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Absztrakt

A kreativitás fejlesztése az oktatás egyik kiemelt területévé vált a 21. századi században,

mivel a gyorsan változó munkaerőpiac és a technológiai fejlődés új készségeket és innovatív

gondolkodásmódot igényel a tanulóktól, amelyek elengedhetetlenek a problémamegoldáshoz,

a kritikus gondolkodáshoz és a versenyképesség megőrzéséhez (OECD, 2018).

Az oktatási technológiák, különösen a robotika, egyre nagyobb teret nyernek a

tanításban, számos kutatás bizonyítja pozitív hatásukat a tanukók kreatív gondolkodására

(Hou et al., 2022; Zhang & Zhu, 2022). A robotika integrálása az oktatásba lehetőséget teremt

a tanulók számára, hogy aktívan részt vegyenek a tanulási folyamatban, fejlesztve kreatív és

kritikus gondolkodásukat.

Az eddigi kutatások szerint a robotikai programok hatékonysága eltérő lehet a

különböző társadalmi-gazdasági helyzetű tanulók körében. Az alacsony szocioökonómiai

státuszú (SES) diákok gyakran kevesebb erőforrással és tanulási lehetőséggel rendelkeznek,

ami hátráltathatja fejlődésüket (Su et al., 2022). Ugyanakkor a robotika alapú programok

képesek lehetnek csökkenteni az egyenlőtlenségeket, és nagyobb mértékű fejlődést

eredményezhetnek az alacsony SES tanulók körében (Acar et al., 2022).

A jelen kutatás célja az volt, hogy feltárja az oktatási robotika és a kreatív

gondolkodás fejlődése közötti összefüggéseket, különös tekintettel a szocioökonómiai

státuszra általános iskolás tanulók körében. Az ERASMUS+ RIDEX program keretében egy

kvázi-kísérleti vizsgálatot végeztünk 125, 11 és 14 év közötti tanuló bevonásával. Az

intervenció hat hónapon keresztül zajlott, ahol a tanulók robotikával támogatott digitális

történetmesélési programban vettek részt. A program célja a kreatív gondolkodás különböző

dimenzióinak – figurális, verbális, divergens és konvergens – fejlesztése volt.

Az eredmények rámutattak arra, hogy a robotika intervenció összességében pozitív

hatással volt minden SES csoport kreatív teljesítményére, és független a tanulók

társadalmi-gazdasági helyzetétől. Az eredmények arra utalnak, hogy a robotika-alapú oktatási

programok hatékonyan támogathatják a kreatív fejlődést, miközben csökkenthetik a

társadalmi-gazdasági különbségekből fakadó hátrányokat.

A kutatás hozzájárul az oktatási robotika és a kreativitás közötti kapcsolat jobb

megértéséhez, és felhívja a figyelmet az innovatív oktatási programok szükségességére a

különböző SES hátterű tanulók körében.
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1. Bevezetés

A 21. század gyors technológiai fejlődése nemcsak a mindennapi életet alakítja át, hanem az

oktatás világában is új lehetőségeket teremt. Az egyik ilyen ígéretes terület az oktatási

robotika, amely egyre nagyobb szerepet játszik a tanulók tudásának és készségeinek

fejlesztésében. Ezek a technológiai eszközök nemcsak a mérnöki és természettudományos

területeken bizonyulnak hasznosnak, hanem a kreatív gondolkodás fejlesztésében is, amely

kulcsfontosságú készség a modern világ kihívásaira való reagálásban (Zhang & Zhu, 2022;

Hou et al., 2022)

A kreativitás az egyén azon képessége, hogy új, eredeti és egyben hasznos ötleteket

vagy megoldásokat hozzon létre (Plucker et al., 2004; Runco & Jaeger, 2012). A kreatív

gondolkodás fejlesztése kiemelt jelentőséggel bír az oktatás minden szintjén, mivel elősegíti a

tanulók innovatív problémamegoldó készségeinek kialakulását, és hozzájárul ahhoz, hogy a

diákok sikeresen alkalmazkodjanak a változó társadalmi és gazdasági környezethez (Plucker

et al, 2004; Craft, 2005). A robotikával támogatott tanulási programok különösen hatékonyak

lehetnek ezen készségek fejlesztésében, mivel a diákok aktívan, gyakorlati módon

sajátíthatják el a tananyagot, miközben kreatív és együttműködést igénylő projektekben

vesznek részt (Zhang & Zhu, 2022; Su et al., 2022).

A szocioökonómiai státusz (SES) kiemelt szerepet játszik a tanulók tanulmányi

eredményeiben és kreatív teljesítményében (Acar et al., 2022; Liu et al., 2020). Kutatások

szerint a magasabb SES-sel rendelkező diákok nagyobb hozzáféréssel rendelkeznek az

oktatási erőforrásokhoz, ami elősegíti a kreatív készségeik fejlődését (Croizet & Dutrévis,

2004; Hanscombe et al., 2012). Ezzel szemben az alacsonyabb SES hátterű tanulóknak

gyakran korlátozottabbak a lehetőségeik, ami akadályozhatja kreatív potenciáljuk

kibontakozását (Su et al., 2022). Az oktatási robotika azonban képes lehet áthidalni ezeket a

különbségeket, hiszen az interaktív és problémamegoldó tevékenységek révén lehetőséget

biztosít a tanulók számára a gyakorlati tapasztalatszerzésre, függetlenül társadalmi-gazdasági

hátterüktől (Zhang & Zhu, 2022).

