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) BORSOS EVA
Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképz6é Kar, Szabadka, Szerb Koztarsasag
eva.borsos@magister.uns.ac.rs

VAJON A PANDEMIA MEGVALTOZTATTA-E A TANITO SZAKOS
HALLGATOK IKT HASZNALATI SZOKASAIT?

Osszefoglalo

A pandémia idején a digitalis oktatas és az IKT eszkdzok alkalmazasa keriilt el6térbe a vilag minden
tajan. Ez egy részt pozitiv volt, mert ebben a rendkivili helyzetben megoldast nyujtott az oktatas
megvalositdsara. Mas részt viszont negativ volt, mert a tanulok annyira hozzaszoktak, hogy az
iskolapadokba visszaiilve az IKT eszkdzok hasznalata mar nem tartja fenn érdeklddésiiket €s nincs rajuk
motivalo hatassal. Egyetemiinkon erre probaljuk felhivni hallgatéink, a leendd tanitok figyelmét.
Munkénkban az vizsgaltuk meg, hogy a pandémia utdn megvéltoztak-e a hallgatok IKT hasznélati
szokasi a gyakorld iskolakban megtartott kdrnyezetiink illetve természet és tarsadalom 6rak soran.

Kulcsszavak: egyetemi hallgatok, IKT, kdrnyezetlink, pandémia, természet- és tarsadalom

1. Bevezet6

A XXI. szazadban a fejlett és a fejlédé orszagokban, a felndttek és a gyerekek életét nagyban
meghatarozzak a digitalis eszkdzok: a mobil telefonok, a laptopok, a tablagépek stb. A kozdsségi
oldalakon valo jelenlét illetve a keresgélés a vilaghalon mér a mindennapjaink részévé valt. Vannak
olyanok is, sajnos nem csak a felnéttek kozott, akik szinte egy latszolagos vilagban élik életiiket. Egy
2018-as felmérés azt mutatta, hogy a vilagon nagyjabél négy millié embernek van internet hozzaférése,
akik atlagosan napi hat 6réat toltenek el itt (Global Web Index, 2018). A vilagjarvannyal jaré kijarasi
tilalom, a karantén, amikor az emberek nem hagyhatték el otthonaikat csak rontott ezen a helyzeten.

A mai gyerekek mar ebbe a technikailag fejlett vilagba sziiletnek bele és ebben ndnek fel. A technikai
eszk6zok nagymértékl hasznalata szamos negativ kovetkezménnyel jar. Ezek koriil csak néhanyat
emlitenénk meg: romlik a gyerekek latasa, pszichikai és fizikai fejlédésiik nem megfeleld, koncentracios
zavarok alakulhatnak ki (Canadian Paediatri Society, 2017; Kardefelt-Winther, 2017; Syed, 2014). A
legsulyosabb esetben akar fliggdség is bekdvetkezhet (Subrahmanyam, 2000; Syed, 2014). Megfelel6
odafigyeléssel azonban a digitalis eszkdzok hasznalatdnak szd&mos pozitiv oldala is van: kozelebb hozza
a gyerekek szamara a vilagot térben és idOben, segit a nyelvtanulasban, kdnnyebben tarthatjuk az
emberekkel a kapcsolatot stb. (Nikolopoulou, 2013; Subrahmanyam, 2000).

Az IKT egy betliszo, mely olyan eszkdzok csoportos megjeldlésére szolgal, melyek az informacio
atadasban jatszanak szerepet. A teljes neve informéciés kommunikacios technoldgia (Borsos, 2020). Az
ide tartozé eszkdzok pedig a szamitdgép, a laptop, az interaktiv tabla stb. Szamos jé tulajdonsaguk miatt
gyorsan elterjedtek az oktatasban és ma mar mindennapossa valt hasznalatuk nagyjabdl az 6sszes
oktatasi intézményben az 6vodatdl kezdve egészen az egyetemig. Az oktatasban a fo feladatuk a
tananyag érdekesebbé, érthet6bbé tétele, de e mellett fejlesztik a finom motorikat, a problémamegoldd
képességet, a kommunikacios készséget stb. (Flecknoe, 2002; McKenney and Voogt, 2010;
Nikolopolou, 2013). A tanitok, oktatok egyet értenek abban, hogy a tanulok élvezik az IKT eszkzok
segitségével megtartott tanorakat, motivaltak és nem utolsé sorban az 6 munkajukat is sok szempontbol
megkdnnyiti ezen eszkdzok hasznélata (Borsos, 2020).
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2. A szerbiai oktatasi rendszer

A szerbiai oktatasi rendszerben a természettel kapcsolatos elsé ismereteiket a gyerekek még az
iskolaskor el6tti intézményben, az 6vodaban szerzik meg. Erre épitenek utana az altalanos iskolaban,
ahova nagyon diverz tudasszinttel érkeznek. A bioldgidval kapcsolatos témék egyéb
természettudomanyos ismeretanyaggal illetve tarsadalmi tajékozottsaggal egészilnek ki. Az 1. és a 2.
osztalyban a tantargy neve kornyezetlink, a 3. és a 4. osztalyban val6jaban csak a név valtozik meg
természet és tarsadalomra (National Curriculum Serbia, 2013). Ez a targy biztositja az alapokat szdmos
fels6bb osztalyos tantargyhoz: biologia, foldrajz, fizika stb. A témakordk spirdlis elrendezddéstiek,
osztalyrol osztalyra ismétlédnek, csak tartalmilag béviilnek (Czékus, 2005). Az ismétlodd fobb témak:
az ¢élo természet, az élettelen természet, az €16 €s az élettelen természet kozti kapcesolat, az ember
tevékenysége, tajékozodas térben és iddben, mozgas, az anyagok fajtai és tulajdonsdgai. 3. és 4.
osztalyban nagyobb hangsulyt kap a szerb és a magyar torténelem, Szerbia megismerése és a
kornyezetvédelem (Czékus, 2013).

3. Munka a gyakorld iskolaban

Az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképz6 Karanak tanité szakos hallgatéi az elsd és
masodik évben &ltalanos alapozd targyakat hallgatnak, mint példaul pszicholdgia, pedagdgia,
neveléselmélet stb. (Borsos, 2019). A kotelez6 és a valaszthato informatikaval kapcsolatos kurzusok
soran tanuljadk meg az IKT eszk6zOk hasznalatat. Az igy megszerzett tudasuk attél fuigg, hogy ki
mennyire érdeklédik a téma irant és hany ezzel kapcsolatos valaszthatd targyat teljesit. A kotelezo
targyak lehallgatasa soran azonban minden egyes hallgato egy alapszint{i jartassagot szerez.

A harmadik év az egyes targyak oktatasanak modszertani alapjainak elsajatitasara 6sszpontosit. Az
Otodik és a hatodik szemeszter sorén a hallgatok elméleti illetve gyakorlati 6rakon vesznek részt mind a
hat targybol. Egyetemiink a matematika, a magyar nyelv és irodalom, a testnevelés, a képzémiivészet, a
zenemiivészet és a kornyezetiink/természet és tarsadalom orak megtartasara késziti fel a tanitd szakos
hallgatokat.

A kornyezetismeret/természet és tarsadalom tantargyak esetében a hatteret a biol6gia és a
kdrnyezetismeret modszertan 6rak biztositjak (Borsos, 2019). Mindkét targyat a 3. év tavaszi
szemeszterében oktatjuk heti harom elméleti és egy gyakorlati 6ran. Az egyszeriibb kivitelezés miatt az
elméleti és a gyakorlati 6rakat is tombositve tartjuk meg: az els6 hetekben heti négy ora elméletet tartunk
és utana kovetkeznek a gyakorlati 6rék. A modszertan gyakorlatok soran a hallgatok mar gyakoroljak
az Oravazlatirast, az Ora tartast, a kilonféle munkaformak hasznalatat, az egyes taneszk6zok
alkalmazasat stb. Egymasnak tartanak Ugy nevezett éra szimulacidkat: az egyik hallgat6 a tanito, a
tobbiek, pedig a ,,tanuldk”. Mivel ez nekik még nagyon 1j, igy egy hallgaté csak az 6ra egyik részét
tartja meg, vagyis harman tartanak meg egy 6rat. A pandémia miatt bekdvetkezett valtozasok hatasara
mar nem csak 45 perces, de 30 perces 6rakkal is dolgozunk. A hallgatok tobbsége ugy képzeli ugyanis,
hogy a 45 perces orakat ugy roviditjiik 30 percesre, hogy kihagyjuk a bevezetd vagy a befejez6 részt.

A félév végén bioldgidbodl szobeli, kdrnyezetismeret mddszertanbdl pedig irasbeli vizsgat tesznek a
hallgatok. Az utébbi vizsga utolsd két kérdése a gyakorlati részre vonatkozik: egy megadott tanitasi
egységhez kell megtervezni az ora bevezetd vagy befejezo részét. Hallgatoinknak 3. és 4. évben is
lehetdségiik van valaszthato targyakat hallgatni, melyek soran még tobb modszertani ismeretre tehetnek
szert a hagyomanyos és a modern oktatasi tipusokkal kapcsolatban.

Negyedik évben a gyakorlo iskolakban a hallgatok mar teljes 45 perces tanitdsi drakat tartanak meg
a mentortanité és az egyetemi tanar feligyelete mellett. Egyediil tervezik és valositjak meg ezeket az
orakat. Az els6 félév végén csak alairast kapnak. A masodik félév végén viszont mar osztalyzat is kerul
az indexbe, mely az év sordn megtartott rakra kapott jegyek atlagabodl alakul ki.

Az egyetem két gyakorld iskolajaban a 2021/2022-es tanévében dsszesen kilenc alsés osztalyban
folyt a kdrnyezetiink/természet és tarsadalom tanitasanak gyakorlata. Egy darab 1. osztély, két darab 2.
osztaly, négy darab 3. osztaly és két darab 4. osztély &llt a rendelkezéstinkre. A hallgatdk a két iskolanak
megfeleléen két csoportban dolgoztak. A csoportok beosztasardl 6k maguk donthettek a tanév elején.
Egy nap minden csoportbdl egy ember tanitott. Az drarendet a gyakorlo iskola altal kijel6lt tanito néni
készitette el. A virus helyzet miatt egymas orait nem igazan volt lehetéségiik megnézni, ami hatalmas
problémékat okozott, hiszen ugyanazokat a hibakat kovették el.

A két gyakorlo iskola minden osztalyaban van beépitett projektor, laptop és interaktiv tabla is. Az itt
megtartott 6rdk soran a hallgatok donthetnek arrdl, hogy milyen IKT eszkdzoket illetve taneszkdzoket
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kivannak alkalmazni az &ltaluk megtartott tanitasi 6rdn. A mentor tanitdé csak az aktudlis tanitasi
egyseget és az Ora tipusat adja meg nekik. Az egyetemi tanar illetve tanarsegéd, pedig modszertani
szempontbdl javitja ki vagy maddositja a hallgat6 altal megirt 6ravazlatot. Ha modszertani szempontbol
indokoltnak tartja, akkor kérheti a hallgat6tol a tervezett taneszkdz cseréjét vagy masik taneszkdzzel
vald helyettesitését (Borsos, 2019).

4. Célkitlizés
Munkamban az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképzé kardnak negyed éves (BSc) tanito

szakos hallgatok informéacids kommunikacios technoldgia hasznélati szokésait vizsgaltam meg a
gyakorlo iskolaban megtartott kornyezetiink illetve természet és tarsadalom érakon. A célkitlizéseket
négy kérdésben foglaltam dssze:

1. A hallgatok milyen gyakorisaggal hasznaltak az IKT eszkdzoket?

2. A hallgatok mely ora tipusok (Uj anyagot feldolgozé-, ismétlé -, gyakorld 6ra) esetében

hasznaltak ezeket az eszkdzoket a leggyakrabban?

3. A hallgaték mely osztalyokban hasznaltak ezeket az eszkézoket a leggyakrabban?

4. A pandémia hatéssal volt e a hallgaték IKT hasznalati szokésaira?

5. Eredmények

A félév soran a hallgatok a két gyakorld iskoladban ¢sszesen 77 darab tanitasi 6rat tartottak meg: az
1. osztalyban 8 darab 6réat, a 2. osztalyban 18 darab 0rét, a 3. osztalyban 29 darab 6rat és a 4. osztalyban
22 darab orét.

Az 1. osztalyban 0sszesen nyolc kornyezetiink orat tartottak a hallgatok, ebbdl harmat az elsd
félévben és 6tot a masodik félévben. Minden egyes 6rén alkalmaztak laptopot és projektort fliggetlendl
attol, hogy 0j anyagot feldolgozé vagy ismétlé orardl volt sz6 (1. abra).

1. félév 2. félév
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1. dbra: A hallgatok IKT eszkdz hasznalata az 1. osztalyban megtartott kdrnyezetiink 6rakon
az elsé és masodik félévben (uj anyag: uj tananyagot feldolgozo ora tipus, ismétlo ora: ismétlé ora tipus).

A 2. osztalyban 6sszesen tizennyolc kornyezetiink orat tartottak a hallgatdk, ebbél nyolcat az elsd
félévben és tizet a masodik félévben. Ezek kozil 14 éran hasznaltak szamitogépet és projektort. Ez az
Orék 77,78%-t jelenti. A két félévre lebontva ez 62,51%-t jelent az els6 félévben és 90,00%-t a masodik
féelévben.

Az els6 félévben 0j anyagot feldolgozd ora tipusbdl hat darab jutott a hallgatoknak, ebb6l harom 6ran
hivtak segitségll a szamitogépet (2. abra). Ez az 6rak 50,00%-t tette ki. Ismétlé orabol csak kettdt
tartottak és mindkét dran hasznéltak szdmitogépet és projektort.

A masodik félévben Uj anyagot feldolgozo 6ra tipusb6l hat darabot kaptak a hallgatoknak és minden
alkalmaztak valamilyen IKT eszkozt. Ismétld orabol négyet tartottak a hallgatok és harom esetben
hasznéltak szamitogépet és projektort (75,00%).
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2. &bra: A hallgatok IKT eszkdz hasznalata a 2. osztadlyban megtartott kdrnyezetlink 6rakon
az elsé és masodik félévben (uj anyag: 1y tananyagot feldolgozo ora tipus, ismétld: ismétlé ora tipus).

A 3. osztdlyban 0sszesen 29 természet és tarsadalom oOrat tartottak a hallgatok és ebbdl 25 éran
hasznaltak a szamitdgépet. Ez az 6rak 86,20%-t teszi ki. A két félév tekintetében ez 83,33%-t jelent az
elsd félévben és 88,23%-t a masodik félévben.

Az els6 félévben 1j anyagot feldolgozo 6rabol 8 darab volt. A hallgatok minden egyes tanitasi egység
feldolgozasa alkalmaval hasznaltak szamitdgépet és projektort (3. abra). Ismétld 6rabol négyet kaptak a
hallgatok és ebbdl két oran hasznaltak IKT eszkozt (50,00%).

A masodik félévben Uj anyagot feldolgoz6 6rabol 14 darab volt. A hallgatok 12 tanitasi egység
feldolgozasa alkalmaval hasznaltak szamitogépet és projektort. Ez az 6rak 85,71%-t teszi ki. Ismétld
6rabol harmat kaptak a hallgatok és mindegyik 6ran hasznaltak IKT eszkdzt az 6ra érdekesebbé tételéhez
(100%).
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3. dbra: A hallgatok IKT eszkdz hasznélata a 3. osztalyban megtartott természet és tarsadalom 6rakon
az elsé es masodik féléevben (uj anyag: vj tananyagot feldolgozo ora tipus, ismétlo: ismétlé ora tipus).

A hallgatok a 4. osztalyban Gsszesen 22 természet és tarsadalom orat tartottak meg, ebb6l 12 6ran
alkalmaztak laptopot és projektort. Ez azt jelenti, hogy a megtartott rak 86,36%-n hasznaltak ezeket az
eszkozoket. A két félév tekintetében ez 88,89%-t jelent az els6 félévben és 84,62%-t a masodik félévben.

Az elsé félévben 0j anyagot feldolgozo oratipusbdl nyolc darab volt, ebbdl 7 o6ran alkalmaztak
szamitégépet a hallgatok. Ez az 6rak 87,50%-t tette ki (4. abra). Ismétld 6rat mindossze csak egyetlen
hallgato tartotta és hasznalt laptopot és kivetitdt is.

A masodik félévben uj anyagot feldolgozd oratipusbol 9 darab volt, ebbdl 8 6ran alkalmaztak
szamitogépet a hallgatok. Ez az 6rak 88,23%-t tette ki. Ismétlé orabol négyet tartottak a hallgatok és 3
Ora esetében hasznéltak laptopot és kivetit6t. Ez az 6rak 80,00%-tette ki.
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4. abra: A hallgaték IKT eszk6z hasznalata a 4. osztalyban megtartott természet és tarsadalom 6rakon
az elsé és masodik féléevben (uj anyag: uj tananyagot feldolgozo ora tipus, ismétlo: ismétlé ora tipus).

Azt is megvizsgaltuk, hogy a 2016-0s, a 2017-es, a 2018-as és a 2019-es évekhez viszonyitva milyen
gyakran alkalmaztdk az IKT eszkozoket a hallgatok az egyes ora tipusok illetve osztalyok esetében
(Borsos, 2016; Borsos, 2017; Borsos, 2018b; Borsos, 2019).

1. osztélyban az uj tananyagot feldolgozo ora tipus esetében a 2022-es év Keriilt az els6 helyre a
gyakorisag szempontjabdl, 100,00%-kal (5. abra). A 2017-es év lett a masodik 86,00%-kal. A 2016-0s
év végzett a harmadik helyen 65,00%-Kkal, a 2019-es év keriilt a negyedik helyre 60,00%-kal és a 2018-
as évben hasznaltak a hallgatok a legkevesebbet (50,00%) az IKT eszkdzoket az Uj anyagot feldolgozo
Oratipus esetében.

Az ismétl orak esetében a 2019-es és a 2022-es év kertilt az els6 helyre 100%-kal. A 2016-0s év
végzett a masodik helyen 87,50%-kal. A 2018-as év kerilt a harmadik pozicidba 75,00%-kal és a 2017-
es évben pedig csak a megtartott ismétld orak 66,0%-a esetében alkalmaztak IKT eszkozt a hallgatok.

120.00%

100.00%
80.00%
60.00%
40.00%
20.00%

0.00%

2016 2017 2018 2019 2022

E(janyag Mismétlé 6ra mgyakorld éra

5. &bra: A hallgatok IKT eszkdz hasznalata az 1. osztalyban megtartott kdrnyezetiink érakon a 2016-0s, a 2017-
es, a 2018-as, 2019-es és 2022-¢s év dsszehasonlitdsa (uj anyag: j tananyagot feldolgozé ora tipus, ismétld.:
ismétlo ora tipus, gyakorlo: gyakorlo ora tipus).

2. osztalyban az Uj tananyagot feldolgozo 6ra tipus esetében a 2016-os év keriilt az els6 helyre a
gyakorisag szempontjabol, 75,6%-kal (6. abra). A 2022-es év lett a masodik 75,00%-kal, a 2017-es és
2018-as ev végzett a harmadik helyen 66,0 — 66,0%%-kal. A 2019-es évben hasznaltdk a
hallgatok a legkevesebbet (50,0%) az IKT eszkdzoket az Uj anyagot feldolgoz6 tipust tanitdsi érak
megtartasa soran.

Az ismétld orak esetében a 2022-es év végzett az els6 helyen 83,33%-kal, nem sokkal lemaradva a
2017-es év kertilt a masodik helyre 83,00%-kal. A 2016-0s év és a 2018-as év osztozott meg a harmadik
helyen 80,00 — 80,00%-kal. A 2019-es évben pedig csak a megtartott ismétlé orak 50,00%-a esetében
alkalmaztak IKT eszkdzt a hallgatok.
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6. abra: A hallgatdk IKT eszkdz hasznalata a 2. osztalyban megtartott kdrnyezetiink érakon a 2016-0s, a 2017-
es, a 2018-as, 2019-es és 2022-es év dsszehasonlitisa (uj anyag: vj tananyagot feldolgozé ora tipus, ismétld.:
ismétlo ora tipus, gyakorlo: gyakorlo ora tipus).

3. osztalyban az Uj tananyagot feldolgozo6 oOra tipus esetében a 2022-es év kertilt az elsé helyre a
gyakorisag szempontjabol 91,00%-kal (7. abra). A 2018-as év kertlt a masodik helyre 86,00%-kal. A
2016-0s év lett a harmadik 77,20%-kal. A 2017-es év vegzett a negyedik helyen 72,00%-kal. A 2019-
es évben ennél kicsit kevesebb alkalommal hasznaltak a hallgatok az IKT eszkdzoket az Uj anyagot
feldolgoz6 6ratipus megtartasa soran (71,00%).

Az ismétlé orak esetében a 2018-as év keriilt az elsé helyre 100%-kal. A 2019-es év végzett a
masodik helyen 83,00%-kal. A 2017-es év kerult a harmadik poziciéba 80,00%-kal. A 2016-0s évet a
negyedik helyre soroltuk 75,00%-kal. A 2022-es évben pedig csak a megtartott ismétl6 orak 71,42%-a
esetében alkalmaztak IKT eszkozt a hallgatok.
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7. abra: A hallgatok IKT eszkdz hasznalata a 3. osztalyban megtartott természet és tarsadalom drakon a 2016-
0s, a 2017-es, a 2018-as, 2019-es és 2022-es év Osszehasonlitasa (Uj anyag: Uj tananyagot feldolgozo ora tipus,
ismétlo: ismétld ora tipus, gyakorlo.: gyakorlo ora tipus).

4. osztélyban az uj tananyagot feldolgozo ora tipus esetében a 2018-as év keriilt az els6 helyre a
gyakorisag szempontjabol, 100,00%-kal (8. abra). A 2022-es évet soroltuk a masodik helyre 88,23%-
kal. A 2016-0s év lett a harmadik 87,50%-kal. A 2017-es év végzett a negyedik helyen 82,00%-kal. A
2019-es évben hasznaltdk a legkevesebb alkalommal a hallgatok az IKT eszkozoket az (j anyagot
feldolgozo oratipus megtartasa sorén (71,00%).

Az ismétld orak esetében a 2016-os év Keriilt az els6 helyre 83,30%-kal. A 2019-es év a 2022-es
évvel kozosen végzett a masodik helyen 80,00%-kal. A 2017-es év kerdilt a harmadik pozicidba 73,00%-
kal. A 2018-as évben pedig csak a megtartott ismétld orak 67,00%-a esetében alkalmaztak IKT eszkozt
a hallgaték.
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8. dbra: A hallgatdk IKT eszkdz hasznalata a 4. osztalyban megtartott természet és tarsadalom 6rakon a 2016-
0s, a 2017-es, a 2018-as, 2019-es és 2022-es év dsszehasonlitasa (Uj anyag: Uj tananyagot feldolgozo 6ra tipus,
ismétlo: ismétld ora tipus, gyakorlo.: gyakorlo ora tipus).

6. Kovetkeztetések

A kapott eredmények kielemzése utan egyértelmiien megallapithatd, hogy a kar hallgatoi a
modszertani elveknek megfeleléen hasznaljak az IKT eszkozoket a gyakorld iskolaban megtartott
kdrnyezetiink/természet és tarsadalom Orék soran. Az interaktiv tabla hasznalatardl sajnos ez nem
mondhat6 el, mert a hallgatok egyetlen esetben sem alkalmaztak az 6raik megvalésitasa soran és nem is
tervezték ennek hasznalatat. Ezen dolgoznunk kell, valahogyan motivalnunk kell ket ezen eszkdz
hasznalatara. A hallgatoknak ki kell hasznalniuk, hogy lehet6ségiik van a késziilék hasznalatanak
kiprobalasara és begyakorlasara.

Az IKT eszkoz hasznalatanak gyakorisagarol elmondhato, hogy 1. osztalyban volt a legszamottevobb
mind az 0j anyagot feldolgozd, mind az ismétl6 orak esetében. A pandémia nem igazan valtoztatta meg
a hallgatok digitalis eszkoz hasznalati szokasait. Ez jo eredménynek tekinthetd, mert a kornyezetismeret
modszertan o6rak soran nagy figyelmet szenteltiink annak, hogy egy részt felkészitsiik dket ezen
eszkozOk hasznalatara, mas részt pedig, hogy megértsék, hogy nem szabad tdlzasba vinni
alkalmazasukat. A digitalis oktatas soran a tanuléknak muszaj volt az internetet, a szamitdgépet stb.
hasznalniuk és e miatt az iskolaba visszatérve az IKT eszkdzok némiképp veszitettek hatékonysagukbol
és motivald hatasukbol. Pozitiv tényként kezelhetd az is, hogy a hallgatok sok esetben csak egy-két kép
vagy vide6 bemutatasara hasznaljak a laptopot és a projektort (ezeket az eseteket a felmérésben IKT
hasznalatként dokumentaltuk). A masik érdekes megfigyelés, hogy a hallgatok olyan (j dolgokat is
hasznaltak az idei tanévben, amit eddig nem, példaul az internetrdl elérhetd kész jatékokat, kvizeket stb.
Mindennek ellenére én még mindig picit gyakorinak tartom a digitalis eszkdzok hasznélatat és

hidnyolom az ¢16 anyag valamint a tantermen kiviili oktatas alkalmazasat. Fontos lenne, hogy
a tanulok megfigyelhessék az élélényeket a maguk valosagéban, redlis méretében, mert csak
igy tudjak megismerni a termeészetet, a kozvetlen kornyezetiiket (Borsos, 2018a).

Végso kovetkeztetésként megallapithatod, hogy még nagyobb hangstlyt kell fektetniink arra, hogy
tanitd szakos hallgatéink megtanuljak ezen eszkdzok idealis mértékii alkalmazasat, hogy nem szabad
talzasba vinni az IKT eszkdzok hasznalatat sem, mert sok esetben a hagyoméanyos oktatasi médszerek
sokkal hatékonyabbak a mai digitalis vilagban feln6tt generacio szamara (Borsos, 2015; Borsos, 2020).
A hallgatoinkat fel kell késziteni arra, hogy a digitalis eszk6zok nélkil is tudjanak érdekes dréakat tartani
és ne hanyagoljak el a tobbi taneszkoz, oktatasi mddszer hasznélatat sem, mert csak igy tudnak
eredményesen és hatékonyan dolgozni.
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DID THE PANDEMIC CHANGE THE ICT USAGE HABITS OF TRAINEE TEACHERS?

Abstract
During the pandemic digital education and the use of ICT devices came into view all around the
World. It was positive because it provided a solution to realise education. But on the other side it was
negative because pupils are so used to it that after returning to school using ICT devices don't motivate
them. In our faculty we try to draw students’ — the future teachers - attention to it. In our work we
examined whether the pandemic changed trainee teachers’ ICT using habits in practicing schools during
our environment and the nature and the society classes.

Keywords: trainee teachers, ICT, our environment, pandemic, the nature and the society
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HOBU UHABUAYAJIN30BAHU ITPUCTYII PAZY CA
CTYAEHTUMA KAO MEXAHUW3AM ITOBERAIBA YCIIEHIHOCTH
HA CTYIUJAMA

Caxcemax

Mnamn pohenun HakoH 1997. rommHe ce CBpCTaBajy y CTapoOCHY M KYATYPOJIOMIKY TPYITY
,MIJICHHjaNana” 1 To Kao MpUIaIHUIN TeHepanwje ,,3° (generation Z). Oxpaciu Cy ca 3HamHEM O
WHTEPHETY , MOOWIIHUM TeJeOoHNMAa, Ta0NIEeTHMa U OCTAINM EJIEKTPOHCKHUM ,,FelleTHMa’ KOjH KOJIHKO
OJIAKIIIaBa]y MPOIIEC AONXKEHa 01 MHPOPMAIIH]a, TOJUKO CY CMAKWIA BbUXOB HABO MaXH-€, KOj! BHIIIE
HUje Yy IyHOM KarmanuTteTy 45 MUHYTa, KOJHMKO Tpaje jelaH HaCTaBHU Yac.

300r Tora je Hy>KHa MPOMEHa MapaJurMe O HaYMHY pajia M yderma W paja ca OBUM I'eHepalijama,
KOjY YMHE TPEHYTHO HajBehn mpolieHaT CTyIeHTCKE NOMyJIallije, Ha pa3InIuTAM HUBOUMA CTYH]a.

VY pamy emuMo Ja MpeacTaBuMO MHAWBUIYaln30BaHN HaYMH pasia U yuerma KOjH je pa3BHjeH Ha
[IpaBHoM daxynrery y HoBom Cany, koju cBakoM cTyaeHTy oMoryhaBa MaKCHMal HU aHTaXMaH
CBAuYMjUX WHAMBUAYAIHO O/ipeeHNX MHTEPHUX CTpaTeruja paja v pa3MHIILIbamka, Y [UJbY MOCTU3Amba
HajOoosbe crpateruje yuewa. CaMuM THM je MoOOJpIIaHA M YCIIEHNIHOCT Ha cTyaujama W nosehaHa
MOTHBAIIHja CTyJCHATA 32 PaJl U YUCHe.

Kibyune peun: Texnuxe yuera, Ho6a napaduema, MUIeHUjanyu

1. O npouecy yuema

VY caBpeMeHOj muTeparypu, OpojHUM JeduHUITHjaMa yUeHha 3ajeIHIYKA j€ je/THa 0COOMHA- YTIIaBHOM
ce Tl YUeHheM Tofpa3yMeBa npoyec, KOju Tpaje uzsecho epeme. Heku ayTopu TO mocMaTpajy Kao
HCKJBYYHMBO CBECTaH, HAMEPaH IPOIEC YCMEPEeH Ha IuJbaHo namheme oapeheHux uHbpopmalmja y3
00aBe3HO IIOHaBJbae TUX HH(pOpMalUja y oapeleHOM BpPEMEHCKOM IEPHOAY, Paad TpajHHUjer
sanmamhuBama (Ejkres,2011: 47-75). Vdeme je myT A0OCTH3amkba 3Hama HA KOME CE KOPHUCTHMO
UCKJbYuHBO namhemeM mim 3anamhrBambeM npeheHor rpaausa (Jejts, 2012) u ,,cBecHa, CBPCHCXOIHA H
HaMepHa aKTHBHOCT KOjoM ce cTudy oapehena casHama u Bemtuae( Vodic za ucenje, LinkGroup,10)*.
VYueme, 300T TOra ImTO je MPOLEC, UMa C80jy UHMEPHY CIpYKmypy Koja Ioipa3yMeBa:

- nouemax (MpUTIPEMyY 3a yUe€kbe, Koja MOXKe OMTH TexHU4YKa, MeHTanHa, Ut )( Ejkres, 19-46);

- cam mnpoyec, xoju je Hajuemihe BuiegasHU( YyUeHe ce PEeTKO OJ[BHja caMO Yy jeIHOM IpaBIly;
yIJIaBHOM Iozpa3yMeBa Bpahame Ha MOYETaK W MpOLEC IOHaBJbamka, OJHOCHO ymaMhuBama
rpaauBa) (Ejkres 47-75);

- 3aepuiemax npoyecd, KOjU je JBOjak- Kpaj Ipoleca ydema, OJHOCHO KpyroBa NOHaBJbama U
MOCTU3akbe pe3yirata (IOJOXKEH HCHHT, ypaljeHa BexOa, CTEYeHO HCKYCTBO/3HAH-E/BEIITHHA
notBphern ozaroeapajyhum ceprudurarom/ JUITIOMOM/IPYTHMM  OpOjYaHUM  EKBHBaJICHTOM
kBanuTera HaydeHor) ( Ejkres, 103-134).

! Hanomena: nuTvpany IpUpyYHUK j€ JOCTYIAH MCKJbYYMBO Y €IEKTPOHCKOM OOJIHMKY , 63 HaBOlema ayTopa Kao M FOJUHE
m3mama. HMctm je gmoctyman Ha smHKY  https://pefja.kg.ac.rs/preuzimanje/Materijali_za_nastavu/Nastava2013-
2014/Tehnike%20ucenja/vodic-za-ucenje.pdf, mpucrym cajry: aBryct 2022. roguse.
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[Mpunpema 3a mpomec ydema je jeIHaKO BaKHA KOJMKO M caM Ipomec ydema. [log Tum ce
Mo/ipa3yMeBa JIOHOIIEHE c8ecHe 00/1yKe Na ce 3amodHe mporec yuema (Ejkres,19,20) u ocTBapuBame
TEXHUYKHX, CUTYallMOHHUX YyCJOBa 3a MPHUCTYMambe y4yewy, Kao IITO je Halakeme oaroBapajyher
MPOCTOpa, MPUIIPeMy MaTepHjaia (OCHOBHOT U I0OJATHOT) 3a CaMO Y4eHe, UTI.

[Ipouiec yuema mpaTu cmanina Cymiba y HETOB 3Ha4aj U CBPXY. YUEHE je CPeACTBO MEMOpHUCamba
Hedera mro he nojeauHIry ToMohH J1a caByiaia TPEHYTKY IpenpeKy Ha CBOM Iy Ty HalpeaoBama ( ypaau
tect/ monoxu ucnur)( Toothaker, Taliaferro,2017: 347). Mudopmaruje koje cTUYE yUeHEM ce 300T OBE
mpenpacyie KpaTKopodHO 3aAp)kaBajy y maMmhemy jep je cBe MOHAaKo Op30 M Jako AOCTYITHO Ha
MHTEpHETy, WJIM Ha HEKOM Jpyror Meaujy y enekrporckom obmuky(Toothaker, Taliaferro, 348).
HecBechun otmop y oBOM 00JMKy OHWTHO yMamyje KBaJIMTET Ipoleca ydema M HCXOAE KOjU
MPOUCTHYY U3 Hera .

[lonaBpame rpagiBa TpeACTaBIba MOHABIhAKE ,,CIHpANIEe Mydema', IMTO y KOMOWMHAIMjOM ca
npezapacyoM o Behoj KOPHCHOCTH MOJIaTaKa KOju ¢€ MEMOPHIIY JIOJATHO yMarbyje UCX0/Ie yuema’.

Toxom yuema, mopen 3amamhuBama oapeheHnx nHpopMaIyja nemnaBajy ce u cneaehu npomecu:

- [Ipomena, oonocno npunazohasarse Hogum okoaHocmuma ocobe koja yuu. To 3Hauu 1a 0ocoba cBoj
yoOWYajeHrn pUTaM JlaHa Mema- CTBapa Apyraddju pHUTaM, Y KOME je BepoBaTHO (OKyC camo Ha
yuemy, IPU Y€MY HEPETKO 3aloCcTaBba U APYre >KUBOTHO BayKHE Mpolece (IPaBWIHY U PEAOBHY
ucxpany, oapehen 6poj caTu CHa , IPYIITBEHH KUBOT). [[poMeHa ycTaJbeHUX HaBUKa ce JOKHUBJbaBa
Kao ,,KPTBOBamE"* 32 BUILIU LIWJb, LITO j€ , IPUMEPa PajaH, TTOJIOKEH UCIIHT.

- Hedosowno 000po ynpasmarbe 8pemenom 00800u 00 CMAarberd epuracHocmu y pady. YUeme je
JEIHOIMYAH M CAMOTaH MPOIIEC- PETKU Cy OHU KOjH MOTY OBaj MPOILIeC J1a 00aBshajy y IPOCTOpUMa y
KOjUMa HeMa THUIIUHE, pelia, ¥ TJie OHu Hucy camu. OJuiarame moyeTka nporeca yuema ce cXBara
Kao ,,JlaBame ceOU OyIlIKa* , oxpabpuBame cede a CTYACHT TO MOXE YPaJIUTH Y MHOTO Kpahem
[EPHOTy HETO LITO Cy JAPYTH, jEP j€ MMA0 IPETXOIHO TAKBO UCKYCTBOZ, ,,3Ha OH/OHA TO, CAMO j€ MaJIo
noTpeOHO 712 yTBPAU, ,,KAKO je y CPEellEh0j IIKOIH TO MPpoia3uio’. [[puMaMIbUBOCT IPYTUX caapxaja
KOju OpOjHUM MITaIuMa TI0CTajy TOCTYITHH HAKOH BHXOBOT ITYHOIIETCTBA, OCII000EHOCT 0] Hai30pa
1 KOHTPOJIE pOJIUTEIhA, 3aKOHCKA MOTYRHOCT J]a Cy OHU Cajia MOCTaNH ,,FOCIIOIApU COTICTBEHE BOJbE
U BpeMeHa* Cy pasJio3u KOju MCXOJYjy JIOUIy BPEMEHCKY OpraHM3allMjy W JIOBOJE JO HEyclexa,
npaheHor 4ecTO W TPajHUjUM TPAyMATCKUM TMOCIeAuIaMa. JeaHa o]l THX MOCIEHNa je Pas3Boj

yBepemwa Jia ,,HUCY CIOCOOHU 3a CTyauje’, ,, He MOTY OHM TO, OWJIM Cy pojauTesbu/poharu/npyru y
«3

npaBy .
- MpOMEHa Koja HHje BHJUBHMBA Il j€ IMOXKEJbHA JeCTe pa360j KPUMUUKOZ MUUbBERA U PA36OJ
opyeauujez pasmMullbara ycieo Hay4eHux Hogux ungopmayuja. Y CynpoTHOM, YU€He IPeICTaBIba
MyKO MEMOpHCame MOoJaTaka , KOju 0CTajy Y KPaTKOPOYHO] MEMOPHjH, U HE TPOU3BOIN HUKAKaB
HOBH 3aKJby4YaK WJIM BEIITHHY KOJ OHOT KO je yuuo. be3 pa3Bujama BeIITHHE Pa3IMKOBamba OUTHOT
0J1 HEOUTHO, UCTIPABHOT O] HEUCTIPABHOT , Marb¢ KOPUCHO/BHIIIE KOPHUCHO/HEKOPUCHO, HE HACTAje U
HE pa3BHja BEIITHHA 00pajsie MeMOopHcaHuX WHpopMaIiyja

[Tocroju BuIiie BpcTa yuewa. [Ipema HajroTnyHujoj Kiacudukamuju, pa3iukyjy ce (Vodic za ucenje,
LinkGroup, 16-18) :

1. Mexanuuxo yuerve , yrIIaBHOM yuYeHh€ HamameT, 0e3 MpeTepaHor pasMHILIbaka O OJHOCHMA
n3mel)y nH(hopMalija Koje ce ycajajy. MexaHn4Ko y4eHe je OHO KOjUM Ce yCcBajajy 0a3uvHa 3Hamba
Y BEIITHHE, K0 IITO Cy Ta0JINIIe MHOXKEHA U JIeJheha, OCHOBHA IPaMaTH4Ka 1 TIPaBOIKMCHA ITPaBHIIa,

1 Cxopo 20% cTysieHaTa aHKeTUPAHUX U TECTUPAHUX TOKOM mikoscke 2019/2020 romuue (43, on 205 ) je NPUMETHIIO HUKH

CTEIEH [T03HaBamka MaTepHje HAKOH ITOHABJbAa, HETO IITO Cy MaTepHjy MO3HABAJIH HAKOH NPBOT YHTama, OJHCOHO HAKOH
9 9

IIPBOT Kpyra yuema. Bepyjemo 1a je pasnor ToMe ynpaBo HaBeACHH MHTEPHH CTaB 0 OECKOPHCHOCTH MH(pOpManHja Koje ce

ycBajajy Ha OBaj HAYMH.

2 Hagenena ,,onpaBaama“ je ayTopka TEKCTa BHILE MyTa Yylia OJf CAMHX CTyJEHATA y HETIOCPEJHNM Pa3rOBOPHMA.

3 Takobe, yBepema koja ce Hajuenrhe uyjy Ha MHAMBHIYaJHUM KOHCY/ITAllMjaMa OBOIOM NIOMONY y yUemy.
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3a KOja HYje Moryhe UCTPakKWTH 3aIITO Cy HeKa MpaBuiia Wiu nHGOpMAaIlije JaTH Y TOM 00JIMKY, Beh
ce MIPUXBAaTajy y OOJIMKY Y KOME Cy JIaTe.

2. Oncepsayuono yuerbe , IoJpasyMeBa yuenihe ocobe kKoja yuu, y3 pa3Boj pa3MHIILbamba O TOME
riae onpehene nupopMalje Moxe 1a KOPUCTH.

3. Yuemwe nymem omkpuha unu excnepumenma, yderme Koje 4eCTO NMPUMERYjy Maja aena , Kajaa
UCIUTY]y TpaHUIC TMpeMa pOJWTE/bMMAa CBOJUM MOHANIAKEM, 3aXTEBHMMa WIH  APYTUM
akTHBHOCTUMA. OBO je HAUMH y4Yera MPUCYTaH Yy jeHOM JeNy NPUPOTHHUX HayKa ( XeMHjH) ajlk U
JIPYIITBEHUM HayKaMma ( TICHXOJIOTHjH)

4. Koneepeenmno yuerbe , KOPUCTE C€ JIOTWUKE omeparije na ce nohe mo 3Hama. Cnem paamu je
OBJIC IPWJIMYHO CTPUKTAH, HEMa MECTa KPEaTUBHOCTH U JIPyTrauujeM pa3MHILUbAkY jep je JOoruKa
n3y3eTHO QopmanHa. KapakrepucTtudaH je HauyWH ydema y NPUPOJHUM HayKama, IMOCeOHO
MaTeMaTHId, GUUIHN U XEMU]H.

5. Akmueno yuere je ydeme Kpo3 paa. Teoprjcka OCHOBa Ce I03HAje JOBOJHHO Ja CE KPEHEe Y
peanu3aiujy HeKor 3aaatka. Kpos npakcy, 0JHOCHO MOHaBJbamkeM opeieHuX TEOPHjCKUX o0pasana
y pazy, epuKacHHje ce YU HeTo Jia ce Ie0 MPOIeC yuerha CBOIM Ha MEXaHUIKO yUeHe.

6. YVuere ysuharem, KOMIULICKCHUJH HAUMH YU jep Mopa3yMeBa KPEaTHBHO Pa3MHIIIBAE Kao
u npuMeny Jioruke. CTBapajy ce HOBe , Ipyraunje Bese mehy nndopmanmjama koje cy Beh noznare.
7. JJudaxmuuko yuerbe, IPOLIEC KOJH CIPOBOIU HACTABHUK/TIPeaBad/IEMOHCTPATOPH KOJH Y CBOM
¢dokycy MMa JHYHOCT TIIpeJaBada, HE caMor ydeHHKa. Jlakie, OBze je BWIE y MHUTamy MpOoIec
UCTIOpyYMBamba WHPOpPMalMja Ha Pa3IMUUTe HAYMHE W OCTABJbAIE YUCHHKY/CTYACHTY Ja caM
MpoHaIa3M kako he ca CBUM TUM MaTepHjainMa u3ahiv Ha Kpaj.

8. Ilpoepamupano yuere je CyKIIECHBHO YU€H€, JISKIH]Y 0 JIEKIHjy ( FIIN KOJI CTy/ICHATa, TUTakhe
no nutame). [IpobieM ca OBaKBIM HAYHMHOM Y4U€H:a j€ IUHeaApHOCH npoyeca- YieHhe ce CIPOBOAN
OJ1 TIPBE JI0 TOCIIENHE JICKIINje, OAHOCHO UCTIMTHOT MuTama. Kajga Tpeba NpUCTYNHTH NOHABIbAKY
Behu 11eo je 3abopaBJibeH, MITO eiyje H0aaTHO obecxpabpyjyhe Ha ocoly y mporecy y4ema.

9. Vuewe no mooeny , yrnename Ha yCIICIIHE CTpaTerdje yuema Koje Ipyru NpuMemyjy, KOju He
Mopa Hy)XKHO OWTH aJileKBaTHa CTpaTerrja 3a cBakor. PeneTniyja te ycremte crpareruje qpyrux u
JIOKMBJbABAKHE HEyCIIeXa yTBphyje ocoly y yBepemy Ja HHje criocoOHa J1a 00aBH MPOIleC yUera.
PeTko nx oBakaB MCXOJ JIOBOJM 0 3aKJbydKa Ja Tpeda J1a Tpake CTpaTerujy pajaa Koja oaroBapa
camo BbHMa.

