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1. A disszertacié témaja

Az ezredfordul6 ota hazénk iskoldiban egyre tobb digitalis eszkoz jelenik meg, azonban a
pedagdgusok azokat fOképp szemléltetésre, adminisztraciora hasznaljak, és — bar nyitottak 1j
modszerek elsajatitasdra —, egyeldre kevés olyan stratégidt ismernek, melybe szervesen
beépithetd a tanuloi aktivitdsra alapozd infokommunikacios (IKT) eszkoz-hasznalat (Buda,
2017).

A digitalis torténetmesélés (digital storytelling, tovabbiakban: DST) néven ismertté valt
alkotasi forma a kozosségi miivészet vilagabol az ezredfordulon atkeriilt az oktatas vilagaba
is, mivel olyan komplex tanitdsi-tanuldsi stratégia, mely az IKT-eszk6zok hasznalatanak
modszertani  keretét 1is magadban foglalja, a tanulok aktivitasat, kreativitasat &s
egyittmikodését tdmogatja, az elbeszéld szerkezet hasznalata révén pedig eldsegiti az
ismeretek mélyebb elraktarozasat.

A disszertacid témaja a DST hatdsanak vizsgalata a tanitdsi-tanuldsi folyamatban és
tanoran kiviili tevékenységekben. A szakirodalmi hattér segitségével feltartuk a DST
hatasrendszerét €és alkalmazhatdsaganak lehetséges koriilményeit. Az értekezés fontos részét
alkotja egy hazai, koznevelésben végzett empirikus kutatds eredményeinek bemutatasa.

A vizsgalat célja a DST alkalmazhatosaganak és hatasrendszerének jobb megismerése
volt. A kutatas soran arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogyan tdmogathatd a tanulasi
folyamat DST-vel a kdznevelés kiillonb6z0 miveltségi teriiletein, a tanulok egyes életkori
csoportjai esetében, illetve, hogy kimutathato-e a DST hatasa a tanuloi teljesitmény
novekedésén €s az egyes tanuldi képességek fejlodésén keresztiil, kiilonos tekintettel a
szOvegértési €s -alkotdsi képességekre ¢és a digitalis kompetenciara. A DST
eredményességének vizsgalata soran figyelembe vettiik a pedagogiai gyakorlat soran
érvényesiild komplex hatdsrendszert a tanari, tanuloi €s tanulasszervezési jellemzok tiikrében,
illetve kiilon vizsgaltuk ezek hatasat a tanuldi képességek valtozasara és a digitalis torténet

pontokban mérhetd mindségére.

2. Szakirodalmi hattér

A disszertacio elsd felében szdmba vettilk a torténetmesélés emberi kommunikéacioban és
megismerésben jatszott szerepének interdiszciplindris megkozelitéseit. Arra kerestiik a
valaszt a narrativ pszichologia (Bruner, 2001; Bruner, 2004; Pléh, 2012), a kulturélis
evolucid (Tomasello, 2002; Donald, 2001; Komenczi, 2014), és a narratologia (Propp, 1999)
segitségével, hogy miért és hogyan hasznaljuk a narrativat tapasztalataink atadasahoz. A

médiumelmélet (Meyrowitz, 2003; Goldhaber, 2004; Ong, 2010) segitségével pedig azt



vizsgaltuk, hogyan alakult 4t az idOk soran az elbeszélés csatornajaként szolgaldé mindenkori
médiakdrnyezet.

Ebbe az elméleti keretbe helyeztiik a DST keletkezéstorténetének, modszertananak,
definicidinak taglalasat. A DST metodusat a kaliforniai Center for Digital Storytelling (ma:
StoryCenter) kozpontban fejlesztettek ki a ‘90-es évek elején. A tobb 1€pésbdl allo
kurrikulum célja, hogy hozzasegitsen hétkoznapi embereket ahhoz, hogy digitalis eszkozok
hasznalatdval megalkossdk par perces, személyes videojukat. A kaliforniai modellnek
nevezett modszertani leirasban a résztvevok folyamatos diskurzusban téarsaikkal és a
facilitatorral megalkotjak szovegiiket, melyet sajat hangjukon rogzitenek, és videdszerkeszto
szoftver segitségével, képekkel illusztralnak. A 1épések koziil utolsd a vetités, mely utan a
résztvevok értékelik egymas alkotédsait és a teljes folyamatot (Lambert, 2002/2013). A
disszertacid bazisaként szolgaldé DST definiciot a Lambert (2002/2013), Meadows (2003),
Robin (2016) és Ohler (2013) altal értelmezett keretek kézt hatdroztuk meg, mely szerint a
kifejezés egy személykozi interakciokbol és egyéni kreativ tevékenységekbol allo, digitalis
eszkozhasznalatot  feltételezo  folyamatmodellt takar, melynek eredményeképpen egy
allokepekbdl és sajat hangon felmondott sz6vegbdl allo, 2-5 perces video sziiletik. A DST-t a
torténetmes€lés hagyomanyos formaitdl tehat a kaliforniai modellre épiilé alkotasi folyamat
¢s az ennek eredményeképpen létrehozott produktum kiilonbozteti meg.