Bár számos tanulmány vizsgálta az oktatási robotika hatását a tanulók kreativitására,

ezek a kutatások gyakran általános populációra összpontosítottak, és kevés figyelmet

fordítottak a különböző szocioökonómiai csoportok közötti eltérésekre (Hou et al., 2022; Su

et al., 2022). A korábbi kutatások túlnyomórészt felsőbb évfolyamokat vagy középiskolai

tanulókat céloztak meg, miközben az általános iskolai korosztály kreativitásának fejlesztése

kevésbé került reflektorfénybe (Zhang & Zhu, 2022).
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A jelen kvázi kísérleti elrendezésű kutatás célja, hogy feltárja az oktatási robotika

hatását az általános iskolai tanulók kreativitására, különös tekintettel a szocioökonómiai

státusz (SES) szerepére. A kutatás arra irányul, hogy megvizsgálja, hogyan alakul a kreatív

gondolkodás fejlődése különböző SES csoportokban, és hogy az alacsony SES tanulók

esetében a robotikai intervenció nagyobb mértékű fejlődést eredményez-e, mint magasabb

SES társaiknál.

A RIDEX (Robotics for the Inclusive Development of Atypical and Typical Children)

projekt keretében végzett kutatás egy 6 hónapos robotikai program hatását vizsgálja, amely

során a tanulók kreatív gondolkodását és problémamegoldó készségeit fejlesztik különböző

típusú feladatokon keresztül. A kutatás célja, hogy hozzájáruljon az oktatási innovációk és a

kreativitásfejlesztés területéhez, miközben rávilágít az oktatási egyenlőtlenségek

mérséklésének lehetőségeire.

A kutatás jelentősége abban rejlik, hogy nemcsak az oktatási robotika általános hatását

vizsgálja, hanem a különböző SES csoportok közötti eltérésekre is fókuszál, hozzájárulva

ezzel az oktatás és a társadalmi igazságosság közötti kapcsolat jobb megértéséhez. A dolgozat

célja, hogy betekintést nyújtson az oktatási technológiák potenciáljába a kreatív gondolkodás

fejlesztésében, különösen az általános iskolai korosztály körében, valamint hogy felhívja a

figyelmet az alacsony SES tanulók támogatásának szükségességére a technológia alapú

tanulási környezetekben.

2. Szakirodalmi háttér

2.1. A kreativitás értelmezése az oktatásban

A kreativitás úgy definiálható, mint egyéni vagy csoportos folyamat, amelynek során új,

eredeti és egyben hasznos vagy a kontextus szempontjából megfelelő produktumok születnek

(Amabile, 1996; Csíkszentmihályi, 1996; Plucker et al., 2004; Stein, 1953). Az újdonság és a

hasznosság kettős követelménye nagymértékben függ a kreatív megnyilvánulás szintjétől és

az adott társadalmi kontextustól (Beghetto & Kaufman, 2007). Az oktatásban különösen az

alacsonyabb szintű kreatív teljesítményekre, például a „kis-c” kreativitásra (az

osztályteremben értékelt és eredetinek tartott diákmunka) és a „mini-c” kreativitásra

(személyesen újszerű és jelentőségteljes ötletek vagy termékek) helyezik a hangsúlyt, mivel

ezek a formák fejleszthetők leginkább iskolai környezetben (Beghetto & Kaufman, 2007).

A kreativitás definíciója szerint bármely tudományterületen releváns (Runco, 1999),

ugyanakkor a kreativitás mindig egy adott tudományterület kontextusában valósul meg (Craft,
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2005). Továbbá a kreativitás mind általános, mind terület-specifikus készségeket igényel

(Baer & Kaufman, 2005; Lubart & Guignard, 2004; Plucker & Beghetto, 2004). A kreativitás

részben terület-specifikus természetéből adódóan a fejlesztését és értékelését az egyes

tantárgyi területeken belül célszerű megközelíteni, nem pedig mint önálló, általános készséget

(Baer, 1998). Ugyanakkor a kreativitás többdimenziós jellege miatt a fejlesztés során

figyelembe kell venni mind az általános, mind a specifikus aspektusokat (Barbot, Besançon és

Lubart, 2016).

A kutatók általában a kreativitást a „négy P” mentén írják le és vizsgálják: a kreatív

személy (person), folyamat (process), termék (product) és környezet (place) (Rhodes, 1961).

Az újabb modellek mind a négy tényezőt magukba foglalják, és azt feltételezik, hogy a

kreativitás akkor jön létre, ha ezek az elemek együttesen hatnak (Amabile, 1996;

Csíkszentmihályi, 1996; Sternberg & Lubart, 1992). Az ún. konfluencia elméletek szerint a

tanulók kreatív fejlődése az osztályteremben az egyéni tényezők (például személyiségjegyek,

tudás, készségek és attitűdök) és az őket körülvevő fizikai, társadalmi és pedagógiai környezet

kölcsönhatásából ered (Cropley, 2011).