10. Vuemwe na ocnogy ynoca . Ctynentu cy 0osbe caBinauBaiy IpajuBO U3 MPOIECHUX MpeaMeTa
Kaja cy y okBupy LleHTpa 3a cumynanujy cyhema 100WIHN yiore Ty>KHola, OKpUBJLEHOT, OpaHuoIa
u cyiackor Beha. To cy ynore y kojuma cy ce MOINIM HACHTU(DUKOBATH ca CBOjUM Oyayhum
npodecHOHaIHAM yJloraMa U Jia Opke u euKacHHje pa3BHjy HAUYMH pa3MHIILIbamka aJeKBaTaH THM
Oyayhum cutyarujama.

2. lllTa pa3aukyje ,MujJeHujaaue* o octaaux?

IIpema ayropuma Tekcta Top 10 Learning Strategies For Millennials® , ,,Munenujammuma® cy
noTpebHe Opyeauuje mexHuxe paoa jep cy BUIIE HABUKHYTH Ha TPYIHY OUHAMUKY, OapeM W Ha
JPYIMTBEHUM Mpekama. 300T Tora UM je TIPOIeC YieHa, Ka0 CaMOCTalHa aKTUBHOCT HENPUXBATIHHBA.
OTBOpPEHUjH Cy 32 KOHTAKT ca JPyruM JbYINMa, 33 Op3y ¥ UCKpEHY pa3MeHy CBOjUX HJICja U MHUCIH O
Pa3NUYUTUM CTBapHMa M CMaTpajy ce0e cTpydymanuMa 3a MHOTO LITa jep UM je HelperjeaHo 3Hambe
JOCTYITHO Ha /IBa KJMKa of] ibuX. Ol CBUX paHHje HaBeICHNX HAYMHA YUeHa, MUICHH]jaIllMa HajBUILE
OJIrOBapajy akTHBHO Y4Ye€He, yuemhe yBHDAmEM.ydeHmhe M0 yliorama WiH cuMmylanmje .300r Tora cy
nebate o0 oxpel)eHnM IpyIITBEHUM NHUTAakHMa, CUMYJaldje TIoCcTynaka y kojuma hie u npodecroHamto

4 https://elearningindustry.com/top-learning-strategies-for-millennials
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00aBJbaTH JIe0 CBOT PATHOT BEKa, U IPYTH jeTHAKO aHTaXYyjyhu caapikaju MOCTANIN U3y3eTHO IMOKEJbHH
BHJIOBH yueHma®.

~MuseHujanu‘ npuderasajy T3B. ,, MUKPOYUYerbY ‘- KPATKUM MEPUOJIMA YUCHa ca YeCTHM May3ama,
jep je \muxoBa KOHICHTpaIuja OUTHO cMameHa. [Ipenopyka je aa mpoiiec yuema He Tpaje ayxe o 15
MUHYTa,M J1a C€ TOM NPWINKOM KOPHCTE PA3IWYUTH MEIUju Kao momoh( KOMITjyTep, aluidkaiyje,
tenedoH, mpe3eHTanyje, KpaTku GuamoBn). Lo 3aHMIBbHBH]€ MPEACTABILEH CaApKaj TapaHTyje OyxKy
naxmwy nocseheny ToMm caapixajy, y CynpoTHOM, MeTaQOpUIKH peueHO- Ha jelaH KIMK ce mpedaiyjy
nasbe®. 360r Tora mpe OWpajy W T3B.A2ulHU HAUUH Yuerba, KOjU MM, Makap HPHBHAHO, omoryhasa
MYJITUTACKHHT - 1a HICTOBPEMEHO y4e ¥ paJie jOII HEelITO HITO je JOBOJFHO 3a0aBHO Jl aNX HCTOBPEMEHO
OJIP’KU CIIPEMHUMA J1a TIpaTe capiKaj KOju MOpajy.

~Munenujammu® ce ocehajy ,,3apobipeHnMa‘“ y hopMarHuM cuctemMrMa obpazoBama. OBH CHCTEMHU
ce n maspe Oasmpajy Ha AUAAKTUYKOM M XJIQJTHOM JIOTUYKOM HPHUCTYIY yYSHHUIMMA /CTYACHTHMA , 0K
je BbHUMa MoTpedaH TOIUIHjH, EMIIATUYHUJU OJIHOC TpeaBaya, keroBo Behe BpeMe noceehieHo muma u
oJroBapamy Ha OpojHa muxoBa mnuTama(Toothaker,Taliaferro,2017: 347). M3y3eTHO MM je BakaH
OJITOBOD Ha MUTAKE ,,3aIITO ( j€ HEIITO TAaKBO)™ Kao U ,,Jia JI1 MOxXe Apyraunje’. He mpuxsaTajy oaroBop
Jla je HemITO TakKBO ,,jep ja Tako KaxkeM'( kao ayroputeT). Y ceOM , HAKOH JOOHjama OBAKBOT HJIH
CIIMYHOT OJTOBOpa JAUCKPEUTY]y MpelaBada Kao HEKOMIIETEHTHOT, 0€3003MpHOT U HEOTBOPEHOT 3a
capaamy. JKene 3ampaBo jeqHaK aHTa)XKMaH CBOjHX IpeaBada Kao IITO Cy U OHU CIIPEMHH J1a TIpyXKe.
Ca gpyre cTpaHe NpeaaBad Cy ITOHEKaJ Mambe CIIPEMHH 3a IIPOMEHE y CBOM (pOpMATHOM HPHUCTYILY
KOjU UM je CUTYPHHjU 3a BHX came. MulleHHjalny cy TNpelBOAHUIM CBHX KYITYPHHUX MPOMEHA,
MOCJOBHUX MapaJuIMH, U CBETa KaKBOT CMO 3HaH 110 caaa (Smith, Turner,2017:2). 36or Tora cMaTpamo
00JbMM J1a IPOMEHE BPIIMMO Y 32jeTHAIN Ca M.

3. UHaMBHAYaIM30BAHM NIPUCTYN CTYAEHTHMA 1 nomMoh npu yuyemwy’

HaxkoH BHIIIEroimImer TeOpHjCKOT poyJaBama pa3IMduTHX TEXHUKA W CTUIIOBA y4era, n3rpaheH
j€ CHCTeM KOjH TapaHTyje yBaKaBame CHenu(@UIHOCTH cBake ocobe y mpoiiecy o0pazoBama, IoceOHO
ca cTpaHe CTyJIcHaTa.

[TpBa npeTnocTaBka KOjOM CMO € KOPHCTHJIM y HaIlleM HCTPaKUBAY j€ Ja T0CTOj€ mpu OCHOBHA
cmuna yuerba: BU3YCIHH, ayJUTUBHH W KHHECTETHYKH, KOjH HPOUCTUYY M3 MCTOMMEHUX Ha4yHWHA
npujema uHpopmarmja (O’Konor, Sejmur, 2017:64).Onpehene TeopHjcke KapaKTEPHCTHUKE CMO
MPUMEHHIIH Y TIPAKTHYHOM pajly ca CTyAeHTHMa. Ha ocHOBY pe3ynTara Koju Cy MPOMCTEKIH U3 Haller
UCTpaXHMBamba, IPEICTABJFaMO OBA TPH CTWIIA YUeHa , KA0 M KaKO MPENO3HATH T€ CTYJACHTE Y YYHOHUIH
Y Ha UCIIHTY.

Busyennum ocobama je BaxkHa CivKa, IPOCTOPHH CMEIITA] JIEKIHje Y YUOCHHKY, 00je KOjuM Cy
onpeheHe mHpopManmje y JIEKIHjU MTOIBYYCHE, OJJHOCHO KOJIUpaHe, Mpe3eHTanuja ( cTaTidHa), 4akK
u3rien npodecopa u BEeros Tl odnadema. [IpumeheHo je na BusyenHe ocodOe Ha MpeJaBambiMa YaK
PETKO U 3aIKCyjy OHO IITO ce npeaaje. PoKyc UM je y OTIYHOCTH Ha CJIUIU, EBEHTYaTHO Ha YIIOCHHUKY
KOjH KOPUCTE TOKOM CaMOT Mpe/iaBama | Ha JIMILy MeCTa BpIlie KOJUPame caapikaja oapelheHum 6ojama.
Ha ucnuty ce mpenosHajy Tako mTo , y ¢a3u npucehama rpaauBa, ClIOMUBY 14 ,,3Hajy TlIe UM CE TO

5> CTaBOBH M3HETH y OBOM Pajly Cy NPOMCTEKIH U3 HCKYCTBA ayTOPKE M MOCMATPArha Ka0 U MHAYKTUBHOT Pajia ca CTYJAEHTHMA.
CBH CTaBOBH U 3aKJbYHI Cy HOJUIOKHH BUX0BO] IPOMEHH, y3 0JiroBapajyhy aprymeHramujy.

6 Taxo o he, y ToKy camor uaca, Kajia OCeTe J10Cay, 0e3 HKAKBOT M3BUILEMHA U3BAIUTH MOOWIIHU 1 TIPEOALIUTH CE HA HEKY
0]l alUTHKAIMja KOje TrapaHTyjy ,,3a0aBHHjU " caapikaj.

7 OBaj paj je MPOU3BOI IMYHOT UCTPAKUBAYKOT MOTYXBATA JBOjE KOJIETa KOjH ce 6aBe eayKaljoM MIAInX y GOPMAITHOM U
HedopMmanHOM obpasoBatby: nou. 1p Jparane hopuh u Credana AnekcrHa, turuioMupanor ekoHomucte u Soft skills Tpenepa..
Moyen je HACTa0 HMHIYKTHBHUM IyTeM: IPOydYaBameM IpHUMepa U3 MPaKkce U HAKHAJHOM TeHEepalU3alijoM pe3ynTara, pu
4yeMy (pUHATHU IPOU3BOJ LEJIOT Tpolieca- CTpaTertja yuerma Koja HacTaje je MCKJbYYHBO HHIMBUIYaIHA ,Ka0 W HHIMBUIyaIaH
IPHUCTYI CBAKOM CTYICHTY, IIPUMEHJbHBA Y TOM citydajy. OBUM pajoM ce u3paxasa u 3axeannocm Ilpasnom paxynmemy y
Hoeom Cady , xoju je Iperno3Hao 3Ha4aj OBOT porpaMa 3a pa3Boj CTyIeHaTa, i yBPCTHO OBaj IPOrpaM Y pelOBHY HACTABHY
AKTUBHOCT..
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TayHO HaNa3W y YLOeHWKYy, 9ak M 00jy KOjoM Cy TO MOABYKIH . BusyemHmm ocobama 0OWYHO
MIPETIOPYIyjeMO yUeHhe YIIPaBo KOTUpPamkEeM IyTeM 00ja, pu ueMy cBaka 60ja MOpa UMaTH CBOj€ TAYHO
3Hauew-e (Ha mpuMep, IpBeHa 00ja je 3a AeuHULY]Y, MJaBa 3a KIacu(pUKalujy, UTH.) Kao 1 MITaMIIamke
Mpe3eHTalyja ca mpeAaBama , ako ¢y UM focTynHe. OBOM THITy yuera IM0CeOHO MOoroayje Kopuiheme
Mmarma yma (Buzan,2020) mmm n1pyrux BU3yelTHUX ajaTky ( aruiiKaliyja, mpe3eHTanuyja, uT/l. )

AyoumusHe ocobe denihe 3anucyjy npeaaBama oJ] BU3yeIHuX. thuMa je HeBakHa Ipe3eHTaIH]ja, YaKk
HU T7Ie ce TayHo Hanaze. PoKycupaHOCT Ha Tiac IpeaaBaya MokKe OUTH TOJHMKA Ja HEYTPAIUIILY CBE
apyre 3ByKoBe oko ce6e®. Ha mcrmty ce mpemnosnajy kKao ocobe Koje Cy 4ecTo MPOMYKIIE, jep yde H
MMOHAaBJhA]y Harmac. CMaTpajy Aa 3Hajy caMo ako MOTy ceOe Jia dyjy JIOK ITOHABJhAjy U J]a CAMOCTAITHO
OLICHE CBOjE U3Narame.

Kunecmemcke ocobe cy, ka0 IITO U Ha3UB TOBOPH, IIyHE YHYTpAIIH¢ KHHETHUKE eHepruje. thuma
HUKAaKO He OJIr0Bapa IyroTPajHO , HEIOMHUYHO CEJIEHh-€ Ha jeTHOM MecTy. Y aMmpureaTpy /yInOHHIIN Ce
Mperno3Hajy 300T Tora IITO YeCTO Ha CBOM MECTY MEHajy MOJIOkKaje, CTATHO AP)KE OJIOBKY y PYLHU WU
Ha JIPYyrd HAa4YMH JOJATHO aHTaXyjy ce0e U CBOjy Maxmy. Yue Tako INTO Ce HEMpecTaHo Kpehy u
CTBapajy CBOjy CaMOCTaJIHy CKPUNTY- jep YUOCHHK W CBE OCTajo IITO WMajy ,.HUje MoBOJpHO™. Ha
WCIUTY Ce TPEero3Hajy WIN Kao ocobe Koje Cy MpEeBHUIlle CYTypHE Yy cede WM CBOje 3Hame MM Kao
MOTIYHA CYNPOTHOCT. Beoma cy KpUTHUYKHM HAacTpojeHe mpeMa ceOu- CBOje 3HAE, CBOjY CIIPEMHOCT 32
paa M CBe aKTUBHOCTH OIICHbYjy MHOTO CTPOKHj€ HEro IITO O MX IMpOocedaH HaCTaBHUK OICHHO.

Haxne, nouemnum mecmuparsem CTyJeHaTa c€ yTBphyje KOjU UM je Off HaBeJeHa TPH CTHIIA yUerha
nomuHaHTad. CBaku OJ] OBa TPU CTWJIA UMa cgoje nodepcme, 300T Hera je WHAMBHIyalu3alldja
CTpaTeruje paja oIl u3paxeHuja.

JpyTy aciekT KOju CMO cMaTpalld 3Ha4ajHUM 3a YTBphUBame jeIMHCTBEHE CTPaTEeTHje paja CBaKor
CTyJEHTa, TIopea CTHIoBa yuerma ¢y memanpozpamu( O’Konor, Sejmur, 99-101). Metanporpamu cy
Hec8eCHU HAYUHU COPMUParLa ungopmayuja, KOju yTudy Ha To ITa npuMehyjemo oko cede, Kako U Ha
KOjY Ha4WH TO YMHHUMO, IIITa U3][BajaMO Kao BaKHO, CBHlame WM HENpHjaTHOCT, UTA. Ha oBaj HaumH
IPYNHIIEMO HCKYCTBAa KOja CMO JIOKHBEIHM, MU WM JbyJH Y HAmoj OJM3MHU ,YMME CTBapaMo
JEAMHCTBEHY cTparerujy ao0py camo 3a Hamie ,lIpeXHBJbaBakEe ,, U OJ0paHy OJf CBUX JIOUIHX
CTIOJEHUX YTHIIja.

VY KOHTEKCTY y4ema, 3Ha4ajHO je CXBAaTUTH Ja JIU je CTYy/AEHTY, Ha NMpUMep KOPUCHHUje Jia Yuu y
YATAOHUIM ( jep TaKO 3a/I0BOJbaBa MOTpely 3a OJIM3MHOM JPYTUX JbYIU, KOJU Pajie U MOJACTPEK Cy My
Jla HACTaBH ca PaJIOM ), CAMOCTAIHO Y [TPOCTOPY M3JIBOjEHOM OJ] CBHX OcTaNuX( jep Tako 3aJ0BOJbaBa
notpedy J1a CaMOCTAaJHO KOHTPOJIMINE CBE YCJIOBE paja) WIM Jla Yy4M ca jOII HEKOJIHKO APYIUX
cTyneHara y3 mehycoOHo npecnuinaBame npeheHor rpaauBa( jep Tako 3aJI0BOJbaBa CBOjy MOTpely 3a
capa/IlOM M OCTBapHUBa-EM JIPYIITBEHHX KOHEKITH]a, HaKo ce 0aBH yUemeM Koje je gocaaHo). CTyaeHT
KOjH MIMa MeTanporpaM camohe HUKako He Halpeyje Y YATaOHHIH, jep ,,AMa JIPYTUX IOope]l lera Koju
CTAJIHO TIPOM3BOJIE HEKE 3BYKOBE® a jOII Mame Ce CHAlIase y CTYJEHTCKMM JIOMOBHMA Y KOjUMa
rMa JIocTa OyKe.

Taxohe Moxe OMTH Ba)KHO J1a JIK CTYACHT YYU TaKO [ITO HOBO TPAJIUBO ITOBE3Yje ca MPETXOIHUM O
NPUHLMITY CIUYHOCMU WU RO NPUHYUNY pasiuke. Y TIPBOM CIIy4ajy, IPOIIEC yYeHa JIUMYH Ha H3TPadby
HOBOT crpara kyhe, jep ce 101ajy HOBe MH(OpMaIMje Ha OHO IITO je Beh HaydyeHO, 0K y APYroM
ciryuajy ce, MeTadOpHUKHU- 3alI0YHbE U3rPpajiiba MOTITYHO HOBe Kyhe.

UzysetHo je BakHa U opujenmayuja y epemery. CTyACHTH ca METAlporpamMmoM ,,y BpeMeHY ' umajy
JIOLIH]jy BPEMEHCKY OpraHu3anyjy cBor pajna. Cmarpajyhu aa uMajy 10BOJbHO BpeMeHa, 00MYHO O/JIaxKy
MoYeTaK IMpoleca yuema 0 KpajibuxX rpaHula, kajaa he cebe yBeCTH Yy CTame NPEBEIMKOT CTpeca U
oJycTajama jep ,,HUCY ce€ JAOBOJbHO 100po cnpemwin 3a ucnut. Ca Ipyre cTpaHe, CTYIEHTH ca
Memanpoepamom ,,Kpo3 gpeme** cy u3y3eTHu mianepu. CBH BUXOBH IUIAHOBHU CY JIyTOPOYHH, HEPETKO
Wy JI0 TOAMHY JiaHa YHAIpe, ako He U yxe. JIOBOJbHO Cy CBECHU Jla HeKe HelpeIBUljeHe OKOJTHOCTH
MOTY JIa UX CKPEHY TPEHYTHO ca JKEJbEHOT IyTa; 300r Tora W €BEHTyallHa Kallllhekha ypauyHaBajy y
CBOj€ TJIAaHOBE.

8 V Toky jenHor mpenasarma , HEOHCKA CBETUIBKA j€ Mperopesa. BusyenHe ocobe Cy KpeHyJe TIOTIIEOM J1a TPakKe TIE Ce Ta
CBETMJbKA Halla3u, KMHECTETCKE 0cobe Cy ce Tpriie 300r M3HEHAJHOI 3ByKa ,JIOK Cy ayAWTHBHE HACTaBHJIE ca CBOJUM
3alMCUBAEM CIIYILLIAHOT cajpikaja, 0e3 momepama.

9 KomeHTap CTyzieHara, IpuM.ayTOpKe.

25



[Ipeno3HaBameM OBHX HMHTEPHHX CTpaTeTHja CBOT JEJIOBaFba, CBAKO MOXKE OBJIQJIATH CBOjUM
MIPUPOTHUM CIIOCOOHOCTHMA M YCaBPIINTH MX. Takohe, Crio3HajoM CBOjUX CIIa0MX CTpaHa MOXKE HCTe
MUHHMHU3UPATH WIHA Y TOTIYHOCTH YKJIOHHUTH.

Jennom ytBpheH, oapehenu memanpocpam Huje HenpomeHmuea Kateropuja. YIpaBo y MeEmamby
MeTanporpamMa , Koju JI0BOJIe 10 MEHhara M CManX CTPATeTHja OoHAIIamka, paja, la CaMHM THM U y4erba,
ce HaJas3u ¢rekcubuHocm OBOT MOIETA.

Kpo3 mporpam je no cana npouwuto npeko 1500 crynenara [Ipasuor ¢akynrera y HoBom Cany. Kon
70% yKJbY4YEHHX Yy Iporpam je npuMeheHo noOosbliame Ha CTyArjama, oK je on 50 cryzneHara Koju
Cy Ce jaBHJIM ca JKeJhOM JIa TIOCJIE TyTOTONUIIIHE May3e HAacTaBe CTy/IHje, X 38 yCIeNTHO HaCTaBUIIO
CBOj mpoliec oopa3oBama. HaBeaeHu pe3ynTaru ykasyjy Ha TO Jia je mpoMeHa MpHCTyma y paay, oceOHo
KaJ je mpolec yduema y MUTamy, Ka0 M YCTAaHOBJbABAE jEIUHCTBEHOT IPHCTYNA y4YeHy MPUMEHOM
CTWJIOBA Y4eHha M METalporpama, 3Ha4ajHoO IIOMOTJIa y paxy cryneHtumMa. [loapiika koja ce cBakoM
MOjeIMHAYHO TIPYy’Ka, Ha OCHOBY jEIMHCTBCHE CTpaTeruje W 3HauajHa je y mepuoguma u3mehy asa
WCIHTHA POKa j€ JOCTYITHA Y HEOTPAaHUUCHOM Tpajamy- Y Hajly’KeM Tpajamby je N3HOCHIIA JIBE TOJTUHE.
Takohe, He MOCTOjU HU OrpaHUYEHE y OpOjy cacTaHakKa MOPIIKE KOjy CTYyJIEHTH MOTY JOOUTH y OBOM
Iporpamy: MpeMa HallleM HCKYCTBY, HEKUMa je OMO TOBOJbaH jelaH cacTaHak, oK Cy ApyruMa Ouin
MOTpeOHHU HEKOJIMKO ( O[] TIET cacTaHaKa HaBUIIIE).

WHauBrayann30BaH MPUCTYII UUCKYje guuLe 8peMena U opyeauuju aneaxcman HacmasHuuka. nax,
ocehaj yuemrha y HeunjeM mocTurHyhy, M CIo3Haja Ja je Oarr Balia MoApIIKa Ty ocoOy JOBena o
pe3yiTaTa jep je cyMmmana y cede- ¢y He3aMEHJbUBH .

Ha oBaj HauMH ce U3na3m y cycper Jiey OYeKHBamba KOjH MIJICHHjAIIN UMajy mpeMa (GopMaTHOM
cucteMy obpaszoBama (Noguera Fructuoso, 2015: 45-65). Tpaxehu npBeHCTBEHO MOAPIIKY 3a cebe,
Kpeupajy 1 MOAPIIKY KOjy M YUESCHHIIM ca Ipyre CTpaHe OBOT Mpolieca- HACTaBHUIIM yKa3yjy H ceOu u
jenuu nqpyruMa mehycoono. McnymemeM, 1akie, 3aXTeBa 3a MOJAPIIKOM , C€ HICTOBPEMEHO UCITyHhaBa U
3axTeB 3a BehuM, Ipyrauujum, eMIIaTHYHUJUM TPUCTYIIOM CBAaKOM Of WHX. Mako nMm ce ynHU 1a cy
9YBpPCTO Mel)yCOOHO IOBE3aHH Y BUPTYEITHUM CBETOBMMA, MIJICHHjAJILU TIPH ITOBPATKY y CTBApHH CBET
CXBaTajy KOJHMKO cy MehycoOHo otyhenu. 3602 moea nacmasnuyu mocy b6umu muxoéa CHOHA Cd
cmeapHouthy, Oanac uuie He2o0 UKAOA panuje yKazusarem Hoge u opyaduje 0o3e nosepera Koja je
060j epynayuju nompeona(Rotenberg, 2018)..
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A NEW INDIVIDUALIZED APPROACH TO WORKING WITH STUDENTS AS A
MECHANISM FOR INCREASING SUCCESS IN STUDIES

Abstract

Young people born after 1997 belong to the age and cultural group of millennials, as members of
generation Z. They grew up with knowledge of the Internet, mobile phones, tablets and other electronic
gadgets that, as much as they facilitate the process of obtaining information, have also reduced their
level of attention. , which is no longer at full capacity for 45 minutes, which is the regular duration of
one school class. Therefore, a paradigm shift is necessary, regarding the way of working with these
generations and their learning. Generation Z currently makes up the largest percentage of the student
population, at different levels of study at University in Novi Sad.

In this paper, we want to present shortly the individualized way of working and learning that was
developed at the Faculty of Law in Novi Sad, which enables each student to maximize the engagement
of their own individually determined internal strategies of work and thinking, in order to achieve the
best learning strategy. This improved the success of their studies and increased the motivation of
students for work and study in general.

Keywords: Learning techniques, new paradigm, millennials
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AZ ELETHOSSZIG TARTO TANULASSAL OSSZEFUGGO
TENYEZOK FAKTORCSOPORTJAINAK ERTELMEZESE

Osszefoglalo

A kérdoives kutatasok eredményeinek feldolgozasakor a faktoranalizis mddszere hasznos, ha az
elsddleges adatfeldolgozason kiviil tovabbi Osszefiiggéseket keresiink és ezek alapjan szeretnénk
kdvetkeztetéseket levonni. Ugyanakkor a faktorelemzés egyik része a kérdéscsoportokat csoportokba
sorolasa utan azok értelmezése, azaz, hogy vajon milyen mogottes elméleti hattérrel magyarazhatdk az
egyes csoportok és a kapott tényezOk mit is jelentenek szamunkra. Korabbi tanulmanyunkban a
Budapesti Gépészeti Szakképzési Centrum (BGESZC) hét tagintézményeiben tanul6 diakok korében
(1260 f6) az élethosszig tartd tanuldssal Osszefiiggésbe hozhatd tanulasi tényezokkel kapcsolatos
kérdbives felmérés eredményeit dolgoztuk fel faktoranalizissel. Munkankban tovabb folytattuk az
eredmények feldolgozasat, hogy az vizsgalt egyes kérdések és kérdéscsoportok kozotti tovabbi
kapcsolatokat feltarhassuk.

Kulcsszavak: életen dt tarto tanulds, faktoranalizis, tanuldsi tényezdk

1. Bevezetés

Az elmalt évek oktatasi valtozasai ravilagitottak arra, hogy tobb tertileten muszaj Gjragondolni és
atértelmezni a 21. szazadi oktatast. A hagyomanyos iskolai mdédszerek nem feltétleniil miikodnek mar
ugy, mint évtizedekkel ezel6tt (Racsko, Kis-Téth, 2019). A tanari munka sorén a didkok figyelmét
egyrészrdl nehezebb lekdtni, mert hozza vannak szokva, hogy joval tobb inger éri ket egyidejlileg a
vilagban és ezeket egyidejlileg kell feldolgozniuk és ki kell sztirniiik, hogy mik a sziikséges és mik a
haszontalan informéaciok (Lengyelné, 2019). Masrészrél, ha tanarként felvesszilk a tempot és mi is
hatékony informacidaradattal bombazzuk a didkokat, akkor a tanulasi folyamat is hatékonyabbéa valhat
(Andras et al., 2016).

A tanulasi folyamatban a didkok is hasznalnak olyan alkalmazésokat, amikkel megkonnyitik az
informé&ciodk elsajatitasat és a tanarok szdmaéra is rendelkezésre &ll szdmtalan olyan digitalis eszkdz, IKT
alapu technol6gia (Molnar et.al., 2018), beleértve a szoftvereket, alkalmazasokat is, amikkel
hatékonyabba valhat a munkajuk (Bartal, Rajcsanyi-Molnar, 2020). Rengeteg olyan tanérai
felkésziiléssel telt id6 valthato ki vagy redukalhatod egy jol megvalasztott digitalis modszerrel, amik
korabban temérdek id6t emészthettek fel (Orosz et.al, 2019). Tehat van egyfajta nyomas a tanarokon €s
az iskolakon, hogy egy ujfajta szemléletmodot kialakitva legyenek Ugy hatékonyak, hogy sikeres
pedagogiai modszereket alkalmazva és allando megujuldssal 1épést tartsanak a technologiai fejlodéssel.
Mindezek mellett megfogalmazhatd, hogy a tanulas hatékonysaganak ndvelése érdekében
kiilonb6z6 ember-szamitogép interfész alapu informatikai rendszerek is alkalmazhatok (Katona, 2021)
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(Katona,2022), tovabba a rovid tavii memoria miikodése, valamint a figyelem szintje kiemelt szerepet
tolt be az emberi tanulasban és emlékezésben. (Katona, J. (2015).

Masrészt érezhetd az is, hogy a technologiai folyamatok fejlodésével munkakdrok sziinnek meg,
jonnek létre Ujak, ugyanakkor olyannyira &t is alakulhatnak, hogy bizonyos munkéak teljesen mast
jelentenek tartalmilag, mint akar egy évtizeddel ezel6tt (Sziits, 2011). Ezzel nincs is semmi gond, de a
szakmai képzéseknek is fel kell készilniuk arra, hogy ezeket a véltozasokat kovessék. Ehhez
hozzédadodik az a tény is, hogy manapsag fiatalon egy szakmai elsajatitasaval szinte kizért, hogy egy
»eletet” le lehessen dolgozni. Biztosan sziikség van mas szakmai teriiletre, sokszor adddik olyan, hogy
az embernek at kell képeznie magét, de szinte bizonyos, hogy tovabbi, akar kiegészitd szakmai teriiletek
elsajatitasaval sikeresebbé lehet valni. Ha nagyon szerencsések vagyunk és ezekre nincs is szilkség, az
alaptorvénynek tekinthetd, hogy a szakmai tudés szinten tartdsa és a fejlédések nyomon kovetése
elengedhetetlen.

Azt sem vonhatjuk kétségbe, hogy a nyelvtanulds mindig aktualis és soha sem haszontalan. Ehhez
napjainkban annyi segitség all rendelkezésre, hogy lényegében csak a kifogasok gyartasa az, ami
sikertelenné teheti a nyelvtanulot. Az eldbb felsorolt példak mindegyikében kdzos, hogy valamilyen
ismeretszerzésr6l van szo, mégpedig olyanrol, ami az iskolai keretek utan torténik. Azaz eljutottunk az
egész életen at tartd tanulashoz és annak megkérddjelezhetetlen sziikségességéhez. Nemzetkozi és
orszagos szinten is torekvések vannak az élethosszig tart6 tanulas elomozditdsara és ennek érdekében
keretstratégiat is létrehoztak (Molnar, 2015), amely a formalis és nonformalis tanulasi dimenzidkban
nagy tamogatast nydjthat (Molnar, 2017).

A jelenlegi kutatasunkat tobb pilot vizsgalat el6zte meg (Gogh, Kévari 2019a) (Goégh, Kévari 2019b)
(Go6gh, Kdvari 2019c) (Goégh, Kdvari, 2018a). A mostani tanulmany eredményeit képez6 kutatasunk az
egyik budapesti szakképzési centrum tagintézményeinek didkjai kdrében tortént (N=1260), mely soran
olyan adatokat gyiijtottiink, amik az egész ¢€leten at tartd tanuldssal Gsszefliggd tanulasi tényezokkel
kapcsolatos allitdsok Likert-skalan rogzitett véleményei. A végsé célunk az, hogy az egész életen at
tart6 tanulds témakorében vizsgalddva eredményeinkkel eldsegithessiik annak minél nagyobb aranyta
megvaldsulasat. Persze nehéz azt mondani, hogy egy tényezd kizarolag az egész életen at tartd tanulassal
van 0Osszefliggésben, de ez nem is cél, elkiloniteni sem lehet, mivel szinte minden, ami a tanulasi
folyamattal 6sszefligg, az kapcsolhat6 hozza.

A kapott eredmények tisztan faktoranalizissel torténé statisztikai feldolgozasa megtortént (GOgh,
Kévari, 2021), a jelenlegi tanulmany ezt kiegészitve a kapott eredmények identifikalasat célozzak.
Ugyanakkor rovidebb terjedelemben a faktoranalizis korabbi eredményeit elengedhetetlen kiindulasi
arra, hogy a leir6 statisztikan tul a valtozok kdzott Gj 6sszefiiggések mutatkozzanak. A médszer ugyanis
az eredeti valtozok csoportjait atstrukturalja és (j csoportok kialakitasaval (Kis-T6th et al, 2014), az
egyes valtozok (allitasok) kdzos tulajdonsagainak vizsgalataval akar mas konkllziok is levonhaték.

Célunk tehat az, hogy az eddigi tanulmanyainkban szerepld eredményeken tal, a faktorelemzés
eredményeinek értelmezésével meghatarozzuk a kapott csoportoknak azokat a kzos tulajdonsagait,
amik alapjdn mas szemlélettel ujabb tényezok alkothatok az eredeti allitasokbol.

2. Kutatas maédszere, célja

A kutatasunk alapvet6 célja az, hogy az egész életen at tartd tanulast, mint tdgabb témateriletet
vizsgéljuk a dakok korében, mégpedig gy, hogy a témahoz kétséget kizaréan kapcsolodd tanulési
tényezoket feltérképezd allitasokkal jelzik a megkérdezett diakok az azonosulasukat. Azaz Likert-skalan
jelolik, hogy a tanulasi tényezok kérdéscsoportjaiban szereplé allitasokkal mennyire értenek egyet.

Az igy kialakitott kérddiveket a Budapesti Gépészeti Szakképzési Centrum hét iskoldjanak didkjai
toltotték ki. Ezek az intézmények miiszaki technikumok (korabban szakgimnaziumok), ami azért
Iényeges vonas, mert a szakmak, diakok dsszetétele stb. alapjan a kapott eredmények és konklizidk nem
feltétleniil feleltethetok meg mas iskolatipusok esetére.

A kérddiv tehat tobb, a tanulasi tényezOknek megfeleld kérdéscsoportbdl allt, amelyek deklaraltan
azert kapcsolddnak az élethosszig tartd tanuldshoz, mert korabbi kilfoldi kutatasok alapjat képezték és
mindegyikiik direkt médon kothetd a témahoz. Az éllitasokat a hazai oktatasi viszonyoknak megfeleld
adaptalni kellett majd ellendrizni a kérdéscsoportok konzisztenciajat (Gogh & Kdévari, 2020).

A szociodemografiai és mas, esetlinkben nem relevans kérdéseket nem tekintve, az egyes csoportok,
az alabbi struktiraban kertltek sszeallitasra:
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* ¢lethosszig tartd tanuldssal, tanulasi szokdsokkal dsszefiiggd kérdések (14 kérdés)
o ezen beliil: célmeghatarozas, tudas ¢és képességek alkalmazasa, belsé célok és onértékelés, informaciok
rendszerezése, adaptiv tanulasi stratégiak
* metakognitiv tényezokkel 6sszefiiggd kérdések (18 kérdés)
o ezen belil: kognitiv magabiztossag, iranyitasi kényszer, kognitiv éntudat
* motivaciora iranyulo kérdések (18 kérdés)
o ezen belill: 6nszabalyozas, 6nhatékonysag

A fentiek alapjan tehat az allitdsokkal valé azonosuldsukat a tanulok Likert-skalan jelolték. Az
eredeti, standardizalt kérdéssor skaldjan nem valtoztattunk, igy négy és 6t elemii valaszadasi lehet6ségek
is voltak az egyes kérdéscsoportokban. Tovabba térekedtink arra, hogy a kutatdsmodszertani elveknek
megfelelden a vizsgalat semmiféleképpen ne torzuljon és csak olyan valtoztatasok torténjenek, amik az
eredményekre nincsenek hatassal. llyen példaul az eredeti szoveg forditisa és a didkok szdmara a
félreérthetoséget kizard atfogalmazasa és egyértelmisitése. Valamint az, hogy a kérdésecket a
kérdéscsoportokon beliil véletlenszerii sorrendben (a kérd6iv sokszorositasa eldtt fixalva) allitottuk
Ossze, és a rutinszeri kitoltést elkeriilve olyan Aallitasokat is alkalmaztunk, amelyek a késObbi
adattisztitast megkonnyitették, pl. ,,Eddig elolvastam az Osszes kérdés és nem csak ikszelgetek
folyamatosan”.

A kérdéiv papiralapon allt a részvevd didkok rendelkezésére, a kapott valaszokat pedig a
késébbiekben digitalizaltuk és megfeleléen rogzitettiik.

Az adatok tehat a feldolgozas és az alkalmazhatd statisztikai médszerek utan alkalmasak arra, hogy
az egyes, élethosszig tartd tanulassal Osszefliggd tényezOk alapjan feltérképezziik, hogy a valasztott
intézménytipusban (miiszaki szakgimnaziumok) a didkok vonatkozasaban milyen mértékben valosulnak
meg az emlitett tényezok, melyekre lehet alapozni és melyeket érdemes erésiteni annak érdekében, hogy
az egész ¢€leten at tarto tanuldssal 0sszefliggod torekvéseket segitsiik, megfelel iranyban mozditsuk el.

3. A kérdéives vizsgalatok faktoranalizise

Az adatok feldolgozasa és faktoranalizise korabban megtortént (G6gh, Kévari, 2021) és a jelen
tanulmany célja az elemzés soran kapott eredmények értelmezése. Csak ez utdébbi nem térténhet Ugy
meg, hogy a faktoranalizis adatait ne mutatnank be, ezért egy korabbi tanulméanyunkkal némi atfedéssel
ennek lényegi elemeit ismertetjik.

Alapvetéen a faktoranalizisnek az a célja, hogy a tisztan leir¢ statisztikai eredményeken tal olyan
latens lehetséges dsszefliggéseket talalhassunk, amelyek talmutatnak az evidens adatértelmezésen. Az
el6z6 fejezetben lathatd, hogy a tanulasi tényezék dsszesen harom nagy csoportra bonthatdk, ezen belil
Osszesen tiz alcsoportra, amiket mindosszesen 6tven allitas olel fel. Ez jelent6s szamot jelent és érdemes
ezeket, mint valtozokat faktorokba, hattérvaltozokba Osszevonni. fgy az Osszefliggd valtozok
csoportokba rendezésével azok szama csokkenthetd. A faktoranalizis egy struktirafeltardé modszer,
nincsenek fiiggd €s fiiggetlen valtozok, hanem azonos stllyal vesznek részt az analizisben. A kapott
faktorok értelmezéséhez tartozik, hogy azokat pl. valamilyen tulajdonsaguk vagy vonasok alapjan
elnevezzik és azonositsuk. A faktoranalizis lepéseinek es eredményeinek leirdsahoz Molnar
Tamas: Empirikus teriileti kutatdsok és modszerek cimli munkajat vettiik alapul (Molnar, T.
2015). Az adatbazisunk alkalmas volt a faktoranalizisre, mert a valtozok metrikus skalan mérhet6k
voltak és a megfigyelések és a valtozok szamanak aranya is megfelelt a kdvetelményeknek.

A Bartlett-teszt az altalunk szamitott korrelacidés matrixot egy egysegmatrixhoz hasonlitja. Khi-
négyzet prébaval vizsgalja, hogy a korrelacids matrix féatlon kiviili elemei csak véletleniil térnek-e el
nullatél. Ha a teszt szignifikanciaszintje 5% alatti, akkor nem csak a véletlen miatt térnek el nullatél az
egyltthatok, nalunk ez 0,000% (1. abra).

KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. | 813
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 22187 688
Sphericity df 1225
| sia. 000 |

1. dbra: A Kaiser-Meyer-Olkin és a Bartlett-teszt eredményeit tartalmazé tablazat
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A Kaiser— Meyer—Olkin (KMO) mutat6, amely a paronkénti és a parcialis korrelacios egyutthatok
alapjan mutatja, hogy mennyire erds a valtozok kozotti kapcsolat. Esetiinkben ez az érték 0,813, ami a
megfeleld és a kivalo kozotti jo tartomanyba esik (Csallner, 2015).

Az adatelemzés a kommunalitasokra is Kitér, ami az eredeti valtozok variancidjanak kozos
faktorokkal értelmezheto részét jelenti. A kommunalitas kis értéke jelzi, hogy az adott valtozonak kevés
koze van a faktoranalizissel kapott latens valtozokhoz. A 0,25 és 0,4 kozotti tartomanyba esé
kommunalitasok elfogadhatok, az ideélisak pedig 0,7 vagy afelettiek. Altalaban minél szigoribbak ezek
a hatarértékek, annal jobban illeszkedik a modell a megmarad6 tényezékhoz. Minél kdzelebb van a
kommunalitas az 1-hez, annal jobban magyarazzak az adott valtozot a tényezok. Esetlinkben a szoftver
kimeneteként megjelenitett kommunalitasok tablazatat nem kozoljik egy az egyben, ehelyett inkabb
egy jobban értelmezhetd, az értékeket dsszefoglald tablazatot (1. és 2. tablazat):

1. tablazat: A kommunalitasok értékeit 6sszefoglalé tablazat

>0,700 4 llitas
0,600-0,700 8 allitas
0,500-0,599 18 &llitas
0,400-0,499 18 &llités
0,250-0,400 2 allitas
<0,250 0 allités

2. tablazat: 4 f6komponens analizis médszer eredményeként kapott, variancidkat tartalmazo tabldzat

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 9,280 18,561 18,561 9,280 18,561 18,561 7,262 14523 14523
2 4313 8,626 27187 4313 8,626 27187 4160 8,320 22,843
3 2,537 5074 32,260 2,537 5074 32,260 2,616 5231 28,075
4 2,034 4,068 36,328 2,034 4068 36,328 2,148 4,297 32,372
5 1,530 3,061 359,389 1,530 3,061 39,389 1,836 3,673 36,045
3 1,462 2,923 42312 1,462 2,923 42,312 1,826 3,651 39,696
7 1,333 2,667 44 979 1,333 2 667 44979 1,648 3,295 42992
8 1,21 2,421 47,400 1,211 2421 47,400 1,643 3,285 46,277
9 1,060 2118 49519 1,060 2118 49519 1,236 2,471 48,748
10 1,033 2,065 51,584 1,033 2,065 51,584 1,235 2,471 51,219
11 1,029 2,058 53,642 1,029 2058 53,642 1,211 2,423 53,642
12 975 1,950 55,592

13 857 1,915 57,507 .

2 59,35

A varianciakat tartalmazo tablazat részletét mutatd abrardl leolvashato, hogy az Gtven Gsszetevod
koziil a legnagyobb sajatértékii faktor 9,280 értékii, és az dsszes varianciabdl 18,561%-nyit magyaraz
meg. A legkisebb (az abran nem szerepel) 0,039 sajatértéki, és 0,078%-nyi variancia parosul hozza. A
sajatértékek 0sszege 50 kell, hogy legyen, ami természetesen teljestl.

A Kaiser-kritérium alapjan megnézziik, hogy hany valtozénak nagyobb az informéaciétartalma 1-nél,
¢s azt latjuk, hogy a sajatértékek csokkend sorrendben torténd rendezése alapjan 11 ilyen van (balrél a
kozéps6 3 oszlop a tablazatban), a tobbi faktort nem tartjuk meg. Azaz az eredeti Gtven valtozot 11
faktorba tudjuk stiriteni.

A legjobboldali hdrom oszlop a faktorok forgatasaval kapott eredményeket mutatjak. Ez a rotalés a
faktorok azonositasat teszi konnyebbé, mert azt eredményezi, hogy a valtozok faktorokhoz vald
kapcsolatat, - azaz a faktorsulyokat - novelik illetve csokkentik. A sajatértékek (informéacidtartalom)
valtoznak, de a sajatértékek dsszege megmarad, ami esetiinkben 26,821 értékiinek adodik. Ugyanigy a
szazalékos értékek sem valtoznak a forgatassal, 53,642% marad, ahogy a tablazatban is lathato.

A faktorelemzés kovetkezé eredménye a komponens matrix és a rotalt komponens matrix. E16bbit a
szinte azonos informécidtartalmaik miatt, illetve a nagy terjedelme miatt nem kozéljik. A forgatott
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komponens matrix jelenti a szdmunkra hasznalhaté eredményeket, ami lényegében a faktorsulyokat
tartalmaz6 matrix, ahol a korabban is emlitett faktorstlyok az eredeti valtozok és a faktorok kozotti
paronkeénti korrelacids egyiitthatokat jelentik (3. tablazat).

3. tdblazat: A forgatott komponens matrix és a kommunalitsok

Component Commu-
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 nalities

Az emlékezoképességem

ayakran tévitra visz, 871 | -030 | 103 | 200 | 031 | -034 | 104 | 137 | -032 | 020 | 009 | 0843

Nem bizom a memériamban, ha
a multbéli cselekedeteimrél van
sz8, nem biztosan emlékszem
rajuk.