A DST moddszertanat szamos alkalmazott tudomanyag a szolgalataba allitotta. Barber
¢s Siemens (2016) a human tudoményok ¢s a DST kozott keresve kapcsolatot megéllapitja,
hogy a tudomanyos értelemben vett egylittgondolkodasban ¢és -alkotdsban a DST
modszertana a kutatok segitségére lehet. A digitalis torténet ugyanakkor tiikr6zi az adott
korra jellemzd tarsadalmi viszonyokat. A videdk képi és verbdlis jelentésrétegeinek
feltarasaval a narratologia foglalkozik (Porto és Alonso Belmonte, 2014). Targyat képezhetik
az eljards ¢és a segitségével ¢életre keltett produktumok a tarsadalomtudoményi
vizsgalodasoknak is. Jo példakat talalunk a DST felhaszndldsara az interkulturélis
kommunikécié (Smeda, Dakich és Sharda, 2014), a segitok képzése teriiletén (Stacey €s
Hardy, 2011), de haszonnal alkalmazhaté az eljaras részvételi szinhazi (Horvdth és mtsai,
2017) és csoportterapias foglalkozasokon is (Willis és mtsai, 2014). Eglinton, Gubrium ¢és
Wexler (2017) a DST-t kvalitativ, transzformativ, miivészeti alapt kutatdsi eszkdzként
hasznalta, de a tarsadalmi emlékezet fenntartdsaban is fontos szerepet lathat el a DST (High,
2014).

Az elméleti rész utols6, nagy fejezetében elhelyezzik a DST-t a nagy

neveléstudomanyi paradigméak rendszerében. A DST komplex tanitasi-tanuldsi stratégia, és



mint ilyen, pedagogiai paradigmak alapjan torténd értelmezésekor a didaktikai irdnyzatok
nem egymast kizdrd, hanem éppenséggel egymasra ¢épiild, mozaikszerli rendszerben

képzelenddek el (1. abra).

konstrukcié

egyéni struktdrak

learning by doing

1. dbra: DST a pedagégiai paradigmak tiikrében (sajat dbra)

A hagymamodell legbelsé magjat képezi a szobeli ismeretatadas paradigméja, mely még ma
sem idegen a szervezett oktatds vilagaban, kiilonosen, ha tagan értelmezve e paradigmat
nemcsak szovegek pontos visszaaddsat, hanem a narrativ séma alapjan torténd tanulést is
értjiik alatta. A szemléltetés paradigmija egyértelmiien felfedezhet6é a DST-ben, ugyanis
szdmos oktatasi projekt esetében digitalis torténetet segitségével demonstralnak egy-egy
tantargyi tartalmat. A cselekvés pedagdgidja, a tanuld aktivitasara épiilé pedagodgiai
paradigma is tetten érheté a DST komplexitdsaban, hiszen az eljaras lehetové teszi a tanulok
aktiv részvételét is a tanulasi-tanitasi folyamatban. A DST értelmezhetd a konstruktivizmus
ismeretelméleti alapelveinek segitségével is, ugyanis nem a tandr adja at vertikalisan az
ismereteket, hanem a tanulok onalldan hozzak 1étre a szamukra relevans tudaskonstrukciot a
téman beliil.

A DST-t tanulési-tanitasi stratégiaként értelmezve, didaktikai jellemzdit is sorra vettiik
az alabbi kategdridk mentén: 1) a folyamat tervezése, 2) a DST 1épései, 3) pedagogiai cél — a
digitalis torténet miifaja, 4) tanuloi jellemzok, 5) tanuldsi kornyezet, 6) tanuldsszervezési
formak ¢és modszerek, 7) eszkozok, 8) értékelés, 9) kihivasok. A pedagdgus szerepét a
TPACK-modell segitségével tartuk fel (Mishra és Koehler, 2006).

Tovéabba bemutatasra keriiltek azok az empirikus kutatasok is, amelyek a DST fejleszto
hatasat vizsgaltdk kiilonbozd pedagodgiai kontextusban, legyen sz6 a kiilonbozé tanuldi

kompetenciateriiletekrdl, az eljaras tanuldi teljesitményre gyakorolt hatasardl vagy a tanulas



kognitiv, illetve érzelmi-affektiv tényez6irdl (Sadik, 2008; Xu, Park ¢és Baek, 2011;
Karakoyun és Kuzu, 2016). A DST eldsegiti a belsé motivacio kialakulasat (Sadik, 2008),
hiszen a tanuldok az alkotds élményéért dolgoznak. Az eljaras tanuldstimogatd hatdsanak
elméleti lehetdségeit a Bloom-taxondémia segitségével tartuk fel.

Az elméleti fejezetek végén a DST tantargypedagdgiai felhasznalhatdsagi tertileteit
tekintjiik 4t a nemzetk6zi szakirodalom alapjan. Anyanyelv és idegennyelv-6rdkon a DST
elsésorban a tanulok szovegértési, -alkotasi képességének fejlesztését szolgalja, de fontos
szerepet jatszik a tanulok szokincsének bovitésében ¢€s szdbeli kommunikécidjanak
pallérozasaban is (Xu és mtsai., 2011; Green, 2013). A DST alkalmazhatosadga kézenfekvo
minden olyan tarsadalomtudomanyos jellegli tantargyi tartalom tematizalasa esetében,
melyben 1étjogosultsdga van a személyes elbeszélések megjelenésének, igy alkalmazhato
torténelem és 4allampolgaris ismeretek oktatdsdban is (Bou-Franch, 2012). A DST
pozitivumait matematika és természettudomanyok oktatdsdban is lehet hasznositani, a
digitalis torténetek elbeszélései ez esetben a tanulok fizikalis percepcidira és kornyezeti
tapasztalataira, eldzetes szaktargyi ismereteire, €s a tankonyvben, illetve az interneten
talalhatd 1) informécidkra éplilnek Sadik (2008). De a miivészeti nevelés és a specialis
nevelési igényll tanulok oktatasaban is haszonnal alkalmazhatdé (Michalski, Hodges és

Banister, 2005).