A kreatív gondolkodás folyamatában kiemelt szerepet játszanak az általános kognitív

készségek, például a munkamemória és a kognitív rugalmasság, amelyek lehetővé teszik az

egyének számára, hogy meglévő tudásukat újszerű módon szervezzék át, és új perspektívákat

alakítsanak ki (Nijstad et al., 2010). A kreativitással kapcsolatos kognitív folyamatok közé

tartozik a divergens és a konvergens gondolkodás, amelyek egyaránt kritikus szerepet töltenek

be a kreatív folyamat során. A divergens gondolkodás lehetővé teszi többféle ötlet generálását

egy adott probléma megoldására (Guilford, 1967; Cropley, 2006), míg a konvergens

gondolkodás az ötletek szűrésére, értékelésére és egyetlen megoldás kidolgozására

összpontosít (Cropley, 2006).

A kreativitás multidimenzionális jellege azt sugallja, hogy a különböző területeken (pl.

verbális és figurális) való kreativitás eltérő készségeket igényel, ugyanakkor ezek a területek

egymásra is hatással vannak. A verbális és figurális kreativitás fejlesztése különösen fontos,

mivel ezek más kreatív területek alapját képezhetik, és hozzájárulhatnak a komplex

problémamegoldó képességek kialakulásához (Barbot, Besançon és Lubart, 2016).

2.2. Kreativitás és szocioökonómiai státusz (SES)

A szocioökonómiai státusz (SES) egy komplex mutató, amely az egyén vagy csoport

társadalmi és gazdasági helyzetét tükrözi, figyelembe véve a jövedelmet, az oktatás szintjét és

típusát, a foglalkozás jellegét és presztízsét, a lakóhelyet, valamint bizonyos társadalmakban
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az etnikai vagy vallási hátteret (VandenBos & American Psychological Association, 2007). A

SES jelzi az egyének közötti hozzáférési különbségeket a társadalmi erőforrásokhoz, és

lehetőséget ad egy személy vagy csoport helyzetének, jólétének értékelésére

(Navarro-Carrillo et al., 2020). A SES több összetevője közvetlen hatással van az oktatási

eredményekre, például a tanulmányi eredményességre (Liu et al., 2020), a nyelvi készségekre

(Liu et al., 2020), valamint a kognitív képességekre (Duncan & Magnuson, 2012; Lyu &

Burr, 2016), ideértve az intelligenciát (Croizet & Dutrévis, 2004; Hanscombe et al., 2012).

Azok a tanulók, akik magasabb társadalmi-gazdasági státuszú környezetben nevelkednek,

gyakran jobban teljesítenek az iskolában, és kognitív képességeik terén is felülmúlják a

hátrányos helyzetű tanulókat (Duncan & Magnuson, 2012).

A kreativitás szintén egy olyan kognitív képesség, amelyet a SES befolyásolhat (Acar

et al., 2022). A kutatások azt mutatják, hogy a SES és a kreativitás között pozitív összefüggés

áll fenn. SES különböző szintjeihez kötődő eltérő élmények, lehetőségek és erőforrások

különböző mértékben járulnak hozzá a kreatív gondolkodás fejlődéséhez (Acar et al., 2022).

A kreativitás fejlődése szempontjából, például az élmények gazdagsága és sokfélesége

kulcsfontosságú szerepet játszik. Runco és Acar (2010) kutatása szerint az eredeti és kreatív

válaszok gyakran a résztvevők személyes vagy társadalmi élményeiből fakadnak. A magasabb

SES-sel rendelkező tanulók nagyobb valószínűséggel vesznek részt olyan tevékenységekben,

amelyek kreatív kihívásokat jelentenek és fejlesztik a divergens gondolkodást (Pribesh et al.,

2011). Ezek az élmények lehetővé teszik számukra, hogy új ötleteket generáljanak és

kreatívabb megoldásokat találjanak ki.

Ugyanakkor a kreativitás nem csupán az élményszerzésből fakad (Kaya & Acar,

2019). Az absztrakt gondolkodás, a képzelőerő használata és az új megközelítések kipróbálása

szintén hozzájárul a kreativitás fejlődéséhez, függetlenül a közvetlen tapasztalatoktól.

Bizonyos élmények akár korlátozhatják is a kreativitást, például ha túlzott kognitív rigiditást

eredményeznek (Doboli & Umbarkar, 2014).

Acar és munkatársai (2022) 117 tanulmány metaelemzése során arra a következtetésre

jutottak, hogy a kreativitás és a SES között gyenge, de szignifikáns pozitív kapcsolat áll fenn

(r = .120). A kutatás szerint a legszorosabb összefüggés az egyéni iskolázottsággal (r = .186)

és a szülők iskolai végzettségével (r = .168) mutatkozott meg, míg a lakóhely kevésbé volt

jelentős (r = .051). Ez arra enged következtetni, hogy az intellektuális erőforrásokhoz való

hozzáférés, például a magasabb szintű oktatás és a szellemi stimuláció, meghatározó szerepet

játszanak a kreativitás kibontakozásában.
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A SES és kreativitás közötti kapcsolat magyarázataként felmerül az a lehetőség, hogy

a magasabb SES-sel rendelkező tanulók több lehetőséget kapnak kreatív tevékenységek

végzésére, szélesebb körű tapasztalatok megszerzésére és új élmények felfedezésére. A

magasabb SES-sel rendelkező családok gyakrabban tudják biztosítani gyermekeik számára a

zene-, művészeti vagy programozási kurzusokat, illetve a technológiai eszközökhöz való

hozzáférést. Ezáltal ezek a tanulók nagyobb szabadságot élveznek az új tevékenységek

kipróbálásában, ami hozzájárul kreatív készségeik fejlődéséhez.

