl külön ki le-
het emelni példákat, további magyarázatokat. A fogalmak nemcsak a szokásos linkeken
keresztül hivatkozhatnak egymásra, hanem tetszõleges kapcsolatrendszereket, osztályo-
zásokat lehet velük kialakítani (nem- és fajfogalom, szinonímák, asszociációk stb.).

Kép- és rajztár. A statikus képek mellett – a beépített animáció-készítõ programmal –
készíthetõk mozgó rajzok és képek, ezek mind a lexikonban, mind a feladatbankban fel-
használhatóak.

Internetes keretrendszer. Ez lehetõvé teszi, hogy egyszerre sokan módosítsák, illetve
használják a feladatbankot, lexikont és képtárat. Nem kell hozzá állandó internet-kap-
csolat, a program a helyi gépen fut, és idõnkénti szinkronizálással akár modemen keresz-
tül is letölthetõk az új anyagok. 

A fenti részek integrált rendszert alkotnak, ami nemcsak technikailag értendõ. Kezd-
jük a rendszer „lelkével”, a digitális lexikonnal.

A digitális lexikon esetében ne hagyományos „fogalomtárra” gondoljunk. Olyan infor-
mációrendszerrõl van szó, amely képes a fogalmaknak és azok komplex kapcsolatrend-
szerének a kezelésére és lehetõséget ad a tudás fokozatosan bõvülõ és mélyülõ reprezen-
tációjára. A lexikon egyik használati módja, hogy utána lehet nézni egy-egy fogalom je-
lentésének, amely rajzokkal, animációkkal is szemléltethetõ. Másik használati módja vé-
gigmenni egy témakör fogalmain azok logikai egymásra épülésének sorrendjében. Bizo-
nyos fogalmakat kiválogatva természetesen gyakran nem jelölhetõ ki egyértelmû haladá-
si sorrend. A lexikon mindössze ahhoz ad segítséget a fogalmak egymásra épülésének tá-
rolásával, hogy jelzi, ha megsértjük ezt a sorrendet és olyan szavak fordulnak elõ a szö-
vegben, amelyek – az adott sorrend szerint haladva – még nincsenek definiálva. Hagyo-
mányos linkekben gondolkodva ezt úgy lehet elképzelni, mintha megkülönböztetnénk
azokat a linkeket, ahol az adott mondat hozzájárul a fogalom definíciójához, azoktól,
amelyek már használják az értettnek feltételezett fogalmat. Ezzel a rendszer lényegében
szétválasztja a lexikai részt és az anyag pedagógiai megközelítését. A lexikon „tanterv-
független”, míg a rá épülõ haladási sorrend már függ a pedagógiai koncepciótól. 

A digitális lexikon fõ jellemzõi

A lexikon alapegysége a fogalom. Ez egy szó meghatározott jelentése, az általa képvi-
selt absztrakt gondolat, amelyhez hozzátartozik a fogalom, teljes kapcsolatrendszere.
Például a gerinc szó két fogalomként kerül be, egyik a földrajz témaköréhez, másik a bi-
ológiához. A szó összes jelentését kérve mindegyiket megkapjuk, de hivatkozásoknál
meg kell mondani, hogy melyik fogalomra gondolunk. A továbbiakban – az egyszerûség
kedvéért, de az elõbbiek figyelembe vételével – a szócikk megnevezést használjuk az egy
fogalomhoz tartozó információcsokorra. A szócikkeknél ugyanakkor fontos, hogy azok
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ne elszigetelten, hanem tematikus egységekbe szervezõdve jöjjenek létre, amelyek egy-
mással összefüggésben egy kis „tananyagot” alkotnak (a hozzájuk tartozó gyakorlófel-
adatokkal együtt).

Egy szócikk felépítését tekintve a nem folytonos szöveg, hanem típusjelzéssel ellátott
elemi egységekre (többnyire egy mondat) van tagolva. A típusok: definíció, állítás, ma-
gyarázat, példa, eredet, szólás, rövidítés, jelölés és tulajdonságlista. A szûrõfeltételek
ezen egységek szintjén állíthatók be, ezáltal ugyanaz a szócikk másként látszik, ha egy
alsó vagy egy felsõ tagozatos, illetve középiskolás nézi. A szûrõk száma szabadon növel-
hetõ, tehát igazítható a különbözõ iskolatípusok vagy szakmák követelményrendszeré-
hez. A fogalmak egymásra épülési hálója alapján a rendszer figyelmeztet, ha olyan defi-
níciót akarnánk kihagyni, amelyre valahol hivatkoznak. Másrészt az is megkereshetõ,
hogy bizonyos részek elhagyása esetén mely elõzmények válnak feleslegessé, vagyis el-
hagyhatóvá.

A szokásos linkek mellett pontosabb hivatkozások is létrehozhatók a fogalmak között.
A link ugyanis semmit nem mond a kapcsolat mibenlétérõl, ezért a tudás reprezentáció-
ja szempontjából nem használható. A leggyakoribb kapcsolattípusok:

– nem- és fajfogalom szerinti összekapcsolás (például bútor-asztal), ami lehetõvé teszi
a mellérendelt fogalmak kiválogatását is; ebbõl különféle osztályozások vezethetõk le;

– szinonímák, asszociációk;
– összetett struktúrák is felépíthetõk, mint például valaminek a részekre bontása (úgy-

nevezett gyártmány darabjegyzék vagy a biológia rendszertan), továbbá folyamatok ele-
mi lépésekre bontása;

– valamilyen halmazra jellemzõ tulajdonságok hozzárendelése, például kémiai elemek
vagy történelmi események táblázata. Ezek akár áttételesen is összekapcsolhatóak. Egy
történelmi esemény hivatkozhat a helyszínre és a résztvevõ szereplõkre, vagyis az ese-
ményen keresztül összefüggés jön létre a helyszín és a szereplõk között.

A kapcsolatok különféle módokon szemléltethetõek (táblázatosan vagy hálóként), és
maguk is rendelkezhetnek szûrõfeltételekkel. Például az arany szóról már egy óvodás is
tudja, hogy valami értékes dolog, de csak a kémia tantárgy keretében találkozik a nemes-
fém fogalommal. A kémiai elemek táblázata mindegyik szinten csak az oda tartozó (kö-
vetelményként beállított) adatokat mutatja.

A kognitív pedagógiában természetes állítás, hogy egy fogalom megértését a kapcso-
latrendszerének minél sokoldalúbb átlátása mélyíti el. Ezen belül még az sem mindegy,
hogy készen tálaljuk-e ezt a kapcsolatrendszert vagy a tanuló maga deríti föl, azaz koráb-
bi ismereteire építve maga konstruálja meg a saját tudását. A lexikonban való keresgélés,
a különféle szempontok szerinti rendezés és a kapcsolatok alapján való szûrés új lehetõ-
ségeket nyújt az összefüggések megértésére. Vegyük például azt az adatot, hogy 1789-
ben volt a francia forradalom. Ettõl teljesen független másik (esetleg más évben tanult)
adat, hogy 1787-ben alkották meg az USA máig érvényes alkotmányát. A világ különbö-
zõ helyein azonos korszakban történt eseményeket nézegetve megszülethet a felismerés,
hogy „ezek nagyjából egy idõben voltak”.

Míg egy szépirodalmi mûvet folyamatosan olvasunk végig, a történelemkönyvben vagy
egy lexikonban több szempont szerint is keresünk adatokat. Az egy adott idõpontban tör-
tént események kigyûjtéséhez lapokra kellene szedni a könyvet és más sorrend szerint
összerakni. Ez viszont nemcsak a könyv fizikai korlátai miatt lehetetlen, hanem a szöveg
felépítése miatt is. Egy „sorosan” megírt tankönyvben általában még bekezdés szinten
sem lehet pontosan lokalizálni, hogy milyen tudáselemeket tartalmaz egy-egy szövegrész.
Egy számítógépes rendszerben ez már elvileg lehetséges, de ehhez a tananyagot minél ki-
sebb, önmagukban értelmes egységekre kell bontani. Az egyes részekhez különféle jel-
lemzõket rendelve azok sok szempontból kereshetõek, illetve összefûzhetõek nagyobb
egységekké (az ilyen típusú tananyagegységek nemzetközileg használt elnevezése a learn-
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ing object). A Movelex Oktatóprogram részét képezõ digitális lexikon pontosan definiál-
ja, hogy milyen módon kell megfogalmazni, elemi részekre bontani a szócikkeket, azok
hogyan kapcsolódhatnak egymáshoz, valamint a képtárban elhelyezett képekhez, animá-
ciókhoz. Az iménti történelmi példát szemléltethetjük három térbeli tengellyel. (2. ábra)

A különbözõ helyszíneken egy idõben lejátszódó események egy függõleges vonalon
helyezkednek el, míg egy vízszintes vonalon egy adott helyszín eseményeit szemléltethet-
jük idõrendben. A harmadik tengely az „információs tér” újabb dimenzióját érzékelteti,
amelyen egy-egy helyhez és idõhöz kapcsolódó különféle jellegû (képzõmûvészeti, iro-
dalmi, tudományos) eseményeket szemléltethetünk. Az egy idõben lejátszódó események
egy „idõsíkot” alkotnak. A Magyarországon áthaladó vízszintes sík a hazai történéseket
mutatná. Hasonlóképpen kiválaszthatók az egy mûveltségterülethez tartozó adatok. Há-
romnál több nézõpont kapcsolatát már nem lehetne egyszerre ábrázolni, de egy számító-
gépes rendszerben nincs – mint ahogy az emberi elmében sincs – ilyen korlát. Az infor-
mációs tér dimenziója tetszõlegesen bõvíthetõ, megteremtve ezzel a különféle mûveltség-
területek integrált reprezentációjának lehetõségét, mindezt beleágyazva a pedagógiai és
oktatáspolitikai variánsok terébe. A MOVELEX lexikon képes a fentinél sokkal összetet-
tebb kapcsolatrendszerek kezelésére, mindezt elég egyszerûen, ami alapfeltétele a hasz-
nálhatóságnak. Az a véleményünk, hogy a számítógép nem arra való, hogy hosszú szöve-
geket olvastassunk a képernyõn, hanem hogy a kapcsolatok sokoldalú bemutatásával fel-
oldja a tankönyv fizikai szerkezetébõl szükségszerûen adódó logikai merevséget.

A tanterv nem más, mint az információs tér egy részhalmazának megközelítése vala-
milyen irányból. Például történelembõl annak eldöntése, hogy mely események kerülje-
nek be a tananyagba és azokat milyen rendezettség szerint közelítsük meg. A tipikus szer-
kezet egy nagyobb idõegységet fog át a különbözõ területeken, majd azon belül idõrend-
ben veszi az eseményeket (például ókori kultúrák vagy késõbb, a kora újkorban: Magyar-
ország a török hódoltság idején, Amerika felfedezése, a németországi reformáció). Bio-
lógiából hol a rendszertan, hol az élõhelyek, hol az élettani funkciók oldaláról közelítve
halad a tananyag. A tanár nyilván annyiszor végigvette ezeket a témákat, hogy képes át-
látni a keresztirányú összefüggéseket. De vajon összeállnak-e ezek a tanuló fejében?
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Az emberi elme a leggyorsabb számítógépeket is meghaladja azon képességében,
hogy különbözõ szempontok szerint összekapcsolja az információkat. Egy kék fedelû
könyvrõl egy villanás alatt eszembe juthat kedvenc regényhõsöm vagy akár a búzavirág
kékje. Az irányított adatkapcsolás, az információk rendszerezése viszont tudatos tanu-
lást igényel. A tanulónál is az jelentené a megértés magasabb fokát, ha könnyedén át
tudná rendezni az információs tér kapcsolatait bármilyen szempont szerint, amibe az ok-
okozati összefüggések is beletartoznak. Ha ezt gyakran és több tárgyból megteszi, ki-
alakulhat a „kapcsolat”, „sorrend”, „ok-okozat” absztrakt fogalmi szintje. A kapcsola-
tok felfedezését segíteni lehet a lexikonban tárolt összefüggésekbõl létrehozott tábláza-
tokkal, kapcsolati ábrákkal és a belõlük generált feladatokkal. Az anyag különbözõ né-
zõpontokból való megközelítése, a kapcsolatokra való rákérdezés, a sorba rendezések és
csoportosítások hozzájárulhatnak a tanulók gondolkodóképességének fejlesztéséhez, hi-
szen egy ember képessége jelentõs mértékben függ attól, mennyire tudja az élethelyze-
teket különbözõ szempontok és prioritások szerint kiértékelni.

Az, hogy milyen eredményeket sikerül majd elérni, a jövõ vizsgálatainak kell feltár-
nia. Hangsúlyozzuk azonban, hogy nem várható érdemi eredmény, ha a számítógép és az
informatika szerepét a jelenlegi tananyagok „kiegészítõ szemléltetésében” jelöljük meg.
Az OECD CERI koordinálásával folyó nem-
zetközi összehasonlító kutatás keretében 25
országból beérkezõ tanulmányokat összesít-
ve egyértelmûen kimondható, hogy az infor-
matika bevezetése az oktatásba nem oldható
meg a tananyagok átszervezése és a tanter-
vek módosítása nélkül. (Kárpáti, 2003)

A fogalmak és adatelemek kapcsolatrend-
szerének reprezentációja mellett legalább
olyan fontosságú a vizuális kommunikáció
jelentõsége. A szóhasználat megint nem vé-
letlen. A képek szerepe ugyanis sokkal több,
mint puszta szemléltetés. A Monitor és PISA
vizsgálatokból egyértelmûen kiderül, hogy a
tanulók nagy hányada képtelen az írott szö-
vegbõl gyakorlatban használható tudást ösz-
szerakni. (Vári, 1999, 2000) A TV elõtt fel-
nõtt  generációnál a vizuális kommunikáció esélyt adhat a szövegértés megsegítésére, il-
letve rehabilitálására. Természetesen nem csupán passzív „mozinézéssel”. Kárpáti And-
rea doktori disszertációjában (Kárpáti, 2003) – számos kísérletre alapozva – azt a követ-
keztetést vonja le, hogy a rajzi aktivitás tizenéves kor elején megfigyelhetõ visszaesését
nem valamiféle „rajzi törésként” kell értelmezni. Tágabb összefüggésbe helyezve ugyan-
is éppen hogy a vizuális kultúra felerõsödését lehet megfigyelni ennél a korosztálynál,
csak ez más formában jelentkezik. 

A MOVELEX oktatói programban a képek két módon kapcsolhatóak a lexikonhoz.
Egyrészt egy-egy definícióhoz vagy példamondathoz mellékelhetõk képek és animációk.
Másrészt bevihetõk képek több fogalom összefüggéseinek szemléltetésére. A rendszer
segítséget nyújt a képek magyarázó szövegekkel való kiegészítéséhez, melynek révén
prezentációszerûen bemutathatók egy fogalomkör összefüggései. A képen elhelyezett
feliratokat megoldandó feladatként is használhatjuk. Ekkor a tanulónak kell beírnia vagy
behúznia a megfelelõ feliratot a hozzá tartozó magyarázó szöveg alapján. 

Még magasabb szintû interaktivitást nyújt a MOVELEX Animátor program. Ez olyan
egyszerû, hogy a tanulók maguk is készíthetnek színvonalas animációkat, ami nagyon
komoly motiváló erõvel bír. Kárpáti Andrea fentebb idézett tapasztalatait továbbgondol-
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Nem várható érdemi eredmény,
ha a számítógép és az informa-

tika szerepét a jelenlegi tan-
anyagok „kiegészítő szemlélteté-
sében” jelöljük meg. Az OECD

CERI koordinálásával folyó nem-
zetközi összehasonlító kutatás

keretében 25 országból beérkező
tanulmányokat összesítve egyér-
telműen kimondható, hogy az in-
formatika bevezetése az oktatás-
ba nem oldható meg a tananyag-

ok átszervezése és a tantervek
módosítása nélkül.



va elképzelhetõ, hogy amennyiben olyan kifejezõeszközt adnánk a gyerekek kezébe,
amellyel – kinõvén a gyerekes rajzokból – képesek a szellemi szintjüknek megfelelõ al-
kotásokra, akkor nagyon is aktívak lennének. Ezért a MOVELEX Otatórendszerben köz-
ponti helyet foglalnak el az animációk (a movelex szó származása „lexikon mozgó ké-
pekkel”), melyeknek készítésébe a tanulókat is bevonjuk. Ennek egyik formája a „Találd
ki a szót” animációs verseny (lásd www.szovadasz.hu), melyben a tanulóknak egy-egy
fogalmat kell animációs jelenetekkel kifejezniük, úgy, hogy abból ki lehessen találni az
ábrázolt szót. Tehát magának a vizuális kommunikációnak kell átjuttatnia a jelentést,
melynek felfogása után a nyelvi megfogalmazás az anyanyelv tanulásával analóg módon
segíti a verbális megértést, azaz az értõ olvasást.

A gyerekek különösen élvezik azt az új technológiát, amellyel egy fényképet úgy ani-
málhatnak, mint egy Barbie-babát. Legizgalmasabb, ha saját képükkel, netán a kutyáju-
kéval játszhatnak. Egy összeállított animációs jelenetben – annak módosítása nélkül – ki-
cserélhetõ a szereplõk képe, a jelenet az újonnan hozzárendelt figurával fog lejátszódni.
Maguk a mozdulatok ugyanis el vannak választva a szereplõ konkrét képétõl, így az
utóbbi kicserélhetõ a mozdulatsor érintetlenül hagyásával. Most kezdõdik egy teszt,
amely a gyerekek motivációs szintjének változását vizsgálja az ily módon „perszona-
lizált” animációkat használva.

A feladatbank új verziójának – a korábbi, jól bevált elõnyei mellett – fõ újdonsága, hogy
a lexikonhoz kapcsolódik, ami egészen új lehetõségeket nyit meg a tudás diagnosztizálá-
sának és a fogalmi megértés segítésének terén. Nem csupán arról van szó, hogy a lexikon-
ban utána lehet nézni az ismeretlen szavaknak. Hiszen a probléma éppen az, hogy a tanu-
ló többnyire nem veszi észre tanulás közben, hogy minek is kellene utánanéznie. Vagyis,
hogy mit nem ért. Csak a lecke végén mondja, hogy „az egészet nem érti”. A feladatbank
hozzákapcsolása a lexikonhoz lehetõvé teszi annak regisztrálását, hogy mely területeken
hibázik rendszeresen a tanuló és ezek a hibák mely fogalmakhoz kapcsolódnak. 

További újdonság, hogy a feladatbank nem feladatokban, hanem elemi válaszokban,
itemekben szervezõdik. Egy-egy szûkebb témakört „szuperfeladatokba” lehet csoporto-
sítani, amely adatbázisban tárolja a hozzá tartozó itemeket, ahonnan véletlenszerû vá-
lasztással hívja le egy-egy konkrét feladat tartalmát. Ennek egyik elõnye, hogy akár sok-
szori ismétlés esetén sem jön elõ ugyanaz a kombináció, így a tanuló gyakorlás során
nem a feladat „megoldási képét” memorizálja. Másrészt ezáltal pontosabban érzékelhe-
tõ, hogy tényleg mit tud és mit nem; a program az itemekhez regisztrálja, hogy a tanu-
ló hányszor oldotta meg jól vagy rosszul az adott feladatot. Az itemek hozzákapcsolha-
tóak egy-egy (vagy több) fogalomhoz, így a program végül – a témakör mellett – fogal-
mi szintre le tudja bontani a diagnózist. Ugyanaz az item többféle kontextusban és fel-
adattípusban (feleletválasztás, párosítás, mondat-kiegészítés stb.) is elõjön, így ismétlõ-
dõ hibák esetén lokalizálható, mely fogalmakat kell a tanulónak megnéznie. Az ered-
mény alapján a program nem csupán egyetlen fokozatskálán tudja a tanuló tudásához
igazítani a feladatokat (mint az adaptív tesztekre általában jellemzõ), hanem komolyabb
diagnózist tud felállítani, amelyben segítségére van a fogalmaknak a lexikonban tárolt
egymásra épülési struktúrája. 

Mivel a feladatbankban és a hozzá kapcsolható tanulói adatbázisban mind az itemek,
mind a tanulók „örök idõkre” beazonosíthatóak, folyamatosan és személyre szabottan mér-
hetõ a tanulók fejlõdése, valamint összehasonlítható különbözõ korosztályok teljesítménye.
A longitudinális vizsgálatok lényegesen pontosabb visszajelzést szolgáltatnak az oktatáspo-
litika számára, hiszen statisztikai szinten gyakran összemosódnak a különbözõ változások.

A teljes feladatbank három részbõl áll össze:
Véletlenszerûen generált gyakorló feladatok. Céljuk, hogy változatos formájú, a tanu-

ló ismereteihez igazodó, adaptív gyakoroltatással segítsék a lexikonba bevitt informáci-
ók elsajátítását.
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A lexikonból elõre generált feladatok a tárgyi ismeretek tesztelésére. Az elõre generált
feladatsorok lektorálása biztosítja a tesztek standardizálásának lehetõségét, az eredmé-
nyek országos szintû összehasonlíthatóságát.  

Egyedi feladatok a különféle kompetenciák mérésére. Ezeket közvetlenül kell megfo-
galmazni, céljuk nem a tárgyi ismeretek visszakérdezése.

A fejlesztõi és mérés-értékelési keretrendszer

A feladatok és lexikon szócikkek elsõ változata Word-ben készülhet, tapasztalatok sze-
rint ezzel lehet a legrugalmasabban dolgozni. Akkor célszerû beolvasni a programba,
amikor szakmailag és szövegileg elég jól összeállt. A feladatok és szócikkek képi elren-
dezését sablonokból lehet választani, egyedi igény esetén a program szerkesztõjével le-
het módosítani. 

A feladatbank hálózatos fejlesztõrendszere biztosítja, hogy sok személy párhuzamosan
dolgozzon egy fejlesztésen. A szerzõ (tanár) által készített feladatsor (illetve lexikon szó-
cikk) egy internetes szinkronizálás után automatikusan eljut a kijelölt lektorhoz, aki vagy
„kész” minõsítést ad, vagy a javításra vonatkozó megjegyzéseket küld a szerzõnek (oly-
módon, mintha egy cédulát tûzne a képernyõre). Csak a késznek minõsített feladatok ke-
rülhetnek be a központi feladatbankba, amely – a témában érdekelt – minden szerzõnél
automatikusan frissül. Ez az iskolakísérletek során is szükséges, hiszen várható, hogy a
valós kipróbálás tapasztalatai alapján módosítani kell a feladatbankot, amit a résztvevõ
iskolák tanárai maguk is kiegészíthetnek. Ez azért fontos, mert így sokkal inkább aktivi-
zálhatóak, nem úgy tekintenek a feladatbankra, mint egy számukra „felülrõl elõírt” vala-
mire. Ugyanakkor a feladatbank központi része – az iskolai módosításoktól függetlenül
– minden iskolában automatikusan frissül és követi a központban kialakított tantárgyi és
tematikus szerkezetet.

A hálózatos mérés-értékelési rendszer lehetõvé teszi, hogy az egyes iskolák tanári gé-
pein összegyûjtött eredményeket interneten keresztül történõ szinkronizálással központi-
lag össze lehessen gyûjteni és kiértékelni. Mivel a feladatbankban minden feladatnak, sõt
itemnek egyedi azonosítója van, még akkor is össze lehet hasonlítani egy-egy feladat
eredményeit, ha azokat nem ugyanazon központi feladatsor részeként oldották meg. Ez-
által a rendszer komoly támogatást nyújt a pedagógiai használhatóságot elemzõ iskolakí-
sérletekhez, beválás-vizsgálatokhoz.

Az iskolai hálózatos rendszerrel egyéni felzárkóztató módban is dolgozhatnak a tanu-
lók. Ez azt jelenti, hogy bármely gépen belépve a saját haladási állapotukat látják viszont,
és folytathatják a feladatmegoldást (egy lemezen akár haza is vihetik azt a saját gépük-
re). A központi mérés-értékelési rendszer a tanulók egyéni gyakorló üzemû megoldásait
is össze tudja gyûjteni az iskolákból (a hibázások és idõadatok rögzítésével). Adatvédel-
mi okokból lehagyja a nevet, de titkosított módon azonosítja a tanulót, így a központban
az egyes tanulók idõbeli fejlõdését is nyomon lehet követni (longitudinális vizsgálat).

A feladatbank és lexikon szerepe az oktatás kimeneti szabályozásában

A Sulinet Digitális Tudásbázis alapját a tananyagelemek alkotják. Ezek független egy-
ségek, amelyekbõl a tanárok szabadon állíthatnak össze nagyobb tananyagegységeket.
Minden tanár maga felel azért, hogy mit és hogyan állít össze, a tudásbázis nem tûzi ki
célul az anyagok valamiféle „összehangolását”. Mivel a tanítási-tanulási folyamatot a
tananyag oldaláról közelíti meg, annak rendkívüli sokfélesége miatt ez valószínûleg nem
is lenne reális.

A feladatbank és lexikon inkább a kimenet oldaláról közelíti meg a tanítási folyama-
tot. A tanuló nézõpontjából elsõsorban a tudás ellenõrzésére, egy-egy témakör gyakorlá-
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sára és felfrissítésére használható, nem annak módszeres tanulására. Az internetes keret-
rendszer révén viszont a feladatbank és lexikon alkalmas a kimeneti szabályozás koordi-
nálására, mintegy a Nemzeti Alaptantervnek a napi gyakorlatba való átültetésére. Míg a
tananyagok sokfélesége miatt aligha állítható fel egyetlen, mindenki által elfogadható
„közös tananyag”, a feladatbanknál és lexikonnál ez megoldható. Ezek ugyanis lebont-
hatóak olyan elemi egységekre (egy-egy feladat, egy szócikkhez tartozó definíciók és
példák), amelyekbõl lehet variánsokat készíteni, egyenként pedig elhagyhatóak anélkül,
hogy az egész értelmetlenné válna. A feladatokhoz és szócikkekhez különféle szûrõket
rendelve így korosztályonként és iskolatípusonként beállítható, hogy a tanulóknak – a
tananyagtól és tanítási módszertõl függetlenül – milyen feladatokat kell tudniuk megol-
dani és mely fogalmakat kell ismerniük (érteniük). Mindez az összes mûveltségterületre
egy közös rendszerben átlátható.

A követelmények beállítási lehetõsége szintén része a keretrendszernek. Úgy kell el-
képzelni, hogy fel lehet venni a különbözõ iskolatípusok listáját, majd minden egyes fel-
adathoz vagy szócikkhez (azon belül akár példamondathoz) meg lehet adni, hogy abban
az iskolatípusban szerepeljen-e az a feladat (szócikk) vagy ne. Valójában nem az iskola-
típus a döntõ, hanem a tipikusan különbözõ követelményrendszerek listája (készíthetõ
például reál, humán vagy különféle szakirányú követelményrendszer). Ha a tanuló indu-
láskor kiválasztja a saját iskolatípusát és évfolyamát, akkor csak az annak megfelelõ fel-
adatokat és szócikkeket fogja látni. A keretrendszer lehetõvé teszi, hogy a tanárok vissza-
jelzései alapján finomodjon a követelmények beállítása, annak a minimumnak a kialakí-
tása, amit minden gyereknek tudnia kell. Maga a tanulói program pedig biztosítja, hogy
a diákok – akár otthoni gyakorlással is – bepótolhassák a hiányosságaikat. Ezzel az isko-
laváltás és továbbtanulás minden szintjén segíteni lehet a diákok felkészülését. A már
említett standard tesztek összeállításával pedig monitorozni lehet a tudásukat.

A változások realizálásához nyilván nélkülözhetetlen a tanárok képzése és motiválása.
Néhány év távlatában várható, hogy a jelenleginél lényegesen jobb technikai feltételrend-
szerre lehet számítani mind az iskolákban, mind a családokban. Ehhez képest a szemlé-
let, a tanárok felkészültsége és a számítógép által kínált lehetõségeket megfelelõen ki-
használó tananyagok hiánya fogja majd a szûk keresztmetszetet jelenteni. Míg technikai
téren pár év alatt akár drámai változás is bekövetkezhet, addig a tanárok felkészítése, a
tantervek-tananyagok átalakítása, és legalább néhány évfolyamon keresztüli beválás-
vizsgálata biztosan hosszabb idõt vesz igénybe.

Az interaktivitásnak világos szintjei húzhatók meg, ami egyben meghatározza a tanuló-
tól elvárt informatikai, illetve tantárgyi kompetenciákat. Ugyanez a többszintûség érvé-
nyes a tanárra is, aki használhat más által „konyhakészre” összeállított anyagot, illetve
módja van annak kiegészítésére vagy átvariálására. Ez nem folyamatos skála, nagyon jól
definiálhatók azok az aktivitási szintek, amelyek – a hozzájuk tartozó elvárt kompetenci-
ákkal – reálisan mûködnek a pedagógusoknál. A pedagógusképzésnek igazodnia kell eh-
hez. Sok éves tapasztalat alapján semmi értelme valamilyen multimédia programozási
rendszert (például Authorware) tanítani az alapfokú gépkezelés szintjén álló pedagógu-
soknak (ami egyébként már jóval átlagon felüli szint), mert elemi demón kívül nem tud-
nak majd létrehozni gyakorlatban érdemi szinten mûködõ programot. Több mint száz vég-
zett oktatás-informatikus diplomamunkáját átnézve egyik sem lépett túl egy linkeket, ké-
peket és néhány „egértrükköt” vagy érdekesebb látványt tartalmazó honlap szintjén. 

Csoportos fejlesztés, tanulás, hálózatos üzemmód. Itt nem csupán a szokásos fórumról
és csetelésrõl van szó, hanem fejlesztés közben az anyagok megoszthatóságáról egy cso-
port tagjai között, továbbá a tanulóknál a programok hálózatban történõ futtatásáról. Ez
azt jelenti, hogy a tanulók lát(hat)ják egymás képernyõit (akcióit) és reagálhatnak egy-
másra. (Például feladatmegoldás közben egyik gyereknek javítania kell a másik esetleges
hibáit.) Mindezt a tanár a saját gépén követheti.
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Egyéni tanulási ütem: a számítógép talán legnagyobb jelentõségû lehetõsége, egyben
elõfeltétele az egész életen át tartó tanulás megvalósíthatóságának. Természetesen mind-
addig, amíg a gépteremben is a frontális óra beidegzõdései szerint megy a tanulás, ez
nem tud érvényesülni. De akkor sem, ha a tanuló hetente csak 1–2 órára tud odaülni a
géphez. Az egyéni haladásnak további feltétele az adaptív oktatóprogram, amely igazo-
dik a gyerek szintjéhez, ugyanakkor segíti a hiányosságainak megtalálásában és pótlásá-
ban. A projektmunka ennek és a csoportos, hálózatos felhasználásnak a kombinációja.
Van továbbá még egy fontos elõfeltétele a számítógéppel segített egyéni tanulásnak. A
tananyagelemeknek világosan definiálniuk kell, hogy a megértésükhöz, a normál ütemû
elvégzésükhöz milyen bemeneti tudásszintre van szükség. Értelemszerûen azt is meg kell
határozniuk, hogy milyen tudással, kompetenciákkal gyarapodik az egységet sikeresen
lezáró tanuló. Ebbõl az is következik, hogy a rendszernek nagyon világosan definiált mé-
rés-értékeléssel kell rendelkeznie, olyan diagnosztikai megközelítésben, hogy orientálni
tudja a tanulót. A tanár felügyelõi szintje akkor tud érvényesülni, ha könnyedén átlátja,
hogy melyik tanuló éppen hol áll, és be tud avatkozni, ha szükséges. 

Záró gondolatként térjünk vissza az oktatás szabályozási köreit szemléltetõ 1. ábrá-
hoz! Minden szabályozási körre érvényes, hogy az alapfolyamathoz (a diák esetében a
tanuláshoz) képest a szabályozás, egyfajta
metaszintnek tekinthetõ. Ahhoz, hogy az em-
ber valamit szabályozni tudjon, ki kell tudnia
értékelni a helyzetet és be kell avatkoznia. A
tudás szabályozására vonatkozóan ez a külsõ
nézõpont a metakogníció, azaz a „tudásról
való tudás”. A tanuló szintjén azt jelenti,
hogy valamelyest tudatában kell lennie an-
nak, hogy mennyire követi és érti a tananya-
got. A külsõ visszajelzés, ami leginkább az
osztályzat vagy a szülõi fenyítés, már túl ké-
sõi beavatkozást tesz csak lehetõvé. Még ha
netán a gyerek kapott is némi útmutatót arra
nézve, hogyan lehet jól tanulni, arra vonat-
kozóan semmi támpontja sincs, hogy mit
kell csinálnia, ha nem ért valamit. Egyáltalán hogyan fedezheti fel õ maga, hogy mit nem
ért és hogyan tudja azt korrigálni? Újra olvassa el a leckét? Másodszorra sem biztos,
hogy megérti.

Az is kérdés, kitõl kaphat ez ügyben segítséget. Az ábra egymásba ágyazott szintjei ér-
zékeltetik, hogy a tanárnak mint a gyerek önszabályozó körén kívül álló nézõpontnak el-
vileg át kellene látnia a tanuló fejlõdését, azaz tudásának szabályozási körét. Vagyis hol
tart, mi a problémája és hogyan lehet azon segíteni. Az õ saját tudásának, illetve a taní-
tási folyamatának metaszintje pedig annak átlátása lenne, hogyan sikerül transzformálnia
a tananyagban és követelményrendszerben megfogalmazott tudást a gyerek számára,
hogy biztosítsa annak fejlõdését. Az OECD elemzéseibõl kiderül, hogy ma ezen javítani
kellene, a rendszert mûködtetõ szakemberek tudásának karbantartása és fejlesztése nem
kielégítõ. (Csapó, 2003)

A lexikon összeállításakor és a feladatok megfogalmazásakor feltûnõ, hogy az egyes
informatikai struktúrákat (például történelmi események és helyszínek kapcsolata, írók
és mûveik, kémiai elemek és vegyületeik) csak a tanárok saját tantárgyához kapcsolódó
példákon keresztül lehet megértetni. Egy történelem szakos tanár számára még reális egy
irodalomtörténeti példa, de azt nehezen tudjuk elkézelni, hogy egy biológiából vett bár-
milyen hétköznapi hasonlat alapján  ugyanannak az információs szerkezetnek a történel-
mi analógiáját. Ez a tapasztalat megfelel annak a „kognitív pszichológiában markánsan
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A tanuló többnyire nem veszi
észre tanulás közben, hogy mi-
nek is kellene utánanéznie. Va-
gyis hogy mit nem ért. Csak a
lecke végén mondja, hogy „az

egészet nem érti”. A feladatbank
hozzákapcsolása a lexikonhoz

lehetővé teszi annak regisztrálá-
sát, hogy mely területeken hibá-

zik rendszeresen a tanuló és
ezek a hibák mely fogalmakhoz

kapcsolódnak. 



megfogalmazott megállapításnak, mely szerint az ember gondolkodási sémái nem általá-
nosítódnak korlátlanul, hanem inkább tartalomspecifikusak”. (Csapó, 2002) Addig nyil-
ván nem is várható változás, amíg az informatika be nem épül a tanárképzésbe. A Szak-
iskolai Fejlesztési Program keretében jelenleg (Salgótarjánban) folyó továbbképzés ta-
pasztalatai ugyanakkor azt mutatják, hogy a tantárgyak fogalomkörének és informatikai
struktúrájának elemzése során javítható az a képesség, ahogy egy tanár a saját szaktár-
gyának az információrendszerét átlátja. Kétségtelen, hogy az egyes tantárgyaknál jelen-
tõs különbségek vannak abban, hogy az oktatás során mire és hogyan lehet használni az
informatikát. Ez részben módszertani kérdés, részben tartalmi. A konkrét információtar-
talom különbözõsége viszont nem jelenti azt, hogy a fogalmak egymáshoz kapcsolása,
sorrendek felállítása és csoportosítások esetében ne lehetne ugyanúgy eljárni. A közös
struktúrák feltárása talán segít a tanárnak felismerni, hogy mi lehet az oka annak, hogy õ
érti a saját tantárgyát, a tanuló meg nem. Mi az, amit õ „tud”, a gyerek pedig nem? En-
nek a kérdésnek a megválaszolása nyilván fontos lenne annak érdekében, hogy a tanuló
irányában ténylegesen mûködtetni tudja a szabályozási folyamatot. Jelenleg inkább a
megérzés és diáksztorik szintjén mozog annak megítélése, hogy ki a jó tanár, és fõleg mi-
tõl az. Ahogy azonban nõ azon tanulók száma, akik reménytelenül leszakadnak az isko-
lai tanulás fõ áramlatától, egyre sürgetõbbé válik, hogy létrejöjjön a különbözõ tantár-
gyak fogalmi szerkezetének és követelményeinek rendszerszemléletû megfogalmazása
és ez – mint metakogníció – beépüljön a tanárok tudásába. Függetlenül minden egyéb
emberi és pszichikai tényezõtõl. Ennek alapvetõ feltétele pedig, hogy az „oktatást segítõ
számítógépet” átminõsítsük a tanítás-tanulás folyamatát alapvetõen meghatározó „infor-
matikává”.

A MOVELEX Oktatórendszer és a jelenleg folyó gyakorlati projektek talán hozzájá-
rulnak ezen folyamat sikeréhez.
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informatikus, pedagógiai szakértõ, Baranyai Pedagógiai
Szakszolgálatok és Szakmai Szolgáltatások Központja, Pécs

Az IKT-kultúra hatása az iskolák
belsõ világára

Az iskolák belső világát, az új információs- és kommunikációs
technológiák jelenlétét feltérképező kutatási pályázatot nyújtottunk
be 2002-ben az MTA Pedagógiai Bizottságához. A tanulmányban

ennek a kutatásnak a legérdekesebb eredményeit foglaljuk össze. (1)

N
AT, kerettanterv, minõségbiztosítás, „PISA-sokk”, új NAT, integráció, Sulinet
program – ezeket a kulcsszavak hallhattuk az utóbbi években leggyakrabban az
oktatáspolitikusok nyilatkozataiban. A megújulásról, a 21. század kihívásairól, a

pedagógusszerep megváltozásáról beszélnek az elõadók a szakmai rendezvényeken, kon-
ferenciákon. De vajon melyek a realitások? Mi a helyzet az iskolákban? Felkészültek-e
az iskolavezetõk, hogy élére álljanak a kor megkövetelte változásoknak? Felkészültek-e
az iskolákban tanító pedagógusok, hogy az új módszereket, az új eszközök használatát
elsajátítsák és alkotó módon beépítsék mindennapi tanító-nevelõ munkájukba?

A kutatásunk célja az alábbi problémakörök feltárása volt:
– Milyen méretekben van jelen a pedagógusok eszköztárában a különbözõ differenci-

ált tanulásszervezési módok alkalmazása?
– Használják-e a pedagógusok-pedagógusközösségek szakórán kívül a számítógépet

ismeretbõvítésre, kommunikációra, és milyen módszerekkel lehetne ezt a használatot
elõsegíteni és támogatni?

– Milyen szinten képesek az iskolák hozzáférést biztosítani a korszerû info-kommu-
nikációs eszköztár használatához?

– A különbözõ típusú tanulási környezetek (könyvtár, virtuális számítógépes környe-
zetek stb.) milyen minõségben vannak jelen az iskolában? 

A kutatás módszerei

A kutatási tervben a következõ módszerek alkalmazását terveztük: kérdõíves vizsgá-
lat, interjúk és esettanulmányok készítése. (Hasonló módszerekkel folytatott országos
méretû kutatási eredményeirõl számolt be Tót Éva (Tót, 1999), ami tanulságos összeve-
tésekre ad alkalmat jelen kutatásunkban is.)

A kutatás megtervezésekor elõzetes ismeretként támaszkodhatunk az utóbbi években
elvégzett felméréseink anyagaira, illetve a kapcsolódó témákban folytatott országos ku-
tatások publikált eredményeit is figyelembe vettük (lásd irodalomjegyzék).

A kutatási kérdõívek elkészítésében kutatócsoportunk tagjai, Fehér Péter, Gajdus
Istvánné, Kucsanda Ibolya és Pércsich Richárd vettek részt. Minden iskolába három fajta
kérdõívet juttattunk el: igazgatói kérdõívet, munkaközösségi kérdõívet és egy adatlapot.

A kérdõívek a következõ témaköröket tartalmazták:
– az intézmény informatikai környezete (adatok és véleményekre vonatkozó kérdések,

13 db);
– a pedagógusok számítógép használata (vélemények, 13 db).
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Az adatlapon statisztikai adatokra kérdeztünk rá: a tanulók és tanárok létszáma, inter-
net-hozzáférés megléte, iskolai könyvtár adatai, számítástechnika terem használata stb.
Az elkészített kérdõív-vázlatokat a Központ munkatársainak segítségével teszteltük és a
kapott eredményeket értékelve a szükséges korrekciókat elvégeztük. A kérdõíveket kísé-
rõlevéllel együtt Baranya megye összes iskolájába eljuttattuk. A megyében az általános
iskolák száma 141, ezekben 22575 tanuló tanul, 2235 pedagógus közremûködésével.

A kérdõívekkel szerzett információk megerõsítése, illetve mélyebb összefüggések és
háttérinformációk felderítése céljából interjúkat terveztünk 30 iskola bevonásával. Ez a
minta az iskolák 21 százalékát foglalja magában, de a kiválasztás szempontjai miatt in-
kább az átlagostól pozitív irányban eltérõ eredményeket mutatja be. Az iskolák kiválasz-
tása részben a beérkezett kérdõívek kiértékelése, másrészt korábbi (általunk ismert) szak-
mai tevékenységük figyelembevételével történt. A kiválasztásnál szempont volt az is,
hogy a kistérségek egyenletesen szerepeljenek a mintában, ezért mindegyik kistérségbõl
azonos számú (6–6) iskolát választottunk ki. (A tanulmány teljes változatában megtalál-
ható két innovatív iskolai gyakorlatot (két kiemelkedõ iskolát) bemutató esettanulmány is,
amelyek követendõ mintát nyújtanak más intézmények számára.) Ezen iskolák példái jól
illusztrálják, hogyan lehet megteremteni az eredményes munka feltételeit és mit lehet el-
érni megfelelõ vezetéssel, az innovatív szellemû tantestület kollektív munkájával.

A felmérés eredményeinek összegzése

Az összes Baranya megyei iskolába eljuttatott kérdõíveinkre 116 intézménybõl
(N=116) érkezett válasz, ami az iskolák 82,3 százalékát jelenti. Mivel az egyes iskolák-
ba több kérdõívet is küldtünk (külön igazgatói, illetve munkaközösségi), így a beérkezett
kérdõívek száma ennél magasabb, összesen 238 darab volt.

Az iskolák számítógépes felszereltségének adatai
Az iskolák technikai felszereltségérõl több felmérést  is készítettünk az utóbbi évek-

ben (például Fehér, 1999, 2002, 2003c), így ezek alapján lehetõségünk van a helyzet ösz-
szehasonlítására.

A jelen kutatás adatai szerint a kérdõíveket visszaküldõ általános iskolák 83,1 száza-
léka rendelkezik valamilyen felszereltségû számítógépes tanteremmel. A tanárok lehe-
tõségei ennél jóval szûkösebbek, mivel az iskolák 52 százalékában a tanári szobákban
egyáltalán nem áll rendelkezésre számítógép. Csupán 12 százalékot találtunk, ahol 2,
míg 1 iskolát, ahol 6 PC-vel felszerelt elkülönített tanári számítógépes terem segíti a pe-
dagógusok órai felkészülését, háttérmunkáját. A korábbi évek adataival összevetve na-
gyon lassú fejlõdés látható, az általános iskolák technikai felszereltsége elmarad a kívá-
natostól, nem is szólva a legkorszerûbb technikai szinttõl. Természetesen anyagi okok
miatt nem várható el, hogy mindenütt a legújabb számítástechnikai eszközök álljanak
rendelkezésre, elvárható lenne azonban egy technikai és mennyiségi minimum szint,
hogy az eszközök hiánya vagy rossz minõsége ne befolyásolja meghatározó mértékben
az oktatómunkát. 

Az elmondottakhoz hasonló eredményt kaptunk az iskolai könyvtárak számítógépes
felszereltségével kapcsolatban is. Ha komolyan vennénk azt az elképzelést, hogy az is-
kolai könyvtárnak mintegy „forrásközpontként” kellene mûködnie, amely kulcsszerepet
játszik az iskola életében (lásd például Komenczi, 2001b), a tanárok és diákok tudásszer-
zésében, akkor aligha elfogadható az az eredmény, hogy az iskolák 52 százalékban talál-
tunk csupán gépet a könyvtárban, sõt 40 százalékuknál ez csupán 1 darab PC-t jelent,
amit valószínûsíthetõen a könyvtáros használ(hat) elsõsorban. 2 vagy annál több gép alig
minden tizedik iskolában akadt, tehát a könyvtárak jelenleg e kívánalmaknak nem tud-
nak megfelelni.
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Az említett helyeken (tanterem és könyvtár) kívül csupán az adminisztrációban (41
százalék) és az igazgatók szobájában (44 százalék) van többnyire számítógép. A „Hol ta-
lálható még számítógép az iskolában?” kérdésre sokan nem válaszoltak, de tapasztalata-
ink alapján valószínûsíthetõ, hogy legalább egy darab PC az összes iskolában rendelke-
zésre áll adminisztratív célokra (erre korábban az Oktatási Minisztérium biztosított szá-
mítógépet a rászoruló iskoláknak). A válaszokban egy-két esetben említették még az
alábbi helyszíneket: nyelvi labor, kémiaterem, alsós szaktanterem, diákönkormányzat
terme és más osztályterem. Ezek az adatok azonban szint százalékban nem kifejezhetõk,
elmondható tehát, hogy az általános iskolák döntõ többségében a számítógépek a szak-
tantermekben koncentrálódnak, máshol csak nagyon elvétve fordulnak elõ.

Az informatikai eszközök iskolai használatát csupán az intézmények 14,5 százaléká-
ban szabályozza írásos informatikai szabályzat, amit meglehetõsen alacsonynak talál-
tunk, ha tekintetbe vesszük az eszközpark nagy anyagi értékét és az internet-használatá-
nak, illetve a szoftverek jogtisztaságának kérdéskörét.

A tanári szobák 68 százalékában, az igazgatók irodáinak 53,4 százalékában nincs inter-
net-hozzáférés. Ezek a számok valamiféle „helybenjárást” mutatnak a korábbiakhoz ké-
pest, amikor is az iskolák mintegy 72 százalékának volt internet-hozzáférése. Ha ez a
szám valamelyest minimálisan növekedhetett is, megállapíthatjuk, hogy most is mintegy
20–25 százalékra tehetõ a „kimaradók” száma. Ennek oka többféle: a település hátrányos
földrajzi helyzete, az anyagi lehetõségek hiánya, de fontos megemlítenünk egy negatív-
nak tekinthetõ attitûdöt is: számos helyen csupán várakoznak arra, hogy egyszer majd
odaér hozzájuk a Sulinet (és ezzel a világháló)…

Az IHM friss adatai szerint (2) a Baranya megyében telepített Sulinet végpontok száma
74, a Közháló végpontjainak száma 56. Mivel ezek jelentõs része a megyeszékhelyen talál-
ható, és középfokú oktatási intézményekben, ebbõl jól látható a „fehér foltok” nagysága.
Ezen adatok országos összehasonlításban az átlagosnál valamivel rosszabb képet mutatnak.

A következõkben az iskolavezetõk által kitöltött kérdõívek adatainak elemzésével fog-
lalkozunk. Az igazgatók technikai felszereltséggel kapcsolatos álláspontját az alábbi ada-
tokkal jellemezhetjük: 2,8 százalék szerint az iskolája számítógépes felszereltsége ki-
emelkedõen jó, 51,5 százalék véleménye az, hogy a felszereltségük elfogadható, de né-
hány eszköz még jó lenne. További 42 százalék szerint a rendelkezésre álló eszközrend-
szer gyenge, elavult, de bizakodnak, hogy a helyzet hamarosan javulni fog. 3,7 százalék
olyan problémásnak ítélte a saját helyzetét, amelyben az informatikai eszközök jelentõ-
sége háttérbe szorul. (1. ábra)

1. ábra. Az igazgatók technikai felszereltsége

Érdemes egy pillantást vetni arra is, milyen technikai eszközöket tartanának fontos-
nak, mire lenne szükségük elsõsorban. (1. táblázat) Ezen eszközök az iskolák költségve-
tésében szereplõ összegekbõl nem vásárolhatók meg általában, a pályázati források pe-
dig nagyon esetlegesnek tekinthetõk.
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1. táblázat. Az iskolák által igényelt új technikai eszközök

Érdekes módon ritkán szerepel a kívánt eszközök között a digitális fényképezõgép, és
egyetlen említést sem kapott a PenDrive (USB-meghajtó), de valószínûleg nem azért,
mert mindenki rendelkezik ilyennel… Elõfordultak ugyanis olyan eszközök is, mint egér,
fülhallgató, CD-író, DVD-olvasó, amelyek aligha terhelik túl akár egy szegényebb isko-
la költségvetését.

Annak, hogy egy iskola mennyire tartja fontosnak a modern információs- és kommu-
nikációs technológiák használatát és az oktatásba való bevonását, egy lehetséges indiká-
tora az, hogy mekkora óraszámot szentelnek az informatika tantárgy oktatásának. A kér-
désre az iskolák vezetõinek 35 százaléka válaszolt úgy, hogy kiemelt órakeretet biztosí-
tanak az informatikának, míg a válaszadók 65 százaléka csak a kötelezõ idõkeretet tudja
biztosítani. Természetesen ezt kompenzálhatná az informatikai eszközök megjelenése
más tárgyak oktatásában, azonban – ahogy ezt majd az interjúk elemzésénél láthatjuk –
errõl szó sincs.

Abban az igazgatók döntõ többsége egyetért, hogy a számítógépek fejlesztõ hatásúak
a gyermekre nézve: 12 százalék szerint alsó tagozatban, 24 százalék szerint felsõ tago-
zatban, 64 százalék szerint pedig minden életkorban.

A pedagógusok számítógép-használata – az igazgatók véleménye szerint
A kérdõív második részében azt vizsgáltuk, mennyire elterjedt, milyen szerepet tölt be

a tantestület tagjainak mindennapi tevékenységében az informatikai eszközök használa-
ta. Arra is kíváncsiak voltunk, hogy milyen módszertani eszközöket és újdonságokat
használ a tantestület, milyen eszközöket használ az igazgató motivációként a szakmai
munka minõségének javítása céljából. Végül arra vonatkozóan gyûjtöttünk információ-
kat, honnan merítik a munkájukhoz szükséges információkat a pedagógusok.

A számítógépek használatának mindennapossá válásához, a tanórákon való alkalma-
záshoz az szükséges, hogy a kezelésén kívül az oktatási informatikai módszerekkel és
eszközökkel is tisztában legyenek a pedagógusok. Ezt a tudást csak a tanár-továbbkép-
zés, vagy egyéni önképzés keretében lehet megszerezni, mert az alapképzésben korábban
nem szerepeltek ezek a témakörök, és még napjainkban sem kap elég hangsúlyt a tanár-
képzésben ez a terület.

2. táblázat. A pedagógusok számítógép-használata – az igazgatók véleménye szerint

A 2. táblázatból láthatjuk, hogy az iskolavezetõk véleménye szerint csupán a tanárok
10 százaléka használja a számítógépet a mindennapi gyakorlatában, míg a „derékhad”
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(62 százalék) mögötti nem-használók aránya ennél jóval nagyobb, mintegy 27,5 száza-
lék. A kapott eredmények meglehetõsen jól illeszkednek a korábbi tanulmányunkban
(Fehér, 2003) felvázolt modellhez.

A modell szerint a pedagógusok az új technológia alkalmazásához való attitûdjük sze-
rint az alábbi csoportokba sorolhatók. (3. táblázat)

3. táblázat. Az új technika alkalmazásával kapcsolatos attitûd

A modellben meghatározott értékek a korábbi kutatási eredményeken alapulnak, és ezt
jelenlegi méréseink is megerõsíteni látszanak, ugyanakkor az is nyilvánvaló, hogy az idõ
elõre haladtával az arányok (remélhetõleg pozitív irányba) változni fognak. Az máris ör-
vendetes, hogy az elsõ kategóriába esõk száma növekedést mutat.

Ha az alkalmazásokat vizsgáljuk, a legelterjedtebb szövegszerkesztés mellett a kommu-
nikáció szempontjából legfontosabb elektronikus levelezést érdemes kiemelni. (4. táblázat)

4. táblázat. Hányan használják a tantestületben az alábbi alkalmazásokat?

Jól látszik a két alkalmazás viszonya: míg a szövegszerkesztés viszonylag elterjedtnek
mondható, az elektronikus levelezés még mindig „különlegességnek” számít az általános
iskolai tanárok körében. Tót Éva korábbi kutatásainak (Tót, 2001) adataival összevetve
azt láthatjuk, hogy a fejlõdés ezen a területen is meglehetõsen lassú, hiszen az 1999-es
kutatás adatai szerint az általános iskolában tanító pedagógusok már mintegy 36 száza-
lék rendelkezett valamilyen internet-hozzáféréssel. Az azóta megvalósult tanári számító-
gépes programok alapján az volna kívánatos, hogy az elektronikus levelezést használók
száma 50 százalék fölött legyen.