,753 -,032 127 ,084 ,010 172 123 ,051 ,014 132 -,023 0,657

Az én sajat érdekem, hogy
megértsem azt, amit az iskolaban ,728 -,063 ,065 ,001 121 171 ,201 ,228 -,003 ,157 ,118 0,713
tanulok.

Ha a tananyagok unalmasak és
nem érdekelnek, még akkor is
addig foglalkozom velik, amig
nem végzek teljesen.

,697 -,051 ,108 ,103 ,033 -,051 -,014 ,026 -,026 -,091 ,089 0,531

Keményen dolgozok, hogy jo
jegyeket kapjak, még akkor is, ,686 -,028 ,092 141 -,030 ,012 -,101 ,037 ,050 -,047 ,076 0,523
ha nem szeretem az osztdlyomat.

Nem bizom a memériamban ,666 -,048 ,108 ,063 -,023 ,395 ,143 ,046 -,085 ,100 ,025 0,658

Sajat magamat kérdezem ki,
mert biztos akarok lenni abban,
hogy tényleg megtanultam az
anyagot.

,656 ,059 -,004 ,155 ,043 ,148 -,021 ,028 ,026 ,087 -,063 0,494

Mielétt elkezdek tanulni,
attekintem és végiggondolom, ,655 ,020 ,102 ,093 ,003 ,053 ,094 ,099 ,026 ,078 -,091 0,485
hogy mit is kell megtanulnom.

Gyenge a memdriam ,651 -,026 ,072 ,017 ,015 ,391 ,136 ,077 ,045 ,039 ,103 0,622

A tananyag gyakorlati hasznat
prébalom felfogni és

megvalaszolom a fejezetek ,587 -,098 123 ,130 -,037 ,026 -,139 ,079 -,018 ,020 ,002 0,415
végén az ellendrz6 kérdéseket,
még akkor is, ha nem kotelezd.

Ugy érzem, 6nalléan,
(autodidakta médon) is képes ,556 ,056 ,045 ,170 -,066 ,034 ,092 ,152 ,110 ,224 -,125 0,458
vagyok tanulni.

Ugy érzem, mésok sikeresebbek

i i ,555 ,088 ,141 ,404 -,047 -,068 -,018 -,041 ,003 -,022 -,304 0,600
diakként, mint én.

Az osztaly tobbi didkjahoz
képest 4ltalaban jobban -,057 ,852 -,004 -,025 -,009 ,013 -,002 ,042 ,059 ,013 ,018 0,736
teljesitek.

Ugy gondolom, j6 jegyeket
kapok az osztalytarsaimhoz -,061 847 -,027 -,032 ,015 ,000 ,001 ,022 -,023 -,023 ,061 0,728
képest.

Osszehasonlitva magamat az
osztalytarsaimmal, agy
gondolom, szorgalmas diak
vagyok.

,001 ,788 -,024 -,006 ,036 ,048 ,029 -,051 -,025 ,015 ,025 0,630

A tanulasi képességeim jobbak

az osztalytarsaiméhoz képest. -,041 757 ,051 -,022 -,002 -,075 ,016 ,045 -,026 -,060 111 0,603

Osszehasonlitva magamat az
osztaly tobbi diakjaval,
szerintem &ltalaban tobbet tudok
egy-egy tantargy esetében.

-,016 ,698 ,068 ,005 -,040 -,085 -,014 ,001 ,025 -,023 ,070 0,508

Elvarom magamtol, hogy jol
teljesitsek az osztaly tébbi ,033 ,678 -,035 ,058 ,046 ,048 -,001 -,058 ,008 ,116 -,008 0,487
tagjahoz képest.

Biztos vagyok benne, hogy jo
munkat végzek az osztaly
kozosségében felmertiild
problémak és feladatok terén.

-,070 414 ,072 -,012 ,049 -,035 -,155 -,038 -,340 ,041 ,322 0,432

Allandéan figyelem és

. . ,153 ,053 137 ,007 -,186 ,024 -,011 ,068 126 ,016 -,033 0,626
kontrolldlom a gondolataimat.

Nagy figyelmet forditok arra,

! R 121 -,023 ,686 ,058 127 ,208 ,092 ,024 -,049 ,060 ,048 0,566
hogy az elmém hogyan miikodik

Mindig uralnom kell a

gondolataimat! 173 ,020 1649 088 129 -114 | -012 | -038 1133 -084 | -121 0,531

Allandéan vizsgalom a

gondolataimat ,075 ,024 ,622 ,024 1291 -,119 ,033 ,020 ,069 -,064 ,060 0,507

Tiszta fejjel és tudatosan kell a

problémakrél gondolkodni. ,148 -,029 471 -,046 ,099 ,383 -,010 117 -,019 174 ,090 0,456

Folyamatosan tudataban vagyok
a gondolataimnak.

,320 -,007 ,419 ,052 -,205 ,288 ,049 ,078 ,070 123 -,049 0,436
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Gyakran nehéz megtalalnom
azokat informaciokat, amikre
szilkségem van.

,218

,029

,069

,598

,077

,036

,067

-,001

-,034

,030

,007

0,425

Bizonytalan kériilmények kozott
kényelmetlendl érzem magam
(nem talalom fel magam)

174

-,057

,078

,586

,027

-,090

,019

,039

-,108

,187

-,046

0,443

Képes vagyok atlatni azokat a
dolgokat, amit masok
rendellenesnek/kaotikusnak
tartanak.

,136

-,012

,014

-,095

,151

,019

,256

,181

-,050

137

0,447

Meg tudom oldani a varatlan
problémakat, és amint
felmerilnek igyekszem hamar
megoldani dket.

,180

,080

,078

478

,012

,088

111

,333

-,107

-,077

-,127

0,438

Ritkan gondolkodom azon,
hogyan lehetne javitani a sajat
tanulasi modszereimen.

,255

-,039

-,072

,390

,002

-014

-,012

,072

,034

,193

0,274

Sokszor sajat gondolataim kétik
le az elmémet és azokon
toprengek.

-,148

,019

,141

,099

,090

,061

044

-,093

,069

,087

0,545

Aggodom a hibaim okozta rossz
kovetkezmények miatt

,134

-,013

,169

-,039

,635

-,009

-,035

,003

,062

,143

,049

0,479

Bizonyos dolgokra jobb, ha nem
gondolunk

-,009

,029

-,095

,036

,591

-,052

-,012

,087

,139

-,116

-,213

0,449

Rendszeresen megblinh6dém
amiatt, ha nem uralom a
gondolataimat.

,078

,007

,056

,104

,506

-,285

,025

-,073

,218

-,261

-,053

0,482

Nincs dnbizalmam ha
szdvegeket vagy szavakat kell
megtanulnom

425

-,041

,089

,116

-,083

,618

-,016

-,053

-,006

-,036

-,079

0,603

Kevés az dnbizalmam a helyek,
helyszinek megtanulasakor

448

-,026

,067

077

-,058

,601

,001

-,031

-,046

-,135

,021

0,598

Gyakran megtorténik, hogy
hangosan olvasok, de nem
tudom, mir6l is van szo.

A71

,032

,069

,096

,005

,104

,704

,102

,045

,040

-,071

0,570

Amikor olvasok, néha megallok,
és még egyszer atfutom mit is
olvastam.

,390

-,035

,099

,014

,013

-,010

-,588

118

,109

,034

,015

0,537

Megesik, hogy amikor a tanar
beszél, més dolgokra gondolok,
és nem igazan figyelek arra,
hogy mit is mond.

,498

-,025

113

,100

-,017

,543

,022

-,021

-,040

-,022

0,569

Amikor a tananyagot nem értem,
mert nehéz, vagy neki sem
kezdek, vagy csak a kénnyen
érthet6 részeket tanulom meg.

,394

-,099

,073

,046

,042

-,175

,523

,040

-,005

144

,187

0,536

Amikor Uj tananyaghoz kezdek,
megprobéalom 6sszefiiggésbe
hozni azzal, amit mar tudok.

-,017

-,020

,740

,004

0,595

Megprébalom az elméletben
tanultakat gyakorlati

vonatkozasukkal 6sszekapcsolni.

,141

,152

-,008

674

-,073

0,545

Szeretek tanulni és a sajat
érdekeimet is figyelembe
veszem.

,296

,004

,013

,303

,050

,057

,379

,091

-,224

-,048

0,393

Gyengeségnek tartom, ha valaki
nem ura a gondolatainak.

124

,032

,292

,048

,129

-,071

-,014

,665

,088

,006

0,582

Ha valamit nem teljes a
tudatommal iranyitok, akkor
nem is mitkodik.

-,124

-,006

,086

-,049

-,307

-,012

-,053

Szeretem, ha mas valaki tervezi
meg a tanulasomat, tanulési
mddszeremet.

,286

,063

,040

-,054

,587

,037

,157

0,544

,213

-,089

0,577

Azokat a problémékat szeretem,
amelyekhez csak egy megoldas
létezik

,052

,009

-,056

,109

-,031

-,033

0,435

Amikor valami Ujat tanulok,
inkébb a részletekre
oOsszpontositok, nem pedig a
teljes egész "nagy képre"

,279

-,034

,143

,258

-,019

-,230

-,042

-,242

-,157

,366

,052

0,441

Altalaban biztos vagyok benne,
hogy megértem a tan6ran
elhangzott tanari
magyarazatokat.

,040

,408

-,023

,054

-,018

-,064

-,044

-,004

,006

-,104

,629

0,584

Tudom, hogy képes vagyok
megtanulni a tananyagot.

,001

,398

-,007

,040

-121

,061

,067

,037

,163

-,021

,525

0,487

Eigenvalues

7,262

4,160

2,616

2,149

1,836

1,826

1,648

1,643

1,236

1,235

1,211

% of Variance Explained

14,52%

8,32%

5,23%

4,30%

3,67%

3,65%

3,30%

3,29%

2,47%

2,47%

2,42%
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A tablazat soraiban az eredeti valtozok, azaz a kérd6iv allitasaihoz kapcsolodd faktorsulyok
olvashatok le és dsszesen 11 adatoszlopot tartalmaz, annyit, ahany faktorunk van. Masképpen: az egyes
allitdsok faktorokhoz val6 kapcsolatdnak szorossagét tartalmazza a tablazat. Minél nagyobb az adott
cella értéke, annal jobban kapcsolodik az oszlopahoz kapcsolodd faktorhoz.

A tablazat jobbszélsd oszlopdban feltiintettiik a kommunalitdsokat, amik a soronkénti cellaértékek
négyzetosszegeként allnak eld és megegyeznek a korabban targyalt kommunalitas értékekkel. Példaként
az elso sorban szerepld 0,843 érték azt jelenti, hogy az elsd sorban szerepld tanulasi tényez6 allitast a
11 faktor dsszesen 84,3%-ban magyarazza.

A tablazat alsd részében kiszamoltuk a sajatértékeket, amik az oszloponkénti cellaértékek
négyzetdsszegeként allnak el6. Az ez alatti sorban szerepld értékek Ggy szamolhatok, hogy a
sajatértékeket elosztjuk az eredeti valtozok szamaval (50 allitasunk volt) és szazalékos értékké alakitjuk.
Az els6, 14,52%-os érték azt jelenti, hogy az els6 faktorral az eredeti valtozdink informaciotartalméanak
14,52%-4t tudjuk magyarézni. Ezeknek a szazalékos értékeknek a sordsszege 53,64%, ami ugy
értelmezhetd, hogy az eredeti 50 valtozo helyett 11 faktorral az informaciotartalom kicsit tobb mint fele
magyarazhato.

4. A kapott faktorok értelmezése

A faktoranalizis masik f6 részét az jelenti, hogy a modszerrel eldalld faktorokat valamiféleképpen
értelmezziik, névvel latjuk el és a tudomanyteriilet elméletét ismerve identifikaljuk. A szoftver rotalt
komponens matrixat gy kell vizsgalnunk, hogy az egyes sorok a forgatas eredményeképpen csokkend
sorban rendezve vannak. Fentrol lefelé haladva latjuk, hogy az els6 12 allitas esetében viszonylag nagy
értékii faktorsulyok adodnak, a 13 sornal viszont az érték nagyot csokken. A balrdl szamitott masodik
oszlop faktorsuly értéke a 13. sorban viszont nagy igy attériink erre a faktorra és fentrél szamolva hét
esetben talalunk magasabb értéket. Ekkor attériink a harmadik faktorra €s igy tovabb. Az elébbiekben
ismertetett modszer alapjan piros téglalapokkal jel6ltik azt, hogy melyik kérdéscsoportok tartoznak az
oszlopokban szereplo faktorokhoz. A pirossal keretezett téglalapok alapjan tehat el6all egy atstrukturalt,
11 kérdéscsoportbdl allg, 50 kérdést tartalmaz6 halmaz.

Mivel az eredeti valtozdk és a faktorok kozotti kapcesolatot jelz6 faktorsuly értékek optimalis esetben
0,50-nél nagyobbak, ezért az ennél kisebb értékeket sziirke cellaszinnel jel6ltiik. Ezeket a valtozdkat
elhagyva Ujra elvégezhetnénk a faktoranalizist 42 allitassal és ekkor 9 faktort kapnank, a tablazatban
mas faktorsulyokkal, viszont a kisebb faktorsulyok més allitasok esetében jelennének meg és nem
oldodna meg a ,,probléma”. Egyszeriibbnek tiinik, hogy a sziirkével jelolt faktorsulyokhoz tartozo
allitasokat nagyobb odafigyeléssel kezeljik.

A faktorok szdmanak meghatarozasahoz tobb, mas modszer is létezik és mas sajatérték kiiszobot is
figyelembe vehetnénk (nalunk 1 volt ez a kiiszdb), de dsszességében a kapott faktorszam idealisnak
tekinthet esetiinkben és alkalmas arra, hogy a faktorok identifik&lasa megtorténhessen.

5. A faktorok identifikélasa

Nincs méas hatra, minthogy megvizsgaljuk, hogy az egyes faktorokhoz milyen allitdsok tartoznak.
Korabban emlitettiik, hogy az allitasok eredetileg is kiilonb6z6, tanulassal 6sszefliggd tényezékkel alltak
kapcsolatban, amelyeknek altényezoit is feltiintettiik. Ennél fogva értelmesnek tiinik az egyes
allitascsoportokat ezekkel az eredeti tényezokkel egyiitt feltiintetni. Ezeket tablazatokban kozoljiik és
az egyes faktorok elnevezését kdzoljik a tablazatok fejrovataban

Az els csoport 12 allitast tartalmaz és harom teriilet allitasait tartalmazza. K6zos az allitasokban,
hogy a memoridban, emlékezoképességben nem bizo allitasok szerepelnek a kognitiv magabiztossag
témakorébol. A masik {0 teriilet az 6nszabalyozott tanulas, amelynek az allitasai egy nagyon céltudatos,
nagyon ambiciozus tanuldsi modot sugallnak. A tobbi harom allitas is beleilleszthetd, talan a sorban
legutolso tér el egy kissé, olyan, mintha ez adna okot a céltudatossaghoz (2. abra).
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Céltudatos, memoriaszkeptikus tanulas

CC-kognitiv magabiztossag

Az emlékez6képességem gyakran tévutra visz.

CC-kognitiv magabiztossag

Nem bizom a memoériamban, ha a maltbéli
cselekedeteimrél van sz6, nem biztosan emlékszem
rajuk.

Oniranyitas és 6nértékelés

Az én sajat érdekem, hogy megértsem azt, amit az
iskolaban tanulok.

onszabalyozott tanulas

Ha a tananyagok unalmasak és nem érdekelnek, még
akkor is addig foglalkozom vellik, amig nem végzek
teljesen.

onszabalyozott tanulés

Keményen dolgozok, hogy jo jegyeket kapjak, még
akkor is, ha nem szeretem az osztalyomat.

CC-kognitiv magabiztossag

Nem bizom a memériamban

onszabalyozott tanulas

Sajat magamat kérdezem ki, mert biztos akarok lenni
abban, hogy tényleg megtanultam az anyagot.

dnszabélyozott tanulés

Miel6tt elkezdek tanulni, attekintem és végiggondolom,
hogy mit is kell megtanulnom.

CC-kognitiv magabiztossag

Gyenge a memoriam

dnszabélyozott tanulés

A tananyag gyakorlati hasznat prébalom felfogni és
megvalaszolom a fejezetek végén az ellenérzo
kérdéseket, még akkor is, ha nem kotelezd.

Célmeghatérozas

Ugy érzem, 6nélldan, (autodidakta modon) is képes
vagyok tanulni.

Oniranyitas és 6nértékelés

Ugy érzem, mésok sikeresebbek diakként, mint én.

2. dbra: Az elsé faktorcsoport identifikaldasanak tabldzata

A kovetkez6 allitascsoport hét allitast dlel fel és hiaba kisebb faktorsulyu az utolso allitas, abszolut
illik a tobbi koz. Mindegyik megallapitas az 6nhatékonysag témakorébol van €s érdekes, hogy ezen
kivil két dnhatékonysagra vonatkoz6 mas allitast vizsgaltunk. Tartalmilag megallapithatd, hogy egy
sikeres, onmagatol sokat elvaro tanuld megallapitasai lehetnek ezek az allitasok, ami kitlinik a tarsai
koziil és a tanulasba fektetett energia meghozza szamara a gylimolcsét, ennek kdvetkeztében kelléen

magabiztos is (3. abra).

Magabiztos, sikerteljes tanulas

onhatékonysag

Az osztaly tobbi didkjahoz képest altalaban jobban
teljesitek.

dnhatékonysag

Ugy gondolom, j6 jegyeket kapok az osztalytarsaimhoz
képest.

dnhatékonysag

Osszehasonlitva magamat az osztalytarsaimmal, gy
gondolom, szorgalmas didk vagyok.

onhatékonysag

A tanulasi képességeim jobbak az osztalytarsaiméhoz
képest.

onhatékonysag

Osszehasonlitva magamat az osztaly tébbi diakjaval,
szerintem &ltaldban tdbbet tudok egy-egy tantargy
esetében.

onhatékonysag

Elvadrom magamtdl, hogy jol teljesitsek az osztaly t6bbi
tagjahoz képest.

Onhatékonysag

Biztos vagyok benne, hogy j6 munkat végzek az osztaly
kozossegeben felmeriild problémaék ¢és feladatok terén.

3. abra: A méasodik faktorcsoport identifikalasanak tablazata

Az aldbbi csoport a kognitiv dntudat allitasai, valamint egy iranyitasi kényszerhez kapcsol6dd
kijelentés. Lathatd, hogy az alacsony faktorstlyu allitasok itt is kdnnyedén értelmezhetdk és nem
okoznak interpretacids problémat. Mindegyik &llitds az Onkontrollra, a tiszta fejjel és allandd
onvisszacsatolassal miikodé gondolkodasra iranyul, ahol az énuralom hatalmas szerepet kap (4. abra).
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Onkontroll és 6nuralom
Allanddan figyelem és kontrollalom a gondolataimat.

CSC-kognitiv 6ntudat

Nagy figyelmet forditok arra, hogy az elmém hogyan

CSC-kognitiv 6ntudat itk dik
NC-iranyitasi kényszer Mindig uralnom kell a gondolataimat!
CSC-kognitiv 6ntudat Allandéan vizsgalom a gondolataimat

Tiszta fejjel és tudatosan kell a problémakrol
gondolkodni.

Folyamatosan tudataban vagyok a gondolataimnak.

CSC-kognitiv 6ntudat

CSC-kognitiv 6ntudat

4, abra: A harmadik faktorcsoport identifikalasanak tablazata

Erdekes modon az 6sszes informacio helymeghatarozasaval kapcsolatos &llitds ugyanabba a
csoportba kerlt és ezt két célmeghatarozassal 6sszefiiggd valtozo egésziti ki. Ezek a témateriiletek nem
allnak tavol egymastol, mindegyikik a tanulds madszerével, kérilményeivel kapcsolatos és a tanulast
atfogobb madon kozelitik meg (5. abra).

Célok és eszkdzok, modszerek meghatarozasa

Gyakran nehéz megtaldlnom azokat informéacidkat,
amikre sziikségem van.

Bizonytalan korilmények kdzott kényelmetlenl érzem
magam (nem taldlom fel magam)

Képes vagyok atlatni azokat a dolgokat, amit masok
rendellenesnek/kaotikusnak tartanak.

Meg tudom oldani a vératlan problémakat, és amint
felmeriilnek, igyekszem hamar megoldani éket.
Ritkan gondolkodom azon, hogyan lehetne javitani a
sajat tanulasi moédszereimen.

Informaci6 helymeghatarozésa

Informéaci6 helymeghatarozasa

Célmeghatarozas

Informéaci6 helymeghatarozasa

Célmeghatarozas

5. dbra: A negyedik faktorcsoport identifikalasanak tablazata

Az aldbbi, négy Allitast tartalmazd csoport tartalmilag is nagyon hasonldé gondolatokat ir le,
mindegyikik valamilyen aggodalommal, szorongassal, sajat gondolatokon valo téprengéssel
kapcsolatos, noha két teriilethez kapcsolddnak (6. abra).

Szorongas és aggodalom

Sokszor sajat gondolataim kotik le az elmémet és
azokon toprengek.

Aggddom a hibaim okozta rossz kévetkezmények miatt

CSC-kognitiv éntudat

NC-iranyitasi kényszer

NC-iranyitasi kényszer Bizonyos dolgokra jobb, ha nem gondolunk

Rendszeresen megbiinh6dom amiatt, ha nem uralom a

NC-iranyitasi kényszer gondolataimat.

6. dbra: Az 6tddik faktorcsoport identifikaldsanak tablazata

Az elsdé csoporton kiviil itt jelennek csak meg a kognitiv magabiztossdg allitasai. Mindkettd
valamilyen tanult dolog felelevenitésével kapcsolatos 6nbizalomhianyrél tantskodik (7. &bra).
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Memoria miatti dnbizalomhiany

Nincs 6nbizalmam, ha szovegeket vagy szavakat kell
megtanulnom

CC-kognitiv magabiztossag

Kevés az 6nbizalmam a helyek, helyszinek
megtanulasakor

CC-kognitiv magabiztossag

7. dbra: A hatodik faktorcsoport identifikdlasanak tablazata

Az el6z06 csoporthoz hasonloan az 6nszabalyozott tanulas allitasai is az els6 csoport kérdésein kiviil
csak egy, az alabbi csoportban fordulnak el6 és csak erre a témateriiletre vonatkoznak. Tartalmilag
persze nem lehet az Onszabalyozott tanulassal felcimkézniink a csoportot, mert megvizsgalva Oket
mindegyikik a tanuldsi figyelemmel és a tananyag megértésével kapcsolatosak ezek az allitdsok
(8. &bra).

Tanulési figyelem és tananyagértés

Gyakran megtorténik, hogy hangosan olvasok, de nem
tudom, mirdl is van szo.

Amikor olvasok, néha megallok, és még egyszer
atfutom mit is olvastam.

Megesik, hogy amikor a tanar beszél, mas dolgokra

Onszabalyozott tanulas

Onszabalyozott tanulas

onszabalyozott tanulas gondolok, és nem igazéan figyelek arra, hogy mit is
mond.
Amikor a tananyagot nem értem, mert nehéz, vagy neki
onszabalyozott tanulas sem kezdek, vagy csak a konnyen érthetd részeket
tanulom meg.

8. &bra: A hetedik faktorcsoport identifikdldsanak tablazata

Az aldbbi harom allitds mindegyike a ceélmeghatérozés témajahoz illeszkedik és egy holisztikus
tudast célzo6 tanulassal hozhatok Osszefiiggésbe, amelytdl az utolso allitas tér el kissé, ami egy jol
felfogott sajat belsé motivacioval kapcsolatos tanuléi attitlidhdz kapcsolodik (9. abra).

Osszefuiggés keresés a tananyagok terén

Amikor 0j tananyaghoz kezdek, megprébalom
Osszefiiggésbe hozni azzal, amit mar tudok.

Célmeghatarozas

Megprébalom az elméletben tanultakat gyakorlati
vonatkozasukkal dsszekapcsolni.

Szeretek tanulni és a sajat érdekeimet is figyelembe
veszem.

Célmeghatarozés

Célmeghatarozas

9. dbra: A nyolcadik faktorcsoport identifikalasanak tablazata

Az iranyitasi kényszer mar tobb csoport allitasai kozott szerepelt. Az alabbi, két megallapitas nagyon
hasonlé témaju ezért a gondolatok irdnyitasa cimke illik leginkabb tartalmilag hozzajuk (10. abra).

Gondolatok iranyitasa

Gyengeségnek tartom, ha valaki nem ura a
gondolatainak.

NC-iranyitasi kényszer

Ha valamit nem teljes a tudatommal iranyitok, akkor

NC-iranyitasi kényszer nem is miikodik.

10. abra: A kilencedik faktorcsoport identifikalasanak tablazata
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A harom kijelentésbdl sajnos kettd kis faktorsullyal szerepelt a tablazatunkban, mégis illeszthetjiik
az egyetlen, kellden nagy faktorstlyu megallapitashoz. Osszességében tanuléstervezéshez és a tanulasi
stratégiahoz, modszerekhez kapcsolodnak ezek az &llitasok (11. &bra).

Tanuléastervezés és modszerkeresés

Szeretem, ha mas valaki tervezi meg a tanulasomat,
tanulasi mddszeremet.

Azokat a problémakat szeretem, amelyekhez csak egy
megoldas létezik

Célmeghatarozas

Informacié helymeghatarozasa

Amikor valami Ujat tanulok, inkabb a részletekre

Célmeghatarozas 6sszpontositok, nem pedig a teljes egész "nagy kepre"

11. dbra: A tizedik faktorcsoport identifikalasanak tablazata

Az oOnhatékonysag 0Osszesen két csoportban szerepel és mindegyikben csak erre vonatkozd
allitdsokkal, mas tertlettel nem keveredve. Az alabb két allitas egy kognitiv megértéshez kapcsol6dd
magabiztossagot ir le (12. abra).

Tanulasi énbizalom a megértés terén

. , , Altalaban biztos vagyok benne, hogy megértem a
Onhatekonysag tanoran elhangzott tanari magyaréazatokat.

Tudom, hogy képes vagyok megtanulni a tananyagot.

Onhatékonysag

) 12. dbra: A tizenegyedik faktorcsoport identifikalasanak tablazata
6. Osszegzés

Az adatok statisztikai feldolgozasanak hatékony modszere a faktoranalizis, amellyel megfelel6
feltételek mellett a valtozok a trivialison tili, latens Gsszefliggései is feltérképezhetok. Munkankban egy
kérdoives kutatas faktoranalizisét és interpretacidjat ismertetjiik.

A célunk az volt, hogy az élethosszig tartd tanulassal 6sszefiiggd tényezok vizsgalataként eloallo
adatok faktoranalizissel torténd atstrukturalasaval az 0j kérdéscsoportokat, mint faktorokat értelmezziik.
Azaz arra Kkerestiink valaszt faktorelemzéssel, mint statisztikai modszerrel elballithato )
kérdéshalmazok vajon milyen (j, k6z6s vonasokat tartalmaznak.

A faktoranalizissel a kezdeti 50 kérdést 11 faktorba lehetett siiriteni, ami hatékony feldolgozast jelent
és a valtozok informaciotartalmanak tobb mint a fele magyarazhaté ily modon. Erdekes modon, noha a
feldolgozas statisztikai modszeren és szamitdsokon alapul, mégis olyan kérdéscsoportokat
eredményezett, ahol sok esetben még a kiilonbdz6 tanuldsi tényezokhoz kapesolddd kérdések is
tartalmilag nagyon hasonlok. Sok helyiitt megfigyelhet6 az, hogy az allitasok csoportjai csak azonos
tényez6hoz kothetok vagy mondjuk két megallapitas csoport fed le egy-egy teriiletet. Azaz érzékelhetd,
hogy mintha nem lenne véletlen a faktoranalizis és a kapott eredmeények és persze nem is az.

A faktorok identifikalasaval el6allo csoportcimkék az alabbiak:

Céltudatos, memoriaszkeptikus tanulas
Magabiztos, sikerteljes tanulas
Onkontroll és 6nuralom

Célok és eszkdzdk, mddszerek meghatarozasa
Szorongés és aggodalom

Memoria miatti 6dnbizalomhiany
Tanulasi figyelem és tananyagértés
Osszefiiggés keresés a tananyagok terén
Gondolatok iranyitasa

Tanuléstervezés és modszerkeresés
Tanulsi 6nbizalom a megértés terén
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Tehat az eredeti tanulasi tényezok és altényezdk tehat atstruktirdlhatok és atértelmezhetdk a kapott
faktorok alapjan. Mivel az egész életen &t tart6 tanulassal kapcsolatos kutatadsunk egyik célja, hogy képet
kaphassunk a jo alapot nyujtd és az erdsitendd teriiletekrél annak érdekében, hogy a didkokat az
élethosszig tartd tanulds iranyaba segithessiik. A masfajta értelmezéssel kérd6iv eredményei ebbol az
aspektusbdl nézve is feldolgozhatok és méas kdvetkeztetések is levonhatok.
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INTERPRETATION OF GROUPS OF FACTORS RELATED TO LIFELONG LEARNING

Abstract

When processing the results of questionnaire surveys, the factor analysis method is useful when
looking for additional correlations beyond the primary data processing and drawing conclusions from
these. At the same time, one part of factor analysis is to interpret the groups of questions after they have
been grouped, i.e. to see what the underlying theoretical background is to explain each group and what
the resulting factors mean to us. In our previous study, we used factor analysis to process the results of
a guestionnaire survey on learning factors associated with lifelong learning among students (1260
students) in seven institutions of the Budapest Centre for Mechanical Engineering Vocational Training
(BGESZC). In our work, we continued to process the results in order to explore further the relationships
between the individual questions and groups of questions examined.

Keywords: lifelong learning, factor analysis, learning factors
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SUPPORTING DYSLEXIC STUDENTS WITH ONLINE
EDUCATIONAL MATERIALS IN HIGHER EDUCATION

Abstract

Nowadays, the central question is how the learning methodology of dyslexic students is supported in
higher education, and according to which methodology this help can take place within the framework
of distance learning. Starting from the University of Pannonia, an inter-institutional research group was
organized in 2022 on the issue. The aim of the research is to develop learning methodological support
for dyslexic students in higher education within the framework of distance learning. We implement all
this with a learning methodology educational material created in the Moodle framework. In the course
of the research, we mapped the online educational materials that support the more effective learning of
dyslexic students. Knowing the appropriate learning methodology techniques for dyslexic students, we
list the appropriate task types that can be implemented on the online interface, as we apply these types
within the framework of the forthcoming Learning Methodology distance learning course.

Keywords: dyslexia, distance learning, learning methodology, effective learning

1. Introduction

Education faces many important challenges these days. One such challenge is to support the learning
methodologies of dyslexic students in higher education, and how this support is realized within the
frameworks of distance learning. This issue is especially intriguing as in distance learning the settings
enable students to rely on their ability to study independently, yet they are not left without help, as a
wide range of technical and human support is available for them.

At the Institute for Digital Methodology of Pannon University, the practice of our distance learning
methodology (supporting online learning environment, interactive learning materials, productive
learning tasks, support of learning methodology, mentoring, regular feedback and assessment) is based
on several years of experience and quality of education of the MA and graduate courses at the faculty
for distance learning. Our system for distance learning meets the standards of the Hungarian
Accreditation Committee (MAB) for distance learning courses at MA level, as well as the criteria for
quality assurance.

In the light of these our basic question was how the ,,Learning methodology in distance learning”
course, currently run by the Institute for Digital Methodology at Pannon University, could be improved
in such a way that it may effectively support the learning processes of dyslexic students. Furthermore,
based on our experience, how we should alter the learning materials for distance learning, developed at
the Institute so far, so that dyslexic students could make good use of them.

As a result of this research and development, our goal is to elaborate a distance learning methodology
learning material, which enables dyslexic students to be active and successful participants of distance
learning. This should make such distance learning materials available for dyslexic students that assist
them and make their learning effective, their education more personalized, the range of courses available
for them wider, thus opening the door for them to aquire new qualifications. By doing so, the research
contributes to improving the accessibility of equal opportunities for dyslexic students in higher
education.

It is important to note that the issue of supporting dyslexic students in higher education is not an
isolated case of the individual institutes, but concerns higher education as a whole. Therefore, on the
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long run, an inter-institutional and international research is to be realized. Thus, it is inevitable that
employees in higher education (educators, master teachers, educational managers, administrators, etc.)
cooperate with each other in issues concerning all institutes involved, which may contribute to the
improved learning opportunities of dyslexic students.

2. Theoretical background of the research

There is a wide choice of literature available in the subject of dyslexia. The present research aims to
focus on those antecedents which could assist us in selecting methodology when developing learning
materials that support the efficient learning of dyslexic students in higher education.

Eva Gyarmathy’s work Dyslexia in higher education (2010) serves as a guideline for our research,
as it offers specific ideas and suggestions for developing learning materials, with respect to both
typography and structure. She points out the significance of the genre of texts that students have to read
and process through related tasks. Students in higher education, including the ones with dyslexia, need
to be able to express themselves in various genres, both in speaking and writing. It is important to note
whether the genre is oral or written. This could serve as a starting point in finding the possible
alternatives along which dyslexic students are able to meet the requirements of the university courses.

In the context of preparing learning materials, Eva Gyarmathy describes different ways (paper-based
learning materials: books, tests, prints, handouts), and also touches upon the topic of lectures, seminar
learning materials and instructions prepared by means of computer programs. Our present study seeks
solutions in the form of distance learning, with special focus on typography (font, font size, font colour,
background colour) and learning material structures (length of text, text-to-image ratio, text-to-audio
ratio) that are efficient also for dyslexic students. Experience in the field of paper-based learning
materials could serve as a good starting point.

2.1. Conceptual framework

The present study does not aim at summarizing all existing conceptual approaches of dyslexia, since
,»The difficulty of understanding the complexity and comprehensiveness of dyslexia is reflected in the
diversity of its definitions. To date, there is no uniform, exclusive definition describing the phenomenon,
which the experts of dyslexia would use by mutual agreement.” (Gatas-Aubelj, 2019. 13.). However, it
is important to note what framework the research uses when examining the context of dyslexia.

Dyslexia is not an isolated phenomenon in itself, it is not merely a deficit related to reading and
comprehension. It is connected to language, speech, the process of learning to read, and thus to reading
comprehension as well. This complex approach is found in Valéria Csépe’s chapter on Reading
disorders and dyslexia (2014): ,,Due to this complexity, dyslexia cannot be described as merely a reading
and/or spelling disorder...” (Csépe, 2014. 1359.)

With respect to distance learning — when creating the learning environment, developing the learning
material and related exercises, and deciding on the methods of assessment — we need to take this
complexity into consideration. The wide range of educational opportunities for distance learning
materials provide us with the freedom ,,not to emphasize the lack in the case of dyslexic students”
(Dévid, 2015. 80.).

2.2. Font, font size, font colour

We should facilitate and support the processing of texts for dyslexic students with the choice of
typography (font, font size, and font colour). In the course of distance learning the significance of font
colour and background colour increases, since students need to be able to read instructions and
information on the screen of a computer, tablet, or even phone.

Undeniably there are several special, exquisite fonts available. However, in case of a learning
material made also for dyslexic students, the choice of font matching the content of text should inevitably
be overruled. When choosing fonts for dyslexic students, we must pay attention that the width should
be the same for each letter. Therefore, Arial, or even ComicSans could be suitable fonts for dyslexic
students. Some fonts (e.g. Times) become broken on the screen, making reading significantly more
difficult (Gyarmathy, 2010).

It is worth mentioning some font types which were specifically developed for dyslexic students:
Sylexiad, Dyslexie, Read Regular, and the open source OpenDyslexic (a specific Chrome extension
enables displaying the text even in OpenDyslexic) https://s-e-0.org/which-font-is-best-for-dyslexic-
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users-the-science-reviewed). However, it has been proven to date that these special fonts do not increase
reading efficiency for dyslexic students. In 2013, researchers at the University of Michigan attempted
to objectively measure the interference between reading performance of people with dyslexia and the
choice of special fonts developed for them. No connection was found (Rello and Baeza-Yates, 2013). A
study published in 2018 arrived at a similar conclusion. This study also examined whether the font
Dyslexic facilitates reading with dyslexic or non-dyslexic people. “The font Dyslexie was favored the
least by children with and without dyslexia at the word level. ... We found no effect of reading a text or
words in the preferred font on reading performances for dyslexic children or for children without
dyslexia.” (Kuster, Weerdenburg, Gompel és Bosman, 2018).

According to the recommendations by the British Dyslexia Association, learning materials for
people with dyslexia should primarily use the following fonts: Arial, ComicSans, whereas the following
may also be suitable: Verdana, Tahoma, CenturyGothic, Trebuchet (Dyslexiafriendlystyleguide).

Besides font type, the choice of suitable font colour and background colour needs to be emphasized
when developing learning materials for dyslexic students, as they have a high contrast sensitivity.
Therefore it is practical to avoid white background, beige is preferred instead (Gyarmathy, 2010).

With respect to font size it is important that it should not be too small. A minimum of 12 pt font size
is required so that the learning of dyslexic students is not hindered. ,,The question of font size is not of
paramount importance, even though several dyslexic students state that at least a font size of 12 pt is
recommended on paper-based documents. Regrettably, books often use a smaller font size for economic
reasons.” (Gyarmathy, 2010. 54.) It is beneficial to choose a font size even bigger than 12 pt. We also
need to note that these days several magnifier programs are available for screen display, which may
bridge over this difficulty.

In our present study we put special emphasis on using those font types, font colours and sizes for
distance learning materials which are proven to be efficient for students with dyslexia.

2.3 The structure of the learning material

When planning and developing learning material for distance learning, we must be aware of the
special needs and difficulties of the target group — in this case, the students in higher education — in
order to be able to prepare personalized, efficient learning material.

It could be a good starting point to take into consideration the characteristics of brain dominance of
the target group. Research shows that in case of dyslexic students right-brain dominance is stronger,
whereas left-brain dominance is stronger in the majority of society. As a result, the strategies of dyslexic
students for processing information are different (Gyarmathy, 2007).

Table 1. Text structure and brain dominance

Left-brain dominance Right-brain dominance
sequential approach visuality, spacial abilities
step-by-step progress emotions, sense of humour, love of music
good handling of connections wholeness
analyzing no analyzing

It shows clearly that distance learning materials for dyslexic students need to be structured along
different methodology. Based on the literature concerning dyslexia, we may conclude that when
preparing distance learning materials, it is practical to start each chapter with a summary or abstract,
which enables the students to see the topic as a whole. It is important to place the individual topics on
one page each, with as many interactive exercises as possible, to facilitate processing. It is equally
important that instructions should be clear and accurate, as this will enable individual learning for
students. For an online learning material it is inevitable to be simple, logical and clear. In such a case,
the main aspect is usefulness much more than design. The legibility of the learning material needs to be
examined from this aspect, and has to be harmonized with the range of abilities of the target audience.

43


https://s-e-o.org/which-font-is-best-for-dyslexic-users-the-science-reviewed
https://www.bdadyslexia.org.uk/advice/employers/creating-a-dyslexia-friendly-workplace/dyslexia-friendly-style-guide

In order to ensure legibility, the length of sentences should be fixed at 15-20 words. The text should be
concise, with simple but not condescending vocabulary. It is practical to use bullet points, the passive
voice must be avoided, and introduction of new concepts should only be allowed after previous concepts
have been explained adequately (Gyarmathy, 2010).

We must be aware that the target group may have a slower reading pace, and the speed of reading
may not be adequate for the given pace either; they may understand and remember what they have read
to varying degrees, they could have problems with skimming for gist, or building new words into their
active vocabulary and connecting them to prior learning, while reading for an extended time may also
be problematic (David, 2015).

The surface for distance learning may provide developers with the opportunity to work with a wide
ranging symbol system, which may greatly support the individual learning of dyslexic students, as they
build on the strengths of exactly those areas of the brain (the right side) that is dominant in dyslexic
students. These symbols should be applied in a creative, yet clear way. ,,We can apply symbols and
images to facilitate the student in understanding written instructions, and assessing their level of
difficulty” (Fekete-Darmos and Radics, 2018. 13.).

3. Research methods and research patterns

In the course of research we apply the agile methodology for learning material editing. We believe
this method is suitable for avoiding the inconvenient situation that by the time the distance learning
material is finished, it turns out that both the content and the means are different from what the client
had in mind. In case of learning content made for dyslexic students it is specifically important that there
is continuous communication and feedback between the developers and the target group. Developers
need to be aware whether the surfaces, exercises, the learning material structure, as well as the symbol
system they are preparing is suitable for the target group. They need to be flexible and, if justified,
change the direction of development based on the feedback from the target group, trying to find solutions
for the problems that emerge. ,(we value) responding to change over following a plan”
(https://agilemanifesto.org/iso/de/manifesto.html).
The target group of the present research are the dyslexic students in higher education. Keeping in line
with the laws for personal data protection, we contacted students via an online form. It is important to
note that the contact form included a video in which both the research group and the goal of the research
were briefly introduced. The significance of this step is that, working with dyslexic students, spoken
communication is preferred in the course of research. It follows from the above that structured interview
with open-ended and yes-no questions serves as the basis for our research methodology. Moreover, we
are planning to test the learning material we are currently developing in a focus laboratory at Pannon
University, therefore the observance will appear among the research methods. In the focus laboratory
accessible for us we have the opportunity to examine eye-movements, which enables us to study the
level of alertness of the students, and the methodology they use when doing the various tasks. We must
also emphasize that the eye-movement examination enables us to measure the time students spend
reading and solving the individual tasks. Based on these observations even more personalized reading
comprehension tasks could be integrated into the distance learning materials.

4. Connecting research and development

The processes of research and development are strongly connected in our work. Research work has
been and continues to be conducted with the methods described above.

As part of our researh, we wish to give account of the exact number of dyslexic students (those who
hold an official document of their dyslexia) currently studying in higher education. Considering that our
research is both inter-institutional and international, we trust that the data will be as accurate and
differentiated as possible (broken down between institutes, faculties, and majors). The learning
techniques of dyslexic students have already been researched, however, the focus of our present study
is the dyslexic students in higher education, and our goal is to draw an accurate map, and a thematic list
of their learning techniques. This is all the more necessary since the distance learning material in
progress is being developed primarily in the subject of learning techniques. In our opinion, it is inevitable
to explore the types of exercises and typographical solutions which enhance the learning efficiency of
dyslexic students. It is among our plans to create a ,,map of student demands” — showing how students
imagine the suitable distance learning material.
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We wish to highlight that following the agile methodology with respect to development is essential
for us, therefore we put great emphasis on giving continuous feedback to the developers of the distance
learning materials, based on the findings of research. We also examine the effectiveness of the learning
technique and distance learning materials (available in Hungarian), created in the course of the
development process. In the light of the results we are to decide whether to create the learning materials
in foreign languages as well. Furthermore, we look into possible ways of including these experiences in
the current distance learning materials, which could increase the efficiency of the learning process of
dyslexic students.

5. Ideas for learning techniques materials in progress

We have not found any Hungarian learning material specifically designed for distance learning which
is also suitable for dyslexic students, but the existing platforms where we can create exercises that could
facilitate the learning process of dyslexic students may serve as a good basis.

While the material on learning techniques is being developed, the following softwares are
recommended:

Software for creating word clouds, e.g. Wordart, Wordclouds, Tagxedo, and WordItOut. The latter
has a great advantage of connecting the word cloud function with the emoji function.

Different programs for creating puzzles can play an important role in learning. One such example is
the Discovery Education Puzzlemaker. This surface offers various excellent opportunities for users to
create and edit exercises for learning new materials. "The program is suitable for improving the
following skills and competences, inevitable for learning: visual attention, perception, orientation,
mother tongue competence, shape constancy, digital competence, grouping, assessment, classification,
generalization, highlighting gist, analysis and synthesis, general knowledge, spacial orientation. This
application could be useful at dyslexia prevention and re-educational sessions. Use it to create crossword
puzzles, labyrinths, word search and maths exercises. It could also be used for processing a given text,
for example: discussing characters, objects, and events with the help of a riddle. Crossword puzzles
make students search for words, or create words from jumbled letters."
(https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/tavoktatas/Modszertani_gyujtemeny 01 08 compr
essed.pdf ).