3. Az empirikus kutatas

A ,,Digitalis torténetmesélés a nevelési-oktatasi folyamatban” cimii vizsgalat 2017 tavaszan
zajlott. Az empirikus kutatasban arra kerestiik a valaszt, hogy hogyan tdmogathaté a tanulasi
folyamat DST-vel a koznevelés kiilonb6zé miiveltségi teriiletein a tanulok egyes életkori
csoportja esetében, illetve hogy milyen hatassal van az adott tanulasszervezési stratégia az
egyes tanuloi képességekre, kompetenciakra az alkalmazas eltérd didaktikai feltételei mellett.
olyan pedagdgusok facilitaldsaval, akik elézdleg egységes, online modszertani képzésben
részesiiltek (DST MOOC a Virtualis Egyetemen). A vizsgalatban részt vevo 25 tanuldcsoport
8 tantargy teriiletén (tovabba egy délutani DOK-foglalkozason és egy specialis,
gyogypedagogiai osztaly sajat, integralt foglalkozasain) probalta ki a DST-vel torténd
tartalomfeldolgozast a MOOC moduljainak tartalmi elemei, azaz a kaliforniai modell 1€pései
alapjan, figyelmet forditva a jogtiszta tartalmak keresésével és a forrasokra torténd

hivatkozasokkal kapcsolatos ismeretekre is.



3.1 Minta és kutatasi modszerek

Kutatdsi moddszerek ¢s eszkozok megvalasztasa soran a modszertani triangulécid elvét
kovettiilk, a mennyiségi méréseket kiegészitették mindségi vizsgalatok is. Adatszerzésre a
beavatkozas eldtt, kdzben és utan keriilt sor (1. tdblazat). A tanulok (N=443) anonim modon
vettek részt a vizsgalatban, az adatok azonositdsa, egymashoz kapcsolasa tanuléi kédok
alapjan tortént.

1. tablazat: A ,, Digitalis torténetmesélés a nevelési-oktatdsi folyamatban” cimii kutatas vizsgalt teriiletei,

vizsgalati tipusai és adatgyiijtési modszerei

Bemeneti és kimeneti mérés

frott szoveg értése kompetenciamérés papir alapu, a tanulék iskolafokanak
megfeleld, orszagos tankonyvkiadok altal
készitett feladatsor és értékelési

kritériumrendszer alapjan, 6nkontrollos

Hallés utani szovegértés kompetenciamérés papir alapu, sajat fejlesztési  eszkoz,
onkontrollos
frott sz6veg alkotasa kompetenciamérés papir alapu, életkornak megfeleld témakban —

értékelés: az  Oktatasi  Hivatal, gimn.
felvételikhez irt fogalmazds kritériumai,
onkontrollos

Tantargyi tudasteszt tudasszintmérés papir alapu, a tanulék iskolafokanak
megfeleld, orszagos tankonyvkiadok altal
készitett feladatsor és értékelési
kritériumrendszer alapjan, dnkontrollos

Adatszerzés a DST elott és utan

Digitalis kompetencia irasbeli kikérdezés online kérdéiv, a Digitdlis Allampolgdrsig
2017-es modellje alapjan (Papp-Danka és
Lanszki, 2017)

A folyamat soran

A pedagogus tanitasi stilusa, | Megfigyelés 9-foku becslési skala az OH altalanos iskolara
tanorai interakciok, és  gimnaziumra  vonatkozd,  orszagos
szervezési formak tanfeliigyeleti szempontjai alapjan (2017)

A folyamat utan

Digitalis torténetek | produktumelemzés,  CAT- | értékelési skala: sajat kritériumrendszer Ohler

értékelése modszer (Amabile, 1982) (2013) és Yamag¢ (2015) szempontrendszere
alapjan

Pedagdgusok tartalomelemzés esettanulmanyok (vezérfonal alapjan)

folyamatértékelése, reflexioi




Tanulok folyamatértékelése, | irasbeli kikérdezés, online tanulasi naplé (sajat fejlesztésii
reflexioi tartalomelemzés eszkoz): 5-foku becslési skala és nyilt végl
kérdések

Az irasbeli kitdltések iskolai keretek kozott, sziiléi és intézetvezetdi engedélyezés mellett,
névteleniil zajlottak. Az 1. tdblazatban felsorolt vizsgéalatok eldre meghatdrozott protokoll
alapjan kovetkeztek egymds utdn, melyet a DST-facilitator pedagogussal eldzetesen

ismertettiink.