Összességében a kutatások arra utalnak, hogy bár a SES és a kreativitás közötti

kapcsolat viszonylag gyenge, a magasabb társadalmi-gazdasági helyzet előnyöket nyújthat a

kreativitás fejlesztésében. Az oktatási rendszerek és kreativitást fejlesztő programok

tervezésekor fontos figyelembe venni ezeket az összefüggéseket, hogy minden tanuló egyenlő

esélyekkel férhessen hozzá az erőforrásokhoz és lehetőségekhez, függetlenül

szocioökonómiai hátterétől.

2.3 A kreatív gondolkodás fejlesztése digitális környezetben

A digitális eszközök új környezetet biztosíthatnak és új élményeket biztosíthatnak a tanulók

számára, amelyek eddig nem látott módon fejleszthetik a kreativitást (Bereczki, 2019;

Bereczki & Kárpáti, 2021). A digitális technológia szerepét a kreativitás támogatásában

számos elméleti és empirikus kutatásban támasztja alá (Glăveanu et al., 2019; Loveless, 2007;

Mishra et al., 2013). Loveless (2007) szerint a digitális technológiákra épülő

kreativitásfejlesztő tevékenységek a technológia jellemzőinek, a tanulók magasabb rendű

gondolkodási képességeinek és a kreatív folyamat interakciója révén jönnek létre. Loveless

(2007) a technológia-alapú kreativitásfejlesztő tevékenységek közé sorolja azokat, amelyek

digitális eszközök révén segítik az ötletelést, az ötletek összekapcsolását és kidolgozását, az

alkotást, valamint a kreatív produktumok kommunikációját és értékelését.

Glăveanu és munkatársai (2019) szintén kiemelik a digitális technológia szerepét a

kreativitás támogatásában. Glăveanu és Lubart (2019) négy lehetséges szerepet azonosítottak,

amelyet a technológia betölthet a kreatív folyamatok során: (1) „Digitális technológia mint

dada” – A digitális technológia támogató környezetet biztosít a kreatív gondolkodásnak (2)

„Digitális technológia mint levelezőtárs” – A digitális technológia segíti a kommunikációt és

az együttműködést, lehetőséget adva a tanulók számára, hogy megosszák ötleteiket és új

nézőpontokat szerezzenek. (3) „A digitális technológia mint edző” – A digitális technológia,

mint szakértői rendszer, oktatóanyagokat biztosít, amelyek fejlesztik a kreatív gondolkodás

releváns kognitív folyamatait, stratégiáit és technikáit. (4) „A digitális technológia mint
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kolléga” – A digitális technológia aktívan részt vesz a kreatív folyamatban, ötleteket generál,

értékel és finomít a tanulókkal együttműködve.

A technológia és a kreativitás közötti kapcsolatot vizsgáló korábbi kutatások is azt

sugallják, hogy a digitális eszközökkel támogatott tanulási környezetek számos módon

járulhatnak hozzá a kreatív gondolkodás fejlődéséhez. Például, a számítógép-alapú kreatív

gondolkodás tréningek például ugyanolyan hatékonyan növelhetik a divergens gondolkodás

képességét fiatal felnőttek esetében, mint a hagyományos módszerek (Benedek et al., 2006).

Az ilyen tréningek során a technológiai megoldások lehetőséget adnak a tanulóknak, hogy az

elméleti ismereteket gyakorlati problémák megoldásában alkalmazzák (Chang, 2013; Kuo et

al., 2014).

A digitális játékok kiemelkedő szerepet játszanak a kreativitás fejlesztésében,

különösen az általános és középiskolás korosztályban. Az interaktív és játékosított tanulási

környezetek növelték a tanulók divergens gondolkodási képességeit (Chen et al., 2020). A

videójátékok, mint például a Minecraft, szintén ígéretes eszköznek bizonyultak. Egy kutatás

szerint ez a játék elősegítette a résztvevők általános divergens gondolkodási képességeinek

fejlődését, miközben élvezetes és interaktív környezetet biztosított számukra (Blanco-Herrera,

Gentile & Rokkum, 2019).

Az elektronikus platformokon zajló együttműködés és kommunikáció szintén

elősegítheti a kreativitás kibontakozását. Az online csapatjáték és versenyek során a

résztvevők kreatív tervezői képességei fejlődtek, különösen középiskolás diákok körében

(Chen & Chiu, 2016). Az elektronikus gondolattérkép-készítés, amely lehetővé teszi az

ötletek rendszerezését és vizuális megjelenítését, szintén hatékony eszköznek bizonyult. Egy

másik kutatás például azt találta, hogy ezek az eszközök kreatívabb képi történetmesélést

eredményeztek, míg más tanulmányok szerint a nyelvi előkészítős diákok sokkal eredetibb

turisztikai prospektusokat készítettek ezek segítségével (Simper et al., 2016; Fu et al., 2019).