Pozitív hozzáállást tükröz az a tény, hogy az iskolavezetõk 65,4 százaléka tervezi a
tantestület továbbképzését, a szükségesnek tartott témakörök azonban általában az
alapismeretekre vagy az internet-használatának megismerésére szorítkoznak, nem ter-
jednek ki a módszertani kultúra javítására. Ezt igazolják a Pedagógiai Intézet által szer-
vezett tanfolyamok adatai (Fehér, 2001) is, amelyekbõl jól kivehetõ, hogy a számító-
gépes továbbképzéseken résztvevõ pedagógusok csaknem kizárólag a számítógép
használatához szükséges ismereteket nyújtó kurzusokon vesznek részt, és a felhaszná-
lás módszertani kérdései iránt nagyon marginális az érdeklõdés. (Hasonló képet mutat-
nak az IHM és OM pályázati támogatásával megvalósult tanártovábbképzések adatai
is. Ezek szerint 2003/2003-es tanévben mintegy 4000 tanár vett részt az említett
képzéseken (3), de ezek szinte kizárólagosan a számítástechnikai ismeretek megszer-
zésére vagy elmélyítésére irányultak, és csak elhanyagolható mértékben nyújtottak
IKT módszertani ismereteket.)

Szintén pozitívumként említhetjük, hogy az igazgatók szerint nincs lényeges különb-
ség a fiatalabb és az idõsebb kollégák informatika iránti érdeklõdése között. A válaszok
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50 százaléka szerint igaz azon állítás, hogy az idõsebbek kevésbé érdeklõdnek az IKT
eszközök iránt és szintén 50 százaléka szerint nem igaz.

A számítógépes továbbképzéseken résztvevõ pedagógusok csaknem kizárólag a szá-
mítógép használatához szükséges ismereteket nyújtó kurzusokon vesznek részt, a fel-
használás módszertani kérdései iránt nagyon marginális az érdeklõdés. 

Nagyon lényeges kérdés, milyen eszközökkel segíti, támogatja és motiválja az iskola-
vezetés az új módszerek és eszközök használatát. A kapott válaszok szerint csupán az
esetek 20 százalékában jár közvetlen anyagi elõnnyel (bérezés, jutalom, eseti anyagi jut-
tatás) az új eszközök használata. A másik, ugyanilyen mértékben elõforduló kategória-
ként (20 százalék) említik a továbbképzések támogatását, amely valóban segítheti a pe-
dagógusok munkáját, de ennek inkább alapkövetelményként kellene megjelennie, nem
motivációs eszközként, hiszen a pedagógusok esetében az „élethosszig tartó tanulás”
még nagyobb jelentõséggel bír, mint általában. A leggyakoribb válasz a meggyõzés, szó-
beli dicséret, elismerés és a személyes példamutatás válaszokat foglalta magában, az ese-
tek 27 százalékában. Ennek eredményességét azonban megkérdõjeleznénk, hiszen irreá-
lis csupán a tanárok személyes belsõ meggyõzõdésére és a szóbeli dicséretre alapozni azt
a jelentõs többletmunkával járó módszertani-pedagógiai-technológiai megújulást, amely
az információs társadalomba való bejutás alapja lenne. A valódi, anyagi és erkölcsi mo-
tiváció és elismerés hiányát jelzik a fenti számok is…

A legérdeklõdõbb, módszertani ismeretek, kísérletek és újítások iránt legfogékonyabb
munkaközösségek sorrendben: az alsós tanítók, az idegen nyelvet oktatók és a természet-
tudományi tárgyakat tanító pedagógusok. A válaszolók alacsony aránya miatt itt százalé-
kokat nem számolhattunk, de a tanítók messze kiemelkedtek a többiek közül. Ez optimiz-
musra adhat okot, ha megvalósul az új NAT-ban szereplõ azon elképzelés, hogy az infor-
matikai ismertek oktatását már az alsó tagozatban kötelezõ elkezdeni.

Az iskolavezetõk által használt információforrások
Ebben a témakörben két kérdést tettünk fel: honnan merítik a munkájukhoz szüksé-

ges információkat, illetve konkrétan mennyire használják az általunk fontosnak ítélt for-
rásokat (saját kiadványunk, weblapunk, Sulinet weblapja, egyéb internetes források?)
(5. táblázat) 

5. táblázat. Az iskolavezetõk által használt információforrások (4)

Az egyes munkaközösségeknek célzott kérdõívek (amelyek az iskolában mûködõ
szaktárgyi munkaközösségek véleményét tükrözik) az igazgatók kérdõíveihez hasonló
kérdésköröket tartalmaztak. A célunk ezekkel a kérdõívekkel az volt, hogy összevethes-
sük, mennyiben különbözik a közvetlen kollégák és az iskolavezetõk véleménye a taná-
rok számítógép-használatáról és módszertani megoldásairól. (A munkaközösségektõl
239 darab kérdõívet kaptunk vissza).

Az intézmény számítógépes felszereltségére vonatkozó válaszok szerint 3 százalék vé-
lekedett úgy, hogy a számítógépes felszereltségük kiemelkedõen jó, 58 százalék szerint
pedig „elfogadható, de jó lenne még néhány eszköz”. A munkaközösségek 32 százaléka
ítélte gyengének az iskolájuk technikai felszereltségét. A kapott eredmények ennél a kér-
désnél tehát jól egyeznek az iskolavezetõk által adott válaszokkal.
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A számítógépes termet 55 százalékban használják más órákon (kihasználatlan lehetõ-
ség!), ahol igen, ott elsõsorban nyelvi laborként, matematika és fizikaoktatáshoz, internetes
levelezésre és rajzórán veszik igénybe. A nem-használók három leggyakoribb indoka: 

– kicsi a terem (kevés gép van, illetve nem fér be egy egész osztály, csoportbontásra
pedig nincs lehetõség);

– az órát tartó tanárok nem rendelkeznek a szükséges módszertani ismeretekkel;
– hiányoznak a szükséges szoftverek, oktatási segédanyagok.
Érdekes a munkaközösségek véleménye a számítógépek használatának fejlesztõ hatá-

sával kapcsolatban. 
Kicsivel többen vannak, akik azt gondolják, hogy felsõ tagozatban hasznosabb a gép,

és 8 százalékkal kevesebben, akik a „bármely életkorban” választ jelölték meg, mint az
igazgatók. Mivel a válaszadók között többségben voltak az alsós munkaközösségek, a
feltételezhetõ ok az lehet, hogy õk kevésbé bíznak a számítógépekben, mint a saját ma-
guk által alkalmazott módszerekben, ugyanakkor az is benne lehet a válaszban, hogy nem
ismerik eléggé a számítógépek lehetõségeit. (6. táblázat) (Nem szabad megfeledkeznünk
arról, hogy a kisiskolás korúak számára készített szoftverekbõl áll rendelkezésre a legna-
gyobb választék!)

6. táblázat. A munkaközösségek véleménye a számítógépek használatának fejlesztõ hatásával kapcsolatban

A 7. táblázaton láthatjuk, hogy a munkaközösségek véleménye valamivel pozitívabb
az igazgatók által vázolt képnél, csupán mintegy12,5 százalék volt, aki elutasítóan viszo-
nyul a gépekhez. Nem szabad azonban megfeledkeznünk arról sem, hogy a kérdõívekre
inkább azoktól vártunk (és kaptunk) válaszokat, akik pozitívan álltak a kérdéshez, tehát
az elutasítók száma bizonyosan magasabb ennél. 

7. táblázat. A munkaközösség PC-használati szokásai (szövegszerkesztés és levelezés, számítástechnika
tanárok nélkül, %)

A szövegszerkesztõ használata ezen adatok alapján már általánosnak tekinthetõ, a le-
velezést azonban még mindig mintegy 35 százalék nem használja.

Az igazgatók véleményétõl jelentõsen eltérõen a munkaközösségekben dolgozó pe-
dagógusok 60 százaléka szerint nem igaz, hogy az idõsebbek kevésbé érdeklõdnek az in-
formatikai módszerek iránt. Mindkét vélemény alátámasztani látszik viszont azt a hipo-
tézist, hogy az informatikai kultúra, a módszertani megújulás, az új megközelítési módok
kifejlesztésében a már jelentõs tapasztalatokkal rendelkezõ, idõsebb kollégák szerepe ko-
rántsem elhanyagolható!

A tanórákon kipróbált különbözõ számítógépes módszereket foglalja össze a követke-
zõ táblázat. Az egyes módszereket már kipróbálók százaléka látszik a 8. táblázatban,
nem a módszerek egymáshoz viszonyított aránya!
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8. táblázat. Tanórán kipróbált számítógépes módszerek (%) 

A leggyakoribb alkalmazás (ahogy várható is volt) a szemléltetés, a tananyag számító-
gépes háttér bevonásával történõ illusztrálása. Ez a módszer nem tekinthetõ igazán a ha-
gyományos frontális oktatási módszer meghaladásának, csupán egy kezdeti lépés az új
technológia alkalmazásának irányába. A második helyen rangsorolt projektmunka vi-
szont már igazolja, hogy a pedagógusok egy része alkalmazza a tanításban az IKT-
eszközök módszertani többletet biztosító funkcióit. Legalacsonyabb az új anyag elsajátí-
tását segítõ szoftverek említése, ennek lehetséges okai: 

– a pedagógusok még mindig jobban bíznak a saját maguk által elõadott, bemutatott,
elmagyarázott „tanításban;

– nem állnak rendelkezésükre az említett típusú alkalmazások;
– általános iskolában elvétve fordul(hat) elõ az önálló ismeretszerzésen alapuló tanu-

lási módszer.
Miután a válaszolók egyetlen kivétellel egyetértettek abban, hogy a változatos tanulás-

szervezési módszerek motiválják a tanulókat, vizsgáljuk meg, milyen módszereket alkal-
maznak erre a célra a pedagógusok mindennapi gyakorlatukban. (9. táblázat)

9. táblázat. A tanórán alkalmazott munkaformák gyakorisága (%)   

A táblázatból látható, hogy a frontális tanítás teljesen egyeduralkodónak számít, az egyé-
ni differenciálás is csupán a válaszolók alig felénél fordul elõ minden órán. Szintén csak-
nem a fele soha nem alkalmazza a napjainkban egyre divatosabbá váló projektmódszert.

Kíváncsiak voltunk arra is, vajon melyek lehetnek az új módszerek kipróbálásának
okai, mi ösztönzi erre a pedagógusokat – saját bevallásuk szerint. A tanárok legfontosabb
tényezõként a következõket jelölték meg: a tanulás hatékonyságának növelése, a tanórák
változatosabbá, érdekesebbé tétele, a tanulók jobb motiválása, valamint a tanárok érdek-
lõdése, kíváncsisága, nyitottsága a szakmai újdonságok irányába. (2. ábra)

2. ábra. Az új módszerek alkalmazásának okai
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Érdemes talán megjegyezni, hogy egyetlen olyan válasz sem fordult elõ, amely a mód-
szertani fejlõdést anyagi kényszerrel vagy okokkal indokolta volna.

A munkaközösségek esetében is rákérdeztünk arra, milyen információforrásokat vesz-
nek igénybe a naprakész ismeretek megszerzéséhez.

Az általunk megjelölt információforrások esetében a 10. táblázatban látható eredmé-
nyeket kaptuk.

10. táblázat. A munkaközösségek  által használt információforrások (5) 

Az adatok az iskolavezetõk válaszaival összevetve hasonló értékeket mutatnak, jelen-
tõs eltérés nincs. Ennek oka talán az lehet, hogy munkaközösségek elsõsorban a vezetõk-
tõl kapott instrukciókat követve keresnek információkat. Kevés önálló kezdeményezés-
sel találkoztunk.

Az információszerzés leggyakrabban használt forrásaiként a következõket jelölték
meg a pedagógusok: szakirodalom, szaklapok és könyvek, az internet és a különbözõ ta-
nár-továbbképzések. 

Az adatok közül meglepõen alacsonynak mondható a szakmai szolgáltatók részesedé-
se, ami sajnálatos módon az említett intézmények „szakmai súlytalanságára” enged kö-
vetkeztetni. Ennek okait elsõsorban a finanszírozás problémáiban kell keresnünk, követ-
kezményei közt pedig meg kell említenünk a szaktanácsadás rendszerének elsorvadását,
ami az iskolák szakmai munkájára is hátrányos hatást gyakorol. Szaktanácsadók hiányá-
ban ugyanis lényegileg nincs kihez fordulni a felmerülõ szakmai problémák megoldása
érdekében, így a mindennapi pedagógiai-módszertani gyakorlatban a problémák az ese-
tek nem elhanyagolható részében megoldatlanok maradnak…

Összességben elmondhatjuk, hogy a munkaközösségek által visszaigazolt kép valamivel
pozitívabbnak látszik az iskolavezetõk által vázolt helyzetnél, de nem szabad szem elõl té-
vesztenünk azt sem, hogy a válaszokat inkább az aktív munkaközösségektõl kaptuk.

A városok és kistelepülések adatainak összehasonlítása
A kutatás során kiemelt figyelmet fordítottunk a kistelepülésekre, amelyek a választott

témakör szempontjából több okból (technikai felszereltség, információhiány, eltérõ szo-
cio-kulturális környezet stb.) is hátrányos helyzetûnek tekinthetõk.

Ennek ellenére mégis csupán falusi iskolák vezetõitõl kaptunk olyan értékelést, hogy
„iskolánk számítógépes felszereltsége kiemelkedõen jó” (3 esetben), igaz, a másik szél-
sõérték („olyan sok problémánk van, hogy számítástechnikai eszközökre nem is gondo-
lunk”) is csak 4 falusi iskolában fordult elõ.

Számítógépes termek és a gépek számára vonatkozó válaszok arra mutatnak, hogy
míg városi iskolák 90,5 százalékában van számítógépes szaktanterem, addig ez a kistele-
püléseken már csak 78,8 százalék. A géptermekben található gépek száma is alacso-
nyabb, városi iskolák esetében 13,5 (megyeszékhelyen 18), míg a falusi iskolákban 9 gép
van a számítástechnika teremben. A tanári szobákban elhelyezett gépek száma mindkét
helyen alacsony (kicsit több a városi iskolákban, mint a falusiakban), és sajnos ugyanez
mondható el az iskolai könyvtárakról is. Elvétve találni csak olyan iskolai könyvtárat,
ahol a diákok számára használható PC (vagy PC-k) állnának rendelkezésre. 

Anyagi források rendelkezésre állása esetén az iskolák két eszköz beszerzését prefe-
rálják, szinte településtõl függetlenül: új munkaállomások és projektorok. Ezek azok a
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nagy értékû eszközök, amelyeket a szûkös iskolai költségvetésbõl nagyon nehezen tud-
nak megvásárolni. A gyakran említett eszközök között szerepeltek még: nyomtató, szoft-
ver és a szkenner.

Érdekes módon nem volt lényeges eltérés aközött sem, hogy az iskolaigazgató irodá-
jában rendelkezik-e internet-hozzáféréssel, a megyeszékhelyen ez 50 százalék, más vá-
rosokban és falvakban 40 százalék fölötti értékeket mutat.  (A megyeszékhely értékeit itt
meglehetõsen alacsonynak tartjuk!) A hiány okai között elsõsorban anyagi és csak má-
sodsorban technikai tényezõket említettek meg a válaszolók.

Jelentõs különbség mutatkozott viszont a tanári szobákban lévõ gépek esetében, mert
míg a megyeszékhelyen az itt elhelyezett gépeken is (legalább egy gépen) elérhetõ a vi-
lágháló, a másik két helyen szinte alig (átlagosan minden harmadik helyen csupán).

A kiemelt informatikai órakeret (ami a tárgykör fontosságának egyik mutatója) még a
megyeszékhely iskoláiban is kevesebb, mintegy az esetek kétharmadában fordul elõ, a
falusi és más városok iskoláinak adataiban viszont nincs igazán lényegi különbség. Az
ábrán látható számok azt is jól példázzák, hogy az iskolák mintegy harmad-negyed része
az csupán, amely valóban külön fontosságot tulajdonít az informatikai ismeretek megta-
nításának és IKT-eszközök alkalmazásának, és ebben igen nagy az elõnye a megyeszék-
hely jobb infrastruktúrával bíró oktatási intézményeinek. 

Figyelmet érdemelnek még a tantestületek informatikai tudásával kapcsolatos össze-
vetések. Bár mindhárom helyen a legtöbben azt jelezték, hogy „sokan érdeklõdnek a
számítógépek oktatási alkalmazás iránt, de nem értenek hozzá eléggé”, Pécsett és más
városokban a pozitívabb („a kollégák eredményesen használják a napi gyakorlatban”)
és negatívabb hozzáállás egyensúlyban volt, a kistelepülések esetén azonban jelentõsen
eltolódott a „sajnos kevesen érdeklõdnek a számítógépek alkalmazás iránt, pedig ez a
jövõ” felé. 

Meglepõ adat, hogy még a pécsi iskolákból is 5 helyrõl azt jelezték, hogy csupán 1–2
ember tudja használni a szövegszerkesztõ programokat, a falusi iskolákból pedig a vá-
laszadók 32 százalékban választották ezt. A „mindenki tudja használni a szövegszerkesz-
tõt” válasz ugyan szintén a falusi iskolák esetében a legmagasabb, ezt azonban az átlago-
san kisebb létszámú tantestületekkel magyarázhatjuk.

Az elektronikus levelezés használata esetében más arányokat láthatunk: minden tele-
pülésen többségben vannak azok a válaszok, melyek szerint „csak 1–2 ember használja”,
és a nem használók aránya a falusi iskolákban a legmagasabb, amit azonban csak rész-
ben indokolhat a technika hiánya, hiszen ha 1–2 ember tudja használni, vélhetõen a tan-
testület más tagjai is képesek lennének erre.

Az eredményeket összefoglalva az láthatjuk, hogy a kistelepülések általában hátrányo-
sabb helyzetben vannak a városi iskolák lehetõségeihez képest, ezt a hátrányt azonban je-
lentõs mértékben csökkentheti a pedagógusok attitûdje, módszertani képzettsége és a
technikai feltételek javítása. A képet árnyalhatja az a tényezõ, hogy a mintában inkább a
jobb helyzetû falusi iskolák szerepelnek (õk küldték vissza a kérdõíveket), ugyanakkor
azt is megállapíthatjuk, hogy a kisebb városok iskoláinak helyzete általában csak techni-
kai felszereltségben elõzi meg a jobb falusi iskolák szintjét.

A kistelepülések általában hátrányosabb helyzetben vannak a városi iskolák
lehetõségeihez képest, ezt a hátrányt azonban jelentõs mértékben csökkentheti a pedagó-
gusok attitûdje, módszertani képzettsége és a technikai feltételek javítása. 

Az interjúk eredményeinek összegzése

A kérdõíves vizsgálat lezárulása után, annak eredményeire támaszkodva 30 kiválasz-
tott falusi iskolát kerestünk föl, ahol interjúk segítségével próbáltunk meg mélyrehatóbb
adatokat szerezni és ezekkel kiegészíteni az addig megszerzett információkat. A kollé-
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gákkal való közvetlen kommunikáció lehetõséget biztosított olyan információk megszer-
zésére is, amelyek kérdõíves vizsgálattal nem lettek volna hozzáférhetõk. Az interjúk
egyúttal alkalmat adtak arra is, hogy a kérdõíveket kitöltõ személyektõl eltérõen mások
nézõpontjából is megvizsgálhassuk a kutatás témáit. Az interjúk viszonylag alacsony szá-
ma (30 darab) miatt a különbözõ összetett statisztikai számítások elvégzése helyett a ka-
pott eredmények árnyalt, kvalitatív elemzését helyeztük elõtérbe. A következõkben az in-
terjúk fõbb témakörei mentén haladunk.

Az iskolavezetés, a tanárok és diákok attitûdje, véleménye, elképzelései
A 30 iskolában végzett kérdõíves felmérés szerint mindenütt tapasztalható az IKT irán-

ti érdeklõdés, és az esetek döntõ többségében (a 30-ból 28-ban) úgy is nyilatkoztak, hogy
az új informatikai eszközök használatát az iskolavezetés stratégiai fontosságúnak tartja.
Ehhez képest aztán számos olyan tényrõl szerezhettünk tudomást, ami azért meglehetõ-
sen kérdésessé teszi ezen kijelentések komolyságát.

Ilyen tények voltak például a következõk: az informatikára fordított idõkeret minimá-
lis, a fejlesztéseket kizárólag pályázatokra alapozzák, azokon azonban nem túl nagy si-
kerrel szerepelnek, az informatikaterem kizárólag informatika órán használható, a
könyvtár heti nyitvatartása pedig 4–5 óra. Szintén kirívó példaként említhetõ az az isko-
la, ahol állításuk szerint „az IKT eszközök használata szervesen beépült az iskola életé-
be – de a Sulinet-hozzáférést biztosító szerverük 3 hónapja nem mûködik, és senki nem
ment oda megjavítani…”

A korábban említett tanári modellhez hasonlóan az iskolák esetében is felvázolhatók
hasonlók (lásd például Kárpáti, 2003 és Bognár, 2003), mely szerint vannak az élenjáró,
jól felszerelt és/vagy módszertanilag kiemelkedõ teljesítményeket nyújtó, innovatív isko-
lák, vannak az átlagosnak tekinthetõ felszereltséggel és módszertani kultúrával rendelke-
zõk és vannak sajnos „lemaradók” is. A felmérésünkben résztvevõ 30 iskolát kategóriák-
ba sorolva az alábbi számokat kaptuk. (11. táblázat)

11. táblázat. Az iskolák besorolása 

Míg az iskolavezetés – ahogy már említettük – 28 helyen elsõrendûen fontosnak tart-
ja az informatika alkalmazását, integrálását más tantárgyakba, a tanárok körében már
nem ennyire egyértelmû a helyzet. 

Egy helyen a tanárok félnek az informatika alkalmazásától (a válaszoló szerint a taná-
rok többségének alapfokú számítástechnikai tanfolyamra lenne szüksége), másutt pedig
a nem informatikus tanárokat csak annyiban érdekli, amennyiben a saját dolgaikhoz – ta-
lán levelezéshez – fel tudják azt használni. 

„A pedagógusok körében nagy az ellenállás (az IKT tanórai alkalmazásával szemben),
annak ellenére, hogy majdnem mindenkinek legalább alapfokú vagy ECDL-vizsgája
van.” – említette gondterhelten az egyik interjúalanyunk.

A tanulók hozzáállását több helyen említik, két helyen negatív példaként: a gyerekek
alig érdeklõdnek a számítástechnika, az informatika iránt.

Két iskolából kaptunk olyan visszajelzést, amely csaknem károsnak tartja a számító-
gépesítést:

„A gyerekek nagy érdeklõdéssel fordulnak az új lehetõségek felé, de a számítástechnika használa-
tával kapcsolatban vegyes vélemények alapján kapnak képzést… Egyrészt lelkes oktatást és irányítást
kapnak, másrészt viszont a játékok teljes tiltásával találják szembe magukat, továbbá azzal a véle-
ménnyel, hogy a számítógépezéshez való hozzászokás lelkileg ártalmas…”
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A másik iskolában a szülõk voltak negatív véleménnyel a Sulinet bekapcsolása utáni
internet-hozzáféréssel, illetve -használattal kapcsolatban. Csak remélhetjük, hogy az
ilyen és ehhez hasonló vélemények az ismeretek terjedésével párhuzamosan eltûnnek.

Bár az iskolavezetés általában fontosnak tartja az informatika alkalmazását egyéb tantár-
gyi területeken is, ezt a törekvést csak ritkán támasztják alá konkrét tények a vezetés által
nyújtott valódi, hatékony támogatásokról. Ez azért komoly probléma, mert egyre több kuta-
tás (lásd például Komenczi, 2001a, 2003) is alátámasztja azt a megállapítást, hogy az okta-
tási informatikai fejlesztések egyik kulcsszereplõje az iskola igazgatója (véleményünk sze-
rint még hasonlóan fontos az informatikatanár és legalább egy lelkes, informatikai eszközök
alkalmazása iránt elkötelezett, más szakos pedagógus is). A kérdés természetesen nem csu-
pán az igazgatók felelõsségére akarja felhívni a figyelmet, hiszen a feltételek megteremtését
számos rajtuk kívülálló tényezõ is befolyásolja, de a IKT iránt nyitott attitûd, támogató hoz-
záállás fontos feltételként kellene szerepeljen az intézményvezetõk kiválasztásánál.

Azt sem hagyhatjuk figyelmen kívül, hogy amíg a nemzetközi gyakorlatban számos
példa mutatja, milyen eszközökkel segítik az egyes országok oktatásirányítói az iskola-
vezetõk IKT irányába történõ motiválását, addig hasonló központosított hazai kezdemé-
nyezésrõl még nem számolhatunk be.

Az eszközfejlesztéssel, az új ismeretekhez jutással kapcsolatos kérdéskörben az aláb-
bi tényeket tártuk föl.

Az iskolák nagyon szûkös költségvetési keretei szinte sehol nem teszik lehetõvé az
önálló eszközfejlesztés megvalósítását. A korszerû eszközök beszerzése elsõsorban pá-
lyázati úton valósulhat meg, ez azonban nagyon esetleges. Vannak sikeres pályázati te-
vékenységgel büszkélkedhetõ iskolák (a mintában szereplõk 70–75 százaléka tartozik
ebbe a kategóriába), de akad olyan is, amelyik egyáltalán nem pályázik. A saját forrást
csupán öt-hat helyen említették, ott is elsõsorban pályázati önrészként. Elõfordultak még
adományként kapott eszközök (használtan) három-négy esetben, valamint iskolai ren-
dezvények bevételeinek fejlesztési célú felhasználása is.

Az iskolák költségvetésében informatikai eszközfejlesztésre vagy fenntartásra vonat-
kozó tétel nem szerepel! Három esetben (biztosan többeknél is gondot okoz) utaltak ar-
ra, hogy egy eszköz meghibásodása esetén akár hetekig nem történik semmi, a javítás
vagy csere akkora gondot jelent. Ezzel egyenrangúan súlyos probléma (országos szinten
is megoldatlan!) a rendszergazda szerepkörének ellátása. Kistelepülési iskolák esetében
az alacsony gépszám mellett nyilvánvalóan nem elengedhetetlenül szükséges fõállású
rendszergazda foglalkoztatása, ám a 10–15 gépes termekben az iskolai szerverek és há-
lózat üzemeltetése ingyenesen nem elvárható. (Erre számos példát láthatunk a mintában
szereplõ iskolákban is.) Az elmúlt évek gyakorlata azt mutatja, hogy a különbözõ meg-
oldási módok (informatika tanár „szívességbõl”, külsõ rendszergazda alkalmi megbízása
stb.) nem biztosítanak mindenhol megfelelõ szintû szolgáltatást, ezen csak valamilyen
központi intézkedéssel (és a hozzárendelt normatív szabályozással) lehet segíteni. Ez a
tényezõ felelõs az iskolai web- és levelezõszerverek mûködtetésének hiányáért is, hiszen
az iskolai informatikatanárok nem rendelkeznek az üzemeltetéséhez szükséges szakmai
ismertekkel (ez ugyanis nem része az egyetemi tananyagnak sem!).

A szükséges segítséget illetõen szinte kivétel nélkül az új eszközök beszerzését helyez-
ték elõtérbe az összes helyen, csak egy iskola büszkélkedhet azzal, hogy – az informati-
kusok szerint – minden fontos felszerelésük megvan. Öt helyen említették meg progra-
mok, oktatócsomagok beszerzését, a továbbképzéseken való részvételt hét iskolában igé-
nyelnék. (Kicsit azért árnyalja ezt a képet, hogy az említett iskolák nem fordultak hason-
ló megkereséssel Központunkhoz…) Elõfordultak olyan igények is, amelyek ingyenes
képzést, ingyenes eszközöket igényelnének. Érdekes javaslatként hangzott el a „megyei
vagy utazó rendszergazda” és a „központi helpdesk” (6) ötlete, amelynek megvalósítása
országos szinten is hasznos lenne.
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Módszertani továbbképzésekre legalább az iskolák felébõl járnak pedagógusok, de
szakmai konferenciákra nagyon kevesen jutnak el (magas részvételi és utazási költségek,
helyettesítési problémák miatt). 

A tanárok informatikához való jobb hozzáállását segíthetné, ha annak órai alkalma-
zásáért külön juttatást kapnának. Informatikai pótlék hét iskolában van, de az a rend-
szergazdákat, informatikusokat illeti meg. Egy helyen említik meg a plussz juttatást,
egy helyen pedig azért nincs ilyen támogatás, mert a tanárok nem különórákon, hanem
a kötelezõ óraszámon belül végzik az informatikával kapcsolatos oktatómunkát. Ha már
az anyagi juttatás nem motiválhatja a pedagógusokat szaktárgyuk IKT-vel segített okta-
tásában, mégis miért foglalkoznak informatikával? Két-két helyen említették meg a fej-
lõdés igényét és a belsõ igényt, egy-egy helyen pedig az órai hasznosíthatóságot és az
új információk megszerzését emelték ki, egy helyen pedig a gyors információáramlás
mellett a tanárok ezért kénytelenek informatikával foglalkozni, hogy lépést tudjanak tar-
tani a gyerekekkel.

A módszertani kultúra kérdésköreinek elemzése
A résztvevõ 30 iskola pedagógusai összesen 18 olyan módszert soroltak fel, amelyet

alkalmaznak a tanórákon. Az említések gyakorisága szerint ezek a következõk: csoport-
munka, frontális munka, differenciálás, egyéni munka, kiselõadás, kooperatív munka,
versenyek, belsõ pályázatok, egyéni segített tanulás, heterogén csoport, integráció, inter-
nettel támogatott tanulás, játékok, multimédiás oktatás, nívócsoportos oktatás, önálló ku-
tatás, páros munka, rétegmunka. A legtöbben a frontális munkát jelezték, ezt követte a
csoportmunka, az egyéni munka és a differenciálás, majd a kiselõadás, a kooperatív mun-
ka és a belsõ versenyek és pályázatok. A többi módszert csupán egy-egy iskola nevezte
meg. A legtöbb tanítási, óraszervezési módszert (hetet) két iskola alkalmazza, a legkeve-
sebbet (kettõt) egy iskola említett. A legtöbben 3–4 módszert soroltak föl, összesen 18-
an. Néhány érdekesebb megjegyzés:

„…ebben a témában bázisiskolának számítanak, de problémát okoz, hogy nincs minta a módszer-
re…” (sic!);

„a frontális módszert nehezebb alkalmazni, mert a roma tanulók érdeklõdése, figyelmének intenzi-
tása sok esetben az átlagnál gyengébb”

„az iskolában kis létszámú osztályok vannak, ezért a hagyományos oktatási módszereken kívül
nem tartanak igényt újabb módszerekre”.

Az értékelési módszerek kapcsán két iskola pedagógusai által adott válaszok értékel-
hetetlenek, mivel a megkérdezettek nem értették a kérdés lényegét. A tanárok összesen
nyolcféle értékelési módot említettek meg: osztályzat, szóbeli értékelés, szöveges érté-
kelés, hármas skála (megfelelt, kiválóan megfelelt, nem felelt meg), írásbeli értékelés,
jutalmazás/dicséret, önértékelés, páros értékelés. Ezek közül a leggyakoribb az osztály-
zat és a szöveges értékelés, de kissé kiemelkedik még a szóbeli értékelés is. A többit
csupán egy-egy alkalommal említették. Az újszerûnek számító portfolió módszert sen-
ki nem említette. A legtöbb értékelési módot (4) két iskola alkalmazza, a többi helyen
kettõ-háromféle módot adtak meg válaszként. Két iskola alkalmaz érdekes, ösztöndíj-
szerû értékelési-motiválási rendszert, amely a meghatározott szint fölött teljesítõ diáko-
kat szerény anyagi elismeréssel díjazza éves szinten. Az eredményekbõl leszûrhetõ,
hogy az iskolák értékelési kultúrája meglehetõsen egysíkú, a hagyományos osztályozás
szintjén mozog, és így a szubjektív elemek vannak még mindig többségben az objektív
méréseken alapuló, árnyaltabb értékelés helyett. Az alsó tagozatban kötelezõ szöveges
értékelést több iskolában már korábban is használták, de mindenhol említették ennek
bevezetését is.
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Míg a legtöbb helyen a tanárok rendszeresen használják a számítógépet az órákra va-
ló készülés során, az órai felhasználás szintje ennél sokkal alacsonyabb, nagyon sok is-
kolában csupán esetleges, egy-egy lelkes pedagógus személyéhez kötõdik. Hat iskolában
válaszolták azt, hogy egyáltalán nem használják a tanórákon a gépeket. Ezt (illetve az
alacsony óraszámban történõ használatot) a következõkkel indokolták:

„A rendelkezésre álló oktató programok hiánya, és az, hogy a tanároknak még nincs a figyelmük
fókuszában az újabb módszer használata.”

„A számítógépeket 7–8 tanár használja a tanórára történõ felkészüléshez rendszeresen, de az órai
munkában õk is csak ritkán veszik igénybe a gépek által nyújtott többlet lehetõségeket.”

„… a rendelkezésre álló oktatóprogramok szélesebb köre segíthetne…”

„Tanórán nem alkalmazzuk, mert nincs gép a tantermekben.”

„A tanórai munkában többen alkalmaznák, ha több gép lenne, és gyorsabb Internet.”

„A nem-használat okát a pedagógusok túlterheltségében és az idõhiányban” látja egy jól felszerelt
iskola kiemelkedõen jó szaktudású, lelkes tanára. 

Olyan példa is akadt, ahol ugyan számos oktatószoftver áll az iskola pedagógusainak
és diákjainak rendelkezésére, mégsem használják azokat…

„Az intézmény 100-as nagyságrendû oktatási szoftverrel rendelkezik, de csak ritkán használják a
kollégák, annak ellenére, hogy a munkatervben szerepel…”

A számítógépes tantermeket az iskolák felében lehet délután is használni, leggyakrab-
ban szakköri keretben, de a felügyelet csupán néhány helyen megoldott. Ezen a területen
azért még nagyon sokat lehetne javítani a helyzeten, ami elsõsorban anyagi és szervezé-
si kérdés (a felügyelet finanszírozása, megoldása) és csak másodsorban kerül elõ az ér-
deklõdés növelése. Ez a szempont azért sem elhanyagolható, mert a falusi iskolákba já-
ró tanulók nagyobb részének nincs otthonában elérhetõ számítógép, az egyetlen hozzáfé-
rési lehetõség az iskolában lenne. Szintén fontos tanulságra hívja föl a figyelmet a követ-
kezõ interjúrészlet:

„a kihasználtság alacsony szintjének egyik oka, hogy az iskolába 8 faluból járnak a diákok, és az
ingázás nem használ a délutáni iskolai tevékenységeknek.”

A számítógéptermek kihasználtsága nem lehet szûk keresztmetszete a más tanórákon
való használatnak, hiszen a heti óraszám (csak felsõ tagozatra és évfolyamonként 1–2
párhuzamos osztályra számolva) 10–15 óra között lehet, talán még ennél is kevesebb. Va-
gyis a számítógépes terem a rendelkezésre álló idõ legalább felében üresen állhat a leg-
több helyen. A gondokat inkább az okozza, hogy a számítógépes termek mérete nem te-
szi lehetõvé egy teljes osztály befogadását, tehát ilyen esetekben csoportbontásra lenne
szükség, aminek pedig már anyagi vonzatai lennének… Mindezt a tantervkészítés idején,
a rendelkezésre álló források figyelembe vételével, gondosabb tervezéssel, rugalmasab-
ban talán meg lehetne oldani. 

A számítógépteremben a versenyekre való felkészülések mellett könyvtár, rajz, mate-
matika, fizika és különféle idegen nyelvi órákat tartanak. Ahol nem tartanak órákat, ott
fõként a terem kis méretét említették indokként, másutt a szoftverhiányt, a terem foglalt-
ságát és a tanárok hozzá nem értését, szintén több helyen pedig a hiányos eszközfeltéte-
leket. Ahol van lehetõség egyéb órák megtartására a számítógépteremben, ott vagy okta-
tó szoftvereket alkalmaznak vagy a téma függvényében használják ki a helyszín adta le-
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hetõségeket. A legtöbb iskola azonban erre a kérdésre részleteket nem árult el és arra sem
érkezett válasz, hogy miért nem használják ki az informatikai eszközöket. „Igazi gyöngy-
szem” az a két iskola, ahol a számítógépes terem tornaöltözõként is funkcionál.

A 30-ból 29 iskolában rendelkeznek internet-csatlakozással, bár egy helyen ez csak a
tanév végéig volt megoldható (akkor járt le a pályázati támogatás), de a szélessávú hozzá-
férés csak az iskolák kisebb részében adott. A modemes elérés az órai munkára, illetve a
több gépen való megosztásra csak nagyon korlátozottan alkalmas. Ugyanakkor azt is saj-
nálattal állapíthattuk meg, hogy a Sulinetes (ISDN) hozzáféréssel rendelkezõ iskolákból
több helyen is hiányzik a helyi gépek hálózatba történõ összekapcsolása. Ennek oka leg-
fõképpen a szakmai tudás hiánya, hiszen egy helyi hálózat kialakítása napjainkban meg-
döbbentõen alacsony költségekkel kivitelezhetõ. Részben ugyanerre a tényezõre vezethe-
tõ vissza az is, hogy az iskolák döntõ többségében weblapot sem találtunk. A másik ok vi-
szont az érdektelenség is lehet, sokan úgy gondolják (helytelenül!), hogy nincs olyan tar-
talom, amit érdemes lenne a világ elé tárniuk, kár erre munkát fordítaniuk…

A problémák lehetséges megoldására több kipróbált, megvalósult „jó gyakorlatot” is
említhetünk. (7)

Könyvtár a mintában szereplõ 30 iskolából 27-ben van, illetve a tanulók szabadon
használhatják a település könyvtárát. Szakképzett könyvtáros már kisebb arányban for-
dul elõ az iskolai könyvtárakban (bár olyan
iskolát is találtunk, ahol három tanárnak van
könyvtárosi végzettsége), több helyen csak
félállású, egy iskolában más szakos pedagó-
gus végzi a könyvtárosi munkát, ami csupán
a kölcsönzésre terjed ki, három helyen pedig
nem volt válasz a kérdésre. Ideális esetben a
könyvtár nyitvatartása általában az iskola
munkarendjéhez igazodik (kb. reggel 8-tól
délután 3-ig vagy 4-ig), de több vizsgált he-
lyen szûkül le ez az idõ heti 5–10 órára, vagy
1–2 délutáni idõpontra. A hozzáférést a meg-
kérdezettek nem részletezték, csak egy vis-
szajelzést kaptunk arra vonatkozólag, hogy
„a szolgáltatás korrekt”. Ugyanez vonatko-
zik a segítségnyújtásra is: szintén egy helyen
jelezték, hogy a könyvtáros „maximális” segítséget nyújt. A szaklapokhoz a legtöbb is-
kolában a helyi könyvtárban hozzá lehet férni, de olyan intézményt is találtunk, ahol csak
a helyileg elkülönülõ, települési könyvtárba járnak a pedagógiai szaklapok. Három he-
lyen nem kaptunk választ erre a kérdésre, többen jelezték, hogy kevés a szaklap (ezen se-
gítene például az internet-hozzáférés), de olyan iskola is van, ahol a fenntartó nem enge-
délyezi a szaklapok elõfizetését, itt a pedagógusok maguk vásárolják azokat…

A pedagógusok módszertani elõrelépését saját bevallásuk szerint leginkább a tovább-
képzések és a módszertani rendezvényeken való részvétel segíti, de emellett jelentõs sze-
repet játszik a szaklapok olvasása is. (Ez némileg ellentmond korábbi kutatási eredmé-
nyeinknek, mely szerint a szaklapokat kevesen olvassák, ezért ezt konkrétabb kérdések-
kel lenne érdemes komolyabban vizsgálni.) Az internetet csak öt helyen említették és
olyan is volt, aki inkább papíralapú forrásokat részesítene elõnyben.

A tanulás új színterei 
Mind a 30 iskola él az alternatív tanítási helyszínek lehetõségével, de a színvonalbeli

különbségek nagyok. A leggyakrabban a könyvtárakban és erdei iskolákban tartanak órá-
kat, de kiemelkedik még a számítástechnika-terem és a természet. Egy-egy pedagógus
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Az iskolák költségvetésében in-
formatikai eszközfejlesztésre

vagy fenntartásra vonatkozó té-
tel nem szerepel! Három esetben

(biztosan többeknél is gondot
okoz) utaltak arra, hogy egy esz-
köz meghibásodása esetén akár
hetekig nem történik semmi, a
javítás vagy csere akkora gon-
dot jelent. Ezzel egyenrangúan
súlyos probléma (országos szin-
ten is megoldatlan!) a rendszer-
gazda szerepkörének ellátása.



említette meg az ebédlõt (?), a gyakorlókertet, a szertárt, valamilyen ipari létesítményt,
múzeumot, mûvelõdési házat és a sportcsarnokot. Több iskolában jeleztek tanulmányi
célú osztálykirándulást, amely fõként múzeumlátogatásokat foglal magába. A legtöbb
helyszínt megjelölõ iskola öt, tantermen kívüli alternatívát tudott említeni. A szinte min-
denki által kihasznált könyvtári miliõben a különbözõ órákon kívül versenyeket és szak-
köröket is tartanak. A tanárok ilyenkor egyéni kutatófeladatokat adnak a diákoknak, ki-
használva az egyéni ismeretszerzés lehetõségeit. A számítástechnika-teremben szintén az
egyéni ismeretszerzésre építenek különbözõ tantárgyakhoz kapcsolódó szoftverek fel-
használásával. Elszomorító, hogy míg minden iskolában kiemelt fontosságot tulajdoníta-
nak a modern információs eszközök használatának, ez a törekvés szinte kizárólag a szá-
mítástechnika-teremre korlátozódik, és a számítástechnika-órán kívül sok helyen csak az
informatika-szakkörön férnek a gépekhez a tanulók. A résztvevõ összes iskola szinte
egyikében sincsenek a tantermekben számítógépek, s bár ennek okát csak néhányan em-
lítették, nyilvánvalóan anyagi tényezõk miatt van ez így. Említésre méltó példák csak na-
gyon kis számban akadnak: van, ahol a nyolcadikosok termében van egy darab számító-
gép, valamint egy további helyen a harmadik osztályosok olvasástanítását segíti egy gép.
Az egyik iskola pedig a következõ tanévtõl tervezi a tantermek gépesítését – pályázati
pénzbõl. Mobil gépet jelenleg ötnél kevesebb iskolában találtunk, további kettõben pe-
dig a következõ tanévtõl várható. Az egyik résztvevõ önállóan épített „digitális zsúrko-
csit”, amit több teremben is használhatnak, igények szerint. Célszerû lenne a központi di-
gitális zsúrkocsi-program kiszélesítése az általános iskolákban, hiszen itt jóval kisebb az
esély ilyenek beszerzésére, mint a szakképzési hozzájárulással is rendelkezõ szakközép-
iskolák és szakiskolák esetében.

A szakkörök mûködésérõl a következõ adatokat tudtuk meg. Az iskolák nagy részében
mûködnek szakkörök, amelyek száma a mintában szereplõ iskolák esetében 3 és 21 (!)
között változott, leggyakrabban öt és kilenc közötti szakkört találtunk iskolánként. A
szakkörök anyagi hátterét részben túlórák finanszírozásával (kb. az esetek 50 száza-
lékában), részben a kötelezõ órák keretében való elszámolással oldják meg, de több olyan
példát is találtunk, ahol ezeket díjazás nélkül tartják a pedagógusok.

A napköziben a tanulóknak a különbözõ szakkörök mellett lehetõségük van szabadté-
ri- és/vagy társasjátékokat játszani, sportolni, olvasni vagy különbözõ egyéb, az iskolák
által szervezett programokon részt venni. Az említett szakkörök többsége a különbözõ
órákhoz kötõdik, nem is titkoltan azért, hogy a tehetséges tanulók ott fejleszthessék ké-
pességeiket (tehetséggondozás). Ezeken kívül több helyen vannak úgynevezett „képes-
ségszakkörök”. Ilyenek az énekkar/kórus, a különbözõ sportolási lehetõségeket nyújtó
szakkörök, a színjátszó-, a tánc, valamint a kézmûves foglalkozások. A tantárgyakhoz
kapcsolódó szakkörökön belül leggyakrabban informatikában, matematikában és külön-
bözõ idegen nyelvi foglalkozásokon képezhetik magukat a tanulók. 

Tehetséggondozás valamennyi felkeresett iskolában folyik, és a tehetséges tanulók el-
járnak különbözõ versenyekre, de a színvonal és megvalósítás feltételei itt is nagyon kü-
lönbözõek. A tehetséggondozás módszerei – a már említett szakköri tevékenységeken túl
– szinte mindenhol a versenyekre való felkészítés, a differenciált órai munka és az egyé-
ni foglalkozások. Ezeket részben finanszírozva, részben – ahogy az egyik válaszadó kö-
zölte – „szívjóságból” végzik a pedagógusok. Volt olyan iskola, amelynek diákjai csak
ingyenes versenyeken tudnak résztvenni…

Együttmûködés más iskolákkal
Az iskolák közti kapcsolatok fõként megyei szinten élnek – ami az internet korában

kicsit furcsának tûnhet. Országos (más megyébe vagy kistérségekbe irányuló) kapcsola-
tot senki nem említett, és a külföldi kapcsolatok esetében sem az oktatással kapcsolatos,
szakmai jellegû kapcsolatok dominálnak. Jelenleg tíz iskola említett a testvériskola (test-
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vérfalu) kapcsolatot (Horvátország, Ausztria, Németország irányában), ezek aktivitása
különbözõ szinten áll. (Több iskola is jelezte, hogy korábban voltak más kapcsolataik
egyéb – néha külföldi – iskolákkal, de itt csak a jelenleg is élõ együttmûködéseket vet-
tük figyelembe.) A kapcsolatok számát tekintve kiemelkedõnek számít az az iskola,
amely maga nyolc partnerintézményt tudott felsorolni. (Ezek a kapcsolatok közös pályá-
zatírást, minõségbiztosítást, kulturális és sportkapcsolatot, valamint a pályaválasztással
összefüggõ tevékenységeket takarják.) 

A kapcsolatok többsége közös sportprogramokról és kulturális kapcsolatokról szól, (10-
10), ezeket követik a minõségbiztosítással, integrációs feladatokkal kapcsolatos együttmû-
ködések (9). Közös pályázatokat nyolc iskola említett, igazgatói munkaközösségben való
részvételt négyen. A pályaválasztással kapcsolatos feladatokat és információkat, valamint a
közösen rendezett vetélkedõket két-két helyen említették. Ezek mellett léteznek még olyan
kapcsolatok, amelyek a tanulók szabadidejének közös eltöltésére és integrált oktatásra vo-
natkoznak. Öt iskola (17 százalék) válaszolta azt, hogy nincs jelenleg kapcsolata más isko-
lákkal (van, amelyik tervezi ugyan). A kapcsolatok hiányát az alábbi érvek jól illusztrálják:

„… az okokat a tantestület kis létszáma miatti szerteágazó elfoglaltságban, az anyagi gondokban
és a fásultságban egyaránt meg lehet találni.” „Idõhiány, nincsenek meg az együttmûködés szervezett
keretei. Egy kis tantestület pedagógusainak annyi feladatot kell ellátni, hogy nem gyõzik energiával.
Az együttmûködés kézzel fogható eredményeit nem látják, a bürokrácia miatt a terhek növekedését
látják csak, az eredményeket, hasznot nem.”

Testületi szinten több helyen is együttmûködés tapasztalható a fejlesztések, a minõség-
biztosítás, a továbbképzések és a projekt-alapú oktatás terén, ezek száma azonban még
meglehetõsen alacsony, mindössze három iskola jelezte a módszertani kérdésekben való
kapcsolattartást (ez mindössze 10 százalék!). Megállapítható tehát, hogy az egyes tantár-
gyakat tanító pedagógusok szakmai kapcsolata és tapasztalatcseréjének lehetõsége erõ-
sen korlátozott. Egyetlen esetben sem történt említés internet-alapú projektmunkákról
vagy internetes levelezõlistákon keresztül történõ iskolák közötti szakmai kommunikáci-
óról. Korábbi publikációnkban is jeleztük már (szakmai levelezõlisták forgalmának tar-
talmi elemzésével), hogy a szakmai kommunikáció ezen formája szinte teljes egészében
hiányzik a kistelepüléseken dolgozó pedagógusok eszköztárából. Ez azért is furcsa, mert
más kommunikációs, információszerzési formák (szakmai megbeszéléseken való részvé-
tel, konferenciák, továbbképzések) jóval nehezebben hozzáférhetõk, idõ- és pénzigénye-
sek. Célszerû lenne tehát valamilyen módon az ilyen jellegû kommunikáció fejlesztését
elõsegíteni. Ezek lehetnek ilyen tartalmú pályázati kiírások (példaként említhetõk a KO-
MA által kiírt „Kistérségek iskolái pedagógiai együttmûködésének (társulásának) elõse-
gítésére”, és „Komplex Kistérségi – iskolaszövetségi szakmai programok támogatása”
pályázatok, valamint részben az Informatikai pályázat is, vagy a „jó gyakorlat” bemuta-
tása stb. – mert az eddigi tapasztalatok alapján másképp (spontán) nem mûködik. Ugyan-
ez vonatkozik az iskolák szakmai együttmûködésének erõsítésére.

Összefoglalásként megállapítható, hogy bár a felmérésben részt vett összes iskola tisz-
tában van az IKT jelentõsségével és hasznosságával, és elviekben támogatják is annak
bevezetését az intézményekben, jelenleg még csak kevesen élnek a modern eszközök tel-
jes kínálatával. Ennek a leggyakoribb oka az anyagi korlátokban keresendõ, de sajnos
több helyen is tapasztalható a tanárok nem megfelelõ szintû érdeklõdése, hozzáértése.

Az iskolák többsége eredményeink szerint még ma is a hagyományos módszereket ré-
szesíti elõnyben, annak ellenére, hogy egyre inkább felismerik a modernebb oktatási-ér-
tékelési módszereket is. Néhányan szerencsére már kiszabadultak a megszokások marká-
ból és egyre több színhelyen, egyre több módszert alkalmazva nevelik-oktatják a tanuló-
kat. Az alternatív helyszínek többsége (legyen az a számítástechnika-terem, a könyvtár
vagy akár az egyik helyen említett ebédlõ) sok iskolában sajnos csak a helyhiány miatt
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került a látómezõbe. Mi értelme van – pedagógiai szempontból – összevonni az iskolá-
kat, ha a fenntartó nem tudja biztosítani a megfelelõ oktatási feltételeket?)

Kicsit jobb a helyzet, ha az iskolák közti együttmûködést nézzük. Az intézmények
nem egyéni városállamokként mûködnek, akik riválisokat látnak minden más iskolában.
Egyre gyakoribb, hogy több – kistérségi, megyei, esetenként nemzetközi – szinten is
együttmûködésre törekszenek, felhasználva az eltérõ tapasztalatok és lehetõségek nyúj-
totta elõnyöket. 

A kutatás eredményeinek összegzése

A választott módszereknek köszönhetõen elmondhatjuk, hogy átfogó, részletes és
megbízható képet kaptunk a kutatásba bevont iskolák helyzetérõl. 

Az elvégzett kutatás legfontosabb eredményei a következõk:
– Az iskolák belsõ világának változását döntõ mértékben meghatározó tényezõ a pe-

dagógusok személyisége. (Ez magában foglalja az olyan tényezõket, mint a képzettség,
motiváció és az attitûd.) 

– A technikai háttér megléte segítheti az új információs és kommunikációs technoló-
giák elterjedését az iskolai tevékenységekben, de önmagában nem meghatározó tényezõ.
Az új módszerek elterjedésének alapvetõ feltétele az iskolavezetés innovatív munkát tá-
mogató és elõsegítõ tevékenysége és a pedagógusok aktív, önfejlesztõ attitûdjének és
munkájának folyamatos fejlõdése.

– A kistelepüléseken sem az iskolai könyvtárak (ha egyáltalán mûködik olyan), sem az
IKT erõforrások megléte nem képes az információs társadalom által elvárható szerep be-
töltésére a jelenlegi feltételrendszerben. 

– A kistelepüléseken lévõ iskolák nem tudják kihasználni az Internet által nyújtott le-
hetõségeket sem. Ennek okai részben technikai problémákra vezethetõk vissza, másrészt
viszont a szükséges ismeretek hiányára és a távolságból fakadó elszigeteltségre.

– Az egyoldalú, kizárólagosan az EU-forrásokra épülõ pályázati rendszer különösen
nehéz (szinte reménytelen) helyzetbe hozza a kistelepülések iskoláit (tovább rontva az
esélyegyenlõséget), mivel 1) a pályázatok elkészítése túlzottan bonyolult és nehéz, a
fenntartók nem rendelkeznek az ezek elkészítéséhez szükséges kompetenciákkal; 2) a
szükséges önrészt nem tudják a pályázatokhoz biztosítani. Ezen csak pozitív diszkrimi-
nációval lehetne segíteni.

– Az iskolák és a pedagógusok közötti szakmai kapcsolatok számának bõvülése az
Internet terjedésével párhuzamosan nem következett be! Új kapcsolatok létrehozása eset-
leges, ritkán van kapcsolatban a hálózati kommunikáció megjelenésével.

– A módszertani kultúra lassú változáson megy keresztül, amely változás az új mód-
szerek és a változatos tanulási helyzetek kipróbálása felé mutat, de ezek az esetek több-
ségében megmaradnak az iskola falain belül, és a jó példák („best practices”) sem gyak-
ran kerülnek szélesebb nyilvánosság elé.