3.2 Kutatasi kérdések

Az elsé kutatasi kérdés arra vonatkozik, hogy kimutathat6-e a DST hatdsara valtozas a
tanulok szovegértéssel- €s alkotassal kapcsolatos képességteriiletein, illetve hat-e a tanuldk
tantargyi teljesitményére, ha DST-vel dolgoznak fel az iskolaban egy tematikus egységet.

A tovabbi kutatasi kérdések segitségével azt jarom koriil, hogy a tanuldi képességekben
bekovetkezett valtozas és a DST folyamat sikeressége milyen didaktikai tényezok fiiggvénye.
Hipotéziseim bizonyitasa sordn képességfejlodésen minden esetben a tanulok (papiron
olvasott illetve hallas utani) szovegértési ¢és fogalmazasi képességeinek valtozasat értem. A
DST folyamat sikerességét pedig a tanulok digitalis torténeteinek filmpontszam-értéke
mutatja, mely két fliggetlen szakértd, meghatirozott szempontok alapjan torténd

értekelésének koszonhetd (1asd késdbb: mérdeszkozok).

3.3. Eredmények
A kvantitativ adatok lehetévé tették a hipotézisek matematikai- statisztikai-alapi elemzését,
mig a kvalitativ adatkorpuszt tartalomelemzésnek vetettiik ald. Kutatasi kérdéseink mentén a

kovetkezd eredményeket kaptuk:

3.3.1 A DST alkalmazasanak hatisa a tanulok irott és hallott szoveg értésére, irott
szovegalkotdsi képességeére, illetve tantargyi teljesitményére

A pedagbdgusok szerint a DST alkalmas ismeretbOvitésre, és a tanulok is gy vélték, hogy
tamogatja 1 tartalmak megismerését, illetve meglévoek szintetizalasat. A tantargyi
teljesitmény javulasan azonban nem minden esetben tudtuk kimutatni a DST hatékonysagat a
hipotézisvizsgalat soran. Ez egyrészt arra vezethetd vissza, hogy a tantargyi tudastesztek
mas-mas konstruktumot mértek az egyes tantargyak, témakorok esetében, masrészt pedig a
tanuloi teljesitmény érdemjegyben és szazalékokban meghatarozhatd, tendencialis valtozasa

csak hosszabb tavon mérhetd. Ez az eredményiink tehat korlatozottan értelmezhetd.



A vizsgalatban részt vevO tanulok pedagdgusai szerint a DST tamogatta a tanulok
szovegértési €és szovegalkotasi képességeinek fejlodését. A hipotézisvizsgalat soran is sikertilt
igazolnunk, hogy a DST hozzajarult a tanulok képességnovekedéséhez olvasas és hallas utani
szovegértés, illetve irott szoveg alkotasa terlileteken. Képi és verbalis szovegek értelmezése,
a fogalmazas, a szoveghallgatas nem 6nallo, 6ncélu tanulasi feladatként jelent meg a tanulési
folyamatban, hanem egymast kiegészitve, a digitalis torténet készitésének részeként. A
tanulok nemcsak a szovegalkotds, hanem a szdvegek értelmezése €s sajat hangzd anyaguk
visszahallgatasa €s szerkesztése soran is tevolegesen jarultak hozzéa képességeik fejlodéséhez.
A legnagyobb nehézséget a fogalmazas, illetve a hang- és vided szerkesztés okozta a
tanuloknak, azonban a digitélis torténet létrehozasa érdekében megkiizdottek a feladatokkal,
¢s a folyamat végére ugy veéltek, ezeken a teriileteken fejlddtek a legnagyobbat. A DST

legerdsebb hatasat a fogalmazas ¢és az olvasott szoveg értésében figyelhettiilk meg.

3.3.2 Tanari jellemzok és a DST

A szOvegértési €s -alkotasi képességek fejlodése a DST esetében egyaltalan nem fiigg a
pedagdgus motivald hozzaallasatol €s problémamegoldasanak mértékétdl. A pedagogus
palyan eltoltott éveinek szama nincs hatdssal a DST alkalmazasanak sikerességére,
minddssze egy-egy tanari jellemzd esetében mutattunk ki Osszefliggést az egyes tanulodi
képességek ¢€s a filmpontszamok tekintetében.

A hallott szoveg értésének fejlddésében tanari differencialas nélkiil jobb eredményt
értek el a tanulok, mely valdszinlisithetden azzal van Osszefiiggésben, hogy a DST azon
szakaszai fejlesztik a hallds utdni szovegértést, melyek az egyéni ¢€s kooperativ
munkaformahoz kapcsolddnak. Az olvasott szoveg €rtésének fejlesztésében a pedagdgusnak
kulcsfontossagu szerepe van a forrasok ¢és a tanulok altal irt szovegek értelmezésében,
megvitatasaban, korrekciojaban. Erre a képességre harom tanari jellemzd hatott pozitivan:
szerepet jatszott, hogy a pedagdgus modszertanilag szinesen, interaktivan kommunikalva, a
tanulok figyelmét fenntartva alkalmazta a DST-t. A szovegalkotasi képesség DST altali
fejlesztésében 1s kozrejatszott a pedagogus gazdag modszertani kultardja, emellett
tanoratervezési tudatossaga is befolyasolta a fogalmazasi képesség fejlodését. A tanulok altal
legnehezebbnek itélt tevékenységre, a fogalmazasra pozitivan hatott, ha a tanar a kontakt 6ran
¢s tanorakon kiviil is timogatja tanuloit.