It is important to mention Riddle, a surface for creating tests, quizzes, questionnaires. We can attach
images, videos, and articles to the tests, which could be specifically important for dyslexic students in
higher education. Images and videos help clarify the tasks, or make them easier to understand, since we
can build on the right-brain dominance when designing these exercises.

Wordwall has various types of exercises with a wide range of use to choose from. This page is worth
visiting as it has an exercise bank with several exercises that offer help specifically for dyslexic students,
but also provides the user with the opportunity to create new ones. Event though the use of this page is
less widespread in higher education, it is worth gathering ideas from the types of exercises and the
solutions it offers.

It is a curiosity, and definitely an important experience to get to know those websites and programs
which show us what it is like to read as a dyslexic person. These surfaces are actually dyslexia
simulators: https://tll.gse.harvard.edu/dyslexia-simulator orhttps://edition.cnn.com/2016/03/05/health/
dyslexia-simulation/index.html or https://www.sldread.org/dyslexia-simulator/. These surfaces may
serve as resources for various methodological ideas, as we can see and experience how the flow of letters
appears in front of our eyes if we read like people with dyslexia do.

6. The proposed structure of the learning techniques material in progress

The learning material on learning techniques is being developed within the framework of Moodle,
version 4. It is inevitable that students participating in distance learning should be familiar with this
framework, as they will only be able to use it efficiently if they start the learning process by familiarizing
themselves with their learning environment and the technical solutions it has to offer.

First we need to fix the meaning of those symbols which the students may encounter within the
framework of distance learning courses. The system of these symbols must be clear and transparent, as
this is a basic requirement in a learning setting such as the one we prepare for dyslexic students.

The distance learning material currently in progress will consist of eight modules. The first module
facilitates students of higher education, despite distance learning, in connecting with their fellow
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students, whether simultaneously or not. This is of great importance: even though we are dealing with
distance learning, cooperating with fellow students and solving tasks together could be effective. This
module may also be helpful in introducing students to other online surfaces required for making
appointments.

The second module supports students in examining what they expect from the course they appliedto.
They are given a task to record their ideas - and they may do this in different forms, if they choose to:
mindmap, chart, voice recording, or any alternative solution which can substitute written feedback.

The third module is an “exercise within the exercise™: students have to find content elements in a
learning material connected to learning techniques, and create a list which offers advice to fellow
students on how to study efficiently in an online environment. It must be mentioned that this learning
material is also available in audio format, and the completed task has to be uploaded to a database shared
with fellow students. Similarly to the previous ones, this exercise may also be realized using various
techniques (mindmap, voice recording, collage, list, etc.). The fifth module is also listed within this
context: fellow students can edit a glossary together. The seventh module is similar: after watching a
video about learning techniques students have to prepare an outline of the video in a google drive
document, which may be edited by all participants. This way students learn how to study non-
simultaneously, but still together.

The fourth module offers points of reference for assessment and recording answers.

The sixth and eighth modules leave space for self-reflection. In chapter six students have to plan their
own time schedule. This is one of the most important factors within the framework of distance learning,
as it requires students to plan ahead accurately in order to be able to study on their own, effectively, and
manage their time. Chapter eight provides an opportunity for reflection, as students are given time to
consider, in the light of what they read or heard, what plan they would like to follow, and how they will
start individual studying among distance learning settings.

The final task of the learning techniques material deserves special attention. We ask students for
feedback along the line of some questions which facilitate reflection: how useful they found the course,
how much the learning material helped them overcome their learning difficulties and increase their self-
confidence. Bearing in mind that the course was made also for dyslexic students, answers may be
submitted in a form of their choice (preferably audio or video). We will find these reflective answers
especially useful when working on further improvement and refining of the course, emphasizing, again,
the agile methodology and continuous feedback.

7. Summary

We look forward to the research, since its result could be significant in the context of dyslexia and

distance learning. The importance of the research should be emphasized for several reasons:

1. Itis going to provide us with accurate data and give account of the number of dyslexic students
at the institutes of higher education participating in the present research, and the majors these
students attend.

2. Itis going to result in a thematic list of learning techniques that dyslexic students participating in
the research apply in the course of their learning process, and show us the extent to which this is
in line with the directions described in the literature.

3. Our further aim is to create a typology of exercises for dyslexic students in order to make learning
more efficient for them in distance learning settings. A map of demands is to be realized, revealing
how dyslexic students participating in the research imagine a distance learning material which is
useful and efficient for them. The learning material for techniques in distance learning is to be
developed in the light of these experiences.

The research has significant social-economic added value. Through the development of the learning
material, dyslexic students will have access to such distance learning materials which will enable them
to learn more efficiently, have more personalized education, thus widening their range of training and
opening up opportunities for them to acquire new qualifications. All these could have great significance
with respect to equal opportunities and also from the aspect of schooling.

We trust that our learning material for distance learning methodology, created as a result of research
and development, will fill a void, as it enables dyslexic students to participate in a form of education
where they have had less opportunities to join previously in the light of efficient learning.
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MAGYARORSZAGI DIGITALIS OKTATAS HELYZETE
AZ OECD RIPORT TUKREBEN

Osszefoglalo
A magyarorszagi digitalis felsdoktatas helyzetének javitasaban tobb teriileten is elérelépésre van
sziikség. A 2021 novemberében megjelent, A magyarorszagi felsdoktatds digitalis atalakulasanak
tamogatasa cimit OECD-jelentés is kiemeli, hogy a digitalis technologiak szélesebb korti és hatékonyabb
hasznalatara van sziikség. Ebben a tekintetben attekintésre keriil a magyarorszagi felsGoktatas jelenlegi
helyzete valamint a digitalis atalakulds felé tett eddigi lépések, tovabba a tovabbi fejlesztések
kulcstényezoi.

Kulcsszavak: Oktatas digitalis megujitasa, Magyarorszag, digitalis technol6giak, OECD riport

1. Bevezet6

Az informacios tarsadalomban a digitalis eszkozok fejlodése kovetkeztében a tarsadalom minden
szintere folyamatosan valtozik, igy a tanitas és tanulas folyamata és mddszerei is. A digitalis és online
vilag megvaltoztatja az allampolgarok mindennapjait, mindannyiunk életére hatassal van, akar az élet
barmely teriiletére is tekintlink (Lengyelné, 2022). Az oktatasnak kulcsszerepe van abban, hogy az
emberekkel megismertesse a digitalis eszkdzok céliranyos hasznalatat a jelen kor digitalis
tarsadalmaban. Ennek elérése érdekében a tudas- és készségelemek és a specialis digitalis kompetenciak
integralasara kell torekedni (Molnar és Sziits, 2014) (Sziits, 2012). Az online oktatas népszeriisége mar
a 2020-as vilagjarvany el6tt is jelentésen nétt. A blended oktatasi formak mellett megjelent a teljesen
online keépzés (Nadmesztovszki és Kovacs, 2021). A magyar kormény kiemelt intézkedései kozott
szerepel a felsdoktatas digitalizalasa, amelyet Magyarorszag Digitalis Oktatasi Stratégiaja (MK, 2016a)
és a Fokozatvaltés a felsGoktatasban 2016. évi kdzéptavu politikai stratégia (MK, 2016b) is tikroz. A
vilagjarvany kovetkeztében az online oktatasra valo atéllas részben a digitalis oktatas éles probajat
jelentette mind a digitalis oktatasi rendszerek, mind az oktatok és a felséoktatasi intézmények hallgatoi
szamara. Az oktatas digitalizalasa minden intézmény szamara kiemelt fejlesztési célla valt, ami szamos
egyetemen vezetett online oktatasmegujito projektek elinditasahoz (Molnar, 2013) (Rajcsanyi-Molnar
és Czifra, 2021).

Az oktatés tekintetében mind a tanuldk, mind pedig az oktatok egyre jartasabbakka valnak a digitélis
eszkdzOk hasznalataban és nem csak a tanitasi-tanulasi tevékenységgel kapcsolatban, hanem az
osztalytermen kivil is, a szorakozas, az informacioszerzés és a kommunikacio tertletén. (Molnar, 2012)
(Sziits, 2009). A nemzetkozi felmérések is azt mutatjdk, hogy egyre fontosabba valnak azok az
oktataspolitikai dontések, amelyek a digitalis irastudast a tanarképzés és -képzés fontos részévé teszik.
Az OECD Skills Outlook 2019 tanulmanya ramutat arra, hogy a valtozé digitalis tarsadalomra épiild
vilaghoz val6 felzarkozas elsdsorban korméanyzati programok tamogatasaval, az egyének fejlodé-
sének tAmogatasaval egy életen at tartd oktatasi és képzési rendszeren keresztil valosithatd meg (OECD,
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2019). Mindezek mellett megfogalmazhat6, hogy a tanulds hatékonysaganak névelése érdekében
kiilonb6z6 ember-szamitdgép interfész alapu informatikai rendszerek is alkalmazhatok (Katona, 2021)
(Katona, 2022), tovabba a rovid tavi memoria mitkodése, valamint a figyelem szintje kiemelt szerepet
tolt be az emberi tanulasban és emlékezésben. (Katona, J. (2015).

Jelen cikk attekinti Magyarorszag jelenlegi helyzetét és a magyarorszagi felsdoktatasban a digitalis
atalakulds felé tett Iépések tekintetében, valamint a egyes tovabbi fejlesztések kulcstényezdbit.

2. A digitalizacié magyarorszagi digitalizacio helyzete
Az EU Digital Economy and Society Index (DESI) 4 kulcsfontossagi dimenzié mentén koveti
nyomon az EU tagallamainak digitalis fejlodését (EU, 2021a):
= Humantoéke (digitalis alapkészségek, IKT-szakértk, néi IK T-szakértok);
= Internet hozzéférés (nagy sebességli halozat és 5G lefedettség);
= Digitalis technologia integracioja (digitalis intenzitas alapszintit KKV-k, Al, Cloud, Big data);
= Digitalis kozszolgaltatasok (digitalis kodzszolgaltatasok &llampolgarok és vallalkozasok
Szamara).

A DESI legfrissebb, 2021-ben megjelent szama szerint Magyarorszag a 23. helyen végzett a 28 EU-
tagallam kozott 41,2 ponttal, ami jelentdsen elmarad az unios atlagtol (1. abra).

H 1. Human téke B 2. Internet-hozzaférés 3. A digitalis technologiak integraltsaga 4. Digitalis kdzszolgaltatasok
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1. dbra: DESI 2021 rangsor (EU, 2021b)

Az internet-hozzaférés az egyetlen dimenzio, amelyben Magyarorszdg meghaladta az uniés
atlagot (2. abra).
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2. dbra: DESI 2021 Magyarorszag relativ teljesitménye (EU, 2021b))
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A human t6két tekintve Magyarorszagon az IKT-ban végzettek aranya (az 6sszes diplomashoz
képest) 4,9%-kal haladja meg az EU-atlagot, ami 3,9%, de az IKT-szakemberek (15-74 évesek) aranya
minddssze 3,8%. . 4,3%-0s unids atlaghoz képest. 2021-ben azonban az alapvetd digitalis készségek az
unios atlag alatt maradtak, és a 16—74 évesek minddssze 25%-a rendelkezett az alapszint feletti digitalis
készségekkel, szemben az unios atlag 31%-kal. A n6i IKT-szakemberek aranya 12%, joval elmarad a
19%-0s unio6s atlagtol. Az IKT oktatd cégek 16%-ot tesznek ki, szemben az EU 20%-o0s atlagaval. A
digitalis technol6gidk integrécioja jelenti a legnagyobb lemaradast a vallalkozésok szamara, 23,3 pont
az unios atlaghoz képest, ami 37,6 pont. A digitélis kdzszolgaltatasok terén elért 49,2 pont mar kisebb
lemaradas a 68,1 pontos unios atlaghoz képest, de ez csak a 25. helyre elég.

Magyarorszag bizakodhat abban, hogy a 2021-2030-as Nemzeti Digitalis Stratégia (ITM és BM,
2020), amely a digitalizacio széleskort elterjedésének novelésére fogalmaz meg elképzeléseket, javitani
fog a jelenlegi helyzeten. Célja, hogy foglalkozzon a lakossag digitalis készségeivel, a haldzati
lefedettséggel, a kormanyzati szolgaltatdsok digitalizalasaval és a digitalizalas vallalatok altali
atvetelével.

3. A magyarorszagi felsfoktatas helyzete

Finanszirozas szerint felsGoktatdsi intézmény Magyarorszagon allami felsGoktatasi intézmény,
illetve civil szervezetek altal fenntartott intézmény lehet. A nem allami fenntartasu intézmények kozé
tartoznak a kozérdekii vagyonkezel6 alapitvanyok, a magan (gazdaségi szervezetek, alapitvanyok vagy
kozérdekii alapitvanyok) vagy az egyhazi fenntartast intézmények. Az elmult években lezajlott
modellvaltasok kovetkeztében 21-re nétt a kozérdekii alapitvanyok altal miikodtetett intézmények
szadma, ezek tObbsége azonban tovabbra is az allamtol kapja forrasainak jelentés részét finanszirozasi
megallapodas keretében, igaz ezt mér teljesitmény alapon.

Az elmult években szamos eldrelépés tortént a felsdoktatas digitalis atalakitasaban, beleértve az e-
learning rendszereket, a virtualis tanulasi kérnyezeteket és a digitalis tananyagokat is. EImondhaté
azonban, hogy a technoldgia adta tobbletlehetdségek csak korlatozottan keriiltek kiakndzasra, mivel a
megfeleld technologia oktatasban betdlthetd elényei csak megfelelé pedagogiai modszerek
alkalmazasaval érhetok el.

4. A magyarorszagi felsdoktatas pozicioja a digitalis atalakulas terén

Az OECD jelentése a digitalis felkésziiltség, a digitalis technolégiak gyakorlati alkalmazasa és a
digitélis teljesitmény mentén vizsgalja a szikséges intézkedéseket és tényezéket (OECD, 2021). A
digitalis felkésziiltség elsésorban a digitalis infrastruktirat és a technologidk intézményi szintii
elérhet6ségét jelenti, ami a digitalizacioé sziikséges eldfeltétele. A digitalis technoldgiak novekvo
elérhetésége azonban csak alapot ad, de nem jelenti kdzvetlendl a digitélis technoldgidk alkalmazésat
(F6z6 és Racsko, 2020). A digitalis technoldgiak gyakorlati alkalmazasanak ki kell terjednie a vezetok,
oktatok és nem oktatok, valamint a tanuldk tevékenységére, valamint a pedagdgusok
oktatasszervezésére, tananyagfejlesztésére, tudasatadasi médszertanara.

A digitalis technologiak alkalmazasa az egyes intézmények jellegétdl fiiggden eltérd lehet, igy az
intézményben folyd oktatas tipusa és szintje, a nappali tagozatos, levelezd és tavoktatasban tanulok
Osszetétele, a tanulok életkori megoszlasa, a tanarok és a diakok létszdma tényez6ktél is fligg, ezért a
digitalis teljesitményt ennek a komplex kdrnyezetnek az ismeretében célszerli elemezni.

Az OECD-jelentés arra is réavilagitott, hogy a felsGoktatasi intézmények digitalis atalakulasanak
szakpolitikai perspektivajabol a digitalizalas nemzeti stratégiaja és célkitlizései jol ismertek, de a
felsGoktatas digitalizalasanak tamogatasa és nyomon kovetése jelenleg nemzeti szinten megoldatlan. A
kitlizott célok eléréséhez van némi palyazati lehetdség is, de van még tennival6 az atfogo finanszirozasi
lehet6ségeken, kiilonosen a modszertani megtijulas terén és a hatékonysag elésegitésében, valamint a
mindségi, illetve egyenlé hozzaférés biztositdsaban. Az intézmények intézményfejlesztési tervei
tartalmaznak az oktatds digitélis atalakitasat célzo terveket, de a digitalizalassal foglalkoz6 felsdvezetdi
szinti szervezet ezekben nem jelenik meg. Igy a digitalis technoldgidk minél szélesebb kori
bevezetésében a kdzponti iranyitds nem valosul meg hatékonyan. Az oktatassal 6sszefliggesben még
fejlesztésre var a digitalis kdrnyezetben végzett tandran kivili tevékenységek hatékony tdmogatésa,
mint példaul a tanul6i mentoralés, a palyavalasztasi tanacsadas és az egészségiigyi tAmogatas.
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Az OECD jelentés Osszefoglalta a magyar felsdoktatds digitalis felkésziiltségének erdsségeit és
kihivasait. Az 1. tdblazat ennek egy kivonatat foglalja 0ssze a fontosabb szempontok szerint
(OECD, 2021).

1. tablazat: A magyar felsGoktatas digitalis felkésziiltségének
erdssegei és kihivasai (kivonat az OECD (2021) jelentése alapjan)

Erésségek Kihivasok

Digitéalis infrastruktira

o Internet. o Oktatasi rendszerek, anyagok szabvanyositasa.
o Nagy sebességli halozat. o Személyi eszkdzok integralasa.
o A legt6bb didknak van szamitogépe. o Informatikai eszkdzok feltjitasa.
e Az intézmények nyitottak a digitalis megoldasokra. e Szoftver megujitasa.
o Informatikai timogatas hianya.
Digitalis oktatas és kutatas
o Digitélis tartalomfejlesztés. o A digitalis tananyagok minésége heterogén

A tanari kompetenciak részleges hianya.
e A tanartovabbképzések hianya.

o Az egyetemi €s ipari egylittmiikodés fokozasa.

A tanul6k tapasztalatai és tanulasa

o Sikeres STEM programok. e Hagyomanyos oktatasi modszertanok (eldadas,

o Palyavalasztasi tanacsadas, nemzetkdzi mobilitasi  szeminarium, gyakorlat).

szolgaltatasok. e A nem formalis tanulas soran szerzett kreditek
elismerése.

o A tanterv nem tdmogatja a hatékony e-learninget.

5. Osszegzés

A digitalis technol6giak megvaltoztattak az emberek interakcidjat, munkajat és tanulasat. A tanitas
¢s tanulas, a kutatas és a felsGoktatasban vald részvétel digitalizalasa évtizedek ota zajlik, de a
fels6oktatasi rendszereken beliil és beliil is nagy kiilonbségek vannak. A koronavirus-jarvany miatti
kényszerti atallas a teljes mértékben online tevékenységekre jelentds 1épés volt a felsdoktatasban. A
digitalis felsOoktatasra vald atallas megmutatta a felsGoktatasi intézmények azon képességét, hogy
biztositsak tevékenységiik folytonossagat, de azt is megmutatta, hogy még sok munka var a digitalis
technoldgiak hatékony felhasznalasara a mindség, a hatékonysag és az eredményesség érdekében
(Rajcsanyi- Molnar és Bacsa-Ban, 2021).

Az elmalt években tobb egyetem fenntartdja megvaltozott, 21-re nétt a kozérdekii alapitvanyok altal
mukdodtetett felsdoktatasi intézmények szama. Az alapitvanyok tobbsége azonban tovabbra is az
allamtol kapja forrasainak jelentds részét finanszirozasi szerzodés keretében, azonban mar indikatorok
teljesitésétol fiiggd teljesitmény alapon. Azonban az megéllapithatd, hogy a modellvalto egyetemek a
korabbinal 1ényegesen tobb anyagi tamogatast kapnak ezen szerzodések keretében, amennyiben a
teljesitménymutatokat sikertl teljesiteniik. A tdmogatasi forrdsok nagysaganak valtozésa jobb
lehet6ségeket rejt a megkezdett az oktatas digitalis atalakitasa terén.
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THE SITUATION OF DIGITAL EDUCATION
IN HUNGARY BASED ON THE OECD REPORT

Abstract
Progress is needed in several areas to improve the situation of digital higher education in Hungary.
The OECD report entitled Supporting the Digital Transformation of Higher Education in Hungary,
published in November 2021, also highlights the need for a wider and more efficient use of digital
technologies. The current situation of Hungary and higher education in Hungary, as well as the steps
taken so far towards the digital transformation, as well as the key factors for further developments, will
be reviewed.

Keywords: Digital transformation in education, Hungary, Digital technologies, OECD riport
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KERDOIV A POSITIVE EDUCATION (PE) INDIKATORAINAK
MEGJELENESEROL A RED DEAD REDEMPTION 2-BEN

Osszefoglalo

A Positive Education (PE) indikatorai feltarasra és meghatarozasra keriltek. Kdznevelési
intézményekben végzett kutatas igazolta, hogy tantervi szabalyozok tartalmazzak az indikatorokat. A
létrehozott mérdeszkoz segitségével mérhetdvé valt, hogy egyes szocialis kompetencia és érzelmi
intelligencia fejlesztésére iranyuld programok hozza jarulhatnak a PE hatékonysaganak noveléséhez.

Jelen kutatds elméleti hatterét és kiinduldsi alapjat mindezek adtdk. Vajon egy interaktiv
videdjatékban milyen mértékben lehetnek jelen a feltart indikatorok? A Red Dead Redemption 2 egy
kidolgozott interakcids rendszert tar jatékosa elé, melyben kildnféle reagalasi modok valaszthatok a
mesterséges intelligencia altal vezérelt karakterek viselkedésére. Hogyan allithaté mindez az oktatas
szolgalataba? - erre keresuink valaszt.

Kulcsszavak: Positive Education indikatorai, gamifikacio, oktatas, Red Dead Redemption 2

1. EIméleti hattér
A tanulmany elméleti hatterét a Positive Education és a gamifikacio keret- és terminoldgiai rendszere
szolgaltatta.

1.1. Positive Education

Seligman (2018) a Positive Education-t a hagyomanyos (tudaselsajatitasi fokusz() oktatas és a
jollétet taplald (a mentalis egészség elémozditasara iranyuld, holisztikus jolléttel operald) oktatési
megkdzelités egysegekeént hatarozza meg. A pozitiv pszicholégia mintajara sziiletett ,,Positive
Education” (magyarul: pozitiv pedagogia/oktatas/nevelés) egyre inkabb hasznalatban van a
magyarorszagi neveléstudomanyi diskurzusban is. A pozitiv pedagégia lehetséges munkadefinicidja
(Ladnai, 2016) szerint a pozitiv pedagdgia egy hatasrendszer, mely magaba foglalja a pedagdgusok altal
tudatosan alakitott és hasznalt, dsszetett egészet alkoto pozitiv kommunikacios, attitid- és viselkedési
mintazatokat. Bazisa a pozitiv pszicholdgia. Hatasa pozitiv irany1, el0segiti mind a hatékony tanulast,
mind a tanulo testi-lelki-szellemi egészségének fejlédését. Eredménye pozitiv modon hat a tanulasi-
tanitasi folyamatra, a formalis és informalis értékelésre, a tarsas egyuttélés szabalyainak kialakitasara,
mindségére, a kortarsak kozotti egylittmiikodésre, valamint a hatalmi helyzet konfliktusaira, tovabba
Osszetett médon a nevelési stilusra is. A Seligman-i modell alapjan Iétrehozott PE elemek (pozitiv
kapcsolatok, pozitiv egészség, pozitiv elkotelezodés, pozitiv célok, pozitiv érzelmek, pozitiv célok) és
a bel6liik kibonthat6 indikatorok (26 db a kérd6iv kérdéseiben nevesitve) a magyar neveléstudomany
szaknyelvén megfogalmazott szovegekben keresheték, és altaluk megtalalhatdak a Seligman-
modelljéhez illeszkedé definiciok, a mogottik meghuzodo célok, torekvések, alapelvek — akar egy
szamitogépes jatékra vonatkoztatva is. Jelen tanulmény alapjat és elméleti hatterét képezd
disszertacidéban a PE modell és a PE indikatorok desk research modszerrel, a konceptualizalast kbvetéen
pedig abszollt gyakorisdg alapjan kertltek operacionalizalasra, MAXQDA-val tdmogatott szeman-
tikai tartalomelemzéssel, Ot intézményben, 21 elemzési egység mentén. Az eredmények te-
kintetében elmondhatd, hogy legkevésébe a pozitiv egészség és a pozitiv érzelem PE elem jelenléte volt
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meghatarozo a tantervi szabalyozdkban. A PE indikéatorokra vonatkoztatva a kutatas arra az eredményre
jutott, hogy legkevésbé a mindfulness, hala, megbocsatas, flow jelenléte volt kimutathatd. Ugyanakkor
az eredmények vizsgalati egységenként eltéréseket mutattak.

Jelen kutatdsunkban arra voltunk kivancsiak, hogy milyen mértékben talalhatéak meg a PE elemek
és indikatorok a RDR2 (elemzési egység)-ben. Kutatasi eszk6zként a korabbiakban validalt kérddivet
(mint méréeszkdzt) hataroztuk meg.

1.2. Gamifikacio

A jatékositas vagy gamifikacio Deterding (2011) nevével megalkotott fogalomhasznalattal az alabbi
tartalommal terjed el. Olyan helyzetek/elemek beemelését jelenti a hétkdznapok (oktatas vagy munka)
szintereibe, amelyeket jaték jelleggel mar ismer az egyén. Ezéltal egyrészt a szabalykdvetés, masrészt a
kitartds, és a problémamegoldas is észrevétlenil fejlédik. Eldnye, hogy a hibazas nem a sz6 szoros
értelmében vett buntetést von maga utéan, a jaték kornyezete gyakorlatorientalt és életkdzeli (csokkentve
ezzel a teljesitményszorongast, hiszen nem elsddlegesen teljesitményrél, hanem jatékrél van szo.
Segitségiikkel az 6nallosag és az egyiittmiikodési képesség, valamint a céltudatossag is fejlodik. Tovabbi
nyomatékos pozitivuma a jatéknak, hogy azonnali eredményt- élményt nydjt. (v6. Balogh, 2017
Rigdczki, 2016; Fromann - Damsa, 2016; Kovacsné, 2018). A gamification két jelent6s pillére a
jatékelem (jaték eszkozei) és a jatékmechanizmus (jatékot felépité miikddési elv), melyek alkalmazasa
a jatek folyamatanak tervezéséhez vezet (Kovacsné, 2018). Rigoczki (2016) a gamification dsszetevoit
az alabbiakban hatarozza meg: eseménysor, latvany, feladatok és a teljesitésiikkel elnyerheté jutalmak,
azonnali visszacsatolas, kiildetések, eredményességet jelzo elemek, fejlédési szintek (at)lépése. Fontos
megemliteni, hogy eltér6 célja van a jatéknak (6rom és élvezet) és a gamification-nak. Ez utobbi egy
olyan alkalmazas, ami a valosagos élet egy szegmensében ,,jatszodik”, ahol egy konkrét, meghatarozott
cél elérésére torekszik a féhds, mindig 1) feltételek mellett (Rigdczki, 2016).

2. A kutatéas
2.1. Mddszere, korllményei

A lekérdezés 2022. tavaszan tortént, online formaban, a Google Forms segitségével. Arra kértiik a
»szakmai kozosségek™ tagjait, hogy minél tobben toltsék ki a kérddivet. A kitoltés soran 21 valasz
érkezett, mindenki érvényesen rogzitette valaszat. A lekérdezés soran az els6 négy kérdés a
hattérvaltozdkra volt kivancsi: teleplilésszerkezet, kor, a valaszad6 kdzoktatasbeli intézményszerkezeti
érintettsége, 6nallosaga volt a kérdés. A tovabbi 26 kérdésben a kordbban feltart indikatorok jelenlétének
mértékét kértik megjeldlni. A kitoltést és a fogalmak egységes értelmezését egy réviden megadott
definicio is segitette az egyes indikatorelemeknél (ld. alabbi részlet). A kérddiv 6-foku Likert skalas
értékelést kért a valaszadotél, ahol 0 az egyaltalan nem jelenik meg (0%), az 5-6s a teljes mértékben
megjelenik (100%). A kozottik megjeldlt 1-es érték 20%, a 2-es 40%, a 3-as 60%, a 4-es 80%-ot jeldlt.

6. Kérlek, jelld az alibbi skilin, hogy a jirékban milyen méreékben jelenik meg az alibbi indikdror: *

"éreclem az élethen.” Révid definicio: célrudaros léezés, ami megnyilvdnul a pillanar és a esclekvés

dntudaros megélésében, a dolgok akriv drélésében.
Q0 1 2 3 4 5

egyaltaldan nem jelenik meg O O O O O O teljes mértékben megjelenik

Az utolso (31. kérdés) a kutatas tovabbi iranyainak kijel6lésében volt meghatarozo (varakozasainkat
felillmtlva, meglepéen egy irdnyba mutattak a valaszadok).

2.2. A jaték
2.2.1. A jaték bemutatésa

A jaték neve: Red Dead Redemption 2 (RDR2), magyarul szé szerint vords halal bosszu-ra lehetne
leforditani, tartalmilag a ,,vérvoros bossz” talan talalobb cim lehetne.
A Red Dead Redemption 2 egy akcio- és kalandjaték, amit az amerikai Rockstar Games 2018-ban
jelentetett meg Xbox One és Playstation 4 platformokra. Késébb 2019 végén Windows és Stadia
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platformokra is adaptalhatova tették. A jaték el6zménye a 2010-es elsé résznek. Mind az atlagos
jatékosok, mind a kritikusok altal elismert alkotas, a Metacritic értékeld platformon a 8. legjobb
videojatékkent szerepel.

A jaték torténete 1899-ben jatszodik, a fejléds, urbanizalodé Amerikaban. Egy téli estén indul a
jaték, amibe a Van der Linde banda életén keresztlll lathat beszele a jatékossal jatsz6, mint Arthur
Morgan (AM.), aki a renddrdk eldl menekiill. Egy rosszul sikeriilt rablas utan a banda tagjai télen
probalnak életben maradni, igy kezddédik a jaték. A torténet elején megmenti AM. az 6zvegy Sadie
Adlert, akinek a férjét megolte a rivalis banda, igy a né bosszuvagytol vezérelve csapddik a banddhoz.
Amint az id6jaras enyhiil, a csapat tovabb vonul a hegyeken til, egy biztonsagosabb letelepedési
lehetdséget keresve. Pénzhiany miatt egy kereskedd Leviticus Cornwall mozdonyat kiraboljak, ami
miatt a keresked6 nyomozassal bizza meg a Pinkerton magandetektiv tigynokséget (mai napig létezd
cég). Miutdn a banda letelepedett, megtanulhatokkd valnak a kildetések soran kilonféle
jatékmechanikak: vadaszat, horgaszat, hazak kirablasa, bandatagok kiszabadititasa.

Milton tigyndk, aki a Pinkerton Uigynokséget vezeti, egy kildetés soran megfenyegeti AM.-et, amire
a banda a helyi varos bankjanak kirablasaval valaszol. A bank kirablasa 6riasi vérengzésbe torkollik és
végul a csapat a jatékossal egyditt elhagyja a jaték ezen régidjat. Fontos, hogy ide visszatérhet a karakter
barmikor, hiszen a jaték nyilt vilagh, de korozik a f6hdst, szoval csak a valtsagdij megfizetése utan tud
biztonsadgosan abban a megyében tartozkodni. A csapat kovetkez6 bazisa Rhodes varos mellett lesz,
ahol két gazdag csalad (Greyek és Braithwaitek) kdzotti konfliktus kdzepén talalja magat a jatékos.
Mivel a helyi pletyka szerint valamelyik csaladnal rengeteg arany van, igy a kapzsi bandavezér Dutch
megbizasara mindkettd csaladnak segit AM. annak érdekében, hogy az aranyat megszerezze. A két
csaladd azonban r4jon erre és az egyik a varosban, a masik a bazison iit rajta a bandan (utobbi jelentdsebb,
mivel a tabor egyetlen gyerekét Jacket rabolta el a Braithwaite csalad). Ezutan filmszerti leszamolas
kdvetkezik a csaladokkal és a banda megint tavozni kényszeril. Jack keresésére indul a banda, az
iparvaros Saint Denis mellett telepednek le. Jack hollétér6l annyi informaciot kapnak, a Braithwaitekkel
vald leszamolés utan, hogy egy Angelo Bronte nevii maffiézénal van. Egy alku soran visszakapja a
banda Jacket és kialakul Dutch és Bronte kozt egy szovetség. A szdvetséget viszont hamar eléarulja
Bronte, mikor rossz célpontra vezeti Dutchékat. Dutch mélyrepiilése ekkor kezdddik meg. Egyre
agresszivabb, egyre paranoidsabb lesz, végll Bronte otthonat lerohanva vizbe fojtja Brontet. Ezek utan
a csapat, Dutch vezetésével egy Ujabb bankot rabol ki, amiben Hosea (AM.-et 6 tanitja meg vadaszni,
igy neki 6 egy apa-figura is) életét veszti. Fontos, hogy ugyanaz a Milton tigynok végez vele, mint aki
AM-et is fenyegeti. A bandabol tobb tagot elfognak és megolnek a rendérok. A rablast talélt bandatagok
felmenekilnek egy hajora, ami Kubaba tart, viszont a haj6 egy viharban Iéket kap, igy kénytelenek
elhagyni a hajot. Ezek utan kovetkezik a jaték kovetkezo fejezete. Ez a fejezet Guarma szigetén
jatszodik, ahol az ut soran kiszabaditjak oket a felkelok. Kideriil, hogy polgarhaboru van a szigeten,
Arthur a banda tagjaival segit a felkel6knek, annak reményében, hogy azok cserébe segitenek kijutni a
szigetrl. Miutan sikeresen visszakeriil a csapat Saint Denis mellé, megtalaljak a bandat, amit a korabban
megmentett Sadie Adler tartott dssze. Sajnalatosan ennek a fejezetnek a végén is megjelennek a
Pinkertonok, egy ujabb véres leszamolas visz a jaték vége felé. Ezt kdvetden ujabb taborba koltozés
torténik, ahol Dutch szeretdje ittasan bevallja, hogy elarulta a bandat, ezért az egyik bandatag lelovi.
Megjegyzend6, hogy itt mar Arthur ellenzi az erészakot, nem gondolja komolyan a szeretd vallomasat.
Egy kuldetés kozben AM. dsszeesik, orvoshoz probal eljutni. Kidertl, hogy Artur elkapta a tuberkolézist
és sulyos beteg (mint késobb kideriil egy adossag behajtas soran kapta el a betegséget, amikor az egyik
ember ra tiisszentett). Az események utan kezdddik meg igazan a karakter személyiségvaltozasa. A
bortonbdl kiszabaditja Johnt (aki Jack apja, korabbi bandatars és a Saint Denisi rablasban tartoztattak
le), annak ellenére, hogy Dutch ezt AM.-nek megtiltotta. K6zben észreveheté a banda polarizalodasa,
egyre tobb szdcsata és konfliktus jatszodik le Arthur és Dutch és Arthur és Micah k6z6tt (Micah Dutch
jobb keze). Dutch sorra gyilkol, hidegvérrel leldvi Leviticus Cornwallt. Dutch rogeszméjévé valik egy
utolso nagy rablas gondolata, ennek rendel ala mindent. Errdl a rablasrol a figyelmet ugy akarja elterelni,
hogy az amerikai hadsereget és az 0slakosokat egymas ellen hergeli. Az 6slakosok koziil a torzsféndk
egy id6s, pacifista indian, a fia meg egy lazado, aki agressziv, és vezérré szeretne valni. Dutch a fidval,
Arthur meg az apaval talalja meg a k6zds nézOpontot. Mivel az indian fia egyszertien manipulalhato,
Dutch kihasznalja 6t, ami egy 0jabb vérengzést eredményez.

A rajtaités soran Arthurt majdnem leszirja egy katona (Dutch cserbenhagyja, nem segit neki), az
indian fia menti meg Arthurt. A fiat harc kdzben egy negyedik katona héatulr6l meglovi, akivel AM.
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végez. A sebesult filt haza kell juttatni. Mivel Arthur mar szinte végnapjait éli, célja lesz John, felesége
Abigail és a kis Jack kimenekitése a bandabdl. Kdzben az indian féndk segit neki a TBC-je enyhitésében.
A banda az utolsé nagy vonatrablasban elvesziti Johnt. Mikor a banda visszatér kidertl, hogy a
Pinkertonok Abigailt is elrabolték, igy Arthurra és Sadiere harul a megmentése. Miutan megmentették
6ket, Abigail végez Miller ugynokkel (elarulja, hogy Micah volt, aki elarulta a bandat), majd
visszatérnek a taborba. Ekkor kidertil, hogy John életben van, Dutch ugyantgy cserbenhagyta 6t is, mint
AM.-et. Artur konfrontalodik Micahval, amibdl tlizharc lesz. Mivel talerében van a banda Dutch és
Arthur ellen, menekilni kényszerllnek. Menekilés kdzben tébb dontést is meg kell hozniuk, pl.
visszamennek-e a pénzért, vagy John kijuttatasat helyezik inkabb el6térbe? Amennyiben visszamennek,
az a ,,rossz” befejezést indukalja, ha elkisérik Johnt, az a ,,j6” befejezést. A ,,rossz”’ban Arthur megkiizd
Micahval és Micah hétba sziirja 6t. A ,,j0” befejezésben Micah és Arthur harcat megéllitja Dutch, Arthur
a felkeld nap fényénél természetes halallal tdvozik. Az epilégusban John csaladja kovethetd végig,
ahogy az Arthur altal elképzelt életet élik.

Itt John az iranyithat6 karakter, vele jatszik a jatékos egy farmon, ahol telket vesz és hazat épit. Az
epilogus végén varatlanul megjelenik Sadie Adler azzal, hogy tudja hol vannak Dutchék. Johnnal a
jatékos azonnal belevag az j kalandba, és egy utolso kiildetés keretein belul leszdmol Dutch bandajaval
¢s Micahval. Dutch megmenekiil, vele csak az elsé részben fog ujra talalkozni John (az elsé Red Dead
Redemption csak rdla szol). A jaték végén rovid Osszeallitast nézhet meg a jatékos, hogy az életben
maradt bandatagok koziil ki hogyan integralodott be az 0j vilagba. Ezek utan Abigail és John eskiivoje
lesz a jaték tényleges, végso lezarasa.

2.2.2. Az indikatorok megjelenése a jatékban

A ,sikeres kapcsolatok™ (1. indikator) ugy jelenik meg a RDR2 ben, hogy az NPC-kel (non player
character = nem jatékos, hanem mesterséges intelligencia altal iranyitott jatékbeli karakterekkel) valo
kapcsolattartds befolyasolja azt, ahogyan ezek a karakterek viselkednek a jatékossal. Példaul, ha
megkdzelit a karakter egy NPC-t, dedikalt gombbal rafékuszélva tidvdzolhetd is, ugyanakkor belé is tud
,.kotni”, ami akar az adott karakterrel valé verekedéshez is vezethet. Ezen kivll természetesen a
jatékosok egylittmiitkodése és kapcsolataik alakuldsa soran is tapasztalhat6 az indikator.

Az ,értelem az életben” (2. indikator) a jatékban mind a torténetben, mind a jaték menetében
megjelenik. A videojaték torténete soran szamtalanszor van révid monolég (fejezetek kozti atkotésként),
ennek célja a jaték foszerepldjével valod azonosulas, és helyzetének megértése. Ilyenkor a fszerepld
AM. elmélkedik a helyzetérdl, reflektal lehetoségeire, amit a jatékos a szerepldvel egyiitt €l(t) at. A
jatékmenetben az indikator Ggy is megnyilvanul, hogy példaul a tabortlizverés egyszerre létesit
alvéhelyet (ami soran az élet és energiaszint regeneralddik) és egyszerre lehet megsitni az elejtett
allatokbdl kinyert hast, ami igy tébb életet ,t6lt Gjra”, mintha nyersen fogyasztandk el az ételt. A
fejlesztok tudatosan kényszeritik a jatékost arra, hogy sajét jol felfogott érdekében hasznalja a jaték ezen
funkcidjat, értelmes cselekedetekre dsztonozve, tervszeriiségre sarkallva 6t.

A ,szocialis készségek/szocialis intelligencia” (3. indikator) a jaték soran szamtalan emberrel
Iétrejott kapcsolatban jelenik meg, hiszen kdzosen és egyutt kell dolgozni, célokat megvaldsitani. A
jatékban szerepld tabort a kiildetésekbdl ,,befolyd” pénzbdl lehet egyre tobb fejlesztéssel ellatni. Van
egy adomanykassza a taborban, ha ide rendszeresen adomanyoznak, akkor NPC-ket is erre 6sztonzik.
Igy hamarabb dsszejohet egy fejlesztéshez szilkséges pénzdsszeg (céltudatossag is).

A ,hatékony kommunikacios technikak” (4. indikator) fontos szerepet jatszanak a RDR2-ben.
Ugyanugy megjelenik példaul az NPC-kel val6 kommunikacioban, mint az egyéb karakterek kozotti
interakcioban. Kiemelt jelentésége van példaul, ha valakit véletlentl fellok a jatékos. Ilyenkor esélye
van a jatekosnak meggy6zésre, ugymond ,,lebeszélni” arrdl a sértettet, hogy komolyabb Gsszetlizésbe
keriiljenek egymassal. Szamtalan véletlenszer( taldlkozassal szembesiil az ember a jaték soran, ezeknek
a talalkozasoknak a célja sokszor kiilonb6z6 felek problémainak a kdzds és hatékony megoldasa.
Példaul, ha egy férj és feleség veszekedik és megkdzeliti Sket AM. lehet, hogy tud vellk interakcioba
Iépni és kialakulhat egy szituacio, amelyben a férj mar a jatékos altal iranyitott karakternek tamad. A
jelenet meg is szakithatd, de folytathatd is.

A vita dontéshelyzet elé allitja a jatékost, amiben a reagalas maddjéaval tud allast foglalni, és tovabb
haladni a cselekményben. A dialégusokba a jatékosnak nincs beleszolésa.

Az ,.érzelmi intelligencia” (5. indikator) a térténet sordn szamtalanszor meghatarozé szerepet jatszik.
A banda kiillénb6z6 belsé/kiils6 konfliktusaira vald reagalas (amennyiben erre van lehetdség) nagyban
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hozzajarul a torténet befejezésének alakuldsdhoz. Példaul egy adott pontjan a torténetnek, részesévé
valik AM. egy indian torzsfénok és fia kozti konfliktus kibontakozasanak, amely soran mindkét fél
nézOpontja ismertté valik. Ebbe a viszalyba ténylegesen nem lehet beleavatkozni, de segiteni lehet a
karakternek, kiillonboz6 mellék-killdetésekkel (indidnoknak oltéas lophat6, mivel az allam nekik nem ad).

Megbocsatas képessége (6. indikator) Sadie Adler karakterén keresztiil szemléltethetd leginkabb,
hiszen bosszlivagya miatt csatlakozik a bandahoz, &m a jaték torténetének végére képes ezen
felilemelkedni, mas célt szem el6tt tartva kicsit jobb emberré valni, mikdzben bosszajat is beteljesiti.
Igy valojaban karaktere épil, jelleme valtozik, amit a jatékos megtapasztalhat a jaték soran.

Mivel mar az eldbb is emlitett ,,cowboy-banda” lesz a jaték sordn a f6 kozeg, igy a kiildetésekben
mindig megjelenik az egymasra utaltsag, a ,,csapatmunka, projektek, kooperativitas” (7. indikator).
Mindig bepillantas nyerhet6 egy-egy bandatag életébe mikozben velik kdzdsen végezhet6 el/teljesito a
kiildetés. Példaul az egyik jelentésebb mellékkaraktert, Sadie Adler megismerése egy élelmiszer
vasarlds soran torténik. Ugyanakkor szdmos informacidval kildetéspontok kozti utazds kodzben
szembesll a jatékos, ezekre spontdn moédon sziikséges reagalni, amelyek tovabbi modon alakit(hat)jak
a cselekményt.