Minden kutatás esetében célszerû meghatározni, milyen eredményekre vezet az adott
kutatás, hogyan hasznosíthatók a megszerzett ismeretek. Jelen esetben a következõ fel-
adatokat tartjuk megvalósítandónak: 

– a kutatás eredményeinek megismertetése a nyilvánossággal és különösen a döntés-
hozókkal, akik ezáltal képet kaphatnak az aktuális helyzetrõl, a megoldandó, valós prob-
lémákról, az iskolák nehézségeirõl;

– szolgáltatási kínálat felülvizsgálata és szükséges átalakítása, hiszen a pedagógiai
szakmai szolgáltatók az eredmények ismeretében az iskolák számára testhezállóbb szol-
gáltatási kínálatot dolgozhatnak ki.

Ugyanakkor számos további kérdés is felmerült a kutatás során, amelyre a késõbbiek
folyamán kell válaszokat találni. Néhány fontosabbat felsorolunk, amelyek megválaszo-
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lása majd hozzásegítheti az iskolákat az IKT színvonalasabb felhasználáshoz és ezzel az
oktatás színvonalának valódi emeléséhez.

– Milyen szintû hozzáértés, milyen speciális tudás szükséges és elégséges a tanárok ré-
szérõl az IKT hatékony órai alkalmazásához?

– Milyen munkaformákkal lehet a leghatékonyabban felhasználni a tanórán az IKT-
eszközöket, hogyan változtatja meg ez a hagyományos tanórai (és osztály) kereteket?

– Hogyan motiválható a tanárok nagyobb hányada az elektronikus kommunikációban
rejlõ lehetõségek kihasználására – az eszközök rendelkezésre állása esetén?

– Valóban hatékonyabbak-e az elektronikus tananyagok, mint a papíralapú tankönyvek? 
– Mi a helyzet az olvasási nehézségekkel küzdõ tanulók esetében?
A technika, számítástechnika fejlõdése várhatóan nem lassul a belátható jövõben sem.

Bár ezen a területen nem szabad könnyelmû jóslatokat tenni, az is valószínûsíthetõ, hogy
nem fogják elárasztani az iskolák tantermeit a minden tanórán használható PC-k. A téma-
kör neves teoretikusa, Z. Karvalics László tézise szerint „Ahhoz, hogy az információs
társadalom iskoláiban ne „új jelenségként”, érdekességként, létezõ, de elszigetelt példa-
ként, hanem jellemzõ, elfogadott mûködési módként beszéljünk a fentiekrõl, minimum
40–50 évre lesz szükség”. Optimistábban talán 30 év is elég lehet, amíg egy teljesen új
tanárgeneráció kerül az iskolákba…

Az örökös erõforráshiánnyal szemben csak a bennünk rejlõ tartalékok jobb kihaszná-
lásával küzdhetünk eredményesen, fontos tehát, hogy reális célokat tûzzünk magunk elé
és tegyünk meg mindent azok megvalósításáért. Ez nem lesz könnyû, mert a pedagógus-
mesterség sem lesz könnyebb. Bíztatásként álljanak itt a neves angol feltaláló szavai: „A
világon semmi sem léphet az állhatatosság helyébe. A tehetség biztosan nem: tehetséges,
de sikertelen ember lépten-nyomon akad. A géniusz sem: el nem ismert lángelmék ezré-
vel élnek a világon. És a mûveltség sem: a világ tele van mûvelt emberroncsokkal. Csu-
pán az állhatatosság és a céltudatosság mindenható” (Ian Whittle).

Jegyzet

(1) A tanulmány teljes változata elérhetõ a http://www.baranya-ped.sulinet.hu weblap Informatikai Mûhely ro-
vatában.
(2) Forrás: Népszabadság, 2003. szeptember 13. IHM-adat.
(3) Könczöl Tamás, Sulinet Programiroda – személyes közlés.
(4) Nem mindenki válaszolt minden kérdésre. Az üresen hagyott válaszokat nem válasznak tekintettük (vagyis
aki üresen hagyta a választ, az vélhetõen az adott forrást nem használja)!
(5) Nem mindenki válaszolt minden kérdésre. Az üresen hagyott válaszokat nem válasznak tekintettük (vagyis
aki üresen hagyta a választ, az vélhetõen az adott forrást nem használja)!
(6) Olyan központilag vagy regionálisan üzemeltetett segítségnyújtó csoport, amely telefonon, elektronikus le-
velezés útján vagy akár személyesen is segítséget nyújthat az iskolákban felmerülõ informatikai problémák
megoldásában.
(7) Ezek közül az egyik járható utat a ’90-es évek végén a Soros Alapítvány kezdeményezésére kidolgozott „szak-
értõi csoport program” jelentette, amelynek keretében országosan 40 iskolában került sor az IKT használatának „tö-
mény” (2–4 alkalommal, több napon keresztül) bemutatására, a lehetõségek szakértõk segítségével történõ megis-
merésére. Egy másik modell kipróbálása folyik jelenleg is az OECD támogatásával megvalósuló „Roma Informa-
tikai Projekt” keretében (Fehér, 2004), Borsod-Abaúj-Zemplén megyében 10 hátrányos helyzetû iskola bevonásá-
val. Az iskolák külsõ szakértõk, mentorok segítségével arra tesznek kísérletet, hogy bevonják az IKT-eszközöket a
pedagógusok tanórai munkájába, ezzel is növelve a tanulók motivációját és a tanulás eredményességét. A projekt
egyik eredményeként a résztvevõ pedagógusok elkészítették valamennyi résztvevõ iskola honlapját, amelyek a ku-
tatás honlapján megtekinthetõk. (http://edutech.elte.hu/roip. Ajánlott böngészõ: Internet Explorer) Mindkét projekt
a külsõ anyagi források bevonásán kívül nagyon erõsen támaszkodott a résztvevõ tanárok aktív részvételére is, mert
csak mindkét feltétel teljesülése esetén van esély a sikeres megvalósulásra.
Egy további lehetséges iskolai modellt mutatott be tanulmányában az említett „Roma Informatikai Projekt”
egyik résztvevõ iskolájának igazgatója. (Restyánszkiné, 2004)
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fõiskolai docens, Informatika Tanszék, Médiainformatikai Intézet, 
Eszterházy Károly Fõiskola, Eger

Médium vagy módszer?
E-learning trendek Amerikában

Ez év első felében egy amerikai egyetem vendégtanáraként nyílt 
lehetőségem az e-learning tanulmányozására. (1) Érdeklődésem 

elsősorban arra irányult, hogyan kap szerepet az új információs és
kommunikációs technológia az egyetem működésében, milyen 

hatással van a tanítás és a tanulás folyamataira. Érdekelt az is, hogy
az új e-learning törekvések milyen kapcsolatban  vannak a 

hagyományos oktatási módszerekkel, illetve hogy milyen mértékben
épülnek – egyáltalán kapcsolódnak-e – az amerikai 

oktatástechnológiai hagyományhoz. 

A
mikor az internet, illetve a world wide web implementációjára törekszünk egy ok-
tatási intézményben, olyan alrendszer megjelenésére kell számítanunk, amely ki-
hat a rendszer minden elemének mûködésére. Ezért az eredményes implementá-

ció elengedhetetlen feltétele a rendszerszemléletû gondolkodás. Az internet-integráció
hatására a teljes rendszer átformálódik. (Banathy, 1991) 

A web-használat szintjei

A world wide web intézményi integrációjának, a használat módjának Harmon és Jo-
nes (1999) öt jellegzetes szintjét különbözteti meg. (2) Ezek folyamatos átmenetet képez-
nek az alkalmankénti, alapszintû internet-használattól a magas szintû, az intézmény mû-
ködését alapvetõen meghatározó integrációig. Az egyes fokozatok a használat jellegében,
a tanárok, az adminisztráció, a diákok kapcsolatrendszerének módjában, ember és gép in-
terakciójának jellegében térnek el egymástól. A továbbiakban azokkal a rendszerszintû
változásokkal foglalkozunk, amelyek az adott szintû internet-integráció eredményekép-
pen következnek be, abban a reményben, hogy ez segítséget adhat a stratégiai tervezés-
hez és a stratégiai döntésekhez. 

Információs célú webhasználat (informational web use)
A cél ebben az esetben a diákok és az érdeklõdõk tájékoztatása, az intézmény szerve-

zeti felépítésének és mûködésének bemutatása. A weblapokon az egyes szervezeti egysé-
gek és tanárok elérhetõsége, képzési lehetõségek és formák, tantárgyi-, illetve kurzus te-
matikák szerepelnek, valamint híradás és beszámoló megtörtént vagy elkövetkezõ, az in-
tézmény számára fontos eseményekrõl. Az ilyen jellegû információk könnyen elõállítha-
tók, és az így létrehozott rendszer nem igényel állandó felügyeletet, fenntartást és kar-
bantartást. Az intézménynek meg kell hozni azokat az alapvetõ döntéseket, amelyek a
hardver és szoftver kiválasztására és beszerzésére, az elérhetõség és a hozzáférések rend-
szerének kialakítására, a fenntartás, illetve továbbfejlesztés feltételeinek biztosítására vo-
natkoznak. Ezeknek a döntéseknek az adott intézmény filozófiájával, küldetésével, jövõ-
képével és célrendszerével összhangban kell lennie, tehát az intézményi stratégia át-, il-
letve újragondolásának szükségessége már ezen a szinten megjelenik.

Komenczi Bertalan
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Kiegészítõ, támogató webhasználat (supplemental web use)
A kiegészítés, illetve támogatás az intézmény alaptevékenységére, a tanítást segítõ tar-

talomszolgáltatásokra vonatkozik. Ez a késõbb részletesebben körvonalazandó „blended
learning” egyik egyszerû alapformája. A tanárok elõadási jegyzeteket, power point pre-
zentációkat, segédanyagokat, kötelezõ és ajánlott irodalmakat, kérdéseket és feladatokat
tesznek fel a webhelyre. Ez a szint gyakorolja a legnagyobb, transzformatív hatást arra,
ami az elõadóteremben történik. Ha ugyanis az elõadás tartalma, didaktikai anyagai
online formában elérhetõvé válnak, nem sok értelme van részt venni az elõadáson –
amennyiben az csupán a most már interneten elérhetõ anyag elmondására korlátozódik.
Hogy egy elõadás továbbra is vonzó legyen, át kell alakulnia, az internetre került anyag-
gal komplementer, illetve additív viszonyban kell lennie. Az elõadásnak a közös tudás-
konstrukció színterévé, tanár és diákok tanuló közösségévé kell alakulnia.

Átfogó, alapvetõ webhasználat (essential web use)
Ezen a szinten már alapkövetelményként jelenik meg, hogy a diákok és a tanárok ren-

delkezzenek hozzáféréssel és az internet használatához szükséges kompetenciákkal. 
A tananyagok, illetve tanulási segédanyagok, a tanulást koordináló és segítõ informáci-
ók többsége online érhetõ el. Itt alapvetõ kérdés (2004-ben): azokat a diákokat és taná-
rokat, akik még nem rendelkeznek a webhasználatot lehetõvé tevõ kompetenciákkal, ho-
gyan lehet ezeknek a képességeknek a megszerzéséhez hozzásegíteni? Stratégiai döntést
kell hozni az online tanulást és tanítást támogató szoftverrendszer (Learning Manage-
ment System) kiválasztására vonatkozóan. Ezen a szinten tudatosodik, hogy az online ta-
nítás komplex kompetenciákat igénylõ tevékenység, amelyek megszerzése kizárólag ön-
erõbõl nehezen valósítható meg. Ezért az intézményeknek létre kell hozniuk a tanárok és
adminisztratív dolgozók képzésének, illetve önálló tanulásuk támogatásának rendszerét,
a folyamatos tanácsadó szolgáltatásokkal együtt. 

A web az intézmény központi kommunikációs infrastruktúrája (communal web use)
Ezen a szinten mind a tanárokkal, mind a diákokkal szemben az elvárások jelentõs vál-

tozáson mennek keresztül. A tanárok és a diákok tanítással kapcsolatos gondolkodása és at-
titûdjei módosulnak. A tanároknak nem csak a tanítási tartalmak webre helyezésére kell ké-
pesnek lenniük, hanem az új, virtuális tanulási környezet menedzselésére is. A webhasználat-
nak ez a szintje jelentõs transzformációs hatással van az intézmény mûködési rendjére. Meg-
változik az elõadótermek használatának módja, az elõadások ütemezése, jellege. Választha-
tó opcióként jelenhet meg az elõadáson való személyes részvétel, illetve a virtuális forma
elõnyben részesítése. Általánossá válhat az, hogy egy tanár virtuális elõadásán több hely-
színrõl tetszés szerint vesznek részt tanulócsoportok, illetve tanulók egyénileg távolról kap-
csolódnak be. Olyan tanulók is részt vehetnek a képzésekben, akik ezt addig nem tehették
meg. A tanár akkor is megtarthatja óráit, ha nincs jelen fizikailag a campuson. Jelentõsen
megváltozhat a tanulás tér- és idõbeli szervezettsége. A hálózat oktatási használatának ez a
szintje ma még fel nem mérhetõ következményekkel járhat a felsõfokú oktatás mûködését
illetõen, de jelentõs változásokat idézhet elõ a közoktatás területén is. 

Az intézmény tevékenységének teljeskörû informatizálása (immersive web use) 
Ezen a szinten a web a tudáskonstrukció általános és átfogó infrastruktúrája. A tanárok

és diákok kétirányú, folyamatos hálózati kommunikációja általánossá válik. A diákok irá-
nyított, moderált és értékelt horizontális kommunikációja a tanulási folyamat szerves ré-
sze lesz. A tanulócsoportok tanuló közösségé válnak (learning community), ahol a kom-
munikáció részint humán aktorok között, részint a humán fél és az elektronikus tudásbá-
zis között történik. A tanár inkább mentorrá, a diák részben kutatóvá válik, aki maga is
hozzájárul a tanulását segítõ tudásbázis továbbfejlesztéséhez. 
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A legtöbb intézmény ma még a webhasználat kezdeti stádiumában van, de nem kétsé-
ges, hogy a fejlõdés az 5. szint felé irányul. A különbözõ intézményekben a web oktatá-
si integrációjának foka természetesen nem homogén, tanszék-, tanár- és kurzusfüggõ. 
Ha felkészültségünk és erõforrásaink lehetõvé teszik számunkra az egyes szintek közöt-
ti választást, a kurzusok céljától, a tanulók számától függ, mikor melyiket célszerû alkal-
mazni. Az átfogó, intenzív webhasználat ma még nagyon sok elõkészületet igényel a ta-
nártól. Ilyen esetben a tanulási folyamat irányítása kb. háromszor annyi idõt és energiát
igényel, mint egy hagyományos kurzusé. Tapasztalatok azt mutatják, hogy egy tanár
ilyen módon 10–20 tanulónál többet nem képes tanítani. (Jones és mtsai, 2003) Nagyobb
létszámú kurzusok esetében minden további 15–20 tanuló újabb instruktor, tutor belépé-
sét igényli, vagy a webhasználat alacsonyabb, elemi szintjeit kell alkalmazni.

A továbbiakban azt mutatom be, hogyan mutatkoznak meg a fentebb vázolt web-in-
tegráció szintjeinek bizonyos elemei egy konkrét intézményben, az amerikai Georgia ál-
lamban lévõ Valdostai Egyetemen. (Valdosta State University; http://www.valdosta.edu/)

Egy egyetem online profilja

Az egyetem e-learning honlapján (http://www.valdosta.edu/vsu/courses.shtml) (3) a
képzési ajánlatok (Online Courses & Programs ) négy csoportban jelennek meg:

– teljes körû online programok;
– online kurzusok;
– kurzusok online komponensekkel;
– további információk és lehetõségek.
A teljes körû online programok közül az egyik az eCore (4) programcsoport, amely öt

dél-georgiai egyetem közös fejlesztése. (http://www.gactr.uga.edu/ecore) A kurzusokra
elsõsorban ennek az öt egyetemnek a diákjai jelentkeznek, de a képzés nyitott a külvilág
felé (ami ebben az esetben már az egész világot jelenti), és ha van férõhely, bárki, bár-
honnan bekapcsolódhat a képzésbe. Az egyetem elsõ két évében, a bachelor képzés szin-
te valamennyi kötelezõ vagy kötelezõen választható alaptárgya felvehetõ ebben a formá-
ban, de néhány tantárgyat csak hagyományos formában oktatnak.

Az eCore körbe tartozó tantárgyak teljes egészében online formában kerülnek tanítás-
ra. Az online instrukció itt követett formája (asynchronous online learning) bizonyos ha-
tárok között nagyobb szabadságot ad a hallgatónak a tanulás ütemezését illetõen, mint a
tradicionális egyetemi képzés. Ugyanakkor a kurzusok indítása követi az egyetemi idõ-
beosztást. A feladatok beküldése, az online csoportmunkában történõ projektfeladatok
idõrendje, a vizsgák ideje és az e-mail diszkusszió rendje pontosan betartandó határidõk-
höz kötött. A szoros, hétrõl hétre történõ tanulásvezetés rendszeres munkát igényel, és az
a diák, aki két hetet kihagy, automatikusan kizárja magát a kurzusból. Az egyetlen sze-
mélyes részvételt igénylõ kurzuselem a záró vizsga, illetve az esetleges szemeszter közi
részvizsgák. Ilyenkor az írásos feladatokat tanári felügyelettel, meghatározott helyeken
írják meg a diákok.

Az osztályzatok összetevõinél általános irányelv a következõ megoszlás: 
online diszkusszió 20 százalék, rövid esszék írása 30 százalék, az egyes leckéket követõ
tesztfeladatok megválaszolása 20 százalék, szemeszterközi zárthelyi dolgozat 15 száza-
lék, záró vizsgadolgozat 15 százalék. Természetesen az arányok az egyes kurzusok ese-
tében eltérõek.

A teljes körû online programok közé tartoznak még a Tantervfejlesztõ és Oktatástech-
nológia Tanszék (Curriculum and Instructional Technology Department) késõbb részle-
tesebb ismertetésre kerülõ posztgraduális programjai (http://coefaculty.valdosta.edu/in-
fo/cait/cait_main.htm), egy speciális közigazgatási program (http://www.valdosta.edu/
mpa/students/index.html), az egyetem Könyvtár és Információtudományi Tanszékének
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könyvtár- és információtudományi képzése (Master of Library- and Information Science;
http://books.valdosta.edu/mlis/index.html) és egy MBA program (http://www.valdosta.e-
du/coba/webmba/). Utóbbiról érdemes megjegyezni, hogy az e-Core kurzusokhoz hason-
lóan több egyetem közös vállalkozásának eredménye, ahol a tanulási idõ öt szemeszter,
szemeszterenként két kurzussal.

Online kurzusok valamennyi tanszék oktatási ajánlatában szerepelnek, és csaknem
minden tantárgy tanításának vannak online elemei, azaz általánosan elterjedt a blended-
learning módszer. Az egyetem webalapú, online programjainak számos kapcsolódási
pontja van további technológia-alapú oktatási formákhoz és fejlesztési programokhoz.
Ezek közül a fontosabbak:

– Az egyetem mûholdas televíziós, illetve videó-stúdió szolgáltatása (VSU Division of
Public Services, Satellita Services), amely oktatási televízió stúdió-felvételek készítésé-
ben és televíziós sugárzásában segít a tanároknak, ezen túl magas színvonalú infrastruk-
túrájával teljes körû videó-szolgáltatás biztosít. Koordinálja a Georgia államra kiterjedõ

közszolgálati televízió (Georgia Public
Broadcasting) igen széleskörû oktatási prog-
ramjainak igénybevételét. A stúdióból a
georgiai interaktív oktatási televízió-stúdió
rendszer (GSAMS; Georgia Statewide Acad-
emic and Medical System) helyi egysége se-
gítségével 400 Georgia államban lévõ helyre
(400 GSAMS sites located throughout the
state) lehet oktatási programokat sugározni
kétirányú videokonferencia berendezéssel
(two-way interactive video). A kapcsolat
gyakorlatilag a világ bármely részére kiter-
jeszthetõ. Gyakran elõfordul, hogy a rend-
szert üzletemberek és közigazgatási, önkor-
mányzati tisztségviselõk, hivatalnokok ve-
szik igénybe.

Az oktatástechnológiai képzési központ
(Educational Training and Technology Cen-
ter) a neveléstudományi épületkomplexum-
ban (Educational Building) mûködik, a
College of Education keretein belül. Georgia

államban 13 ilyen központot létesítettek, amelyek a tanárok ICT kompetenciájának fej-
lesztését szolgálják. A központok által szolgáltatott INTECH-tréning (INtegrating
TECHnology) célrendszere a következõket foglalja magában:

– magas színvonalú tantervek készítésének elsajátítása;
– a modern infokommunikációs technológiák használatának megismerése;
– a tanítás és tanulás folyamatának újratervezése;
– az osztálytermi munka „menedzselésének” javítása;
– a módszertani tudatosság erõsítése.
Az egyetem továbbképzési, illetve felnõttképzési regionális központja (Valdosta State

University, Division of Public Services, Regional for Continuing Education), amely kö-
zel 200 tanfolyamot (!) ajánl online formában a legkülönbözõbb területeken. (5)

Az egyetemen használt Tanulás-menedzsment szoftver (LMS) (6) legutóbbi statiszti-
kája szerint az elmúlt szemeszter során a tanárok közel 40 százaléka élt az online tanítás
lehetõségével és körülbelül ilyen arányú az igénybevétel a diákok körében is. Összesen
279 online vagy blended kurzus mûködött és a diákok átlagos létszáma az egyes kurzu-
sokon 23 fõ volt.

A diákoknak meg kell venniük
egy-egy speciális távirányítót

(CPS response pad), ami arra
szolgál, hogy a tanár előadás

közben, illetve az előadás végén
feltett feleletválasztós kérdéseire
válaszoljanak. A válaszok össze-
sítése megjelenik az előadás so-
rán használt vetítővásznon, így
az előadás nyomonkövetése, a
figyelem és a megértés minden-
kori átlagos szintje közvetlenül

látható. (Innen a készülék neve:
Classroom Performance System,

azaz órai teljesítményt mérő
rendszer). A rendszer alkalmas
egyúttal az előadáson való rész-

vétel ellenőrzésére is.
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Egy tanszék online programjai

A Tantervfejlesztõ és Oktatástechnológia Tanszék (Valdosta State University, Curricu-
lum and Instructional Technology Department) az egyetem „pedagógiai karának” (Coll-
ege of Education) keretein belül mûködik, mintapéldája és katalizátora az intézmény
elektronikus oktatásfejlesztési törekvéseinek. A tradícionális amerikai programozott ok-
tatást, illetve instrukciós technológiát ötvözik a legkorszerûbb tanuláselméleti modellek-
re (kognitivizmus, konstruktivizmus) épülõ módszertani gyakorlattal. Elektronikus táv-
oktatási tevékenységük interaktív televíziós táv-elõadások tartásával (distance delivery
through two-way interactive video) kezdõdött. Ezeket az elõadásokat alkalmanként álta-
lában 3-4, Georgia állam területén lévõ tanterembõl követték figyelemmel. Ennek során
számos tapasztalatot szereztek a nem-hagyományos képzés módszertanára és gyakorlati
megvalósítására, a távtanítás és távtanulás menedzselésére vonatkozóan, amelyek az e-
learning tanulási környezetek kialakítása során is hasznosíthatóknak mutatkoztak. Ami-
kor az internet-használat kezdett elterjedni és a webalapú tanulásmenedzselõ szoftverek
(Learning Management Systems) is megjelentek, a tanszék tanáraiból szervezõdött mun-
kacsoport két, teljesen online program fejlesztéséhez kezdett hozzá. Az egyik fõ motivá-
ció a programok kifejlesztésére az volt, hogy a meglehetõsen speciális képzés számára
szélesebb körben toborozzanak résztvevõket. Ugyanakkor a tanszék tanárai vállaltak egy
kísérletet: hogyan lehet egy tanszéken önerõbõl teljes egészében online kurzusokat kife-
jleszteni. (7) (Recesso és mtsai, 2001) 

Ma már (2004) szinte kizárólag online programjaik vannak. A kis létszámú tanszék el-
sõsorban a már fokozatot szerzett tanároknak tart különbözõ szintû posztgraduális kurzu-
sokat. Az alábbiakban két ilyen programjukat mutatom be.

Az instrukciós-technológia képzést bachelor fokozatot szerzetteknek szervezik, kétirányú
specializációval (Master of Education in Instructional Technology), két szakirányban. Taná-
rok, elsõsorban könyvtárostanárok számára jelent továbblépési lehetõséget az iskolai média-
specialista szakirány (Library Media Technology Option). A másik szakirány, amely instruk-
ció tervezõ specialistákat (Technology Application Option) képez, általánosabb. Õk humán
erõforrás fejlesztési képzések tervezésére és kivitelezésére kapnak képesítést, különbözõ te-
rületen (egészségügyi, kormányzati, katonai, üzleti, ipari, felsõoktatási szféra stb.). A már
master fokozattal rendelkezõ tanárok számára fejlesztették ki a szakértõ az instrukciós tech-
nológia oktatási alkalmazásában programot (Educational Specialist in Instructional Technol-
ogy), amelynek szintje a master és a doktori fokozat közé helyezhetõ.

A tanszék doktori programot is gondoz (Doctor of Education in Curriculum and
Instruction). Ez a Ph.D-vel egyenértékû program egyike az egyetem legmagasabb szintû
képzéseinek. A doktor-kurzus jellegébõl adódóan – a fentebb ismertetettektõl eltérõen –
blended learning formában mûködik, a személyes jelenlétet igénylõ szemináriumi forma
túlsúlyával. Valamennyi program önálló kutatáson alapuló szakdolgozattal, illetõleg dok-
tori dolgozattal zárul.

A tanszék által ajánlott programok kitûnnek részletes kidolgozottságukkal, instrukció
középpontú folyamatos tanulásvezetésükkel, a WebCT kommunikációs lehetõségeinek
széleskörû kihasználásával. A webes felületet tananyag közvetítésére (learning material
delivery) általában nem használják, a hallgatók olyan könyvekbõl tanulnak, amelyek ke-
reskedelmi forgalomban kaphatók. Így bizonyos értelemben az e-learning blended learn-
ing formájáról van szó, amelyet õk distributed learning-nek neveznek.

Néhány jellegzetes tantárgy a tanszék online kurzusainak tematikájából:
– gyakorlat-orientált kutatás és értékelés ( Decision oriented research and evaluation):

bevezetés a pedagógiai kutatás módszertanába, a probléma-azonosítástól a kutatási ösz-
szefoglaló megírásáig; a kurzus résztvevõi konkrét kutatásokat végeznek, amelyeket az
instruktor a weben keresztül irányít és értékel;
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– az oktatástechnika módszertani alapelemei (Technology and Learning Standards):
webalapú tanulási program tervezése, kivitelezése, formatív és szummatív, értékelése, ta-
nulási objektumok elkészítése és beillesztése a programba;

– információtechnológiai eszközök oktatási felhasználása (Technology Tools for
Training and Education): projekt alapú, önálló kutatás és fejlesztés, amelynek célja infor-
mációs- és kommunikációtechnikai eszközök effektív integrációja a tanulási
környezetekbe;

– oktatástechnológiai tervezés és fejlesztés (Instructional Design and Development):
szisztematikus instrukció-design (front end evaluation), tanuláselméletek és tanulási stra-
tégiák felhasználása a tanulási programok tervezésében, projekt management és kollab-
oratív tanulás-tervezés;

– az instrukciós technológia elméletei, modelljei és perspektívái (Theories, Models
and Perspectives in Instructional Technology): az oktatástechnológiai rendszertervezés
(instructional system design) újabb irányzatainak és a korszerû tanuláselméleteknek az
elemzése az iskolai gyakorlatban a lehetséges felhasználás szempontjából. A kurzus so-
rán dominál a hallgatók irányított és moderált on-line problémaértelmezése, tudáskonst-
rukciója és tapasztalatmegosztása. 

A Curriculum and Instructional Technology tanszék programjai nem csak az egyete-
men jelentenek követendõ mintát, Georgia államban is példaértékûnek számítanak.

Egy online kurzus fontosabb elemei

A kurzus témája: Kommunikációs technológia a globális világtársadalomban (Com-
munications Technology and Global Society). (8) A „blended” jelleg a tantárgyleírásból
is világosan látszik. A bevezetõ részben az olvasható mintegy programként, hogy a diá-
kok akkor fogják megérteni és megismerni az új technológiát, ha használják. Ezért az
osztály a tanárral többnyire a weben keresztül kommunikál, amit az erre a célra készített
honlap segít. Itt jelenik meg az irodalom egy része és a különbözõ segédanyagok, a tanár
hétrõl-hétre ide helyezi el a feladatokat, és az ezekre adott válaszok beküldése is ezen a
felületen keresztül történik. A heti két óra elõadást körülbelül másfél órás online disz-
kusszió egészíti ki, amely aszinkron, tehát a diákok akkor kapcsolódnak be, amikor ide-
jük engedi. Ennél a kurzusnál a diszkusszió írásos üzenetek cseréjét jelenti. (9) A tanár
minden héten négy kérdést tesz fel, amelyekre a diákoknak megadott idõpontig kell vá-
laszolni. A válaszok terjedelme is meghatározott (minimum 150 szó) és lehetõség szerint
minden válasznak egy újabb kérdéssel kell végzõdnie. A diákoknak el kell olvasniuk tár-
saik válaszait is, és azok közül kettõre – ugyancsak megadott terjedelemben – reflektál-
niuk kell (constructive comment). Így a kurzus tartama alatt (13 hét) minden héten hat
rövid írásos feladatot kell a weblapon keresztül beküldeniük. Az ezekre kapott pontszám-
ok összege a végsõ osztályzat 26 százalékát adja. Az online diszkusszióba történõ bekap-
csolódás – csakúgy mint a hagyományos elõadásokon a részvétel – követelmény. Akinek
három igazolatlan mulasztása van, elégtelen osztályzatot kap. A blended jelleg megnyil-
vánul az elõadásokon is. A diákoknak meg kell venniük egy-egy speciális távirányítót
(CPS response pad), ami arra szolgál, hogy a tanár elõadás közben, illetve az elõadás vé-
gén feltett feleletválasztós kérdéseire válaszoljanak. A válaszok összesítése megjelenik
az elõadás során használt vetítõvásznon, így az elõadás nyomonkövetése, a figyelem és
a megértés mindenkori átlagos szintje közvetlenül látható. (Innen a készülék neve: Class-
room Performance System, azaz órai teljesítményt mérõ rendszer). A rendszer alkalmas
egyúttal az elõadáson való részvétel ellenõrzésére is. 
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Tanári motiváció az online tanításra

Hogy a tanárok számára hogyan mutatkozik meg, mit jelent az új kihívás, egy konfe-
renciaelõadás címe tömören így fejezi ki: „Soha véget nem érõ utazás – az online tanítás
tanulása a felsõoktatásban”. (Zahner, 2004) (10) A tanárok motivációjára és felkészült-
ségére vonatkozóan számos felmérés készült. Zahner és  Hasling (2001) több egyetemen
végzett felmérése szerint a felsõoktatásban tevékenykedõk bár használják az információ-
technikai eszközöket napi munkájukban, de magasabb szintû informatikai kompetenciá-
ik (information literacy) hiányosak, és nem rendelkeznek azokkal az elõfeltételekkel,
amelyek az online tanítás technikai és pedagógiai-módszertani kihívásainak való megfe-
leléshez kellenének. (Frier, Musgrove és Zahner, 2001) Más felmérések szerint a tanárok
többségének tudása ugyan megfelel az ISTE (International Society for Technology Edu-
cation – Oktatástechnológiai Nemzetközi Társaság) technológiai kompetencia-standard
kihívásainak, de az online instrukcióra felkészületlenek. (Wilson, 2001) 

A tanárok motivációját több tényezõ befolyásolja. Az online tanításra késztetõ tényezõk
között a szakirodalomban a fizetést, a prémiumot, az elõrelépést és a szerzõdések véglege-
sítését, a munkaterhelés más területeken történõ könnyítését, illetve a képzési és támogatá-
si lehetõségek biztosítását említik a leggyakrabban. (Bower, 2001) Amikor a tanárokat ar-
ról kérdezték, hogy mi az, amit problémásnak találnak az online oktatásban, a tanár-diák
kapcsolat és a diákok egymás közötti kapcsolatának gyengülését említették, de szóba ke-
rült a tanítás minõségének csökkenése is. Érdekes, hogy ez az aggodalom elsõsorban és jel-
lemzõen azoknál mutatkozott, akik nem rendelkeztek online tanítási tapasztalatokkal

Az Amerikai Felsõoktatási Intézet az online tanítás bevezetésének feltételeiként fontos
követelményeket fogalmazott meg az intézmények számára. (Institute for Higher Educa-
tion Policy, 2003) Ezek a követelmények magukban foglalják a tanárok felkészítését
online tartalmak fejlesztésére, és mind a tananyag, illetve programfejlesztés, mind a ta-
nítás során elõírják a technikai és módszertani segítség, tanácsadás biztosítását. Az intéz-
ményeknek biztosítaniuk kell írásos segédanyagok elérhetõségét a tanárok számára és
meg kell teremteni az egymás segítésének és a tapasztalatok átadásának feltételrendsze-
rét, intézményesítését is. Érdekes módon a tapasztalatok azt mutatták, hogy bár a tanárok
az online tanításra való hajlandóság erõsítésében a megfelelõ anyagi ösztönzést és a más
területeken végzett munkaterhelés csökkentését igen fontosnak tartották, az intézmények
túlnyomó többségében a fõ hajtóerõnek a belsõ késztetés, a tanári kíváncsiság és innová-
ciós hajlandóság bizonyult. 

A Nyugat-Georgiai Egyetemen (State University of West Georgia) végzett kutatás a taná-
rok motivációs hátterét vizsgálva megállapította, hogy a tanári motivációk közül a legfonto-
sabb a diákok megismertetése az új tanulást segítõ technológiákkal, a technológiai innová-
cióra törekvés, a diákok fejlesztése melletti elkötelezettség, a szabadabb, rugalmasabb mun-
kaszervezés, a diákok jobb megismerése, a gyakoribb interakció lehetõsége a diákokkal, il-
letve a vezetés eltökéltsége a változtatások ösztönzésére. (McKenzie és mtsai, 2000) 

Hasonló eredményeket mutat egy nagy közép-nyugat amerikai egyetemen végzett fel-
mérés is. (Rockwell és mtsai, 1999) Itt a legfõbb motiváló tényezõnek az új, innovatív ta-
nítási technikák és módszerek kipróbálásának igénye bizonyult. Egy több mint 100, a té-
mában készített tanulmányra kiterjedõ újabb metaanalízis megerõsítette a felsorolt moti-
vációs tényezõk általános jellegét. (Parker, 2003)

Egy innovátor véleménye az online tanításról

Azt, hogy egy amerikai tanár hogyan gondolkodik az online oktatás aktuális kérdése-
irõl, a következõ interjúval próbálom megmutatni. (11)

– Volt lehetõsége választani online és hagyományos tanítás között?
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– Valójában nem. Fejlesztési programunk alapján terveztük el és dolgoztuk ki a tanszék online kur-
zusait, és mivel én a fejlesztõ csoport tagja voltam, természetes volt, hogy tanítani is fogom a progra-
mot.

– Rendelkezik az online tanításhoz szükséges technológiai kompetenciákkal?
– Ezen a területen nincs befejezett, kész tudás. A technika folyamatos változása és diákjaim érdek-

lõdése folyamatos továbbfejlõdésre ösztönöz, ami önálló informális tanulás, és amelyben számíthatok
kollégáim segítésére, tanácsaira.

– Felkészültnek érzi magát az online tanítás pedagógiai-módszertani oldaláról?
– Úgy gondolom, igen. Elõnyöm, hogy tanultam instrukciós technológiát, és sok tapasztalatom van

tanítási programok, tanulási környezetek tervezésében (instructional systems design). Az is kedvezõ
ebbõl a szempontból, hogy tanítok oktatástechnológiát, így nálam együtt van a médium és a módszer. 

– Ha nem rendelkezne kellõ módszertani felkészültséggel, hogyan tudná azt megszerezni?
– Azt hiszem, a legtöbb kollégám számára ez jelenti a legnagyobb akadályt …
– Milyen szerepet játszanak az Ön motivációjában anyagi tényezõk, illetve továbblépési lehetõségek?
– Ez nálam személyesen nem jelentett lényeges ösztönzést, de szélesebb körben a megfelelõ anya-

gi motiváció és az elõrelépés lehetõségének hiánya gátló tényezõ lehet.
– Hogyan változott az online tanítással a munkaterhelése?
– Ez komoly problémát jelent. Tapasztalataim szerint egy online osztály tanulásának vezetése és az ar-

ra való felkészülés, a kurzusok elõkészítése sokkal több idõt igényel, mint a hagyományos tanítási forma,
és az a véleményem, hogy az osztály létszámoknak a tradicionálisnál alacsonyabbnak kell lennie. 

– Problémát jelent az oktatás minõségét illetõen az online tanítás?
– Nálunk nem. Szélesebb körben azonban ez problémát jelent, mivel az egyes kurzusok és intéz-

mények outputjának minõsége igen széles skálán mozog, és az értékelési eljárások nem standardizál-
tak eléggé. De így van ez a tradicionális oktatással is. 

– Csökkennek az online tanítás a során a tanár-diák párbeszéd lehetõségei? Elszigeteltebbek a diá-
kok társaiktól így, mint az online forma esetében?

– Egyáltalán nem. Éppen ellenkezõleg. Az én kurzusaimon hétrõl hétre minden diák számos inter-
akcióban vesz részt, tanulási programjuk integráns részét képezi a tanárral és társaikkal történõ kom-
munikáció.

– Nem hiányoznak az elõadások?
– Nem, szeretem segítõ, tanácsadó tanulásirányítói szerepemet, és ez eredményesebb is. Néha visz-

szagondolok a katedrára, de örülök annak, hogy egy tanuló-centrikus tanulási környezetben tevékeny-
kedem. 

– Szereti ezt az idõben és térben viszonylag kötetlen tanítási formát?
– Igen, ma is két osztályt tanítok egy másik kontinensrõl….
– Nem csökkenti a kutatásra fordítható idejét az online tanítás? Van ideje kutatásra?
– Szerencsés vagyok, hogy oktatástechnológiai területen kutatok, így amit csinálok, az egyben ku-

tatás is – különösen hogy az élen haladók közé tartozunk ezen a területen. De be kell vallanom, hogy
az a hatalmas adathalmaz, amely a kurzusaimra vonatkozóan összegyûlt, nagyrészt feldolgozatlanul
várakozik a számítógépem mappáiban.

– Szereti az online tanítást?
– Igen, szeretem.
– Átadható ez az elkötelezettség másoknak?
– Próbálom.
– Hogyan látja a közeljövõt ezen a területen?
– Az online tanítás igen komoly kihívás a tanárok számára, sokoldalú képességeket, állandó tanu-

lást igényel, de nincs visszaút. Ahhoz, hogy az online tanítás online tanulást is eredményezzen, sok ta-
pasztalatra, átgondolt instrukciós rendszer tervezésre, és állandó formatív értékelésre van szükség. Én
úgy látom, hogy a legnagyobb kihívás ezen a területen a hatékonyság növelése, ami nehéz feladat. Ha
ez továbbra is csak azzal a hatalmas erõfeszítéssel, idõ és energia befektetéssel biztosítható, ahogyan
ma történik, félõ, hogy akik részt vesznek benne elfáradnak, kiégnek, és kollégáik, akik még nem ta-
nítanak ezen a módon, továbbra is vonakodnak elkezdeni.

Médium vagy módszer? 

A módszertani kérdések kulcsszerepet játszanak az online képzések eredményes beve-
zetésében. Ennek ellenére az e-learning fejlesztések során igen gyakran háttérbe szorul-
nak a szoftvertechnikai megoldások, a kurzusadminisztráció problémái és a marketing
mögött. Az új technológiák fejlesztõi és lelkes hívei hajlamosak azt hinni, hogy elegen-
dõ az eszközök, szoftverek beszerzése, gyakran elfeledkeznek az implementáció szemé-
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lyi feltételeirõl, többek között a fejlesztéshez, illetve tanításhoz szükséges komplex kom-
petencia-rendszerrõl. A „technofil” attitûdök ellensúlyaként formálódott „technofób” el-
lentábor az új technológia szerepét a tanítási-tanulási folyamatban erõsen másodlagosnak
tartja. 

Az oktatástechnológia kutatói körében is létezik ennek a standard vitának a vetülete,
amelynek eddig talán legátfogóbb irodalma az Educational Technology Research and
Development 1994-es számaiban lelhetõ fel. A folyóirat hasábjain kibontakozó vita ki-
váltója R. Clark 1983-ban megjelent tanulmánya, amelyben a szerzõ az elektronikus mé-
diumok oktatási eredményességére vonatkozó kutatásokat tekintette át. (12) Õ arra a kö-
vetkeztetésre jutott, hogy a technikai eszköz, a médium csak másodlagos a tanulás szem-
pontjából, a módszer, azaz a tanulást segítõ hatások megfelelõ strukturálása az, ami meg-
határozó. A különbözõ technikai médiumok a tanulási tartalmakat közvetítve szállító sze-
repet játszanak csupán. Szerinte a technikának a motivációban sincs lényeges szerepe,
mivel a tanuló külsõ hatásokhoz történõ viszonyulását elõzetes elvárásai, beállítódásai
determinálják. Úgy látja, hogy a technikai médiumok egymással felcserélhetõ hatásrend-
szere mögött az instrukciós módszer a meghatározó. 

A problémát Clark abban látja, hogy az
instrukció módszertanát, az instrukciós ter-
vezés és hatásrendszer „technológiáját” álta-
lában egybemossák az ennek közvetítésére
szolgáló eszközrendszerrel. Az eredményes
tanításhoz mindkettõ szükséges, azonban a
tanulási környezet és a tanítási folyamat mi-
nõségét és így a tanulás eredményességét, a
tanulói teljesítményt kizárólag az elõbbi be-
folyásolja érdemben. A közvetítõ médiumok
csak a költség, hozzáférés, gazdaságosság
vonatkozásában jöhetnek szóba, egyébként
nem számítanak. 

Az oktatási döntéshozók jelentõs része té-
vesen azt gondolja – írja Clark –, hogy a ta-
nulás eredményességének fokozására, a ta-
nulók teljesítményszintjének növelésére és a
tanulási motiváció serkentésére elegendõ
újabb és újabb technikai eszközöket helyez-
ni az oktatási intézményekbe. Ez azonban a szûkös erõforrások rossz felhasználásához
vezet, és elvonja a figyelmet – és az erõforrásokat – a módszertani kutatások fejlesztésé-
tõl. (Clark, 1994, 27.)

Az ezzel ellentétes pozíció megfogalmazója Robert Kozma, aki szerint az egyes médi-
umok sajátos szimbólumrendszere, eltérõ szimbólum-feldolgozó kapacitása különbözõ-
képpen hat a tanulók mentális modelljeinek kialakulására, illetve ezek módosulására.
(Kozma, 1991) Véleménye szerint a megfelelõ médiumok kiválasztása nagyon is lénye-
ges a tanulás eredményességét illetõen, mert a tanulási folyamat különbözõ aspektusait
befolyásolják a különbözõ médiumok kognitív szempontból releváns jellemzõi. Úgy
gondolja, hogy médium és módszer merev szétválasztása nem indokolt, mivel bizonyos
módszerek el sem képzelhetõk, meg sem valósíthatók megfelelõ médiumok nélkül. Hely-
telen a technikai médiumokat a tanítási módszerek passzív szállító közegének (media as
conveyors of method) tekinteni, mert a médium és módszer együttesen járul hozzá a ta-
nuló tudáskonstrukciójának elõsegítéséhez. Kozma – átformálva Clark eredeti kérdését –
így foglalta össze álláspontját: „Azt gondolom, hogy a „befolyásolja-e a média a tanu-
lást” kérdés helyett azt kellene kérdeznünk: milyen módon lehet a különbözõ médium-

Az új technológiák olyan tanítá-
si problémák megoldására is al-
kalmasak lehetnek, amelyekkel

szemben a tradicionális módsze-
rek eredménytelennek bizonyul-

tak. Az új információ- és kom-
munikációtechnikai megoldá-

sok olyan képzési igények kielé-
gítésére is alkalmasak lehetnek,
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de most felerősödtek (lifelong

learning), vagy amelyek koráb-
ban fel sem merültek, mert kívül
estek az elképzelhetőség határa-

in (tanulás tér és időkorlátok
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jellemzõket a tanulás eredményes befolyásolására használni az egyes tanulók, speciális
feladatok, szituációk esetében.” (Kozma, 1994) 

Kozma felfogásából az következik, hogy esetenként a tanulás támogatásának tradício-
nális formáinál hatékonyabbak és hatásosabbak az új médiumok. Ezen túlmenõen olyan
tanulási aktivitásokat is lehetõvé tesznek, amire korábban egyáltalán nem volt lehetõség.
Az új technológiák olyan tanítási problémák megoldására is alkalmasak lehetnek, ame-
lyekkel szemben a tradícionális módszerek eredménytelennek bizonyultak. Az új infor-
máció- és kommunikáció-technikai megoldások olyan képzési igények kielégítésére is
alkalmasak lehetnek, amelyek mindig is megvoltak, de most felerõsödtek (lifelong learn-
ing), vagy amelyek korábban fel sem merültek, mert kívül estek az elképzelhetõség ha-
tárain (tanulás tér és idõkorlátok nélkül). 

Kozma álláspontja szerint az oktatástechnológiai kutatásoknak arra kellene koncent-
rálni, hogy az egyes médiumok szimbólumrendszere és szimbólumfeldolgozó kapacitá-
sa hogyan, milyen sajátos módon járul hozzá, hogy a tanuló és a médium interakciójának
eredményeképpen releváns tudáskonstrukció történjen.

Az elektronikus információs és kommunikációs technika oktatási szerepe, alkalmazá-
sának eredményessége mindig is vita tárgyát képezte. Mint a tudománytörténet számos
vitájában (öröklés vagy környezet, modularitás vagy általános információ-feldolgozó ké-
pesség stb.), itt sem lehet eldönteni, és nincs is értelme annak eldöntésére törekedni, hogy
kinek van igaza.

A két felfogás a tanítást és a tanulást segítõ technológiák szerepének megítélésére vo-
natkozóan inkább egymást kiegészítõ, mintsem kizáró viszonyban van. Eltérõen az infor-
mációtechnika oktatási implementációját kísérõ technofil-technofób vita idõnként med-
dõ szenvedélyességétõl, az itt mutatkozó nézetkülönbség termékeny és konstruktív. 

Ez a komplementer kettõsség mutatkozik meg az instrukciós design és technológia
amerikai történetében is. Ez egyrészt az egyre újabb technikai médiumok oktatási fel-
használásának története (instructional technology viewed as media, history of instruc-
tional media), másrészt a tanulási környezet hatásrendszerének tervezése és mûködteté-
se során használt egyre újabb pszichológiai-pedagógiai-rendszerszervezési eljárások be-
vezetésének története (instructional technology, viewed as process, history of instructio-
nal design). (13)

Az instrukciós célokra használt médiumok azokat a fizikai objektumokat jelentik,
amelyek a tanuláshoz szükséges információkat, hatásokat juttatják el a tanulókhoz. A pe-
dagógia történetében egészen a 20. századig a három domináns médium a tanár, a tábla
és a könyv volt. A 20. században a vizuális, illetve audio-vizuális médiumok egész sora
vonult be az oktatás eszköztárába. Ma a hálózatba kapcsolt számítógép integrálja az ösz-
szes korábbi médiumot, a tanár bizonyos tevékenységformáit is beleértve.

Az instrukciós design a tanulási környezet hatásrendszerének megtervezését jelenti
(instructional systems design), tehát módszer- és rendszercentrikus. Eredete a 2. világhá-
ború idejére tehetõ (Dick, 1987), amikor pszichológusok, pedagógusok, mérnökök és
szervezõk nagy embertömegek gyors és célirányos képzésének tudományos módszereit
dolgozták ki és alkalmazták – sikerrel. Elsõ általánosabb alkalmazása a programozott ok-
tatás volt (Programmed Instruction Movement), és egyik fõ forrását a pszichológia tanu-
láselméletei képezik. Az instrukciós design módszer- és folyamatcentrikus szemléletéhez
közel állnak a tanulási-, illetve munkateljesítmény növelésére irányuló újabb törekvések
és eljárások. (A teljesség igénye nélkül: az információ-, illetve tudásmenedzsment, a tel-
jesítménynövelõ technológia (performance technology), valamint a kiterjesztett/elosztott
tanulás és a tanuló közösségek (distributed learning, learning community.)

A tanulási környezetek tervezésének legújabb fejleménye az e-learning (online taní-
tás/tanulás, distributed learning). Ez kifejezetten komplementer tanulástámogatási forma,
amelyben az instrukciós rendszertervezés és a szimbólumrendszert közvetítõ technológia
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minden eleme fellelhetõ. Az e-learning programok a számítógépek és a hálózati adatbá-
zisok, illetve az internetes kommunikáció használatával, a tanulási folyamat egészének
rendszerszemléletû megközelítésével, illetve hatékony rendszerbe szervezésével törek-
szenek a tanulás eredményességének javítására. A tananyagok, tanulási programok kiala-
kítása során a modularitás elve érvényesül. Az e-learning rendszerek interaktív informá-
ciószolgáltató platformként jól szervezett tudástartalmakat tesznek elérhetõvé az azok el-
sajátításához szükséges instrukciókkal és az elsajátítást segítõ, illetve annak teljesülését
mérõ programokkal együtt. Kommunikációs csatornákat biztosítanak közös tudáskonst-
rukcióhoz, illetve tanulási/technikai problémák megoldásához segítségül hívható szakér-
tõkhöz, tutorokhoz. 

Virtuális campus és duális tantervek? 

Napjainkban a felsõoktatás jövõje iránt ér-
deklõdõket foglalkoztató egyik középponti
kérdés a technikára alapozott tanulás és a ha-
gyományos oktatás viszonya. Itt is fellelhetõ
két szélsõséges vélemény: az egyik a hagyo-
mányos kõegyetem feleslegessé válását jö-
vendöli, a másik az információtechnika okta-
tási alkalmazásának haszontalanságát állítja.
Az általános vélekedés azonban a döntésho-
zók és az érintettek körében is az, hogy a fel-
sõoktatásban a két forma együttes alkalma-
zása lehet a legjobb megoldás a tanulás ered-
ményességének fokozására, a tanulási lehe-
tõségek szélesítésére és az intézmények gaz-
daságosabb, racionálisabb mûködésének elõ-
segítésére. 

Az e-learning és a hagyományos tanítás
(c-learning) (14) kevert formájára leggyak-
rabban használt kifejezések: blended-learn-
ing, a mixed mode learning, a dual mode
curricula és újabban a distributed learning.
(15) Utóbbi fogalom a tanulást segítõ hatá-
sok változatos rendszerét jelenti: különbözõ
színtereken, különbözõ idõpontokban, kü-
lönbözõ interaktív médiumok segítségével.
A személyes és virtuális interakciók összehangolt rendszere gyakran a tanuló közösségek
(learning community) modellje szerint szervezõdik. A világ számos egyetemén azonban
már ma eltûnõben van a határ az új típusú távoktatás és a hagyományos tanítás között: az
új tanulási környezetek (distributed learning environment) kialakítása során felhasznál-
ják mindkét forma legjobb megoldásait. (16) 

A tradícionális, jelenléti, osztályteremben, illetve campuson történõ tanulás során ér-
vényesülhetnek a tanár-diák kapcsolat olyan személyes elemei, amelyek nélkülözhetetle-
nek a diákok kognitív, szociális és perszonális fejlõdése szempontjából. Az iskola és a
campus a diákok együttes szocializációjának is színtere, így nehezen képzelhetõ el erre
a célra a hagyományosnál jobb megoldás. 

Ahogy a fentebb ismertetett példákból is látható, az elektronikus információs és kom-
munikációs technológia sokrétû eszközrendszere kellõ fantáziával – és kezdetben renge-
teg munkával – hatékony, sokoldalú támogatást adhat szinte bármilyen felsõoktatási kép-

Azok a tanárok, akik e-learning
programok készítésében vesznek
részt, rákényszerülnek egy átfo-
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ben hogyan változik meg a felső-
oktatás nagyrendszere. 
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zési program megvalósításához. A tanulásmenedzselõ szoftverek (WebCT, Blackboard
stb.) alkalmasak az egyes tanulók elõrehaladásának folyamatos nyomonköveté-sére, ezál-
tal teszik lehetõvé tanár és diák új típusú, személyes kapcsolatát, a tanulási folyamat
testreszabott, formatív értékelését és segítését. (17) Az e-learning és a hagyományos taní-
tás viszonyának nem elhanyagolható aspektusa az a tény sem, hogy azok a tanárok, akik
e-learning programok készítésében vesznek részt, rákényszerülnek egy átfogó és tel-
jeskörû didaktikai koncepció kialakítására, a megtanítás és a megtanulás minden részele-
mének végiggondolására. Az eközben szerzett tapasztalatok, a megerõsödõ tanári média-
kompetencia, a tudás kialakítását segítõ információk rendszerbe szervezésének megnövelt
képessége a hagyományos elõadásokon is érezteti pozitív hatását. (18) A közös európai
felsõoktatási térségnek egy erõteljes virtuális dimenziója van kibontakozóban. Ez maga
után vonja a felsõoktatás szervezésének és a tanítás módszertanának jelentõs átalakulását.
Ma még nem látható, hogy a virtuális, e-learning dimenzió beépülése következtében ho-
gyan változik meg a felsõoktatás nagyrendszere. Az azonban bizonyosnak tûnik, hogy a
„Bolognai folyamat” implementációja mellett – attól nem függetlenül – egy még erõtelje-
sebb és átfogóbb átalakításra kell figyelmünk és erõforrásaink egy részét átirányítani: a
felsõoktatási intézmények blended learning centrumokká történõ transzformációjára.