A tanari visszajelzések parbeszédes, interaktiv jellege pozitiv hatdssal volt a digitalis
torténetek mindségére is. Azoknak a pedagogusoknak a tanul6i kaptak magasabb pontszamot

a digitalis torténeteikre, akik a teljes folyamatot az iskoldban facilitaltak, vagy — abban az



esetben, ha héazi feladatnak adtak ki az alkotast —, nem avatkoztak a kreativ folyamatba a
tanoran kiviil. A tandran kiviili alkotasi tevékenységeikben a tanuldk inkédbb onalléan vagy
egymast tdmogatva, kooperativ formaban értek el jobb eredményt, mint a pedagdgus kiilsé

tamogatasaval.

3.3.3 Tanulasszervezési jellemzok és a DST

Minél magasabb kontakt oraszamban foglalkoztak a tanulok a DST-vel, anndl inkabb
fejlodott az irott és hallott szovegértésiik, anndl sikeresebben készitették el digitalis
torténetiiket, mindez a pedagdgussal és a tanuldtarsakkal folytatott konstruktiv iskolai
parbeszédeknek koszonheto.

A tanuldk egyénileg, parban vagy kiscsoportosan készitettek el digitalis torténetiiket,
egyetlen tanulocsoport készitett egy kozos filmet. Az egyéni munkaforma a kozépiskolas
tanulok esetében domindlt. A heterogén képességili didkokbol 4llo tanuloparok vagy —
csoportok tudtak legoptimélisabban egyiittmiikodni, a randomszerien kialakitott
formaciokkal szemben. A pedagogusoknak figyelnie kellett a tanul6i munkamegosztas
kiegyenlitettségére, a vitastilus kulturaltsdgara és konstruktiv jellegére.

Altaldnos iskolas tanulok esetében a pedagogusok igyekeztek a folyamat nagy részét
kontakt orai keretek kozott tartani, kozépiskolds tanulok esetében azonban megjelentek az
egyes résztevékenységek a tanulok héazi feladatai kozott is. A hallds utani szovegértésre
tovabbi hatast fejtett ki, ha a tanuldé nemcsak kontakt 6raban, hanem otthon is foglalkozott a
DST-vel, mivel a tanul6 a videdszerkesztés soran felmondott szoveget nyugodt koriilmények
kozott is tobb izben meg tudta hallgatni. A digitalis torténetek otthoni tokéletesitése a filmek
mindségét is kedvezden befolyasolta. A pedagogusoknak nem minden esetben A4llt
rendelkezésére szamitogépes terem, igy azok a tanuldk, akik otthon is tudtak foglalkozni a
filmjiikkel, jobb eredményt értek el.

Szamos tanuldcsoport munkajat tdmogatta online feliilet, mely lehetdséget kinalt az
iskolan kiviili kommunikaciora €s tartalommegosztasra is, mindez pozitiv hatassal volt a
tanulok fogalmazasi képességének fejlddésére, azonban nem befolyasolta a digitalis torténet
mindségét.

Az egyéni munkaforma a fogalmazas és az olvasott szoveg értésének fejlodését

tamogatta, a kiscsoportokban készitett digitalis torténetek azonban jobb mindségliek lettek.

3.3.4 Tanuloi jellemzok és a DST



A hipotézisvizsgalat sordn kideriilt, hogy a magasabb szociodkonomiai stituszu tanuldk
magasabb pontszdmt digitalis torténetet készitettek. A DST egy erdsen digitalis
eszkOzhasznalaton alapuld eljards, a rosszabb anyagi helyzeti tanulok pedig nem
rendelkeznek asztali szamitogéppel, illetve internet-kapcsolatos mobil eszkdzzel, amivel
otthoni koriilmények kozott tokéletesiteni tudnak digitalis torténetiiket.

Az SNI- ¢és BTMN-érintettségii, tanulasi nehézséggel kiizd tanuldk a mintanknak
nagyon kis részét tették ki, ezért matematikai statisztikai alapu, 6sszehasonlitd elemzéseknek
nem tudtuk aldvetni ezeket az adatokat. A tanulasszervezési formdak vizsgalata kdzben
azonban kidertilt, hogy a kis 1étszamu, gyogypedagogiai osztaly esetében, amely egy kozos
videdt készitett, jelentdés pozitiv valtozast figyelhettiink meg a fogalmazasi képesség
fejlodésében. Azok a pedagdgusok viszont, akik nem szegregalt osztalyt tanitottak,
esettanulmanyukban megfogalmaztak, hogy tobb energia befektetéssel jart a DST mind a
tanul6, mind a pedagogus részérdl, ha tanulasi nehézséggel €16 tanuld vesz részt a
folyamatban.

A pedagogusok szerint viszont az introvertalt tanulok is batran megnyilvanultak
digitalis torténetiikon keresztiil, jobban meg tudtak mutatni képességeiket, ismereteiket a
tanulokozosség elott a film médiuman keresztiil, mint egyéb tantermi interakcioik soran.