A ,hala” (8. indikator) a torténet késobbi szakaszanal jelenik meg viszonylag kézzelfoghaté modon,
amikor a jatékos altal iranyitott AM. jellemvéaltozasa zajlik. Ez a fentebb emlitett monologokbol és
mellékkarakterekkel vald beszélgetésekbdl tapasztalhato meg leginkabb a jatékban, ezen részétdl fogva
a hala és a hala jotékony hatésai érzékelhet6vé valnak. Tobb karakterrel is lehet ez miatt azonosulni.
Példaul, a jaték epilégusaban lehetéség van John Marstont a jatékos altal megmenti Arthurként. Ezek
utan a két fészerepld kozott kiépll az a bizalom, ami a jaték végéig erdt ad a jatékosnak (valamint
tovabbi motivaciot, elkdtelezettséget, bizalmat, kitartast).

A ,savoring technikak alkalmazasa” (9. indikator) is megjelenik a videojatékban. Fontos, hogy
mellékszereplék kérhetik a jatékostol, hogy 6 bizonyos targyakat keressen meg nekik. Ha ezt a jatékos
megkeresi és visszaadja nekik, érzékelhetéen mashogy viszonyulnak hozza a karakterek és szova is
teszik néha, amit a jatékos tett értlik/ vagy akar pont elleniik. Az erény altal vezérelt cselekvés is
meghataroz6 szerepet kap a jaték soran. A jatékban egy moral-skalan helyezi el a jatékost a jaték,
aszerint, hogy hogyan viszonyul egyes moralis szituaciékhoz. A dontések etikai kimenetele minden
esetben hozzéjarul vagy ront ennek a skalanak az alakulasan. Példaul, egy hal visszadobasa (miutan
kifogta a jatékos horgaszata soran), ndvel a moralon, viszont barmi elkdvetett biintett (&rtatlanok ellen)
ront a skalan valo elhelyezésen. A skalatol is fligg, ahogy az NPC-k a jatékossal interraktalnak, alacsony
moral szinten az emberek hamarabb lesznek aggresszivabbak, hamarabb rantanak fegyvert, mig magas
moréllal ezek a helyzetek elkeriilhetd vagy fel sem merilnek.

Mivel a jaték rendkiviil immerziv a ,,flow, flourish” (10. indikator) élmény jelentGs, és igen
meghataroz6 a végigjatszas soran. A jaték rendkivil realisztikus, ugyanakkor egyszer(i iranyitani a
torténéseket, igy a kulonbdzé elfoglaltsagokkal rendkiviil sok id6t el lehet tolteni. Lehet vadaszni,
horgaszni, rabolni (erdszakkal vagy er6szakmentesen), ezekbdl szerzett terményeket eladni, esetleg
valamilyen felszerelést fejleszteni. Ez megteheté a karakter Oltozetével vagy fegyverzetével is. pl.
Minden léfegyver olajozast igényel bizonyos hasznalat utan, kiilonben nem mitkodik. Minden fegyver
rendkivil pontosan személyre szabhatd. A fent mar emlitett tdbor otthonosabba tehetd, erények szerint
tud a karakter lovakat venni, vagy akar szerencsejatékot jatszani.

A ,motivacio” (11. indikator) kezdettél fogva kiemelkedéen meghatarozo alkotéeleme a
jatékmenetnek, minél tobb fokiildetést torténik, annal jobban ,,beszippant” a jaték, annal inkabb lesz a
jatékos motivaltabb arra, hogy minél tébbet (id6t, energiat és egyéb raforditast) invesztaljon a jatékba.
Minél tobb mechanikat (miikodési egység: pl. hogy a karakter tud lovagolni, a 16 lekéthet6 az épiilet
mellé; a pisztolyt le kell takaritani hasznalat utan; ha a karakter nem tisztalkodik, az NPC-k jelzik ezt
neki stb.) ismer meg a jatékos, annal tobb lehetdség lesz a RDR2 nyilt vilaganak kihasznalaséara. Ez a
bevezetd fejezet utan, akar l6éhaton, csonakon, vonattal felfedezhets, s szdmos tovabbi motivacio
forrasaként is szolgal.

Az elkotelezettség” (12. indikator) megjelenése a cselekményben jelentés, mivel a torténet a
cowboy-€éra végén jatszodik. Az elkdtelezettség a jatek soran atalakul, az elkotelez6dés a banda felé-
bél, az elkotelez6dés a szabalyozottabb, de biztonsagos és civilizaltabb, modernebb élet felé vezet.
Ekdzben torténik a jatékos altal irdnyitott Arthur Morgan jellemvaltozésa is. Mivel a RDR2 nyilt vilagu,
adott egy Oriasi térkép, ami szabadon bejarhato.
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Az ,er6sségek felfedezése” (13. indikator) ugy nyilvanul meg, hogy Arthurt - bizonyos
aktivitasokkal - a jaték soran lehet fejleszteni. Horgaszattal példaul né a maximalis életpontok szama,
futassal n6 az erOpont/staminapont. Ez az, ami meghatarozza a karakter er6- és teherbirasat, ha ez a
mutatd csokken, Arthur faradékonyabbd valik. Lovéssel né a dead-eye pont (jaték soran egy alap
»képessége” fészereplonknek, hogy egy adott idére belassithatja az id6t 16vés kozben). A jaték sordn a
jatékos altal iranyitott 16 statisztikait is ilyen médon lehet ndvelni. Itt érdemes kiemelni a horse-
bondingot (16 és lovas ,kapcsolatat”): minél tobb id6t tolt a karakter a loval, anndl tobb trikkot
tud/akar és képes a 16 a lovaséért megtenni pl. gyorsabban kanyarodik, magabiztosabb, nem razza le
a jatékost stb.

A ,,gondolkodasmodd és annak rugalmassaga” (14. indikator) szintén a jaték ,,nyilt vilagsaga” miatt
érvényesil, és érheté tetten igazan. Sok kildetés tobbféleképp kozelitheté meg (fent emlitett
,»gyogyszerlopd” kiildetés megvalosithatd feltinés és aldozatok nélkil, ugyanigy megvalosithatd
oldokléssel is, teljes mértékben a jatékos dontésétél fliggben). A jaték - ha van lehetdség-
konfliktuskerilésre biztat, viszont mivel alapjaiban ,,16vold6z0s jaték™, a jaték nagyrésze alapvetéen
I6voldozéssel telik. A torténet soran tér at AM. pacifista megoldasokra, ahogy a karakter id6sodik, gy
lesz egyre jobban tisztdban tetteivel és annak kdvetkezményeivel. Arthur karaktere tipikus férfi
akciohds, rendkiviil erészakosnak és céltudatosnak ismerhetd meg.

A ,céltudatossag” (15. indikator) a fentiekben megrajzolt karakter karakterfejlddésében jelenik meg
a leginkabb. Arthur fejlodése kozvetlenil kovethetd végig, ahogy egy idealizalt akciohdsbdl, egy sokkal
emberségesebb, sokkal ,felnéttesebb” emberré valik, aki tér6dé, halas és gondoskodd. Mivel
videdjatékrol van szo, a héssel egyiitt célrdl-célra mozog a jatékos is, viszont emellett a karakterek
motivacidja is tisztan latszik, a jaték vildgaban (is) mindenki a sajat kis céljat/agendajat
akarja megvalositani.

A, képességek iranyitasa” (16. indikéator) : Arthur ugyanannyira szeretne modern ember lenni, mint
amennyire nem. A drasztikus valtozasok miatt megveti a modern urbanizalt tarsadalmat. Amikor a jaték
Saint Denis-i fejezetéhez érkezik, a banda egy iparosodott ,,nagyvaros” kozelébe koltozik a tabordval.
A Vvaros eleve meglepi a jatékost, hiszen addig csak kisvarosokban és mez6kon jatszott, igy még tobb
empatiat épitve a jatékos és a jatszott karakter(ek) kdzott a jatékos és Arthur egyitt tapasztalja meg a
nagyvaros kdzegét és annak lakosait, akik eleinte szinte egyszerre vetik meg 6t.

Az onreflexitas témakdre érintve volt mar a monoldgoknal, viszont a ,,reményteliség” (17. indikator)
nem. A jaték soran két karaktert irdnyithat a jatékos. Arthur Morgant és az epilégusban John Marstont.
John példaképe Arthur, kapcsolatuk a jatékos szeme lattara bontakozik ki. Az idealis, moralis
Végigjatszas soran, Arthur magat felaldozva menekiti ki Johnt és csaladjat a banda tobbi tagjatol. Arthur
a jaték végén meghal, viszont az epilégusban Johnnal és csaladjaval a jatékos atélheti, hogy milyen
esélyt adott ennek a csaladnak, hiszen az epildgus vége, hogy a csalad sikeresen letelepil egy farmon.

Az ,optimizmus” (18. indikator) a jatek nagyrészében kisebb kildetésekben jelenik meg. Az
epilégusban a reménnyel egyltt jelenik meg jelentdsen. John Arthurtol tanulva sokkal
felelsségteljesebb és képes arra, hogy realisan tervezzen. Minden karakternek, akivel tobb id6t tolt a
jatékos megvan a sajat gyengesége, eréssége. Nincs ,,fehér” vagy ,,fekete” szerepld. Sadie Adlert a jaték
egyik fobb néi szerepldjét hajtja a bosszivagy a férje halala miatt, viszont Arthur mellett 6 a masik
odaado segit6kész szerepld a banda tagjai koziil. Az Arthur-Sadie-John harmas lesz a végjatékban a
kisebbség és késobb ellenség is a bandaban.

GRIT- erdsségek, karaktererdsségek (19. indikator), példaul kiemelten az igazsagossag tigy €rhetd
tetten, hogy AM. a jaték el6rehaladtaval valik egyre emberségesebbé, és egyre jobban tudatosul benne
a vilagban val6 helye, ezaltal n6 feleldssége is masok irant pl. Abigail, John, Sadie, Jack és az indianok
oltasa kapcsén tanusitott viselkedése, ami valaszthat6 a jatékban.

A ,tarsas kompetenciak™ (20. indikator) ugy jelenik meg, hogy az NPC-k rendszeresen emlékeztetik
a jatékost, pl. ha Arthur elmulasztotta a tisztalkodast. Ez nem jellemzé kisvarosokban, viszont
nagyvarosokban ezek a fajta szemrehanyasok rendszeresek a jaték soran.

A jaték rengeteg lehet6séget ad a jatékosnak arra, hogy kiilonbozé bajbajutott NPC-knek segitsen,
viszont sokszor nekik is vannak hatséd szandékaik. Példaul, ha valaki az Gt kozepén fekszik, és ha Arthur
segiteni akar neki, akkor van eset, hogy lerohanjak banditak és megprébaljak kirabolni. Ekkor a jatékos
jellemétdl/karakterétél/habitusatol/ erkolesi iranytiijétdl fiigg, hogy mennyire ll ennek ellen.

Mivel egy rendkivil immerziv jatékrol van szd, igy meghatarozd az ,,6nérzet, dnigazgatas,
onuralom” (21. indikator) is. Arthurt (mivel a jatékos iranyitja, az 6 dontése kozos feleldsség) ezért a
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jatékbeli 6sszes cselekedet kapcsolatban van a jatékos sajat megitélésével. A mar emlitett moral-skala
tokéletes példaja ennek. Onuralomra sarkall a jaték, hidba vannak fegyverek hiaba ,,inzultalnak” NPC-
k véletlen talalkozéasok soran, akkor sem érdemes fegyvert ragadni. A gyilkossag gyilkossagot sziil, ha
egy emberrel szemben erészakot alkalmaz a hds, akkor egy szemtanu rohan 6t a rendérhoz feljelenteni.
A jatéktér megyére bontott, megyénkent lehet AM. kdrdzve, amit bizonyos 0sszegért ,,levetetheté” a
postan. A jatékban az egyik legtobb koncentraciot igényld kihivas a vadaszat.

A, mindfulness, tudatos jelenlét” (22. indikator) az egész jaték soran megjelenik, atszovi azt. A
vadaszatnal fontos megjegyezni, hogy vannak ,,legendés allatok”, amik utdn nyomozni kell és ugy lehet
6ket elejteni. Itt fontos akar a csali egy halnal, vagy a kdrnyezet egy medve levadaszasanal. Ugyanakkor
ezt is mértékkel lehet csak folytatni, az allatok hajlamosak megijedni és elmenekdlni.

A felelosségvallalas” (23. indikator) az egész torténeten tetten érhetdé AM. viselkedésében és
jellemfejlodésében.

A fent vazolt alaptorténetben leginkébb a tarsadalmi valtozasokhoz val6 alkalmazkodasban jelenik
meg leginkdbb a ,reziliencia” (24. indikator) indikator. Az urbanizéacid és hatasa és a cowboy-vilag
életszemlélete kozott. Arthur folyamatos létharca egyszertien befogadhatd, néhol érzelmes torténet.
Lelki vivodasai és késébbi TBC-s megbetegedése mind-mind dramai pillanatai a torténetnek, ez vezet
késobb jellemfejlodéséhez.

A ,testtudatossag” (25. indikator) Ugy jelenik meg, hogy Arthur képes hizni, és ezzel egyitt a
teherbirdsa gyengul. Az életer6 regeneralhato evéssel, viszont alvassal minden ,,statisztika” ujratoltdik.
Futassal példaul néni fog a jatékbeli karakter teherbirasa. Fentebb emlitett Arthur- Sadie - John trid
feleldsséget és sorskozosséget vallal, a dontéseik a jaték sordn mindig valamilyen kovetkezményt
hordoznak magukban. Ez kifejezetten igaz a jaték végére, ahol valasztani kell, hogy AM. segit-e
Johnnak kimenekiilni, vagy elfut a barlangba a maradék pénzért. John mindenképpen elmenekil, viszont
a megitélése Arthurrél valtozik a jatékos tetteinek fényében.

A ,holisztikus szemlélet” (26. indikator) a jaték indianokkal kapcsolatos kiildetéseinél ,,jelentkezik”,

feltéve, hogy ezeket a kildetéseket elfogadja és végig jatssza a jatékos. Arthurral torekedhet példaul
akar az indianok tamogatasara (kilonféle kildetések teljesitésével) is. Van tovabba egy NPC, aki egy
kisvarosban leszélitja a jatékost, hogy segitsen neki visszaszerezni a gyogyszeres vagonjat. Amennyiben
Arthurral visszaszolgaltatjuk neki a furgont, odaadja a TBC tiineteit csokkentd gyogyszer receptjét
(TBC legyongiti AM-t és kevesebb életeré noveldt tud enni a betegsége miatt).
Fenti példak kiragadottak, egy jatékos sajatos interpretacidjat és értelmezési keretét tukrozik. A
bemutatas célja elsddlegesen a jatékot nem jatszOk szamara szant rovid szemlélteté azért, hogy
érzékletesebb mddon is lathatova valjon a jaték és a PE kapcsolata. Természetesen az indikatorok mas
szituacidkban is részét képezik a jatéknak, tobb jatékos értékelését és egyOntetli megitélését (akar
tovabbi sajatos példakon keresztiili értelmezését) a kérdéiv eredményei tiikrozik leginkabb.

2.3. A kutatas eredményei

Hattérvaltozok: (kérd6iv 1-4 kérdéseinek eredménye). A vélaszadok tllnyomd tobbsége (52%)
megyeszekhely lakosa, kdzseg és varos 19%, valamint csekély mértékben (10%) képviseltette magat a
fovaros. A kitoltok korosztaly szerinti megoszlasa az alabbiak szerint alakult: 15-18 éves 33%, 19-25
éves 29%, 26-35 éves 24%, és ettdl idésebb korosztalyt képviselt a kitoltok 14%-a. A kitoltok 57%-a
keresé tevékenységet folytat, 43%-a tanul csupan. A tanulok 56%-a gimnaziumban tolti mindennapjait,
mig a szakképz6 és felsGoktatasi intézményt egyarant 22%-ban jelolték a valaszadok.

A PE indikatorai eléfordulasanak vonatkozasaban az aldbbi eredmény sziiletett (kérd6iv 5-20-as
kérdések eredményei). Az 5-0s Likert-skalas értékelés alapjan az egyes indikatorok elég magas
pontszdmokat kaptak (atlagban: 3,82).

A legjelentésebb mértékben jelenlévé indikator a tarsas kompetencia (20. indikator 4,33-as értékkel)
volt. Legkevéshé a testtudatossag (23. indikator 2,71-es értékkel) jelenlétét talaltak meghatarozonak a
jatékban a valaszadok. Osszességében elmondhatd, hogy az dsszes PE indikator jelen van a jatékban a
kit6lték véleménye alapjan. Az indikatorok értékelése egymashoz képest igen kozeli skalan mozognak.
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26. holisztikus szemlélet
25 felelosségvallalas
24 _testtudatossag
23 reziliencia
22 mindfulness, tudatos jelenlét
21. dnérzet, 6nigazgatas, nuralom
20. tarsas kompetenciak
19 GRIT (ertsségek) karaktererossegek
18. optimizmus
17 reményteliség
16. képességek iranyitasa
15. céltudatossag
14. gondolkodasmaod és annak rugalmassaga
13 ersségek felfedezése
12. elkotelezettség
11. motivacio
10. flow, flourish
9. savoring technikak alkalmazasa
8. hala
7. csapatmunka, projektek, kooperativitas
6. megbocsatas kepessége
5. érzelmi intelligencia
4 hatekony kommunikacios technikak
3. szocidlis készségek /intelligencia
2. értelem az életben
1. sikeres kapcsolatok
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1. abra: A PE indikatorainak megjelenése az RDR2-ben a kérddiv vilaszaddinak megitélése alapjan

Kutat6i kérdéstinkre (1) Vajon egy interaktiv videdjatékban milyen mértékben lehetnek jelen a feltart
indikatorok? A fenti 1. sz. dbra ad vélaszt, amely szemlélteti az indikatorok igen magas jelenlétét a jaték
folyamata sorén.

A PE elemek tekintetében leginkabb a pozitiv kapcsolatok a meghatarozd, mig legkevésbé a pozitiv
egészség jelenléte detektalhatd a kutatasi eredmények alapjan. A pozitiv elkdtelezettség és a pozitiv
teljesitmény egymashoz igen kozeli értékkel jelent meg, tolik a pozitiv célok csak csekély mértékben
tér el. Osszességében elmondhatd, hogy az 6sszes PE elem megjelenik a jatékban.
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2. dbra: A PE elemeinek megjelenése az RDR2-ben a kérddiv valaszaddinak megitélése alapjan

Kutat6i kérdésunk (2): Hogyan allithatdé mindez az oktatas szolgéalatdba? A Positive Education
madszertanat felhasznalva, és 6tvozve azt a gamifikdcio szemléletmodjaval, a jaték pozitivumai az
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oktatds szolgalataba Aallithatok. Segitségével megragadhatok, felmérhetdk, és fejleszthetdk az
indikatorok altal leirt és definialt pozitiv pszichologiai megkdzelités hozadékai.

Az RDR2 Kkarakterei, cselekménye, a szereploék jelleme, viselkedése segithet az érzelmek
tanulmanyozasaban, felismerésében, megélésében, és a vilag folyamataira torténd reflektalas rutinna
tételében. A RDR 2-6t a Tennessee Egyetem egyik professzorranak, Tore Olssonnak a figyelmét is
felkeltette, aki az amerikai torténelem oktatasahoz hasznalja fel a jatékot. Ugy véli, rendkiviil alapos és
részletes a jaték, és kifejezetten nehéz és dsszetett torténelmi témakkal foglalkozik, melyeken keresztil
a masként értelmezddhet a rasszizmus, a vallalati toke hatalma, vagy atgondolhato segitségével ,,az
Egyesiilt Allamok lakossaganak kozmopolita természete, a nok statusa, vagy a valasztojog kérdése is,
sok mas téma mellett” — mondta Olsson (2021).

A méréeszkoz hasznalataval egyértelmiien kimutathato a PE indikatorainak és elemeinek jelenléte a
jatékban. Korabbi kutatas eredményeivel (Ladnai,2020) dsszehasonlitva a PE elemek jelenlétét (Id. 3.sz.
abra) jol lathato, hogy a kotelezéen alkalmazando (kt.-vel jelolt) kerettanterviben detektalt minden egyes
értéket meghaladta sarga szinnel jelolt jatékbeli eléfordulasi gyakorisag. Két tovabbi esetben (pozitiv
kapcsolatok és pozitiv érzelmek) feliilmulta a sajat készitésii kerettantervben (st.-vel jel6lt) mért
eléfordulési gyakorisagot is.
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3. &bra: A PE elemeinek megjelenése dltalanos és sajat készitésii kerettantervben,
valamint az RDR2-ben

A PE indikatorainak megjelenése egy trendvonal mentén (atlag 77%) felrajzolhaté a kérddives
lekérdezeés alapjan.

L A disszertacidban bemutatott vizsgalat a 2012-es magtanterv szabalyozasan alapuld kerettantervek egy részét tekinti at. A
tantervi szabalyozas dokumentumait tekintve a kerettanterv részletes, tantargyra és évfolyamokra vonatkoz6 kovetelményeket
meghatrozo tanterv (51/2012 EMMI rendelet). ,,A Nat-ban foglaltak érvényesiilését a kerettantervek biztositjdk. Az egyes
iskolatipusokban és oktatési szakaszokban a kerettantervek tartalmazzéak: a nevelés és oktatas céljait, a tantargyi rendszert, az
egyes tantargyak témakdreit, tartalmat, a tantargyak egy vagy két évfolyamra vonatkozd kdvetelményeit, tovabba a
tantargykozi tudas- és képességteriiletek fejlesztésének feladatait, és meghatarozzak a kdvetelmények teljesitéséhez
rendelkezésre allo kotelezd, valamint az ajanlott idokeretet” (NAT 2012). A kerettanterv altalanos jellemzdje, hogy centralizalt
szabalyozast teljesit be, jelenleg tobbfajta kerettanterv koziil lehet valasztani Magyarorszagon. Ez kdzvetleniil meghatarozza a
helyi tanterveket, iskolafokozatonként kiilon-kiilon. Konkrét targyakat és tantervi modulokat szab meg, illetve évfolyamokra
lebontott kotelezd oOraszamokat tartalmaz. Szerkezetét tekintve altalanos célrendszert fogalmaz meg, majd az adott
iskolafokozatra vonatkozé miiveltségképet és altalanos fejlesztési feladatok leirasa utan tartalmazza az éves Oraszamokat
tantargyakra, célokra és feladatokra, valamint fejlesztési kovetelményekre és képességfejlesztési lehetdségekre bontva.
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4. dbra: A PE indikatorainak megjelenése az RDR2-ben a kérddiv valaszaddinak megitélése alapjan

Ez azért jelentds eredmény, mert a korabbi kutatas tekintetében 6t intézményben vizsgalt tartalmi
szabalyozdk (kerettanterv, helyi tanterv, pedagoégiai program) az volt megallapithatd, hogy az
indikatorok megjelenése erdteljes szOrds mentén tapasztalhatd. A jaték trendvonalat csak néhany
indikator, és csak két vizsgalt intézmény esetében mért értékek haladtak meg, ami igen meglepd.
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5. abra: A PE indikatorainak megjelenése egyes intézmények tantervi szabalyozdiban (Ladnai, 2020)

A tanterv oktatéspolitikai eszkdz és pedagogiai dokumentum, mivel a tanitasi-tanulési folyamat
tervezését és megvalositasat befolyésolja, valamint kihat a tanulas-tanitasi folyamat tartalmara,
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értékelésére és szabalyozésara is (Perjés, 2011). Elgondolkodtato, hogy a vizsgalt jaték esetében mért
magas értékek miért ne lehetnének az oktatas szolgalataba allithatdk.

Tartalomba &gyazottan készség-képességfejlesztésre is alkalmas lehetne, ugyanakkor a gamification
szemléletmodjaval akér tantargyi tartalmak feldolgozésara is (magyar nyelv és irodalom, torténelem,
osztalyfonoki ora, természettudomany, matematika). Aldbbiakban mindere néhany példa:

1. tdblazat: Az RDR?2 oktatdsban betolthetd helye, tantervi integrdcié egyes lehetbségei

tantargyi
koncentracio

mozgosithatd
indikatorok

példa kérdés, feldolgozasi
lehetséges, természetes modon)

fokusz (szamos tovabbi is

magyar nyelv

1,3,45,6,7,89,12,1

Milyen verbalis és nonverbélis eszkdzoket tudsz megfigyelni,

3,14,15,16,19, hogyan jellemeznéd a szituicioban a kommunikécid tényez6i,
20,21,23,26 eszkozei, funkcidi megjelenését. Ervelés, retorika, stilisztika
pragmatika témakorok.
irodalom 1,2,3,5,6,8,9,12, Greyek és Braithwaitek konfliktusanak hasonlésagai €s
13,14,17,19,20, kildnbségei Montague és Capulet csalad viszélyanak okaival.
21,23,25,26 Ivan lljics halala utdn mit érzett felesége? Hasonlitsd dssze a
férj halalat Sadie Adler férjének halalaval, valamint a két férfi
¢és noi karakter ersségeit, gyengeségeit listazd! vagy
John Marston és nagybatyjanak viszonya (Uncle) parhuzamba
allithatd6 Camus Bukas cim{i miivében Jean-Baptiste Clamence
(elbeszélo) és az olvasoval kialakitott viszonyaval (kétes
erkélcs, jellem tekintetében).
torténelem 1,2,3,4,5,6,8,9,10,1 | Gyarmatositas, vadnyugat, Oslakosok, tarsadalmi
1,12,13,14,15, beilleszkedés és attitiid a korszakban, a jatékban, kiilonféle
16,17,18,19,20, orszagokban. Szocialis halé, allami szerepvéllalas szerepe €s
21,22,23,25,26 jelnetdsége.
osztalyfénoki ora 1,2,3,4,5,36,7,8,9,1 | Kinek-mikor-hol-miért segitett egyik/méasik karakter? JOl tette-
0,11,12,13,14, e, egyetértesz-e vele, miértigen, miért nem? Csoportmunkaban
15,316,17,18,19, érvek megvitatasa. Te loptal volna gyogyszert az indianoknak?
20,21,22,23,24, Miért jok a szabalyok, egyaltalan jok? Ki és miért szeg(heti)i
25,26 meg 6ket?
természettudomany 2,3,5,6,7,9,12,13,14 | Ember és allat kozti egymasrautaltsag, sziikségelek és azok
,15,16,19,20,21,23, | kielégitése miért fontos? Milyen betegségek
24,25,26 megelézésére/kezelésére hogyan adott lehetdsége a jaték-
mindez miért fontos? Térképen vald tajékozddas, varosok
tavolsaga, megyeszerkezet itthon és kulfoldon. Kdzigazgatasi
és allamigazgatasi, igazsagiigyi berendezkedés sajatossagai.
matematika 2,4,7,10,12,14,15,1 | Bankrablas, valtsagdij, megélhetési kdltségek kalkulalasa

6,17,19,20,25

3. Konkluzio

A jaték népszeriisége toretlen a fiatalok korében, a kdznevelés szintereire mindez nem allithatd. A
pozitiv pedagogia nézépontjanak megfeleléen fontos minden lehetéség kihasznalasa, és oktatasi-
nevelési folyamatba torténé beépitése, amely hozzajarulhat a tudaselsajatitasi folyamat hatékonyabba és
eredményesebbé tételéhez.

Ezzel egyiitt, természetesen a tudaselsajatitasi folyamat hagyomanyos értelemben vett ,,csatornai”
nem kérddjelezhetok meg, ugyanakkor a motivacios bazis fenntartasahoz jelentds segitséget nyujthat a
gamifikacio és a pozitiv megkdzelitésmod hasznalata és szemléletének beépitése az oktatasi-nevelési
folyamatba.

A kutatds tovabbi iranyait tekintve a valaszadok tulnyomo tobbsége (95%) egyértelmiien
meghatarozta a kovetkez6 jaték vizsgalatanak targyat: Witcher 3 (amennyiben egy kapcsolddo kutatast
tervezunk). Hiszen a masodik helyen dontetlen pozicidban azonos szavazati aranyban all a Bioshock és
Mass Effect 2. Lehetéségeinkhez mérten igyeksziink a veliink szemben tdmasztott elvardsoknak eleget
tenni.

A jaték elemzésének egyik meghataroz6 kulcsmondata (akar tanulsaga is) véleményiink szerint: a
moréalskala. Eszerint alacsony moral szinten az emberek hamarabb lesznek agresszivabbak, (hamarabb
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rantanak fegyvert), mig magas morallal ezek a helyzetek elkeriilhet6 vagy fel sem merilnek. A kutatas
szeretné felhivni a figyelmet arra, hogy ez a jaték (is) alkalmas ennek (és szamos mas erkolcsi
dilemmanak is) a hangsulyozasara, fiatalok korében torténd kezelésének, sajatos megkdzelitésmodjanak
,»helyes” elsajatitasara (tanitasara).
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QUESTIONNAIRE ABOUT THE APPEARANCE OF POSITIVE EDUCATION’S
INDICATORS IN RED DEAD REDEMPTION 2

Abstract
The indicators of Positive Education (PE) were explored and defined. A research (Ladnai, 2020)
carried out in public education institutions confirmed that the indicators are included in curriculum
regulations. It became measurable with the help of the created measuring device,that programs (Ladnai,
2019) aimed at developing some social competence and emotional intelligence, can contribute (Ladnai,
2020) to increasing the efficiency of PE. All of these provided the theoretical background and starting
point for this research.
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To what extent can the revealed indicators be present in an interactive video game? Red Dead
Redemption 2 presents an elaborate interaction system to its players, in which various ways of
responding to the behavior of characters controlled by artificial intelligence can be chosen. How can all
this be put to the service of education? - we are looking for an answer to this question.

Keywords: Indicators of Positive Education, Gamification, Education, Red Dead Redemption
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ISKUSTVA IZ PRAKSE I KOMPETENCIJE UCITELJA ZA NASTAVU
NA DALJINU (ONLINE NASTAVU) S UCENICIMA S TESKOCAMA

SaZetak

Obrazovanje na daljinu naglo je poraslo posljednjih nekoliko godina zbog pandemije COVID-19,
¢ime je uloga ucitelja neminovno promijenjena. Online nastava znac¢ajno se razlikuje od tradicionalnih
nastavnih okruZenja, $to pretpostavlja nove kompetencije ucitelja za planiranje nastave, strategije ucenja
i poucavanja kako bi se ucenicima pruzila fleksibilna okruzenja za ucenje koja bi zadovoljila njihove
individualne sposobnosti i moguénosti. Cilj rada je, sukladno iskustvima ucitelja tijekom pandemije,
istraziti njihove percepcije o kompetencijama koje posjeduju za provodenje online nastave s u¢enicima
s teSko¢ama, kao 1 za suradnju s njihovim roditeljima. Na uzorku od 186 ucitelja iz redovnih osnovnih
Skola u Republici Hrvatskoj, primijenjen je upitnik o iskustvima i kompetencijama za online nastavu u
radu s ucenicima s teSkocama i njihovim roditeljima. Rezultati pokazuju da je tijekom online nastave
uciteljima ucenje i poucavanje teze i zahtjevnije te da trebaju vise podrske od strane stru¢nih suradnika
po pitanju suradnje s roditeljima ucenika s teSkocama. Takoder smatraju da im je potrebno dodatno
usavrSavanje u radu s digitalnim tehnologijama. Stoga je stru¢no usavr$avanje ucitelja znacajno za
pripremu i stjecanje specifi¢nih kompetencija za online uéenje i poucavanje, posebice kada je u pitanju
individualizirani pristup u radu s uc¢enicima s teSko¢ama i suradnja s njihovim roditeljima.

Kljucne rijec€i: e-ucenje, ucenici s teskocama, ucitelji, suradnja s roditeljima, strategije podrske

1. Uvod

Pandemija COVID-19 utjecala je na obrazovne sustave diljem svijeta te su vlade u svijetu
implementirale politiku u¢enja od kuce, prisiljavajuéi prelazak i transformaciju kurikuluma na nastavu
na daljinu (u daljnjem tekstu online nastava/online ucenje i poucavanje). Uenje od kuce provodi se
sustavom online ucenja. S obzirom da se smatralo (i nadalje smatra) da je u uvjetima pandemije ova
metoda ucenja najoptimalnije rjesSenje kako bi se proces nastave, uenja i poucavanja mogao nastaviti,
to je dovelo do velikih poremecaja u nacinu na koji ucitelji poucavaju, a posebice na koji nacin takvu
online nastavu prilagodavaju ucenicima s teSko¢ama. Politika online uéenja omogucuje nastavak
procesa ucenja i poucavanja jer, iako se ucitelji i ucenici ne susrecu izravno u skoli, ucitelji i dalje mogu
u radu koristiti nastavni materijal, a ucenici i dalje mogu pratiti nastavu bez napustanja svojih domova
(Efriana, 2021). Prema Efriana (2021), studija koju su proveli Chun, Kern i Smith (2016) definira online
ucenje kao ucenje na daljinu u kojem su ucenici u sustavu obrazovanja odvojeni od ucitelja, a proces
ucenja koristi razliite resurse putem informacijske i komunikacijske tehnologije (IKT) Sto znaci da se
u implementaciji primjenjuje sustav u¢enja na daljinu kroz online pristup u¢enju. Osnovni problem
pokazao se upravo u posjedovanju te tehnologije, a zatim u kompetencijama za rad IKT-om. Budu¢i da
su istrazivanja pokazala da svi ucenici i njihovi roditelji nemaju racunalo ili android uredaj (Wahab i
Iskandar, 2020), takvo stanje im otezava suocavanje sa stvarnoscu. S jedne strane za ucenike i ucitelje
postojao je zahtjev i smjernice za ispunjavanje obrazovnih izvanrednih uvjeta, a s druge strane bili su
suoceni s nedostatkom popratnih resursa. Takoder, problem nije bio samo u nedostatku opreme ili
prostora za ucenje, ve¢ i u nepostojanju internetske kvote. Pruzanje internetske kvote zahtijeva visoke
troskove $to se posebno odrazilo na ucenike i njihove roditelje sa srednjim i nizim ekonomskim uvjetima
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zivota. Nadalje, tijekom cijele pandemije, zagovornici odgojno-obrazovne inkluzije i prava djece s
teSko¢ama, uditelji, obitelji i zakonodavci izrazavali su zabrinutost da ¢e ranjive skupine djece, pa tako
i djeca s teSko¢ama, biti nerazmjerno pogodena zatvaranjem $kola i prelaskom na online nastavu i e-
ucenje (Stelitano i sur., 2021).

Sljede¢i izazov odrazio se na nespremnost ucitelja za online poucavanje. Naime, prijelaz s
konvencionalnih sustava ucenja i poucavanja na online nastavu dogodio se iznenada jer pandemiji
COVID-19 nije prethodila zrela priprema. Odredeni broj ucitelja nije imao IKT vjestine pa se nisu mogli
prilagoditi promjenama, odnosno tehnologiji te ucenju i pouc¢avanju temeljenom na novim digitalnim
sustavima i informacijama. Unato¢ tome, neizbjezno su ucitelji ipak ve¢ i prije poceli koristiti odredene
digitalne alate, digitalne obrazovne sadrzaje i tehnologiju za podr$ku u svom poucavanju. Osobito
tijekom pandemije COVID-19, htjeli mi to ili ne, spremni ili ne, uenje i poucavanje temeljeno na IKT-
u moralo se implementirati kako bi proces ucenja mogao nastaviti te¢i. Mnogi profesionalci, kao i
istrazivac¢i naglasavaju kako se uloga uitelja ne moze zamijeniti tehnologijom, koliko god sofisticirana
bila (Cviko, McKenney i Voogt (2014); Oomen-Early i Rano (2015); Turnage i Goodboy (2016). No,
koriStenje tehnologije u obrazovanju moze uciteljima posluziti za olakSavanje u prijenosu znanja, ali ne
i za izgradnju karaktera uc¢enika (Efriana, 2021). Istrazivanja takoder pokazuju kako ucitelji smatraju da
¢e online u¢enje imati negativan utjecaj na razvoj uéenika jer ¢e uvjeti online ucenja otezati realizaciju
kurikuluma u sustavu odgoja i obrazovanja, kao i spremnost djece za primjenu ste¢enih kompetencija u
drustvu. Takoder, kako u¢enici s teSkocama ¢esto imaju poteSkoc¢a u uéenju, smatraju da za online model
ucenja i usvajanje znanja trebaju viSe vremena te da su viSe umorni kada uce online. U¢itelji su takoder
isticali da ¢e ocjene ucenika nakon povratka u skole biti manje zadovoljavajuce (Verulava i sur., 2022).
Uz to, studije potvrduju znatno smanjene strategije podrske koje ucenicima uz ucitelje obi¢no u skolama
pruzaju i ostali stru¢njaci (Lassoued, Alhendawi i Bashitialshaaer, 2020). Prema studijama, ucenici s
teSko¢ama izlozeni su riziku jer je online obrazovanje i izvanredne okolnosti koje su se pandemijom
pojavile prouzrocile dodatne poteskoce s ucinkovitim uklju¢ivanjem u online ucenje te se ucenici
teSko¢ama nisu mogli prilagoditi online u¢enju (Al Lily i sur., 2020; Escoar i sur., 2021; Patel, 2020;
Petretto, Masala i Masala, 2021).

Ucitelji su se suocili s novim iskustvima u procesu realizacije nastave kojima su naudili da rad u
online okruzenju, naspram provodenja nastave u ucionici, nije samo drugacije nego i izazovno (Young
i Donovan, 2020). Schaeffer (2020) navodi da je u online obrazovnom okruZenju, jedna od poteskoca s
kojom su se ucitelji i ostali struénjaci u radu susreli, sposobnost adekvatnog pruzanja strategija podrske
i individualiziranog pristupa uéenicima s teSko¢ama u razvoju, posebno onima s visestrukim ili veé¢im
oStecenjima. Na primjer, prilagodba i pruzanje adekvatnih strategija podrsSke za ucenike s oste¢enjima
sluha, kao i za one s ostecenjem vida, u online nastavnom okruzenju poseban je izazov s kojim se uditelji
suocavaju (Alsadoon i Turkestani, 2020; Chowdhuri, Parel i Maity, 2012; Debevc, Kosec i Holzinger,
2011; Tandy i Meacham, 2009). Mnogi ucenici s teSkocama teze se snalaze s online rasporedom ucenja
jer im je potrebno strukturiranije okruzenje za ucenje i interakcija sa svojim vr$njacima i uciteljima
(Schaeffer, 2020).

Citirajuci autore Shahenn i Watulak (2019), Smith (2020) navodi da su nepristupac¢ne tehnologije
jednako problemati¢ne za osobe s invaliditetom kao i nepristupa¢ne zgrade. Neki od primjera problema
s pristupa¢no$c¢u uklju¢uju nedostatak komunikacijskih prevoditelja ili nedostatak ¢ita¢a zaslona za one
ucenike koji imaju ostecenje vida ili specifi¢ne teskoce u ucenju. No, iako je prema podacima UNESCO-
a (2020), zatvaranje Skola uzrokovano pandemijom COVID-19 pogodilo vise od 1,5 milijardi ucenika i
obitelji, pandemija COVID-19 predstavlja viSestruke izazove za; pou¢avanje uéenika s teSko¢ama u
online nastavnom okruzenju, drugacije moguénosti suradnje, potrebama za stru¢nim usavrsavanjem u
svrhu stjecanja novih kompetencija u radu s novim modelima i strategijama poucavanja te za drugacije
nacine komunikacije kako bi ucitelji i ostali stru¢njaci u sustavu odgoja i obrazovanja zadovoljili
razli¢ite odgojno-obrazovne potrebe svojih uc¢enika (Smith, 2020).

2. Problem, cilj i istraZivac¢ka pitanja

S obzirom na polozaj djece s teSkocama u svijetu opcéenito, UNESCO (2021) u kontekstu pandemije
COVID-19 naglasava da se ta djeca u takvim okolnostima mogu suociti s povecanim rizikom
izlozenosti, komplikacija i smrti zbog ne samo svojih temeljnih razvojnih stanja, ve¢ i zbog vece
postojece ranjivosti. Unato¢ sve ve¢im poboljSanjima o dostupnosti podataka o teSkoama i razvojnim
stanjima djece, medunarodno usporedivi podaci koji omoguéuju analizu veza izmedu teSkoca,
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invaliditeta i obrazovanja i dalje su rijetki, a mnoge teSkoce ostaju neidentificirane, posebice u
izvanrednim okolnostima kakve su bile tijekom pandemije COVID-19. Budu¢i da odgojno-obrazovne
prilike moraju biti ukljucive i jednako korisne za sve, a kako su i prije pandemije, nazalost, mogucnosti
odgoja i obrazovanja u redovnim uvjetima Cesto bile nedostupne za vecinu djece s teSko¢ama u razvoju,
ta su se djeca i njihove obitelji tijekom pandemije suocavala s visestrukim preprekama (HI, 2020 prema
UNESCO, 2021).

Neke su zemlje razvile alate i resurse za provodenje online nastave za sve uenike, pa tako i za
ucenike s teSkocama, S uputama za njihove roditelje, ukljucujuéi poboljSane znacajke pristupacnosti kao
$to su pojednostavljeni tekst, audio naracija, videozapisi s titlovima i videozapisi na znakovnom jeziku
te pomoc¢ni uredaji (Ujedinjeni narodi, 2020). No, jo$ jedan problem s kojim su se suocavali ucenici s
tesko¢ama odnosio se na mjere o ostanku kod kuce koje su se negativno odrazile na psihicko i mentalno
zdravlje kako ucenika tipi¢nog razvoja, tako i ucenika s teSko¢ama. To je takoder proizvelo negativan
ucinak jer su problemi e-ucenja ve¢ bili prisutni, a mentalni i emocionalni problemi takoder su
doprinijeli razli¢itim problemima ucenika s teSkocama, u vidu nesigurnosti prilikom ucenja, kao i
sposobnosti suo¢avanja s neizvjesnostima izazvanim pandemijom COVID-19 (Gin i sur., 2021).

Istrazivanja proteklih nekoliko godina govore u prilog tome da ucitelji opcenito nisu u dovoljnoj
mjeri bili spremni niti imali dovoljnu potporu u provodenju online nastave, posebice s djecom s
razli¢itim vrstama teSkoc¢a u razvoju (Catalano, Torff i Anderson, 2021; Gin i sur., 2021; Tonks,
Kimmons i Mason, 2021). Uz to, veéina ucitelja manje se osje¢ala kompetentnima da ispune zahtjeve
individualiziranih kurikuluma svojih ucenika kada su poucavali online (Stelitano i sur., 2021). Kao
rezultat toga, posljedice su se manifestirale kroz nedovoljno razli¢itih prilika u usvajanju osnova
sadrzaja, osim kada su se kod usvajanja nastavnih sadrzaja posebno angazirali njihovi roditelji koji
stoga, u postpandemijskom vremenu mogu pruziti u¢iteljima znacajne informacije o ulozi i angazmanu
obitelji u poucavanju djeteta, posebice jer se oni takoder osje¢aju vise ukljucenim i postovanim kada se
s njima konzultira i kada se njihov angazman respektira (Averett, 2021; Marhaba, 2020).

Nadalje, utvrdeno je da su se djeca s teSkocama suoc¢avala s razli¢itim problemima e-ucenja jer nisu
imali pristup potrebnim resursima i materijalu za ucenje te da nisu imali dovoljnu razinu podrske. U tom
smislu, pokazala se potreba za brzom, ali i ucestalom cjelozivotnom edukacijom i stru¢nim
osposobljavanjem ucitelja, ucenika i roditelja u koristenju dodatnih alata i softvera koji ¢e im omoguc¢iti
puno sudjelovanje u uéenju i poucavanju na daljinu. Na primjer, iskustva su pokazala da bi daljnje
smjernice trebale biti u vidu procjena da video lekcije trebaju obavezno sadrzavati titlove, audio zapise
i opise prijevoda na znakovni jezik, zatim materijali temeljeni na tekstu trebali bi biti dostupni putem
softvera s ugradenim prilagodbama, a zadaci i pomo¢ u nastavi trebali bi biti prilagodeni individualnim
kapacitetima i sposobnostima ucenika (Institut Rodrigo Mendez, 2020).

U tom kontekstu, cilj ovoga rada je sukladno iskustvima ucitelja tijekom pandemije, istraziti njihove
percepcije o kompetencijama koje posjeduju za provodenje online nastave s u¢enicima s teskoc¢ama, kao
i za suradnju s njihovim roditeljima.