Jegyzet

(1) A tanulmány hátteréül szolgáló kutatást és tapasztalatszerzést az amerikai Valdosta State University ösztön-
díja (Louie A. Brown Visiting Scholar Program) tette lehetõvé, amelyért a szerzõ ezúton is köszönetét fejezni
ki. 
(2) Harmon és Jones tanulmánya a közoktatási és felsõoktatási intézmények, illetve vállalatok internet-haszná-
latára vonatkozó példákat említ.
(3) http://www.valdosta.edu/vsu/courses.shtml
(4) Elektronic core curriculum.
(5) No time to come to a class??? Check out our convenient online classes!  
(6) Learning Management System
(7) An inside look at the in-house development of an online program… 
(8) Virginia Commonwealth University, School of Mass Communication, Communications Technology and
Global Society
(9) Elterjedt forma a szinkron kommunikáció is, amely általában chat, ilyenkor a tanár valós idõben – általá-
ban írásban – válaszol a hallgatók kérdéseire. Újabban internetes beszélgetõ-programok használata is terjed,
amikor a tanár megbeszéli a tanulóval (a konferencia üzemmód segítségével akár több tanulóval is egyszerre)
a tanulás során adódott problémákat. 
(10) A Never-ending Journey for Higher Education Faculty: Learning to Teach Online
(11) Az interjút a tanulmány szerzõje 2004. október 18-án az egri Agria Média konferencián résztvevõ egyik
amerikai professzorral készítette.
(12) A vitáról magyar nyelven Kárpáti Andrea Digitális pedagógia címû tanulmányában lehet olvasni (Kárpá-
ti, 1999)
(13) Ez a kettõs megközelítés mutatkozik meg az instrukciós design és technológia amerikai történetét áttekin-
tõ újabb írásban is, amely két szálon, a média (History of Instructional Media) és a módszer (Histiry of Instruc-
tional Design) felõl párhuzamosan tekinti át a fejleményeket. (Reiser, 2002) R. A.: A History of Instructional
Design and Technology. In: Reiser – Dempsey (2002, ed.): Trends and Issues in Instructional Design and Tech-
nology. Pearson Education, New Jersey. 
(14) A c betû feloldása: contact, classroom, conventional, azaz jelenléti/személyes, osztálytermi, illetve kon-
vencionális.
(15) A fogalom az e-learning technikai szabványok világában is használatos (például Advanced Distributed
Learning Initiativa), az ittenitõl eltérõ jelentéssel.
(16) Lásd például az Educational Media International tematikus számát: Educational Media International; Dis-
tributed Learning, Volume 41, N. 3, September 2004.
(17) „In Evaluationsstudien sprechen Studierende nach dem Seminar von „sanfter Kontrolle” und „heilsamem
Druck zur Kontinuität beim Lernen“, sie loben die Notwendigkeit der kooperativen Zusammenarbeit und die
aktive Erarbeitung neuer Inhalte; und sie äußern sich vor allem über eines positiv: Über das Gefühl, dass
jemand „da” ist, dass sich jemand für Ihre Antworten interessiert und diese sogar regelmäßig in ausführlichen
Feedbacks kommentiert.” Prof. Dr. Gabi Reinmann-Rothmeier: Sparen oder bilden mit e-Learning?
http://www.leggewie.de/edemocracy/elearning/sparen.shtml
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(18) „Viele originelle Ideen, die man anlässlich des e-Learning im Idealfall produziert, lassen sich sehr wohl
auch in der Präsenzlehre nutzen: e-Learning kann so auch die Vermittlungs- und Medienkompetenz des Lehren-
den und damit die Qualität der Präsenzlehre erhöhen.” Prof. Dr. Gabi Reinmann-Rothmeier: Sparen oder bilden
mit e-Learning? http://www.leggewie.de/edemocracy/elearning/sparen.shtml
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igazgató, SZÁMALK Oktatási Rt., Budapest

Az informatikai kompetenciák 
mérése portfólió módszerrel és 

elektronikus értékeléssel 

Az értékelési és tanítási-tanulási módszerek, oktatásszervezési 
stratégiák és az alkalmazott eszközök kölcsönhatásban vannak 

egymással. Elképzelhetetlen egy zárt tanulásszervezés mellett 
portfólióértékelést alkalmazni, ugyanakkor az elektronikus 

távoktatás (e-learning) tanítási-tanulási folyamata nem létezik 
elektronikus önértékelés nélkül. 

A
tanítás-tanulás és az értékelés egységes egészet alkot. A tantervelmélet szerint az
oktatási szakembereknek már a képzés kezdetén meg kell határozniuk, hogy a ta-
nulónak a tanulási folyamat végén mit kell tudnia, mire kell képesnek lennie vagy

mit kell tudnia tenni. Ily módon tehát az oktatatás kezdettõl fogva kapcsolatban áll az ér-
tékelés folyamatával, s az értékelés funkciója elsõsorban nem a társadalmi, csoport- vagy
iskolai szelekció, hanem a visszacsatolási mechanizmus egyik szükséges eleme a tanítá-
si-tanulási folyamatban. (Bábosik és Olechowski, 2003) 

Az értékelés tehát ebbõl az nézõpontból elsõsorban fejlesztés, kooperáció az egyén, a
csoport és a tanár (tutor, mentor) között a tanuló(k) tudásgyarapodásának, kompetencia-
kialakulásának, -alakításának folyamatában. E cikkben nincs módunk átfogóan írni vala-
mennyi új típusú értékelési módszerrõl, a különbözõ tárgykörökben folytatott és most fo-
lyó kísérletekrõl. (1)

Egy lezárult kísérleti projekt 

A Leonardo da Vinci kísérleti projekt, mely az Akkreditált Iskolarendszerû Felsõfokú
Szakképzés tartalmi és metodikai megújítására vállalkozott, céljául tûzte ki többek kö-
zött azt is, hogy más típusú – a tanulókhoz, tanítási-tanulási módszerekhez, oktatásszer-
vezési módhoz, eszközökhöz kapcsolódó –, motiválóbb és eredményesebb értékelési for-
mákat, módszereket keres, próbál ki és terjeszt el.

A kísérleti projektben a pilot kurzus keretében az alábbi új (illetve eddig az iskolarend-
szerû szakképzésben nem alkalmazott) tanulói értékelési módszereket próbáltuk ki:

Önértékelés – manuális és elektronikus eszközökkel –, amelynek során a tanulók kér-
désekre adnak választ vagy elõírt tevékenységeket végeznek el, majd a megadott kritéri-
umok alapján értékelik saját teljesítményüket. (A helyes választ, illetve a lehetséges vá-
laszokat, mintamegoldásokat a tananyag szerzõi adják meg.) Az önértékelõ feladatoknak
számos formája létezik, így lehetnek számítógépes kérdések, feladatok is (elektronikus
önértékelés).

Projektértékelés. A pedagógiai projekt valamely összetett, komplex, gyakran a min-
dennapi életbõl származó téma, a témafeldolgozáshoz kapcsolódó célok, feladatok meg-
határozása, a munkamenet és az eredmények megtervezése; az eredmények prezentálá-
sa. A pedagógiai célú projekt és annak értékelése lehet egyéni projekt (például szakdol-
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gozat, illetve elõadás készítés), melynek részletes értékelési módszere megtalálható az
,Új típusú tanulói értékelési módszerek a felsõfokú szakképzésben’ címû tanulmányban.
(Bacsi, Bátri és mtsai., 2003) Lehet csoportos projekt, melyben az értékelés több, egy-
mással összefüggõ értékelési rendszerként jelenik meg (önértékelés, csoporton belül egy-
más értékelése, tanár által egyéni és csoportos teljesítmény értékelése).

Portfólió-értékelés, melyrõl a tanulmányban részletesen lesz szó. 
A tanulók tanár (tutor) általi értékelése elektronikus eszközök segítségével. A felada-

tok értékelését általában ugyanaz a személy végzi. Az értékelés során a számítógép kü-
lönbözõ módon (és különbözõ céllal) használható, így akár objektív, akár tutori értékelé-
sû tesztelésre. Alkalmazható a tanulói teljesítmény naplózására (a teljesítmény és a kö-
rülmények nyomon követésére és regisztrálására) és visszajelzésre (a visszajelzés a tanu-
lók válaszainak helyességére vonatkozik, akár azonnali visszajelzés, akár késleltetett
visszajelzés formájában – amíg az összes tanuló el nem készül a teszttel/feladattal) vala-
mint a kommunikáció eszközeként a tanuló és a tutor (tanár) között.

Szakmai gyakorlat (placement) komplex értékelése, mely elsõsorban a szakképzéshez
és a fõiskolai képzéshez kapcsolódik, annak része, mint külsõ cégnél (valamely európai
országban, illetve itthon) végzett gyakorlat. Ennek értékelése elsõsorban arra szolgál,
hogy kiderüljön a képzõ intézmény célja és a felhasználók elvárásai a végzõs tanulók
kompetenciáit illetõen mennyire egyeznek. Ez alapján történik a visszacsatolás és a kép-
zési célok újrafogalmazása.

A megszerzett tapasztalatok azt mutatják, hogy az új értékelési módszerek alkalmazá-
sával a felsõfokú szakképzésben tanítók és tanulók eredményesebb és hatékonyabb mun-
kát végeztek. Azt gondoljuk, hogy a felnõtt szakképzés egészében szükséges lenne fel-
mérni ezen értékelési módszerek alkalmazhatóságát, és minél szélesebb körben terjesz-
teni kellene tanítás-tanulási formánként, célcsoportonként, tantárgyanként  a leginkább
megfelelõ értékelõ, mérõ módszereket. 

Az új értékelési módszerek bevezetésének további indoka az, hogy egyre inkább ter-
jednek az új tanítási-tanulási módszerek, melyekhez elengedhetetlenül hozzátartoznak az
új tanulói értékelési módszerek. Gondoljunk az önálló tanulás arányának növekedésére
az egyes képzésekben, amelyekhez elválaszthatatlanul hozzátartozik az önértékelés. Má-
sik példaként említhetõk a csoportban (team, projekt) végzett feladatok. Ezekhez ajánlott
kombinált mérést alkalmazni, melybe beletartozik a csoportértékelés is. 

A harmadik fontos indok a változtatás szükségessége mellett az „Egy életen át tartó ta-
nulás” elve és kényszere, melynek filozófiája többek között a már meglévõ tudás figye-
lembe vétele, az individuális, differenciált tudásfejlesztés és értékelés.

E cikk keretében csak arra van lehetõségünk, hogy bemutassunk két fejlesztõ értéke-
lési módszert és ezek eszközrendszerét, melyeket egy három éves kísérletben ismertünk
meg és próbáltunk ki. E kísérletek közül is csak az informatikai tantárgyak/kompetenci-
ák érékelésérõl számolunk be. (Kísérleteink kiterjedtek az informatikai tantárgyakon kí-
vül az informatikai és üzleti szakmai angol nyelv, a közgazdasági tantárgyak, továbbá a
szakdolgozat-készítés, hazai és más európai országban megvalósított placement új típu-
sú értékelésének kipróbálására is.) 

Kísérletek és eredmények bemutatása – portfólióértékelés 

A portfólióértékelési módszert az informatika és informatikai szakmai angol nyelv ta-
nítási-tanulási folyamatába építve három-három tanulócsoportban próbáltuk ki egy felsõ-
fokú szakképzés (informatikai statisztikus és gazdasági tervezõ) I. évfolyamán. 

Az értékelési módszerrel az egyik partnerintézményben, a YALE College of Wrex-
ham-on, Walesben tett látogatásunk alkalmával ismerkedtünk meg. Az általuk alkalma-
zott rendszer a GNVQ (General National Vocational Qualification) része, melyet konk-
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rét szakokra, képzési típusokra kidolgozva alkalmaznak. Az NVQ Portfolio Guide (út-
mutató) áttanulmányozásán kívül bemutatták a konkrét, vendéglátó-ipari szakmát tanu-
lók gyakorlati képzését is, amelyben ezt a fajta értékelési módot évek óta alkalmazzák.

Miért épp a portfólió értékelési módja?

A kutatási eredmények és a gyakorlat is mutatják: a diákok azt szokták meg, hogy min-
dig a tanár értékeli az órai munkájukat vagy házi feladataikat. Megkapják a jegyüket
vagy munkájuk százalékos kiértékelését, és nem igazán tudják, hogy hogyan folyt le az
értékelés. A portfólióértékelés bevonja a diákokat abba, hogy megértsék és magukénak
érezzék az értékelési kritériumokat. A kutatási eredmények azt is alátámasztják, hogy a
diákok profitálni tudnak abból, hogy tudatában vannak az értékelési folyamatoknak. A
diákoknak meg kell adni a folyamatokra vonatkozó instrukciókat, amelyek az eredmé-
nyes teljesítményhez szükségesek. Sajnos a diákok ezekre az instrukciókra általában nem
figyelnek oda. A portfólió-értékelés épp ebben a folyamatban segít, azzal, hogy a diákok-
kal csoportban és egyenként is megbeszéli a tanár az értékelés lépéseit, a követelménye-
ket és az elérhetõ célokat. A tanulókban tudatosítja a stratégiákat arra nézve, hogy hogyan
tervezzék és alkossák meg a munkáikat mind az osztályban, mind pedig otthon. 

Az 1980–90-es években merült fel az igény elõször arra, hogy a tanulói teljesítmény
ne maradjon „elrejtve”, azaz ne csak az értékelést végzõ tanár és a diák „magánügye”
maradjon, hanem azt kommunikálni lehessen a külvilág felé. A „célközönség” elsõsor-
ban az értékelt diák maga, a szülõk vagy a munkaerõpiac/a leendõ munkaadók lehetnek.
Erre hagyományosan a bizonyítvány szolgál, amely a tanuló értékelésének „kulminációs
pontja”. A hagyományos záróvizsgák és sztenderdizált tesztek alapján történt értékelés
azonban nem szolgálja megfelelõ módon a 21. század gyorsan változó és fejlõdõ ipari or-
szágainak munkaerõ-piaci és társadalmi szükségleteit. 

Lássunk egy konkrét példát arra, hogy mi a kereslet, azaz milyen elvárásokat támaszt
egy kereskedelmi bank a munkatársa iránt egy adott területen, nevezetesen: a szak-
mai/üzleti kommunikáció terén idegen nyelven. (2)

1. táblázat. Kereskedelmi bank elvárásai a munktársai iránt  

1. A jelölt képes idegen nyelven érdeklõdni, szervezeten kívül és belül tudakozódni.
2. A jelölt képes idegen nyelven információt adni szervezeten belül és kívül.
3. A jelölt képes kezelni az idegen nyelven bejövõ és kimenõ telefonhívásokat.
4. A jelölt képes külföldi látogatókat, vendégeket fogadni és egyszerû társalgást folytatni velük a célnyelven.
5. A jelölt képes egyszerû levelezést folytatni idegen nyelven.
6. A jelölt össze tudja foglalni anyanyelvén az idegen nyelven írott szövegeket.

Ahhoz, hogy a leendõ munkaadó meggyõzõdhessen a fenti képességek meglétérõl,
sokkal informatívabb számára, ha megtekinti az állásra pályázó személy portfólióját,
mintha a „szakmai kommunikáció idegen nyelven” c. tantárgy érdemjegyét venné alapul
a felvételre jelentkezõ bizonyítványában. A munkaadók ugyanis az új munkatárs felvéte-
lekor nemcsak a bizonyítványt kérik, hanem kézzelfogható garanciát is szeretnének arra,
hogy a pályázó tényleg megfelelõ szinten elsajátította a megpályázott munkakör betölté-
séhez szükséges tudást és rendelkezik a megfelelõ képességekkel. Ezen túlmenõen a
portfólió megtekintésekor beleláthatnak az adott képzés tartalmába is. 

A portfólió létrehozása érdekében megtekinthetõ, bemutatható formába kell önteni a
tanulói teljesítmény értékelése alapját képezõ termékeket, azaz elkészítés után válogatni
és dossziéba kell rendezni õket, majd összesítõt kell készíteni róluk. 

A portfólió – amellett, hogy értékelési eszköz – tanítási eszköz is. Kiválóan alkalmas
arra, hogy a diákoknak visszacsatolást adjon teljesítményükrõl, kooperatív munkára, sa-
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ját és mások munkáinak értékelésére ösztönzi õket és ítélõképességüket is fejleszti. A ta-
nároknak pedig az oktatómunkáról és a curriculumról ad visszacsatolást. Ezért a port-
fóliót nemcsak a diákok teljesítményének mérésére, hanem a képzési program értékelé-
sének céljából is alkalmazzák.

A portfólió elemei lehetnek értékelt vagy nem értékelt produktumok. E módszer alkal-
mazása az oktatásban igen közkedvelt, hiszen a portfólió könnyen létrehozható és meg-
felel bármely oktatási és értékelési célnak. 

A portfólió érdekessége, hogy a létrehozandó produktumokat és az alkalmazandó ér-
tékelési módot a szaktanár dolgozza ki a diákok bevonásával. Nincsenek tehát szigorúan
elõírt követendõ szabályok, hiszen a véglegesen elfogadott értékelés tulajdonképpen a ta-
nár és a diákok közötti „egyeztetõ tárgyalás” eredménye. Az elkészítendõ feladatokat
vagy produktumokat természetesen meghatározza az adott tantárgyi curriculumban elõ-
írt tananyag. A kritériumrendszer elemei közül álljon itt néhány példa:

– megfelel-e és ha igen, milyen mértékben az alkotás/termék a meghatározott követel-
ményeknek;

– az elõállított produktum minõsége;
– gyakorlófeladatok esetében: a pontosság, igényesség foka;
– kreativitást igénylõ feladatok esetében: gondolatiság, önállóság, mélység;
– a produktum illeszkedése a portfólió egészébe;
– az eszközök, lehetõségek felhasználásának alkalmazása a feladat megoldása során;
– forma (külalak);
– a portfólió teljessége vagy hiányossága. (Heuer, 2000)
A fenti szempontsor mellé ki kell dolgozni egy szintezett értékelési rendszert, ame-

lyen belül a konkrét értékelést (ha erre az adott esetben sor kerül) megjeleníthetjük. Ez
az értékelés történhet három- vagy ötfokozatú számmal, betûkkel vagy egyéb jelekkel
bejelölt skálán; kifejezhetjük százalékos formában; szöveges írásbeli vagy szóbeli jel-
lemzéssel/értékelõ leírással; pontozással stb. 

Az értékelési módról tehát már az elsõ benyomásaink alapján megállapíthattuk, hogy
egy (hazánkban) teljesen újszerû, diáknak és tanárnak egyaránt kihívást jelentõ és moti-
váló értékelési módszerrõl van szó. Felkeltette az érdeklõdésünket, mivel megfelelõkép-
pen hasznosnak és érdemesnek tartottuk arra, hogy szakirodalmát áttanulmányozzuk,
majd kísérlet keretében magunk is kipróbáljuk. Az alábbiakban bemutatjuk az értékelési
módszer leglényegesebb sajátosságait, majd kísérleti kipróbálásának tapasztalatait is
megosztjuk Önökkel.

Néhány szó a portfólió fogalmáról

A szó olasz eredetû, dokumentumdossziét, szakértõi dossziét jelent. Korábban ki-
zárólag az üzleti életben és a mûvészvilágban használták. Az egyéni portfólió elneve-
zés alkalmazása még nincs 50 éves és az oktatásban való használata mindössze 
15 éves. 

A portfólió egy vállalkozáshoz, szervezethez vagy egyénhez tartozó befektetések és
kölcsönök/tartozások csoportja. Más megközelítésben termékek/alkotások összessége.
Elkészítésének többféle célja lehet. A legismertebb az egyéni portfólió, mely a szakmai
képességek, alkotások bemutatására szolgál és tartalmazza a bizonyítványokat, a publi-
kációkat, az újságcikkeket, illetve minden olyan alkotást, mely egy álláspályázat esetén
az ahhoz szükséges személyi és szakmai kompetenciákat bizonyítja. 

A vállalkozások, szervezetek esetén is valamely idõszak értékelésének formájaként je-
lenik meg. Az egyéni portfóliótól eltérõen itt azonban részleges (csak egy-egy tevékeny-
ségcsoportra vonatkozó) portfóliók is gyakran megjelennek, mint például a befektetési
portfólió vagy a részvény portfólió. 
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A portfólióértékelés az oktatásban

„Alternatív értékelési módszer, ami lehetõvé teszi, hogy a tanulók, tanárok és szülõk
átfogó képet kapjanak a tanulók teljesítményének idõbeli alakulásáról. A portfólióértéke-
lést inkább a tanulással párhuzamos folyamatnak tekinthetjük, nem pedig egy tanulási
szakasz lezáró eredményének.” (Mitchell, 1992) 

A kutatók és a pedagógusok a kilencvenes években „fedezték fel” a portfóliót mint
értékelési módszert. A témában elsõdlegesen Broadfoot, Stevenson, Tomlinson, Murphy
és Torrance végeztek kutatásokat az Egyesült Királyságban és Európában 1986 és 1992
között. Ausztráliában Reynolds és Wheatley publikálták tudományos nézeteiket 1988-
ban. A tanárképzésben és tanárértékelésben nagy jelentõsége volt a portfóliónak, elsõsor-
ban Kanadában és Európában. A közoktatásban is kipróbálták, elsõsorban az általános is-
kolai korosztály körében. A portfólió „híveinek” felfogása szerint teljesebb és érvénye-
sebb kép alkotható az ezzel a módszerrel értékelt tanulók teljesítményérõl. Így az 1980-
as években az Egyesült Királyságban felmerült az az ötlet, hogy a portfólió kiegészíthet-
né, illetve alátámaszthatná a záróvizsgán megszerzett érdemjegy érvényességét, egyúttal
a célközönség számára kézzelfogható információt nyújtana a diák által teljesített felada-
tok bemutatásával. A kísérletek 1984-ben kezdõdtek, ezeket egy nemzeti szintû bizottság
(Records of Achievement National Steering Committee) is segítette. Többen is bemutat-
ták a kísérlet eredményeit és tapasztalatait tanulmányaikban: Law (1984); Baumgart
(1986); Bradfoot (1991); Fairbairn (1988). McLean (1990) és Mitchell (1992) megálla-
pítják: ez a módszer lehetõvé teszi, hogy a hagyományos tesztelési formák hátrányait le-
küzdve autentikussá és teljesítményközpontúvá tegyék az értékelést. 

Mire használható még a portfólióértékelés? Az oktatásban egyre gyakrabban használ-
ják a portfólióértékelést mint a fejlõdés vizsgálatának és mérésének módszerét, doku-
mentálva a tanulás vagy változás folyamatát. A portfóliók kiterjednek a tesztpontszámo-
záson túl az egyéni jellemzõkre, illetve a tanulók cselekedeteinek és tapasztalatainak
mintáira. Az oktatási elméletben alapvetõen a hiteles értékelés vagy teljesítményértéke-
lés az alapelv: a tanulók bebizonyíthatják, hogy mit tudnak, mire képesek. A fejlõdés do-
kumentálásával a magasan elvárt célok-képességek alkalmazása, a tapasztalatok össze-
foglalása felé haladhatunk. Ezek megkövetelik a standard és normákon alapuló teszteken
túli információhoz való jutást.

„A portfólió a tanuló egy vagy több tantárgyból készített munkáinak célirányos, szisz-
tematikus gyûjteménye.” (De Fina, 1992)

A mi kutatási területünk a még közoktatás keretein belül történõ szakképzés, elsõsor-
ban a felsõfokú szakképzés. A kutatási helyszín: Nagy-Britannia (Wales), Belgium, Fran-
ciaország és Magyarország. A képzésben résztvevõk a közoktatáshoz tartozó fiatal fel-
nõttek, akik érettségi utáni szakmai képzésben tanulnak. Ennél a korosztálynál elsõsor-
ban Nagy-Britanniában és Belgiumban alkalmazzák jellemzõen a portfólió-módszerét.
Franciaországban is vannak ilyen megoldások, de elmondható, hogy náluk elsõsorban a
projektmunka és -értékelés (egyéni és csoportos) terjedt el elsõsorban a szakképzésben.
Hazánkban sajnos sem a tanítási-tanulási folyamatban, sem pedig a „tudás, illetve a kész-
ségek” értékelésében nem jellemzõek az új formák és módszerek a szakképzésben. Nem
találtuk elõzményét a portfólióértékelésnek 2001-ben Magyarországon (a pilot kurzusok
tervezésének idõszakában) sem magyar nyelvû szakirodalomban, sem pedig valamely in-
tézmény gyakorlatában.

A ma rendelkezésre álló nyomtatott és elektronikus dokumentumok tájékoztatnak a
hazai kísérletekrõl és eredményekrõl. (Bacsi, Balassa és mtsai., 2003, http://www.aif-
sz.hu, http://www.e-methods.hu) Magyar nyelvû nyomtatott szakirodalom 2003-ban je-
lent meg. (Falus és Kimmel, 2003)
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Ausztria, Svájc és Németország iskoláiban az angol-amerikai nyelvterületen portfóli-
óként ismert értékelési módszert „Direkt teljesítmény bemutatónak” vagy „Kommentált
direkt teljesítmény bemutatónak” nevezik. 

Egy nemrég lezajlott osztrák kutatás eredményét tekintve elmondható, hogy az auszt-
riai kötelezõ iskolákban a szokásos osztályzás mellett alkalmazzák a direkt teljesítmény
bemutatót. (Bábosik és Olechowski, 2003) 

Az oktatási portfólió és elemei. Csoportosítás

A szakirodalom a portfólió alapvetõ elemeit az alábbiakban (általánosságban) fogal-
mazza meg. Nem tesz különbséget oktatási formák és a tanulók kora között, ugyanakkor
külön-külön tárgyalja azt, hogy elsõsorban mire terjed ki: önértékelésre, a diáktárs érté-
kelésére, illetve a tanári értékelésre. Alapvetõ elemei:

– Kísérõlevél „Mit mutat meg a portfólió a munkámról?” címmel. Összefoglalja az
evidenciákat a diák fejlõdésérõl;

– Tartalomjegyzék;
– Annak leírása, hogy a diák milyen opciók közül választhatott, amikor egy-egy fel-

adatot elkészített;
– Az elkészült munkák tervei, vázlatai;
– Az elkészített feladat (az ugyanolyan vagy hasonló jellegû feladatok közül a legjob-

bat kell kiválasztani);
– Dátumok a munkák elkészítésének idõpontjainak jelölésére;
– Formatív és szummatív értékelés a munka készítése közben (lehet tanári, diák-, ön-

értékelés), mely az önértékelés esetében kiterjed a következõkre:
– Mit tanulok meg ezzel?
– Mit csinálok jól?
– Miért választottam ezt a témát?
– Mit akarok ezen a munkán javítani, jobban csinálni?
– Érzem-e, hogy fejlõdöm ezáltal? Mit gondolok a saját teljesítményemrõl?
– Melyek a problémáim? (3)

Az oktatási célú portfólió-csomag egyes elemei általában egyéni teljesítmény, produk-
tum formájában jelennek meg. (Ilyen lehet egy munkadarab, egy elkészített prezentáció,
beadott dolgozatok, szakdolgozat, teszt, gyakorlati munka eredménye stb.) (NVQ Portfo-
lio Guide, 2000)

A portfólió tartalmazhat fotókat, rajzokat, videót, hangkazettát, írott vagy egyéb min-
tát, lemezt, standardizált vagy program-specifikus tesztmásolatokat. Az adatforrás is kü-
lönbözõ lehet: a tanáron kívül értékelhet a szülõ, a tanulótársak, egyéb közösségek tag-
jai, akik ismerik az adott programot és célokat. A portfólió részei lehetnek a tanuló önér-
tékeléseirõl rögzített dokumentumok is. 

A szakemberek az oktatási célú portfóliókat különbözõ módon csoportosítják. Ezek
közül a leggyakoribbak a munkaportfólió, bemutató portfólió, értékelési portfólió.

A tapasztalataink azt mutatják, hogy az ennél árnyaltabb csoportosítás ad igazán vá-
laszt a kérdéseikre, és lehetõséget a további tervezésre, gondolkodásra. Külföldi partne-
reink gyakorlatában a következõ megoldásokkal találkozunk:

– projekt/kutatási portfólió;
– tantárgy (téma)-központú, fejlõdési portfólió (informatika);
– kompetencia-alapú portfólió;
– készségeket, illetve a készségek fejlõdését bemutató portfólió (informatikai szakmai

angol);
– fordulópont portfólió (a diák bemeneti, kimeneti vagy tematikus fordulóponthoz

kapcsolódó értékelése).
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A portfólió típusú értékelés igen nagy eltérést mutathat aszerint, hogy milyen megol-
dásokat választanak. Ezt az oktatási alkalmazás esetén akkor kell meghatározni, amikor
a tanítási-tanulási folyamatot tervezzük. Kísérleti képzésünkben két portfóliótípusra ké-
szítettünk terveket, ezeket próbáltuk ki (a fenti listában a két kiemelt típus). 

Hogyan tervezhetõ a portfólióértékelést magába foglaló tanári-tanulói munka?
A tanítási-tanulási munka alapdokumentumainak megtervezése a hagyományos, eddig

megszokott módon sem egyszerû. Alaposan át kell gondolni a tantervben szereplõ olyan
témaköröket, melyek tanítási-tanulási folyamata és értékelése új módszerrel történik. A
portfólióértékelésnél – mielõtt a tervezést elkezdjük – el kell döntenünk az alábbiakat:

– Milyen input, vég-, illetve részeredményeket (ismeret meglétét, készségeket, illetve
kompetenciákat) várunk el a tanulótól?

– Mely kritériumok alapján értékelünk?
– Az egyes kritériumok szerinti skálaértékek (jól megfelelt, megfelelt, nem felelt meg9

kidolgozása;
– Az értékelés típusai (ön-, tanulótársi, tanári, csoportos) és az értékelésben résztvevõk

köre (a konkrét értékelõkön kívüliek, akik a kidolgozásban és a visszacsatolásban részt
vesznek).

A portfóliókészítés lépései: (4)
Határozd meg a portfólió fókuszpontját és célját!
– Hozz létre egy „portfólió-bizottságot”!
– Állítsd össze a portfólió elemeit!
Tervezd meg a portfólió tartalmát!
– Válaszd ki az értékelési módszereket!
– Írd körül részletesen a portfólió tartalmát!
– Határozd meg az értékelés gyakoriságát!
Tervezd meg a portfólió-analízist!
– Határozd meg a követelményeket és a kritériumokat!
– Határozd meg azt a módszert, amellyel integrálhatók az információk!
– Készíts munkatervet a munkában résztvevõ kollégáknak a felelõsök és határidõk be-

jelölésével!
Készülj fel a tanításra!
– Tervezd meg, hogy hogyan fogod alkalmazni a foglalkozásokon!
– Készítsd el a visszacsatolást a hallgatók/diákok számára!
Tervezd meg a módszer ellenõrzését!
– Hozz létre egy rendszert, amely ellenõrzi a módszer hitelességét, megbízhatóságát! 
– Hozz létre egy rendszert, amely arra szolgál, hogy megerõsítse, alátámassza a dön-

téseket! (2., 3. táblázat)

A portfólióértékelés – konkrét példa a gyakorlatból 
Kísérleteinkben a portfóliót mint fejlesztõ értékelés módszert két informatikai tárgy ta-

nítási-tanulási folyamatában alkalmaztuk. A kísérletek elvégzéséhez az alábbi feladatok
végiggondolása, megvitatása és rögzítése volt szükséges.

Az általános szervezési kérdések közül igen lényeges, hogy a munka egy félévig folyt,
heti két órában. A hallgatók a bemeneti tesztek eredményei alapján a tanárral egyeztetve
döntöttek arról, hogy melyik szinten kezdik a tanulást. A csoport tagjai egyéni ütemben
haladtak, de iskolai óra keretében folyt a csoportos, irányított gyakorlati képzés. Voltak
feladatok, amelyet mindenki megcsinált (nem azonos idõfelhasználással). Ezeket a köte-
lezõen megoldandó feladatokat (rész- és végértékelés) a tanár választotta ki.

Az egyéni megoldandó feladatokat (értékelési minták) a diák és a tanár együtt válasz-
totta ki az adatbankból. 
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Mind a kötelezõ, mind az egyéni feladatok minden esetben illeszkedtek a tantárgy tanterv-
éhez, elõre tervezett, adatbanki feladatokkal dolgoztunk. Voltak, akik a 15 hét letelte elõtt tel-
jesítették a kitûzött célt (megfelelõ szintû tudással rendelkeztek már a szemeszter közben).
Ezek a hallgatók tovább gyakorolhattak, korábban felvehették a választott tantárgyukat, kér-
hettek más típusú feladatokat vagy demonstrátori munkát vállalhattak az internetes termekben. 

Tervezett tanári értékelési formák voltak: szöveges (szóban, írásban), százalékos, álta-
lános folyamatértékelés, kimeneti teszt értékelése százalékos formában, záró értékelés
szóban, illetve a csoport értékelése a kísérleti idõszak végén. 
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2. táblázat. A portfolió készítésének legfontosabb szakaszai a tanár szemszögébõl. (Heuer, 2000; De Fina,
1992; Barrett, 2002; Barton és Collins, 1993)

A portfolió készítésének A legfontosabb kérdések
szakaszai 

Cél(ok) kitûzése Mit akarok pontosan dokumentáltatni a diákjaimmal?
Milyen típusú portfólió lesz ez? Kik fogják olvasni? 

Tervezés Milyen dokumentumokkal tudják bizonyítani a diákjaim, hogy elérték a célt?
Bevonom-e a diákokat a portfólióval kapcsolatos döntések meghozatalába, és ha 
igen, milyen pontokon? (Például: dokumentumtípusok, feladattípusok 
kiválasztása, értékelési kritériumok megállapítása, a visszajelzések és az értékelés 
idõpontjainak meghatározása.)
Hogyan fogom lebonyolítani az elõkészítés, visszajelzés és értékelés/irányadás 
szakaszait? (Vagyis ennél a pontnál választ kell adni a következõ szakaszokra 
vonatkozó kérdésekre is.) 

Elõkészítés Hogyan tudom a portfólió fogalmával a lehetõ leghatékonyabban megismertetni a 
diákjaimat?
Hogyan ismertetem meg õket a portfólió készítés folyamatával, az otthoni 
munkával és az osztályteremben várható munkafolyamatokkal? 

Visszajelzés Ki ad visszajelzést a portfólióra?
Milyen szempontok alapján ad visszajelzést?
Hányszor és pontosan mikor kerül sor visszajelzésre? 

Értékelés Milyen célból kerül sor az értékelésre? (szummatív vagy formatív)
Milyen szempontok szerint kerül sor a portfólió értékelésére?
Hogyan viszonyul a portfólió értékelése az egyéb munkák értékeléséhez?
Ki(k) értékeli(k) a portfóliót és milyen formai keretek között? 

3. táblázat. A portfóliókészítés szakaszai a tanuló szemszögébõl (Heuer 2000; Barton és Collins 1993;
Barret 2002)

A cél(ok) megismerése A portfólió céljának, felhasználási területének és leendõ közönségének 
megismerése, a cél eléréshez szükséges dokumentumok körének meghatározása. 

Anyaggyûjtés A cél elérésének bizonyítására alkalmas dokumentumok gyûjtése. 

Válogatás A portfólió céljai, az értékelési táblázat; irányító/segítõ kérdéssorok alapján 
kiválasztjuk a portfólióba kerülõ dokumentumokat. 

Reflexió A portfólió minden kiválasztott dokumentumához és az egész portfólióhoz is 
reflexiókat csatolunk, hogy megvilágítsuk választásunk okait. 

Szerkesztés A portfólió gondosan szerkesztett, átlátható, vizuálisan is vonzó formába öntése. 

Értékelés és irányítás A portfólió áttekintése; új tanulási célok kitûzése az értékelés és újabb reflexió 
fényében.



A diákok tervezett értékelési lehetõségei: önértékelés szóban, csoportos értékelés szó-
ban, általános folyamatértékelés, záróteszt írásának értékelése szóban. 

A meghatározott témakörökön belül a konkrét feladatok összeállításához, elkészítésé-
hez figyelembe vett követelmények közül a legfontosabb, hogy az értékelés tükrözze a
tanuló egyéni teljesítményét, fejlõdését, legyen alkalmas ezek kimutatására.

Lényeges, hogy legyen alkalmas a végsõ, kimenteti kompetencia elérésre, motiválja,
érdekelje, ugyanakkor fejlessze a tanulót. Tartozzon az adott curriculumban meghatáro-
zott témakörökhöz, „életszerû”, a valóságban is elõforduló, hasznos feladatok megoldá-
sát célozza és adott esetben önértékeléssel és/vagy tanulótársi értékeléssel is értékelhetõ
legyen. Pontosan tükrözze a tanuló tudását és képességeit, folyamatosan nyomon követ-
hetõ, kimutatható legyen a tanulói teljesítmény és szükség esetén objektíven, szám-
szerûsíthetõen is értékelhetõ és viszonyítható a bemenetkor mért szinthez. (Bacsi, Balas-
sa és mtsai., 2003)

A tervezési folyamat legfontosabb lépései
A tantárgyi tematikák (curriculumok) átdolgozása az elsõ legfontosabb tevékenység,

mely nem kis feladat, már csak azért sem mert a folyamatba épített értékelési feladatokat
és elvárt „eredményeket” is tartalmaznia kell.

Nem könnyû eldönteni, hogy egy-egy tanegység eredményeképpen milyen feladatok
elvégeztetése, megoldása célszerû. A szakértõi teamnek minden esetben több alternatív
javaslatot kellett tennie és mindig elemeznünk kellett a „végterméket.” 

Azoknál a tantárgyaknál volt egyszerûbb a tervezés, amelyekben többnyire eszköz-
használatot kell tanítani és a különbözõ szinten elsajátított eszközfunkciók jól követhe-
tõk egy-egy feladattal. Ilyen például az informatika oktatásában a valamennyi alapszoft-
ver, illetve a felhasználói kommunikáció tanítása-tanulása. Azt, hogy a tanuló „készség-
szinten tudja-e kezelni a szövegszerkesztõ programot”, akkor tudom legcélszerûbb mó-
don értékelni, ha olyan feladatot adok neki, melynek elvégzésével a konkrét megvalósí-
tást ellenõrzöm. (Például el tud-e készíteni egy olyan dokumentumot, mely több oldalas,
formázott, tartalomjegyzékkel ellátott, képeket is tartalmaz.) Ez a feladat természetesen
már „haladó” értékelés. A portfólió úgy áll össze, hogy az elsõ tanegységtõl kezdõdõen
a hallgató mindig nehezebb és összetettebb feladatot kap annak függvényében, hogy az
elõzõket már legalább 70 százalékos szinten megoldotta. A rész és végértékelési gyakor-
latok közül a hallgató mindig a legjobb eredményeit tárolja el a portfólió gyûjteményé-
ben.

Ehhez kapcsolódóan a rész- és végértékelésekhez feladatbankot kell elkészíteni, mely
azt jelenti, hogy az azonos vagy hasonló eszközhasználati jártasságra való felkészítéshez
is többféle feladatlapot kell tervezni. Jelenti ugyanakkor azt is, hogy minden szintû érté-
keléshez legalább háromféle feladatsort és azok értékelési kritériumait is el kell készíteni. 

Kísérletünket három kis csoportban, két tantárgy tanítás-tanulási folyamatában végez-
tük el. A „Szövegszerkesztés” és a „Komplex feladatok” tantárgy egymást követik (I. és
II. szemeszter), ugyanakkor tartalmilag is egymásra épülnek (pontosabban a Komplex
feladatatok tárgy épít a szövegszerkesztésben tanult gyakorlatra).

Az informatikai tantárgyak tanítási-tanulási folyamatában azért tartjuk leginkább alkal-
masnak a portfólióértékelést, mert egymásra épülõ, egymást feltételezõ gyakorlati tudás
megszerzésérõl van szó, melyet a tanulók más-más idõintervallum és gyakorlás következ-
tében sajátítanak el. (Ezért szükséges a tradícionális képzés és értékelés esetében is a cso-
portbontás.) A „bemenõ tudásszint” is nagyon eltérõ. Ezeknek a tantárgyaknak, tárgykö-
röknek a tanítása a szakképzésben elsõsorban alkalmazási szintû. Minden tanuló „hoz ma-
gával” már eszköztudást a képzésbe, de ez eltérõ, így a mindenki számára azonos kime-
neti kompetenciák eléréséhez a tanulási folyamat is más-más kell legyen. Ha figyelembe
vesszük az eltérõ bemenetet és a más sebességgel való tanulást, akkor egyértelmûen
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mondhatjuk: a legjobb a kiscsoportos vagy egyéni célra orientált haladás. Megszüntethe-
tõ ezáltal, hogy a jobb elõképzettségû tanulók unatkozzanak és felesleges ismétlésekkel
töltsék az idõt. Mindenkinek olyan feladattípust kellett gyakorolnia, melynek elemeit nem
vagy nem megfelelõ minõségben, idõben tudja elvégezni. Az azonos kimeneti kompeten-
ciák más-más úton történõ kialakítása a tanulókat is motiválja, mindenki látja a saját ered-
ményeit, sikerélményük van és elégedettek. A tanárok nagyon sokat dolgoznak a feladat-
típusok kialakításán, sok idõt igényelnek a folyamatos közös értékelések és konzultációk
is, de véleményünk szerint megéri a fáradozást a kapott eredmény. 

A portfólió, amint tapasztaltuk, nem csupán értékelési mód, hanem egy új szemlélet és
gyakorlat is a tanítási-tanulási folyamat megvalósításában, folyamatos együttmûködésen
alapuló, eredményes tudásbõvítés. 

A portfólióértékelési módot a kísérlet során szoros összefüggésben kezeltük az egyé-
ni készségfejlesztéssel. Ennek legfõbb oka az volt, hogy diákjaink nagyrészt csak az is-
kolai órákon foglalkoztak a tananyaggal. Ennek alapján a teljesítményüket órai (in-class)
munkájuk alapján értékeltük, azaz azok a produktumok kerültek be a portfólióba, ame-
lyeket az adott diák az órán, sokszor a tanár irányításával és segítségével állított elõ. En-
nek megfelelõen az értékelés is folyamatosan, többnyire a tanítási folyamat szerves ré-
szeként történt. Legtöbb esetben a szóbeli tanári vagy hallgatói teljesítményértékelést, il-
letve a százalékos értékelést alkalmaztuk. Az így kifejezett eredményeket nem számítot-
tuk át a hagyományos ötfokozatú skálára, tehát „hagyományos” osztályzatot ezekben az
esetekben nem adtunk. Az osztályzat mellõzése – érdekes módon – nem gyengítette, ha-
nem növelte a motivációs erõt. A diákok megértették, hogy a feladatok személyre szabot-
tak és az õ fejlõdésüket szolgálják, így kifejezetten hálásnak tûntek az egyéni bánásmó-
dért és a személyre szóló szóbeli értékelésért.

Többnyire pozitív tapasztalatokkal rendelkezünk tehát. A diákok egyértelmûen pozitív
véleményt fogalmaztak meg errõl az értékelési módszerrõl. Ám azokra a tanárokra jóval
több munka vár, akik ezt elõkészítik, a curriculumot módosítják, a feladatokat megalkot-
ják, azokat kiértékelik. (Ez persze csak addig tart, amíg ki nem alakul egy viszonylag
nagy, konkrét fejlesztési, étékelési célú feladattár.) A tanár a módszer alkalmazása során
individuális fejlesztõmunkát végez a személyre és tudásra alapozott értékelõ feladatok
által. A tanárokkal szemben ez a munka további követelményeket támaszt, hiszen nem-
csak alaposan ismerniük kell a saját tantárgyukat és az iskolai forrásokat, tananyagokat,
hanem további idõt kell szánniuk a portfólió megtervezésére, együtt kell mûködni a kol-
légákkal, ki kell fejleszteniük a stratégiákat és az anyagokat az értékelés számára, talál-
kozniuk kell egyenként a diákokkal vagy kis csoportokban, állandóan ellenõrizniük és ér-
tékelniük kell a beérkezõ munkákat. 

Negatív tapasztalatunk az, hogy nagyon hosszú idõ kell az elõkészítésre. Fel kell ké-
szíteni a tanárt, aki elkészíti a tanulóitudás-felméréshez szükséges anyagokat, a feladat-
terveket, figyelembe véve a curriculumot, az értékelési pontokhoz és kimenethez kap-
csolt kompetenciákat. Megtervezi az értékelés kritériumrendszerét és dokumentációs
rendszerét. Fel kell készíteni továbbá a tanulót, akinek a tudásáról részletes ismeretek
szükségesek. Nem szabad megfeledkezni az oktatásszervezõ (pedagógiai aszszisztens)
tájékoztatásáról sem, aki mindkét fél segítésére hivatott.

Miért javasoljuk (a negatív tapasztalatok ellenére is) a módszer kipróbálását? 
A portfólió összeállítása izgalmas, önfejlesztõ tevékenység. Miért? A portfólió elemeit,

alkotásait késõbb újra el lehet készíteni és összevetni a korábban készült alkotásokkal.
Mindebbõl a fejlõdésre és a diák további munkáira lehet következtetni. Ez a módszer el-
rugaszkodik a régi, megszokott „írd meg, add be és felejtsd el” mentalitástól, ahol az elsõ
vázlatok már kész munkának minõsültek. Egyes esetekben a portfóliókészítésbe a szülõ-
ket is be lehet vonni, ez a közoktatásban (különösen 1–8. osztályban) még nagyon fontos. 
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A tanár – azzal együtt, hogy több a munkája – kihívásnak érzi ezt a feladatot, meg tud
valósítani egy kooperatív tanítási-tanulási folyamatot, s ebben jó együttmûködés alakul-
hat ki közötte és tanuló között.

A portfólió értékelési módszer elõnyei és hátrányai
Az értékelési módszer lassan és nehezen terjed hazánkban. Kétségtelen tény azonban,

hogy Nagy-Britanniában, illetve Európa más államaiban sem széleskörû az alkalmazása.
A legutóbbi évtizedben a kompetenciák, illetve az azok értékelésével, mérésével kapcso-
latos igények gyorsították fel az erre vonatkozó kutatásokat. 

Az értékelési módszer elõnyeiként említhetõk a következõk:
– A tanulói fejlõdési folyamatot mutatja be.
– Azonos az értékelés szintje a folyamat végéig.
– A tanulók aktívabban vesznek részt a tanulási folyamatban.
– Több mint csupán „felkészülés a dolgozatokra”.
– Könnyebben feltérképezhetõk a tanuló gyengeségei és erõsségei.
– Megvalósítása változatos tanári feladatot jelent, újszerû hozzáállást igényel, amely

nem más, mint az egyszerû értékeléstõl a tanulói teljesítmény javítása irányában való el-
mozdulás.

– Változatosabb tanulási- és tanítási stílusokat tesz lehetõvé.
– Nem gyûjtemény, hanem a legjobban sikerült produktumok válogatása.
– Különbözõ tanulói készségeket mérhetünk ily módon különbözõ feladattípusok által.
– A termék és a folyamat is értékelhetõ.
– A tanulót is bevonja az értékelésbe.
– A tanuló megérti felkészültsége gyengeségeit és erõsségeit.
– Tanuló és tanár együttes értékelõ munkáját teszi lehetõvé.
– Fejleszti a saját munka/tanulás értékelési képességét. 
– Egyénre szabott értékelést tesz lehetõvé.
– Növeli a motivációt.
– Felelõsségvállalásra nevel. Életszerû, valóságszerû feladatok adhatók a tanulóknak,

melyekhez hasonlókkal valószínûleg az életben vagy a munka világában is szembesül
majd.

– Lehetõséget biztosít az elõzetesen elsajátított ismeretek értékelésére és beszámítására.
– Rugalmas.
– Párhuzamosan halad a tanítás-tanulási folyamattal, mintegy a folyamat kísérõje.
– Nem szegregál, ugyanakkor differenciálásra van lehetõség (egyéni tanulási utakat

tesz lehetõvé).
– Új, változatos értékelési formák lehetségesek (akár több is): önértékelés, tanári érté-

kelés, tanulótársi értékelés stb.
– Fejleszti a tanuló képességeit (önértékelés, önreflexió, döntésképesség).
A házi feladat is értékelhetõ ilyen módon, a következõ szempontok figyelembevételével:
– Megfelel-e a meghatározott feladatnak?
– Megfelelõ-e a szerkezete?
– Eredeti, kreatív munka-e?
– Milyen és mekkora erõfeszítést tett a tanuló az elkészítésére (például részletek kidol-

gozottsága)?
– Tartalmaz-e nyelvtani, helyesírási, formai hibákat?
– Milyen szakirodalmat használt fel a tanuló vagy a megadott szakirodalmat megfele-

lõen használja-e?
– Megfelelõen alá vannak-e támasztva a kijelentések (példák, érvek)?
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Az értékelési módszer hátrányai:
– Nem ad olyan megbízható eredményt, mint a standardizált tesztek.
– Szubjektívebb értékelési módszer, mint a tesztek osztályozása.
– Egyes esetekben megkérdõjelezhetõ az érvényessége és megbízhatósága.
– Alkalmazásához a tradícionális tanítási stílus megváltoztatása szükséges.
– Idõigényes.
– Saját kritériumrendszer kialakítását teszi szükségessé.
– Az adatok nehezen gyûjthetõk és vethetõk össze.
– Nehezen illeszthetõ be a hagyományos iskolai kultúrába.
– Nagy munkabefektetést jelent a tanároknak egy-egy téma, tantárgy értékelésének ki-

dolgozása (elõre át kell gondolni nemcsak az elvárt eredményt, de a kritériumokat is, me-
lyekhez viszonyítani lehet).

– Az elõre kidolgozott rendszer további „finomításokat” is követel az egyéni tanulási
utak és differenciált teljesítések miatt.

– Nincs minta, szakirodalom és gyakorlat, mely „útbaigazítást” adhat(na).
Elõnyként és hátrányként egyaránt megfogalmazható, hogy az értékelésben részt vesz

a tanuló, esetleg a szülõ is, így árnyaltabb, de nehezebb kialakítani a konkrét eredményt.
A portfólióértékelési módszer a tanulási folyamat követése és segítése, a tanár-diák

együttmûködésén alapuló közös munka, melyben mindkét „fél” jól érzi magát, hiszen
olyan eredmény érdekében dolgoznak, amely mindkettõjük számára fontos. (4. táblázat)

A portfólióértékelés hazai oktatásba/szakképzésbe történõ bevezetésének 
lehetõségeirõl
A portfólióértékelés általános körû, egyik napról a másikra történõ bevezetése a ha-

zai oktatási/képzési rendszer merevsége miatt megvalósíthatatlan. Az újszerû értékelési
forma egyik alapvetõ sajátossága az egyéni haladás mérése és nyomon követése nem ré-
sze a hazai oktatásban/képzésben alkalmazott értékelési rendszereknek. Egyrészt a ta-
nárokra jelentõs terheket róna az egyéni haladás nyomon követése és ennek alapján az
egyéni feladatok megfogalmazása, azok javítása és értékelése. Az egyéni gyakoroltatás-
nak csak akkor van értelme, ha az a tananyagra épül és személyre szabott. Azaz figye-
lembe veszi a tanuló tananyaghoz kapcsolódó, illetve tanulástechnikai hiányosságait.
Másrészt igen idõigényes az egyéni értékelés, és erre a tanítási órák során aligha bizto-
sítható elegendõ idõ. Azaz ez az értékelési forma olyan idõigényes, hogy sem a már je-
lenleg is túlterhelt tanulók, sem a tanárok életébe nem férne bele – vagy legalábbis el-
lenkezést váltana ki. 

Az egyéni fejlõdést szolgáló feladatoknak elsõsorban nyitott kérdéseknek, feladatok-
nak kell lenniük, amelyek célja nem a drill vagy a gyakoroltatás, hanem olyan komplex
feladatok (például projektek), amelyek egyrészt elég motiválók ahhoz, hogy a tanuló a
többletterhelést vállalja, másrészt magasabb szintû tanulási tevékenységre is lehetõséget
biztosítanak. A komplex önálló feladatok megoldására is fel kell készíteni a tanulókat,
ami szintén gyenge pontja a magyar oktatásnak/képzésnek.

A portfólióértékelés központi gondolata, hogy a tanuló maga ismerje fel hiányossága-
it és szükségleteit, illetve jelölje ki az egyéni tanulási céljait. Oktatási rendszerünk meg-
lehetõsen tanárközpontú, így a magyar tanulók nincsenek hozzászokva és felkészítve az
önálló döntéshozatalra, a tanulási folyamatuk irányítására és a felelõsségvállalásra. Az
aktív tanulói részvétel nélkül pedig a portfólióértékelés értelmét veszti.

Miért indokolt a portfólióértékelés alkalmazása?
Mert a tanulók közti jelentõs különbségek figyelembevételével lehetõséget biztosít az

egyéni hiányosságok (részleges) pótlására. A tanulók közti tudásbeli különbségek legéle-
sebben az idegen nyelvek és az informatika tárgyak területén érzékelhetõk. Ez a tény el-
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4. táblázat. Értékelési szempontrendszer portfólióértékelésre (Heuer, 2000) 



sõsorban annak tulajdonítható, hogy mind az idegen nyelvek, mind az informatika okta-
tása terén jelentõs különbségek vannak az iskolák között (évek, órák száma, csoportbon-
tás stb.). A középiskolai kimeneti szint is igen jelentõs eltéréseket mutat mindkét tárgy
esetében. Másodsorban annak a ténynek is tulajdonítható, hogy készségtantárgyakról van
szó, így azonos szint eléréséhez igen eltérõ mennyiségû gyakorlásra lehet szükség. Har-
madsorban: a tanulók közti esélyegyenlõségbeli különbségek ugyancsak ebben a két tan-
tárgycsoportban a legjelentõsebbek. Mind az idegen nyelv, mind az informatika esetében
az oktatási kormányzat szükségesnek látja a 9. osztály bevezetését a kimeneti magasabb
szint, a kompetenciák elérése érdekében, illetve a vizsgadíj visszatérítését a nyelvvizsga
és az ECDL vizsga teljesítése esetén.