A virtuális valóság (VR) is egyre nagyobb szerepet kap a kreativitás fejlesztésében. A

VR által biztosított szokatlan élmények, a perspektívaváltás lehetőségei és a virtuális avatárok

használata mind olyan tényezők, amelyek elősegíthetik a divergens gondolkodás fejlődését

(Ritter et al., 2012; Yang et al., 2018; Guegan et al., 2016).

A multimédiás technológiák is hozzájárulhatnak a kreatív képességek

kibontakoztatásához. Az alsó tagozatos diákok kreatív rajzolási és festési képességei például

jelentős fejlődést mutattak, amikor digitális eszközöket használtak (Ho et al., 2017). Emellett

a mérnökhallgatók mechanikai tervezői teljesítményét is javította a digitális eszközök

alkalmazása (Kassim et al., 2014).
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Összességében a digitális technológiák alkalmazása számos lehetőséget biztosít a

kreatív gondolkodás fejlesztésére innovatív tanulási környezetekben Az interaktív eszközök

nem csupán kiegészítik a hagyományos tanítási módszereket, hanem új utakat nyitnak meg a

tanulók kreatív készségeinek kibontakoztatásában.

2.4 A kreatív gondolkodás fejlesztése az oktatási robotika eszközeivel

A robotika oktatásban való alkalmazása egyre nagyobb figyelmet kap, mivel számos kutatás

szerint nemcsak a mérnöki és természettudományos készségeket erősíti, hanem hozzájárul a

kreatív gondolkodás fejlődéséhez is. A robotikával kapcsolatos feladatok gyakran

projektalapúak, ami lehetőséget biztosít a tanulók számára a kreatív ötletek megvalósítására,

csapatmunkára és a prototípusok létrehozására, elősegítve a problémamegoldó készségek és a

divergens gondolkodás egyidejű fejlesztését (Hu et al., 2023; Zhang & Yhu, 2019).

Zhang és Zhu (2022) metaelemzése általános és középiskolás a robotika intervenciók

tanulói kreativitására és problémamegoldó képességre gyakorolt hatását vizsgálta, 2011 és

2021 között megjelent 20 randomizált és kvázi kísérletet alapján. Az eredmények szerint az

oktatási robotika pozitív hatást gyakorol a diákok kreativitására, és ezt nagyobb mértékben is

fejleszti, mint a problémamegoldó készségeket. A hatás a legerősebb az óvodás és alsó

tagozatos tanulók esetében volt, míg a középiskolások körében kisebb mértékben mutatkozott

meg. Érdekes módon a lányok általánosságban nagyobb fejlődést mutattak, mint a fiúk. Bár a

robotikai oktatás különböző időtartamai pozitívan befolyásolták a tanulási eredményeket, a

hatás mérséklődött a beavatkozás időtartamának növekedésével. A kutatás hangsúlyozza,

hogy az oktatási robotika célzott és tudatos alkalmazása kulcsfontosságú a tanulók

kreativitásának és problémamegoldó képességeinek fejlesztésében.

Hou és munkatársai (2022) hasonló eredményekre jutottak egy 48 kísérleti és

kvázi-kísérleti kutatásból álló metaelemzésben, amely 2001 és 2020 között megjelent

tanulmányokat vizsgált. Az eredmények szerint a robotikával támogatott oktatás

szignifikánsan pozitív hatást gyakorol a diákok kreativitására. Az általános iskolás tanulók

körében tapasztalták a legnagyobb fejlődést (SMD = 0,607, p < 0,001), amelyet az alsó

tagozatos diákok követtek (SMD = 0,435, p < 0,001). A gyakorlati alkotás, kísérletezés és

aktív részvétel különösen hatékonynak bizonyult a tanulók innovatív és kreatív képességeinek

fejlesztésében. Az oktatott tantárgyak közül a robotika kurzusok mutatták a legnagyobb hatást

(SMD = 0,606), amelyet a matematika (SMD = 0,466) követett. Az oktatási módszerek közül

az irányított felfedezés (SMD = 0,927) és a design-based tanítás (SMD = 0,598) volt a
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legeredményesebb, ami arra utal, hogy a projektalapú tanulás, a diákok aktív részvétele és a

gyakorlati tapasztalatok maximalizálják a robotikával támogatott oktatás hatékonyságát.

Az oktatási robotok és a különböző tanítási módszerek hatása azt mutatja, hogy a

prototípusok létrehozását és a felfedező tanulást támogató tevékenységek a leghasznosabbak a

tanulók kreativitásának fejlesztésében. Az ilyen robotikai tevékenységekhez kapcsolódó

digitális eszközök lehetnek (1) a koncepció alkotó eszközök (pl. multimédiás eszközök,

rajzeszközök, elektronikus táblák), tervező eszközök (pl. modellező szoftverek, robotépítő

programok, online robot szimulációs platformok), (3) működtethető eszközök (pl. LEGO

robotok, Arduino robotok és más összeszerelhető készletek), (4) bemutató eszközök (pl. olyan

eszközök, amelyek lehetővé teszik a diákok számára az általuk készített robotok tesztelését és

demonstrálását (Hou et al., 2022).