A tanuldk digitaliseszk6z-hasznélati preferencidi semmilyen hatdssal nem voltak
képességeik DST altali fejlodésére, sem pedig digitalis torténeteik mindségére. A tanuldk
leginkabb hasznalt digitalis eszkdze a mobiltelefon, melyen elsdsorban jatszanak és csetelnek
barataikkal. Az iskolai tanulds tdmogatasara elenyészd mértékben, akkor is informaciok
keresésére hasznaltdk eszkozeiket, produktiv tevékenységekre pedig csak a tanulok elenyészd
kisebbsége. Digitalis eszkdzokkel torténd alkotasi tevékenység nem jellemzd rajuk, ebben
rutintalanok voltak, leszamitva a telefonnal térténd fényképezést és a hangfelvételt, amiben
volt kis gyakorlatuk. Jogtiszta képek keresésével, kiilonb6zé médiaformatumu (széveg, hang-
¢s video) fajlok szerkesztésével az iskolaban talalkoztak eldszor, mindebbdl kovetkezik tehat,
hogy az eldzetes, otthoni digitalis eszkdozhasznalat kevésbé hatott a DST eredményességére,
mint az intézmény eszkozellatottsaga.

Megallapitottuk azonban, hogy a DST hatédsara a tanulok digitalis kompetencidja tobb
részteriileten 1s  fejlodott. Digitdlis  eszkoztuddsuk — boviilt,  informécidés  €s
médiamiveltségiikben pozitiv valtozas kovetkezett be, kialakult a tartalmak integraldsara és
atdolgozasara vonatkozo, illetve az informaciok produktiv, értékteremtd megosztasaval
kapcsolatos tudasuk, ¢és végil, de nem utols6 sorban, a kollaborativ digitélis

tartalomfejlesztés teriiletén is nagy elérelépés mutatkozott.



A tanulok a DST folyamat alatt ugyan kellemesebben érezték magukat, mint a
hagyomanyos orakon, amikor azonban arra kérdeztiink rd, hogy melyik modszerrel konnyebb
nekik tanulni, kozel ugyanannyian nevezték meg a DST-t, mint a hagyomanyos mddszert.
Utobbi mellett érveldknek fontos az intenzivebb tandri jelenlét, a tankdnyv készen kinalt
ismeretanyaga, €s az, hogy a hagyomanyos tanulasi forma kevesebb id6t vesz igénybe. A
DST elleni érvek kozott talaltuk azt is, hogy a tanuloknak kellemetlen visszahallgatni sajat
hangjukat.

A DST-re voksold didkok szdmara pedig azért konnyebb ez a stratégia, mert
figyelemfelhivobb keretet biztosit a tanulashoz, mint a hagyomanyos, frontélis, tanari
eldadason €s magyardzaton alapuldé modszer, ugyanakkor a vizualis kommunikécio és a
digitalis eszk6zhasznalat segit nekik az ismeretek befogadéasaban.

Pozitivnak tartottak a didkok azt is, hogy a tudaskonstrukciéban aktivan vehetnek részt,
a tartalmak feldolgozéasaban és kifejezésében kreativnak és szabadnak érezhették magukat.

A pedagogusok elbeszélése alapjan kétféle mintdzatot figyelhettiink meg a tanulok
motivacidjanak valtozasa tekintetében. A kozépiskolas tanulok lelkesedése folyamatosan
er6sodott, mig az altalanos iskolads tanulok nagyon lelkesen fogadtak a modszert a bevezetd
oran, azonban a folyamat nehezebb szakaszaiban, a szovegiras, a hangfelvétel és a video
vagas soran a motivacidjuk megtorpant, majd a vetitésen jbol nagyon lelkesek voltak,
bliszkén ¢és katartikus 4llapotban nézték egymas alkotdsait. Noha ezeknek a
tevékenységeknek a kivitelezése a tanuloi vélemények alapjan nagyon nehéz volt, mégis
szlikségesnek tartottdk azokat, és az elégedettségmérés sordn ugy itélteék meg, hogy e harom
teriileten fejlédtek a legnagyobbat. Altalanossagban elmondhaté, hogy a tanuldk leginkabb a
videdvetitést €s -vagast kedvelték, legkevésbé pedig a szovegek feldolgozasat és a jogtiszta
tartalmakkal kapcsolatos eldadast.

A tanarok véleménye szerint a DST segitett a tanuldknak onismeretiik elmélyitésében,
onbecsiilésiik kialakitdsaban. Emellett, mivel a teljes folyamatra jellemz6 volt a parbeszédes,
elemzd kooperacid, a pedagogusok szerint fejlodott a tanulok vitakészsége, kritikai
gondolkodésa, egymas irant és a produktumokért érzett felelosségtudatuk. Noha nem volt
minden esetben konfliktusmentes az egyiittmiikodés, mert a tanuldoknak érdekeiket,
véleményeiket kellett iitkoztetni, mégis ez a teriilet volt az, amit a pedagdgusok ¢és a tanulok
egyarant ugy itéltek meg, hogy az egyik legnagyobb élmény ¢és eredmény volt szamukra a
DST-vel kapcsolatban. A tanulok ugy érezték, fejlodott az egylittmiikodési készségiik azaltal,
hogy egyesitettek erdsségeiket, beosztottdk egymas kozt a munkafizisokat, és megvitattak a

haladas iitemét €s a produktumok mindségét. A pedagogusok is a tanuloi egyiittmikodeés
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részének érezték magukat, jobban megismerhették tanuloikat. A tanarok szerint a DST

kozboss€gépitd ereje jelentOs.