A portfolioértékelés alkalmazása azért is indokolt, mert önállóságra, felelõsségválla-
lásra nevel, amely tulajdonságok pedig elengedhetetlenek az élethosszig tartó tanuláshoz,
a nem hagyományos iskolarendszerû képzésben való részvételhez. De ezek a tulajdonsá-
gok fontosak a képzésbõl kilépõ és munkaerõpiacra belépõ fiatalok esetében is.

Mert folyamatos és rendszeres tanulásra késztet, és ily módon biztosítja a tanulók
megfelelõ felkészülését a vizsgára (a záró értékelésre).

Mert a tanuló magának tanul, és az elért eredmény kézzelfoghatóbb, a haladás jobban
nyomon követhetõ, mint a hagyományos értékelés esetében. Így a puskázás értelmét
veszti és ténylegesen a tanuló teljesítménye áll az elért eredmény mögött. Természetesen
ehhez el kell érni azt, hogy a tanuló azonosulni tudjon a céllal és belássa a többletteher
vállalásának szükségességét. 

Önértékelés, elektronikus ön- és tanári értékelés

A tanulók önértékelésével kapcsolatos nevelési célok és didaktikai eljárások régóta je-
len vannak a magyar pedagógiai gyakorlatban. 

A szakirodalom számos kísérletrõl ír, melyeket különbözõ helyeken – esõsorban kö-
zépiskolások körében – végeztek. Ezek eredményei a tanulók szemszögébõl nézve: a ta-
nulók képesnek érzik magukat arra, hogy értékeljék saját teljesítményüket; az önértéke-
lést pontosabbnak és informatívabbnak tartják, mint a tanárét; látják ugyanakkor az ön-
becsapás veszélyét is. (Csikos, 2002) 

Fontos, hogy miként látják a diákok az önértékelést, a pedagógiai gyakorlat szempont-
jából azonban az a kérdés, hogy miként vélekednek errõl a pedagógusok. Elfogadják-e
tényleges tudásmérõként az önértékelések eredményét, illetve a tanár milyen célból al-
kalmazza ezt a didaktikai módszert és mire használja az eredményeket.

E tanulmány nem vállalkozhat arra, hogy valamennyi kérdésre megkeresse a választ,
mindössze arra tettünk ígéretet, hogy az elektronikus ön- és tanári értékelés kísérleteirõl
szólunk, azok közül is csak az informatikai tantárgyak, tudásanyagok és kompetenciák
elektronikus mérésére térünk ki.

Mielõtt azonban erre rátérünk, a témával összefüggésben fontos megkülönböztetnünk
az alábbiakat:

– Az elektronikus ön- és tanári értékelés külön-külön és együtt is az elektronikus táv-
oktatáshoz és blended (kombinált) képzésekhez tartozó kompetenciamérési rendszer
(olyan módszer, mely eszközkészlethez kötött). – A távoktatás és a blended képzés túl-
nyomórészt a felnõttoktatáshoz kötõdnek.

– Az elektronikus ön- és tanári értékelésnek helye van (lenne) a közoktatásban is, egy-
egy tantárgyhoz kötötten. Gyakorlati megvalósításának legfontosabb feltételei: a pedagó-
giai innováció, a pedagógusok módszertani képzése és a megfelelõ informatikai eszköz-
park kialakítása az iskolákban. (Kárpáti, 1999)

– Vannak „jó gyakorlatok” (mindkét elõzõ pontban meghatározott célcsoportra, illet-
ve korosztályra, tantárgyra), melyek eredményei értékelhetõk és amelyekbõl tanulha-
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tunk. Emellett vannak problémák is, melyek akadályozzák az új módszerek megtanulá-
sát és a gyakorlatban való szélesebb körû alkalmazását.

– Vannak nagyon eltérõ vélemények, de nincsenek definíciók az elektronikus ön- és ta-
nári értékelésrõl. A Leonardo kísérleti projekt nemzetközi partnereivel egyeztetve egy
közös terminológiát fogadtunk el. (5)

Mit tekinthetünk tehát elektronikus ön- és tanári értékelésnek? 
Minden olyan ön- és tanári értékelés ebbe a körbe tartozik, melyet számítógéppel vé-

geznek. Az értékelés célja, típusa, ütemezése akár azonos is lehet a tradícionális értéke-
léssel, a különbséget az eszközhasználat adja. 

Az elektronikus értékeléssel kapcsolatos elvárás- és követelményrendszer természete-
sen lehet sokkal több és összetettebb a hagyományosnál. Ez elsõsorban az eszköz (szá-
mítógép) által nyújtott lehetõségek jobb kihasználását, a változatos kérdéstípusok és mé-
diumok alkalmazását, az interaktivitást jelenti, és ez több annál, mint az elektronikus
tesztek kitöltése és elektronikus úton történõ továbbítása. 

A pilot kurzusokon alkalmazott tanítási és értékelési módszerek, eszközök 
Az elektronikus ön- és tanári értékelés bevezetése elengedhetetlen olyan képzési for-

mákban, melyek részben vagy egészben önálló tanuláson alapulnak (nyitott-, távoktatás,
kombinált képzés). E képzési formák alkalmazása az utóbbi néhány évben átalakult. Az
információs és kommunikációs technológia igen gyors fejlõdése lehetõvé tette az elekt-
ronikus taneszközök és szolgáltatások alkalmazását (e-learning). Ma az elektronikus táv-
tanulás és blended képzés magába foglalja az elektronikus önértékelést is (e-self-asses-
ment). Ezeknél a kurzusoknál természetesen nem mindig alkalmazható automatikusan az
elektronikus tanári értékelés is. Kísérleteink egy kétéves informatikai képzésben azt mu-
tatták, hogy a 18–23 éves korosztály nagy része ezt az értékelési formát elfogadja, sõt
elõnyben részesíti minden más mérési módszerrel szemben. 

A pilot kurzusokon a tanítás-tanulás formája kombinált volt. A tantárgyak egy részé-
nek tanulását hagyományos módon oldottuk meg, más tantárgyak ismeretanyagát, a gya-
korlati készségeket részben vagy egészben önálló tanulással sajátították el a tanulók.
Azoknál a tantárgyaknál, melyek tanulási folyamata tanári konzultációkkal, irányított
gyakorlatokkal volt kiegészítve, de többségében önálló tanulásra tervezett volt, az érté-
kelést is ehhez alkalmazkodva alakítottuk ki. Az informatikai és más tantárgyak tanítási-
tanulási és értékelési folyamatában alkalmaztuk a fejlesztõ portfólióértékelést, a projekt-
oktatást és projektértékelést (egyéni és csoportos projekteknél egyaránt), bevezettük to-
vábbá az e-tanulást és e-értékelést (ön- és tanári értékelést) is. 

A megvalósításhoz elõre meg kellett határozni a módszertani és technológiai alapelve-
ket és az alapelvek szerint kellett kifejleszteni az önálló tanulásra is alkalmas tananyago-
kat (melyek tartalmazzák az interaktív önértékelõ fejezeteket). Fejleszteni kellett továb-
bá egy elektronikus vizsgáztatásra alkalmas rendszert, mely önellenõrzésre és tanári el-
lenõrzésre egyaránt alkalmas, majd e rendszer adatbázisát megtervezni és feltölteni az
egyes tantárgyak kérdés, feladat, gyakorlat és válasz, megoldás adataival. 

Az önértékelés alkalmazásának célja elsõsorban a tanulók önállóságának növelése, a saját
tudásukért való felelõsségvállalás. Ennek része, egyik eleme a tudás ellenõrzése, döntés a to-
vábbi feladatokról az ismert cél elérése érdekében. További cél, a felelõsség megosztása a ta-
nár és a diák között, ezzel az együttmûködésen alapuló tanítás-tanulási folyamat kialakítása.

Az elektronikus önértékelés célja és feladata lehet még a fentieken túl, hogy így moti-
válóbb, változatosabb, interaktívabb a tanulási folyamat. (Az e-tananyag-fejlesztési út-
mutatóban megfogalmazottak szerint a 3. szint a tanulási folyamatban tanegységenként
önellenõrzõ feladatok elkészítése, mely kizárólag az adott tanegység „tudnivalóit” fog-
lalja össze kérdéseiben, feladataiban, keresztrejtvényben stb.). 
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Az elektronikus önértékelés célja lehet gyakoroltatás is (interaktív folyamatban). A fel-
adatok levezetése, részmegoldások, segítségek megadásával a problémamegoldó készsé-
gek fejlesztését célozza egyéni és páros munkában. 

Az elektronikus tanári értékelés célja
Ez a cél a számítógép mint eszköz (hardver és szoftver) lehetõségének kihasználása a

pedagógiai, módszertani célok megvalósításához. Az értékelésben nem a tartalom, ha-
nem a módszer és az eszköz más. Figyelembe kell venni az önértékelési eredményeket
és irányítani a tanulási folyamat egészét. Motiváló, érdekes, célcsoport-orientált kérdés-
típusokat és feladatokat kell kiválasztani.

A kísérletek
A kísérlet három iskolában 120 tanulóval folyt közgazdasági, informatikai és angol

szaknyelv tanításával és értékelésével. A négy szemeszterben hét informatikai tantárgy
(Komplex feladatok, Irodaautomatizálás, Hálózati felhasználói ismeretek, Operációs
rendszerek Szervezési ismeretek, Programozási ismeretek, Adatbázis-kezelés II., III.,
IV.) tanulási folyamatában alkalmaztunk elektronikus önellenõrzést. 

Elektronikus önellenõrzés
A tanulók elektronikus tananyagot tölthettek le, mely jól strukturált tanegységekre

bontott tananyagot és interaktív önellenõrzési lehetõségeket biztosított számukra. 
A tananyag feldolgozásához konzultációkra és irányított gyakorlatokra kaptak lehetõ-

séget. Az önellenõrzés eredménye a diákoknak és a szülõknek adott tájékoztatást. 

Tanári értékelés
A tanári elektronikus értékelés három informatikai tantárgyra (Hálózati felhasználói is-

meretek, Operációs rendszerek, IT alapismertek) vonatkozóan zajlott. Az elektronikus
vizsgarendszer nyolc-féle kérdéstípust kezel (egyválasztós, többválasztós, párosítás, sor-
ba rendezés, mondat sorba rendezése, behelyettesítés, szöveges válasz kitöltése, kereszt-
rejtvény), melyet funkciói szerint mind a tanulók, mind a tanárok használhatnak ön-, illet-
ve tanári értékelésre. A kérdéstípusok közül a párosítás lehetõvé teszi a képhez szöveg
vagy más média beépítését is. A legsikeresebb ezenkívül a keresztrejtvény-típusú kérdés. 

Az elektronikus gyakorlás vagy vizsga után a program automatikusan ellenõrzi a kérdé-
sek nagy részét. Az automatikusan nem értékelhetõ kérdések jó válaszait a diák „áttekin-
tés” üzemmódban megnézheti (ez is tanulási folyamat), a tanár pedig – saját manuális ér-
kelésével kiegészítve az elõzõket – megkapja a tanulónkénti összértékeket a vizsgáról. 

A pilotkurzusokon történt alkalmazások tapasztalatai
Az információs és kommunikációs eszközök fejlõdése és elterjedése, az e-learning tér-

hódítása jelenti azt is, hogy a tanulási folyamatban használt eszközöket az értékeléshez
is alkalmazzuk. 

A kísérleti projektben két számítógépes eszközt használtunk:
– a vizsgáztató keretrendszert, mely lehetõvé teszi az ön- és tanári ellenõrzést egyaránt;
– az elektronikus tananyagokat, melyek magukba foglalják a tantárgy önellenõrzõ fe-

jezeteit tanegységenként.
A tapasztalatok értékelhetõk, de a tanulságok elgondolkoztatók és mindenképp olyan

átfogó kísérletet sürgetnek, melynek releváns válaszai elfogadhatók az oktatási szakem-
berek körében. A további kísérleteken túl más aspektusokat is vizsgálni kell.

Felvetõdik az a kérdés, hogy vajon léteznek-e azok a tanári és tanulói kompetenciák,
melyek mind az ilyen típusú tanuláshoz, mind az ilyenfajta értékeléshez kellenek. A vá-
lasz egyértelmûen: nem. 
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A diákok nem utasítják el, sokkal inkább lelkesednek a hagyományostól eltérõ és a
számítógéppel összefüggõ megoldásokért, ugyanakkor ez nem azt jelenti, hogy szaksze-
rûen meg is tudják oldani az elektronikus tanulást és önellenõrzést.

A tanárok jelentõs része még mindig nem rendelkezik olyan szintû informatikai esz-
közhasználati kultúrával, hogy meg tudjon oldani egy hálózatban történõ e-vizsgáztatást.

Ahhoz, hogy a közeljövõben szélesebb körben és gyorsabban terjedjen az e-learning és az
e-értékelés a tanulókat (felnõttként is) meg kell tanítani az e-tananyagok használatára, az
elektronikus önellenõrzésre (sok esetben még az egyéb módon való önellenõrzésre is).

Csak akkor lesz eredményes és hatékony ez az értékelés, ha a tanulók és a tanárok is-
merik és elfogadják a módszert és az eszközt egyaránt.

Az elektronikus önellenõrzéshez tanulói interakciókon alapuló változatos kérdés- és
feladattípusok szükségesek, melyekben az elektronikus média is szerepet kap, motiválja
a tanulókat és eredményesebbé teszi a tanulási folyamatot. Az önellenõrzés akkor haté-
kony, ha a kérdések és feladatok a tanulást (ismétlést) is szolgálják, azaz az önellenõrzõ
feladat/kérdéssor a konkrét kimeneti céllal rendelkezõ tananyag (tanegység) tudásanya-
gát (és csak azt!) dolgozza fel.

Az e-vizsgarendszer jól strukturált, adatbázis alapú kell legyen és rendelkeznie kell
mindazokkal a funkciókkal, melyek az automatikus kiértékeléshez, tároláshoz, egyénen-
kénti folyamatértékeléshez, a csoportok és a tantárgyak mérési eredményeinek számítá-
saihoz szükségesek. 

Összegzés

„A nevelés és az oktatás a 21. századi élet olyan tényezõje lesz, amely sorsfordító je-
lentõséggel bír majd. Ide fog ugyanis vezetni a nevelés és oktatás elõttünk álló reformja,
amely érinti majd céljaink meghatározását, valamennyi komponensének átalakítását,
amelyek itt fontosak, vagy fontossá válhatnak”. (Schaffhauser, 2002) 

A nevelés és oktatás reformja magába foglalja a tanár és a tanuló közötti új típusú kap-
csolatot, a tanítás és tudásszerzés új stratégiáit, az eredményesebb módszereket, formá-
kat és a hatékonyságot is befolyásoló eszközrendszert.

E cikkben bemutatott újszerû értékelési formák olyan képességek fejlesztését és elisme-
rését teszik lehetõvé, mint a nagyobb hallgatói aktivitás, önálló problémamegoldási készség,
amelyek a szokványos tantermi órák keretében nehezen fejleszthetõek, azonban a munka-
erõpiac által is igényelt és elvárt képességek vonatkozásában elõrelépést jelentenek. 

A tanmenetben számos olyan alkalom kínálkozik, amikor az újszerû értékelési módok
alkalmazása nemcsak lehetséges, hanem nagyon is indokolt. E módszer nemcsak a prob-
lémamegoldás végeredményére koncentrál, hanem képes az odavezetõ út milyenségét is
értékelni, a problémamegoldást mint folyamatot tekinteni, és ennek alaplépéseit – a diá-
kok motiváltságára támaszkodva – megtanítani. Ezáltal fontos képzési feladatot teljesít,
hiszen az egyes konkrét feladatok, projektek megoldása során kialakított és begyakorolt
készségeket a diák késõbbi pályája során haszonnal alkalmazhatja bármilyen probléma-
megoldási feladat során.

A portfóliós produktumok elkészítése esetében a hallgatói önállóságra alapozott fel-
adatmegoldás értékelése során nehézséget okoz a szubjektivitás, a teljesítmények szám-
szerûsített mérésének kérdése, a teljesítmények nehéz összehasonlíthatósága. A jelen
cikkben többek között olyan értékelési módra adtunk példát, amelynek alapja a munka-
módszer egyes lépéseinek megvalósítása, illetve a munkafolyamat eredményeként elké-
szült írásbeli és szóbeli produktum iránti minõségi – tartalmi és formai – elvárások pon-
tos megfogalmazása. Nagy hangsúlyt fektettünk az egyes értékelési szempontok és kri-
tériumok minél pontosabb meghatározására, ugyanis az önálló munka keretében elvég-
zett feladatmegoldás csak akkor érheti el a célját, ha mind a feladat megoldásában részt-
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vevõk, mind pedig annak értékelõi tisztában vannak azzal, hogy milyen elvárásoknak
kell megfelelniük. 

A fenti elveken alapuló értékelési módszerek alkalmazása eredményesebbé teszi nem-
csak a mérést, hanem magát az oktatást is. Lehetõvé válik az oktatás valamennyi részt-
vevõje számára a módszerbõl eredõ elõnyök kihasználása, azaz a nagyfokú tanulói önál-
lóság kialakítása, a természetes intelligencia, a kreativitás, kifejezõképesség javítása, a
szokványos tantermi munka keretében nehezen értékelhetõ önálló kutatási és elemzési
készségek, a szervezõkészség kibontakoztatása, az egyéni felelõsségvállalás erõsítése. A
tanárok számára lehetõség adódik a kooperatív módszerek elsajátítására, gyakorlására, a
kölcsönös tanítás-tanulás kialakítására, az értékelési módszerek következetesebbé, ob-
jektívabbá és ezáltal hatékonyabbá tételére és nem utolsó sorban a diákokkal való jobb
kommunikáció kialakítására. Mindezen elõnyökbõl nemcsak az iskola profitálhat, hanem
ennek révén a jövendõ munkaadók is önállóbb, hatékonyabban és kreatívabban dolgoz-
ni képes, jól szervezett és az idõvel hatékonyabban gazdálkodni tudó, feladataikért fele-
lõsséget vállalni is képes munkavállalókhoz juthatnak.

A portfólió, az elektronikus ön- és tanári értékelés alkalmazása természetesen okozhat
néhány nehézséget is az iskolában, hiszen a hagyományos tantervi keretek megbontását
igényli, az eddig megszokotthoz képest más szerepkört igényel a tanártól, nagyobb fokú
rugalmasságot követel. 

Mindazonáltal elõnyei messze meghaladják hátrányait. Az alkalmazott értékelési mód-
szereknek is azt a célt kell szolgálniuk, hogy a diákokat egyértelmûen a képzési célok-
nak megfelelõ színvonalú munkavégzésre ösztönözzék, mert az ön- és tanári fejlesztés
közös célkitûzés és az eredmény is az.

A modern pedagógiai alapelvek szerint a tanulói aktivitást, önállóságot ösztönzõ fel-
adatok jelentõsen növelik a tanulás hatékonyságát, segítik a természetes intelligencia,
kreativitás, kifejezõképesség felszínre hozását és fejlesztését.

E cikk végsõ konklúziójaként három igen fontos dolgot kell kiemelnünk.
Az oktatásunk egyetlen szintjén sem változik meg az alkalmazott tanítási-tanulási és

értékelési gyakorlat addig, amíg ezt konkrétan nem „támogatja” a tanárképzés (és az er-
re irányuló kutatások).

Változnia kell az informatika oktatásra való tanárfelkészítésnek (tartalmában és mód-
szereiben), mert csak ez módosíthatja az informatikai kompetenciák tanítási-értékelési
gyakorlatát. 

Nem halogatható tovább a nem informatika tanárok felkészítése az informatikai esz-
közök használatára. Az internet és elektronika eszközkészletének mindennapi alkalmazá-
sa nélkül a tanítás-tanulásban és értékelésben menthetetlenül lemaradunk. 

Jegyzet

(1) A témával kapcsolatos eddigi eredmények, további kutatások és folyamatos publikációk megtalálhatók:
http://www.aifsz.hu; http://www.e-methods.hu. 
(2) Commercial Employee Banking, the Netherlands: Attainment Targets of 1999/2000.
(3) Vö. Deborah Berill professzor (Trent University in Peterborouh, Ontario, Canada) weblapjával:
http://www.portfoliomaker.ca
(4) Vö. i.m.
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rek a felnõttképzésben” a SZÁMALK Oktatási Rt koordinálásával, több hazai és nemzetközi partner részvéte-
lével folyik.
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Differenciált on-line tanulási 
környezet hatékonyság-vizsgálata

Napjainkban, amikor az elektronikus tananyagok egyre erősödő 
elterjedésének korszakát éljük, fontos szempontként jelentkezik a 

minőség és minőségbiztosítás, valamint a hatékonyság hangsúlyos 
érvényesítése. E tanulmány a szerzők által fejlesztett elektronikus 

oktatócsomag hatékonyság-vizsgálatáról számol be. Az oktatócsomag
indirekt módon felismeri az e-tanuló előismereteit, illetve direkt 

módon feltérképezi a motivációs hátterét és tanulási stratégiáit, a
szokásait, azaz a tanulási folyamat hatékonyságát befolyásoló egyéni

sajátosságokat. A kutatásban fejlesztett tanulási környezet – többek
között az oktatási tartalom mennyiségi és logikai szervezése, az 

értékelő visszacsatolások formái által – a teljes tanulási folyamat alatt
ennek megfelelően szervezi a komplex algoritmusokat.

Oktatás az információs társadalomban

K
orunk információs társadalmának – mely nevesíthetõ posztindusztriális, illetve
posztmodern társadalomként is – egyik meghatározó jellemzõje a tudás fogalmá-
nak átalakulása. (1) (Connor, 1989, 1997; Csapó, 2003; Lyotard, 1993; Nyíri,

2000; OECD, 2000; Toffler, 2000; Varga, 2003) „Nem csupán a konkrét tudás birtoklá-
sa számít, hanem mindinkább a tudás új helyzetekben való alkalmazásának és az új tu-
dás megszerzésének képessége kerül elõtérbe” – hangsúlyozza Csapó Benõ (2003) az
információs társadalom új tudásszemléletével kapcsolatban. Fontos a tudásfogalom át-
alakulása, hiszen a könnyen hozzáférhetõ (digitális) felületeken, valamint a hálózati
kapcsolatok által a tudásszerzés tere kitágul, robbanásszerûen megszaporodnak az elér-
hetõ lexikális ismeretek. Következésképpen egy-egy jó rendszer használata és a haszná-
latra vonatkozó kompetencia kerül hangsúlyosabban elõtérbe, szemben a lexikális isme-
retek tanulásával. Mindez egyben a tanárszerepet is fokozatosan átalakítja; a tanár már
nem a tudás egyszemélyes letéteményese, hanem a tudás megszerzésben segítséget
nyújtó mentorhoz hasonlítható.

Az információs társadalom, valamint az infokommunikációs és digitális eszközök egy-
re jelentõsebb térhódításának korában elengedhetetlenül fontos az informatika és az in-
formációs és kommunikációs technológiai (IKT) eszközök újszerû alkalmazásának leg-
magasabb szintû integrálása az oktatásba. Az informatikai fejlesztések és az informatikai
alkalmazások használatának szükségessége kiemelt fontosságú követelményként jelent-
kezik a magyar oktatási szféra egészével szemben az Európai Unió, valamint az informá-
ciós társadalom kontextusában. (2) Prioritást jelentõ feladatnak tekinthetjük, hogy az új
– IKT alapú – tanulási és oktatási kultúra és informatikai alapú oktatási környezetek
meghonosodjanak a magyar oktatásban. Fontos cél, hogy a tanítási-tanulási folyamat va-
lamennyi szereplõje a számítógéppel támogatott önálló tanulás, információszerzés és ku-
tatás hatékony és minõségelvû módszereit készségszinten használja.
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Az információtechnológia és a digitális kultúra eszközei az oktatás világában informa-
tikai alapú oktatási környezeteket hoznak létre. Az informatikai eszközök megjelenése és
terjedése a magyar oktatásban kézzelfogható ténynek tekinthetõ. Az informatikai alapú
(eLearning) oktatási környezetek, tananyagok, kurzusok térnyerésének lehetünk szemta-
núi az oktatás valamennyi színterén (közoktatásban, felsõoktatásban, szakképzésben, fel-
nõttképzésben, szakirányú továbbképzésekben és iskolarendszeren kívüli képzésekben
egyaránt). A közeljövõre vonatkozóan a folyamat erõsödése prognosztizálható, azaz fel-
gyorsul a magyar oktatásban az IKT eszközök integrálása. Míg manapság az az általá-
nos, hogy az oktatási intézményekben a tantermektõl elkülönülten találhatók az informa-
tikai laborok, addig – a nemzetközi tendenciákat figyelve elmondható, hogy – a jövõt a
hagyományos tanterem és az informatikai labor konvergenciája jelenti, azaz a konver-
genciafolyamat eredményeként a jövõben az információtechnológiai eszközök a tanter-
mek integráns részei lesznek, nem öncélúan, hanem az oktatás hatékonyságának és mi-
nõségének növelése érdekében.

A széleskörû elterjedtség (3) okán már nem elsõdlegesen az informatikai eszközök és
informatikai alapú oktatási környezetek, tananyagok szükségessége mellett kell érvel-
nünk, hanem a minõség és hatékonyság szempontjainak elõtérbe helyezését kell priori-
tásként kezelnünk (különös tekintettel a fejlesztések kontextusában). „Az új technika
azonban önmagában nem változtatja meg az oktatást” – hangsúlyozza Csapó Benõ
(2003) fent idézett tanulmányában. „A felhasználható eszközök nem eleve jók vagy rosz-
szak: az alkalmazók módszertani tudása határozza meg azok értékét.” Fontosnak tartjuk
tehát hangsúlyozni, hogy az informatikai alapú oktatási környezetek használata önmagá-
ban nem lehet cél vagy öncél, hanem a tanítási-tanulási folyamat olyan eszközének és
módszerének kell tekinteni, mely a tanulás és tanítás minõségének és hatékonyságnak
növelését szolgálja.

Az IKT megjelenése az oktatásban nemcsak technikai, hanem módszertani kérdéseket is
felvet. A módszertani aspektus két dolgot jelent: egyrészt hogyan tanítsunk olyan tanterem-
ben, oktatási környezetben, melynek az IKT eszközök integráns részei, másrészt hogyan ál-
lítsunk elõ és fejlesszünk olyan eszközöket, amelyek a tananyagfejlesztés, használhatóság és
hatékonyság szempontjaiból egyaránt megfelelõnek tekinthetõek. Fontos, hogy a tanár vál-
jon alkotó szerkesztõvé, sokoldalúan – készségszinten – fel tudja használni és igényei sze-
rint alakítani is tudja az eszközt, de ehhez a technikai háttér is adjon jelentõs segítséget. Fon-
tos szempont az átjárhatóság és a kompatibilitás, melyek megvalósításához sztenderdek és a
szabványok jelentik, jelenthetik az utat (például SCORM, keretrendszerek). 

A fejlesztéseknek számos fontos aspektust kell, lehetõség szerint együttesen, figye-
lembe venniük: egyrészt a tanárok számára módszertani segítséget kell nyújtani, más-
részt a tananyagfejlesztés, harmadrészt az oktatási környezet pedagógiai kultúrája, vala-
mint negyedrészt a technikai fejlesztés válik hangsúlyossá. Mindezen elemek külön-kü-
lön eddig is jól mûködtek, ami azonban problematikus részterületnek tûnik, az a techni-
kai lehetõségek célzott, irányított kihasználása, valamint a fent jelezett szempontok
együttes figyelembe vétele. Véleményünk szerint a jövõben a pedagógiai fejlesztésnek,
a pedagógiai-módszertani szempontoknak kell majd megrendelõvé válniuk.

A nemzetközi gyakorlat értelmében az oktatási szektor egészének számára fontos,
hogy a digitális taneszközök és tananyagok fejlesztése és használata során a minõség (és
a minõségbiztosítás), valamint a hatékonyság szempontjai hangsúlyos prioritásként ke-
rüljenek figyelembe vételre. (4) Az informatikai alapú oktatási környezetek esetében a
technológiának és pedagógiának kéz a kézben kell haladnia. Eredményes és hatékony ok-
tatócsomag, elektronikus tananyag véleményünk szerint nem hozható létre anélkül, hogy
az új technológia (és az innovációk) által nyújtott lehetõségek mellett, valamint azokkal
együtt (és egyenlõ súllyal) a pedagógia szempontjai is ne érvényesüljenek a fejlesztés és
a tananyagstrukturálás folyamatában.
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Az egyik legfontosabb fejlesztési iránynak véleményünk szerint a fenti szempont fi-
gyelembevételével kell alakulnia, azaz a felhasználó tanár és tanuló legyen a „megrende-
lõ”, a technika, technológia pedig a kiszolgáló. A pedagógiai fejlesztõk feladata az (len-
ne), hogy kutatásaikkal kísérletezzék ki, hogy milyen irányba, irányokba kell a fejleszté-
seknek haladniuk. Mivel mindezek elõállítása költséges, sok pénzt igénylõ és idõigényes
folyamat, ezért sürgõsen be kell vezetni hatékonyságvizsgálatokat, értékelési szempont-
rendszereket, minõsítési szabványokat.

Informatikai alapú oktatási környezetek

Az infokommunikációs technológiák nyújtotta lehetõségek egyike az oktatás világá-
ban az oktatás perszonalizálása. A technológia elõsegíti a személyre szabott fejlesztése-
ket, melyek az egyéni igények, valamint az egyéni tanulási sajátosságok alapján struktu-
rálódó digitális (multimédiás) tananyagokat alakítanak ki. 

A jövõ útjait fürkészve a hálózati elérés, szabad felhasználás és az átjárhatóság szem-
pontjai egyre erõsödni látszódnak, mind a nemzetközi, mind a hazai gyakorlatban. A ha-
zai kezdeményezések körébõl példaként említhetjük a Sulinet Digitális Tudásbázist
(SDT) (5), mely az interneten keresztül elérhetõ módón kíván a közoktatás számára az
egyes mûveltségterületeken szabadon felhasználható digitális tananyagelemeket (továb-
bá felhasználói keretrendszert is) nyújtani.

A fent jelzett célok elérését (is) szolgálja a tananyagkísérletnek tekinthetõ bemutatan-
dó kutatás, mely a hatékonyság kritériumainak területére fókuszál.

Digitalizált tankönyvek: a nem szabályozott modellek
A multimédiás oktatócsomagok és on-line tanulási környezetek elsõ generációja leg-

többször csak egyféle „elektronikus könyv” formájában kerül a felhasználók elé. Az új
taneszközök a hagyományos könyvszövegek digitalizált, elektronikus változatait, eseten-
ként pedig mozgóképeket és hanganyagokat tartalmaznak. A látványos megoldási kísér-
letek ellenére ezek az oktatási környezetek alig nyújtanak többet annál, mint amit a ha-
gyományos papíralapú könyvektõl, illetve az ezeket esetenként kiegészítõ audió és videó
anyagok lejátszására alkalmas eszközök összességétõl várhatunk.

1. ábra. Példa egy szabad elrendezésû, nem szabályozott, digitalizált szövegekre épülõ oktatási környezetre

Ezek a modellek vagy egy egyszerûsített lineáris tananyagszervezést képviselnek, il-
letve – a felhasználó önszabályozó tanulásának magas szintjére számítva – a tartalmi ré-
szek megtekintésének sorrendjét nem írják elõ. A motivált tanulók számára – legyen az
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akár az érdeklõdésbõl eredõ belsõ vagy a tanári utasításokból, feladatokból és elvárások-
ból eredõ külsõ motiváció – mindez megfelelõ tanulási környezet. A digitalizált tanköny-
vek annak ellenére, hogy tanulásszabályozási megoldások hiányában nem válnak tanesz-
közzé, a praktikusan kis helyre tömörített és rendszerezett tartalommal, az önmagában is
motiváló hatású audiovizuális megoldásokkal a tanulási folyamat szerves részévé válhat-
nak. Az optimális mûködtetésnek azonban fontos feltétele, hogy vagy a tanuló, vagy a ta-
nár részérõl megtörténjen a tanítási-tanulási folyamathoz szükséges tartalmak kiválasz-
tása, sorba rendezése és eseteként külön feladatokkal a tanulás szempontjából effektív ta-
nulói aktivitás biztosítása.

A „programozott” algoritmusok modelljei
Az informatikai alapú oktatási környezetek fejlõdéstörténetének érdekessége, hogy a

taneszközök és tananyagok következõ fejlettségi szintjét – az idõben egy kicsit visszate-
kintve – a programozott oktatás mint alkalmazott didaktikai irányzat elméletében és pro-
duktumaiban találhatjuk meg. A Skinner-i operatív kondicionálás tanuláselméletére, va-
gyis a megerõsítésre, differenciált visszacsatolásra építõ tananyag- és tanulásszervezési
megoldások a különbözõ oktatási céloknak és a különbözõ stratégiáknak megfelelõen
olyan egyénre szabott tanulási környezeteket teremtettek, amelyeknek a fejlõdését csupán
a kor technikai korlátai akadályozták. (Falus, 1969; Skinner, 1973; Kiss, 1973; Takács,
1978) A programozott oktatás hazai irányzata a hetvenes években megfelelõ elméleti alap
volt a fejlesztésekhez, didaktikai szempontból kiemelkedõen magas szintû tananyagok,
oktatócsomagok, oktatógépek készültek. Az infokommunikációs technológia gyors fejlõ-
dését azonban a didaktikai fejlesztések egyáltalán nem követték. A jelenkor – technológi-
ailag fejlett – informatikai alapú oktatási környezeteinek többsége még azzal az oktatásel-
méleti háttérrel sem rendelkezik, mint a „régi idõk” egyszerûbb algoritmusú programjai. 

A feleletválasztós, zárt végû kérdésekre épülõ, a tipikus válaszokat differenciált tartal-
mi és értékelõ visszacsatolásokkal kezelõ egyszerûbb programok kiválóan alkalmasak
lennének arra, hogy a multimédiás oktatási környezeteket kiegészítsék.

2. ábra. Példa egy programozott algoritmusokra épülõ, a tipikus válaszok alapján strukturált tartalmú 
oktatási környezetre
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Ezekbe az algoritmusokba a program teljes használata alatt egyszerûen beépíthetõ az
elõismeretek figyelembevétele. A informatikai alapú környezet a válaszok alapján, a fel-
használó elõl természetesen rejtett algoritmusok szerint, akár eltérõ logikai rendben is
strukturálhatja, illetve mennyiségét tekintve is szabályozhatja a soron következõ tan-
anyagrészeket. A nemlineáris tananyag- és tanulásszervezés a felhasználó válaszait fi-
gyelve, a tananyagfejlesztés keretei által határolt lehetõségeken belül egyénre szabott fej-
lesztési környezetként teheti hatékonyabbá akár a tanórai, akár az iskolán kívüli tanulási
folyamatokat.

Az interaktív algoritmusok modelljei – egy lehetséges megoldás vázlata
A digitalizált tankönyvek passzív környezete, illetve a programozott algoritmusok sta-

tikus megvalósulásai részben technikai akadályok, részben pedig a fejlesztés sajátossá-
gai miatt nem mondhatók interaktív tanulási környezetnek. A harmadik generációs kísér-
leti tananyagok az on-line felület elõnyeit kihasználva nemcsak információforrásként,
hanem a felhasználó sajátosságaira és tevékenységére is összpontosító megfigyelõként
funkcionálnak. A technikai lehetõségek alapján a felhasználó sajátosságait direkt módon,
egyszerûbb kérdéssorokkal, illetve indirekt módon, a tanulási környezetben végzett tevé-
kenységét „naplózva” sokrétûen meg lehet ismerni. Ez az állandó megismerési folyamat
nemcsak a felhasználó virtuális tanulási környezetben való viselkedésének és szokás-
rendszerének a feltárására fókuszál, hanem a tanulási környezet aktív formálásához, a
tananyag- és tanulásszervezés folyamatos alakításához is rengeteg forrásadatot biztosít.

Miközben a tanuló kérdésekre válaszol és tanulásra használja a taneszközt, az infor-
matikai környezet adatokat gyûjt róla. Az elõre beépített számolási mechanizmusok alap-
ján, a begyûjtött információkat tárolva és felhasználva folyamatosan, a tanuló egyéni sa-
játosságainak megfelelõen alakítja a képernyõn megjelenõ tanulási környezet tartalmát,
stílusát, minden szabályozható összetevõjét. Az elõismeretek alapján, ha szükséges, dif-
ferenciáltabban jelenít meg vagy elhagy tartalmi részeket. Az egyes oldalak tanulmányo-
zásával eltöltött idõ szerint gyorsítja vagy lassítja a tananyag-közvetítés folyamatát, fi-
gyelmezteti a tanulót a fiziológiailag szükséges rövid szünetekre. A figyelem vagy akti-
vitás csökkenését észlelve motiváló, aktivizáló paneleket épít be. A tanuló érdeklõdése és
a tananyaghasználattal szemben meglévõ attitûdjei, tanulási motivációja alapján szabá-
lyozza a kötelezõ és alternatív tartalmi részeket. A tanulók tanulási sajátosságait megis-
merve alakítja a részösszefoglalások stílusát, terjedelmét, szerkezetét, gyakoriságát.

A programfejlesztés ebben az esetben szorosan összekapcsolódik a tartalomfejlesztés-
sel. A diagnosztizált tanulói sajátosságok és azok lehetséges értékei alapján, egy többszö-
rösen összetett, elemi részeket egyszerre több szempont alapján alakító virtuális tanulási
környezet kialakítása az egyszerûbb multimédiás tananyagokhoz vagy akár a bonyolul-
tabb programozott algoritmusokhoz képest is nagyságrendekkel nagyobb, nehezebb és
ennek alapján sokkal költségesebb fejlesztõi feladat.

A különbözõ fejlesztõi hátterek alapján készült különbözõ tananyagok vélelmezhetõen
különbözõ hatékonyságúak, de a fejlesztés problematikája és költségei miatt a digitalizált
tankönyvnek megfelelõ, illetve a programozott algoritmusok alapján mûködõ és az interak-
tív oktatási környezetek összehasonlító hatékonyságvizsgálata mindenképpen indokolt.

Weöres Sándor mint tananyag. Irodalomtanítás az információs társadalomban

A különbözõ fejlettségû oktatási környezetek tipikus sajátosságaira koncentrálva, saját
fejlesztési munkánk eredményeként, középiskolás tanulók számára, illetve az összehason-
lító teljesítményvizsgálat céljára olyan kísérleti tananyagrendszert készítettünk, amelyben
mindhárom típus ugyanazzal az oktatási tartalommal, ugyanolyan külsõvel, de a három di-
daktikai fejlettségi szintnek megfelelõen eltérõ mögöttes szervezõdéssel jelenik meg.
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Kutatásunk informatikai alapú kísérleti kurzusának témája olyan irodalmi téma, mely
szervesen illeszkedik mind a középiskolai magyar nyelv és irodalom kerettantervéhez,
mind a kétszintû érettségi követelményrendszeréhez, így oktatására 3 tanórányi keret
megfelelõnek mutatkozik. Választásunk Weöres Sándorra esett, mert két-három mûvének
ismerete, életmûvének bemutatása szerepel a 12. évfolyam kerettantervi témakörei kö-
zött, s a költõ a kétszintû érettségi vizsgakövetelményeinél, a ,Portrék’ címû témacso-
portban is szerepel a választható életmûvek között (e témacsoportban 13 írói életmû kö-
zül középszinten 4, emelt szinten 5 szerzõ kötelezõen választandó).

Az informatikai oktatási környezetek egyaránt nyújtanak új és megújuló lehetõségeket
is, korlátokat is az irodalomtanítás számára. Kutatásunk elsõdleges célja a hatékony in-
formatikai oktatási környezet pedagógiai, tananyag-szervezési módjának mikéntjére vo-
natkozik, tehát alapvetõen tantárgytól és mûveltségi területtõl független. Azonban a ku-
tatás csak konkrét tananyag használatával valósítható meg. Így értelemszerûen a kutatás
eredményei nemcsak az elsõdleges célterületre és hipotézisre vonatkoztathatóak, hanem
másodlagos eredményként az adott tudomány (illetve mûveltségi) terület informatikai
oktatási környezetben történõ tanításáról-tanulásáról is levonhatóak következtetések – e
kutatás esetében az irodalomtanításról. 

Az informatikai oktatási környezetek, az információtechnológia eszközei egyrészrõl
kitáguló lehetõségeket jelentenek az irodalomtanítás számára (is). A digitális térben lehe-
tõség nyílik többek között az irodalom és más mûvészeti ágak kapcsolatának (az átjárha-
tóságot biztosító) bemutatására; lehetõség nyílik a mûértelmezés különbözõ lehetõsége-
inek, olvasatainak párhuzamos vagy választható bemutatására; lehetõség nyílik multimé-
diás (audio, illetve audio-vizuális) kiegészítõ elemek beépítésére. A megújuló lehetõsé-
gek megnyílásával együtt azonban korlátok is emelkednek. Az irodalomtanítás fontos
célja – többek között – az irodalomértés, az irodalomhoz való érzékenység fejlesztése.
(Vörös, 1997, Cserhalmi, 2000) A tanulók ezirányú tudásának ellenõrzése és értékelése
például olyan terület, ahol az informatikai oktatási környezet korlátai magasra emelked-
nek. A mûelemzés értékelése például programozott módon nem kerülhet bele az elektro-
nikus tananyagba (digitális oktatási környezetben ez csak a tutorálás rendszerén keresz-
tül oldható meg). Az elektronikus tananyagba programozott módon nem építhetõek be az
interakciónak az irodalomtanítás sajátosságaiból adódó elemei. Korlátok jelentkeznek to-
vábbá az ellenõrzés, a mûelemzés, mûértelmezés, illetve a nyílt kérdésekre adott vála-
szok esetén. A lexikális ismeretek ellenõrzésén túl a fent jelzett területeken a válaszok
programozott módon nem ellenõrizhetõek, lévén a válaszok nem sztenderdizálhatóak.

Weöres Sándor írói életmûvének világába vezeti be az érdeklõdõ tanulni vágyókat ku-
tatásunk informatikai alapú (eLearninges) tananyaga. Célunk Weöres Sándor költészeté-
vel megismertetni mindazokat, akik végigkövetik a kísérleti eLearninges tananyag által
kínált utakat. A kísérleti tananyag a 3 (iskolai) tanórányi keretet szabta önmagának kere-
tül. Habár a választott szerzõ irodalmi életmûve hatalmas, a középiskolai oktatási kere-
tek között viszonylag kis témakörnek tekinthetõ, így ebbõl a szempontból jól illeszkedik
a kutatás kereteihez is. Az életmû összetettsége, a modern költészet formajátékai és az
írói szerepjátszás sokszínûsége, továbbá a motívumok gazdag hálózata és a verselési
technika bravúros használata lehetõséget teremt stilisztikai, verstani, intertextuális és
számos további irodalmi, nyelvészeti és kultúrtörténeti ismeret és kompetencia ismétlé-
sére, felelevenítésre, új ismeretek megszerzésére, és mindezen ismeretek és kompetenci-
ák kapcsán a tanulói teljesítmény értékelésére. A téma az összetett tananyagszervezéshez
itemekre bontható, oktatására 3 egységnyi keret is megfelelõnek mutatkozik.

Az elektronikus tananyag nem a költõi életrajzot helyezi elõtérbe, hanem a költeménye-
ken, a költemények értelmezésén keresztül és általuk igyekszik az írói életmû egy-egy (jel-
lemzõ, karakterisztikus) aspektusával foglalkozni. Rendkívüli gazdagság és sokszínûség jel-
lemzi a Nyugat harmadik nemzedékéhez tartozó Weöres Sándor írói életmûvét, így az adott
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kutatási kereteken belül értelemszerûen nem tûzhettük ki célul az életmû aprólékos bemuta-
tását. Törekedtünk azonban arra, hogy a fõbb mûfaji csoportokkal, a költemények és más
mûfajú irodalmi alkotások fõbb csoportjaival és azok egy-egy jellemzõ mûvével megismer-
kedhessen minden e-tanuló. A mûelemzéseken túl, illetve azok mellett, azokat szervesen ki-
egészítve mindegyik óra részét képezi (az egyes itemekben egyenletesen szétosztva) a mû-
elemzés, az irodalomtörténeti kontextus (kortársak, pályatársak), valamint a kultúrtörténeti
és poétikai kontextus bemutatása, az írói életrajz (biográfia) és a pályakép felvázolása, a kö-
tetek bemutatása, továbbá esztétikai, poétikai, verstani, stilisztikai ismeretek ismétlése.

Az informatikai oktatási környezet lehetõségeinek mértékében (és az irodalomtanítás
vonatkozásában érzékelhetõ korlátain belül) kutatási tananyagunkban nagy hangsúly ke-
rül az értelmezés, az interpretáció nyitottságára, valamint a saját olvasat kialakítására. 

A kísérleti tananyag technikai és programozási háttere
A tananyagrendszer három tanulási környezete a három különbözõ fejlettségi szintnek

megfelelõen különbözõ didaktikai elvek alapján, de ugyanarra a célzottan választott ok-
tatási tartalomra épült. Mindhárom tanulási
környezet három nagyobb tartalmi egységet
és az ezeket lezáró, az oktatási tartalom el-
sajátítására 13 zárt, és 1 nyílt végû kérdés
segítségével rákérdezõ közös ellenõrzõ kér-
déssort foglalt magában. A felhasználók az
on-line tananyagrendszer nyitólapján olyan
egyedi azonosítót készítettek saját maguk-
nak, amelynek a segítségével például a tan-
óra vége miatt megszakított tanulási folya-
matot a késõbbiekben ugyanott, ugyanazon
az oldalon tudták folytatni, ahol abbahagy-
ták. A tananyagrendszer mindhárom tanulá-
si környezetében a tényleges tartalmi ré-
szek elõtt két diagnosztizáló kérdéssorra
kellett a tanulóknak kötelezõen választ ad-
niuk. A kérdések egyrészt az irodalomtanu-
lással kapcsolatos motivációjukat, másrészt
pedig a tanulási sajátosságaikat próbálták
diagnosztizálni.

A nagyobb tartalmi egységek közötti vál-
tásra, illetve a mindhárom tanulási környe-

zetet lezáró ellenõrzõ kérdéssor kitöltéséhez szükséges idõ biztosítására az on-line felü-
let a kritikus pontokon, az iskolai tanórák rendjéhez alkalmazkodva külön felhívta a fi-
gyelmüket. Az elsõ tanulási környezetben a felhasználók a tartalmi itemek között szaba-
don választva, tetszõleges sorrendben haladhattak. A második környezetben az egyes ré-
szek kötött sorrendben egymásra épültek, az egyes tartalmi egységeken belül is kötött al-
goritmusok szabályozták a tanulás menetét. A harmadik típusú környezetben a nagyobb
tartalmi egységek között szintén nem volt szabad az átjárás, de a többihez hasonlóan a
tanulók bármikor megszakíthatták és folytathatták a taneszköz használatát.

Az elsõ tanulási környezet semmilyen nagyobb fejlesztést nem igényelt, az 1. ábrán
már bemutatott képernyõ segítségével tájékozódhattak a felhasználók a tananyagban. A
második típusú környezetben a differenciált visszacsatolások alapját a tanulóknak az
adott tematikus egységhez kapcsolódó, kérdésekkel és tipikus válaszokkal indirekt mó-
don feltérképezett elõismeretei adták. A harmadik típusú kísérleti tanulási környezetben,
a megismert tanulási motiváció alapján az egyes tartalmi egységek a motivációs szintnek
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algoritmusú programjai. 



megfelelõen újabb tartalmi részekkel egészültek ki. A tanulási sajátosságok feltárása
alapján ebben a kísérleti tanulási környezetben a domináns vizuális tanulási szokásokkal
jellemezhetõ tanulók számára a megértést segítõ magyarázó ábrák is megjelentek. A
mélyrehatoló vagy reproduktív tanulási sajátosságokkal jellemezhetõ tanulók a részösz-
szefoglalásoknál a tanulási szokásaikhoz a leginkább illeszkedõ tartalmi megoldásokat
kapták automatikusan, az on-line felület algoritmusai alapján. Az on-line felület mindhá-
rom tanulási környezetben a tanulók teljes tevékenységsorozatát „naplózta”.

Az összehasonlító teljesítményvizsgálat

A tananyagrendszerbe a kísérlet ideje alatt összesen 236 tanuló jelentkezett be. A vizs-
gált személyek, a tananyagrendszer felhasználói olyan vidéki középiskolások (szakkö-
zépiskolák és gimnáziumok tanulói) voltak, akik az õket tanító magyartanár felhívására
önként jelentkeztek. A tanulók a tananyag tartalmához illeszkedõ on-line tanulási környe-
zeteket az iskolából és otthonról egyaránt elérhették, a véletlenszerû besorolás alapján
nagyjából egyforma arányban kezdték meg a három különbözõ tanulási környezetben a
munkát. Az ellenõrzõ kérdéssor kitöltése alapján az egyes tanulási környezetek az 1. táb-
lázatban látható tanulói átlagteljesítményeket produkálták.

1. táblázat. Az egyes tanulási környezetekben tapasztalt tanulói átlagteljesítmények

A tanulási környezetek típusai Átlageredmények (max. 13 pont) 

Digitalizált tankönyvek: a nem szabályozott modellek 7,51 
A „programozott” algoritmusok modelljei 10,84 
Az interaktív algoritmusok modelljei, egy lehetséges megoldás vázlata 9,35 

A három különbözõ tanulási környezetben kapott tanulói teljesítményátlagok között
lényeges eltérés van (p=0,001). A fejlesztési elvek alapján meglepõ eredmény, hogy nem
az interaktív modell felhasználói érték el a legnagyobb átlagteljesítményt.

A nem szabályozott és a programozott modellek közötti különbség leginkább a szabad
tanulási környezet és az elõismeretek alapján differenciált visszacsatoló algoritmusok al-
kalmazása között érhetõ tetten. A két tanulási környezet jelentõsen különbözõ (3,33 pont
különbség, p=0,001) tanulói átlagteljesítmény kialakulását idézte elõ, vagyis az elõisme-
retek kontrollja alapján mennyiségileg és minõségileg befolyásolt oktatási tartalom, illet-
ve a kötött algoritmusokkal szabályozott tanulási folyamat az elsõ generációs digitális
tankönyvekhez képest lényegesen hatékonyabb.

A programozott modellhez képest az interaktív algoritmusok modellje a motivációra
és a tanulási sajátosságokra is építve szervezte a tanulási folyamatot és szabályozta az ok-
tatási tartalom mennyiségét, illetve belsõ szerkezetét. Mivel az elõismeretek alapján tör-
ténõ tartalmi differenciálás mindkét tanulási környezetben ugyanazokra az algoritmusok-
ra épült, ezért az átlagteljesítményben az egyszerûbb modell elõnyére megmutatkozó
nem lényeges különbség (1,49 pont különbség, p=0,104) okát a tartalomfejlesztésre, va-
gyis a kiegészítõ és sajátosan átalakított tananyagrészek minõségére lehet visszavezetni.
Az egyénre szabott minõségi tananyagfejlesztéshez azonban több tananyag kontrollcso-
portos vizsgálata is szükséges, hiszen nem tisztázott az sem, hogy a kísérletben figyelem-
be vett motivációs és tanulási sajátosságok közül melyik tényezõ általában milyen mér-
tékben befolyásolhatja a tanulási folyamat eredményét, illetve ezen felül, konkrét tan-
anyagok esetén ezt a tartalomfejlesztés mennyire képes kiszolgálni.

A nem szabályozott és az interaktív algoritmusok modelljei közötti jelentõs különbség
(1,84 pont különbség, p=0,044) a két tanulási környezet több szempontból is eltérõ sajá-
tosságaira vezethetõ vissza. Ez az eredmény azt mutatja, hogy a hagyományos, „digitali-
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zált” tankönyvekhez képest az algoritmusokra épülõ tananyagszervezés az interaktivitás
mértékétõl és az egyénre szabott tanulási környezet minõségétõl függetlenül bizonyosan
nagyobb tanulói átlagteljesítményre vezet. 

Az IKT technológia megérkezett; életünk minden színterének – így az oktatás világá-
nak is – ma már szinte megkerülhetetlen alkotóelemei az információtechnológia eszközei
és alkalmazásai. Körülvesz minket megannyi digitális, multimédiás „csoda” eszköz és há-
lózati alkalmazás. A behálózottságnak ezen a fokán – szinte magától értetõdõen – felme-
rül a kérdés: tudunk-e mit kezdeni az digitális eszközökkel? Fel tudjuk-e fedezni az új (sok
szempontból paradigmatikusan új) alkalmazási lehetõségeket? Valóban saját céljaink szol-
gálatába tudjuk-e állítani õket? Itt bemutatott munkánk egy újszerû alkalmazási lehetõség
vizsgálata, a kérdéskör – innovációt kutatással ötvözõ – megoldási kísérlete.