Az oktatási robotika sikerességéhez hozzájáruló tényezők közé tartozik tehát a tanulók

aktív részvétele, a valós problémák megoldására irányuló feladatok és a gyakorlati

alkalmazások hangsúlyozása. A kutatások arra utalnak, hogy azok a tanítási környezetek,

amelyek lehetőséget biztosítanak a diákok számára saját ötleteik kidolgozására és tesztelésére,

hatékonyabban járulnak hozzá a kreatív gondolkodás fejlődéséhez.

2.6 Robotika és szocioökonómiai státusz (SES)

Az oktatási robotika számos előnyös hatása ellenére a tanulók közötti szocioökonómiai

különbségek jelentős szerepet játszhatnak abban, hogy ki milyen mértékben profitál ezekből a

programokból. Az alacsonyabb jövedelmű családokból származó diákok gyakran

korlátozottabb hozzáféréssel rendelkeznek a technológiai eszközökhöz, ami akadályozhatja a

robotika-alapú oktatás hatékonyságát.

Su és munkatársai (2022) szisztematikus szakirodalmi áttekintése, amely az 1984 és

2021 között megjelent kutatásokat vizsgált, arra az eredményre jutott, hogy az alacsony

jövedelmű családokból származó tanulók és az alacsony szülői iskolai végzettség negatívan

befolyásolhatja a robotika-alapú tanulási élményeket és eredményeket, különösen az általános

iskolás korosztályban. A kutatás kiemeli, hogy a kedvezőtlenebb anyagi helyzetű tanulók

gyakran kevesebb lehetőséggel rendelkeznek arra, hogy otthon is gyakorolják a robotika által

fejlesztett készségeket, és kevésbé férnek hozzá azokhoz az erőforrásokhoz, amelyek

elősegítik a kreatív gondolkodás fejlődését.

Ez az eredmény összhangban áll más kutatásokkal, amelyek rávilágítottak arra, hogy a

szocioökonómiai státusz (SES) és a tanulók kreatív gondolkodása között szoros kapcsolat

figyelhető meg (Acar et al., 2022). Az alacsony SES-sel rendelkező tanulók esetében a
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kreativitás fejlesztése gyakran nagyobb kihívást jelent, mivel kevesebb lehetőségük van arra,

hogy részt vegyenek a kreatív tevékenységekben, például programozási vagy robotikai

kurzusokon.

Az oktatási robotika jelentős mértékben növelheti a tanulók kreativitását és

problémamegoldó képességét, különösen akkor, ha a tanítási módszerek projektalapú és

gyakorlati jellegűek (Hu et al., 2023). Azonban az eszközökhöz való egyenlőtlen hozzáférés,

az eltérő minőségű oktatási programok és az alacsonyabb SES-ből fakadó akadályok

csökkenthetik az oktatási robotika hatékonyságát az alacsonyabb jövedelmű tanulók körében..

2.7. A jelen kutatás

2.7.1. Célok, hipotézisek

A jelen kutatás célja az volt, hogy feltárja az oktatási robotika, a kreatív gondolkodás és a

szocioökonómiai státusz (SES) közötti összefüggéseket általános iskolás tanulók körében. Az

elemzés középpontjában az a kérdés áll, hogy a robotika-foglalkozások hogyan befolyásolják

a tanulók kreatív gondolkodásának fejlődését, és hogy a szocioökonómiai státusz milyen

szerepet játszik ebben a folyamatban. A kutatási kérdéssel összhangban a következő

hipotézisek kerültek megfogalmazásra:

H1: Az alacsonyabb SES indexszel rendelkező tanulók kreativitása a kiindulási állapotban

alacsonyabb lesz, mint a közepes vagy magas SES indexszel rendelkező társaiké.

Acar és munkatársai (2022) metaanalízise kimutatta, hogy a szocioökonómiai státusz és a

kreativitás között gyenge, de pozitív kapcsolat áll fenn. A kutatás szerint a magasabb

SES-indexű diákok következetesen magasabb pontszámokat értek el kreativitásteszteken, ami

arra utal, hogy a kedvezőbb társadalmi-gazdasági háttér hozzájárul a kreatív gondolkodás

fejlődéséhez. Ez összhangban van azzal a felvetéssel, hogy az alacsony SES csoportba tartozó

tanulók esetében alacsonyabb kiinduló kreativitás várható.

H2: Eltérő mértékű kreatív gondolkodás fejlődés figyelhető meg az alacsony, közepes és

magas SES indexszel rendelkező tanulók körében a kreatív gondolkodás teljesítményének

növekedése során (H2.a: kreativitás összteljesítmény, H2.b: figurális kreativitás, H2.c:

verbális kreativitás, H2.d: divergens gondolkodás, H2.e: konvergens gondolkodás).
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Zhang és Zhu (2022) metaelemzése szerint a robotikával támogatott tanulás jelentős pozitív

hatással van a tanulók kreativitására, különösen az általános iskolások körében. A kutatás

kimutatta, hogy a robotikai programok különböző SES csoportokban eltérő hatékonysággal

működnek, mivel a magasabb SES csoportok diákjai nagyobb mértékű fejlődést mutattak. Su

és munkatársai (2022) azt hangsúlyozták, hogy az alacsony SES tanulók gyakran kevesebb

technológiai eszközzel és tanulási támogatással rendelkeznek, ami gátolhatja fejlődésüket

robotika-alapú programok során.