Postavljena su sljedeca istrazivacka pitanja:
1. Kakva su iskustva i misljenja ucitelja o spremnosti i online radu s uéenicima s teSko¢ama
tijekom pandemije?
2. Kako ucitelji percipiraju i samoprocjenjuju kompetencije i ostvarenu suradnju s roditeljima
ucenika s teSkocama u online okruzenju?

3. Metode rada
3.1. Ispitanici

U istrazivanju je sudjelovalo 186 uditelja razredne i predmetne nastave (M 6,8% i Z 93,2%) iz
redovnih osnovnih §kola u Republici Hrvatskoj. Tabela 1 prikazuje distribuciju ispitanika s obzirom na
njihovo radno mjesto, odnosno s obzirom na to jesu li zaposleni kao ucitelji razredne ili predmetne
nastave te njihove godine radnog iskustva (staza) u sustavu odgoja i obrazovanja. Uzorak je planiran u
skladu s uputama za sve ucitelje u osnovnoskolskom sustavu odgoja i obrazovanja, prema ¢emu je od
Skolske godine 2019./2020., kao i 2020./2021., na snazi bila Odluka o obustavi izvodenja nastave u
visokim wucilistima, srednjim i osnovnim Skolama te redovnog rada ustanova predskolskog odgoja i
obrazovanja i uspostavi nastave na daljinu (Narodne novine, br. 29/20 i 32/20). Prema toj Odluci se, u
uvjetima proglasene epidemije na podruéju Republike Hrvatske, obustavilo izvodenje nastave u visokim
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ucilistima, srednjim i osnovnim $kolama, kao i redovni rad vezan uz prijam djece u ustanovama
predskolskog odgoja i obrazovanja te se zaduzilo Ministarstvo znanosti i obrazovanja za koordinaciju
poslova i dinamiku uspostave nastave na daljinu. Pritom, osnovno nacelo nastave na daljinu bilo je to
da ,sadrzaj i ucenje trebaju biti dostupni svim ucenicima. Da bi provedba nastave na daljinu
funkcionirala, svaki je u€enik trebao imati pristup internetu i uredaj kod kuce. S obzirom na to da mnogi
ucenici zbog socioekonomski nepovoljnog polozaja nisu imali pristup internetu kod kuce, teleoperateri
su se ukljucili i osigurali SIM kartice i besplatan pristup digitalnim obrazovnim sadrzajima.” (Str. 6).
Takoder, dokumentom pod nazivom Preporuke o organizaciji radnoga dana ucenika tijekom
odrzavanja nastave na daljinu (2020b) date su smjernice uéiteljima te uéenicima razredne, predmetne
nastave i njihovim roditeljima, za organizaciju nastave na daljinu. Navedene su preporuke prema kojima
je potrebno osigurati odredene preduvjete za ucenje, ali i procijeniti koliko zapravo treba uditi, Sto
»podrazumijeva opremu za nastavu za daljinu (upute o tome dane su $kolama) i potrebne udzbenike, ali
i da se za uCenike kod kuce organizira mirni kutak za ucenje.“ (str. 2). Nadalje, u Preporukama je
naglaseno, da se pokusSa uvesti i redovita struktura radnoga dana za ucenike, $to je, kako za uc¢enike
predmetne nastave bilo posebno vazno, tako i da roditelji o tome vode brigu kod mlade djece koja
pohadaju razrednu nastavu. Na taj nacin zeljelo se naglasiti vaznost brige i o psihofizickom zdravlju
djece i mladih.

Navedeno takoder naglasava kako su u takvom modelu pouéavanja uditelji (razredne i predmetne
nastave), ucenici, ali i njihovi roditelji klju¢ni subjekti u organizaciji online nastave, pri ¢emu ucitelji
trebaju materijalima koji su ve¢ dostupni u vidu udZzbenika i ostalih pisanih materijala koje inace koriste
u nastavi, pridruziti i online ,,vlastite materijale, upute i pratiti u¢enika ali da sve to bude u razumnim i
prihvatljivim vremenskim okvirima te prilagodeno spoznajnim moguénostima ucenika.” (str. 2)
(Preporuke o organizaciji radnoga dana ucenika tijekom odrzavanja nastave na daljinu, 2020).

Tabela 1: Struktura uzorka s obzirom na spol, radno mjesto i godine radnog staza (N=186, %)

Ispitanici % Radno mjesto % Radni staz %
Muski 6,80 Razredna nastava (RN) 73,0 do 5 godina 23,15
Zenski 93,20 Predmetna nastava (PN) 27,0 6-10 godina 12,20
11-15 godina 15,25
16-20 godina 15,70
21-25 godina 11,15
26-30 godina 14,05

vise od 30 godina 8,50

Ukupno 100 100 100

3.2. Mjerni instrument i nacin provodenja istrazivanja

Istrazivanje je provedeno 2021. godine za koje je konstruiran upitnik za ucitelje o iskustvima iz
prakse i kompetencijama za online nastavu s u¢enicima s teSko¢ama. Nakon §to su ispitanici informirani
o svrsi i cilju ispitivanja, poStovani su eticki aspekti ispitivanja (dobrovoljnost, anonimnost, povjerljivost
podataka). Prvi dio upitnika odnosio se na sociodemografska obiljezja ispitanika (spol, radno mjesto S
obzirom na to jesu li ucitelji razredne ili predmetne nastave te radno iskustvo/staz koje imaju u sustavu
odgoja i obrazovanja).

Drugi dio upitnika sastojao se od 13 tvrdnji za koje su ucitelji na peterostupanjskoj skali Likertova
tipa odabirali stupanj svojega slaganja sa svakom pojedinom tvrdnjom (1-nikada, 2-rijetko, 3-ponekad,
4-Cesto, S5-redovito). Tvrdnje su za potrebe ovoga rada grupirane u dvije grupe: 1. grupa tvrdnji odnosi
se na misljenja ucitelja o online radu s ucenicima s teSko¢ama u vidu; samoprocjene kompetencija
digitalnih vjestina, provodenja nastave putem digitalnih platformi, iskustva o strategijama koje su
koristili u online radu s ucenicima s tesko¢ama, samoprocjene postojanja plana Skole za provodenje
online nastave, komunikacije s u¢enicima s teSko¢ama te samoprocjene potreba za dodatnim struc¢nim
usavr$avanjem u radu s digitalnim tehnologijama. 2. grupa tvrdnji odnosi se na percepcije uitelja o
vlastitim kompetencijama i ostvarenoj suradnji s roditeljima ucenika s tesko¢ama u online okruzenju u
vidu: samoprocjene kompetencija u pruzanju pomo¢i roditeljima ucenika s teSkocama online putem,
savjetovanja 1 njihova ukljuc¢ivanja u rad s ucenikom s teSko¢ama kod kuce, poteskoc¢a u suradnji,
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podrske struénih suradnika, online komunikacije i moguénosti davanja sugestija roditeljima o radu s
ucenikom s tesko¢ama, kao i potrebe za dodatnim usavrSavanjem o novim modelima online suradnje.

Tvrdnje su konstruirane sukladno dokumentu pod nazivom Akcijski plan za provedbu nastave na
daljinu: Model nastave na daljinu (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2020a) koji je nastajao tijekom
same provedbe online nastave u Republici Hrvatskoj od ozujka do lipnja 2020. godine. Prva namjena
mu je bila dokumentiranje najvaznijih koraka i postupaka koji su se provodili u prolje¢e 2020. u
uspjesnoj primjeni online nastave u $kolama ,,kako bi se po potrebi sli¢ni ili unaprijedeni pristupi mogli
koristiti u sljede¢im Skolskim i akademskim godinama te da se naprave planovi za nadolazece razdoblje*
(str. 3). Dokument se temelji na konstataciji i polaziStu reforme obrazovanja u Republici Hrvatskoj od
2016. godine, temeljem koje je u pandemiji bilo mogucée pokrenuti online nastavu, s obzirom da je u
samom pocetku reforme bila ukljucena i digitalna transformacija koja ukljucuje poboljSanje digitalnih
vjestina ucitelja i ucenika te stru¢nih suradnika i ravnatelja kao i opremanje Skola. Kako je u Hrvatskoj
osnovna §kola obvezna i stavljen je naglasak na jednak pristup osnovnoj razini obrazovanja, izazov je
bio osigurati pristup internetu kod kuce za svakog ucenika kako bi svi imali pristup svim digitalnim
sadrzajima. Mrezni operatori podrzali su inicijativu te su osigurane i tehnoloske potrebe (SIM kartice za
sve ucenike besplatan pristup digitalnim obrazovnim sadrzajima te dodatnih 2,5 GB podatkovnog
prometa mjesecno, tableti, digitalni obrazovni sadrzaji — videolekcije, TV program te virtualne u¢ionice
za ucitelje).

U skladu s Akcijskim planom, koncept online nastave utemeljen je na dvama klju¢nim principima
koji se odnose na pristup obrazovanju za sve ucenike, a razina digitalizacije uskladena je s njihovom
dobi te ,,svako rjeSenje mora imati dodatni, rezervni plan i mogucnost pracenja nastave na daljinu® (str.
6). Uz to, poseban je naglasak stavljen na usavr$avanje i razvoj digitalnih vjestina ucitelja potrebnih za
rad u virtualnom okruzenju.

3.3. Metode obrade podataka

Podaci iz upitnika obradivani su i analizirani deskriptivnom statistikom. Tvrdnje/Cestice iz upitnika
grupirane su za potrebe ovoga rada, sukladno istraziva¢kim pitanjima, u dvije grupe. 1. grupa Cestica
(Tabela 2) odnosi se na iskustva i mi§ljenja ucitelja o spremnosti i online radu s u¢enicima s teSko¢ama
tijekom pandemije. 2. grupa Cestica (Tabela 3) odnosi se na percepcije i samoprocjenu uéitelja o
ostvarenoj suradnji s roditeljima uéenika s teSko¢ama u online okruzenju.

Temeljem grupiranih Cestica iz upitnika te percepcija i iskustva ucitelja 0 kompetencijama koje
posjeduju za provodenje online nastave s ucenicima s teSkocama, kao i za suradnju s njihovim
roditeljima, koriStena je distribucija frekvencije podataka te su podaci izracunati u postotku i prikazani
tabli¢no.

4. Rezultati i diskusija

S obzirom na primijenjenu kvantitativnu metodologiju analizom frekvencija, u Tabeli 2 prikazana je
distribucija frekvencija rezultata prema stupnju mi$ljenja ucitelja o iskustvima i spremnosti u online
radu s uCenicima s teSko¢ama tijekom pandemije.

Tabela 2: Distribucija frekvencija rezultata — Iskustva i misljenja ucitelja o spremnosti i online radu s
ucenicima s teSkocama tijekom pandemije (%)

Iskustva i spremnost uditelja za online rad s u¢enicima s te§Skocama 1 2 3 4 5
(UST)

Postojanje digitalnih kompetencija 0 0 85 331 584
Provodenje nastave putem digitalne platforme 13,7 99 20,0 26,3 301
Pozitivna iskustva o koriStenju online strategija za rad s UST 54 75 216 352 303
Skola ima plan za online nastavu uéitelja s UST 10,1 21,2 323 20,2 16,2
Komunikacija s UST teza je kada se ostvaruje putem digitalnih medija 13 0 136 26,2 589
Potreba za dodatnim usavr§avanjem u radu s digitalnim tehnologijama u 52 8,7 183 376 30,2
nastavi

Legenda: 1-nikada, 2-rijetko, 3-ponekad, 4-Eesto, 5-redovito
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Rezultati (Tabela 2) pokazuju kako ispitanici na osnovu iskustva tijekom pandemije u visokoj mjeri
isticu svoju spremnost za online rad s u¢enicima s teSkocama. Vise od 90% ispitanika samoprocjenjuje
postojanje digitalnih kompetencija koje su ve¢ stekli. Medutim, takoder smatraju da se i dalje Gesto
trebaju dodatno usavrsavati u radu s digitalnim tehnologijama (37,6%), posebice jer oko 85% njih smatra
da je komunikacija s u¢enicima s teSko¢ama teza kada se ostvaruje putem digitalnih medija, Sto govori
u prilog tome da usprkos virtualnim interakcijama i moguénostima ucenja koje pruzaju internet i
digitalne platforme za e-u¢enje, stvara se prepreka u odgojno-obrazovnom odnosu izmedu ucenika i
uditelja. Stovise, djeci s teskocama nedostaje fizi¢ki prostor za dijeljenje interesa, iskustava, misli i
emocija medu vr$njacima. Da bi §kole ostvarile prednosti online nastave, ucitelji moraju biti spremni
pruziti uéinkovite online strategije poucavanja ucenicima s teSko¢ama. Online poucavanje zahtijeva
drugacije kompetencije iz tradicionalnog poucavanja te je stoga ucliteljima i potrebno stru¢no
usavr$avanje Ciji programi ¢e ih dodatno pripremati za online poucavanje (Tonks, Kimmons i Mason,
2021). Oko 32% ispitanika smatra da samo ponekad $kola ima plan za online nastavu uditelja s
ucenicima s teSkoc¢ama te viSe od polovice njih (65,5%) najéeS¢e imaju pozitivna iskustva o koristenju
online strategija za rad s u¢enicima s teSko¢ama. Fenstermacher i Richardson (2005) navode kako prakse
razvijene kroz iskustvo tijekom vremena takoder mogu proizaci iz prosudbi ucitelja. Ucitelji smatraju
da bi mogli zadovoljiti individualne odgojno-obrazovne potrebe u¢enika bez viSestrukih i istovremenih
odgovornosti koje imaju kontaktnom nastavom u tradicionalnom okruzenju. Medutim, te mogucnosti za
rad s uCenicima ,,jedan na jedan* onoliko ¢esto koliko su htjeli ili osjecali da trebaju biti zastupljene,
bile su rjede zastupljene nego Sto bi trebale biti (Crouse, Rice i Mellard, 2018). No, iako se od uditelja
u online nastavi o¢ekuje da svim ucenicima pruze visokokvalitetne strategije poucavanja, postoje
dodatne odgovornosti u organizaciji online nastave kako $kola, tako i na nacionalnoj i lokalnoj razini.

Analizom frekvencija, u Tabeli 3 prikazana je distribucija frekvencija rezultata prema stupnju
misljenja ucitelja 0 samoprocjeni suradnickih kompetencija i ostvarene suradnje s roditeljima uc¢enika s
teSko¢ama u online okruZenju tijekom pandemije.

Tabela 3: Distribucija frekvencija rezultata — Kompetencije za suradnju i ostvarenost suradnje s
roditeljima ucenika s tesko¢ama (%)

Kompetencije za suradnju i ostvarenost suradnje s roditeljima 1 2 3 4 5
ucenika s teSko¢ama (UST)
Postojanje kompetencija u pruzanju pomo¢i roditeljima UST online 0 4,7 312 503 138
putem
Postojanje kompetencija za savjetovanje i ukljucivanje roditelja u 0 28 263 432 277

planiranje rada s UST kod kuce
Bile su prisutne poteskoce u uspostavljanju suradnje s roditeljima UST 10,6 355 36,1 158 2,0

Podrska stru¢nih suradnika u radu s roditeljima UST 79 215 393 185 128
Uvazavanje izbora i ciljeva roditelja za njihovo dijete te komunikacija i 0 0 7,6 432 492
sugestije roditeljima o radu s UST

Komunikacija s roditeljima UST je teza kad se ostvaruje online 50 116 28,2 375 17,7
Potreba za dodatnim usavrS§avanjem o modelima online suradnje s 0 30 26,6 428 276
roditeljima

Legenda: 1-nikada, 2-rijetko, 3-ponekad, 4-Cesto, 5-redovito

Rezultati pokazuju da oko 50% ucitelja smatra kako ¢esto imaju kompetencije u situacijama online
pruzanja pomoc¢i roditeljima ucenika s teSko¢ama, ali oko 30% njih smatra da to imaju samo ponekad,
kao i kad su u pitanju kompetencije za savjetovanje i ukljuéivanje roditelja u planiranje rada s u¢enicima
kod kuc¢e. Samo 13,8% smatra da redovito imaju kompetencije za online pruzanje pomoci roditeljima
ucenika s teSko¢ama. Najvise njih (46,1%) smatra da nisu nikada ili samo rijetko bile prisutne poteskoce
u uspostavljanju suradnje s roditeljima ucenika s teSko¢ama te 2% njih smatra da su te teskocée bile
prisutne redovito. 68,7% ucitelja smatra da nisu ili da su rijetko ili samo ponekad imali podr§ku strué¢nih
suradnika u radu s roditeljima ucenika s teSkocama, a samo oko 31% njih smatra da je ta podrska bila
prisutna od strane stru¢nih suradnika, $§to navodi da uéitelji smatraju da se online suradnja s roditeljima
ucenika s teSko¢ama najviSe realizirala s njihovom suradnjom i angazmanom. Stoga najviSe smatraju
(92,4%) da su uvazavali izbore i ciljeve roditelja za njihovo dijete te u skladu s tim najvise komunicirali
te pruzali roditeljima sugestije o radu s u¢enikom s teSko¢ama. U tom smislu online komunikaciju s
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roditeljima ucenika s teSko¢ama smatraju Cesto 1 redovito otezanom (55,2%). Stoga ne zacuduje, u
skladu s opisanim rezultatima da viSe od 70% ucitelja Cesto i redovito ima potrebu za dodatnim
usavrSavanjem o modelima online suradnje s roditeljima. Marhaba (2020) navodi da je tijekom suradnje
s roditeljima vrlo vazno sve dokumentirati te da te informacije mogu koristiti za planiranje dodatne
podrske ucenicima, kao i u pruzanju kompenzacijskih usluga u podru¢jima u kojima je dijete mozda
nazadovalo tijekom krize izazvane pandemijom COVID-19. Kompenzacijske usluge odredit ¢e se na
temelju toga je li Skola bila u mogucnosti pruziti adekvatnu i odgovarajucu podrsku u skladu s
individualnim kurikulumima tijekom krize izazvane pandemijom COVID-19. Kako se obrazovni sustavi
oporavljaju od krize, trebaju integrirati psihosocijalnu podrsku, koriste¢i vise modaliteta kako bi se
osiguralo da najrizi¢niji u€enici za individualizirano poucavanje nisu iskljuceni ili zanemareni.

5. Zakljuéak

Cilj ovoga rada bio je sukladno iskustvima ucitelja tijekom pandemije COVID-19, istraZiti njihove
percepcije o kompetencijama koje posjeduju za provodenje online nastave s u¢enicima s teSko¢ama, kao
i za suradnju s njihovim roditeljima. Rezultati su pokazali da se ucitelji iz uzorka u visokoj mjeri
smatraju kompetentnima za online rad s u¢enicima s teSko¢ama te ve¢inom samoprocjenjuju postojanje
digitalnih kompetencija koje su stekli. Medutim, takoder smatraju da se i dalje Cesto trebaju dodatno
usavrsavati u radu s digitalnim tehnologijama $to navodi da su se pokusavali prilagoditi novonastaloj
situaciji. Uz postojanost povjerenja i kompetencija u dostupnost alata za online uéenje i poucavanje koji
postaju sve prisutniji u obrazovanju ne samo zbog pandemije COVID-19 nego i opcenito, obrazovne
tehnologije bit ¢e pristupacnije ako uzimaju u obzir kontekst ucenja i poucavanja i ako su osmisljene da
pruzaju poticajno okruzenje uciteljima, ucenicima i njihovim roditeljima. Rezultati takoder pokazuju da
su ispitanici rijetko imali podr$ku stru¢nih suradnika u radu s roditeljima uéenika s teSko¢ama te uéitelji
smatraju da se online suradnja s roditeljima ucenika s teSko¢ama najviSe realizirala s njihovom
suradnjom i angazmanom.

Ovo istrazivanje treba sagledavati s odredenim ograniCenjima i shvatiti ga s dozom opreza u
donoSenju zakljucaka. Osim ograniavajuce okolnosti ovoga istrazivanja, kao §to je na primjer broj
ispitanika, rezultate upravo treba tumaciti kao preliminarne s obzirom na osobna iskustva ucitelja s
online nastavom tijekom pandemije te njihovim percepcijama o kompetencijama koje posjeduju za
provodenje online nastave s u¢enicima s teSko¢ama i za suradnju s njihovim roditeljima. 1z rezultata se
moze zakljuciti da ucitelji Zele dodatne mogucénosti stru¢nog usavr$avanja za profesionalni razvoj u
online radu s u€enicima s teSko¢ama i suradnji s njihovim roditeljima. U¢itelji takoder naglasavaju kako
mogu imati koristi od ciljane podrske stru¢nih suradnika koja je nedostajala, koja zapravo donosi
relevantno tradicionalno iskustvo i nadograduje ga za koriStenje u online kontekstu. Stoga bi se
studijskim programima za pripremu ucitelja tijekom visokoSkolskog obrazovanja moglo razmotriti
nacine na koje ¢e stjecanjem veceg iskustva u radu s ucenicima s teSkocama, strategijama podrske,
metodi¢ko-didaktiGkim pristupima i stvaranjem partnerstva s roditeljima, pripremiti spremnije buduce
ucitelje na online uéenje i poucavanje te im sustavno pruzati kontinuiranu podrsku u profesionalnom
radu.
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PRACTICAL EXPERIENCES AND COMPETENCIES OF TEACHERS FOR DISTANCE
LEARNING (ONLINE EDUCATION) WITH STUDENTS WITH DISABILITIES

Abstract

Distance education/learning has grown rapidly in the last few years due to the COVID-19 pandemic,
which has inevitably changed the role of the teacher. Online teaching is significantly different from
traditional teaching environments, which presupposes new competencies of teachers for lesson planning,
learning and teaching strategies to provide students with flexible learning environments that meet their
individual abilities and capabilities. The aim of the paper is, following the experiences of teachers during
the pandemic, to investigate their perceptions of the competencies they possess for conducting online
classes with students with disabilities, as well as for cooperation with their parents. On a sample of 186
teachers from regular elementary schools in the Republic of Croatia, a questionnaire was applied on
experiences and competencies for online teaching in working with students with disabilities and their
parents. The results show that during online classes, learning and teaching are more difficult and
demanding for teachers and that they need more support from professional associates in terms of
cooperation with parents of students with disabilities. They also believe that they need additional
training in working with digital technologies. Therefore, the professional training of teachers is
important for the preparation and acquisition of specific competencies for online learning and teaching,
especially when it comes to an individualized approach to working with students with difficulties and
cooperation with their parents.

Keywords: cooperation with parents, e-learning, students with disabilities, support strategies, teachers
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E-LEARNING CELOK ES MEGOLDASOK

Osszefoglalo

2010 ota dolgozom e-learning projektekben, ezalatt tobb mint 50 projektben vehettem részt, amik
inditd projektek voltak, azaz kifejezetten (j e-learning megoldas bevezetésére torekedtek az adott
szervezetben. Tanulmanyomban e projektek dokumentéciojanak szisztematikus feldolgozasaval és
kiegészitd interjuk adatainak elemzésével arra keresem a valaszt, milyen célokbol inditanak a
szervezetek e-learning bevezetési projekteket és ezek hogyan tipizalhatoak jellemzoik szerint.

Az 50 projekt szervezeti szintii feldolgozasa utan egy kivalasztott projektet elemzek a megoldas és
azon keresztil a tanulok szempontjabol. A projekten belul a két 6sszehasonlitott megoldas egy e-konyv
jellegti, statikus tananyag és egy erOsen jatékositott, interaktiv tananyag. Tobb mint 20.000 tanulod
tanulési adatainak dsszehasonlitasaval azt vizsgalom, milyen valédi kilonbségek vannak a célok és
eredmények tekintetében a kiils6ségek tekintetében ranézésre nagyon kiilonb6zo két megoldas kozott.

Kulcsszavak: e-learning bevezetés, projekt, tananyag, tanulék, statisztikak

1. Bevezetés

E-learninges palyam kezdetén olvastam azt a publikéaciét, ami maig az egyik legnagyobb hatéssal
volt ram. ,,A valasz az e-learning — de mi volt a kérdés?" cimt tanulmany (Polonyi, 2004) szamos
megallapitasa ugyanugy ma is érvényes, ahogy jonéhany éppen ellenkezdleg. Azonban ram mar a
publikacié cime, az egyetlen kérdé mondatba stiritett allitas nagy hatassal volt, és azota is rendszeresen
eszembe jut.

A kérdés megallapitasa ugyanis sokszor kifejezetten nehéz. Gazdasaginformatikusként, az e-learning
tertiletén dolgozo kutatoként, projektvezetoként és vallalkozoként sokszor szembesiilok azzal, hogy akar
az e-learninget, akar azon beltl vagy attdl fliggetlentl egy 0j technoldgiat, Otletet, alkalmazast
sok szereplo magatdl értetédéen gondol jonak, sét sziikségesnek, csak azért, mert innovativ vagy
annak latszik.

Ezekbdl az érzésekbdl— a legtobbszor észrevétlenul — olyan szakértdi, vezetdi hiedelmek épiilnek ki,
amik alapjan aztan sok esetben komplett projektek sorsa, rendszerek bevezetése, technolégiak kozotti
valasztasok délnek el a szervezeti célok meghatarozasa (miért akarunk e-learninget), az érintettek
elézetes megkérdezése (példaul a tanuldknak mire van sziiksége), vagy éppen a rendelkezésre allo
adatok (példaul a korébbi tanyagok statisztikai) elemzése nélkiil.

Tanulméanyomban ezért magyarorszagi e-learninges projektek elemzésével arra a kérdésre keresem
a valaszt, hogy milyen szervezeti célokat érhetiink el az e-learning segitségével, és hogyan hasznalhatjuk
ezek erdekében az e-learning megoldéasokat. Ezzel egyutt bemutatok egy konkrét példat arra, hogy az e-
learning statisztikdk mélyebb elemzésével hogyan lehet kvantitativ modszerekkel értékelni az egyes
megoldasok kilonbségeit, szervezeti hozzaadott értékét.

A projektek feldolgozasakor a tobbvaltozos statisztikai moddszerek mellett nagy mértékben
tdmaszkodom interjukra, dokumentumelemzésre és ezekkel kapcsolatban a Glaser és Strauss (1967)
altal kifejlesztett megalapozott elmélet (Grounded Theory, GT) mddszer Charmaz-féle (2000)
konstruktivista valtozatdra. A GT moddszer egyrészt dokumentaltan tudomanyos szigorusagot és
atlathatésagot hoz a kvalitativ kutatdsokba (Strauss — Corbin, 1990), masrészt az elézetes elméletek
minél erésebb korlatok kozé szoritasa, és az elméletek terepmunka soran valo kialakitasa mellett érvel
(Charmaz, 2009). Mivel kiilonb6z6 szerepekben magam is részt vettem a vizsgalt e-learning projektek
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jelentds részében, a szereplok (és interjualanyaim) egy részét jol ismerem. A GT-t abbol a célbol is
valasztottam modszertani alapnak, hogy novelje a résztvevoként kialakult, elézetes tedridimmal valo
szkepticizmusomat és Onreflexids képessegemet a kutatéds soran.

A vizsgélatom kozéppontjdban all6 e-learning definialasara, a kapcsolodd fogalmak
konceptualizalasara szamos tanulmany sziiletett mar tehat, melyek jellemzéen e fogalmi kategoridkat
igyekeznek megkiilonbdztetni valamilyen moédon egymastol, és ezekbdl ,,e-learning modellt” vagy ,.e-
learning framework”-ot épiteni, lasd példaul tobbek k6zott Moore és szerzotarsai (2011), Basak (2018),
Singh és Thurman (2019) vagy Rodrigues (2019) tanulméanyai.

E definicids vitaban én toébb megfontolasbdl sem szeretnék részt venni. Egyrészt a fentiekbdl is
latszik, hogy ez egy gazdagon kutatott kérdeskor, e dolgozat pedig olyan tertiletre igyekszik fokuszalni,
ahol 0j eredményeket tud elérni. Masrészt ez a definicidé kdzpontd megkozelités véleményem szerint
eltereli a parbeszédet a 1ényegrdl, azaz hogy mit (célok) és hogyan (megoldasok) akarunk elérni az e-
learninggel.

Tanulmanyomban én ezekre a gyakorlatias szempontokra 6sszpontositok, igy definicio
szempontjabdl a leheté legtagabban értelmezem az e-learninget és az ezzel kapcsolatos rokon
kifejezéseket (Aparicio et al., 2016 alapjan sajat meghatarozas):

,,az e-learning a tanulast és a technoldgiat egyesiti: a tanulas egy kognitiv folyamat a tudas
megszerzése érdekében, a technoldgia feladata pedig az, hogy tAmogassa a tanulasi folyamatot,
éppen ugyanugy, ahogy az oktatasi gyakorlat barmely mas eszkdze, példaul egy ceruza vagy egy
Jegyzetfiizet.”

2. E-learning célok

Az elmdlt években szamos e-learning projektben vehettem részt. Ezek kozott természetesen
megtalalhatoak igazan rovid projektek, mint példaul egy meglévé tananyag frissitése, hatalyositasa,
vagy egy mar mitkodé e-learning rendszer hasznélatanak oktatasa. Vannak koztik atlagosnak mondhato,
néhany honapos fejlesztések, mint egy egyszeriibb uj e-learning rendszer bevezetése, vagy egy adott
képzés digitalis platformra iltetése. Illetve vannak koztiik hosszasagban, a résztvevok szamaban és a
feladatok bonyolultsagaban is rendkiviil komplex projektek, amelyeknek az eredményeképpen 1étrejovo
képzési rendszerekbol olykor akar tobbtizezer felhasznald tanul.

Ezek a projektek valtozatosak a megrendeld szervezetek hattere (piac, allam, felsGoktatas),
szakteriilete (informatika, gyogyszergyartas, pénzigy, minisztérium, kamara stb.) és mérete (néhany tiz
f6t61 a tobb tizezer f6ig) szerint, valamint még nagyobb kiilonbségeket mutatnak a fejlesztések kiinduld
céljait vizsgalva (online vizsgaztatas, riportolhatd dolgozoi elérehaladas, tantermi képzés kivaltasa stb.).

Ugyanakkor szamomra a legnagyobb motivaciét mindig az jelenti, amikor egy e-learning bevezetési
projektben nemcsak egy jél koriilhatarolhat6 problémat oldunk meg, hanem szervezeti kultira valtozast
is hozunk, azaz az e-learninget fokozatosan a mindennapok részévé tessziik: a technolégia ,,életre kel”,
igy ijabb és jabb szerepldk, szakteriiletek fedezik fel, kezdik el hasznalni és sajat céljaikhoz alakitani.

E folyamatok mélyebb megértése érdekében a most kdvetkezd fejezetben statisztikai modszerekkel
és a Grounded Theory modszerével azt vizsgalom, milyen célokbol inditanak a szervezetek e-learning
bevezetésre fokuszalo projekteket.

2.1. Az adatbézis felépitése

Az e-learning specifikus célkitiizéseket konkrét, megvalosult projekteket vizsgalva tarom fel.
Vaéllalkozdsom eddigi 12 éves fenndllasa alatt tobbszaz kisebb-nagyobb, e-learning fokuszl projektet
valositott meg a legkiilonb6zObb szervezeteknél, az elemzéshez e projektek adataibol épitek adatbazist.

Az adatbazisban minden szervezetnél csak az els6 projektet veszem figyelembe, vagyis példaul ha
egy szervezetnél el6szor kiillon projektként bevezetésre keriilt egy e-learning rendszer, majd annak
hasznalatbavétele utan elindult egy 0j képzés e-learningesitése is, akkor ez az adatbazisban csak egy
projektként, e-learning rendszer bevezetésként szerepel. Ha sikeres az elsé projekt, akkor
természetszerlileg kovethetik a legkiilonb6z6bb fokusza e-learning fejlesztések, jelen vizsgalatunk
szempontjabol ezért az indit6 projekt az érdekes.

E sziiréssel osszesen 51 projekt maradt, amelyek 2011 és 2020 kozott kerililtek megvaldsitasra, €s
amelyekhez el0szor a kdvetkezd szempontok szerint gyiijtéttem adatokat:
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1. Szektor: allami vagy piaci szervezetben tortént-e az e-learning bevezetés, az allami esetében
a sulya miatt kiilon vizsgalva a koz- és felsdoktatast az egyéb allami szereploktol.

2. Volt-e e-learninges el6zmény: a projekt el6tt volt-e mar barmilyen digitalis oktatési torekvés
a szervezetben.

3. Megoldés fokusza: tananyagfejlesztésre, rendszerbevezetésre, egyiddben mindkettére vagy
tanacsadasra, tamogatasra iranyult-e a projekt.

4. Képzo szervezet: az e-learning kizardlag a szervezet belsé munkatarsainak oktatasahoz
sziikséges vagy képzd szervezetként kiilsds tanulok oktatasahoz is (pl. felsGoktatasban
hallgatok, szakmai kamaraknal kamarai tagok képzése).

5. Célcsoport mérete: a szervezet érintett munkatarsainak szama vagy képz6 szervezeteknél a
potencialis képzenddk teljes kore.

6. Indit6 szervezeti egység: az e-learning bevezetési projektet a képzési terlilet, az informatikai
terlilet, a felsdvezetés vagy egyéb szakteriilet (pénziigy, gyartas stb.) kezdeményezte.

7. E-learning beagyazddas: lett-e folytatasa a projektnek, azaz aktivan hasznalni kezdte-e a
szervezet az e-learning megoldasokat.

2.2. Az adatbdzis elemzése

Adatbazisom 6sszesen 51 magyarorszagi e-learning bevezetési projekt fenti szempontok szerinti
adatait tartalmazza. A projektek kozil 22 &llami (43%), 23 piaci (45%) és 6 koz- és felsGoktatasi (12%)
szektorba esik, tehat elmondhatd, hogy a piaci és allami teriilet egyensulyban van ahhoz, hogy altalanos
érvényl kovetkeztetéseket lehessen levonni. A szervezetek nagyobb része, 0sszesen 30 szervezet (59%)
nem csak a bels6 kollégak képzéséhez hasznalja az e-learninget, a mintaban 21 szervezet (41%) van,
amely kizarolag erre fokuszal. A csak belso, illetve belso és kiils6é képzéseket is tarto szervezetek szama
és a vizsgalt e-learning projektek célcsoportjanak mérete kozotti osszefliggést tartalmazza a kovetkezd
tablazat.

1. tablazat: A vizsgalt e-learning projektek megoszlasa célcsoport nagysdaga és képzd szervezetek szerint

, , Kiilsé Rész- Csak belsd Rész- - .
Célcsoport mérete KEDZES i ; o . Osszesen Arany
épzésis arany képzes arany
100-300 tanuld 3 10% - 0% 3 6%
301-1000 tanuld 2 7% 5 23% 7 14%
1001-2000 tanul6 4 13% 6 29% 10 20%
2001-10.000 tanuld 9 30% 8 38% 17 32%
10.000 feletti tanuld 6 20% 2 10% 8 16%
publikus képzés
(korlatlan szamu 6 20% - 0% 6 12%
tanulg)
Osszesen 30 100% 21 100% 51 100%

A projektek fokuszaval kapcsolatban elmondhat6, hogy a mintaban tananyag tulsuly figyelheté meg:
a vizsgalt projektek kozil 21 iranyult tananyagfejlesztésre (41%), 15 rendszer bevezetésére (29%), 12
egyidében rendszer- és tananyagbevezetésre (24%), valamint 3 meglévé e-learning Okoszisztema
felllvizsgalatara, tanacsadasra (6%).

Emlitésre méltoé eredmény, hogy mikdzben a mintankban kozel azonos mennyiségii allami és piaci
projekt szerepel, a tisztan tananyagfejlesztésre iranyulo projektek aranya az allami szektoron beliil tébb
mint dupléja (59%) a piaci szektoron belil tapasztaltnak (26%), még a koz- és felsdoktatas nélkiil is. Ez
utalhat az allam nagyobb szerepvallalasara a tarsadalom képzésében, vagy az e-learning rendszerek és
technoldgiak allami kdzpontositottsdgara egyarant.

A szektor utan a célcsoport méretétdl fliggden is megvizsgalva a projektek fokuszat, azt kapjuk, hogy
a 10 ezer f6 feletti szervezeteknél 50% a rendszerbevezetési projektek aranya, mikozben ez az érték a
tobbi célcsoport méretnél 14-35% kozott mozog, ami valdszintisithetden a tomeges képzésszervezés,
adminisztralas, vizsgaztatas, riportkészités automatizalasanak technologiai fokusza célkitiizéseire utal a
legnagyobb szervezeteknél.
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Az e-learning projektek szdmanak megoszIlasat az inditd szervezeti egységek szerint, illetve az e-
learning projekt folytatasa szerint vizsgalja a kovetkezo kereszttabla:

2. tablazat: A vizsgalt e-learning projektek megoszlasa indité szervezeti egység és bedgyazodas szerint

Folytatodtak-e az e-learning fejlesztések a bevezetés
utan?
E-learning lgen arénya Nem
be_vez,et,e5| projektet IGEN a terileten NEM aranyaa - ¢eqzesen Terulet
inditd szervezeti N tertleten aranya
) beltl i’
egyseg beltl
Informatikai terilet 4 67% 2 33% 6 12%
Képzési terilet 12 67% 6 33% 18 35%
Menedzsment 12 80% 3 20% 15 29%
Szakterilet 7 58% 5 42% 12 24%
Osszesen: 35 69% 16 31% 51 100%

Az e-learning projekteket inditd szervezeti egységeket vizsgalva azt 1atjuk, hogy a mintaban szerepld
projektek 12%-at inditotta az informatikai teriilet és 35%-at a képzési teriilet, ami el6zetes
varakozasaimhoz (a technologia és modszertan egyenstlya) képest meglepé eredmény. Az informatikai
tertlet 6nalléan egyik szervezetnél sem inditott kizarélag tananyagfejlesztésre iranyuld projektet, csak
rendszerfejlesztésre vagy rendszer- és tananyagfejlesztésre egyszerre fokuszald projekteket. Ezzel
szemben a rendszer- és a tananyagos projektek aranya hasonl6 stlyl a képzési terlilet (33% és 27%) és
a menedzsment (mindkett6 33%) altal inditott projektek kozott.

2.3. A célok feltarasa
A minta megismerése utan kutatasomat az e-learning specifikus célok megismerésére fokuszalom.
Ehhez a fenti 51 projektet vizsgalva tobbféle adatforras all rendelkezésemre. Eldszor is mindegyik
projektnél feldolgoztam a rendelkezésre all6 dokumentacidt (miiszaki leirdsok, ajanlatkérések,
specifikaciok, projektalapitd dokumentumok, emlékeztetok stb.). Masrészt a projektek egy részében
személyesen is részt vettem projektvezetd vagy szakmai vezetd szerepkdrben, igy azok céljait a
résztvevok oldalarol ismerem. Amelyik projektben nem vettem részt, azzal kapcsolatban félig strukturalt
interjukat készitettem a megvalosité oldali projektvezetokkel vagy szakmai vezetokkel, kifejezetten a
projekteket inditd szervezeti egység elvarasaira, az indulaskor kitiizott és az esetlegesen menet kozben
felmeriilt uj célokra fokuszalva. Ahol ez sem jelentett elegendd informaciot, ott kiegészitd
interjukat vettem fel az iigyféloldali projektvezetovel vagy a megvaldsitasban résztvevd, magasabb
A Grounded Theroy modszer szerinti kédolas és az elemzés folyamata soran megjelent célzott kddok
(Charmaz, 2009), azaz az e-learning bevezetési projektek azonositott célkitiizései:
1. Tudas atadasa (46 eldfordulas)
. Képzések lebonyolitasanak egyszerisitése (26 eldfordulas)
. Adminisztracié egyszertsitése (25 el6fordulas)
. Tomeges vizsgaztatas egyszerisitése (21 eléfordulas)
. Nagy munkaterhelés mellett is legyen ideje a célcsoportnak tanulni (13 eléfordulas)
. Minél tobb képzés értékesitése (tarsadalmi haszon érdekében) (12 el6fordulas)
. Sajat szervezet kiils6 vagy bels6 népszeriisitése (12 eléfordulas)
. Onképzés kultirajanak, motivaciojanak erdsitése, dolgozoi lojalitds ndvelése (10 eldfordulas)
. Szervezeti e-learning modszerek, megoldasok tovabbfejlesztése (8 el6fordulas)
10. Marketing, szolgaltatas vagy termék népszeriisitése (6 eldfordulas)
11. Informatikai rendszer hatékonyabb oktatasa (5 el6éfordulas)
12. Helpdesk hivasok csokkentése (5 el6fordulas)
13. Rendszerek integralasa (3 el6fordulas)
14. Minél tobb képzés értékesitése (lizleti haszon érdekében) (2 eléfordulas)
15. Meglévo licencdijas megoldas kivaltasa nyilt forraskodura koltségesokkentés érdekében (2
el6fordulas)

O 00 QO Wk~ W
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3. E-learning megoldasok

Az e-learning bevezetésére iranyuld projekteket indité szervezetek, illetve e projektek céljainak
elemzése utan tanulmanyom masodik felében a projektek tartalmi fokuszat jelenté megoldasokra
fokuszalok. Ahogy az el6z6 fejezetben bemutattam, az e-learning megoldas elsdsorban
rendszerbevezetésre vagy tananyagfejlesztésre foékuszalhat, illetve ezek kombinacidjara, vagy ezekkel
kapcsolatos tanacsadasra, tamogatasra. Ezek tipizalasaval kapcsolatban szamos ismeretterjesztd cikk és
tudomanyos mii fellelhetd, sok mas mellett e sorok szerzjétol is (Orban, 2015, 2020).

Jelen fejezetben a tipizdlason tilmenden arra vallalkozom, hogy 0Osszehasonlitok két,

crer

megoldast a tanulok és szervezeti célok szemszogébol.

3.1. A kisérlet megtervezése és az adatok felvétele

A vizsgélat targya egy konkrét e-learning képzés, amelyhez elkésziilt a fejlesztés résztvevdi szerinti
,modern” e-learning tananyag és az ,,egyszeriisitett” e-kdnyv valtozat is. A vizsgalt e-learning képzés
témaja alapvetden érzékenyitd jellegi (mint példdul a munkahelyi hatranyos megkiilonboztetés, a
korrupcié vagy az etika), de lexikélis ismereteket (fogalmi rendszer, jogszabalyi héttér stb.)
egyarant tartalmaz.

Az e-kdnyv tananyag prezentacio jellegli, szoveget, képet, linkeket tartalmaz strukturaltan térdelve,
ezen kiviil minimalis interakcidt (kattintasra felugro szovegek) és zart 6nellenérzd kérdéseket (parositos,
igaz-hamis stb.).

A ,modern” e-learning tananyag ezzel szemben erdsen jatékositott. Az egész tananyag egy
kerettorténet koré lett felépitve, egy képzeletbeli varosban jatszadik, ahol a tanul6 egy frissen munkéba
allo fiatal szemszogébdl ¢li at a torténteket. A tanuldonak a tananyagban e karakter nevében kell
dontéseket hoznia, amelyekrél folyamatos visszacsatoldst kap. A kerettorténet ezen kiviil egy
tarsasjatékos koncepcidval is ki lett egészitve: a tananyag foképernydje egy tarsasjaték tabla, amin négy
karakter jatszik egymas ellen. Ebbdl egyet értelemszeriien a tanuld iranyit, a masik harom lépéseit a
program szimulalja. A jatkosok virtualis dobokockaval dobnak, az értéknek megfelelden 1épnek a
tablan, ahol a mez6nek megfelelo szituacioval taldlkoznak. Minden szituacidhoz tartozik egy rovid leiras
és 2-4 dontési lehet6ség, amelyek kozil az adott jatékos (a tanuld vagy a program) valaszt. A valasztas
utan megjelenik a dontés szoveges kiértékelése, illetve egyes fontosabb dontéseknél atvezeté animaciok
(rajzfilmes jelenetek) gorditik tovabb a torténet alakulasat. A jatékosokok 4 skalan gytijtik a pontokat,
a tananyag kezdetén minden jatékos minden skalaja 0-rél indul. Az egyes dontések kdvetkeztében az
adott jatékos értékei a dontessel 6sszhangban valtoznak pozitiv vagy negativ irdnyba. Ha a skélak
meghatarozott érték ald mennek, akkor az adott jatékost a torténet szerint elbocsatjak a munkahelyérol
és ,kiesik” a jatékbol. A tananyag tehat egyszerre tanit a dontések szoveges kiértékelésén keresztiil és
azzal, hogy a tanuld a sajat és jatékostarsai pontszamainak valtozasait is latja, igy szembesil a dontések
kovetkezményeivel.