Jegyzet

(1) A posztmodern neves filozófusa a posztmodern állapotról írott, sokat hivatkozott alapvetõ tanulmányában
az informatizált társadalom kontextusában a következõképpen értelmezi a tudás fogalmát: „… a megismerési
folyamat bármely pontján helyezkedjen is el a „tudó”, a tudás teljesen külsõvé válik. Egyre inkább romba dõl
az a régi alapelv, hogy a tudás elsajátítása elválaszthatatlan az elmének és magának a személynek a kimûvelé-
sétõl (Bildung). A tudás elõállítóinak és használóinak viszonya az általuk elõállított, illetve használt tudáshoz
egyre inkább olyan formát ölt, mint amilyet az árutermelõk és a fogyasztók viszonya az általuk termelt és fo-
gyasztott javakhoz már magára öltött – azaz értékformát. Az ismeretet eladására termelik ma is és a jövõben is,
és azért használják fel, hogy új termelésben értékesüljön: mindkét esetben a csere a cél. A tudás célja immár
nem önmaga, elveszíti »használati értékét«.” (Lyotard, 1993, 15.)
(2) Az Európa Tanács lisszaboni értekezletén 2000 tavaszán elfogadott eEurope kezdeményezés és ennek cse-
lekvési programja kiemelt hangsúlyt helyez az információs társadalom technológiáinak minél szélesebb körû
elterjesztésére és fejlesztésre, valamint megfogalmazza az elektronikus tanulás (eLearning) fejlesztésének uni-
ós célkitûzését. Az eEurope2002 programterv (2000) és az eLearning programterv és akcióterv (2001) fogal-
mazzák meg az Európai Uniós színtéren az informatikai, valamint a tágan értelmezett oktatási informatikai cél-
kitûzéseket.
(3) Az informatikai eszközök és tananyagok használatának elterjedtsége azonban nem tekinthetõ egyenletes el-
oszlásúnak a magyar oktatásban – területi és oktatási forma tekintetében egyaránt. (Vö. például közoktatás vo-
natkozásában. Kárpáti, 2003)
(4) Az eLearning tananyagok, kurzusok vonatkozásában a minõség és a minõségbiztosítás szempontrendszeré-
nek kidolgozását és bevezetését tûzi ki célul például egy Európai Uniós támogatást élvezõ nemzetközi projekt,
a SEEQUEL (Sustainable Environment for the Evaluation of Quality in E-Learning (http://www.education-ob-
servatories.net/seequel/index)). 
(5) www.sulinet.hu
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A Nemzeti Tankönyvkiadó könyveibõl



igazgató, Sulinet Programiroda, Budapest

A Sulinet Digitális Tudásbázis
program

Az SDT célja, hogy a pedagógusok munkáját olyan egyénre szabható,
dinamikus, interaktív digitális taneszközökkel segítse, amelyek a

megújuló tanítási-tanulási módszertani követelményeknek is
megfelelnek. Ugyanakkor a tudásbázisban összegyűjtött

tananyagelemek használati módja minden esetben nagy mértékben
függ az azt alkalmazni, felhasználni kívánó pedagógustól. Ezért az
SDT a tananyagok tematikus egységbe rendezésén túl a kooperatív

tanulás módszertanának elemeit, illetve a differenciált tanítás
elemeit is beépíti rendszerébe. 

A
kooperatív tanulás-tanítás folyamatában a pedagógus feladata a tanulás megfelelõ
megszervezése, a hatékony diák-tanár munka feltételeinek biztosítása. Ez a mód-
szer nem a pedagógus szónoki és színészi képességeire hagyatkozik, hanem az

adott téma tanár által irányított, de a diák által elvégzett feldolgozásához nyújt segítsé-
get. Ugyanakkor a kooperatív tanulás módszertanában a tantárgyi tudás mellett nagyfo-
kú figyelem irányul a gyerekek szociális készségeinek és képességeinek fejlesztésére is.
Ezért a módszertan a gyerekek egyéni felelõségen alapuló, egyenlõ részvételt biztosító,
építõ egymásrautaltságon nyugvó, párhuzamos interakciókon keresztül történõ csoportos
munkáját szervezi meg.

Ahhoz, hogy az SDT ne csupán adat-, illetve elemhalmazként szolgáljon a pedagógu-
sok és a gyerekek számára – bár már ez a szerepkör is hiánypótló funkcióval bír –, alap-
vetõ információkat kell tartalmaznia a rendszerhez illeszthetõ pedagógiai módszerekrõl.

Az SDT kialakításakor a kooperatív tanulásszervezés egyes módszereit, illetve hasz-
nálati körét is – elemként kezelve – hozzáférhetõvé kell tenni a felhasználók számára. Az
elérhetõ módszereket ugyanakkor oly módon kell biztosítani, hogy a felhasználók – je-
len esetben leginkább a pedagógusok – a megismerhetõ módszerek alapján nyitottá vál-
janak a komplex rendszer megismerésére, és ne elégedjenek meg csupán az Interneten el-
érhetõ módszertípusokkal. (1)

A digitális tartalomfejlesztési program indításakor megvizsgáltuk (2) az instruktív és a
konstruktív pedagógiai módszereket, tanítás-tanulási módokat, az info-kommunikációs
technológiával (IKT) támogatott tanítás-tanulási formákat és a hazai, a nemzetközi e-tanu-
lás (e-learning) alapú tartalom- és tanulás-menedzsment rendszereket annak érdekében,
hogy korszerû, a közoktatás (és szakképzés) mindennapi gyakorlatában hatékonyan alkal-
mazható rendszert alakítsunk ki. A program kidolgozásakor figyelembe vettük az Oktatási
Minisztérium Közoktatási Stratégiáját (3) az Informatikai Stratégiát (4), az új Nemzeti Alap-
tantervet (5) és a Nemzeti Fejlesztési Terv keretében megvalósuló kompetencia-fejlesztés el-
várásait, illetve a kapcsolódó nemzetközi oktatási és IKT stratégiai dokumentumokat. (6)
(Jelen dokumentumban az infrastrukturális fejlesztésekkel csak érintõlegesen foglalkozom.)

Az Európai Unió stratégiáiban is egyre fontosabb szerepet szánnak az IKT-t felhasz-
náló oktatás fejlesztésére. Az EU országaiban az oktatási költségvetés 3–4 százalékát for-
dítják az infrastruktúra kialakítására és a taneszköz-fejlesztésre, s ugyanekkora összeget
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szánnak a tanárok képzésére és átképzésére is. A számítógéppel segített tanítás és tanu-
lás kutatása Európában mindenütt – akárcsak hazánkban is – az új évezred feladata. Az
elmúlt évek sikeres kezdeményezései nyomán egyre inkább bebizonyosodott: az infor-
mációs-kommunikációs technikáknak az iskolákban nemcsak tantárgyként, hanem taní-
tási és mûködési eszközként-módszerként is helyük van. (7)

Elindítottunk egy országos kiterjedtségû közoktatási informatikai felmérési programot
(6), amelynek eredményei szintén befolyásolták terveinket. 

Az országos közoktatási informatikai felmérés 2003 elején indult, 4 héten keresztül
összesen 4 800 közoktatási (az óvodákon és a pedagógiai szakszolgálatokon kívüli) in-
tézmény érintésével folyt. A kérdõív kitöltése háromféle módon történhetett: online,
webes felületen keresztül; az iskolához eljuttatott CD adathordozón; míg azok, akiknek
egyik elektronikus megoldás sem volt megfelelõ, hagyományos, nyomtatott kérdõíven
válaszoltak. A válaszadási hajlandóság a hasonló önkitöltõs felmérésekhez viszonyítva
kiemelkedõen magas volt, hiszen 4 227 értékelhetõ kérdõív érkezett vissza, azaz 88 szá-
zalékos volt a válaszadói arány.

Elemzési egységül az oktatási intézmények szolgáltak, míg a válaszadók az esetek 39
százalékában igazgatók vagy igazgató helyettesek, 36 százalékban valamelyik tanár, míg
további 19 százalékban rendszergazdák voltak. A kérdõív kérdései az iskola utolsó 2 be-
fejezett tanévére és a 2002/2003 tanév elsõ félévére, valamint az intézmény összes infor-
matikai eszközére vonatkoztak.

A felmérésbõl (6) csak néhány elemet emelnék ki, amelyek jelzik a mai helyzetet, és
amelyek ennek megfelelõen befolyásolták a program kialakítását. Az IKT eszközök
használata a tanítási órán:

Infrastrukturális helyzet: csaknem háromezer iskolában található számítógépes labor,
amelyeknek száma megközelíti a hatezret (5 900 labor). A válaszadó iskolák 84 százalé-
kában található legalább egy számítástechnikai laboratórium. Magasnak mondható az
egy vagy több számítógéppel rendelkezõ más tantermek száma is – a kérdõív alapján
ezek számát 5 800 körülire becsüljük. Az adatok szerint jelenleg az iskolák 47 százaléka
rendelkezik Sulinet kapcsolattal, míg 53 százalékuk nem. Magasnak mondható azoknak
az iskoláknak az aránya, amelyek rendelkeznek Sulinetes hálózaton kívüli internet-kap-
csolattal is (49 százalék), azonban ezek döntõ többsége csak modemes elérést tesz lehe-
tõvé. A közoktatási intézmények több mint felének (66 százalék) nincs saját webkikötõ-
je, további 22 százaléknak a saját webszerverén, míg újabb 12 százaléknak egy szolgál-
tatónál van saját honlapja. A webkikötõvel rendelkezõ intézmények háromnegyede mind-
össze alkalomszerûen (ritkábban, mint havonta) frissíti honlapját. Jelenleg csak minden
negyedik iskolában találni saját, a tanároknak és diákoknak üzemeltetett mail-szervert.
2003-ban a válaszadó oktatási intézményekben összesen 124 724 munkaállomás (asztali
számítógép) állt rendelkezésre. Ez intézményenként (ahol található ilyen eszköz) átlago-
san 30 darabot jelent. Ahol van számítógép az iskolában, ott az átlagos 30 darab jó arány-
nak számít, azonban, ha megvizsgáljuk a munkaállomások számát, akkor egy sokkal ri-
asztóbb képet kapunk. Ugyanis a maximum 10 számítógéppel rendelkezõ oktatási intéz-
mények aránya 23 százalék! Azaz majdnem minden negyedik olyan iskolában, ahol egy-
általán van számítógép, ezen eszközök száma nem haladja meg a 10 darabot. Ennyi gé-
pen kell osztoznia a tanároknak, diákoknak, adminisztratív dolgozóknak. Sajnos még
mindig találni 150 olyan oktatási intézményt, ahol egyetlen asztali számítógép sincs. Ez
az összes megkérdezett iskola mintegy 3,5 százalékát jelenti. Az igazi különbség termé-
szetesen az iskolanagyság vizsgálatakor tûnik ki. Jelenleg még óriási szakadék tátong a
kisiskolák – azaz az 50 fõ tanulólétszámnál kisebb oktatási intézmények – és a nagyob-
bak között. Elõbbiek közül minden negyedikben egyetlen számítógép sem található.

Tanárok lehetõségei és attitûdjei: az intézmények nagy része tehát rendelkezik infrast-
ruktúrával, habár van mit fejleszteni ezen. A kérdõív adatai szerint mégis elenyészõ azok-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/1

2

91

Könczöl Tamás: A Sulinet Digitális Tudásbázis program



nak a pedagógusoknak a száma, akik rendszeresen használnak az oktatás során oktatási
anyagokat és olyan anyagokat, információkat, amelyek az Internetrõl származnak. Azok-
nak a száma, akik legalább heti gyakorisággal használják erre a világhálót, körülbelül 19
százalék körül van. A pedagógusok számára az egyik legnagyobb lehetõséget a számítás-
technika laborok nyújtják, hiszen becslésünk szerint az összes válaszadón belül 80 száza-
lék körül van azoknak a laboroknak az aránya, amelyekhez a pedagógusok is hozzáférhet-
nek. Egyértelmûen az a kép rajzolódik ki, hogy az informatikai eszközök közvetlen meg-
jelenése csak az informatikai tárgyakkal kötõdnek össze. A humán tárgyaknál szinte egy-
általán nem jelennek meg sem a különbözõ oktató programok, sem az internet használa-
ta. A válaszadó iskolák közel háromnegyedében soha nem használtak még az elmúlt két
esztendõben oktatói szoftvereket magyar nyelv és irodalom, kémia, történelem, földrajz,
stb. órákon, míg az Internet esetében még ennél is magasabb (80 százalékot meghaladó)
arányokat találtunk. A tantárgyak közötti választóvonal nem a reál és a humán órák között
húzódik, hanem egyértelmûen a számítástechnika és a többi tárgy között. Sajnos mindösz-
sze 10 000 körül van azoknak a pedagógusoknak a száma, akik legalább heti gyakoriság-
gal adnak számítógéppel (nem Internet segítségével) elvégezhetõ feladatot a tanulóknak. 

A felméréseink alapján tehát a következõ kép rajzolódott ki:
– infrastrukturális fejlesztés szükséges (de enélkül is lehetne továbblépni);
– szükség van módszertani, tartalmi, technológiai fejlesztésekre, illetve a fejlesztések

IKT alapú továbbképzéseken történõ publikálására.
Alapvetõen tehát a pedagógusok attitûdjén kell változtatni, hiszen a meglévõ lehetõsé-

gekkel is komoly elõrelépést lehetne elérni. Meg kell mutatni, hogy megfelelõ tartalmak
megfelelõen megválasztott módszerekkel hatékonyan beépíthetõk a mindennapok gya-
korlatába az informatika órákon kívül is.

A fent megfogalmazott céljainkat és a hazai, valamint a nemzetközi körülményeket fi-
gyelembe véve tény, hogy a meglévõ rendszerek nem feleltek meg teljesen az igényeink-
nek; e konklúzió levonása után megfogalmaztuk a program stratégiai céljait és kollégá-
immal elkezdtük egy új koncepció, az eddigiekhez képest más alapokon nyugvó tarta-
lomfejlesztési program megfogalmazását. 

A programot Sulinet Digitális Tudásbázis névre kereszteltük, amely már nevében is
hordozza a legfontosabb alapvetést: egy olyan közoktatási (késõbb szakképzési) elektro-
nikus, minden elemében dinamikus, egyénre szabható tananyag-adatbázis létrehozása,
amely új (digitális) taneszközként felhasználható a tanórai és tanórán kívüli oktatás, kép-
zés mindennapi gyakorlatában.

Az SDT a Sulinet Expressz program komplex fejlesztési programjának központi ele-
me. Célja a Sulinet Virtuális Tanulási Környezet (VTK) (Virtual Learning Enviroment –
VLE) kialakítása a közoktatásban, majd a szakképzésben, valamint alkalmazása a tanár-
képzésben, tanártovábbképzésben. 

A Sulinet VTK elemei és ezek összefüggései az 1. ábrán szemlélhetõk.
A pedagógusok és a diákok az infrastruktúrát alkotó hardver-szoftver-hálózati kom-

poneneseken keresztül léphetnek kapcsolatba az SDT keretrendszerrel és egymással. Az
SDT keretrendszer felhasználói a böngészõ alapú vékonykliensen és a tananyag-szer-
kesztõ vastag kliens alkalmazásokon keresztül férhetnek hozzá a szolgáltatásokhoz és a
tananyagokhoz. Ebbe a rendszerbe kerülnek az SDT „szabványon” alapuló digitális ok-
tatási segédanyagok. 

Az oktatási segédanyagok tanórai és tanórán kívüli alkalmazása azonban csak akkor
lehet hatékony, ha ehhez a konstruktív pedagógiai és IKT (info-kommunikációs techno-
lógia) alapokon nyugvó digitális pedagógiai, módszertani rendszer párosul. Ez is igen
erõs eleme a rendszernek, sõt kidolgozottabb az elterjedt LMS rendszereknél is. 

Az SDT pedagógiai programcsomagok konkrét céllal létrejött komplex eszközrendszert
alkotnak. (2. ábra) Ezen belül a pedagógiai program (a program pedagógiai-módszertani
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elemei) az adott tantervi és konkrét céloknak, a tananyagnak és a követelményrendszer-
nek megfelelõen áll össze, ehhez rendelhetõk a konkrét tartalmak, s ehhez fûzzük szoro-
san a tanároknak szóló konkrét utasításokat, azaz a tanítási programot. A diákoknak külön
konkrét utasításokat is megfogalmazunk – ez a tanulási program. 

2. ábra. SDT pedagógiai programcsomag
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Az SDT program több, mint eLearning keretrendszer; egyszerre kívánjuk fejleszteni a
VTK kialakításához szükséges összes elemet: 

Infrastruktúra:
– hálózat: 2005 végére minden közoktatási intézmény szélessávú internet-eléréssel

rendelkezik;
– hardver: iskolai intranet fejlesztések (labor, digitális zsúrkocsi és bõrönd, VLAN);
– szoftver: Tisztaszoftver program, Sulix Linux;
SDT keretrendszer:
– saját LCMS (Learning Content Management System – [oktatási] tartalom menedzs-

ment rendszer) keretrendszer kifejlesztése: XML alapú adatbázis, böngészõ alapú vé-
kony kliens, tananyag szerkesztõ vastag kliens alkalmazás; 

– kapcsolódás külsõ rendszerekhez (NDA, NAVA), SCORM alapú LMS-ekhez
(Learning Management System- képzés menedzsment rendszer).

Digitális tartalomfejlesztés:
Az SDT célja elsõsorban nem az LMS funkciók megvalósítása, nem az oktatási folya-

mat adminisztrálása, az oktatási folyamat menedzselése, hanem az, hogy a digitális tan-
anyagokat minél többször és minél tovább fel lehessen használni a mûveltségi területe-
ken, azok tantárgyaiban, témáiban és foglalkozásaiban.

A rendszer minden szolgáltatásában, azok elemeiben dinamikus és testre szabható, így
elvileg bármilyen eszközön, bármilyen struktúrában meg tudnak jelenni az elemi egysé-
gekbõl szabadon, késõbb is módosíthatóan épített struktúrák.

A tartalmak tananyagelem-objektumok formájában egy eszközfüggetlen tárolóban je-
lennek meg, amely biztosítja, hogy a késõbbiekben bármilyen formában és minõségben
(megnövelt méretben, felbontásban vagy új formátumban az eltárolt forrásállományok-
ból újra elõállítva) publikálhatók legyenek akár az interneten, de egy mobil eszközön
(Personal Digital Assistant-PDA) vagy egy multimédia telefonon is.

A fejlesztés eredményeképpen az alábbi modulok készülnek el:
Tananyag lejátszó vékony kliens:
– tananyagok web-es megjelenítése;
– kollaborációs funkciók (chat, fórum, belsõ üzenõ, e-mail);
– könyvjelzõk alkalmazása;
– névjegyek tárolása.
SDT Editor – tananyagszerkesztõ vastag kliens:
– tananyagelemek tulajdonságainak megadása;
– tananyagegységek szerkesztése ([lap], foglalkozás, téma, gyûjtemények), az egysé-

gek bejárásának meghatározása (útvonal);
– gazdagszöveg-szerkesztõ (egyszerû funkcionalitású alkalmazás, melynek segítségé-

vel a felhasználó a kiválasztott szöveg, kép, hang, link és egyéb elemeket összeszerkeszt-
heti, elrendezheti);

– on-line (közvetlen szerver kapcsolat), off-line (saját helyi tartalom esetén) szerkesz-
tés és lejátszás;

– kollaborációs funkciók (chat, fórum, belsõ üzenõ, e-mail).
Keresés és indexelés funkció:
– szerver oldalon a tananyagok indexelésre kerülnek, így biztosítható a keresés;
– egyszerû keresés (például cím, kulcsszó, tartalom szerint);
– összetett keresés (például adott elemtípuson belüli keresés, több feltétel alkalmazá-

sa, saját gyakran használt feltételek definiálása, tárolása).
Az SDT tananyagok felépítése (3. ábra): az SDT-ben tárolt elemek logikailag elõször

lapokra „szervezõdnek”, amelyek felhasználói szempontból egy web-es HTML oldalnak
„felelnek meg”. A lapok az elemek egymáshoz viszonyított elrendezését testesítik meg.
A lapokat foglalkozásba, míg a foglalkozást témákba lehet szervezni. A tananyagok leg-
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fontosabb jellemzõje az útvonalak létrehozása, amelyek segítségével meghatározható a
foglalkozások közötti bejárás sorrendje. Az útvonal a késõbbiekben akár adott feladat
megoldásához, annak kiértékeléséhez is kapcsolható, így akár feltételes elágazásokat is
lehet a tananyagba ágyazni. Fontos kiemelni, hogy bármilyen tartalom létrehozásánál fel
lehet használni a korábban létrehozott elemeket, vagy akár a nagyobb struktúrákat is.

3. ábra. Az SDT tananyagok felépítése

Az SDT jelenlegi tananyag-adatbázisa a 7–12, illetve a 9–12 évfolyamok törzsanya-
gának nagy részét felöleli a következõ tantárgyi témákban: 

– Magyar irodalom 7–12. évfolyam;
– Magyar nyelv 9–12. évfolyam;
– Kémia 9–12. évfolyam;
– Történelem 9–12. évfolyam;
– Matematika 9–12. évfolyam;
– Ének-zene 7–10. évfolyam;
– Biológia 7–12. évfolyam;
– Fizika 7–12. évfolyam;
– Földünk és környezetünk 9–10. évfolyam.
Folyamatban van még 10 „kvázi tantárgy” és még mintegy 70 db adatbázis jellegû

tananyag feldolgozása. 
Az SDT teljes tankönyvek digitalizált (az informatika minden lehetséges eszközével,

interaktív feladatokkal, szimulációkkal, tesztekkel támogatott) változatát, egy vagy több
tanórát felölelõ foglalkozásokat, otthoni elsajátításra készült anyagokat, különbözõ médi-
umokból álló adatbázisokat, valamint a mai magyar lehetõségeknek legjobban megfelelõ,
átlag 25 perces elektronikus blokkokat kínál a hagyományos oktatás kiegészítésére.

A Sulinet Digitális Tudásbázis lehetõséget biztosít az esetleges késõbbi fejlesztések el-
végzésre is: a tananyag-adatbázist kiegészítõ egyéb adatbázisok (például Sulinet Digitá-
lis Kiskönyvtár) létrehozása, melyek további információkat nyújthatnak a tananyagok
feldolgozása során.

Kapcsolódás külsõ adatbázisokhoz, adattárakhoz: szabványos felületeken, protokollo-
kon keresztül lehetõség van arra, hogy a felhasználó ne csak az SDT által biztosított tar-
talmakhoz jusson hozzá, hanem bizonyos külsõ adatbázisokhoz is (NAVA, NDA,
SCORM alapú anyagok stb).
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Az SDT-t jelenleg a regisztráció után bárki használhatja, aki elfogadja a felhasználás-
ra vonatkozó feltételeket. Ha a közoktatás szereplõi (diákok, tanárok) rendelkezni fognak
egységes hitelesítését biztosító eszközzel, akkor az azonosítás során meg tudjuk külön-
böztetni az egyes felhasználók szerepkörét és így különbözõ jogosultsági szinteket biz-
tosíthatunk számukra. Az ilyen módon történõ hitelesítés nemcsak a hozzáférési szint
korlátozásában jelenthet megoldást, hanem szolgáltatásokat is nyújthat a felhasználónak
(például egyéni beállításait bármely gépen elérheti). 

Az SDT a Sulinet Oktatási portálján keresztül érhetõ el (sdt.sulinet.hu). A Sulinet ok-
tatás-portálon folyamatosan kisebb, figyelemfelkeltõ cikkeket helyezünk el, amelyek va-
lamilyen kisebb ismeretterjesztõ anyagot/tanagyagot mutatnak be. E cikkek a komolyab-
ban érdeklõdõket bevezetik az SDT használatába.

Az SDT-ben tárolt anyagokat webes felületen tudjuk megjeleníteni, lejátszani (SDT a
böngészõben). Az anyagok közötti gyors eligazodást, keresést az SDT több eszközzel tá-
mogatja.

A tananyagok sokrétûen kereshetõk:
– mûveltségi terület/tantárgy/témakör/altémakör szerint;
– gyûjtemények – a tananyagelemek, tananyagegységek fontosabb tulajdonságai –

szerint;
– szabad szöveges kereséssel.
Az SDT-t magába foglaló portál kiemelheti a legnépszerûbb anyagokat (toplista). Az

egyszer már megtalált anyagokhoz könyvjelzõt rendelhetünk, így bármikor, egy kattin-
tással újra használhatjuk õket. A felhasználók értékelhetik, véleményezhetik az SDT
anyagait, így a tényleges felhasználók véleményére is támaszkodhatunk.

Jegyzet

(1) Spencer Kagan kooperatív tanulás módszertani gyûjteménye nyomán. 
(2) Jelen dokumentum elkészítésének alapjául szolgáló Sulinetes forrásdokumentumok elkészítésében közre-
mûködõ Sulinet szakértõk (többek között): Dringó Béla, Fehér Péter, Fõzõ Attila, Gindilla Péter, Hunya Már-
ta, Huszár Tamás, Kiszler Fernec, Kerekes Balázs, Koplányi Emil, Lehmann László, Lénárd András, Orosz La-
jos, Müller András, Scharniczky Miklós, Vitéz Gyöngyvér.
(3) Oktatási Minisztérium Közoktatási Stratégia: www.om.hu/letolt/kozokt/om_kozeptavu_kozoktatas-
fejlesztesi_strategiaja_040506.pdf
(4) Informatikai Stratégia: www.om.hu/letolt/informatikai_strategia_040326.pdf
(5) Nemzeti Alaptanterv: www.om.hu/main.php?folderID=391&articleID=1478&ctag=articlelist&iid=1
(6) EU alapdokumentumok: europa.eu.int/scadplus/leg/en/s19001.htm http://europa.eu.int/comm/education/-
doc/official/keydoc/keydoc_en.html
(7) Országos Közoktatási Informatikai Felmérés 2003: Educatio KHT. Sulinet Programiroda és az Informáci-
ós Társadalom és Trendkutató Központ. A jelzett helyekrõl teljes idézeteket vettem át.
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Az Algernon projekt
Képességdiagnosztika és fejlesztés az egérmozgás 

vizsgálatával

A Magyarországon élő iskoláskorú gyermekek 7–10 százaléka
diszlexiás vagy diszgráfiás, 7–17 százalékuk mutat hiperaktív vagy
más viselkedészavaros magatartást – ez több mint 200 ezer tanulót

jelent. Ez a szám – és a jól képzett fejlesztőpedagógusok alacsony
száma – a probléma újfajta megközelítésének igényét veti fel. 

A
tanulási zavarok emelkedõ száma az általános iskolai populáció körében egyre in-
kább megoldást sürget, ugyanakkor jelentõs fejlesztési koncepció a gyermekek
helyzetének javítására az iskolák többségének nem áll rendelkezésére. A kis lét-

számú fejlesztõ osztályok indítása gyakran zátonyra fut az önkormányzatok anyagi lehetõsé-
geinek korlátozottsága és a fejlesztõ szakemberek alacsony létszáma miatt. A pedagóguskép-
zés is lépéshátrányban van, hiszen a fejlesztõpedagógia elsõsorban szakirányú képzésként van
jelen, és a tanító-, illetve tanárképzésben még ma sem jellemzõ az eltérõ fejlõdésmenetet mu-
tató gyermekekkel való foglalkozás elméleti és módszertani kérdéseinek tárgyalása. 

Jóllehet a tanulási és viselkedészavarok valamennyi társadalmi réteghez tartozó csalá-
dot érinthetik, könnyen belátható, hogy elsõdleges kárvallottjai a hátrányos helyzetûek.
Egyrészt nincs kellõ tájékozottságuk a probléma jellegét illetõen, ezért teljesen kiszolgál-
tatottak a nevelési intézmények elõírásainak, másrészt szociális helyzetük nem teszi lehe-
tõvé az alternatív oktatási lehetõségek, speciális fejlesztõ vagy terápiás eljárások igénybe-
vételét. Gondoljunk csak a roma gyermekek körében elõforduló, rendkívül magas arány-
ban megjelenõ „mentális retardációra”, melynek eredményeként a gyermekeket gyakran
eleve speciális iskolába irányítják. 2001-ben a Phare-kutatás során teljes körû neuropszi-
chológiai vizsgálatokat végeztek (Földi és Kopp, 2001) roma származású gyerekek köré-
ben. A vizsgálat eredményeként megállapítható volt, hogy a gyermekeknél kiugróan ma-
gas volt a különbözõ mértékû és típusú részképességzavarok elõfordulása. A
részképességzavarok jellegének megfelelõ speciális fejlesztés az osztálytanítók bevonásá-
val azt igazolta, hogy a pontos diagnózis és a rendszeres, iskolai keretek között történõ fej-
lesztés biztosíthatja a gyermekek felzárkózását és csökkenti a lemorzsolódás veszélyét.

Korábbi vizsgálatok során (Földi, 1997, 2000) bebizonyosodott, hogy a tanulási és visel-
kedészavarok gyakran kimutatható károsodás nélkül, az idegrendszer részleges vagy a szer-
vezõdés egészét érintõ éretlensége következtében jelennek meg. Különösen markáns volt a
szabályozó folyamatok elmaradása, mely a mozgásorganizációt, a nagy és finommozgásokat
egyaránt érinti, valamint a vizuomotoros integráció kialakulatlansága. Ez utóbbi hatása a mû-
szeres vizsgálattal igazolt egyensúlyszabályozásban szignifikáns eltérést mutatott a hasonló
életkorú kontrollcsoporthoz képest, hiszen a részfunkció-zavaros gyermekek megdöbbentõ
módon nem tudták hasznosítani a vizuális információt az egyensúlyi teljesítmény során.
(Romberg-próbában csukott szemmel jobb teljesítményt nyújtottak, mint a kontrollcsoport.) 
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A pszichológiai tesztek is egyértelmûen jelzik az idegrendszeri érés elmaradását. A
BENDER és EDFELD tesztekben átlagosan két év elmaradás mutatkozott a vizsgált cso-
portban. Az intelligencia alakulása is sajátos szervezõdést mutat, amit az intelligencia
profil jól szemléltet. Az elsõsorban hiperaktív, tanulási zavarral küzdõ gyermekek a per-
formációs részpróbákban szignifikánsan gyengébben teljesített mint társaik. A vizuális
információ-feldolgozást igénylõ szubtesztekben kimutatható eltérés további vizsgálata
neuropszichológiai tesztekkel szintén jelentõs eredményeket mutat. A REY-Osterrieth
Complex Figure Test (RCFT) alkalmazása során a gyermekek a 35 vonal, illetve szek-
vencia másolása során mindössze 50 százalékos teljesítményt nyújtottak, szemben a
kontrollcsoport 80 százalékos megoldási átlagával. Az emlékezeti felidézés a másolási
feladatnak megfelelõen olyan, egyértelmûen patológiás szintet mutatott, ami gyakorlati-
lag kizárja, hogy a gyermekek ilyen típusú mentális mûveleteket végrehajtsanak. (F. Föl-
di és Tomasovszki, 2003)

A fent idézett kutatási eredmények és saját diagnosztikai tapasztalataink alapján tehát
egyre fontosabbnak érezzük, hogy olyan általános fejlesztõ eljárások kerülhessenek a pe-
dagógusok, fejlesztõ pedagógusok és a szülõk kezébe, amelyekkel elõsegíthetjük a zava-

rok felszámolását vagy kompenzálását. 
Megoldást az jelenthetne, ha az érintett

oktatási és terápiás intézményekben (általá-
nos iskolák, óvodák, nevelési tanácsadók, lo-
gopédiai rendelõk, gyógypedagógiai fejlesz-
tést végzõ intézmények) megfelelõ fejlesztõ
anyagok állnának rendelkezésre, melyek a
szakképzett fejlesztõpedagógus munkája
mellett önállóan is alkalmasak a gyerekek
képességeinek felzárkóztatására. A tanulási
zavarok korrekcióját tovább segítené, ha a
szülõk segítséget kapnának abban, hogy ott-
hon is folytathassák játékos formában a
részképességzavaros gyermekek fejlesztését.

Részképességzavarnak nevezzük az olyan
elmaradást, rendellenességet vagy megkésett
fejlõdést a beszéd-, olvasási-, írási-, számo-
lási folyamatokban vagy más, iskolai tantár-

gyakban, amelyet agyi diszfunkció és/vagy emocionális vagy viselkedési zavar által oko-
zott pszichológiai hátrány eredményez. (Bateman, 1962) Tanulási zavar bármely intelli-
genciaszint, mentális, emocionális és szociális hátrány mellett is megjelenhet, kialakulá-
sában organikus okok mellett a környezeti hatások szerepe is jelentõs. Szûkebb értelem-
ben a tanulási képesség specifikus, globális zavarait jelenti: a tanulási teljesítmény szint-
je nem felel meg az egyén pszichikus-intellektuális fejlõdésének és képességeinek. A ko-
rai fejlõdés idõszakában elõjelzõi a neurogén fejlõdési zavarok, a központi idegrendszer
strukturális és funkcionális eltérései: ezek a gyermek fejlõdésében idõbeni változásokat
idéznek elõ, lassítják az észlelési, mozgásos, emlékezeti folyamatok integrációját az ál-
talános aktivációs és emocionális rendszerben, a képességstruktúrán belül különbözõ
mértékû különbségeket idéznek elõ. Fõként a korai életszakaszban elszenvedett környe-
zeti ártalmak hatására jönnek létre. A tanulási zavar prognózisa változó, a fejlõdés folya-
mán fõként terápia eredményeként a tünetek megszûnnek vagy a késõbbi életkorban is
fennmaradnak kompenzált, mûködõképes teljesítmények mellett. Ennek példái a felnõtt
diszlexiások, akiknek életútja (továbbtanulás, pályaválasztás) jelentõs nehézségekkel jár. 

A részképességzavarok a tanulási zavarok speciális alcsoportja: azoknak a tanulási
problémáknak az együttese, amelyek az észlelés, a mozgás, a nyelv, az emlékezet, a fi-
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Az új elem nem a számítógépes
megvalósítás, hanem az, hogy a

számítógép figyeli a gyermek
mozgását és észrevétlenül elem-
zi annak releváns tulajdonsága-
it, például a mozgás véletlensze-
rűségét vagy rendezettségét, tu-
datos irányítását, a finommoto-
ros vezérlés pontosságát, a moz-
gás sebességét és annak egyenle-
tességét, a mozgás téri megoszlá-

sát, ballisztikus ívének szabá-
lyosságát és tudatos irányítható-

ságát, a hirtelen 
irányváltásokat. 



gyelem és gondolkodás folyamatainak hiányos mûködése következtében lépnek fel és
neurofiziológiai diszfunkción alapulnak. Iskolai teljesítményzavarok (olvasás-, írás-,
számolászavarok), nyelvi és emlékezeti zavarok (megkésett beszédfejlõdés, fejlõdési 
diszfázia, a pöszeség és a dadogás egyes formái), szociális viselkedési zavarok (hiperak-
tivitás, figyelemzavar) formájában nyilvánulnak meg. Nehezítik a szociális fejlõdést és
alkalmazkodást (autisztikus viselkedés, magatartászavarok egyes formái) gyermekeknél
és fiataloknál az intellektuális szinttõl függetlenül, minden életkori csoportban. A
részképességzavarok következményei nem behozhatatlanok, igen széles körû kompenzá-
cióval járnak, ebben az agyi éréssel és tanulással összefüggésben a pszichikus funkció-
rendszer fejlõdése is szerepet játszik.

Feltárásuk komplex vizsgálat és megfigyelés alapján történik, az értelmi állapot, a
részfunkciók, a fejlõdési körülmények elemzésével, teljesítményskálák, pszichológiai
vizsgálómódszerek segítségével.

A pszichomotoros fejlesztés a „más fogyatékos”, hiperaktív, tanulási, magatartási és
viselkedészavarral küzdõ gyerekek megsegítésének egyik leghatékonyabb eszköze. A
fejlesztés célzott ingerprogramok alkalmazásával az idegrendszeri érési folyamatok
gyorsítását, a szabályozó rendszer és az integrációs mûködés javítását célozza. Kísérleti
bizonyítékok állnak rendelkezésünkre arról, hogy az idegrendszer érését, a funkciók ala-
kulását külsõ hatások segítségével is elõ lehet segíteni. Az idegrendszer érési folyamatai
befolyásolják a pszichés funkciórendszerek szervezõdését is.

A hagyományos módszerek – például labdás, rajzos foglalkozások – mellett egyre na-
gyobb jelentõségre tesz szert a számítógépes fejlesztõ módszerek bevonása a terápiás
eszköztárba, tekintve, hogy újabban egyre több gyermek és egyre több kisgyermek hét-
köznapjaihoz tartozik hozzá a számítógép használata, és ez az arány az elkövetkezendõ
években várhatóan csak nõni fog. Az Algernon kutatócsoport, amely a számítógépes
egérmozgatás vizsgálatával foglalkozik, olyan módszert dolgozott ki, amely minden ha-
sonló próbálkozást felülmúl az egérmozgatás matematikai elemzésével. A kutatócsoport
által kidolgozott módszer alkalmazható a tanulási zavarok terápiájában, ezen belül elsõ-
sorban a vizuomotoros koordináció, a finommotorika, a vizuális figyelem, a szeriális ész-
lelés és az úgynevezett intermodális kódolás (az érzékszervek mûködésének integráció-
ja) fejlesztésében. A már rendelkezésre álló algoritmusok a korábbi számítógépes fejlesz-
tõ játékoknál sokkal kifinomultabban dolgozzák fel a gyermekek mozgásának jellemzõ-
it. A mozgás részletes elemzése lehetõvé teszi az eredményesség visszajelzését, amely a
gyermek számára látható és hallható sikerben, a felnõtt számára pedig az eredményt mu-
tató számértékekben, grafikonon jelenik meg.

A program, melyet megvalósítani tervezünk, a felsorolt részképességek gyors és cél-
zott terápiáját segíti, amely a gyermek számára nem kötelezõ feladatként, hanem játék-
ként jelenik meg.

Mivel a tanulási nehézségek eredetükben és tüneteikben is sokfélék, a fejlesztõ anya-
goknak is ehhez a sokféleséghez kell alkalmazkodniuk. Akkor tud a pedagógus vagy a
szülõ a leghatékonyabban segíteni, ha meg tudja állapítani azokat a hiányosságokat, ame-
lyek a képességdeficithez vezetnek és ennek megfelelõ fejlesztést tud biztosítani. A prog-
ram – mélyreható elemzõ algoritmusai révén – képes diagnosztikára is, ám alkalmazását
célszerû szakember által végzett felmérés eredményére alapozni.

A programban alkalmazott feladatok a klasszikus papír-ceruza feladatok számítógépes
adaptációi. Az új elem nem a számítógépes megvalósítás, hanem az, hogy a számítógép
figyeli a gyermek mozgását és észrevétlenül elemzi releváns tulajdonságait, például a
mozgás véletlenszerûségét vagy rendezettségét, tudatos irányítását, a finommotoros ve-
zérlés pontosságát, a mozgás sebességét és annak egyenletességét, a mozgás téri megosz-
lását, ballisztikus ívének szabályosságát és tudatos irányíthatóságát, a hirtelen irányvál-
tásokat. Vizsgálja, hogy a gyermek akciója hogyan viszonyul a képernyõtartalom realitá-
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sához, hiszen ez is fontos jellemzõje lehet a kognitív mozgásvezérlésnek. Mindezek a ki-
ragadott példák az egyes részképességek (vizuomotoros koordináció, vizuális figyelem
stb.) fejlettségét jellemzõ mutatók, melyek gyakorlással fejleszthetõk. A részképességek
fejlesztése pedig a tanulási zavar tünetcsoportjának egészére hat és eredményessége köz-
vetlenül lemérhetõ az iskolai teljesítmény javulásában.

Az egérmozgás általános vizsgálata

Több évvel ezelõtt vetõdött fel, hogy a számítógépes egér kezelésében nagy valószínû-
séggel megjelennek az egyéb finommozgásokra, például az írásra jellemzõ egyéni attribú-
tumok. Több kutatócsoport is végzett ezt megelõzõen kutatásokat az egér mozgatásában
tetten érhetõ pszichés alapjellemzõket illetõen, a pillanatnyi lelki állapot meghatározásá-
val vagy a kézeredet azonosításához történõ felhasználásával kapcsolatban, ám a gyakor-
latban is használható megoldással egyikük sem állt elõ. Az ELTE TTK Multimédiapeda-
gógiai és Oktatástechnológiai Központban kutatócsoportot alapítottunk, s a kézírás elem-
zésével, illetve a kézeredet azonosításával rokon, az informatika világához tartozó tudo-
mány létjogosultságát kezdtük el kutatni. Kutatásunk arra irányult, vajon megjelennek-e a
számítógép használata során azok a speciális agyi területek által kontrollált finommozgá-
sok, melyek kifinomultsága és részletgazdagsága a kézírás esetében lehetõvé teszi a szer-
zõ azonosítását. Újszerû kutatásmódszertannal, interdiszciplináris csapattal, az Informati-
kai és Hírközlési Minisztérium támogatásával érdekes eredményre bukkantunk.

Munkahipotézisünk feltételezte, hogy az írásban megfigyelhetõ, egyénre jellemzõ
mozgásmintázatok egy része megjelenik az egér kezelésében is. Reményeink szerint
megismerhetõ és tudományosan leírható az a mód, ahogy az egér mozgatása során meg-
jelennek azok a finom eltérések ember és ember között, amelyek alapján akár a szemé-
lyek azonosítását is el lehet végezni. Vagyis, ahogy a törvényszéki írásszakértõ képes
megállapítani egy kézzel írt levél írójának személyazonosságát, úgy lesz képes egy prog-
ram megállapítani egy számítógépen, egérrel rajzolt ábra alkotójának kilétét. A feladat te-
hát az egérrel történõ interakció minél pontosabb rögzítése és a különféle írássajátossá-
gok hátterében meghúzódó struktúrák felismerése volt. Ezek segítséget nyújthatnak az
egyén személyiségjellemzõinek becsléséhez, illetve a személyazonosság vizsgálatához a
statisztika eszköztárára támaszkodva.

A mérés nehézségei

A mozgásminta rögzítéséhez a végzett mozdulatsort számítógépen lekérdezni nem túl
bonyolult feladat, a legtöbb programozási nyelven mindössze pár soros az a program,
ami jelentõs hibákkal ugyan, de rögzíteni képes az egér elmozdulása esetén az egér vélt
helyét és a vélt pontos idõt. Ám a megoldandó feladathoz ezek túl durva adatok. Akár-
milyen egeret használunk, az egér helyzetének koordinátái egész számok, mivel ennél
pontosabb adatra a számítógépnek nincs szüksége. Az így rögzített egér-pozíció csupán
tizedmilliméter pontosságú helymeghatározáshoz elegendõ, ami a finommozgások vizs-
gálatához kevés.

A hagyományos – golyós – egerekben levõ golyó perdületi tehetetlensége miatt egy-
részt nehezen indul, másrészt késve áll meg, ha „fékezünk” vele. Továbbá hirtelen moz-
dulatoknál a golyó nem csak elfordulni, hanem elmozdulni is képes az egérben, mivel
egy rugós szerkezet igazítja a forgatott fésûs kerekekhez, melyek az adatokat elõállítják.
A fésûs görgõk és a golyó, illetve a golyó és az asztal közötti súrlódási együttható gyak-
ran nem elég a csúszásmentesség biztosításához. Pontos fizikai modell felállítása esetén
is – ami persze a számtalan különféle tehetetlenségû golyó, különféle rugóállandójú ru-
gó, különbözõ súrlódási együtthatók és a mérési pontok ritkasága miatt egyébként is
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szinte lehetetlen – számolni kellene azzal, hogy a mérési adatok alapján gyakran megkö-
zelítõleg sem meghatározható a végzett mozdulat. Golyós egeret használva az egérrel
végzett mozgás meghatározása a mért adatokból rendkívüli pontatlanságokat eredmé-
nyezhet, melyek akár a finommozgások tartományába is eshetnek, ezért kísérletünkben
ezzel nem foglalkoztunk.

Az optikai egereknél az adatok lekérdezése gyakoribb, mint a hagyományos egerek-
nél, továbbá a mozgó alkatrészek hiánya miatt nem lép fel probléma sem a súrlódás, sem
a tehetetlenség miatt. Ugyanakkor az optikai leképzés tökéletlensége miatt az egér nagy
sebességû mozdítása esetén az elmozdulás már nem meghatározható, ez okozza az opti-
kai egerek esetében a hirtelen rántásnál a kurzor helyben maradását. Ám ilyen nagy se-
bességû mozdítás az egérrel viszonylag ritka, és a mozdulatok utólagos közelítése meg-
oldható tekintettel arra, hogy csupán néhány adat helyén találunk véletlen számokat, és a
nagy sebességû mozgásszakaszok általában elég jól közelíthetõk másodrendû görbével.
Léteznek olyan, számítógépes játékosoknak fejlesztett egerek, amelyek ezt a hibát ki-
küszöbölik, azonban nem elég elterjedtek ahhoz, hogy mozgáselemzõ rendszert érdemes
legyen fejleszteni hozzájuk.

A mozgás minél pontosabb meghatározásához természetesen nem elég csak az egér
helyét ismernünk, hanem az ahhoz tartozó idõt is mérnünk kell. Ennek lekérdezése a leg-
több programnyelven elvileg milliszekundum pontossággal lehetséges, azonban ennek
hibája rendkívül nagy. Rendszeresen két-három egérpozícióhoz is ugyanazt az idõt kap-
juk, és hasonló nagyságrendi tévedések fordulnak elõ ellenkezõ elõjellel is. Ennek a
problémának a kiküszöbölésére súlyozott átlagolás elvû közelítést alkalmaztunk.

Figyelembe véve a hibákat, a mozgás minél pontosabb leírása egy olyan görbe segít-
ségével történik, mely az egér pillanatnyi megállása esetén tetszõleges iránytörést elszen-
vedhet, azonban mozgás esetén nem lehet benne törés, hanem a mozgás sebességétõl füg-
gõen minél nagyobb simulókörrel rendelkezõ Bezier-szerû görbét ír le. Abban az esetben,
hogyha a lekérdezett adatpontok egymástól távoliak, akkor nem okoz különösebb pon-
tatlanságot feltételezni, hogy az egér valóban keresztülhaladt a mérési ponton. Egymás-
hoz közeli mérési pontok esetén azonban feltételezhetõ, hogy az egér nem cikk-cakkban
haladt, vagyis a mérési pontokon nem ment keresztül, hanem egyszerû átlós irányú moz-
gást végzett. Ennek megfelelõen, amennyiben a pontok egymáshoz közeliek, akkor egy
másképp megfogalmazott, de lényegében továbbra is Bezier-szerû görbével becsülhetõ a
végzett mozgás.

Jellemzõ minták keresése a nyert adatokban

Az egér mozgásának minél pontosabb mérését követõen egy másik, sokkal nehezebb
feladat megoldása következett. Akkor tudjuk felismerni a felhasználókat, ha meg tudjuk
fogalmazni azokat a jellemzõket, amelyek viszonylagos állandóságot mutatnak egy
egyén különbözõ mozgásainál, viszont igen nagy változatosságot különbözõ személyek
egyazon feladat során végzett mozgásainál. Tehát az adatokon úgynevezett szórásszétvá-
lasztást kellett alkalmaznunk. 100 jobbkezes ELTE hallgató 18 db, egyenként mintegy 10
másodperces, egérrel készített firkáját rögzítettük. A firkakészítés egy pszichológiából
vett módszer, melynek során az alanyok csupán azt az utasítást kapják, hogy egy meg-
adott felületre, megadott idõ alatt firkálják azt, amit szeretnének.

A mozgás vizsgálatához a kísérletben 400 féle mozgásjellemzõt határoztunk meg. Az
íráselemzésbõl már ismert egyéni jellemzõket a matematika, a fizika, illetve az algorit-
musok nyelvén megfogalmaztuk. Ez adta a paraméterek döntõ részét, ilyenek voltak pél-
dául a mozgás dinamikusságára, gördülékenységére, dõlésszögére vonatkozó adatok
vagy a kész firka fekete-fehér aránya. További mintegy 100 értékkel egészítettük ki a
mozgásjellemzésünket a modern pszichológia számítógépes rajzvizsgálatban használatos

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/1

2

101

Hanczár Gergely – Blénessy Gabriella: Az Algernon projekt



paramétereinek egeres környezetre adaptálásával. Innen származott például a firka térki-
töltésének fogalma. Ahhoz, hogy el lehessen dönteni, hogy ezek közül mely paraméterek
valóban egyénre jellemzõk, a statisztika – már említett – szórásszétválasztó módszerét al-
kalmaztuk. Az általunk meghatározott jellemzõk közül 11 bizonyult különösen erõsnek a
rögzített 100 teszt bármelyik felét véve alapul. Ebbõl következõleg az egész adathalmazt
használhattuk az eredmények teszteléséhez.

A felhasználók mintegy 30 százalékát egyáltalán nem jellemzi a megtalált 11 erõs para-
méter egyike sem. Ennek a 30 embernek az egy kéz által szolgáltatott mintán belüli szórása
megegyezik a különbözõ emberek mozgásai közötti szórással. A felhasználók e része – a
vizsgálat részeként kitöltött kérdõívbõl tudhatóan – általában nagyon keveset használ számí-
tógépet. E csoport személyazonosítását éppúgy nem remélhetjük jelenleg, mint ahogy az
írástudatlanok aláírásának (XXX) a kézeredet-azonosítása sem megoldott. Ennek ismereté-
ben felmerül a kérdés, vajon a kisgyermekek képességzavarainak diagnosztikájában, illetve
a fejlesztésük során az elõrehaladásukat követve nem jelent-e ez akadályt. A válasz: nem, hi-
szen ez esetben nem bizonyos állandó jellemzõk felismerése és megkülönböztetése a cél, ha-
nem a helyes mozgás- és viselkedésjellemzõknek való minél jobb megfelelés mérése.

Természetesen ehhez új mozgásjellemzõk definiálása, illetve a meglevõk közötti hang-
súly áthelyezése is szükséges, ezek kialakításában fejlesztõpedagógus és gyermekpszi-

chológus szakértõink segítségét fogjuk
igénybe venni. Elemezzük a modern fejlesz-
tõpedagógiában használatos vizsgálati mód-
szereket, ezeket ültetjük át számítógépes
környezetbe. Ezek a mérõszámok alkalma-
sak lehetnek alapvetõ személyiségjegyek, vi-
selkedési minták, koncentrációs, térorientá-
ciós és egyéb képességek jellemzésére.

A diagnosztikai és fejlesztõ 
program terve

A kész program szórakoztató játék lehet a
gyermekek számára és ugyanakkor segítsé-
get nyújtó eszköz a fejlesztõpedagógusok

vagy szülõk kezében. Részletes diagramok állhatnak rendelkezésre a gyermek fejlõdésé-
nek idõbeli alakulásáról, az egyes meghatározott jellemzõk így nyomonkövethetõvé vál-
nak, illetve a program felhívhatja a szakember figyelmét addig nem észlelt, ám a késõb-
biekben akár jelentõs hátrány okozására képes problémákra is.

Az alkalmazott feladatok a klasszikus papír-ceruza feladatok számítógépes adaptációi,
a finommotorika, a koncentráció és a térorientáció fejlesztése köré csoportosulnak.

A finommotorika fejlesztését segítõ feladatok az íráshoz szükséges vonalvezetési
készséget, a mozdulatok precizitását kívánják növelni. A gyerek egyeneseket húzogat,
karikákat, hullámvonalakat rajzol. A finommotorikát fejlesztõ feladatoknál alapszabály,
hogy elõször minél nagyobb méretben kelljen a gyereknek az ábrát elkészítenie, elõször
mintegy megismerkedve a feladattal, majd egyre kisebb méretben, egyre több precizitást
igényelve haladjon elõre. A mérettartomány csökkentésével megegyezõ hatást érhetünk
el az egérkurzor sebességének növelésével is, ez esetben is egyre finomabb mozdulatok-
ra van szükség a feladat elvégzéséhez.

A koncentrációs képességek fejlesztésére olyan feladatok szolgálnak, amelyekben a
gyereknek az olvasáshoz hasonlóan balról jobbra kell követnie egy-egy ábrasort és uta-
sítás szerint kell megjelölnie az adott típusú képeket. Így ezekben a feladatokban nem-
csak a koncentrációs képesség fejlõdik, hanem az olvasás mozgásiránya is. A szem-
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ember és ember között, amelyek
alapján akár a személyek azo-
nosítását is el lehet végezni. Va-
gyis, ahogy a törvényszéki írás-
szakértő képes megállapítani

egy kézzel írt levél írójának sze-
mélyazonosságát, úgy lesz képes
egy program megállapítani egy

számítógépen, egérrel rajzolt áb-
ra alkotójának kilétét.



mozgásirány begyakorlása segít az olvasáshoz szükséges haladási irány megtanulásában. 
A térorientáció fejlesztésében a különbözõ helyzetek felismerése és azonosítása a cél.

Tudatosodnia kell az irányok megkülönböztetésének és annak, hogy a dolgok milyen
irányban helyezkednek el. A térorientáció fejlesztésére alkalmasak a különbözõ labirin-
tus jellegû rejtvények is. Ezek a finommotorikát is fejlesztik, hiszen gyakran elég kes-
keny vonalak között kell a ceruzával haladni. A kirakós játékok, a mintautánzás a téri vi-
szonyokat, az elemek egymáshoz való kapcsolatát is tudatosítják. A papír-ceruza ábrák
követése itt is a valóságnak a papíron történõ megjelenítését nyújtja.