3.3.5 A tanulo évfolyama, tantargy és a DST

A DST pozitiv hatast fejtett ki az altalanos iskolads tanulok tobb, mint felének fogalmazas
képességére, a DST hatasa a tanuldk ezen csoportjaban erésebb, mint kdzépiskolas tarsaiknal.
Az 4ltalanos iskolasok pedig alacsonyabb filmpontszdm-atlagokat értek el, mint a
kozépiskolasok. Az éltalanos iskolas tanulok eredményei arra vezethetéek vissza, hogy mivel
szamukra kihivast jelentett a szOvegek megfogalmazasa, nagyobb fokusz helyez6dott a DST
ezen szegmenseére, tanuldtarsaikkal, tanarukkal tobbszor javitottak, megvitattak szovegeiket,
ami  hozzajarult fogalmazéasi képességikk dinamikusabb javulasdhoz.  Digitalis
eszkOzhasznalatuk viszont még rutintalanabb volt, az adatok keresése, tarolasa, megosztasa,
ujrafelhasznalasa tobb energiat emésztett fel az ¢ esetiikben. A kozépiskolas tanuldk szamara
a fogalmazas kisebb kihivast jelentett, az adatkezelés sem {itkdzott problémaba, tobb
energidjuk maradt a digitalis torténet technikai kivitelezésére. A vagasra helyezték a nagyobb
hangsulyt, motivaltabbak is voltak a videdszerkesztés alatt, mint a szovegalkotds soran. A
hipotézisvizsgalat soran ki is deriilt, hogy jelentdsen tobb kozépiskolas tanulod hallds utani
szovegértése fejlodott a DST hatdsara, mint ahdny altalanos iskoldsé. Emellett az
adatszintetizalas is konnyebb volt szdmukra, a kozépiskolasok nagyobb aranyban javitottak a
szovegértés eredményeiken is, mint altalanos iskolés tarsaik.

A kiilonb6z6 tantargyak esetében nem figyelhetink meg kiugrd eltéréseket a
képességfejlodés tertiletén. Human targyak teriiletén a tanulok tébb, mint felének hallas utani
szovegértése fejlodott, a DST fogalmazasi képességre és irott szdveg értésére gyakorolt
pozitiv hatasa a természettudomanyi miiveltségteriilethez tartozo tantargyak esetében kis
mértékben erdsebb, mint human miiveltségteriilethez tartozo targyakon beliil. A digitalis
torténetek mindségét tekintve megallapithatjuk, hogy a redl targyak keretein beliil
megvaldsuldo DST végén magasabb pontszamot értek el a tanulok, mint human targyak

esetében.

3.3.6 Kihivasok
A tanulok ¢és tandraik két, egymassal Osszefiiggd terlileten szembesiiltek kihivasokkal: az

egyik a folyamat id6igényessége, a masik pedig a technoldgiahasznalat.
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A DST digitalis eszkézhasznalatot igényld munkafazisai részben vagy teljes egészében az
iskoldkban zajlottak. A képek készitését és a hangfelvételt a tanuldk sajat mobil eszkdzeikkel
oldottdk meg, azonban a forrasok kereséséhez ¢s a videodszerkesztéshez iskolai asztali
eszkozokre volt sziikségiik, szélessava internettel. Ezek a tevékenységek nem valthatéak ki
BYOD (Bring Your Own Devide: a tanulok sajat mobileszkozeivel torténd tanulas)
alkalmazaséval, kiilondsen igaz ez a videdvagasra, ami egyszeriibben megvalosithatod asztali
gépen egér ¢s fejhallgatd hasznélataval, mint mobil eszk6zokon.

A DST-folyamatot nagyban hatraltattdk a technoldgiaval Osszefliggésbe hozhato
nehézségek. A tényleges alkotas kezdetén és soran a tanuldknak szamos, az intézményi
eszkOzpark és internet elégtelen mukodésével Osszefiiggésbe hozhatd problémaval kellett
megkiizdeniiik. Az informatika-termek kihasznaltsaga ugyanakkor iskolai szinten magas, a
nem-informatika szakos pedagdgusok csak nehezen és ritkdn, terem- vagy Oracsere révén
juthatnak be tanuldcsoportjukkal ide.

A technoldgiai és adminisztrativ problémak megoldésa tobb osztalyban elvitte a fokuszt
a tényleges alkotasrol, ugyanakkor jelentésen megndvelte a DST-re szédnt id0 mennyiségét.
Ez kiilondsen olyan esetekben jelentett problémat, amikor a pedagogus csak alacsony heti
oraszamban tanitotta osztalyat, ilyenkor tovabbi (jellemzben rajz és informatika) orakat
kellett ,,kérnie” kollégaitdl az érintett pedagdgusnak. A masik athidalé megoldas az volt,
hogy a tanuloknak otthon kellett befejezni az iskolaban elkezdett munkat, ami viszont azért
volt problémas, mert egyrészt a tobbi tantdrgyra ¢és a szabadidds tevékenységekre forditott
délutani 1d6 nagy részében a DST-vel foglalkoztak a didkok, masrészt pedig nem vérhatta a
pedagdgus, hogy minden tanul6janak legyen otthon internetkapcsolata €s a megvalositashoz
sziikséges digitalis eszkoze. A DST tehat egy olyan eljards, melyet csak optimalis iskolai
eszkozellatottsag mellett lehet kivitelezni.