2.7.2. A kutatás jelentősége

Korábbi kutatásoktól eltérően a jelen kutatás célja nemcsak az oktatási robotika hatásának

feltérképezése a tanulók kreatív gondolkodására, hanem annak vizsgálata is, hogy a

szocioökonómiai státusz milyen mértékben befolyásolja a robotikai programok

eredményességét. A korábbi kutatások rámutattak arra, hogy a kreativitás fejlesztésében a

robotika kiemelkedő szerepet játszik, ugyanakkor a tanulók társadalmi-gazdasági háttere

meghatározó lehet abban, hogy milyen mértékű fejlődés érhető el. Jelen tanulmány ezen

összefüggéseket vizsgálja tovább, különös tekintettel a SES csoportok közötti különbségekre,

hogy átfogó képet nyújtson a robotika alapú oktatás lehetséges előnyeiről és korlátairól.

Ezen megközelítés túlmutat a robotika pedagógiai hatékonyságának általános

vizsgálatán, mivel figyelmet fordít arra is, hogy a különböző társadalmi-gazdasági háttérrel

rendelkező tanulók milyen mértékben profitálhatnak az ilyen típusú oktatási innovációkból. A

neveléstudomány számára kulcsfontosságú lehet annak megértése, hogy az oktatási robotika

sikeres alkalmazásához nemcsak megfelelő eszközökre és pedagógiai programokra, hanem a

társadalmi-gazdasági különbségek kezelésére is szükség van.

3. Módszerek
A tudományos diákköri kutatás egy átfogó kutatási projekt részét képezi, amely a 2022 és

2024 közötti időszakban zajlott az Erasmus+ program keretében, Dr. Bereczki Enikő Orsolya

vezetésével. A kutatást az ELTE PPK Kutatásetikai Bizottsága hagyta jóvá (Nr: ELTE PPK:

2022/333). A RIDEX (Robotics for the Inclusive Development of Atypical and Typical

Children) projekt egy hároméves Erasmus+ kezdeményezés, amely az Abacusan Stúdióval

együttműködésben valósult meg, négy ország hat iskolájának bevonásával. A projekt célja

robotikával támogatott digitális történetmesélési intervenciók megvalósítása volt hat hónapon

keresztül, és annak vizsgálata, hogy ezek miként befolyásolják a tanulók kreativitását,
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számítógépes gondolkodását és szociális-érzelmi tanulását. A saját diákköri kutatásomban a

SES és kreatív gondolkodás összefüggéseit a következőkben leírt módszertannal vizsgáltam.

3.1. Kutatási design

A kutatás során kvázi-kísérleti elrendezést alkalmaztunk annak vizsgálatára, hogy a robotika

hogyan befolyásolja a tanulók kreatív gondolkodásának fejlődését a tanulók SES státuszának

függvényében (Falus & Ollé, 2010). A kísérleti csoportot azok a diákok alkották, akik

rendszeresen részt vettek robotika foglalkozásokon, míg a kontroll csoportot olyan tanulók

képezték, aki hasonló jellemzőkkel bírnak, de nem vettek részt a programban.

Ez a kutatási elrendezés lehetővé tette, hogy a természetes iskolai környezetben

vizsgáljuk a robotika program hatásait, miközben kontrollálni tudtuk a lehetséges zavaró

változókat. Azonban a kvázi-kísérleti elrendezés egyik fő limitációja, hogy a résztvevők nem

randomizált módon kerültek a csoportokba, ami befolyásolhatja az eredmények

általánosíthatóságát. Továbbá, az egyes tanulók előzetes motivációja és érdeklődése is

hatással lehetett a kreatív fejlődésre, amit nem tudtunk teljes mértékben kizárni.

Ennek ellenére a kvázi-kísérleti design megfelelő módszertani alapot biztosított arra,

hogy valós iskolai kontextusban elemezzük a robotika program potenciális előnyeit és hatásait

a tanulók kreatív gondolkodására.

3.2. Minta

A kutatásban összesen 125 tanuló vett részt. Az átlagéletkor 12,03 év volt (SD = 0,91), a

tanulók életkora 11 és 14 év között mozgott. A minta 78 fő ötödik osztályos és 47 fő hatodik

osztályos tanulóból állt. Nemek szerint 65 lány és 59 fiú vett részt, további egy tanuló nem

nyilatkozott a neméről. A résztvevők négy különböző iskolából érkeztek: Iskola 1, egy

magyarországi iskola, 20 fő részvételével; Iskola 2, egy romániai iskola, 51 fő részvételével;

Iskola 3, egy törökországi iskola, 30 fő részvételével; Iskola 4, egy törökországi iskola, 24 fő

részvételével.

A tanulók két különböző kondícióba, egy kísérleti és egy kontroll csoportba tartoztak.

A kísérleti (RIDEX) csoportban 57 fő vett részt, míg a passzív kontroll csoportba 68 fő került.