A térbeli-idõbeli sorbarendezéses feladatokban a lépésrõl lépésre történõ információ-
feldolgozást gyakoroltatjuk. Az egymásutániság, sorrendiség az emberi gondolkodásban
kitüntetett szerepet játszik. A kisgyerekek gondolkodása inkább holisztikus, az egyszer-
re jelen lévõ ingereket egészlegesen fogják fel. A képek segítik õket, hogy a sorbaren-
dezéses, egymás utáni logikai rendet kívánó feladatokat el tudják végezni. Ezért minden
ábra, kép, szemléltetés egy-egy támasz az iskolai feladatokban. A sorbarendezést fejlesz-
tõ feladatok egyik típusában sorozatokat kell befejezni, illetve alkotni, sorminták és lo-
gikai rendek kialakítása a cél. A lépésrõl lépésre történõ feldolgozást itt is a képszerûség
segíti. A nyelvi sorbarendezések kitüntetett fontosságúak a sorozatok között, egyszerre
fejlesztik a gyermek olvasási, koncentrációs és sorrendezési képességeit.

A jövõ, kevesebb hátrányos helyzetû gyermekkel

A projekt célja tehát az, hogy szélesebb kör kezébe adjon lehetõséget a részképesség-
zavaros gyermekek fejlesztésére. Egyszerûbbé teszi a fejlesztõpedagógusok munkáját
azáltal, hogy leveszi a vállukról az állandóan ismétlõdõ feladatok terhét, segít a szülõk-
nek, akik otthon is szeretnének minél többet megtenni gyermekeik felzárkózása érdeké-
ben, és hasznos, ám mégsem túl mûvi a gyerekeknek, akik megszokott környezetükben,
játékos módon tökéletesíthetik képességeiket.

A jelenlegi módszereknek nem „fordít hátat”, inkább igyekszik azokat kiegészíteni, tö-
kéletesíteni és napjaink igényeihez igazítani. 

Több gyermeket lehet majd bevonni a foglalkozásokba, ezáltal is csökkentve a felnö-
võ generációban levõ diszlexiások, diszgráfiások, tanulási és viselkedési zavarokkal küz-
dõk számát, segítve õket abban, hogy gyermekkori mentális hátrányuk ne kísérje végig
õket életük során, ezáltal kiegyensúlyozottabb, nagyobb öntudattal rendelkezõ és pro-
duktívabb társadalmat teremtve.
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tanár, Kõrösy József Közgazdasági és 
Külkereskedelmi Szakközépiskola, Szeged

A táblázatkezelés tudásmérése a 
11. évfolyamon

Lehet-e az informatika tantárgy esetében jól mérő elméleti, illetve 
gyakorlati tesztet készíteni, szükség van-e egyáltalán elméleti tesztre,
mást mér-e az elméleti és a gyakorlati teszt, illetve egy adott témakör
elméleti és gyakorlati szintű ismerete szorosan összefügg-e? Ezekre a
kérdésekre kerestem választ, amikor mérőeszközt dolgoztam ki egy

olyan témakörre, amely az informatikában fontos szerepet tölt be és
ugyanakkor önmagában is jól tükrözi az elmélet és gyakorlat 

kettősségét. 

L
assan húsz éve, hogy fakultatív tantárgyként megjelent a számítástechnika a magyar
közoktatásban. A nyolcvanas években a hangsúly a programozás elvi alapjainak
megismertetésén és a BASIC nyelv elsajátításán volt. A kilencvenes években a gra-

fikus felhasználói felületek megjelenésével jelentõs változás következett be: a cél az lett,
hogy csak annyi gépközeli ismeretet tanítsunk, amennyi feltétlenül szükséges. Világossá
vált, hogy az általános és középiskolákban nem hardver szakembereket és programozó-
kat kell képezni, hanem elsõsorban felhasználókat. Ennek megfelelõen a felhasználói-al-
kalmazói programok (szövegszerkesztés, táblázatkezelés stb.) elsajátítása vált hangsú-
lyossá. Napjainkban a múlt hagyományai nyomán kétarcú az iskolai anyag: elméleti és
gyakorlati tudáselemek egyaránt megtalálhatók benne. 

Ugyanakkor éppen az állandó fejlõdés, változás miatt a tananyagalkotás folyamatából
szinte teljesen kiiktatódik a szakma tudósainak véleménye. Az oktatás megpróbál minél
gyorsabban válaszolni a kihívásokra, ezáltal viszont elveszíti a tudományos kontrollt. Így
tehát nem a szakma, hanem legfeljebb a gyakorlati élet dönti el utólag, hogy helyesen vá-
lasztottunk, súlyoztunk-e a tananyag összeállításakor. Ezért aztán a mai napig probléma,
hogy mit és hogyan oktatassunk, azaz mi az információs társadalom számára releváns tu-
dás. A programozási nyelvektõl, a hardver-ismereteken át a felhasználói ismeretekig so-
kan sokfélét és sokféleképpen tanítanak. 

Az informatika alapvetõen gyakorlati jellegû tantárgy, némi elméleti ismeretanyaggal.
Az elmélet és a gyakorlat fontosságát eltérõen ítélik meg a szaktanárok, és ez a kettõsség
nemcsak a tananyag összeállításánál okoz problémát, hanem megnehezíti az objektív ér-
tékelést is. A szemléletmódbeli különbség a különbözõ vizsgarendszerek feladatanyagá-
ban is megjelenik. 

A 2005-tõl bevezetendõ kétszintû érettségi vizsga rendszerében informatikából közép-
szinten felhasználói-alkalmazói ismeretek elsajátítása a cél. Az emelt szintû érettségi kö-
vetelményrendszere elsõsorban a programozási ismeretekkel bõvebb. Középszinten a
számonkérés egy gyakorlati és egy szóbeli részbõl áll, az emelt szinten ez kiegészül egy
írásbeli résszel is. Itt a gyakorlatias szemléletmód érvényesül, mivel az összpontszám 75
százalékát, emelt szinten pedig 60 százalékát adja a gyakorlati vizsgarész. 

Az érettségi mint a közoktatás fontos kimeneti szabályozója mellett nagy jelentõségû
a tantárgy iskolai tanítása szempontjából az ECDL vizsga. A középiskolák számának és
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a képzési formák választékának növekedése, azaz az expanziós folyamat lezárultával a
középiskolák közötti verseny egyik eleme lehet, hogy melyikük vállal European Compu-
ter Driving Licence (ECDL) vizsgára való fölkészítést. 

Az ECDL az Európai Unió által támogatott, egységes számítógép-használói igazol-
vány. Megszerzéséhez egy elméleti és hat gyakorlati vizsgát (operációs rendszerek hasz-
nálata, szövegszerkesztés, táblázatkezelés, adatbáziskezelés, prezentációkészítés, inter-
net használata) kell letenni akkreditált vizsgaközpontokban, tehát ennél a vizsgarendszer-
nél is elsõsorban a gyakorlati tudást mérik.

Az Országos Képzési Jegyzék (OKJ) számítástechnikai szakmacsoportján belül az
alapfokú számítógép-kezelõ képesítés tartalmi követelményei nagyon hasonlóak az
ECDL követelményeihez. 

Alapvetõen különbség a vizsgáztatás rendszerében van: az ECDL hét moduljával
szemben itt egy vizsgát kell letenni, ami viszont három részbõl áll: elméleti teszt, gya-
korlati feladat, szóbeli számonkérés. Itt tehát az írásbeli teszt és a szóbeli vizsgarész is
méri a vizsgázók elméleti felkészültségét. 

A tanítás-tanulás folyamata számára fontos visszajelzés a tanulók tudásának mérése,
értékelése, azonban ezek a mérések többnyire nem elég objektívek. Hitelesebb képet ak-
kor kaphatunk, ha a tanulók teljesítményét megfelelõ jóságmutatókkal rendelkezõ tesz-
tekkel mérjük, hiszen a tesztek mûködése, a mérés hitelességének vizsgálata, az eredmé-
nyek kiértékelése jól kidolgozott matematikai, statisztikai modellekre épül. Vizsgála-
tunkban a táblázatkezelés elsajátításának eredményességét mértük.

A felmérésben két szegedi középiskola: a Kõrösy József Közgazdasági és Külkereske-
delmi Szakközépiskola (1. iskola), valamint a Vasvári Pál Közgazdasági Szakközépisko-
la (2. iskola) 11. évfolyamos tanulói vettek részt. Az általam készített mérõeszközök a
Microsoft Excel táblázatkezelõ program (verziófüggetlen) használatát feltételezik. A
tesztek megírásakor elõször áttekintettem a táblázatkezelés témakörének részletes tartal-
mi követelményeit. Mivel két iskolában végeztem a mérést, ezért az iskolák kerettanter-
veit összevetve arra törekedtem, hogy csak olyan ismereteket tartalmazzon a mérõesz-
köz, amelyek mindkét kerettantervben szerepelnek. Az így kialakított követelményrend-
szert az 1. táblázat tartalmazza.

1. táblázat. A táblázatkezelés témakör tartalmi követelményei

A kutatás során kétféle mérõeszközt alkalmaztam. A tanulók elõször kitöltöttek egy el-
méleti tudásszintmérõ tesztet, majd pedig számítógépen oldottak meg egy gyakorlati fel-
adatsort. A feladatírásnál arra törekedtem, hogy mind az elméleti, mind a gyakorlati fel-
adatsor lefedje a tartalmi követelményeket, továbbá, hogy az elméleti és gyakorlati fel-
adatok tartalmi szempontból egymással megfeleltethetõek legyenek. Erre azért volt szük-
ség, mert fontos célként tûztem ki a tanulók elméleti és gyakorlati tudásának összehason-
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lítását. A feladatlapoknál nem készítettem több változatot, mivel az informatika órák
bontottak, kis létszámú csoportjai lehetõvé teszik a tanulók önálló munkáját. 

Az elméleti teszt összeállításánál a tesztszerkesztés, feladatírás évtizedek óta kiforrott
módszereit követtem, így például a feladatokat 0–1 pontozású itemekre bontottam, meg-
könnyítve azok objektív kiértékelését. Törekedtem arra is, hogy a feladatok változatos tí-
pusúak legyenek: alternatív választás, többszörös választás, illesztés, rövid válasz, hosz-
szú válasz.

A gyakorlati feladatsorban egy hiányos táblázattal kellett dolgozniuk a tanulóknak. A
táblázatot a minta alapján meg kellett formázniuk; a hiányzó adatokat képletek, függvé-
nyek segítségével ki kellett számolniuk; megadott szempont szerint rendezni kellett a
táblázat adatait; egyszerû matematikai mûveleteket kellett elvégezniük az adatokkal és
meghatározott adatokat diagramon kellett ábrázolni. Igyekeztem valós, aktuális, infor-
mációs tartalommal bíró táblázatot választani a feladathoz, ezért az idén, 2004. május 1-
én az Európai Unióba belépõ 10 ország néhány fontos jellemzõjét tartalmazta a táblázat.
Figyelembe vettem azt is, hogy a minta tanulói közgazdasági jellegû iskolába járnak,
ezért az elvégzendõ számítások fõleg pénzügyi jellegûek (például pénznemek közötti át-
váltás) voltak. Fontosnak tartottam, hogy a feladatsor önálló gondolkodásra késztesse a
tanulókat. Éppen ezért a megadott táblázat nem tartalmazott minden szükséges informá-
ciót, a tanulóknak a feladat szövegébõl kellett bizonyos adatokat kiválasztaniuk, a táblá-
zatban rögzíteniük és a számításokhoz felhasználniuk. Bár a táblázatot a tanulóknak a
megadott minta alapján kellett megformázniuk, a grafikon készítésénél a feladat csak a
grafikon típusát határozta meg és a tanulókra bízta, milyen formai jellemzõkkel ruházzák
fel azt. A gyakorlati feladatsornál is törekedtem arra, hogy a teszt itemekre bontható fel-
adatokból álljon.

Az adatgyûjtésre 2004. február 9. és 8. között a kiadott mérési útmutató alapján szak-
tanárok felügyeletével került sor. Az elméleti és a gyakorlati teszt kitöltésére is egy-egy
tanóra állt a tanulók rendelkezésére. A gyakorlati feladatsor megoldása informatikai
szaktantermekben, számítógép felhasználásával történt. A tanulók munkáikat a hálóza-
ton, egy erre a célra kijelölt mappába mentették el. 

Az elméleti és a gyakorlati tudás közötti összefüggések

A tesztek színvonalának egyik legfontosabb mérõszáma a megbízhatóság, idegen szó-
val reliabilitás. A megbízhatóság megmutatja, hogy az adott teszttel kapott számszerû
eredmény mekkora hibával becsli a tényleges tudást, azaz mennyire jól méri azt, amit mér.
Kiszámítására sokféle módszer, formula áll rendelkezésre. A tesztek belsõ konzisztenciá-
jának jellemzésére szolgáló legszemléletesebb mutató a Cronbach-féle alfa koefficiens.

Az általam végzett mérés során az elméleti tesztre a= 0,81 értéket kaptam. Mivel a
gyakorlatban használt tesztektõl azt szoktuk megkövetelni, hogy a reliabilitásuk legalább
0,8 legyen, ezért a 0,81 elfogadhatónak mondható. Természetesen a teszt feladatainak ja-
vításával a teszt megbízhatósága tovább javítható. 

Az elméleti teszt 76,65 százalékpontos átlaga (s=12,23) magas, vagyis a teszt összes-
ségében könnyûnek bizonyult. A teljesítmény eloszlását az 1. ábra mutatja.

A leggyengébb átlag 46,67 százalék és ezen kívül még egy tanuló teljesítménye marad
el az 50 százaléktól. 19 tanuló nyújtott 90 százalék feletti eredményt, közülük négyen
maximális pontszámot értek el.

A gyakorlati teszt reliabilitása (a=0,87) magasabb az elméleti teszt reliabilitás mutató-
jánál. A gyakorlati teszt 72,36 százalékos átlaga (s=19,33) is magas. A teljesítmény el-
oszlását a 2. ábra mutatja.
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1. ábra. Az elméleti teszt teljesítményeinek relatív gyakorisági eloszlása

2. ábra. A gyakorlati teszt teljesítményeinek relatív gyakorisági eloszlása

Összesen 16 tanuló teljesítménye nem érte el az 50 százalékot, és egy tanuló gyakor-
lati munkája nulla százalékos. Az elméleti teszthez hasonlóan itt is 19 tanuló eredménye
90 százalék feletti, közülük kilencen maximális pontszámot értek el.

Az elméleti és a gyakorlati teszt elemzésekor részletesen megvizsgáltam a reliabilitást
csökkentõ itemeket. Ennek érdekében megvizsgáltam az itemek nehézségét, szórását, va-
lamint az itemek összpontszámmal vett korrelációját, vagyis elkülönítés-mutatóját. Álta-
lánosságban azt tapasztaltam, hogy a gyakorlati teszt itemjeinek nehézségi indexei ala-
csonyabbak, elkülönítési mutatói viszont magasabbak voltak az elméleti teszt megfelelõ
mutatóinál. 

Az elméleti és gyakorlati tesztek eredményeit a 2. táblázat foglalja össze.

2. táblázat. Az elméleti és gyakorlati tesztek átlagai és szórásai
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Páros t-próbával megvizsgáltam, hogy szignifikáns-e a különbség az átlagok között. A
próba elvégzése azt mutatta, hogy szignifikáns a különbség az elméleti és a gyakorlati
teljesítmény között (t=2,52 , p=0,013). Mivel a két mérõeszköz esetében elért pontszá-
mok két külön skálán helyezkednek el, az összpontszámok átlaga közötti jelentõs kü-
lönbség vizsgálata önmagában keveset mond. Érdemes azonban alaposabban megvizs-
gálni a szignifikáns különbség hátterében lévõ, tartalmi területek közötti különbségeket.
A diagnosztikus térképvázlat alapján összehasonlítottam az egyes témakörökben nyújtott
elméleti és gyakorlati teljesítményeket is. Az eredményeket a 3. táblázat tartalmazza.

3. táblázat. Az elméleti és a gyakorlati tesztek témakörök szerinti eredményei

A táblázat formázása és a diagram készítése témakörökben a páros t-próba eredményei
alapján (t=4,35, p=0,000 és t=7,79, p=0,000) azt mondhatjuk, hogy a tanulók elméleti
teszten elért eredménye szignifikánsan jobb a gyakorlatiénál. A képletek és függvények
alkalmazásánál ezzel szemben a gyakorlati teljesítmény bizonyult szignifikánsan jobb-
nak (t=-8,04, p=0,000).

A kapott eredmények közül a diagram készítésével kapcsolatos következtetés a legke-
vésbé meglepõ. A saját tapasztalatom is azt mutatja, hogy a diagramok típusaival, része-
ivel, alkalmazásuk módjával, tehát az elmélettel a tanulók általában sokkal inkább tisztá-
ban vannak, mint tényleges létrehozásukkal és megformázásukkal. Különösen az ábrázo-
landó értéktartományok helyes kijelölése szokott problémát okozni. 

Egészen más a helyzet a táblázat formázásával. Ezen ismeretek jelentõs része a szöveg-
szerkesztéshez is köthetõ. A tanulóknak tehát korábban már jól begyakorlott mûveleteket
kellett a táblázat formázásakor is alkalmazni. Meglepõ, hogy mindezek ellenére a gyakor-
lati teljesítmény elmarad az elméletitõl. A magyarázat véleményem szerint az lehet, hogy
éppen azért nem fordítottak a tanulók kellõ figyelmet a gyakorlatban a táblázat formai tu-
lajdonságainak beállítására, mert a dolgozatírás során az új, kimondottan a táblázatkeze-
léshez köthetõ ismeretek felidézésére koncentráltak. Ez lehet az oka annak is, hogy a kép-
letek és függvények gyakorlati alkalmazásában jobb eredményt értek el, mint a formázás-
nál. A képletek, függvények alkalmazása témakörnél meglepõ, hogy a gyakorlati teljesít-
mény szignifikánsan jobb az elméletinél, mivel ez a témakör a matematikai háttérismere-
tek szükségessége miatt általában komoly nehézségeket szokott okozni a tanulóknak. 

Az egyes tesztek tartalmi részterületei között fennálló különbségek elemzése ugyan-
úgy felveti azt a problémát, hogy a két tesztben más-más skálán helyezkednek el az ada-
tok. Ezért az elméleti és gyakorlati tudás összehasonlításának, összevetésének folyama-
tában most ahhoz a ponthoz érkezünk, amikor a pontszámok abszolút nagyságrendjén
túllépve az eredmények közötti összefüggések vizsgálatát végezzük el.

A következõkben így megvizsgáljuk az egyes elméleti és gyakorlati témakörök közöt-
ti kapcsolatot. A témakörök pontszámai közötti korrelációs együtthatók mátrixát a 4. táb-
lázat tartalmazza.

A korrelációs együtthatókat elemezve azt látjuk, hogy a legmagasabb korrelációs
együtthatók a gyakorlati témakörök között vannak. Az elméleti témakörökön belül a kor-
relációs együtthatók alacsonyabbak, itt a legerõsebb a képletek alkalmazása és a formá-
zás közötti korreláció. Az elméleti és a gyakorlati témakörök között általában gyenge a
korreláció, a legszorosabb összefüggés a képletek gyakorlati és elméleti alkalmazása kö-
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zött van. Nem szignifikáns a korreláció a képletek gyakorlati alkalmazása és a tábláza-
tok formázásának, valamint a diagram készítésének elmélete között, továbbá a táblázat
gyakorlati megformázása és a diagram készítésének elmélete között. A kapott eredmény
összhangban van azzal a hipotézissel, hogy az elméleti és a gyakorlati tudás között nincs
szoros összefüggés.

Klaszteranalízist végeztem a témakörök kapcsolatának további vizsgálata céljából.

3. ábra. Az elmélet és gyakorlat témakörök szerinti fagráfja

A dendrogram (3. ábra) szerint a gyakorlati és az elméleti feladatok külön klasztert al-
kotnak. Ez érdekes, hiszen elképzelhetõ lenne olyan összefüggés is, hogy egy adott té-
makör elmélete és gyakorlata mutatna szoros összefüggést és így három, jól elkülönülõ
fürt lenne. Itt viszont nem errõl van szó. A dendrogram alapján is azt mondhatjuk, hogy
a tanulók elméleti és a gyakorlati tudása között nincs szoros kapcsolat. 

Érdemes a két klaszteren belüli összefüggéseket is megvizsgálni. Általánosságban el-
mondható, hogy a gyakorlati tudás területei szorosabb összefüggést mutatnak az elméle-
tinél. Ez várható volt, hiszen a gyakorlati feladatok általában összetettek, megoldásuk so-
rán a tanulók végrehajtják és egyben átismétlik az összes korábban megtanult mûveletet,
ezáltal összekapcsolódik, rendszerezõdik az ismerethalmaz. Az elméleti jellegû ismere-
tek viszont nagyrészt egymástól függetlenek maradnak. 

Mind a gyakorlatnál, mind pedig az elméletnél a képletek, függvények alkalmazása és
a táblázat formázása témakörök állnak egymáshoz közel, bár az elméletben ez a kapcso-
lat kevésbé szoros. Mindkét fürtön belül, de különösen az elméletben a diagram készíté-
sének témaköre elkülönül a másik kettõtõl. Ez azért érdekes, mert a tanulók elméleti tesz-
ten elért teljesítményeit tekintve a táblázat formázása és a diagramkészítés témakörök
mutatnak egymáshoz közeli átlagokat, míg a képletek, függvények alkalmazása jelentõ-
sen gyengébb eredményt mutat. A témakörök kapcsolatrendszere a tananyag felépítésé-
vel magyarázható. A táblázatok létrehozásának, formázásának témaköre nem tartalmaz
sok új ismeretet, hiszen a korábban tanult szövegszerkesztési ismeretek jó kiindulási ala-
pot nyújtanak ehhez. A függvények, képletek alkalmazásának témaköre a táblázatkezelés
során az elsõ, sok új ismeret tartalmazó témakör. A tananyagnak ez a legnagyobb és egy-
ben a legnehezebb része. Különösen azért szokott gondot okozni, mert itt nem pusztán
informatikai ismeretekre van szükség, ez a témakör épít a tanulók matematikai ismerete-
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4. táblázat. Az elméleti és a gyakorlati témakörök korrelációs mátrixa (p=0,05 szinten a 0,12 feletti értékek
szignifikánsak)



ire is. Ezért rengeteg feladat megoldására van szükség a függvények, képletek helyes al-
kalmazásának begyakorlására. E feladatok során természetesen a táblázatokat mindig
meg is kell formázni, tehát e két mûvelet végzése, különösen a gyakorlatban, szorosan
összekapcsolódik. Természetes az is, hogy az elméletben nem mutatható ki ilyen szoros
kapcsolat a két terület között. A dendrogramon jól elkülönülõ harmadik témakör: a diag-
ram készítése, a tanítás során is utoljára, az elõzõ témáktól elkülönülve kerül tárgyalás-
ra. Úgy tûnik, ez az elkülönülés különösen a tanulók elméleti tudásában jelentkezik.

Regresszióanalízist végeztem annak kiderítésére, hogy az egyes gyakorlati és elméle-
ti témakörök milyen mértékben határozzák meg a dolgozat egészét. Az adatokat a 5. táb-
lázat tartalmazza.

5. táblázat. A témakörök regresszió-analízise

A regresszióanalízis alapján a képletek, függvények alkalmazása, azon belül is az el-
mélet a legmeghatározóbb. Ez ellentmond annak a hipotézisnek, hogy a képletek, függ-
vények gyakorlati alkalmazása a dolgozat legmeghatározóbb témaköre. A vizsgálat azt
mutatja továbbá, hogy a diagram készítésével kapcsolatos témakörök a legkevésbé meg-
határozóak. 

Összességében elmondható, hogy a kapott eredmények összhangban vannak a tanítási
gyakorlattal, hiszen az oktatás során a legnagyobb hangsúlyt a képletekre, függvényekre
helyezzük és csak kisebb jelentõségû a táblázat megformázásának témaköre. Elgondol-
kodtató azonban, hogy felmérés során a tanulók a diagramok készítésének témakörében
nyújtották a leggyengébb gyakorlati teljesítményt. (3. táblázat) Ezért fontos lenne a di-
agramok oktatása során tudatosítani az értéktartományok helyes megadásának fontossá-
gát, valamint azt, hogy a diagramok nem megfelelõ formázása nehezíti vagy megakadá-
lyozza az értékek, tendenciák leolvasását, azaz a diagram értelmét vesztheti.
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Esélyteremtés az oktatási 
informatika eszközeivel

A Roma Oktatási Informatikai projekt elsõ tanéve 

Jelenleg második tanévében járó, innovációval kísért kutatásunk
célja annak igazolása, hogy az oktatási informatika eszköztára

olyan környezetben is hatásos, amelyben nincsenek hagyományai a
számítógéppel segített nem szaktárgyi képzésnek, s ahol a tanulók 

otthoni számítógép-használata sem megoldott. 

P
árizsban, az OECD székházában 2002. október 3–4-én projekt-indító tanácskozásra
került sor, amelyen ,ICT and policies of inclusiveness and equity’ (Információs és
Kommunikációs Technológiák – a továbbiakban IKT– és az integrációs, esély-

egyenlõséget teremtõ politika) címmel a következõ résztémák kutatására kaptak felkérést
az OECD országok oktatáspolitikusai és pedagógiai kutatói:

Hogyan segíti az IKT a tanuláshoz való hozzáférés esélyét? Az iskolai tanulásban hát-
rányt szenvedõ, leszakadó fiatalok informatikai eszközökkel segített oktatásának temati-
kus áttekintése, hatékony projektek bemutatása a cél.

Hogyan segíti az IKT a leggyengébb tanulók tanulási esélyeit? A feladat a CERI,
SITES2, IEA vizsgálatok metaelemzése, pilot-kísérletek végzése hátrányos helyzetû
gyermekcsoportokkal (például magyarországi roma gyerekek csoportja).

Hogyan javítja az IKT a felnõttek tanulási teljesítményét? A számos jó példa ellenére
miért nem terjedtek el jobban a számítógéppel segített tanulási módszerek? A feladat: a
felnõtt-oktatási (különösen távoktatási) informatikai eszközöket használó, illetve ezeket
mellõzõ, hagyományos oktatási programok összehasonlító elemzése, hatékonyságvizsgá-
latok végzése volt.

A magyar Oktatási Minisztérium 2003 januárjában megbízta az ELTE Természettudo-
mányi Karának Multimédiapedagógiai és Oktatástechnológiai Központjában mûködõ
UNESCO kutatócsoportot a Roma Oktatási Informatikai Projekt (ROIP) lebonyolításá-
val. 2003 júniusában a kutatást a nemzetközi tapasztalatok áttekintésével kezdtük. Há-
rom napos, ,Esélyegyenlõség megteremtése az oktatási informatika eszközeivel’ (,Pro-
moting Equity Through ICT in Education’) címû szemináriumunkon 19 országból 54
részvevõ számolt be arról, hogyan segíti az oktatási informatika a legszegényebbeket ab-
ban, hogy érdekesebben és hatásosabban tanuljanak, s így esélyük legyen a továbbtanu-
lásra és az érvényesülésre a munka világában. Az OECD, az Oktatási Minisztérium és az
ELTE közös rendezvényérõl tanulmánykötet készült. (Kárpáti, 2002) A rendezvény leg-
fõbb tanulsága számunkra az volt, hogy az oktatási informatikai eszközök minden eddi-
ginél hatásosabban fejlesztik a tanulási és szociális hátrányokkal küzdõ, kevésbé moti-
vált, szorongó fiatalok értelmi képességeit, hatékony tanulási stratégiák használatára ne-
velik õket, miközben javítják énképüket és az iskolával kapcsolatos attitûdjeiket.

2003 októberében kezdtük el a kísérleti oktatást. Ennek elõkészítésére informatikai ál-
lapot-felmérést készítettünk. (Gyõrffy és Pelikán, 2003) Helyi erõk bevonásával és pályá-
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zati részvétellel megteremtettük az elengedhetetlenül szükséges infrastruktúrát a számí-
tógéppel segített tanítás és tanulás beindításához. Kutatásunk forrásaiból és hazai, illetve
PHARE és IHM pályázatok elnyerésével jelentõsen fejlesztettük a számítógéppel segí-
tett tanítás és tanulás feltételeit. A projekt kezdõ szakaszának legfontosabb feladata a kí-
sérleti programokban, a 2003–2004-es tanévben részt vevõ, illetve ebbe a munkába a
2004–2005-ös tanévben bekapcsolódó pedagógusok alapos, gyakorlat-orientált felkészí-
tése volt. Beiskoláztuk a részt vevõ pedagógusokat a BAZ megyei Pedagógiai Szakszol-
gáltató Intézet, az Informatikai és Számítástechnika Tanárok Egyesülete (ISZE) és az EL-
TE az IKT oktatási használatát bemutató tanár-továbbképzõ kurzusára. (Fehér, 2004) Ezt
a fejlesztõ munkát folytatjuk 2004-ben is, és mindemellett idén az informatikatanárok
rendszergazda-képzést is kapnak.

Ezzel párhuzamosan, a 2003 õszén megkezdett oktatási kísérletben, a kutatásban részt
vevõ 10 iskola tanulócsoportjaiban helyi problémákra irányuló célzott fejlesztést kezd-
tünk meg, amely folytatódik a 2004–2005-ös tanévben is. Ez a szakasz különösen fon-
tos, hiszen a 8. osztályba lépõ roma tanulókat az oktatási informatika eszközeivel haté-
konyan segíthetjük a továbbtanulásban, pályaválasztásban. Ugyanakkor napjainkban
egyre több kutatás igazolja a magyar oktatási rendszer szelektív jellegét (lásd PISA ered-
mények), aminek következtében az iskolák között nagy különbségek jönnek létre, illetve

az iskolákon belül homogenitás figyelhetõ
meg. Ennek legsúlyosabb következménye,
hogy a különbségek növekedésének eredmé-
nyeként társadalmi rétegek szakadnak le és
maradnak ki a „tudásalapú társadalom” nyúj-
totta lehetõségekbõl. Ezzel együtt felerõsö-
dik a hátrányos helyzet és a lemaradó tanu-
lók esélyegyenlõtlensége. Mivel az iskola
egyik legfontosabb funkciójának tekintik a
társadalmi mobilitás megvalósulását, felme-
rül a kérdés, hogy mit tehet az iskola, milyen
„hozzáadott értékkel” segítheti azokat a ta-
nulókat, akik kevesebb eséllyel lépnek be az

iskolába szociális, gazdasági, kulturális hátrányuk miatt. 
Hátrányos helyzetrõl beszélve elsõként szükséges a hátrányos helyzet definiálása. A

Báthory Zoltán és Falus Iván (1997) által szerkesztett Pedagógiai Lexikon a következõ-
képpen határozza meg a hátrányos helyzetet: „Olyan anyagi és kulturális életkörülmé-
nyek, amelyek a tanulók egy részénél az átlagnál gyengébb iskolai teljesítményt vagy a
tanulással kapcsolatos motiváció hiányát eredményezhetik (…) Többnyire a családoknak
a társadalom többségéhez képest szûkösebb anyagi életkörülményeit, gyengébb kulturá-
lis ellátottságát, a szülõknek az átlagnál alacsonyabb szintû iskolázottságát jelöli” (145.). 

A kutatás kezdetén elvégzett vizsgálatunkban tehát a hátrányos helyzetû tanulók tanu-
lási kudarcának hátterét szerettük volna feltárni, ugyanakkor összefüggést kerestünk a ta-
nulási eredménytelenség hátterében meghúzódó okok között. 

A fejlesztésben részt vevõ iskolák

Vizsgálatunkban tíz, az áltagosnál kedvezõtlenebb feltételek között mûködõ általános is-
kola hatodik évfolyamos tanulói vettek részt Borsod-Abaúj-Zemplén megyébõl. A megyé-
ben nagy hagyományai vannak a tehetséggondozásnak és a hátrány-kompenzációval egy-
bekötött képességfejlesztésnek (vö. Kormos, 2003, 2004), ezért örömmel fogadtuk a lehe-
tõséget, hogy itt valósítsuk meg a ROIP programot, és tíz megyei általános iskolában ké-
pességvizsgálatokat, tanulási stratégiákra, érdeklõdés és motivációra irányuló felméréseket
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Az oktatási informatikai eszkö-
zök minden eddiginél hatáso-
sabban fejlesztik a tanulási és
szociális hátrányokkal küzdő,

kevésbé motivált, szorongó fiata-
lok értelmi képességeit, hatékony
tanulási stratégiák használatá-
ra nevelik őket, miközben javít-

ják énképüket és az iskolával
kapcsolatos attitűdjeiket.



végezzünk, majd fejlesztõ kísérleteket folytassunk. Az iskolákban a roma tanulók aránya
legalább 65 százalékos, de 90 százalékos kisebbségi iskola is van közöttük. Az egyik isko-
la például mentális és fizikai hátránnyal élõ tanulók gondozására vállalkozott. A ROIP
programban részt vevõ iskolák: IV. Béla Általános Iskola, Járdánháza, az ózd-sajóvárkonyi
ÁMK, a baktakéki és boldogkõváraljai Körzeti Általános Iskola, a forrói Gárdonyi Géza
ÁMK, az ároktõi Dr. Mészáros Kálmán Általános Iskola, a sályi Mozgásjavító Általános
Iskola, valamint a tiszatarjáni, farkaslyuki és a körömi Általános Iskola. Vezetõ testületük
és a kísérleti oktatásban részt vevõ nevelõik nehéz körülmények között, szokásos munká-
juk mellett igen jelentõs fejlesztési eredményeket értek el, melyeket alább és egy másik ta-
nulmányunkban (Kárpáti és Molnár, megjelenés elõtt) részletesen ismertetünk.

A vizsgálati minta ezeknek az iskoláknak 13 osztályából, összesen mintegy 200 tanuló-
ból áll (fiú: 90, lány: 109, összesen: N=199). A mérések elõtt esettanulmányokat készítet-
tünk a 10 kiválasztott iskoláról. Az esettanulmányok az iskolák valamennyi fontos szociá-
lis, gazdasági és oktatási adatát tartalmazzák, ezen felül interjúk, óralátogatások és a hely-
ben készült oktatási dokumentumok segítségével értékelik a pedagógiai munka problémá-
it. (Sarka, 2003; Kristófné, 2003) A megyei Szakszolgáltató Intézet és az ELTE TTK Do-
kumentumfilm Stúdiója videofilmesei minden iskoláról és környezetérõl (a településrõl
vagy városrészrõl) 8–10 perces bemutató anyagot készítettek és jelenleg is dokumentálják
a számítógéppel segített pedagógiai módszerek bevezetésének eredményeit. (Szabó Sóki és
Maros, 2003–2004; Zsámba, 2004) Ezek alapján megállapítható, hogy az iskolák felsze-
reltsége átlag alatti, viszont a tantestületek innovációs hajlandósága kiváló és elkötelezett
menedzser-igazgatók vezetésével vállalkoztak az informatizált tanulási környezet megte-
remtésére és alkalmazására. A térség az ország egyik legelmaradottabb régiójának számít,
kevés a munkalehetõség, az országos átlagnál lényegesen alacsonyabb az egy fõre jutó
GDP, fejletlen infrastruktúra jellemzi. A 2002-es országos nyelvi mérésben az egész régió
jelentõs idegen nyelvi fejlettségbeli elmaradásról tanúskodott. (Józsa, 2003)

Elsõ mérésünket 2003 tavaszán végeztük az iskolákban oktató pedagógusok segítségé-
vel. Az eredmények feldolgozása után fejlesztõ programot dolgoztunk ki. Az utómérést
2004 májusában bonyolítottuk le. Ebben a vizsgálatban ugyanazok a tesztek vagy azok-
nak analóg változatai (induktív, kombinatív, olvasási képesség) szerepeltek, mint amit az
elõmérés során alkalmaztunk. Ezáltal lehetõségünk van a két mérés során tapasztalt fej-
lettségi szint összevetésére és a kísérleti hatás megállapítására. 

A fejlesztõ program

Kutatásunk célja olyan, számítógéppel segített oktatási módszerek adaptálása, fej-
lesztése, amelyekkel a diagnosztizált tanulási hátrányok javíthatók. A helyzetfelmérésre
alapozva, a helyi iskolavezetés, tantestület, megyei oktatáspolitikusok és kutatók részvé-
telével számítógéppel segített fejlesztõ programokat dolgoztunk ki a feltárt legfontosabb
tanulási problémák enyhítésére 7. osztályos (13-15 éves) tanulócsoportok számára. A 10
iskola hetedikeseinek a 2003–2004-es tanévben a matematika, anyanyelv, természettudo-
mányok és idegen nyelvoktatás területén készültek IKT eszközökkel gazdagított fejlesztõ
tanmenetek és óravázlatok (vö. http://edutech.elte.hu/roip). A 2004/2005-ös tanévben
ezekhez a tantárgyakhoz társult a történelem, biológia és a vizuális kultúra is. Az iskolák
a helyi igényeknek és lehetõségeknek megfelelõen négy területen végzik a szaktárgyi fej-
lesztést. Ezen felül valamennyi informatikatanár ellátja az iskolai kommunikáció és tanu-
lásszervezés segítését célzó tanítás-segítõi és rendszergazdai feladatokat: honlapot, isko-
laújságot készít, segíti az oktatási fórumok és a Sulinet Digitális Tudásbázis használatát.

A fejlesztés módszere a mentorált innováció. A szakanyagok összeállítását a szakmód-
szertanban és az oktatási informatikában egyaránt jártas mentorok, az ELTE TTK és a
Sulinet Programiroda szakértõi végezték. Ennek lépései a következõk:
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A fejlesztési területetek és fejlesztõ pedagógusok kiválasztása. A helyi tantestület kép-
viselõi bemutatókon megismerték a fejlesztési lehetõségeket. Helyi megbeszélések alap-
ján kiválasztották a fejlesztési területeket (tantárgyakat) és megnevezték a fejlesztést
végzõ tanárokat, akik tantárgyi munkacsoportokban, mentorral dolgoztak tovább.

Informatikai alapképzés. Valamennyi, az innovációban részt venni kívánó tanár infor-
matikai alapképzést kapott (ECDL).

A tíz iskola tanárai a mentorok vezetésével nyári intenzív szaktárgyi IKT bevezetõ
kurzuson vettek részt, ahol tantárgyuk oktatási informatikai fejlesztéseit ismerhették meg
és megalakították iskolaközi szakmai munkacsoportjukat.

A mentorok a helyi tanterveket és igényeket megismerve tantárgyanként fejlesztési
csomagot (módszerek leírását és taneszközöket tartalmazó tanári segédletet) állítottak
össze a pedagógusok részére.

Ezt megismerve, a szaktárgyi munkacsoportok megvalósítási tervet készítettek: az
egyes iskolák tanárai elkészítették tanmeneteiket, melyekben az IKT alkalmazása a szak-
tárgyi képzés részeként szerepel.

Közben az iskolavezetõk és a kutatás szakmai segítõi informatikai fejlesztési tervet ké-
szítettek, pályázatokat írtak és helyi, kutatási és pályázati forrásokból lebonyolították az
eszközbeszerzést.

Az iskolák honlapjait az informatika tanárok mentoruk segítségével úgy készítették el,
illetve alakították át, hogy oktatási honlapként is mûködhessen. Ennek elõsegítésére akk-
reditált multimédiafejlesztõ képzést kaptak.

Mentorált és továbbképzésekkel támogatott pedagógiai munkával elkészültek az óra-
tervek és tanórán kívüli fejlesztõ programok. A mentorok értékelték a megtartott órákat
és segítették a technikai és módszertani problémák megoldását. Három tantárgyban leve-
lezõ listán, két tantárgyban online kollaboratív környezetben (http://fle3.uiah.fi/) kom-
munikáltak. Az elsõ tanév fejlesztési eredményeirõl összefoglalók készültek. (Fehér,
2004; Fõzõ, 2004; Kormos, 2004; Zsigó, 2004)

Ezenkívül megtörtént a távoktatási program és e-mail konzultáció folyamatos biztosí-
tása a tanárok részére az ELTE Multimédiapedagógiai és Oktatástechnológiai Központ-
ban az APERTUS Közalapítvány segítségével kidolgozott távoktatási tananyagaival. 

Akciókutatás formájában az esettanulmányok szerzõi havi egy látogatással tartják a
kapcsolatot az iskolákkal és jelentik a felmerülõ pedagógiai és technikai, szervezési,
kommunikációs stb. problémákat. A mentorokkal közösen dolgoznak a megoldási lehe-
tõségeken.

Az elsõ kísérleti tanévet lezáró utómérésünkben arra kerestünk választ, hogy a men-
torált innováció modellje bevált-e fejlesztési stratégiaként és a megcélzott képességterü-
leteken sikerült-e mérhetõ eredményeket elérnünk. A mentorált innováció modelljét és a
szaktárgyi fejlesztõ programokat kutatásunk zárása után, 2005 õszén tanári kézikönyv-
ben publikáljuk.

A vizsgálatban használt mérõeszközök

Az értõ olvasás vizsgálata
A mindennapi életünk során felvett információk jó része írott formában jut el hozzánk,

így az olvasás az iskolai teljesítmény mellett hétköznapi problémáink megoldásában is
meghatározó szerepet játszik. Az iskola kapuin belül maradva az olvasási képesség fej-
lettsége meghatározza például a tanulás sikerességét és az írásbeli dolgozatokon nyújtott
teljesítményeket is. 

Az iskolákban még gyakori, hogy azt a diákot tekintik jó olvasónak, aki szépen fel tud
olvasni egy szöveget vagy minél gyorsabban el tud olvasni egy bekezdést, és ritkán vizs-
gálják az olvasási képesség fejlettségét leginkább meghatározó tényezõt, az értõ olvasást.
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Vizsgálatunkban különbözõ szövegtípusok segítésével a diákok olvasási képességének
fejlettségét kívántuk felmérni. Mivel a diákok a különbözõ tanórákon más-más típusú
szövegekkel találkoznak, lényegesnek tartottuk, hogy különbözõ szövegtípusokat jelenít-
sünk meg a tesztben. Mindegyik szöveg értõ olvasása elvárt, de fejlesztésük nem egyen-
lõ mértékû. Az általános iskola alsó tagozatán fõ szerepet kap a szöveg folyékony olva-
sása és ritkán kerülnek elõ a grafikonok, táblázatok, fa-gráfok, holott ezek értelmezése is
nélkülözhetetlen a különbözõ tanórákon. 

A feladatlap összeállításakor a nemzetközi szakirodalomból átvett OECD PISA 2000
mérés meghatározását vettük alapul: az olvasási kompetencia (reading literacy) írott szö-
vegek megértése, felhasználása és az ezekre való reflektálás annak érdekében, hogy az
egyén elérje céljait, fejlessze tudását és képességeit, és hatékonyan részt vegyen a min-
dennapi életben. 

A szövegeket különbözõ dimenziók mentén csoportosíthatjuk: szöveg típusa és formá-
ja vagy a szöveg olvasása során alkalmazott mûveletek szerint (például: információ-
visszakeresés, szövegértelmezés, szöveg tartalmának értékelése), vagy az olvasási szitu-
áció alapján. A szöveg típusa szerint lehet folyamatos (mese) vagy nem folyamatos a szö-
veg (táblázat, grafikon). Az információvisszakeresés során az olvasónak ki kell választa-
nia a szövegbõl a kívánt információt, a szövegértelmezés során esetleg explicit nem meg-
jelenõ adatokat kell megtalálni, az értékeléskor pedig a szövegben lévõ állításokat kell
értékelnie. E három dimenziónak megfelelõen állítottuk össze a tesztben szereplõ olva-
sási feladatokat. 

A feladatlapot ebben a formájában az SZTE Pedagógiai Tanszékének kutatói már több
vizsgálatban is használták; jól mûködõ, jó mérésmetodikai mutatókkal rendelkezõ teszt-
rõl van szó.

Az elsõ feladatban egy grafikonról kellett a diákoknak különbözõ információkat leol-
vasni, a másodikban pedig egy menetrendben számos zavaró információ között megta-
lálni a kérdések megválaszolásához szükséges adatokat. A teszt nagyobb részét kitevõ
harmadik feladat folyamatos szöveg megértését vizsgálta. Az egész tesztben szereplõ 25
item közül 22 nyitott kérdés volt. 

Az elõ- és utómérés során az olvasási képességteszt két változatát használtuk, amelyek
ekvivalensek egymással. Mindkét változat esetében azonos feladatokat kellett elvégezni-
ük a tanulóknak, más tartalommal. 

Az induktív gondolkodás vizsgálata
Az induktív gondolkodás teszt segítségével az általános intellektuális fejlõdés bizo-

nyos dimenzióiról kaphatunk információkat. (Csapó, 2002) Az induktív gondolkodás-
tesztet több mérésben is alkalmazták az SZTE Pedagógiai Tanszékén különbözõ kutatá-
sokban. 2000-ben országos reprezentatív mintán is felvették a tesztet, így országos ada-
tok is rendelkezésünkre állnak a fejlettségi szintek összehasonlításának elvégzéséhez. A
Csapó Benõ által kifejlesztett induktív gondolkodás teszt három nagyobb területet tartal-
maz: számok analógiája, szóbeli analógiák és számsorok altesztekbõl épül fel. 

A számok analógiája feladatokban két számpárt összekapcsol valamilyen összefüggés,
és ugyanennek az összefüggésnek az alapján kell egy harmadik számpárt képezni, azaz
a megadott számhoz párt találni (például 20→32  8→20  11→……). A sikeres megol-
dáshoz fel kell ismerni, milyen összefüggés kapcsolja össze a megadott szám-párokat,
majd azt alkalmazni kell a harmadik pár megalkotása során. A szóbeli analógiák felada-
taiban egy megadott szópár analógiájára kell egy másik szópárt képezni, a megadott szó-
hoz a felsorolt lehetõségek közül választva kell létrehozni az új párt. Az analógia alapja
lehet például a halmazba tartozás (SZÉK : BÚTOR = KUTYA : ?), a rész-egész viszony
(KÖNYV : LAP = KÖNYVTÁR : ?), az idõrend (VIRÁG : TERMÉS = ÕSZ : ?), az ok-
okozat kapcsolat (BETEGSÉG : FERTÕZÉS = NEDVESSÉG : ?), a szinoníma (JÓ-
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KEDV : VIDÁMSÁG = EGYEDÜLLÉT : ?), az ellentét (KUNYHÓ: PALOTA = SZÉ-
LES : ?), a funkció (LÁMPA : FÉNY = KÁLYHA : ?), az átalakulás (KÕOLAJ : BEN-
ZIN = MUST : ?) stb. A számsorok feladataiban egy megkezdett számsort kell folytatni
két további taggal (például 3  6  11  14  19  22 ___ ___). A nehezebb feladatokban a
számokat összekapcsoló bonyolult szabályok is elõfordulnak, például a számok közötti
különbség két növekvõ hatványa vagy két különbözõ, összetett szabály szerint változó
számsor van egymásba ágyazva. 

A kombinatív képesség vizsgálata
A kombinatív mûveleti képesség a kutatók feltételezése szerint sok gyakorlati tevékeny-

ség elvégzésében szerepet játszik. (Csapó, 1988) A kombinatív képesség-teszt a tanulók
gondolkodásának mûveleti jellegét mérte. A kombinatív képesség a meglévõ információk
alapján az összes szóba jöhetõ lehetõség számbavételével alakít ki új tudást. (Nagy, 2000) 

A teszt minden feladata képi jellegû volt; az összes lehetséges kombinációt kellett
megtalálni a megadott szempontok figye-
lembevételével. A teszt kidolgozása szintén
Csapó Benõ nevéhez fûzõdik, és a ’80-as
évek végétõl kezdõdõen több vizsgálatban is
alkalmazták. 

Eredmények

Az adatok feldolgozásakor elsõ lépésként
azt vizsgáltuk meg, hogy a mintában részt
vevõ tanulók családi hátterük szempontjából
valóban hátrányos helyzetet mutatnak-e. A
hátrányos helyzet definiálásánál láttuk, hogy
egyik meghatározója a szülõk alacsony isko-
lai végzettsége. Az 1. és 2. ábrák a tanulók
szüleinek, az apa és anya iskolai végzettsé-
gét mutatják összehasonlítva az országos
adatokkal. (Az országos adatok Józsa, 2003
vizsgálatából származnak.) 

Az országos adatokkal összehasonlítva a
saját mérésünk adatait, láthatjuk, hogy az
apák esetében mindkét mintánál a legtöbben
szakmunkásképzõ végzettséggel rendelkez-
nek. Ugyanakkor azt is láthatjuk, hogy míg
az országos mintán a felsõfokú végzettség
aránya nagyobb, a saját mintánk esetében

csak kis mértékben találunk felsõfokú végzettséget. Gyakoribb ebben az esetben az ala-
csonyabb szintû iskolai végzettség, a nyolc általános, illetve még az általános iskolát sem
befejezettek aránya. Az anyák esetében hasonló megoszlást tapasztalhatunk. A szakmun-
kásképzõt végzettek aránya közel azonos szinten van mindkét mintában, azonban a felsõ-
fokú végzettség sokkal nagyobb arányban szerepel az országos mintában, mint saját min-
tánkban. Az általunk vizsgált populációban sokkal nagyobb arányban vannak az alacso-
nyabb iskolai végzettséggel rendelkezõ anyák. 

Az adatok alapján azt mondhatjuk tehát, hogy az általunk vizsgált minta családi háttér
szempontjából az országos átlaghoz képest hátrányosabb helyzetet tükröz. A szülõk isko-
lai végzettsége alapján láthatjuk, hogy sokkal nagyobb arányban vannak alacsonyabb is-
kolai végzettségû szülõk az országos átlaghoz viszonyítva. 
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A ROIP kutatási program jelen-
tős eredményeket szolgáltatott.
Mindhárom képesség (induktív
gondolkodás, kombinatív és ol-
vasási képesség) terén erőteljes
fejlődést értünk el a fejlesztő kí-
sérlet eredményeként. Az induk-
tív gondolkodás és a kombinatív
képesség kapcsán azt is meg tud-
juk állapítani, hogy milyen mér-
tékben tulajdonítható ez a fejlő-

dés a kísérlet eredményének.
Láthattuk, hogy az országos

spontán fejlődés mellett a fejlesz-
tő kísérletnek erőteljes hatása
volt a képességek alakulására.
Esetünkben ez azt jelenti, hogy

érdemes nagyobb figyelmet
szentelni a hátrányos helyzetű
tanulóknak, hiszen egy év alatt
jelentős fejlődésnek lehettünk

szemtanúi. 



1. ábra. Apa iskolai végzettsége

2. ábra. Anya iskolai végzettsége

Azt is megvizsgáltuk, hogy a mérésben szereplõ területek együttesen milyen mérték-
ben határozzák meg az iskolai eredményességet. Függõ változónak a tanulmányi átlagot
határoztuk meg, míg a független változók között megvizsgáltuk az önszabályozó tanu-
lást, az induktív gondolkodást, a szülõk iskolai végzettségét, a kombinatív képességet, az
olvasási képességet, valamint a szülõk iskolai végzettségét. 

Az 1. táblázat bemutatja a változók tanulmányi eredményességben mutatott magyará-
zó erejét. Láthatjuk, hogy változóink magas arányban, 61 százalékos szinten magyarázzák
a tanulmányi eredményességet. A legmagasabb arányban, közel azonos mértékben az ön-
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szabályozó tanulás és az induktív gondolkodás magyarázza a tanulmányi átlagot (19 szá-
zalék). Ez azt jelenti, hogy a tanulók iskolai eredményessége a vizsgált tényezõk közül fõ-
ként az önszabályozó tanulás és induktív gondolkodás fejlettségi szintjétõl függ. Az ön-
szabályozó tanulás komponensei közül a tanulási stratégiák bírnak magasabb magyarázó
erõvel, azaz nagy mértékben függ a tanulmányi átlag attól, hogy milyen szinten használ-
nak tanulási stratégiákat a tanulók. Az induktív gondolkodás és az önszabályozó tanulás
mellett a kombinatív gondolkodásnak szintén magas magyarázó ereje van (15 százalék),
ami alapján azt mondhatjuk, hogy a tanulók mûveleti gondolkodásának fejlettsége döntõ
tényezõ a tanulmányi eredményességben. A szülõk iskolai végzettsége is meghatározó (6
százalékban) a tanulmányi átlag minõségében, és az olvasási képesség szerepe kismérték-
ben ugyan (3 százalékban), de meghatározza a tanulmányi eredményességet. 

Ezek az eredmények esetünkben azt is jelentik, hogy a hátrányos helyzetû tanulók is-
kolai teljesítményének alacsonyabb szintjét a vizsgált tényezõk fejletlensége nagy mér-
tékben befolyásolja. Az eredmények megmutatták, hogy nemcsak a szülõk iskolai vég-
zettsége, a vizsgált képességek fejletlensége, hanem az önszabályozó tanulás fejlettségi
szintje is jelentõs mértékben meghatározza a tanulók eredményességét vagy éppen siker-
telenségét az iskolában. 

1. táblázat. Az iskolai eredményességet befolyásoló tényezõk

Az adatok feldolgozása során összehasonlítottuk az elõ-, illetve utómérés során tapasz-
talt eredményeket. 

A 2. táblázatban összefoglaltuk a vizsgált képességek fejlettségi szintjét az elõ-, illet-
ve utómérés eredményei alapján. Minden esetben erõteljes fejlõdést tapasztaltunk. Az in-
duktív gondolkodás, a kombinatív és olvasási képesség terén egyaránt kiugróan magas
eredményt kaptunk az utómérés alkalmával. Az egymintás t-próba eredményeként az is
kiderült, hogy a két mérés során tapasztalt átlagok között szignifikáns a különbség, azaz
egyértelmûen a fejlesztésnek köszönhetõ ez az eredmény. 

2. táblázat. A képességek fejlettségi szintje elõ- és utómérés során (%p)
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Felmerül a kérdés, hogy milyen mértékû ez a változás, mennyiben tulajdonítható a
spontán fejlõdésnek és mennyiben a fejlesztõ kísérlet eredménye. Ezt a gamma értékével
tudjuk kimutatni. (3. táblázat)

Csapó (2003) szerint a „gamma értékét úgy számítjuk ki, hogy a két mérés átlagának
különbségét elosztjuk a két mérés szórásának átlagával. Az így kapott érték a különbség
standard mértéke. Ezt a két mérés között eltelt évek számával elosztva kapjuk a gamma
értéket, ami tehát az évenkénti fejlõdés standard mértéke.” (195. old.) 