Az e-konyv és a gamifikalt tananyag szerzoéi és fejlesztdi is ugyanazok voltak, mindkét tananyag
ugyanabbol a tartalombol (25 oldalas szakanyag) késziilt. A tervezett tanulasi id0 1 o6ra, a tananyag
elvégzése a szervezet 6sszes munkatarsanak kotelez6 (kb. 60 ezer 6), az el6irt idén (1 év) beliil.

A két tananyag megoldas elemzésénél az eddigieken kiviil harom tovabbi adatforrasbol dolgozom.

Az els6 a bemeneti és kimeneti tudasmérés. Ahogy korabban belattuk, az e-learning képzésnek a
megvaldsito szervezet szempontjabdl egyik legfontosabb célja a tanulok szdméra a tudas atadasa. Ebben
a dimenziéban annal jobb egy e-learning tananyag, minél nagyobb javulast tudunk elérni a tanuldk
tudasszintjében. Ennek mérése érdekében a tanuldkkal bemeneti tesztet toltettem ki, amely felméri a
tanulas el6tti tudasszintjiiket, majd ugyanazokat a kérdéseket a tananyag elvégzése utan, egy kimeneti
teszt kitdltése soran is meg kellett valaszolniuk, hogy képet kapjunk a javulas mértékérdl. A teszt
feleletvalasztés, mondatkiegészitds, sorbarendezds zart kérdéseket tartalmazott, amelyek foként a
lexikalis ismereteket, kisebb részben a szemléletmddot, a tananyag kulcsiizeneteinek célba érését
mérték. A kérdések harom nehézségi szint szerint lettek besorolva (minden szinten ugyanannyi kérdés
szerepel), helyes megvéalaszolasukkal 6sszesen 30 pontot lehet szerezni. A kérdések 40%-a valtozatlan
formaban megtalalhat6 a tananyagban Onellenérz6 kérdésként, a maradék 60%-ot én irtam szakmai
lektor bevonasaval.

A maésodik adatforras az e-konyv és a gamifikalt tananyag elvégzése kapcsan az e-learning
rendszerben keletkezett napléfajlok, amelyek felhasznalonként tartalmazzdk a tananyagok
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megnyitasanak szamat, iddpontjat, a tanulassal toltott id6t és az eredményt. A harmadik adatforras egy
— anonim — kérd6iv, aminek az online kitdltetésével a célom az volt, hogy a tanulok tananyagokkal
kapcsolatos attitiidjére, szubjektiv érzékelésére kérdezzek ra. Ezen kiviil a kérd6iv tartalmaz egyéb
meghatarozoként azonositott elemekre (tanulési kdrnyezet, kozvetlen felettes hozzaallasa, karriercélok
sth.) vonatkozo kérdéseket is.
Az e-learning kurzus felépitése, elvégzésének Iépései a tanuld szempontjabol:
1. bemeneti tudasmérés;
2. e-konyv vagy gamifikalt tananyag elvégzése (szabadon valaszthatd, akar mindkett6t
elvégezhetik, de legalabb az egyiket kotelezd);
3. attitidméro kérddiv az elvégzett tananyagra vonatkozoan;
4. kimeneti tudasmeres.

Az egyes lépéseket csak egymas utan lehetett megnyitni, és mindegyik Iépés elvégzése kotelezé volt.
A kimeneti tesztig 0sszesen 24.488 tanuld jutott el, ennyien csinaltak végig a kurzust az adatfelvétel
lezarasaig.

A két teszt és a két tananyag adataibdl egy egységes adatbazist épitettem. Az adatok eldzetes
feldolgozésa utan az adatbazisbol kizartam azokat, akik tobb mint 500 percet foglalkoztak valamelyik
tananyaggal (az e-learning rendszer nem szakitja meg a kapcsolatot tétlenség esetén, az adatokbdl
latszott, hogy naluk csak nyitva maradt a tananyag), akik 0 percet foglalkoztak a tananyaggal (6k csak
megnyitottak, bezartak és atmentek a masik tipust tananyagra), akik 0 percet foglalkoztak a teszttel (6k
csak legorgettek a végére, és leadtak), valamint akik 2 éranal tovabb toltotték a tesztet (naluk csak
nyitva maradt).

Igy osszesen 21.284 tanul6 adatai maradtak az adatbazisomban, ami az alabbi adatokat tartalmazza:
. userid: tanul6 azonositdja (anonimizalva)

. input_score: bemeneti teszt eredmény (0-30 pont kdzott)

. input_time: bemeneti teszt kitoltéséhez felhasznalt id6 (perc)

. content_type: melyik tananyagot végezte el a tanuld (e-konyv/gamifikalt/mindkett6)
. ebook_time: e-konyv tananyaggal t61tott id6 (perc)

. gamification_ time: gamifikalt tananyaggal t6ltott id6 (perc)

. output_score: kimeneti teszt eredmény (0-30 pont kdzott)

. output_time: kimeneti teszt kitoltéséhez felhasznalt id6 (perc)
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3.2. A vélaszadok bemutatésa

A kapott tanulasi eredmények vizsgalatat és értelmezését segiti, ha eldzetesen megismerkediink a
mintaban szerepl6 tanulokkal. Az attitidméré kérd6iv eredményeib6l az latszik, hogy nagyobb részik
(68%) ,terepen” is dolgozik és csak egyharmaduk (32%) végez kizardlag irodai, szamitogep elotti
munkat. Korukat tekintve nagyobb résziik X-generacios (64%, ezen bellil 50 feletti: 14%), ezt kdveti az
Y-generacio (25%) és utolso helyen a Z-generacio (9%).

A mintankban szerepld tanulok viszonylag tudatos hozzdallassal rendelkeznek a munkéjukkal
kapcsolatban, és lojélisak a szervezet felé. Kozel kétharmaduk (61%) 5 év tavlataban is jelenlegi
munkahelyén képzeli el a jovét. A tanulok tobb mint fele (53%) rendelkezik karriercéllal, és ezt a
jelenlegi szervezeten belll valésitand meg, és csak kis részilk (8%) mondja azt, hogy a terulet
elhagyasara vonatkozo karriercéllal rendelkezik. Ezek a tényezOk valdszinisithetden tamogatjak a
szervezeti tovabbképzésekhez vald hozzaallast (tobb értelme van képezni magunkat, ha hosszl tavra
tervezunk az adott munkahelyen).

A tanuldk 63%-anak pozitiv az e-learninghez valé hozzaallasa és csak 18% szamolt be negativ
attitlidrél. Az egyes képzési formak rangsorolasara vonatkozd kérdésen az e-learninget tették a
legtobben az elsd helyre (1,9-es atlag), ezt kdveti az e-learninget is tartalmazo6 blended learning (2,4),
majd a kiscsoportos tréning (2,8) és utolsé helyen a hagyomanyos tantermi oktatés (2,9). Az adatok
mélyére nézve ugyanakkor az is latszik, hogy a négy kozil az e-learning a legmegosztobb képzési forma.
Az atlagokat lebontva az figyelhetd meg, hogy az e-learninget dsszesen csak 17% valasztotta a k6zépso
helyek valamelyikére, a maradék 83% a legjobb vagy a legrosszabb helyre tette (61% legjobb mellett
22% legrosszabb értékelést is kapott). Ezzel szemben a két tanulasi format keverd blended learning a
legkevésbé megoszto, itt a két szEélsdség Osszesen 15%-0t kapott.

81



A kozvetlen felettesek ugyanakkor sokkal tdmogatobbak az e-learninggel, mint a tantermi
képzésekkel. A tanulok 59%-a szerint munkahelylk teljes mértékben tamogaté az e-learning
képzésekkel szemben (tantermi: 36%), és csak 12%-uk szerint nem tamogat6 vagy teljesen elutasito
(tantermi: 32%). A tdmogatdé munkahelyi kdrnyezet azert is kiemelten fontos, mert a tanulok 82%-a
tanul munkahelyi helyszinr6l, és csak 13%-uk otthonrdl. 57%-uk munkaidében oldja meg a képzések
elvégzést, de viszonylag nagy szamu valaszado, 29% valaszolta azt, hogy munkaid6 el6tt vagy utan,
esetleg sziinetben (pl. ebédsziinet) oldja meg a munkahelyi tanulast.

3.3. A két megoldas 0sszehasonlitasa

A mintaban szerepld tanulok jobb megértése utan térjliink ra a tanuldsi eredmények elemzésére.
Ahogy kordbban emlitettem, a tananyag megoldasok kozotti valasztas a tanuldkra volt bizva. A
kovetkez6 tablazat mutatja, hogy az egyes tipusokat hanyan valasztottak, illetve atlagosan hany percet
toltottek a tananyag elvégzésével.

3. tablazat: Két e-learning megoldas kozotti valasztasok és atlagos tanuldsi idék

Elvégzett Elvégzok Elvégzék E-konyv atlagos tangr?n;m:ﬁg os
tananyag szama (f6) arénya (%) | tanulasiidé (perc) tanulézi igd('i (pge]rc)
E-kdnyv 8804 41% 13,22 -
Gamifikalt | 60, 22% : 31,73
tananyag
Mindkettd 7786 37% 14,00 28,91
Osszesen: 21284 100% 13,58 29,97

A tablazatbdl jol latszik, hogy majdnem kétszer annyian valasztottak az e-konyv jellegii tananyagot,
mint a gamifikaltat. Ugyanakkor ahhoz képest, hogy csak egy tananyagot volt kotelezd elvégezni,
meglepden sok tanuld, 7786 6 (37%) végezte el a gamifikalt és az e-konyv jellegii tananyagot is.

JOl latszik az is, hogy az — egyébként 1 Grasra tervezett — tananyagon az e-kdnyvet valasztd tanulok
,végigszaguldottak™: 13 perc alatt elvégezték a tananyagot. A gamifikalt anyagot valasztok is
Iényegesen a célzott érték alatt vannak, azonban 31 perces tanulasi idejik igy is 2,5-szordse az e-kdnyvet
valasztoknak. A mindkét tananyagot elvégzd tanuldk tanulasi idejében tananyagonként nincs jelentds
eltérés a masik két csoporthoz képest, a két tananyagra egyuttesen igy mintegy 43 percet szantak.

A tanulasi idével kapcsolatban egy érdekes ellentmondast figyelhetiink meg. A kérdéiv ellenérzés
céljabdl tartalmazott erre vonatkozd kérdést is, ahol a tanuldék dnbevallas alapjan kellett megadjék,
mennyit foglalkoztak a tananyag elvégzésével. Az e-konyv jellegli tananyagra a valaszadok 68%-a
jelezte vissza azt, hogy tobb mint 30 percet foglalkozott vele. Az igy bevallott tanulasi id6 még a
legszélsOségesebb esetben is (vagyis ha ez a 68% mind 31 percet, a maradék 32% mind 1 percet
foglalkozott a tananyaggal) majdnem a valds 13 perces tanulasi id6 duplaja lenne, a kiilonbség a
valosagban (kdzépértékekkel szamolva) azonban inkabb haromszoros. Adddna a magyarazat, hogy
,,nem merték” a valdsagot bevallani, azonban a kérd6iv anonim, és a szabadszoveges megjegyzésekben
nagy szamban jottek mar-mar ttlzoan Oszinte észrevételek, igy ezt a magyarazatot elvethetjiik. A
jelenség magyarazata ink&bb az, hogy a tanulok utlag magasabbra értékelik a tananyag elvégzéséhez
sziikséges erOfeszitéseket, ezaltal magasabbra pozicionalva a sajat teljesitményiiket. Ilyen jellegi
torzitasi hatdsokat a szakirodalomban tobb teriileten dokumentaltadk mar, példaul a t6zsdén, lizleti
dontéseknél vagy a sportban. Ezeken a terlleteken a memoria torzulasat figyelték meg a malt
eseményeivel kapcsolatban: minél tobb ido6 telt el a vizsgalt események ota, az alanyok annal inkabb
hajlamosak voltak ugy visszaemlékezni, hogy sajat szerepiik nagyobbnak tiinjon (,,erre szamitottak”,
,»szandékosan csinaltak igy” stb.) (Mauboussin, 2012). A megfigyelésiink az e-learningben e jelenség
egy specialis formaja lehet (,,sokat kellett tanulni, de megcsinaltam™), ennek részletes feltarasa érdekes
tovabbi kutatasi kérdés lehet.

A tanulasi id6k utan vizsgaljuk meg a tanuldi erdfeszités céljanak, a tudds megszerzésének
hatékonysagat. A f6 kérdés, hogy miként valtozott az egyes tananyag megoldasok hatasara a kimeneti
teszt eredménye, ezt foglalja Ossze a kdvetkez6 tablazat.
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4. tablazat: Két e-learning megoldas kozotti tudasatadasi kilénbségek

. Bemeneti  Kimeneti . . Bemeneti  Kimeneti . .
Elvégzett ) . Valtozas | ... ., s Véltozas
pontszam pontszam ido atlaga id0 atlaga
tananyag . . (%) (%)

atlaga atlaga (perc) (perc)
E-kényv 16,53 20,37 23% 7,19 4,44 -38%
Gamifikalt |, 7, 17,10 16% 10,47 5,78 -45%
tananyag
Mindkettd 14,54 17,83 23% 10,17 5,52 -46%
Osszesen: 15,41 18,72 22% 9,00 5,13 -43%

A teljes képzés atlagat nézve a bemeneti és a kimeneti teszt eredményei kdzott 22%-os javulas
figyelheté meg, ami — kiildndsen a tervezettnél Iényegesen alacsonyabb, atlagosan 20 perces tanulési
id6 raforditast figyelembevéve — kifejezetten jo ndvekedésnek mondhat6. Tovabb ndveli az értéket,
hogy a jobb eredményt a tanulok 1ényegesen kevesebb id6 alatt érték el: atlagosan 43%-kal kevesebb
id6 alatt toltotték ki a Kimeneti tesztet, és 22%-kal jobb eredménnyel. (Az id6 nagymértékii javulasat a
tanulas mellett részben magyarazhatja az is, hogy a kimeneti tesztben a kérdések mar nem voltak
ismeretlenek szamukra, igy az olvasasukkal és megértésiikkel kevesebb id6 ment el. A helyes valaszokat
természetesen nem ismerhették, azokat a bemeneti teszten nem mutattam meg nekik.)

A két csoport, a csak az e-konyvet és a csak a gamifikalt anyagot elvégz6k kozotti kiillonbség nagynak
mondhatd: az e-kényvet valasztok eleve magasabb atlag pontszdmrdl indulnak (16,53 vs. 14,74) és
magasabb eredménnyel zérjak a kimeneti tesztet is (20,37 vs. 17,10). A legfontosabb azonban, hogy a
ndvekedés nagysaga naluk jelentésen magasabb: a csak az e-konyvet elvégzo tanulok tudasszintje 23%-
ot tudott ndni, szemben a kizarolag a gamifikalt anyagot elvégzd tanulok 16%-aval. Ugyanez a 23%-0s
novekedés figyelheté meg a mindkét tananyagtipust elvégzok kozott is, tehat azt mondhatjuk, hogy ha
valaki elvégezte az e-konyvet, akkor 23%-ot nétt a tudasszintje, mig ha csak a jatékos tananyaghbol
tanult, akkor minddssze 16%-ot. Az e-koényvvel raadasul kevesebb, mint feleannyi tanulasi idére volt
szlikség a nagyobb tudasndvekedéshez.

A teszt kitoltésére forditott id6 valtozasaban is nagy kiilonbség van a csoportok kozott, itt azonban a
gamifikalt tananyagot elvégzok ideje csokkent jobban. Az e-konyvet elvégzok ideje eleve alacsonyabb
volt, igy a szazalékos csokkenésnek mar fizikai korlatai is felmeriltek: a kimeneti teszt 4 perces
atlaganal lényegesen gyorsabban mar egyszeriien nem lehet kitSlteni a tesztet (az olvasas, kattintasok
stb. id6igénye miatt).

Kérdésekre lebontva a teszteket, kiilon vizsgalhatjuk a tananyagban szereplé és nem szerepld
kérdéseket. Ezzel kapcsolatban elgondolkodtatd eredmény, hogy a tananyagban szereplé kérdéseknél
kisebb lett a javulds mértéke (20%), mint azoknal a kérdéseknél, amelyek nem szerepeltek a
tananyagban (24%). Ennek egy lehetséges magyarazata, hogy a tananyagban szerepld kérdések eleve
kdnnyebbre sikeriltek, és eleve magasabb volt a bemeneti értékiik atlaga, ahonnan nehezebb nagyobbat
javulni. Mindenesetre a kérdések onellendrzd kérdésként szereplése a tananyagban, és a kimeneti
tesztben val6 helyes megvalaszolasuk kdzoétt nem sikerilt kapcsolatot feltarni.

Ezzel szemben a kérdések nehézségi szintje és a tudasatadas sikeressége kozott jol latszik a
kapcsolat. A konnyt kérdések bemeneti eredménye eleve magasabb volt (81%), amiben 8% javulast
sikertilt elérni. A kdzepes és nehéz kérdések bementi eredménye kozott nem volt jelentds kiilonbség, sot
a nehéznek szant kérdések valamivel jobban is sikeriltek (kdzepes: 42%, nehéz: 44%), ugyanakkor a
kdzepes kérdéseken lényegesen nagyobb javulést (36%) sikerult elérni a kimeneti teszten, mint a
nehezeken (22%). Tehat atlagosan 20 perc tanuléssal sikerilt jelentds javulast elérni a kozepes kérdések
eredményében, a nehéz kérdések helyes megvalaszolasahoz azonban feltehetéleg nagyobb tanulasi 1d6
raforditasra lett volna szlikség.

A Kkét e-learning tananyag megoldas kozotti kilonbséget tobbvaltozds statisztikai mddszerekkel is
vizsgalom. A tobbvaltozos linearis regresszio 1ényege, hogy egy fiiggd valtozo értékeit becsiiljiik tobb
fliggetlen valtozd megfigyelt értékein keresztll. A fliggd valtozonk tehat a kimeneti teszt eredménye
(output_score), arra vagyunk kivancsiak, ezt hogyan befolyasolja a tobbi skala mérési szintli valtozonk.

A modelliink magyardzéerejét az R2 mutatd adja meg, ez alapjan a bevont fliggetlen véltozok
korllbelil 39%-ban magyarazzak a fliggd valtozo értékét.
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5. tdblazat: A linearis regresszids modell dsszefoglalasa

. Std. Error of the
Model R R Square Adjusted R Square Estimate
1 ,623? ,388 ,388 4,773

A modell magyarazoereje tehat meglehetdsen magas, amit visszaigazol az ANOVA tabla F-probaja
is, amely 95%-os szignifikanciaszint mellett szignifikdnsnak jelzi modelltinket. A regressziés modell
egyutthatdit vizsgalva az latszik, hogy az 6sszes fliggetlen valtozonk szignifikdns szerepet jatszik a
fiiggd valtozonk becslésében.

6. tablazat: A linearis regressziés modell magyarazo valtozoi

. - Standardized
Model Unstandardized Coefficients Coefficients t Sig.
B Std. Error Beta

onstant , , ' ,
(C ) 4,525 190 23,867 000
input_score ,738 ,012 ,534 61,581 ,000
1 input_time ,065 ,008 ,080 8,533 ,000
gamification_time ,016 ,002 ,086 9,523 ,000
ebook_time ,028 ,002 121 13,298 ,000
output time ,161 ,011 ,136 14,692 ,000

Dependent Variable: output_score

A legnagyobb hatasa egyértelmilien a bemeneti teszt pontszamanak van: ha a bemeneti pontszam
értéke 1 ponttal nd, akkor 0,7 ponttal nd a kimeneti teszt varhatd pontszama is. Azaz mivel atlagosan 20
percet foglalkoztak a tanuldink a tananyagokkal, a legnagyobb hatasa még mindig az eldzetes
tudasuknak van. Szignifikans azonban a tananyagok hatasa is, minden gamifikalt tananyaggal toltott
perc 0,02-vel néveli a kimeneti teszten varhatd pontszamot, mikézben minden e-kényvre forditott perc
0,03-mal. Azaz, bar feltehetdleg a képzés rovidsége miatt modelliinkben a tananyagok hozzajarulasa a
tudasnovekedéshez abszolut értékben nem jelentés, 95%-0s szignifikanciaszint mellett 1,5-sz0r
nagyobb a kimeneti teszt pontszamaihoz valé hozzéjarulasa az e-kdnyvnek.

A fenti eredményeket ismét érdemes Osszevetni a kérdiv Onbevallasos valaszaival, amelyeket a
kovetkez6 tdblazat tartalmaz.

7. tablazat: Két e-learning megoldas tanul6i értékelése

E-konyv Gamifikalt
Kérdés megoldast megoldast
valasztok vélasztok
Melyik tananyag tipus felelt meg jobban az elvarasainak? 45% 55%
Melyik tananyagtipus kétotte le jobban a figyelmét? 42% 58%
Melyik tapapyagtlpust tartja alkalmasabbnak az 0 ismeretek 38% 62%
megszerzésére?
Melyik tananyagtipushol tanulna legkdzelebb szivesebben? 36% 64%

A valaszok 0sszesitésébol egyértelmiien latszik, hogy minden szempontbdl a gamifikalt megoldast
értékelték jobban azok, akik mindkett6bdl tanultak. Kilonosen érdekes, hogy az Uj ismeretek
megszerzésére is alkalmasabbnak gondoljék a tanul6k a gamifikalt tananyagot, mikézben az 6sszes
statisztikaelemzés ennek az ellenkezdjét mutatja. Itt egy nagyon fontos kérdés bukkan fel, hogy
pontosan mit is értiink ,,0j ismeretek megszerzése” alatt. A statisztikai elemzésben kizarolag azokra az
elemekre tudtam fokuszalni, amelyek szamokkal is mérhetbek, ezek pedig a teszteredmények. Azonban
— ahogy korébban jeleztem — a kurzusnak a szervezet vezet6i altal meghatarozott célja nemcsak a
lexikalis ismeretek atadasa volt, hanem az érzékenyités is kifejezetten hangsulyos célként jelent meg.
Az érzékenység vizsgalata, mérhetOsége ¢és mérése mar a pszichologia tudomanyanak teriilete, igy jelen
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tanulmany kereteit egyértelmien meghaladja. Ugyanakkor feltételezhetjiik, hogy a kérddiv kitoltésekor
a tanulok ,,uj ismeretek” alatt nemcsak a lexikalis ismeretekre gondoltak, hanem az érzékenységiikkel
kapcsolatos élményekre, tapasztalasokra, fejlodésre is. Ezen kiviil, bar a vizsgalt e-learning kurzus célja
elsdsorban az ismeretek atadasa és az érzékenyités, azonban kozvetett célként nyilvanvaloan fontos a
tanuloi elégedettség, a szervezettel szembeni lojalitas novelése, amit ezek szerint egyértelmiien jobban
szolgal a gamifikalt megoldas.

4. Kovetkeztetések

Tanulmanyom els6 felében magyarorszagi e-learning projektek elemzésén keresztul az e-learning
megoldasokat bevezeto szervezeteket €s a projektek megvalositasaval elérendd céljaikat vizsgaltam.
Osszesen 51 darab 2011 és 2020 koz6tt megvaldsitott projektet elemeztem, melyek kozétt a piaci (45%)
és allami (43%) szektor szervezetei hasonld aranyban szerepeltek. A vizsgalat megmutatta, hogy az
informatikai tertilet inditotta legkevesebb e-learning bevezetési projektet (12%), mig a képzési terilet a
legtdbbet (35%). A kiilonbozé szakteriiletek (24%) és a menedzsment (29%) szintén egyértelmiien
megjelentek projektinditd szervezeti egységekként. A projektek sikerességében, amennyiben azt
vizsgaljuk, hogy a bevezetést kdvetik-e tovabbi fejlesztések, ez a kildnbség eltint: az informatikai
tertlet és a képzeési terilet egyforman sikeres (67%). A szakteriiletek altal inditott projekteknek lett
folytatasa a legkisebb (58%), mig a menedzsment altal inditott projekteknek a legnagyobb aranyban
(80%). A 10 ezer o feletti szervezeteknél jelent6sen nagyobb volt a rendszerbevezetési fokuszu
projektek szdma (50%) a kisebb szervezetekhez képest (14-35%), ami a nagyobb létszamu szervezetek
tdmeges képzésszervezési nehézségeire és a képzések automatizalasanak technoldgiai tamogatasaval
kapcsolatos célkitlizéseire utal.

Az altalam felépitett adatbazis statisztikai vizsgalatat koveten, a projektek dokumentacidjanak
részletes feldolgozasaval és kiegészit6 interjuk felvételével Gsszesen 15 kiilonboz6 célt azonositottam,
mely célkitiizések az e-learning bevezetési projektek indulasakor az inditok altal kijelolésre kertltek.

Tanulmanyom masodik felében kivalasztottam egyet a fenti projektek koziil, ahol ugyanabbdl a
szakmai tartalombol, ugyanannak a célcsoportnak, két teljesen mas moddszertani és technoldgiai
megkozelitésti e-learning tananyag Kerllt kifejlesztésre. Ezutdn a két tananyag elsajatitdsanak
folyamatat és eredményességét vizsgaltam tobb mint 21.000 tanulé eredményeinek statisztikai
feldolgozésaval egy altalam tervezett és lebonyolitott kisérletben. E vizsgalat eredménye, hogy nem
lehet egyértelmii ,,gy6ztest” hirdetni a két technoldgiai és modszertani megoldas koziil, a hatékonysag
mindig a céljainktél fugg.

Az elemzés legfontosabb konklizidja, amit a tisztelt olvasok figyelmébe ajanlok, hogy nem lehet az
»e-learning tananyagot” egységes megoldasként kezelni, helyette ki kell nyitni a technologia fekete
dobozat, és megvizsgalni annak alkotd elemeit. Nem lehet altalanossagban azt allitani, hogy egyik
tananyag tipus ,,jobb”, mint a masik, nincs ,,univerzalisan j0” e-learning tananyag. Belattuk, hogy bar a
fejlesztésben résztvevok kdzott az a dominans vélemény, hogy az e-kényv egy ,,rosszabb” e-learning
tananyag tipus, ez nincs igy. A résztvevOk sajat nézOpontjabol, a technologiai és moddszertani
buborékukban, az innovaciora vald torekvésiik szempontjabol megérthetd az allaspontjuk, de a valosag
ennél — ebben az esetben is — Osszetettebb. Az e-kdnyv tipusu tananyag példaul kivaléan alkalmas
kotelezé képzéseken a tudas gyors atadasara, sé6t onmagaban alkalmasabb, mint egy lényegesen nagyobb
eréforrasokbol kifejleszthetd gamifikalt megoldas. Ezzel szemben a tanuldi lojalitas novelésére vagy a
lexikalis ismeretek atadasan tuli célokra alkalmasabb a gamifikalt e-learning megoldas. A lényeg tehat,
hogy minden esetben mérjiik fel a szervezeti célokat és a tanuldi igényeket, és azokhoz keressiink ,,jo”
e-learning tananyagot.
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E-LEARNING GOALS AND SOLUTIONS

Abstract

I have been working with e-learning projects since 2010. During this time, | was able to participate
in more than 50 projects, which were start-up projects, that is, they were specifically aiming to introduce
new e-learning solutions in the given organization. In my study | am looking for the answer to why
organizations initiate e-learning implementation projects and how to typify them by their characteristics.
I systematically process the documentation of the mentioned projects and analyze the data of additional
interviews.

After processing the 50 projects on organizational levels, | analyze a selected project from the
solution’s and the learners’ point of view. Within the project, the two solutions compared are an e-book-
like, static material and a highly gamified, interactive material. By comparing the learning data of more
than 20,000 students, | examine the real differences between the two very distinct solutions in terms of
goals and outcomes.

Keywords: e-learning implementation, project, learning material, learners, statistics
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IMPACT OF THE EMERGENCY TRANSITION ON FACULTY’S
WELL-BEING AND PERCEIVED LEARNING LOSSES AT CORVINUS
UNIVERSITY OF BUDAPEST

Abstract

The emergency transition due to Covid-19 has also been a challenge for higher education teachers.
Technology, online education, teacher-student communication and personal adaptation, as well as
emerging learning losses, can be counterbalanced by perceived resources (e.g. support, autonomy) to
sustain well-being.

The well-being of CUB faculty and perceived academic losses were investigated using an online
guestionnaire after the first (2020; N=73) and second-third (2021; N=52) waves of the epidemic, and
through interviews (N=8) and focus groups (N=9) in 2022.

Results: in 2020 the challenges were anxiety and technology management, in 2021 students' lack of
motivation, fatigue and work-life balance. Learning losses occurred in the areas of knowledge (e.g., high
school knowledge), skills (e.g., task comprehension), and behavior (e.g., avoiding interaction).

Identifying these experiences and preparing teachers to address them can be effective with support
at the institutional level.

Keywords: emergency remote education, online education, higher education, teachers’ well-being,
perceived learning losses

1. Introduction
1.1. Work and well-being in HE

The workload of academic staff has increased significantly in recent decades. According to a recent
UK study, 60% of workers have experienced psychological distress to a degree that already required
intervention (Wray & Kinman, 2021). In the past decades, extensive research has been carried out on
the sources of stress, the challenges experienced in higher education and the resources that can help
instructors to cope with them. Challenges include increasing administrative tasks, workload, pressure to
obtain financial resources (funds, grants), increasing student numbers, and the requirement for
increasing scientific and social impact. Possible treatment resources are, for example, competences in
ICT and online education, the ability to manage change, clear identification of roles and requesting
support (Creely et al, 2021; Jelinska & Paradowski, 2021; Oliveira et al, 2021; Ramlo, 2021; Wray &
Kinman, 2021). This situation has been exacerbated by the epidemic. The emergency transition to
remote education due to Covid-19 was an additional challenge for higher education teachers (see the
perceived challenges in Section 3).

1.2. Pandemic and well-being

As a result of the Covid-19 pandemic, global mental health showed a 40% decline compared to the
previous period, according to some estimates (lvey et al, 2021).

The sources of impacts of disaster include negative psychological and emotional states, isolation
and increased risk of distress. The consequences were individual (e.g. physical decline) and social
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(isolation) as well. Ivey et al. (2021) summarize the impacts of the pandemic (stressors and risks for
mental health) both on private life and work. The main stressors of private and family life were: reduced
number of contacts, isolation, increased conflict with partner, anxiety about exposing others to Covid,
reduced income, the spill-over effect of work on the family, women’s caregiving strain, work-life
conflict, and care for a sick family member. Key areas of workplace stress were unemployment or home
office; social isolation, loneliness; WLimB with prolonged working hours, fear of suspect not working
hard, household duties & guilt about productivity, technological barriers, and pauses in career and
promotion.

We aim to reveal how the well-being of the faculty of our institution changed during the pandemic.
In addition, we report on the first results of our research, which focused on the students’ learning loss.
Here, the impact of the change on the well-being of faculty emerged as a possible background factor.

In our study, we review the definitions of well-being, highlighting Dodge's dynamic well-being
model, which was applied in our study. After introducing the model, we summarize the challenges and
resources identified in higher education following the emergency transition. In our research, we detail
the results of the teacher well-being research conducted at CUB during the two years of the pandemic.
In addition, we summarize the results of our research mentioning some possible consequences of teacher
well-being, and the perceived learning loss among students, as per the teachers' experiences. We also
identify some points of intervention.

2. Well-being

The well-being of the individual is discussed by several psychological approaches. According to
Diener et al (2003) hedonic approach, perceived well-being, as the name suggests, prioritizes the
cognitive (satisfaction with life) and affective (positive emotional states outweigh the negative ones)
perception of a pleasant, happy state over the unpleasant state and pain. According to the eudaimonic
approach, the source of well-being is positive psychological functioning and development. It covers
the ability to realize the possibilities and potentials within us, personal growth, meaningful life and
contribution to the community, all of this leading to the perception of a positive self-image. (Jelinska &
Paradowski, 2021).

Here we apply a third approach. Dodge, Daly, Huyton, and Sanders (2012) emphasize the multi-
dimensional and dynamic construct of well-being, which is related to many areas of life. In different
areas of life (e.g., relationships, work, finances, health) people face demands, for example, changes and
challenges that can be balanced by available resources. Restoration of the equilibrium is at the heart of
this well-being approach (Chen et al, 2020).

2.1. Dodge’s (2012) well-being model

Dodge’s model of well-being is based on the previous balance models of workplace stress, e.g. job
demands-resources model by Bakker and Demetrouti (2007), the challenge-hindrance stressor
framework by Cavanaugh et al. (2000), and the model of the conservation of resources by Hobfoll
(1989). According to Dodge, the state of well-being is characterized by having the appropriate and
available cognitive, psychological, social and physical resources for the various requirements weighing
on us (Dodge et al., 2012). Well-being "as the balance point between an individual's resource pool
and the challenges faced: see-saw represents the drive of an individual to return to a set-point for well-
being as well as the individual's need for equilibrium"(Dodge et al, 2012: 228). The state of well-being
is therefore not static. Depending on the perceived life events and challenges, it constantly revolves
around a so-called resources-challenges equilibrium (RCE). During challenging events, the see-saw
swings. The balance-seeking person tries to return to a state of equilibrium, reducing challenges by
integrating resources. The "normal™ set point of well-being varies from person to person. The lack of
challenge leads to stagnation, the increase of challenge (imbalance of resources and challenges) initiates
defence and results in resource-acquiring activity. However, a challenge that is too strong cannot be
handled by the person, and the maintenance of well-being encounters obstacles. (Dodge et al, 2012).
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Figure 1. Dodge’s equilibrium well-being model (as per Dodge et al, 2012: 230; Finsterwalder &
Kuppelwieser, 2020:1112; Wassell & Dodge, 2015: 99)

2.2. Challenges and resources

In this review, we do not discuss in detail the distinction between challenge and hindrance stressors
by Cavanough and colleagues (2000 id LePine et al, 2005). These two kinds of stressors have different
emotional and motivational consequences. When assessing challenge stressors, coping is accompanied
by the perception of development and growth (pain with gain), so the person is motivated and proactive
in coping. In the case of hindrance stressors, however, the expectation is unfavourable: benefits and
growth are perceived as hindered (pain without gain). The result is a low level of motivation, that entails
passive or emotional ways of coping (LePine et al, 2005).

According to workplace well-being and stress literature, challenges are workplace requirements and
demands that the person perceives as manageable with investment. Resources such as perceived control,
autonomy and support are necessary to manage requirements. (Wassell and Dodge, 2015).

In their service research, Chen and colleagues (2020) and Finsterwalder and Kuppelwieser (2020)
apply Dodge's model about the pandemic period and emphasize the social aspect and co-creation of
well-being. According to this approach, the development of well-being is also influenced by the dynamic
relationship between the individuals and the groups ("resources"), and the system surrounding them. To
achieve the resources-challenges equilibrium (RCE), the person also involves social/systemic resources.
Well-being also depends on the resource mobilizing and creating abilities of the individual and his
network. This shared value creation (or lack thereof) also affects the well-being of the individual and
those involved (Chen et al, 2020).

Finsterwalder and Kuppelwieser (2020: 1112) define the dimensions of challenges and resources
about the pandemic as a challenging life situation.

o A cognitive challenge is, for example understanding the disease and its impacts on health and well-
being, while a cognitive resource could be a problem-oriented approach to stressful situations that
considers the consequences.

¢ Facing the disease and its consequences (e.g., loneliness) is a psychological challenge, resources
that can alleviate these stressors could be optimism, a sense of control and the search for meaning.

o defence against the virus is a physical challenge, energy levels and maintaining daily routines can
be a resource of coping.

o Maintaining family relationships and connections with friends can be a social challenge, for which
the search for opportunities to maintain interactions can serve as a resource.
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3. Challenges and resources during Emergency Remote Education (ERE) in higher education

The higher education response to the first wave of Covid was ERE. The challenges and resources
experienced were identified by questionnaire and interview-based research, conducted in several
countries (e.g. USA, UK, EU countries) (e.g. Adedoyin & Soykan 2020; Catana et al, 2021; Crawford
et al, 2020; Dhawan, 2020; Jelinska & Paradowski, 2021; Oliveira et al, 2021; Sahu, 2020; Watermeyer
et al. 2021; Wray & Kinman 2021).

After reviewing the research findings, we have categorised the four sources of challenges. The areas
of challenges are technical/technological, academic, teacher-student communication and personal
challenges. The following table presents the factors that contribute to these areas.

Table 1: Challenges encountered by instructors during the pandemic

technical/ - lack of faculty online technology readiness/ capability/ confidence
technological - lacking support structure, home-office infrastructure, access to the university’s
online services

- required flexibility & workload with time pressure

- confidentiality of data

academic - role: feeling ’entry-level, inundated by the work (different pedagogy)
- evaluation - online assessment (uncertain), cheating

- feedback about comprehension

- adaptation of content for online education with altered pedagogy

- International student: protection, retention, mental health, finances

- compatibility gap of OL in some disciplines (lab, sport)

teacher-student | - lack of direct interaction, involvement of both sides = psychological pressure
communication | - student resistance, rejection

- lack of capabilities to communicate remotely (access/ facility of students)

- worry and concern for students - practical and pastoral support

personal - isolation, loneliness, physical inactivity, reduced formal and informal sources
of support

- relationship with colleagues, reduced sense of belonging to the university

- health & life stress, fatigue, anger, loss of boundaries (Work-L.ife), lack of
relaxation

- communication overload, expanded teaching hours

- female academics: precarious work-life balance

- job insecurity for non-tenured faculty

Research has also identified the ways of coping and the sources used to restore the balance of well-
being (Al-Sabbah et al, 2021; Creely et al, 2021; Jelinska & Paradowski, 2021; Ramlo, 2021; Oliveira
et al, 2021; Sieber et al, 2020 ). Here, we separated 3 categories of resources: teaching itself, ICT usage
and personal sources.

Sources from teaching are new opportunities and learning with ERE (evaluation, discuss
innovations); adaptation of learning materials to online teaching; experienced positive feelings of being
,»alive”, energetic and enjoyment, and interest. while teaching.

Sources from ICT usage are user experiences while interacting with ICT tools; the richness of
available platform features; continuity of learning process enabled by ICT and experienced resilience of
HE with applied new platforms.

Personal sources stem from the adoption of new technologies; - less negative feelings of those
instructors having partners or families (mixed results); support from colleagues, university and
management; different personal coping strategies (Creely et al, 2021): making ,,structure” and routine
in daily life, ,,withdrawal” into the home office to teaching and research, ,,sustained positive affective
engagement” by reframing the experience as an opportunity for development.
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In sum, the emergency transition has been a challenge for higher education faculty in different areas
of work and private life: technology, remote education, teacher-student communication, and personal
adaptation. These challenges were counterbalanced by perceived resources from teaching, ICT usage
and personal strengths (individual competences and social network) to sustain well-being.

3.1. Learning loss

The well-being of faculty- as we saw previously - influences lecturers’ sense of efficacy, motivation,
and the way of coping with stressors. Furthermore, lecturers’ motivation contributes to the creation of a
more effective and supportive learning environment. Research proves that the teacher's positive attitude
towards the teaching-learning process has a positive impact on student well-being (Kariippanon et al,
2017). Increased student well-being makes learning more efficient and effective, and also supports stress
management (Awartani, Whitman & Gordon, 2008). In sum, faculty well-being solves as a resource in
the teaching-learning process via influencing effective teaching-learning and therefore may promote an
increase in learning outcomes (D. Nagy 2020; Kun & Szab6, 2016; Pusztai 2018).

In our analysis, learning loss is defined as the decrease in elements of competence (knowledge,
ability, attitude, autonomy) that occurs as a result of a shock affecting education (Pier et al, 2021). It is
very difficult to determine its exact level since it requires assessment and the comparison of competence-
levels measured during the same period of the academic years. At our university, measurements of
competence are still contingent, the first developments in this area have only started in recent years. The
comprehensive, system-level development of measurements at the university entrance and exit periods,
as well as at the end of each course of the programmes, and their compliance with international standards
is underway. Therefore, we reviewed the literature on learning loss whether this loss occurred in higher
education as a consequence of a pandemic and how learning loss is detectable. We also wanted to reveal
whether the decline in lecturers’ well-being because of COVID-19 may have affected learning outcomes
in higher education.

Several studies are attempting to estimate the extent, nature and impact of the learning losses that
occurred during the various waves of the Covid-19 pandemic. These studies focus primarily on public
education and the expected impact of learning losses on the labour market and macroeconomic
development (e.g. GDP growth) in the long term. We can rely on the estimated results of the authors -
usually gained using different methods. For example, Azevedo and colleagues (2020) indicate a learning
loss of 0.3 to 0.9 school year due to school. The level is depending on the duration of the closures based
on different scenarios (optimistic, pessimistic, average). According to their calculations, the average
scenario indicates a drop of 16 (4%) PISA points because of the pandemic. Blask6 and her colleagues
(2021) mapped the relationships between students' academic results and their learning environment
using the Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS - which focuses on curricula-
based learning outcomes) 2019 data in Europe. According to their result not only does learning loss
increase due to school closure but also its extent is different depending on educational inequalities
among 4""-grade students in Europe. Kaffenberger (2021) used a calibrated “pedagogical production
function” model. Kaffenberger's (2021) analysis, for example, shows that the average third-grade
student will lose more than a full year of learning by the time they reach tenth grade due to school closure
during the Pandemic. Hanuschek and Woessman’s (2020) study focuses on the loss of cognitive skills
due to school closure during Pandemic and its economic impact, namely the lost individual income
induced by this learning loss- According to their model ,,loss of income for the affected pupils of about
2.5-4% over the entire working life” (Hanuschek and Woessman, 2020:11).

White Paper (Horn et al, 2022) summarize the results of Hungarian researchers about the effects of
COVID-19 on public education. Julia Varga's (2021) analysis is based on Azevedo and their colleagues’
methods. Simulation shows that, based on the various scenarios, the loss is between 54-91 PISA points,
and even according to the most optimistic scenario, this means the loss of more than one academic year
(in one academic year in Hungary in 2016, 36-38 points of development can be achieved in the measured
competences). In the longer term, all of this affects future earnings as well. Labour market analyses
indicate that the average earnings of an additional school year are 11 per cent based on 2018 data.

Even though the first estimates cover public education, and the results differ depending on the
measurement method of learning loss, they nevertheless indicate the appearance of learning loss and the
need for remediation. These effects must be considered in higher education, especially for those students
who enter university right after secondary school closure due to the pandemic. Another resource of
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learning losses in higher education can be losses in university education itself during the emergency
remote education. These two influences may interplay and require attention and intervention by higher
education institutes. Specially to prevent students to be named as ,lost generation” and to prevent
adverse labour market consequences of learning losses.

We started to investigate the experiences of the faculty of CUB regarding the possible learning losses
in higher education in the fall of 2021 Participants of the faculty forum did not report any learning losses
in their courses. However contrary to this, they indicated the problem of ,deficiency and
unpreparedness” in the case of courses that were built on each other. Following this experience, our
research aimed to determine the extent of the identifiable learning losses.

4. Investigation of CUB faculty’s experienced effects of pandemic
In our longitudinal study, we investigated changes in faculty’s well-being during 2020-2021 and
lecturers’ perception of students learning losses after ERE in 2022.

A - Challenges and resources during the pandemic among faculty of CUB

In our longitudinal study, teachers of CUB filled out an online questionnaire at the end of the two
consecutive academic years of the Pandemic (in June 2020 and 2021) and reported on the challenges
and obstacles they experienced and their teaching effectiveness and competences. The data also made it
possible to examine the differences between the first and second to third waves of the epidemic:

B - Perceived learning losses

In this phase of our investigation, we aimed to reveal lecturers’ perceptions about students’ learning
losses (types, extent, causes, especially the effect of lecturers’ mental health condition and lack of
motivation) in CUB. After the results of the faculty forum, we also wanted to examine why these
learning losses remained hidden from the lecturers and remained unanswered. Furthermore, we tried to
formulate proposals for interventions and support for teachers on how to help their students to overcome
and reduce the adverse effects of learning losses.