Mind a tanulok, mind pedagogusaik ugy vélték, hogy a DST rendkiviil idéigényes
eljaras, ami minden bizonnyal a technoldgiai akadalyokkal torténd kiizdelemre vezethetd
vissza. Ennek ellenére tobb pedagogus is beszamolt arrdl, hogy a késébbi DST-folyamatok
jelentésen kevesebb 1ddt vettek igénybe, mint az elsé probalkozas. A DST-t kiprobald
tanaroknak van jovoképiik a folytatassal kapcsolatban, aki még nem tette meg, tervezi a DST

alkalmazasat mas tanul6csoportokban is.

4. A Kkutatas jelentosége
A DST pedagogiai folyamatokban torténd alkalmazasanak didaktikai koriilményeit és

hatasrendszerét sikeriilt feltarni. Az eddigi, DST-vel kapcsolatos kutatdsokhoz képest a
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,Digitalis torténetemesélés a nevelési-oktatasi folyamatban™ elnevezésii empirikus kutatés
szamos 1) eredményt hozott. A DST-t a tanulok barmely korosztalyanal, barmilyen tantargy
esetében érdemes alkalmazni, mert fejleszti a didkok szovegértési és -alkotasi képességét és
digitalis kompetencigjat, tovabba a tanulok egyiittmiikodési és vitakészségére is pozitiv
hatassal van. Az alkotds révén a didkok egyrészt mélyebben megismerik magukat és
tanulotarsaikat, masrészt feleldsséggel viseltetnek a sajat maguk és kozosségiik szdmara
készitett produktum Ilétrehozdsa soran. A folyamat alatt fejlodnek irasbeli és szdbeli
kommunikécids készségeik, online és offline tanuldsi kornyezetben egyarant.

A DST optimalis tanuldstamogatod hatdsanak elérése érdekében ajanlédsokat fogalmaztunk

meg, melyeket hasznositani lehet a pedagogiai gyakorlatban.

5. A kutatas korlatai, tovabbi kutatasi iranyok
A kutatas tervezésekor tisztaban voltunk azzal, hogy nehezen megfoghat6 ennek a komplex
stratégidnak a sikeressége, még nehezebb emiatt a hatékonysagvizsgalata. A DST
sikerességének  meghatdrozasaban a  filmpontszamokat  tekintettik  megfoghato
konstruktumnak, melyet valdjdban nemcsak az elkésziilt filmek pontszamain keresztiil
hatarozhatunk meg. A kutatds folytatasdban pontosabban meg kell allapitanunk a DST
sikerességét leird kritériumokat, és a folyamatra vonatkozo objektiv értékeldrendszert is ki
kell dolgoznunk.

Problémasnak mutatkozott jelen kutatasban a tanulok szaktargyi tudasszintjének mérése
i1s. A tudasszint-méréshez orszagos tankonyvkiadok tesztjeit valasztottuk, azonban a
kiilonféle tantargyak kiilonb6z6 témakoreinek tudasszintmérd tesztjei kozott voltak olyanok,
melyek féleg ismeretek elsajatitasat ellendrizték, mig masok kompetencia-alapu tesztek
voltak. Mindez jelentds mértékben rontotta a kapott adatok és ezaltal a tanuldi tudasszint-
valtozasra vonatkozd eredményeink megbizhatosdgat. Mindezek alapjan égetden fontos
kérdésnek érezziik, hogy a kutatds folytatdsa sordn egy egységesebb, érzékenyebb
mérdeszkdz-sablont dolgozzunk ki.

Tokéletesiteni kivanjuk tovabba a hallas utani szovegértés mérdeszkozét is az idegen
képesség szamos aspektusat vizsgalhatova tehetjiik.

A DST hatékonysag- €s eredményességvizsgalatdhoz mindségbiztonsagi szempontokat
is eldtérbe helyezve egy komplex, 0 modszertani, vizsgalati eszkdzrepertoar kifejlesztése

lesz a disszertaci6 utani kutatas folytatasa.
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A mérési folyamatok tekintetében kovetkezd kutatdsunkban minimalizalni kivanjuk az
adatveszteséget, melyet tigy kivanunk elérni, hogy —tanulva jelen kutatds tapasztalataibol — a
jovoben egy bemeneti és egy kimeneti mérés soran vessziik fel az adatokat, nem pedig idoben
elaprozva, tobb lépcsdben.

A mérdeszkozcsomag ¢és a mérési folyamat tokéletesitésén tal tervezzik egy
longitudinalis kutatas kivitelezését is, melynek els6 korében megkeressiik azokat a tanuldkat,
akik jelen kutatasban részt vettek, és rakérdeziink azokra a tartalmakra, melyeket DST-vel
dolgoztak fel, megvizsgalva, hogyan sikeriilt elraktarozniuk ezeket az ismereteket. A kutatas

masik irdnya pedig az 6nszabalyoz6 tanulas €s a DST Osszefliggésének teriilete lesz.
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