A 3. táblázatban láthatjuk a fejlõdést jelzõ gamma értékeket. Láthatjuk, hogy mind a há-
rom képesség esetében nagyon magas (0,7 fölötti) fejlõdési mutatókról beszélhetünk. Az in-
duktív gondolkodás és a kombinatív képesség kapcsán azt is meg tudjuk mondani, hogy mi-
lyen országos szinten a spontán fejlõdés mértéke. Az országos felmérésben ugyanebben az
életkorban a spontán fejlõdésre az induktív gondolkodás esetében 0,38, kombinatív képes-
ség esetében 0,10 értékeket kaptunk (lásd Csapó, 2003, 198.). A kísérlet hatása kb. a kettõ
különbsége (vagyis a gamma-érték és a spontán fejlõdést jelzõ érték különbsége). 

Azt mondhatjuk tehát, hogy a fejlesztõ kísérlet során erõs fejlesztõ hatást értünk el a
vizsgált képességek terén. 

3. táblázat. A fejlõdést mutató gamma-értékek 

A 3. ábra az induktív gondolkodás fejlettségét mutatja osztályok szerinti bontásban az
elõ-, illetve utómérés alapján. Láthatjuk, hogy vannak osztályok, ahol kiemelkedõen ma-
gas a fejlõdés (például 511-es osztály), és olyan osztály is van, ahol ugyanazon a szinten
maradt az induktív gondolkodás fejlettségi szintje (például 541., 571-es osztályok). 

3. ábra. Az induktív gondolkodás fejlettsége az elõ- és utómérés alapján az osztályok szintjén
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A 4. ábra a kombinatív képesség fejlettségét mutatja az egyes osztályok szintjén. A
kombinatív képesség esetében láthatjuk, hogy minden osztályban fejlõdés figyelhetõ
meg. A legerõteljesebb fejlõdést az 531-es osztály esetében kaptuk. 

4. ábra. Kombinatív képesség fejlettsége az elõ- és utómérés alapján az osztályok szintjén

5. ábra. Olvasási képesség fejlettsége az elõ- és utómérés alapján az osztályok szintjén

Az 5. ábra az olvasási képesség fejlettségét mutatja az osztályok szerint. Egy osztály
kivételével (522-es) minden osztályban fejlõdést tapasztaltunk. Ennél az osztálynál az

120

Kárpáti Andrea – Molnár Éva: Esélyteremtés az oktatási informatika eszközeivel



elõmérés során magasabb fejlettségi szintet kaptunk az olvasási képesség terén. Érdemes
a továbbiakban megvizsgálni, hogy mi lehet ennek a hátterében.

Minden képesség kapcsán az egyes osztályok eredménye hasznos információt tartal-
maz. A kutatók és gyakorló pedagógusok számára egyaránt fontos tudni, hogy mely osz-
tályok azok, amelyek továbbra is leszakadnak. Érdemes a továbbiakban velük foglalkoz-
ni behatóbban. 

Összegzés és további tervek

A Roma Oktatási Informatikai Projekt jelentõs eredményeket szolgáltatott. Mindhá-
rom képesség (induktív gondolkodás, kombinatív és olvasási képesség) terén erõteljes
fejlõdést értünk el a fejlesztõ kísérlet eredményeként. Az induktív gondolkodás és a kom-
binatív képesség kapcsán azt is meg tudjuk állapítani, hogy milyen mértékben tulajdonít-
ható ez a fejlõdés a kísérlet eredményének. Láthattuk, hogy az országos spontán fejlõdés
mellett a fejlesztõ kísérletnek erõteljes hatása volt a képességek alakulására. Esetünkben
ez azt jelenti, hogy érdemes nagyobb figyelmet szentelni a hátrányos helyzetû tanulók-
nak, hiszen egy év alatt jelentõs fejlõdésnek lehettünk szemtanúi. 

Az eredmények azt is kimutatták, hogy melyek azok az osztályok, ahol kis, illetve
nagymértékû fejlõdés következett be. A leszakadó osztályok további fejlesztést, törõdést
igényelnek, a magasan kiugró fejlettséget mutató osztályok kapcsán pedig a szinten-tar-
tás a következõ feladat. Az utómérések tanulókra lebontott eredményei és a 2004 szep-
temberében adminisztrálandó tehetség-diagnosztikai eljárások alapján kiválasztott tehet-
séges tanulók részére a megyei kutatócsoport tehetséggondozó programot indít. A prog-
ram a 8. osztályban kíséri végig a tanulókat és segíti továbbtanulásukat.
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fõiskolai tanár, távoktatási igazgató, Eszterházy Károly Fõiskola, Eger
fõiskolai rektor, Eszterházy Károly Fõiskola, Eger
fõiskolai rektor-helyettes, Eszterházy Károly Fõiskola, Eger

Tanulás tér- és idõkorlátok nélkül

Az e-learninggel kombinált tanulás hatékony képzési forma 
napjainkban. Fejlesztő munkánk kezdetén arra kerestünk választ,

hogy az alkalmazott oktatási, módszertani és szervezeti formák 
megfelelnek-e minden elvárásnak. Melyek az erősségeink, és hol kell

még javítanunk az oktatás technológiájában? 

A
z Eszterházy Károly Fõiskola a kilencvenes évektõl kezdve általánosan képzõ fõ-
iskolává vált, ahol az oktató munka mellett szaktudományi alapkutatások és alkal-
mazott kutatások folynak. A közel 10 000 hallgatóval és 640 dolgozóval mûködõ

intézmény a 21. század társadalmi és gazdasági kihívásainak megfelelõen alakítja okta-
tási rendszerét. A megnövekedett hallgatói létszám indokolja további korszerû oktatási
formák (nyitott és távoktatási) alkalmazását. (Forgó és Hauser, 2002)

Intézményünk célja, hogy az oktatási szolgáltatások minõségének emelésével, a hall-
gatói igényekre figyelõ, átjárható, választási lehetõséget nyújtó, rugalmas tanulmányi
rendszer kiépítésével az EU csatlakozáshoz történõ felkészülést segítõ és a régió speciá-
lis nevelési problémáinak kezelésére irányuló oktatással, hazai és nemzetközi elismert-
ségre is számot tartó értékes diplomákat adjon ki. (Hauser és mtsai, 1998)

Intézményünk több mint negyed évszázada végez székhelyen kívüli – levelezõ, majd ki-
járásos – felnõttoktatást, 10 éve pedig távoktatási tevékenységet. Megjelentek a nyomtatott
eszközökkel támogatott szakképzési formák, majd – a kutató- és fejlesztõmunka eredménye-
ként – az elektronikus médiumokkal (CD-vel) támogatott, illetve az Internet alapú levelezé-
ses távoktatás. A technológiaváltás következtében ezek a hagyományok megújultak a Mé-
diainformatika Intézet e-learninges képzésfejlesztési terveiben. Az elektronikus alapú nyitott
képzés fejlesztési irányát a – 2002-ben MAB által akkreditált – e-learning (hálózati on-line)
tanulás formájában indított informatikus könyvtáros szak jelentette. (Kis-Tóth, 1998)

Elsõként a Közép-Magyarországi Regionális Távoktatási Központ alközpontjaként
indult meg mûködésünk. Ezévtõl könyvtár szakon megkezdtük a tananyagaink „távosí-
tását", melynek eredményeként a nyomtatott tananyagokat távoktatási tankönyvekké és
hálózati tananyagokká alakítottuk. 2001-tõl a fõiskola új vezetése megkezdte az a távok-
tatáshoz nélkülözhetetlen Egyéni Tanulást Támogató Virtuális központ kialakítását, mely
a Távoktatási Központ mûködését segíti.

A projekt során olyan távoktatási anyagot készítettünk, amely nyomtatott és elektroni-
kus terjeszthetõ formában egyaránt rendelkezésre állnak a hallgatók számára. Az on-line
tananyagaink (webes felületen bármilyen böngészõvel megtekinthetõk) hálózati kommu-
nikációra optimalizált állományok, alkalmasak akár online vizsgáztatásra is. 

Távoktatás, e-learning, blended learning

A távoktatás felnõtt és nyitott-képzési szempontból arra a kérdésre próbál felelni: ho-
gyan tudnánk olyan tananyagot és szolgáltatásokat nyújtani, amelyek révén a hallgatók
tértõl és idõtõl függetlenül hatékonyan sajátíthatnák el azt. Az e-learninggel kombinált

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/1

2

123

Forgó Sándor – Hauser Zoltán – Kis-Tóth Lajos



(blended) képzésünk hatékony képzési mód napjainkban, de az alkalmazott szervezeti
forma vajon megfelel-e minden elvárásnak. Melyek az erõsségeink és hol kell még javí-
tanunk az oktatás technológiájában?

A távoktatás tartalma megváltozott, illetve változóban van. Ha azonosítjuk a távokta-
tást az elektronikus tanulással jelenlegi átmeneti fejlõdési korszakunkban, akkor külön-
böztessük meg a hagyományos vagy klasszikus távoktatást az elektronikus távoktatástól.
(Kovács, 2002). A fenti gondolatmenet alapján az e-learning definíciója:

Az e-learning olyan számítógépes hálózaton elérhetõ nyitott – tér- és idõkorlátoktól
független –, képzési forma, amely a tanítási tanulási folyamatot megszervezve hatékony,
optimális, ismeretátadási, tanulási módszerek birtokában a tananyagot és a tanulói forrá-
sokat, a tutor-tanuló kommunikációt, valamint a számítógépes interaktív oktatószoftvert
egységes keretrendszerbe foglalja, a tanuló számára hozzáférhetõvé teszi. (Forgó, 2002)

Mi támogatjuk az e-learning módszerekkel kombinált oktatási formát. (Allison,
2003) Az utóbbi évek nemzetközi (tengerentúli) szakirodalma is megerõsíti ezt. Alli-
son Rossett, a San Diego Állami Egyetem oktatástechnológia professzora egyetért a
„vegyes elmélet” megközelítéssel. „A tanulási elméletek nem olyanok, mint a vallás”
mondja. „Nem kell eldöntened, hogy katolikus vagy baptista vagy muzulmán vagy, és
kizárod az összes többit. A cél az, hogy minden helyzetre megtaláljuk a megfelelõ el-
méletet.” Zemke szerint a helyzet függ „az emberektõl, akiket szolgálunk, az elsajátí-
tani vágyott ismeretek természetétõl és a helyzettõl, amelyben elõ kell adniuk ezeket.”
(Zemke, 2003)

Ebben a részben egy úgynevezett kombinált (blended) szisztémát, egy tervezési és fej-
lesztési folyamatokhoz kapcsolódó rendszert fogunk vázolni. A projektünkben olyan utat
jelöltünk meg, amely napjaink az egyik legkorszerûbb szemléletének is megfelel – blend-
ed képzés –, azaz kombináljuk az elektronikus felületet a nyomtatott tananyagokkal és a
személyes jelenléttel.

1. ábra. A blended learning a hagyományos jelenléten alapuló oktatás és konzultáció, valamint a távoktatás
elektronikus tanulási környezetének, illetve tananyagainak változatából alakult ki

A címben megjelölt szakterület feldolgozására a „kevert” módszert javasoljuk, azaz
nem a teljesen személytelen képzések kiépítését, hanem a blended learning vegyes típu-
sú kurzusok kialakítását és bevezetését tartjuk alkalmasnak a képzés javítására. Julian és
Boone 2001-es IDC tanulmánya szerint „a kevert megközelítés biztosítja, hogy a tanulá-
si folyamat a lehetõ legnagyobb hatásfokú legyen, és így a szervezet termelékenysége
optimális és ügyfeleinek értékes dolgokat nyújt.” 

A blended learning tanulás és oktatáselméleti, módszertani alapokon nyugvó átfogó
infopedagógiai stratégia, mely a tanulást támogató rendszer révén – az emberi lét válto-
zatos megismerési és kommunikatív formáit integrálva – tér- és idõkorlátok nélkül biz-
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tosítja a tanuló számára az optimális ismeretelsajátítást. Olyan oktatási technológia, mely
a képzéshez változatos, tanulási környezeti elemek (módszerek és eszközök); hagyomá-
nyos és virtuális tantermi tanulási formák, személyes és távolsági konzultációval, nyom-
tatott- és elektronikus tananyagok segítségével, magas színvonalú (high-tech) infokom-
munikációs eszközök révén a tananyagot kooperatívan, változatos módszerekkel, egyén-
re szabott formában teszi hozzáférhetõvé, biztosítva a tanulók elõrehaladási ütemének el-
lenõrzését, értékelését. (Forgó, 2004)

Távoktatási projekt az informatikus-könyvtáros szakon

A projekttervezés során elõször a képzési formát kellett megválasztanunk, majd az önál-
ló hallgatói munkát támogató keret- és médiarendszert. Az utóbbinál esetében volt a tan-
anyaghoz való egyszerû hozzáférés biztosítása (nyomtatott és elektronikus formában is).

A szervezõ munka során a legfontosabbnak egy Virtuális Campus kialakítása, illetve
az elektronikus tanulást támogató keretrendszer létrehozása tûnt.

A Virtuális Campus
A távoktatás jelenleg a Médiainformatika Intézetben informatikus-könyvtáros alap-

szak képzésben folyik. Az informatikus-könyvtáros szak logisztikai és szakmai irányítá-
sa a Virtuális Távoktatási Campus-ban történik, mûködésének a lényege az oktatói és
hallgatói munka minél szélesebb körû támogatása. A távoktatáshoz szükséges feltételek
a Líceum épületében, a toronyban találhatók. A nagyszámú elõadó és multimédiás gya-
korlati hellyel ellátott Médiainformatika Intézet videókonferencia teremmel, multimédia-
kutatólaboratóriummal, távoktatási informatikai és logisztikai részleggel rendelkezik. A
több száz millió értékû informatikai eszközöket üvegszál és 3 ISDN vonal köti össze a
külvilággal. A nagyteljesítményû szerver-központ százórányi mozgóképet is tartalmazó
tanagyagához száz hallgató kapcsolódhat egy idõben. A hallgatók jelszó segítségével jut-
nak a tananyaghoz, ugyanakkor folyamatosan több ezer oldalnyi írásos anyagot is kap-
nak tanulmányaik három esztendeje alatt. A tanuló a tanárával fizikai értelemben féléven-
ként kétszer találkozik: a nyitó elõadáson és a záró értékeléskor. A tutorok és teletutorok
révén a hallgató bármikor értekezhet tanárával a virtuális fogadóórákon, ha megakad az
elõrehaladásban.

2. ábra. Az Informatikus könyvtáros szak logója

Az alábbi ábra a tervezõ munka során szem elõtt tartandó folyamat-szabályozást mu-
tatja be.
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3. ábra. A tananyagtervezés folyamata 

A keret- és oktatószoftver 
A számítógépes hálózatok lehetõségeit kihasználó távoktatási rendszerek között ma

már egyeduralkodónak tekinthetõk a web-alapú – WBT: Web-based Tools – rendszerek.
Ezek a rendszerek a www kliens-szerver architektúráját követve webszerverek által fut-
tatott, a képzés lehetõségeit és felületét meghatározó CGI programokból, valamint a
programok által kezelt adatokból állnak. A tananyagokhoz és a tanulást támogató külön-
féle eszközökhöz való hozzáférést tetszõleges, grafikus felületû webkliensek, böngészõk
teszik lehetõvé. Ennek köszönhetõen a tanfolyam menedzseléséhez és magához a tanu-
láshoz csupán megfelelõ web-böngészõre van szükség. A szoftverek piacán egyre több
web-alapú távoktatási rendszer lelhetõ fel. 

A keretrendszer választása során az alábbi szempontokat tartottuk szem elõtt:
– biztosítsa a tananyagátadás változatos (mediális, intaraktív) módszereit;
– információs eszközként alkalmas legyen a kurzus során a hallgatói elõmenetel követésére;
– tartalmazzon többféle számonkérési lehetõséget;
– sokoldalú kommunikációs formát biztosítson a hallgató-tanár kapcsolattartásban;
– pontosan tartsa nyilván a hallgatói adminisztrációs adatokat, eszközöket;
– adjon lehetõséget egyéb eszközök (képtár, fogalomtár, index, tárgymutató, keresés)

alkalmazására.
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A projekt során a képzés szaktárgyait lefedõ távoktatási szakanyagot készítünk, amelyek
mindegyikét átalakítjuk elektronikusan terjeszthetõ formátumúvá (nyomtatható MS-Word
vagy QuarkExpress állomány), az online (webes felületen bármilyen böngészõvel (Internet
Explorer stb.) megtekinthetõ hálózati kommunikációra optimalizált állományok, amelyek al-
kalmasak akár on-line vizsgáztatásra is. A jelenlegi webszerver (Gemini) esetében Macrome-
dia Dreamwaver a fejlesztõ szoftver, az SGI szerver beüzemelése után a távoktatásra terve-
zett WEB CT felületével találkozhatnak a hallgatók) vagy offline módon (a multimédiás
anyagok digitális elõkészítése Adobe Photoshop, Adobe Premiere, CorelDraw, SoundForge,
Recognita szoftverekkel történik, míg a multimédia-fejlesztésre a Macromedia Director prog-
ramját alkalmazzuk) használható multimédiás formájúvá is. Ahol szükséges, ott az önálló fel-
dolgozást, gyakorlást, önellenõrzést segítõ útmutatókat, feladatgyûjteményeket, önértékelõ
teszteket hozunk létre, amelyeket nyomtatott és/vagy elektronikus formában is elõállítunk. 

A távoktatási fejlesztés szakaszai 

A távoktatási rendszerben elõször írásos útmutatót adunk a hallgató kezébe, amely az
általános tudnivalók meghatározását, a cél- és követelményrendszert, a képzés tartalmát
és szakaszait, a tantárgyak elsajátításának idõtartamát, a tananyagot és a médiaforrásokat,
az oktatók elérését, a számonkérés módozatait, az önképzés lehetõségeit, a hallgatói nyil-
vántartás rendszerét, az elektronikus tanulási környezet használatát tartalmazza.

A szak egyfelõl szervesen illeszkedik a magyarországi könyvtáros képzésbe, másfelõl
az EKF oktatási rendszerébe is. Tudatosítjuk a hallgatókkal, hogy a szak olyan könyvtá-
rosokat képez, akik bármely könyvtártípusban alkalmasak szakirányú munkakörök betöl-
tésére, ezen túlmenõen lehetõség nyílik specializációra, mindenekelõtt az iskolai könyv-
tárak területén, másrész a for-profit szférában akár információbrókerként is elhelyezked-
het a végzett hallgató. 

Képzésünkben igen hangsúlyos az informatikai modul. Jelentõsége és súlya a képzé-
sen belül tükrözi, hogy törekszünk a legkorszerûbb informatikai tudásanyag birtokába
juttatni hallgatóinkat, hiszen a könyvtárostársadalomban óriási a szükséglet az ilyen irá-
nyú szakemberek iránt. A képzés elméleti stúdiumokból és gyakorlatokból áll. A képzés-
ben a tantárgyaknak három blokkja alakult ki: alapozó tantárgyak, szakmai tantárgyak és
a specializációt szolgáló stúdiumok csoportja. Lehetõséget biztosítunk – az élet- és mun-
kakörülményekhez jól igazodva – a határon belül és a határon kívül élõ magyar fiatalok
és felnõttek számára, hogy fel tudjanak készülni a piacgazdasághoz elengedhetetlen kor-
szerû informatikus könyvtáros ismeretek elsajátítására. 

A képzés tartalma 
Ebben a pontban közzétesszük a hallgató számára az aktuális félévben teljesíthetõ/tel-

jesítendõ tantárgyak listáját, a tantárgy megnevezését, kódszámát, a követelményrend-
szert (gyakorlati jegy, kollokvium, szigorlat), valamint a tanulás becsült idõigényét.

Elõször a gyakorlati jegyes tantárgyak, majd ezt követõen a kollokviummal záródó
tantárgyak követelményei teljesítésének feltételeit és ütemezését adjuk meg.

A képzés szakaszai és támogatási rendszere
A távoktatási kurzuson minden félév elején van három nap konzultáció, a hallgatóknak ál-

talános tanulási tanácsokat adunk, illetve a félévre szóló oktatócsomagot kapják meg. A fél-
év során többet nem kell eljönni Egerbe, csak a vizsgákon kötelezõ a személyes megjelenés.
A kapcsolattartás, a tanári konzultáció Interneten történik. A képzési szakaszok az alábbiak:

Elõkészítõ konzultáció. A tananyag feldolgozásának sebességét az egyéni tanulási ké-
pességeken túl befolyásolja, hogy milyen elõzetes ismeretekkel bír a számítógép haszná-
latában a résztvevõ, ezért minden hallgató számára elõkészítõ konzultációt tartunk a be-
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iratkozást követõ napon. Ez alkalommal kerül sor a szak filozófiájának, valamint a táv-
oktatás és az elektronikus kapcsolattartás módozatainak bemutatására. 

Csoportos megbeszélésre a nyitó konzultáción, meghatározott napokon kerül sor. Ez
alkalommal olyan ismertetést kapnak a tantárgyakról, mely alapján tájékozódhatnak az
adott szakterületrõl. 

Az egyéni tanuláshoz a tanulóknak útmutatást mellékelünk a nyitó elõadáson, ,Hogyan
kezdjünk a tanuláshoz?’ címmel. A tanulási útmutatóban tanulási tanácsokat adunk a táv-
oktatásos formában történõ tanulás módszereirõl és technikájáról.

Egyéni konzultáció. A hallgatók a félév során egyes tárgyakból lehetõséget kapnak a sze-
mélyes konzultáción való részvételre. Ezek pontos idõpontjáról, helyszínérõl és a további
tudnivalókról a félév során a szaktárgyi tutoroktól kapnak felvilágosítást a hallgatók. Az út-
mutatóban kiemelt hangsúlyt kap az a tény, hogy a hallgatónak rendszeres konzultációs le-
hetõsége van a tutorával, témavezetõjével. (Az elektronikus kommunikációs formák mel-
lett a személyes konzultációkra egyaránt biztosítunk lehetõséget.)

A feladatok elkészítésére, ellenõrzésére a félév során folyamatosan történik, de a vég-
leges határidõ az elsõ negyed végére van limitálva.

Számonkérésre – csakis személyes jelenléttel – megadott féléves ütemezésben kerül sor. 
Az értékelés folyamatos, és különbözõ típusú feladatok megoldása alapján történik. A

lépés szakaszait a 4. ábrán láthatjuk.

4. ábra. A képzés szakaszai és támogatási rendszere
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A képzés idõtartama, a tantárgyi számonkérések beosztása
Távoktatási tankönyveket készítettünk, nem pedig jegyzetet. A távoktatási tankönyve-

ket kiegészítettük tanulási útmutatóval, szöveg- és feladatgyûjteménnyel, valamint mun-
kafüzettel, ellenõrzõ kérdésekkel és feladatmegoldásokkal. A hallgató több esetben pró-
bavizsgát is tehet annak érdekében, hogy kipróbálhassa tudásszintjét. Olyan hosszúságú
leckék összeállítására törekedtünk, amelyekben a tananyagrészek kellõen rövidek a haté-
kony tanuláshoz. Az egyes leckéket úgy alakítottuk ki, hogy azok „egy szuszra” megta-
nulhatóak legyenek. 

5. ábra. Az elektronikus felület

Minden tantárgyban világosan megfogalmazzuk a célokat, kijelöljük a tartalmat, ösz-
szefoglalást adunk és ellenõrzõ kérdéseket teszünk fel. Igyekeztünk olyan gyakorlati fel-
adatokat adni, amelyek megoldása során a tanuló az új ismereteket használni kényszerül.
Minden tantárgyhoz külön írtunk tanulási tanácsokat.

A tananyagot igyekeztünk közvetlen stílusú, párbeszédes, barátságos formában átadni,
a szokásosnál szellõsebbre, ritkábbra alakítottuk, így egy oldalon kevesebb a szöveg.
(Sok helyen hagytunk üres részeket annak érdekében, hogy a diákok saját gondolataikat
le tudják jegyezni.) Azokon a helyeken, ahol az ábrák kifejezõbbek, mint a szöveg, igye-
keztünk illusztrációkat alkalmazni. 

A hallgató korábbi tapasztalataira utalva és a köznapi életbõl, gyakorlatból vett példá-
val színesítettük mondanivalónkat, így ösztönöztük arra, hogy ellenõrizhesse elõrehala-
dását. A tananyagokat összekapcsoltuk más médiaforrásokkal. A tanulást támogató mé-
diumok:

– távoktatási tankönyv;
– útmutató;
– feladatgyûjtemény;
– példatár;
– szöveggyûjtemény;
– önértékelõ teszt;
– e-tankönyv;
– önállóan beszerzendõ irodalom.

Az oktatói kar, tanárok (tutorok, teletutorok)

A távoktatási projektünk elkészítése során nagy hangsúlyt fektettünk a távoktatásban
részt vevõ tanárok kiválasztására. Olyan szakembereket alkalmazunk, akik közismerten
magas szinten mûvelik szakmájukat, ugyanakkor képesek innovatívan részt venni a he-
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lyi projekt kidolgozásában és véghezvitelében. Az együttmûködõ belsõ és külsõ munka-
társak száma meghaladja az ötvenet.

A TUTOR szó képzésünk során minden olyan személyt jelöl, aki a képzési folyamat-
ban a tanulás támogatójaként szóba jöhet: tanár, instruktor, tanácsadó, gyakorlatvezetõ,
konzulens, tréner stb.

TELETUTOR: az a személy, aki a képzési folyamatban az ismeret átadását, informatikai
és távoktatási szakemberként tanulmányi útmutatásokkal irányítja, támogatja, segíti.

Szakmai kérdésekben a csoportos, valamint az Interneten keresztül történõ konzultá-
ciókon a teletutorok (szakmai, informatikai) állnak a hallgatók rendelkezésére. A tutor el-
érhetõségét – telefonszámát, e-mailjét, ChatRoom elérhetõségét – az elsõ konzultációs
napon adjuk meg a távtanulók számára. A tanárok távoktatási-informatikai felkészítésé-
re minden félév kezdetekor sor kerül.

A tanuló-tanár kapcsolattartásra külön gondot fordítunk. Nem elég rendelkezésre áll-
ni, hanem elérhetõvé is akarjuk tenni a tutorokat, mentorokat. A tananyag elsajátítását, el-
mélyítését, alkalmazását, a tanulás közben felmerülõ problémák tisztázását a konzultáci-
ók segítik. A konzultációnak három formája vehetõ igénybe: csoportos, írásos (e-mail) és
„csevegõ” konzultáció. 

Csoportos konzultáció: személyes formában egy alkalommal kerül megtartásra, míg
elektronikusan heti egy alkalommal lesz, idõpontját és órarendjét szükség szerint a
tutorok alakítják ki. A csoportos konzultáción tutori (szaktanári) irányítással mélyítik el
az addig önállóan megtanult tananyagot. Itt nyílik lehetõség arra is, hogy az új tananyag-
részeket elõzetesen a tutorokkal megbeszéljék. 

E-mail: az önálló tanulás során felmerülõ szakmai jellegû kérdéseket a hallgató ezek-
ben a formákban beszélheti meg a tutorokkal. A választ e-mailen kapja meg, a lehetõ
leghamarabb – de legkésõbb három munkanapon – belül. 

Írásos konzultáció, „csevegés”: heti egy alkalommal a tutorával meghatározott idõpontban
egy óra idõtartamban nyílik lehetõség ennek a konzultációs formának az igénybevételére. 

Telefon: a tutor által megadott telefonszám is igénybe vehetõ, ezt a szolgáltatás az IP
alapú telefonos üzenetváltással is kibõvítettük. 

Üzenetek, hirdetõtábla: szabadon használható módszer, bármikor, bárkivel felvehetõ a
kapcsolat, azonban nem biztos, hogy válasz is érkezik a felvetett kérdésekre. 

6. ábra. A kommunikációs formák összefoglalása

A számonkérés, értékelés

A kurzus kezdetekor – mert sok hallgató rendelkezhet autodidakta módon szerzett elõ-
zetes ismeretekkel (diagnosztikus értékelési formában) – meggyõzõdünk a hallgató elõ-
zetes ismereteirõl.
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A tanagyag folyamatos elsajátítása során (formatív értékelési formában) a készülõ pro-
jekteket folyamatosan értékeljük. 

A kurzus zárásakor (összegzõ értékelési formában) meggyõzõdünk a témakörök isme-
retének mértékérõl.

A szóbeli számonkérésen a hallgató bemutatja projektjeit, majd számot ad a hozzátar-
tozó elméleti ismeretek témakörbõl. 

Írásbeli számonkérés során meggyõzõdünk a témát illetõ lexikális és tervezõ munká-
jának minõségérõl.

A projekt típusú számonkérésen a hallgató kreativitásáról gyõz meg bennünket.
Portfólió jellegû munkákat gyûjteményes formákban mutatják be a jelöltek egy adott

idõszakról és témakörbõl. Az értékelés két részbõl áll. Egyrészt értékeljük a beküldött
feladatokat, ez tárgyanként 1–2 feladatot jelent, amelyek érdemjegye a tárgyak végsõ
érdemjegyébe beszámít: gyakorlati jeggyel záruló tanegység esetében a végsõ érdem-
jegy 40 százalékát, kollokviummal záruló tanegység esetében a végsõ érdemjegy 25
százalékát adják (de csak abban az esetben, ha a félév végi számonkérése legalább 56
százalékos). A beküldés csak elektronikus formában, a WebCT keretrendszerén keresz-
tül történhet.

Az írásbeli tesztek leggyakrabban feleletválasztásos, asszociációs, számítási, úgyneve-
zett rövid válaszokat, illetve egyes tárgyak esetében esszéfeladatokat tartalmaznak. A fel-
adatok elsõ négy típusát leggyakrabban a tanulást segítõ szoftver, a WebCT segítségével
oldhatja meg a hallgató. 

A hallgatói nyilvántartás rendszere

Távoktatási rendszerünkben nyilvántartjuk a hallgatók legfontosabb adatait, amelye-
ket bizalmasan kezelünk. Ezek egy részébe a távtanuló is betekinthet, megnézheti pél-
dául eddigi tanulmányi elõmenetelét stb., de nem tekinthet bele a csoporttársairól  szóló
adatokba.

A képzésben résztvevõk számára az EKF Médiainformatika Intézete az elérhetõségi
lehetõségek mellett segítõ központot (Help Desk, Tanulmányi Inkubációs (információs)
Központ) üzemeltet, amelynek nyitvatartásáról a tanulást segítõ szoftver honlapján kap
felvilágosítást a hallgató.

Az elektronikus tanulás és kapcsolattartás

A Web Course Tools által kezelt adatok elérése és a teljes távtanítási és távtanulási te-
vékenység web-felületen történik, tehát sem a tanároknak, sem pedig a tanulóknak nincs
szükségük semmilyen különleges szoftverre, csupán egy Internethez kapcsolódó számí-
tógéppel és egy böngészõvel kell rendelkezniük. A rendszer egy web kliens-szerver mo-
dellre épülõ, kiszolgáló programcsomag, amely tökéletes szoftverhátteret biztosít a Word
Wide Web-en megvalósított távoktatási tevékenységhez. A szoftver összetett szolgálta-
tásrendszerrel rendelkezik. 

Minõségbiztosítási kérdések

A minõségbiztosítás azt vizsgálja, hogy az elektronikus távoktatás (tanulás) tervezése
során milyen lehetõségek vannak az ellenõrzésre, értékelésre, minõségbiztosításra. A ha-
gyományos eljárások közül melyek azok, amelyek háttérbe szorulnak, vannak-e közöt-
tük olyanok, amelyek változatlan formában adaptálhatók az új rendszerbe, illetve nõ va-
lamelyik jelentõsége.
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7. ábra. Az egyéni tanulást támogató elektronikus tananyagok tantárgyi felületének kialakítása (Szabó, 2000.)

Összességében olyan tananyagot kívánunk összeállítani, amely – a nemzetközi standar-
dok és a hazai tapasztalatok, valamint saját fejlesztéseink alapján – bemutatja az értékelési
rendszerek sajátosságait és hozzájárul a standardizációs törekvésekhez. Tevékenységünk
fókuszpontjában egy összehasonlító módszereken alapuló komplex minõségbiztosítási
rendszer áll, amelynek létrehozását javasoljuk a tervezõ- és fejlesztõ felhasználók számára.

A minõségbiztosítási rendszerünk alapjául az alábbi forrásokat használtuk fel:
– A Közép-Magyarországi Regionális Távoktatási Központ által közreadott szempont-

rendszert a tananyagfejlesztésrõl és írásról (Rowentree, 1995); 
– Az EKF-en bevezetett távoktatási rendszer tervezési, indítási paramétereit (Forgó és

Kis-Tóth, 2001); 
– Az e-learning elképzelések megvalósítását célzó e-Europe akciótervet, melyet a por-

tugáliai Feirában 2000. június 19–20-án tartott tanácskozáson fogadtak el (http://eu-
ropa.eu.int/council/off/conclu/june2000/index.htm);

– Az AICC szervezet CBT tananyagok fejlesztéseire vonatkozó ajánlásait, amelyeket
1988-ban alakítottak ki. Azoknak a termékeknek a listája, melyeket az AICC szervezet
tanúsítvánnyal látott el, illetve melyeket az AICC irányvonalaknak megfelelõen dolgoz-
tak ki, és ezt tesztelték is. (http://www.aicc.org/pages/cert.htm)

– A SCORM technikai specifikációkat, melyek valamilyen módon kapcsolatban állnak
egymással. (A modell szorosan kapcsolódik más szervezetek, mint például AICC, IMS
vagy IEEE, technikai specifikációihoz.) (Kaszai, 2001; http://www.matisz.hu); 

– A svájci (Edutech) pedagógiai értékelõk szempontjait (http://www.edutech.ch/e-
dutech/tools);

– University of Manitoba az Internetes távoktató rendszerek minõsítésérõl szóló tanul-
mányát, mely összehasonlítást nyújt az öt legfejlettebb Web-alapú távoktatási rendszer-
rõl (http://www.umanitoba.ca);

– CEN ISS Mallorca szempontrendszerét (Pawlowski, 2000);
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– A BME Távoktatás Központ E-módszerTAN rendszerét (Papp és mtsai, 2001);
– MATISZ e-learning törekvéseket bemutató oldalait (Mlinarics és mtsai 2001);
– Az MTA SZTAKI által rendezett workshop munkaanyagát az e-Learning rendszerek

összehasonlításáról. (Simonics és Hutter, 2002)
Miután áttanulmányoztunk több értékelési, minõségbiztosítási szempontrendszert,

szervezetek ajánlását és a szabványokat, végezetül elkészült az elõbbieken és más szak-
mai közösségek munkáján is alapuló általunk kidolgozott egységes rendszer, a Szintézi-
sen Alapuló Minõségbiztosítási Rendszer, mely egyaránt figyelembe veszi a tervezési, a
fejlesztési és a szolgáltatást igénybe vevõ felhasználói szempontokat is. A rendszer szem-
pontjait az alábbi ábra mutatja:

8. ábra. Az e-learning kurzusok, tananyagok, szolgáltatások komplex értékelése (Forgó és Kis-Tóth, 2002)

Minõségbiztosítási szempontrendszer

Az alábbiakban az elektronikus on-line kitöltés segítségével végzett felmérés szem-
pontjait mutatjuk be.

– Általános szociológiai jellemzõk (nemek, korcsoport, jövedelemviszonyok, foglal-
kozás, település gazdasági aktivitás, iskolai végzettség szerinti megoszlások);

– Számítógépes, hálózati érintettség (internet- és számítógéphasználat gyakorisága,
elõképzettség, e-mail és weboldallal való rendelkezés);

– Pályaválasztási motívumok (belsõ- és külsõ motívumok, a távoktatásos forma vá-
lasztásának okai, a képzésrõl szerzett információk spektruma, a döntés sikeressége, be-
válása);

– Idõmérleg (tantárgyankénti idõráfordítás a könyvtáros informatikai szakmai órára,
általános elméleti alapozó tantárgyakra);
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– Tanulási szokások (az Interneten, a keretrendszerben közzétett tananyag, illetve a
tankönyvek olvasással eltöltött órák száma, a tanulás folytonossága-szakaszossága, a se-
gédanyagok használatának gyakorisága, online konzultáció igénybevételének mértéke,
keresõprogramok használata);

– Tantárgyi értékorientáció (kedvenc tantárgyak listája, a távoktatás szakaszainak
megítélése);

– Minõségbiztosítási kérdések; 
– Információ a kurzusról (információ és tájékoztatás biztosítása, bemutatás);
– Kommunikáció. (aszinkron együttmûködés, szinkron együttmûködés, vissza-

csatolás); 
– Design. (struktúra, forma);
– Adminisztráció. (általános jellemzõk, nyilvántartás, feliratkozás a kurzusra);
– Tartalom közzététele (tartalom, pedagógiai elvek didaktikai módszerek érvénye-

sülése, pszichológiai-ergonómiai elvek, médiális (mûfaji) közlési elvárásoknak való
megfelelés);

– Központi adatbázis (hallgatókra vonatkozó adatok gyûjtése, dokumentációgyûj-
tés, iktatás);

– Navigáció (általános elvárások, kiegészítõk);
– Hallgatói támogatás (elérhetõség, hozzáférés, személyes testreszabottság);
– Technikai követelmények (böngészõ, operációs rendszer, kliens platform – 

standard);
– Értékelés, visszacsatolások minõségbiztosítás (tartalom, felépítés, használhatóság);
– Szubjektív észrevételek, vélemények.

A felmérés eredményei

A hallgatók általános szociológiai jellemzõirõl 
Az elektronikus on-line kitöltés segítségével folyamatosan egzakt vizsgálatot tudtunk

végezni. A képzésben résztvevõk teljes körét meg tudtuk szólítani (78 fõ). A tanulmánya-
ikat sikeresen és sikertelenül befejezõk egyaránt együttmûködtek a kitöltésben. 

Tanulmányi átlageredmények megoszlása a közepes tartományban mozgott. Az átlagélet-
kor 30 év fölött volt. A merítési alap – a 30 év körüli – elsõsorban nõk közül került ki. A hall-
gatók csaknem háromnegyede nõ. Az alkalmazotti réteg képviselõi teszik ki a háromnegye-
dét a hallgatói létszámnak. Növelni kell a PR-tevékenységet a társas vállalkozók és egyéb
gazdasági tevékenységet végzõk körében egyaránt. Iskolai végzettségükre a szakközépisko-
lai és általános gimnáziumi érettségi a legjellemzõbb. Kevés másoddiplomás van.

A megyeszékhelyen, illetve megyei jogú városban él hallgatóink egyharmada, a nagy-
községekben a további egyharmad. Igen alacsony a nagyvárosokból és a kistelepülések-
rõl való jelenlét. A munkakört vizsgálva megállapítható, hogy a beosztott szellemi diplo-
ma nélküliek alkotják a hallgatók több mint felét (58 százalék), õket a középvezetõi ré-
teg követi. Jövedelmi viszonyokat vizsgálva megállapítható, hogy az átlagosnál maga-
sabb jövedelemmel rendelkeznek, az átlagkereset 100 000 Ft fölött mozog. 

Számítógépes érintettségükrõl
A hallgatók körében a tanulmányok megkezdése elõtti számítógéphasználat rendsze-

resnek mutatkozott. Minden nap használt számítógépet a megkérdezettek több mint fele.
Összességében igen jó mutatók ezek, hisz az országos átlaghoz képest lényegesen jobb-
nak nevezhetõk.

A hallgatók nagy része (58 százalék) már tudott – ugyan hardverismeret nélkül – né-
hány programot használni. Az Internetes szolgáltatásokat a hallgatók fele már felhaszná-
lói szinten részben ismeri és használja. Emellett a levelezõ programokat használta egy-
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negyedük. Az otthoni számítógépes ellátottság aránylag magas szintû. A vizsgált hallga-
tók 88 százaléka rendelkezik számítógéppel. A munkahelyi számítógépes ellátottság is
magas, megállapítható hogy a vizsgált hallgatók 90 százaléka rendelkezik számítógéppel
a munkahelyén.

Kétharmaduk rendelkezik az otthoni Internet hozzáféréssel is. Ez az érték az átlagos-
nál lényegesen jobb. (Országos adatok: 15 százalék). Sokan rendelkeznek munkahelyi
Internet hozzáféréssel is (61 százalék). Ám munkahelyükön a megkérdezettek több mint
fele nem tud hozzáférhetõségi okok miatt internetezni. A hallgatók átlagosan 2 éve inter-
neteznek. Ezen belül leggyakoribb az e-mailezés, a böngészõ programok használata. E-
mail címmel már tanulmányai megkezdése elõtt is rendelkezett a hallgatók kétharmada.
Tanulmányai megkezdése honlappal mindössze néhány fõ rendelkezett. Távoktatási (e-
learninges) elõismeretekkel egyáltalán nem rendelkeztek a hallgatók. Ugyanakkor a táv-
oktatást nagy részben ismerte a hallgatók egyötöde.

Pályaválasztási motívumokról
A továbbtanulás indítékai között a belsõ motiváltság második helyen szerepel a leg-

fontosabbak között. Az elsõ helyen a szakmai elõmenetel állt. A külsõ motívumok között
a (munkatársak) szerepeltek az utolsó helyeken. A távoktatásos forma választásának okai
között elsõ volt a munkahely melletti tanulás igénye, míg másodikként a jól szervezett,
szolgáltató oktatásba vetett bizalom.

A képzésrõl szerzett információk széles spektrumúak. Elsõ helyen a személyes (ba-
rát, tanár, ismerõs) ajánlás szerepelt (39 százalék). Ezt követte a felvételi tájékoztató (33
százalék). A „Keresõprogramokkal és a weboldalon talált rá” több mint egynegyedük-
nél szerepelt.

Az informatikus könyvtáros szak választásának indítéka között elsõ helyen „Az infor-
matikai ismeretei bõvítése” szerepelt (38 százalék). A szakra történt jelentkezés indítékai
között a szakmai indítékok álltak. Az „Érdekel az informatika és a könyvtár szakma” (55
százalék) értékkel szerepelt az elsõ helyen. „Ha újra pályaválasztás elõtt állna, újra ezt a
pályát választaná” a hallgatók többsége (43 százalék). A félévi vizsga sikertelenségének
nem a túl magas követelményszint volt az oka. A képzés révén a hallgatók több mint fe-
le nem kíván, míg közel a fele munkahelyet kívánt váltani. 

A jövõben más – távoktatás jellegû – kurzusra is szívesen jelentkezne a hallgatók két-
harmada. A távoktatásról szerzett tapasztalatok összességében inkább pozitívak, mert a
távoktatási formát jobbnak ítélte a hagyományos formáknál a hallgatók több mint egy-
harmada (36 százalék). A képzés választásának indítékai között az elsõ harmadot a fel-
használóbarát szolgáltatások uralták (hely és idõpontok szabadon választhatósága, köny-
nyû hozzáférhetõség).

Idõmérleg 
A tanulók a tantárgyankénti idõráfordításon belül a könyvtáros szakmai órákra töltöt-

tek. Az Interneten (WEB CT) felületen átlagosan eltöltött idõ együtt mozog a keretrend-
szer használatának idejével. A tanulásra fordított idõ azonos a keretrendszer használatá-
nak idejével. A távoktatási információs pont használatát csak kevés hallgató igényelte (31
fõ). A Távoktatási Információs Ponton való tartózkodás átlagértéke 9 óra. A Távoktatási
Információs Pontot egyenlõ arányban vették igénybe. Egyéb meg nem adott helyszín
(Például teleház, könyvtár) 41 százalékban szerepelt a válaszokban.

A tanulási szokásokról
A tananyag elsajátítása során a hallgatók kétharmada túlnyomórészt a nyomtatott

anyagokat, a WEB CT-t csak a kommunikációra és a feladatbeküldésre használták. Az
elektronikus tanulás tehát az elvárttal szemben lényegesen alacsonyabb fokú. Ez azt je-
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lenti, hogy tananyagainkat nem elég távosítani, hanem elektronikussá, interaktívvá is kell
tenni. A feladatok elkészítésé során gyakran együttmûködtek a hallgatóink. A tananyag
elsajátítása során a hallgatók jellemzõen nem folyamatosan tanulnak, hanem néhány al-
kalommal több órát rászánva tanulmányozzák az anyagot. 

E területen szintén hangsúlyoznunk kell a folyamatos tanulást, mert ellenkezõ eset-
ben magas lesz megint a lemorzsolódás. Azt vártuk, hogy a távoktatási formában az
online konzultáció lehetõségével élni fognak, a hallgatók kérdõíves válaszai alapján
azonban azt derült ki, hogy nagyrészt nem éltek az online konzultáció lehetõségével. A
WEB CT-n való kommunikációs gyakoriság ugyanakkor nem ezt az ez értéket mutatta.
A hallgatók egyharmada az információigényét gyakran a keresõprogramokkal elégítet-
té ki. A WEB CT keretrendszer kedvelt szolgáltatása a teszt, nemúgy mint a chat, fórum
és konzultáció.

Tantárgyi értékorientáció
A kedvenc gyakorlati jegyes tantárgyak közé nem az informatikai ismeretek, hanem az

általános tantárgyak (kommunikációelmélet, kutatásmódszertan) kerültek. A kedvenc
kollokviumi tantárgyak sorrendje azt mutatja, hogy nem a szoros értelembe vett szakmai
tárgyak, hanem az általános mûveltséghez szükséges (írás- és könyvtörténet, pszicholó-
gia) tárgyak érdekelték õket inkább. 

A legjobb minõsítést az egyéni tanulás szakasza kapta. Ugyancsak elõkelõ helyen volt
a képzés elsõ hetében megtartott elõkészítõ konzultáció. Az utolsó harmadba a számon-
kérés és az értékelés került.

Minõségbiztosítási kérdések 
A Minõségbiztosítási kérdések körében nyomtatott tananyag szerkezeti és tartalmi ér-

tékelését kiegyensúlyozottnak vártuk, legalább is kis szórás értékûre. Az adatokból meg-
állapítható, hogy az önellenõrzéshez szükséges megoldókulcs volt a hallgatók körében a
legnépszerûbb. Ugyancsak elõkelõ helyen szerepel a tananyag tagozódása, strukturáltsá-
ga. Leggyengébb értékelést a glosszárium kapta, mert nem minden tantárgyban szerepel.
Ezt a hipertextes állományt minden tananyagra ki kell majd dolgoznunk. 

A weblapon található tananyag tartalmi-formai értékelését egyenletes eloszlásúnak
vártuk, mely közelítõleg meg is valósult. A filozófiatörténet ugyanakkor mélyen átlag
alatti értéket kapott. A weblapon található tananyag használhatóságának megítélését
egyenletes eloszlásúnak gondoltunk. A weblapon található tananyagok használhatósági
szempontból nem mutattak nagy szórást. Valójában egységesen kerültek fel a hálózatra,
a keretrendszerbe, ám különleges megoldásokat egyik sem tartalmazott. 

A képzés szakaszainak (fázisainak) értékelését egyenletes eloszlásúnak véltük – ez
alól kivétel csak az egységes tanulmányi rendszerünk (2,78) volt. A nyomtatott doku-
mentumok hatékonyságának megítélését egyenletes eloszlásúnak hittük. Ez a hipotézis
teljes mértékben nem valósult meg, mertl az önállóan beszerzendõ irodalom alacsony ér-
téket mutatott. Valójában a beszerzendõ irodalom szükségmegoldás, mert nem tudtunk és
nem is kívántunk minden témához távoktatási jegyzetet készíteni. 

Jobb értékelést kapott az e-tananyag. Az önértékelõ teszt magas (4,72) értéke azt jel-
zi, hogy ezt a szolgáltatást szinte kifogástalannak minõsítették a hallgatók. Ugyancsak
pozitív értékelést kapott a távoktatási tankönyvcsalád, a példatár és a feladatgyûjtemény.
A tanulást támogató elektronikus keretrendszer mûködésének, szolgáltatásainak és a tan-
anyagok átadásának megítélését egyenletes eloszlásúnak tartottuk, amely meg is való-
sult. Örvendetes a kurzusról alkotott összkép értéke, mely arról tanúskodik, hogy a hall-
gatók összességében igen pozitívan nyilatkoznak a képzésrõl. Úgy gondoljuk, hogy
egyenletes minõséget biztosítunk minden ponton a képzés során.
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9. ábra. A szolgáltatások kedveltségének megoszlása

Erõsségek, gyengeségek, lehetõségek

Erõsségek
Az elektronikus felületen történõ tanulás lényegesen rövidebb idõtartamú, mint a pa-

píralapú.
A weblapon található tananyagok használhatóságát ugyanakkor magas szintûre érté-

kelték hallgatóink.
Az alkalmazott elektronikus keretrendszer kedvelt szolgáltatásai nem a chat, fórum és

konzultációs lehetõségek, hanem a próbatesztek voltak.
A nyomtatott tananyag szerkezeti és tartalmi értékelése egyenletesen jónak bizonyult.
Nagyon jónak minõsítették az interaktív próbateszteket, a távoktatási tankönyvcsalá-

dot (benne a példatárat és a feladatgyûjteményt).
Összességében örvendetes a kurzusról alkotott pozitív összkép.

Gyengeségek 
A tananyag elsajátítása során a hallgatók kétharmada túlnyomórészt a nyomtatott

anyagokat használta.
A távoktatásban részt vevõ hallgatóink nem folyamatosan tanulnak, hanem kampány-

szerûen.
Nem éltek eléggé az on-line konzultáció lehetõségével. 
Az elsõ évben a kedvenc gyakorlati jegyes tantárgyak közé nem a szaktárgyi, hanem

az általános tantárgyak (kommunikációelmélet, kutatásmódszertan, információs társada-
lom) bizonyultak

A hallgatók hiányolták a tankönyvek végén a glosszáriumot.
Az önállóan beszerzendõ irodalom – hallgatóink megítélése szerint – gyenge pontnak

bizonyult. Azaz a tanulók úgy képzelik, hogy minden tantárgyhoz komplett oktatócsoma-
got kapnak, ami természetesen lehetetlen pont egy informatikus könyvtáros szak esetén.
A tanuláshoz szükséges tankönyvekbõl tényleg igyekszünk a legfontosabbakat biztosíta-
ni. A képzés befejezõ szakaszában az új ismeretek megszerzése mellett megjelennek a
feldolgozó, elemzõ tanegységek, melyre csak a könyvtárban lehet és kell felkészülni. Ez
könyvtár nélkül elképzelhetetlen.
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Lehetõségek
Az e-learninggel kombinált képzésünk hatékony képzési struktúra napjainkban, az al-

kalmazott szervezeti formák megfelelõek, biztosítják a hatékony ismeretelsajátítást.
Folytatni fogjuk a módszertani szempontból rendszerszemléletûen kidolgozott elektroni-
kus tananyagfejlesztést és a hozzá kapcsolódó változatos elektronikus és személyes kon-
zultációt. Tananyagaink jól integrálhatók a meglévõ hagyományos és elektronikus okta-
tási szervezetbe. Rendszerünk nyitott, alkalmazkodó, alakítható, multifunkcionális, azaz
támogatja az elektronikus képzés több formáját. A hallgatók minden tevékenysége doku-
mentált és visszakereshetõ. Nem csupán a vizsgaadatok, hanem akár az is, hogy a hall-
gató melyik leckét dolgozta már fel, mennyi idõt töltött el vele, melyek azok a leckék,
amelyeket átlépett, milyen módon lépett ki az adott oktatási egységbõl. 

További teendõk

Ki kell dolgozni a szabványos metaadatokat is tartalmazó learning object leírásokat
tartalmazó technológiát. 

Közre kell adni a tananyagfejlesztõknek a módszertani szempontból elengedhetetlen
learning object leírásokat. 

A tananyagírókkal tudatosítani kell módszertani elvárásainkat.
A tananyag interaktív és multimédiás jellegûvé tételéhez el kell készíteni a törzsanya-

got kiegészítõ média-forgatókönyvet. (Komenczi, 2002) A törzsanyaghoz meg kell alkot-
ni a következõket:

– Text Design – a tananyag elemeinek jól érthetõ formában való megírása;
– Content Design – a tananyag tagolása (forgatókönyv), képernyõre formálása;
– Hyper Text Design – a különbözõ oldalak összefûzõdése, linkek;
– Media Design – képek, videók;
– Learning System Design – tesztek.
A hallgatók körében tudatosítani kell az oktatási folyamat szakaszolását. Az oktatási

folyamat részei közé ajánlatos beépíteni a személyes konzultációt, különösen ott, ahol a
tantárgy konkrét gyakorlati tevékenységre szorítkozik.

Végezetül hangsúlyozzuk, hogy a kurzusról alkotott összkép nagyon pozitív, mely ar-
ról tanúskodik, hogy a hallgatók szívesen vesznek részt képzésünkben. Úgy ítéljük meg,
hogy egyenletes minõséget biztosítunk minden ponton a képzés során.

Az elektronikus nyitott képzés értékelésének, akkreditációjának külföldön sincsenek ki-
alakult, nemzetközi szinten vagy államilag egységesen elfogadott, teljes és általános rend-
szerei. Mi az informatikus könyvtáros projektünkben olyan utat jelöltünk meg, amely nap-
jaink egyik legkorszerûbb szemléletének is megfelel – blended képzés – azaz kombinál-
juk az elektronikus felületet a nyomtatott tananyagokkal és a személyes jelenléttel.
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