5. Methodology and sample
A - Challenges and resources during the pandemic among faculty of CUB

The online questionnaire included closed and open questions. Participation was voluntary and
anonymous. The number of respondents was N=73 in June 2020, while N=52 in July 2021.

Perceived competencies were evaluated on a scale of 1-100 in terms of competence. We asked them
about their experiences of online teaching in the form of open questions.

- Challenge: What made the course not work? Why were you dissatisfied with it?

- Sources: Why was the course good? What made you satisfied with it?

A content analysis was used to identify the perceived challenges, obstacles and sources. The answers
were evaluated by 2 independent experts and classified into clusters.

B - Perceived learning losses

In the first phase of this two-stage research voluntarily participating students (N=1,037) answered an
online questionnaire in June-July 2020. The primary aim was to explore the characteristics of the
learning-teaching process during the emergency distance education

In the second phase, we conducted semi-structured individual (N=8) and focus group (N=9)
interviews among the lecturers. Our goal was to reveal and interpret the perceived learning losses/ gains
due to the pandemic and also lecturers’ reactions, and practices to these experiences.

6. Results: A - Challenges and resources during the pandemic among faculty of CUB: Teaching
competences as resources and challenges

The participants were asked to assess their competences related to educational tasks. We selected the
assessed competences based on our previous research on traditional and online teaching, as well as
according to the literature on critical competences of online teaching (e.g., Aragon and Johnson, 2002;
Martin et al, 2019) (For more details see Sass and Bodnér, 2021.

Martin and his colleagues (2019) differentiated two critical groups of competences preliminary
planning of the course and the tasks related to teaching (e.g., professional, and technical competences
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and ones related to learning and evaluation, teaching facilitation). Aragon and Johnson (2002)
considered lecturers’ teaching tasks and they compiled a list that was used for assessing competences
(areas of feedback, reinforcement and motivation, evaluation, and reflection on the educational process
after the course). All of this was supplemented with the tasks of establishing rules, cooperation and
responding to student needs. The figure below shows the average of the teacher evaluations (on a scale
of 1-100) for each area in the two measurement periods.

Support students' cooperation.

Create a collaborative atmosphere, cooperation.
Work with students during activities.

Evaluate the teaching process of my courses.
Listen to/ address individual student problems.
Evaluate student progress.

Using positive reinforcement and motivation.
Interacting with students.

Facilitate discussion/ meeting.
Comment/summarize/synthesize online discussion.
Start the lecture in an online environment.

Be actively present, visible and involved.

Support students in solving problems.

Respond promptly to support needs in class.
Provide direct feedback.

Define and communicate the basic rules.

Give students an assignment.

Communicate (audio/visual) with students.
Respond to requests for explanation and feedback.
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Figure 2. Assessment of teaching competences

Teaching competences considered as the strongest (,,resources”) were similar during the two data
collections: Respond to requests for explanation and feedback; Communicate with students in video
and/ or visual forms; Give students an assignment; Define and communicate the basic rules of the
lectures and provide direct feedback. These competences relate to course design and instruction.

Teaching competences considered as weakest (,,demands”: challenges or hindrances) were in
connection with supporting cooperation among students and with the lecturer and also with self-
reflection and individual treatment of students: e.g., Supporting students' cooperation; Creating a
collaborative atmosphere, cooperation; Work with students during activities; Evaluate the teaching
process of my courses; Listen to/ address individual student problems.

In 2021, the perception of teaching competences was more favourable in all areas except for
»evaluation of teaching process of my courses”.

6.1. Perceived challenges and resources of courses

We summarized the challenges teachers were facing in the two periods. Those demands are
requirements that can be addressed through investment. We asked them what did not work well, and
what was those aspects of teaching they were dissatisfied with. The experts sorted the answers into
content groups. The table below shows the frequencies of occurrence (number of mentions by the
participants).
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Table 2: Challenges encountered by instructors during the pandemic, in the two different periods

2020 2021
unmotivated student (passive, indifferent, does not deficiency of the student (activity, participation,
participate, lack of time) 36% tiredness, lack of ability) 26%
instructors’ workload (time, effort, number of instructors’ challenges of motivating students (not/
staff, family) 25% less able to motivate, involve) 20%
technical limitation (lack of computer room, lack of interaction (communication, contact) 15%)
Moodle, online teaching problems) 18%
lack of instructors’ effectiveness (unsuccessful technical reasons (problem, schedule, number of
interest generation, communication, relationship students) 15%
hostile, unmotivated teacher) 14%
the mental state of students 5% online methodological problems (needs for a

different method, feedback, too many tasks) 15%

students cheating 2% other (feedback, lack of student motivation) 15%

In the case of the digital transition due to the 1st wave of Covid, the teachers identified several
challenges: motivating students, managing their workload, technical limitations, and perceived
inefficiency during teaching. In 2021, the technical reason and teachers’ methodological challenges
remained. However, perceptions of previously perceived lack of motivation among students have
changed, with the greatest proportion of participants highlighting students' shortcomings and the
difficulties in motivating students. In addition, the challenges of interaction and communication
also appeared.

Some of the factors mentioned above can be seen as barriers (obstacles) to teaching. Since perceived
control plays a key role in coping with stress, identified barriers (when coping with demands is difficult)
were examined in terms of the attributed cause. In 2020, students' lack of motivation (37%), unrealistic
expectations (3%), poor performance (7%) and technical obstacles (technical problems - 12%, lack of
face-to-face interaction - 7%, lack of feedback - 9%) were mentioned as external reasons. These factors
are less controllable by instructors’ efforts. Participants also reflected on their own lack of preparation
(ineffective instruction - 14%) that can be influenced by effort and competence development.

Contrary to this, in 2021, only external attribution was detectable in responses. In addition to students'
unfavourable attitudes / lack of involvement (28%) and learning ability and feedback (12%)/, technical
obstacles/, the problems of online teaching (26%), hindered interaction (25%), evaluation, technical
barriers (9%)/ appeared as causes of dissatisfaction.

To sum up, the four challenge areas identified in the literature also appeared in our own research
during ERE in CUB:

- The lack of preparation for online education and the workload were indicated as technical obstacles,
but the lack of support and data management were not among the perceived demands.

- In the academic field, online educational content, evaluation, learning feedback and the problem of
online teaching of specific content dominated.

- Concerning instructor-student communication, the lack of interaction and student passivity was
mentioned as a challenge in addition to worrying about the students.

- Personal challenges were the problem of keeping boundaries and increased workload. Participants
did not mention concerns about health, isolation, employment, and collegial relations.

Overall, some of the demands of technical and personal areas mentioned in other research

did not appear in participants’ responses. Furthermore, instructors did not attribute teaching problems
to themselves (to their lack of competence/ effort) in the 2021 survey. They mentioned reasons that are
beyond their control e.g. unpreparedness and passivity of the students.
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6.2. Perceived resources, reasons for satisfaction

Table 3: Perceived resources: Why was the course good? What made you satisfied with it?

2020 2021
student activity (motivated participation, students' activity (discourse/interactivity, active participation,
independent work, individual consultation) 46% common work) 44%
effective teaching (high-quality student work, goal effectiveness (feedback/task solving, goal
achievement) 15 % achievement/learning, the method works) 33%

the success of online solution (effective online use,
trackable online solution) 13%
interest (several downloads of recorded lecture, many | motivation (interest, enjoyment, usefulness,

participants) 9 % successful instruction) 14%
feedback (+ feedback from students) 9%
motivated lecturer (cooperation with students) 8% personal encounter (personalization, small group

size, camera turned on) 9%

In both periods, student activity was mentioned as a source of satisfaction for more than 40%.
Another resource was efficient, successful, or effective teaching in case of more than 30%. In 2020 the
perceived success of student motivation and teacher motivation were also identified as resources (26%),
while in 2021, in addition to motivation (14%), the perception of personal encounters (9%) also appeared
among the perceived sources of satisfaction.

7. Results: B - Perceived learning losses
7.1. Students’ perception of ERE: positive and negative learning experiences

For the students, the following factors caused difficulties during ERE, which probably contributed
to learning losses. The most frequently mentioned problems were self-regulated learning, increased
workload, and time management. The effectiveness of the usual learning strategies drastically decreased,
it became necessary to regulate and control and assess the consequences of one's own learning activities.
It was not enough to just passively participate in the online classes. Students should constantly pay
attention to environmental changes; the success of flexible adaptation became a key factor. The
effectiveness of the learning and adaptation process significantly depended on the degree of students'
active involvement and influenced the magnitude of the learning loss (Csillik & Daruka 2022).
Instructors themselves became the source of uncertainty in the learning-teaching process. Most of the
lecturers were uncertain about how to process the usual amount of course material. As a result,
they assigned many tasks to the students from one week to the next which led to an increased
workload for students.

Students also reported factors that had a positive impact on learning outcomes. For example, more
and more teachers were using methods that are based on student activity and practical tasks. Instructors
applied formative assessment that encouraged continuous learning in the online learning environment.
Students also mentioned the importance of personal connection with teachers. In those courses where
there was continuous communication between the teacher and the students, and where the teacher
supported students, has paid personal attention to those students who did not "show up" in class, there
the dropout rate decreased significantly. These solutions resulted in a shift towards personalized
education, strengthened students' commitment and improved learning outcomes. Learning losses in the
2019/2020 school year due to COVID-19 can be interpreted as the result of these above-mentioned
positive and negative experiences of students.

7.2. Faculty’s experiences of learning losses

It should be emphasized that even in this period, the change in learning outcome can be interpreted
as the combined effect of several factors, the impact of which can vary depending on the individual and
the course. Therefore, in the next stage, we conducted semi-structured individual (N=8) and focus group
(N=9) interviews among the instructors to reveal the perceived learning losses or gains and their
reactions to the problems.
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We interviewed instructors about the observed changes in students' learning results compared with
the LeOs of the given course. We also asked what the possible source of these changes is and how they
have responded to it in this period (during and after Covid waves).

We compared the results for respondents in two aspects. In the sample, some instructors had recently
participated in programme development and internal training, as well as some who had not. The other
aspect of comparison was whether the respondent consciously redesigned and developed the
methodology and evaluation system during the ERE and online transition or not.

It can be concluded that participants of programme development evaluated the achieved learning
results more consciously. The majority of the interviewees did not or hardly notice a significant learning
loss - mainly in the field of skill development - during this period. At the same time, it was emphasized
that the first-year students came from various secondary schools with a greater perceived lack of
knowledge than those who entered university in previous years.

In the higher grades, the detectable loss in knowledge was smaller, as the teachers tried to work with
the usual learning material despite the extraordinary circumstances. According to instructors’
perceptions more serious losses appeared in the area of skills. They experienced inadequate time
management and problems with understanding and task implementation. Students found it more
difficult to speak up and cooperate in class, and they preferred individual written tasks to oral ones
or group work.

The possible causes of these noticeable losses in attitude and personal abilities stem from the fact
that, in the case of the majority of students, the need to "become invisible", to be unreachable continues,
and they avoid eye contact. They also become afraid of failure, and the lack of self-confidence is
stronger. All this makes it difficult to plan and implement the teaching-learning process for instructors
at the previous way and level.

Teachers who did not participate in the programme development process typically do not have a
learning outcome-based approach. They typically had less perception of learning losses in their own
courses; however, shortcomings were identified in the students' preparedness from previous related
courses. Students’ deterioration of self-management and the disturbing lack of eye contact were also
detected by this group. They experienced students’ withdrawal, resistance, loosened attention, and
discipline in the classroom, e.g., students were offended if they were called on, and they did not know
classroom and university etiquette and norms.

Comparing those who consciously redesigned their courses (e.g., creatively applied or developed
new methods and/or emphasize continuous evaluation) and those who remained with the usual solutions
we also experienced differences.

According to “conscious re-designers” learning losses could be detected by the fact that during the
examined period well-structured tasks were more preferred by students to ill-structured problem-
solving. However, the positive impact of educational innovations was perceptible in the teaching-
learning process. Signs were the increased proportion of students who expressed interest, and the number
of regular "attendees" of the classes (reached 80%). This continuous, online easily trackable,
increasingly independent, higher-quality work of students motivated teachers. Based on intensified
interactions teachers received a lot of positive feedback, class activity increased, and the atmosphere
was more favourable and more supportive than before. All of this compensated for - in many cases even
surpassed - the loss in knowledge elements.

Those who detected learning losses focused on compensation of it by short online catch-up
programmes compiled for first-year students in the most important subjects. For higher graders, the
common solution was the offering of individual consultation.

The other group of teachers only transferred face-to-face teaching to the online space (e.g., a pre-
recorded 90-minute, non-interactive lecture) and typically measured declarative knowledge (without
focusing on procedural knowledge or change of abilities or attitudes) as evaluation during ERE. They
only detected disciplinary and attention problems in the recurring attendance education. Those students
who do not attend lectures or prepare for classes are considered passive. Teachers mention the significant
lack of knowledge and lack of motivation of first-year students, but this is not primarily seen as the
consequence of ERE but as generational characteristics.

Some of those teachers who participated in programme development and/ or consciously redesigned
their courses responding to the demands of the ERE experienced more learning losses among students,
especially among freshmen and reacted to this phenomenon with more attempts to support them.
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8. Summary and conclusions
8.1. Faculty’s well-being

Considering the equilibrium well-being model, where the increase in demands and intensity is
compensated by resources, (i.e., support, control, and autonomy), the following conclusions can be
drawn comparing the two periods.

In the first wave, the biggest challenge was the transition to digital education, including the
implementation of cooperation and giving individualized attention to students, the management of
technology, and the increased teacher workload. At the same time, the solidarity due to the emergency,
the activity and motivation of the students, as well as the educational successes (course planning,
effective instruction) mitigated these challenges. Typically, external attribution (considering
technology, and students as sources of problems) appeared among participants, but teachers also
indicated their responsibility (lack of preparation) for effective educational solutions. This latter attitude
contributed to the sense of control and helped to maintain a higher level of motivation, enabling problem-
oriented coping despite the workload.

By the time of the second wave, because of more automated/established distance learning solutions
and experiences, online education was running more smoothly, although technical and methodological
problems were reported. However, problems arising from students' lack of preparation, fatigue, seeming
harder to motivate and the perceived lack of personal contact and lack of interaction increased. At the
same time, teachers perceived the sources of obstacles in external factors (technology, students), which
may cause a lack of self-efficacy and perceived control. Among the sources, the need for social support
appears in the content of the need for feedback and personal contact.

The differences experienced during the two data collections indicate a decrease in the well-being of
the instructor. Although the evaluations of educational competences became more favourable, due to
the unpreparedness and passivity of the students, as well as the lack of personal contact, the sense of
self-efficacy and control decreased. At the same time, the need for social and psychological support and
resources increased.

8.2. Learning losses

According to the perception of learning losses it can be concluded that teachers can be divided into
two groups: those who oppose, do not notice, and react to the learning losses in their courses. They
passively believe that “time will solve this problem” or they reduce their requirements for students.
Another group of teachers recognize losses and apply shorter and longer catch-up sessions, support
student activity, and use methods to activate students, e.g., project work. According to their opinion,
there is no common recipe for this problem.

Furthermore, it could be detected that all the groups of interviewees indicated that due to their state
of mental health and lack of motivation make it difficult to act and adapt to this educational requirement.

They also expressed that solutions must be sought not only by instructors but also at the departmental
and institutional levels. In the case of various programmes, there is a demand for regular measurement
of competences, so that the extent and resource of deficiency become visible, known, and identifiable
promptly. Recognizing these, a concrete action plan could be drawn up to remedy the identified
deficiencies. At the institutional level, it would be important to identify the needs for action and to
prepare the teachers for this type of task. All of this requires a change of attitude and more intensive
cooperation with the institutional centres that support learning and teaching processes, focusing on the
well-being both of teachers and students. Establishing a stronger dialogue with secondary schools and
employers and alumni also can help to remedy the problem. According to our expectations, our research
results can be well used in the successful management of the problem of learning losses both at the
individual and university levels.
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UPOTREBA HIBRIDNIH ILUSTRACIJA NA CASOVIMA
PONAVLJANJA I UTVRDIVANJA GRADIVA ORGANSKE HEMIJE

SaZetak

Pandemija Covid-19 je motivisala prosvetne radnike da razviju brojne, inovirane metode ucenja i
poucavanja koje se mogu primeniti u okviru ucenja na daljinu, ali i u realnoj ucionici. Bilo da je u
pitanju onlajn model ili klasi¢no obrazovanje u uéionici, ilustrativno-grafi¢ka predstavljanja zauzimaju
istaknuto mesto u nastavi hemije, jer pomazu da se kroz vizuelnu percepciju obrade i usvoje mnogi
apstraktni pojmovi i pojave iz svakodnevnog Zivota i da se reSe problemski zadaci. U nastavnom
procesu se koristi nekoliko oblika ilustrativno-graficke metode, a jedan od njih ¢ine hibridne ilustracije.
Hibridne ilustracije predstavljaju osmisljenu kombinaciju apstraktnih, konvencionalnih elemenata
(simbola, modela, jednacina) sa realisticnim slikama. Ovaj rad se fokusira na mogu¢nost primene
digitalno dizajniranih, interaktivnih hibridnih ilustracija na ¢asovima ponavljanja i utvrdivanja gradiva
organske hemije, posmatrajuci sadrzaje osnovnoskolske nastave. Nadalje, poseban akcenat ¢e biti
stavljen na svakodnevne kompjuterske programe koji olakSavaju kreiranje i predstavljanje hibridnih
ilustracija.

Kljuéne reci: hibridne ilustracije, nastava na daljinu, ilustrativno-graficka metoda, organska hemija,
digitalno obrazovanje

1. Uvod

Protekle dve godine obogatile su metodicke alate i nastavnika iskustvom, od kojih je znacajan deo
doneo inovativni razvoj u korist onlajn obrazovanja. Novoprimenjene metode mogu se koristiti kao
korisna dopuna onlajn uc¢ionice, a pored toga mogu poboljsati proces uc¢enja u svakodnevnom $kolskom
okruzenju. Ilustrativno-grafic¢ka metoda je prisutna u nastavi svih predmeta u oblasti prirodnih nauka,
ili kao samostalna nastavna metoda koju dopunjuju tekstualna objasnjenja, ili kao dopuna tekstualnom
sadrzaju. Predstavljanje apstraktnih, nevidljivih objekata, koncepata i procesa pomaze u obradi podataka
kroz vizuelnu percepciju, ¢ime se olakSava njihovo razumevanje i u¢enje (Mayer i sar., 1995). Primeri
primene ilustrativno-graficke metode u nastavi prirodnih nauka su hibridne ilustracije, koje su definisane
u radu Dimopoulos, Koulaidis i Sklaveniti (2003). Karakteristika hibridnih ilustracija je da te ilustracije
kombinuju apstraktne, teSko razumljive sadrzaje (kao $to su hemijske formule, strukture i alfanumericki
znakovi) sa realistiénim svakodnevnim elementima poznatim iz svakodnevnog zivota, koje ljudi
posmatraju i razumeju vizuelnom percepcijom (Dimopoulos i sar., 2003).

Glavni uCesnici u danas$njem obrazovnom sistemu su ,,digitalni domoroci®, odnosno deca koja su
odrasla u digitalizovanom svetu i jasno je da imaju razli¢ite potrebe. Jezik koji koriste, za razliku od
tradicionalnog, zasnovan je na digitalnom jeziku koji formiraju racunar, igrice i internet. Tradicionalno
obrazovanje treba revalorizovati i menjati kako bi nastavni proces bio efikasniji (Prensky, 2001). lako
su ove misli stare vi$e od 20 godina, njihov znacaj nije smanjen, jer se ve¢ina ucenika Z i Alfa generacija
ose¢a udobno u digitalnom svetu, u digitalnom okruzenju. Stavise, pandemijska situacija prisutna u
poslednje dve godine je pokazala koliko je IKT znanje potrebno i kolika je potraznja za nastavnicima
da uz pomo¢ ovih alata obraduju odredene delove nastavnog rada.
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Poboljsanje procesa ucenja i razumevanja je posebno vazno u obradi nastavnog sadrzaja hemije
osmog razreda u osnovnim $kolama, jer se obraduju koncepti organske hemije. Prepoznavanje formula,
funkcionalnih grupa, jedinjenja koja se nalaze u prirodi ili logicke veze izmedu reakcija i svojstava
organskih jedinjenja izlazu ucenike mnogim apstraktnim konceptima i fenomenima koji povecavaju
apstraktnu prirodu nastavnog sadrzaja. Ovaj rad ukazuje na moguénosti primene ilustrativno-graficke
metode, preciznije hibridnih ilustracija koje mogu unaprediti nastavu organske hemije u procesu
usvajanja i uvezbavanja sadrzaja na nivou osnovne $kole.

2. Metodologija
2.1.Cilj i zadaci rada

Cilj rada je da se predstave moguénosti primene digitalnih hibridnih ilustracija koje sluze kao primer
na Casovima utvrdivanja i ponavljanja nastavnog sadrzaja hemije osmog razreda osnovne $kole.
Sagledavaju¢i Nastavni plan i program rad se fokusira na nastave jedinice ,,Utvrdivanje alkohola,
strukture, fizickih i hemijskih svojstava” i ,,Sistematizacija hemijske strukture, fizickih i hemijskih
svojstava organskih jedinjenja s kiseonikom”. Obe nastavne jedinice se obraduju u okviru nastavne teme
,,Organska jedinjenja s kiseonikom” (Program nastave i u¢enja za osmi razred osnovnog obrazovanja i
vaspitanja, 2019). Nadalje, rad ukratko predstavlja kompjuterske softvere koje nastavnici mogu Koristiti
za kreiranje, uredivanje i animiranje ovih hibridnih ilustracija, kao i nacin na koji ih ucenici mogu
koristiti kao alat na ¢asovima ponavljanja i utvrdivanja.

U skladu sa ciljevima, rad se odvija po slede¢im zadacima:
1. Dizajniranje digitalne, hibridne ilustracije koja se moze primeniti na casovima ponavljanja i
utvrdivanja strukture, fizickih i hemijskih svojstava alkohola.
2. Dizajniranje digitalne, hibridne ilustracije koja se moZe primeniti na Casu sistematizacije
hemijske strukture, fizickih i hemijskih svojstava organskih jedinjenja s kiseonikom.

2.2. Analiza odabranog nastavnog sadrzaja

Proces planiranja rada zapoceo je izborom relevantnih nastavnih materijala. Prema tome, izu¢avane
nastavne jedinice su izabrane iz organske hemije u okviru predmeta hemije osmog razreda osnovne
Skole. U okviru organske hemije u osmom razredu se obraduje nekoliko klasa organskih jedinjenja, koja
su podeljena u dve velike nastavne teme: Ugljovodonici (fizicka svojstva, alkani, alkeni, alkini,
najvaznije hemijske reakcije alifaticnih i aromati¢nih ugljovodonika, nafta i prirodni gas, polimeri) i
organska jedinjenja s kiseonikom (fizicka i hemijska svojstva, struktura alkohola, karboksilnih kiselina,
masnih kiselina i estara). Ovaj rad se fokusira na organska jedinjenja koja sadrze kiseonik, ukljucujuci
Casove ponavljanja i utvrdivanja fizickih i hemijskih svojstava alkohola, kao i sistematsko ponavljanje
svojstava organskih jedinjenja s kiseonikom.

Vredi napomenuti da se prateci nastavni plan i program hemije u osmom razredu postavljaju osnovi
znanja iz organske hemije, a ta znanja igraju vaznu ulogu u reSavanju zadataka zavr$nog ispita. Na
primer, ucenici treba da savladaju svojstva organskih jedinjenja sa kiseonikom, da shvate njihovu
raznovrsnost i fizioloSki znacaj, ali fokusiraju se i na razlike u pogledu njihove rastvorljivosti, u¢es¢u u
hemijskim reakcijama i njihovim funkcionalnim grupama. Od sustinskog je znacaja da ucenici shvate
da se klase organskih jedinjenja (na primer alkoholi i estri), ali i razli¢ita jedinjenja ili predstavnici u
okviru iste klase (na primer etanol i n-butanol) mogu razlikovati po svojstvima zbog razli¢itog broja
atoma ugljenika u njihovim strukturama.

Obrada organskih jedinjenja s kiseonikom obuhvata 9 nastavnih jedinica, od kojih je 5 predvideno
za obradu novog gradiva, 3 za ¢asove ponavljanja i utvrdivanja i 1 za sistematizaciju gradiva. U slucaju
alkohola i karboksilnih kiselina nastavni plan i program predvida ¢asove ponavljanja i utvrdivanja nakon
¢asova obrade novog gradiva. Nadalje, za viSe masne kiseline i estre predvideni su posebni ¢asovi za
obradu novog gradiva i jedan ¢as zajednickog ponavljanja ovih nastanih jedinica. Hemijska i fizicka
svojstva organskih jedinjenja s kiseonikom utvrduju se uz izvodenje laboratorijskih ogleda. Na kraju
nastavne teme vrSi se sistematizacija sadrzaja organskih jedinjenja s kiseonikom.

U ovom radu su prikazane hibridne ilustracije koje su dizajnirane u skladu sa obrazovnim
standardima organske hemije u osnovnom obrazovanju. Pri tome, sticanjem osnovnih znanja iz organske
hemije ucenik treba da zna, formulu, tacan naziv i funkcionalnu grupu najpoznatijih jedinjenja
(X.E.1.3.1.). Nadalje, potrebno je poznavati fizicke i hemijske karakteristike najvaznijih predstavnika
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(X.E.1.3.2)). Na osnovnom nivou obrazovnih standarda je takode definisana potreba poznavanja
prakti¢ne upotrebe organskih jedinjenja u svakodnevnom Zivotu (X.E.1.3.3.). Ovi standardi stavljaju
veliki akcenat na tipi¢ne predstavnike svake klase jedinjenja, sa kojima se ucenici mogu susresti u
kasnijim nivoima obrazovanja i tokom aktivnosti u svakodnevnom zivotu.

Rad razmatra organska jedinjenja s kiseonikom sa dva razlicita aspekta. Jedno od vaznih fizi¢kih
svojstava organskih jedinjenja je pitanje rastvorljivosti u polarnim i nepolarnim rastvaraima, koje se
moze predstaviti na primeru alkohola. Drugi aspekt je sistematsko ponavljanje opstih formula i najcesce
pominjanih izvora organskih jedinjenja s kiseonikom u svakodnevnom zivotu. Analizom nastavnog
sadrzaja, plana i programa hemije osmog razreda, do izrade teme rada dovela su slede¢a zapazanja:

1. Nastava organske hemije pocinje u osmom razredu osnovne Skole, u vecini slucajeva u
drugom polugodistu, tako da je relativno malo vremena za obradu sadrzaja;

2. Sadrzaj organske hemije se pojavljuje na kombinovanom zavr§nom ispitu na kraju osmog
razreda, u vidu najmanje 1 pitanja svake godine (u nekim slu¢ajevima i vise), a zbirka za
pripremu sadrzi veliki broj zadataka vezanih za ugljovodonike i organska jedinjenja s
kiseonikom;

3. Fizicka svojstva organskih jedinjenja su usko povezana sa ugljenicnim nizom koji se u
njima nalazi, pa je njihovo poznavanje takode veoma vazan aspekt;

4. Funkcionalne grupe na najosnovniji nacin razlikuju grupe organskih jedinjenja, pa je
potrebno naglasiti njihovo prepoznavanje i diferencijaciju;

5. Organska jedinjenja sa kiseonikom igraju vaznu ulogu u svakodnevnom zivotu, a ucenici
su se vec sreli sa mnogim njihovim predstavnicima bez obzira na poznavanje sadrzaja
organske hemije.

2.3. Dizajn digitalnih hibridnih ilustracija pomocu kompjuterskih programa

Primena hibridnih ilustracija u obrazovanju obuhvata mnoge faze koje se baziraju na kompjuterskoj
tehnologiji, jer to pruza vise moguénosti za kreativnu vizuelizaciju i dizajniranje sadrzaja koji moze biti
dostupan svuda. Prvi korak procesa je planiranje, pri ¢emu kreator priprema dizajn ilustracije na osnovu
nastavnog plana i programa i ishoda ucenja. Preporuceno je napraviti ilustraciju koja nije ukljucena u
udzbenik, nepotpuno je prikazana, ili moze posluziti kao dopuna ilustracijama prikazanim tamo.

U obrazovanju u sklopu predmeta iz domena prirodnih nauka hibridne ilustracije pomazu u obradi
apstraktnih procesa, alfanumeric¢kih elemenata, formula. Kompjuterski softveri pogodni za njihovo
crtanje se nalaze u ponudi alata Microsoft Office programa, a u slucaju specijalnih hemijskih formula
moze se primeniti, na primer, ACD Chemsketch ili drugi graficki programi predvideni za crtanje
formule. Realisti¢ni elementi hibridnih ilustracija se mogu koristiti sa internet izvora (uz dozvolu autora)
ili kreator ilustracije moZe sam slikati potrebne delove.

U narednoj fazi dizajna, kreator spaja realisti¢ne i konvencionalne elemente i stvara veze pogodne
za izvlacenje logickih zakljucaka izmedu njih. Dizajn se moze uraditi pomo¢u mnogih grafickih
programa, kao §to su na primer Core]lDRAW ili Adobe Illustrator, ali Microsoft Word i Power Point
takode nude Sirok spektar opcija za uredivanje hibridnih ilustracija.

Prezentacija hibridnih ilustracija zavisi od izabrane nastavne jedinice, aktuelnog modela obrazovanja
i podrska IKT sistema u obrazovnom procesu. Primenom ilustrativno-graficke metode, prikaz sadrzaja
date nastavne jedinice moze biti malo drugaciji od uobicajenog, paznja u¢enika se takode mora odrzavati
na drugaciji nacin. Ako se obrazovanje odvija u klasi¢nom $kolskom modelu, u kojem su ucesnici
prisutni u istoj prostoriji, odrzavanje paznje ucenika je posebno vazan aspekt. Ilustracija mora biti
razumljiva i direktno povezana sa temom ¢asa, kako ne bi skrenula paznju sa sadrzaja koji se ilustruje,
ali da bi istovremeno zadrzala interesovanje ucenika. Ranije je empirijskim putem dokazana efikasnost
hibridnih ilustracija na ¢asovima obrade novog gradiva (Roncevic i sar., 2019a) i na ¢asovima evaluacije
usvojenog znanja (Roncevi¢ i sar., 2019b) u nastavi hemije. Nadalje, primena digitalnih hibridnih
ilustracija oc¢ekuje neku minimalnu tehnicku podrsku informacionih-komunikacionih tehnologija u
Skoli. Ukoliko se nastava odvija na daljinu, potrebno je odgovarajuéa tehnicka podrska sa strane ucenika
(na primer kompjuter, mobilni telefon, tablet racunar) da bi pristup digitalnim hibridnim ilustracijama
bio kontinualan.

Sastavljene digitalne hibridne ilustracije i elementi koji ih ¢ine mogu se deliti u formi statickih
ilustracija, u prezentaciji, ali pored navedenih i obrazovne platforme nude reSenja za njihovu
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interaktivnu prezentaciju. U nastavku rada su predstavljeni primeri digitalnih hibridnih ilustracija koje
se mogu koristiti na ¢asovima ponavljanja i utvrdivanja gradiva, kao i za zamenu laboratorijskih vezbi.
Ove digitalne hibridne ilustracije se mogu primeniti u statiCkom obliku, ali i u interaktivnom obliku.

3. Rezultati

U radu su predstavljene dve digitalne hibridne ilustracije dizajnirane za Casove ponavljanja i
utvrdivanja gradiva u skladu sa nastavnim planom i programom hemije osmog razreda osnovne skole,
u okviru teme ,,Organska jedinjenja sa kiseonikom”.

3.1. Dizajniranje digitalne, hibridne ilustracije koja se moze primeniti na casovima ponavljanja i
utvrdivanja strukture, fizickih i hemijskih svojstava alkohola

U okviru teme organskih jedinjenja s kiseonikom obraduje se klasa organskih jedinjenja ,,alkoholi”,
nakon Cega je predvideno ponavljanje-utvrdivanje fizickih i hemijskih svojstava i strukture alkohola.
Znacajan deo ponavljanja je koncept rastvorljivosti, ¢ija se vaznost sagledava u svakodnevnoj upotrebi
alkohola. Na primer, ucenik poznaje svojstvo prostih alkohola po kojem se oni dobro mesaju sa vodom,
pa se mesSanjem bilo kog odnosa vode i etil-alkohola moze pripremiti dezinfekcioni rastvor sa razlic¢itim
masenim procentima. Nedavno je ovaj sastav bila vazna informacija, jer su stru¢njaci zdravstvenih
institucija naglasavali upotrebu dezinfekcionog sredstva odgovarajueg procentnog sadrzaja.
Proucavanjem fizickih svojstava alkohola, u¢enik moze povezati svoja iskustava iz svakodnevnog
zivota, prema kojima je stvaranje rasprostranjenog alkoholnog dezinfekcionog sredstva zapravo
omoguceno rastvaranjem etanola u vodi. U poredenju sa jednostavnim alkoholima, alkoholi sa ve¢im
brojem ugljenikovog atoma se ne rastvaraju u vodi. Ovu pojavu se moze objasniti prisustvom duzeg,
nepolarnog ugljeni¢nog niza, koji su uc¢enici mogli da vide kod ugljovodonika. Prema tome, n-butanol
(sa 4 ugljenikovog atoma) nije rastvorljiv u polarnim rastvaracima, ukljuc¢ujuci vodu.

Zbog nedostatka sredstava u obrazovnom sistemu, te§koé¢e mogu nastati i u nastavi hemije. Cesto se
desava da skolama nedostaju hemikalije i oprema koja je potrebna za laboratorijske oglede koji bez
pogovora olakSavaju interpretaciju nastavnog sadrzaja. Digitalne hibridne ilustracije mogu biti pruZiti
alternativno reSenje ovom problemu. Rastvorljivost alkohola mogla bi se ispitati hemijskim
eksperimentom koji pokazuje kako se prosti alkohol sa manjim brojem ugljenikovog atoma rastvaraju/ne
rastvaraju u polarnim i nepolarnim rastvara¢ima, a kako se ponasaju alkoholi sa ve¢im brojem
atoma ugljenika.

Na Slici 1 je digitalna hibridna ilustracija koja prikazuje rastvaranje alkohola u polarnim i nepolarnim
rastvaracima. Ilustracija bi bila primenjena u statickom obliku, pri ¢emu je zadatak ucenika da objasni
odabrano fizicko svojstvo rastvaranja. U centru ilustracije se vide tri boce alkohola, a na etiketi je
navedeno koji je alkohol u pitanju: etanol, n-butanol i n-oktanol. U gornjem delu slike plava strelica
pokazuje smer ka levoj ivici slike, $to ukazuje na rastvorljivost alkohola u polarnom rastvarac¢u, odnosno
u vodi. Crvena strelica na donjem delu slike pokazuje smer ka desnoj ivici i reprezentuje rastvaranje u
benzinu, kao nepolarnom rastvaracu. Na kraju obe strelice prikazane su slike laboratorijskih ¢asa koje
pokazuju stepen rastvorljivosti: ako u ¢asi postoji providan rastvor, onda se dati alkohol dobro rastvorio
u rastvaracu. Medutim, ako se uocavaju dve bezbojne faze i jasno se vidi granica izmedu njih, onda se
alkohol nije rastvorio u navedenom rastvarac¢u. Na osnovu ovoga, etanol se dobro rastvara u vodi, ali se
ne rastvara u benzinu. Sa druge strane, n-butanol se ne rastvara u vodi, ali se rastvara u benzinu, dok se
n-oktanol — sli¢no n-butanolu - ne rastvara u vodi, ali se rastvara u nepolarnim rastvarac¢ima. n-butanol
i n-oktanol imaju veliki broj ugljenikovog atoma, §to u¢enik moze da vidi pomoc¢u formula iznad bocica
sa alkoholima i da zaklju¢i da se ne rastvaraju dobro u vodi. Nabavka ovih hemikalija (n-butanol i n-
oktanol) je veoma komplikovana i skupa, pa ilustracija daje priliku u¢enicima da uz pomoé realisti¢nih
slika sagledaju specifi¢nosti koje proizilaze iz njihovih fizi¢kih svojstava (agregatno stanje, boja). Da bi
resili zadatak koji se odnosi na hibridnu ilustraciju, u¢enici ¢e naravno dobiti detaljno objasnjenje tokom
Casa ponavljanja i utvrdivanja.

Na ilustraciji je prikazana kombinacija konvencionalnih elemenata sa realisticnim fotografijama.
Konvencionalni sadrzaj slike su formule alkohola, strelice za prikazivanje rastvoljivosti i ostale
geometrijske forme. Realisticnog dela ilustracije reprezentuju fotografije o zelenim laboratorijsim
bocama i ¢aSicama sa rastvorima alkohola sa vodom i benzinom.
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Slika 1: Digitalna hibridna ilustracija: Ispitivanje rastvorljivosti alkohola

3.2. Dizajniranje digitalne, hibridne ilustracije koja se moze primeniti na ¢asu sistematizacije hemijske
strukture, fizickih i hemijskih svojstava organskih jedinjenja s kiseonikom

Nastavna tema organskih jedinjenja s kiseonikom se zavr$ava sistematskim ponavljanjem fizickih i
hemijskih svojstava i strukture predstavnika ove grupe. Sistematizacija pruza mogucnost za rezimiranje
sadrzaja, povezivanjem prethodnih 8 nastavnih jedinica i formirajuéi jedinstvenu sliku o strukturi
najosnovnijih organskih jedinjenja koja sadrze kiseonik. Na osnovu obrazovnih standarda ovog uzrasta,
ucenici treba da poznaju najvaznija svojstva ovih jedinjenja kao i njihovu istaknutu ulogu u
svakodnevnom Zivotu. Razlikovanje uz pomo¢ funkcionalnih grupa je takode osnovno o&ekivanje od
ucenika na ovom ¢asu, buduéi da je re¢ o sveobuhvatnom ponavljanju koje podjednako utice na sve
delove nastavne teme.

Na Slici 2 je prikazana hibridna ilustracija i njeni elementi sa leve i desne strane, dizajnirani za
sistematsko ponavljanje organskih jedinjenja s kiseonikom. Ova digitalna hibridna ilustracija koristi
interaktivnu reprezentaciju sadrzaja. UCenicima se postavlja zadatak asocijacije, kroz koji mogu da
uvezbaju opstu formulu organskih jedinjenja koja sadrze kiseonik, u vidu pokretnih, konvencionalnih
elemenata. Na osnovu toga, ucenici mogu da biraju izmedu tri vrste formula: alkoholi (R-OH),
karboksilne kiseline (R-COOH) i estri (R-COOR"). Posto je op$ta formula masnih kiselina i karboksilnih
kiselina ista, ucenici istu formulu mogu postaviti na dva mesta. Pored toga, vazni elementi ilustracije su
realisti¢ne fotografije, koje oslikavaju svakodnevnu Zivotnu asocijaciju tipicnog predstavnika date grupe
jedinjenja. Realisti¢na fotografija za alkohole prikazuje sredstvo za dezinfekciju ruke (odnosi se na
etanol), za karboksilne kiseline slika mravinjaka (odnosi se na mravlju kiselinu), slika za masne kiseline
prikazuje zitarice i ulje dobijeno od njih (oleinska kiselina), a slika za estre prikazuje voce (etil-butirat
u banani i ananasu). Zadatak u¢enika je da konvencionalne i realisticne elemente ,,vuce” na pravo mesto.
Razlicite grupe jedinjenja su oznacene razli¢itim bojama: alkoholi — crvenom, karboksilne Kiseline —
plavom, masne kiseline — zelenom, estri — zutom. U sredini, element organskih jedinjenja s kiseonikom
je braon boje. Da bi se ucenicima olak$ao rad, jedan primer se moze unapred resiti ili predstaviti. Tokom
reSavanja zadatka, funkcionalna grupa i realisti¢na fotografija koja pripada grupi postavljaju se jedna
pored druge, stvarajuéi kona¢nu sliku hibridne ilustracije (Slika 3). Uz pomoé ovako povezanog
koncepta, u€enici mogu da razdvoje pojedine grupe jedinjenja u okviru teme organskih jedinjenja s
kiseonikom na osnovu boja, kao i da uporede njihove strukturne karakteristike. Ucenici dobijaju detaljno
objasnjenje pre pocetka zadatka, a u slu¢aju greSke mogu da pokusaju ponovo.
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Slika 2: Digitalna hibridna ilustracija: Ponavijanje struktura i nalazenja organskih jedinjenja s kiseonika —
na pocetku ponavljanja
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KNCEOHUKOM

Slika 3: Digitalna hibridna ilustracija: Ponavljanje struktura i nalaZenja organskih jedinjenja s kiseonika —
sastavljena ilustracija

4. Zakljudak

Posmatraju¢i naizmenicne situacije sa pandemijom poslednjih godina i trenutnog rata, u bilo kom
trenutku moze do¢i do sledeceg perioda uéenja na daljinu. Zbog toga je vredno raditi na dopunama
metodoloskih alata sa elementima koji podrzavaju obrazovanje putem digitalnih uredaja. U ovom radu
su predstavljene dve digitalne hibridne ilustracije koje se mogu koristiti na ¢asovima ponavljanja i
utvrdivanja organskih jedinjenja s kiseonikom, u okviru predmeta hemija u osmom razredu oshovne
Skole. Ove ilustracije mogu pomoci da se ova grupa organskih jedinjenja lakSe razume, posebno u
pogledu njihove rastvorljivosti, strukture i svakodnevne primene i vaznosti. Ilustracije daju ucenicima
mogucénost da uporede pojedine grupe organskih jedinjenja i ponavljaju njihove strukture koje imaju
apstraktan karakter zbog prisustva konvencionalnih delova. Pored toga, ilustracije su dopunjene
realisti¢nim elementima koji ucenicima olak$avaju zamisljanje i razumevanje prisustva organskih
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jedinjenja u svakodnevnom zivotnom okruzenju. Sa aspekta rastvorljivosti, na hibridnoj ilustraciji koja
je predstavljena u radu u¢enici mogu posmatrati ponasanje organskih jedinjenja u polarnim i nepolarnim
rastvarac¢ima u obliku realisti¢nih slika u bliskoj vezi sa apstraktnom predstavom broja ugljenikovog
atoma u molekulskim formulama.

S obzirom na ¢injenicu da hibridne ilustracije mogu biti opremljene i pokretnim elementima, mogu
se brzo i lako prikazati na obrazovnim platformama dostupnim onlajn. U nastavku rada sa digitalnim,
interaktivnim formama hibridnih ilustracija predvideno je istrazivanje u kome bi bili obuhvaceni svi
¢asovi ponavljanja i utvrdivanja gradiva iz organske hemije, po nastavnom planu i programu hemije
osmog razreda osnovne Skole, primenom odgovarajuce onlajn platforme za ucenje.
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USING DIGITAL HYBRID ILLUSTRATIONS IN REVISION AND PRACTICE LESSONS
OF ORGANIC CHEMISRTY

Abstract

The Covid-19 pandemic has motivated educators to develop numerous innovative learning and
teaching methods that can be applied during distance learning, but also in the real classroom. Whether
it is an online or a classroom teaching model, the illustrative-graphic representational method occupies
a prominent place in the teaching of chemistry, as it helps to process and acquire many abstract concepts
and phenomena from everyday life and solve problem tasks through visual perception. Several forms of
the illustrative-graphic method can be used in education, one of which is the group of hybrid
illustrations. They are designed to be a combination of abstract, conventional elements (symbols,
models, equations) and realistic images. This study focuses on the possibilities of using digitally
designed, interactive hybrid illustrations in revision and practice lessons within the scope of organic
chemistry. Furthermore, special emphasis will be placed on everyday computer programs that facilitate
the creation and presentation of hybrid illustrations.

Keywords: Hybrid illustrations, distance education, illustrative-graphical method, organic chemistry,
digital education
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