3.3. A RIDEX robotika intervenció bemutatása

A RIDEX (Robotics for the Inclusive Development of Atypical and Typical Children)

módszer egy Európa-szerte alkalmazott, robotikán és digitális történetmesélésen alapuló

pedagógiai megközelítés, amely a szövegértés és a nyelvi készségek fejlesztésére fókuszál. A
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program keretében a diákok irodalmi műveket dolgoznak fel, a karaktereket robotok

építésével és programozásával életre keltik, majd „digitális bábszínház” formájában mutatják

be a jeleneteket. Az Abacusan Stúdió által kidolgozott módszer a projektalapú oktatás, az

innováció és az inkluzív pedagógia elemeit egyesíti. Az oktatás a Scratch-alapú grafikus

programozói környezetre épül, amely gyermekek számára is könnyen elsajátítható.

Ábra 1.

Példa tevékenységek

Az kutatásban részt vevő iskolában a tanárok a kísérleti csoport tantervébe 6 hónapon

keresztül beillesztették a digitális történetmesélésen alapuló robotika tevékenységeket. A

robotika mini-projektek felépítését a következő Táblázat 1 tartalmazza, az intervencióval

eltöltött időt és feldolgozott mini-projektek számát iskolánként a következő Táblázat 2

tartalmazza, a mini-projektek példa tevékenységeit az Ábra 1., míg tanulók által létrehozott

produktumot az Ábra 2. mutatja be.
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Táblázat 1.
Egy robotika projekt ajánlott felépítése
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Táblázat 2.

A robotikával töltött idő és feldolgozott projektek száma

Ábra 2.
Tanulói tevékenységek és produktumok
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3.4. Eszközök

3.4.1. Demográfiai háttér

A kutatás során a tanulók demográfiai hátterének felmérésére kérdőívet használtunk, amely

tartalmazta az állampolgárságra, nemre, életkorra vonatkozó kérdéseket. Az adatok célja a

résztvevők jellemzőinek feltérképezése és a csoportok közötti összehasonlíthatóság

biztosítása volt.

3.4.2. SES index

Az SES index kiszámítása az OECD PISA 2018 módszertana alapján történt, a kérdőív

összesen 33 tételt tartalmazott (20 zárt, 10 Likert-skálás és 3 nyitott végű kérdést). Az index

három fő komponensből áll, amelyek a szülők iskolai végzettségét, a háztartásban található

tanuláshoz szükséges eszközök számát és az otthoni kulturális tőkét mérték fel. Az SES index

az egyes komponensek átlaga alapján került kiszámításra. Az SES csoportokba sorolása az

SES értékek szórását (+/-0.5 SD) figyelembe véve történt, így a tanulók alacsony, közepes és

magas SES csoportokba kerültek. Az SES csoportokat egy új változóba kódoltuk, amely

lehetővé tette az elemzések során az egyes csoportok összehasonlítását.

3.4.3. Kreatív gondolkodás

A kutatás során a tanulók kreatív gondolkodásának mérésére az Evaluation of Potential

Creativity (EPoC) tesztet alkalmaztuk, amely külön értékeli a divergens és konvergens

gondolkodást figurális és verbális területeken (Barbot et al., 2016). Az EPoC teszt célja a

tanulók kreatív gondolkodási teljesítményének átfogó értékelése két fő gondolkodási mód

mentén: a divergens-exploratív (számos eredeti ötlet generálása egy adott inger alapján) és a

konvergens-integratív (eredeti munkák létrehozása több elem kreatív szintézisével).

A teszt két párhuzamos verzóból áll (A és B), amelyek egyenként nyolc feladatot

tartalmaznak a verbális és grafikus kifejezési területeken, lefedve mind a divergens, mind a

konvergens gondolkodást. Az alkalmazott előmérés A verzió, míg az utómérés B verzió volt,

amelyek azonos felépítésűek, biztosítva az eredmények megbízhatóságát és

összehasonlíthatóságát. A feladatok között absztrakt formákkal és konkrét tárgyakkal való

ötletelés és alkotás, valamint történetkezdetek és -befejezések, valamint címek és karakterek

felhasználásával létrehozott történetek alkotása szerepelt.

A tesztelés során a tanulók egyénileg dolgoztak, különböző eszközöket, például

ceruzát, radírt és színes filctollakat használtak. Az EPoC teszt segítségével a tanulók kreatív
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fejlődése nyomon követhető volt a 6 hónapos program kezdetén és végén végzett méréseken

keresztül.

3.5. A kutatás menete

Az adatok felvétele és a kísérlet 2022/2023-as tanévben zajlott 6 hónapon keresztül. A

kutatás lépéseit a következő Táblázat 3. szemlélteti.

Táblázat 3.

A kutatás menete

3.6. Adatelemzési eljárások

A robotika, kreatív gondolkodás és szocioökonómiai státusz (SES) közötti összefüggések

feltárására statisztikai elemzéseket végeztünk. Az elemzés célja az volt, hogy igazoljuk

hipotéziseinket, melyek szerint az alacsonyabb SES indexszel rendelkező tanulók kreativitása

a kiindulási állapotban alacsonyabb lesz (H1), továbbá eltérő mértékű kreatív gondolkodás

fejlődés figyelhető meg az alacsony, közepes és magas SES indexszel rendelkező tanulóknál a

kreatív gondolkodási összteljesítmény, illetve a kreatív gondolkodás aldimenzióinak

(figurális, verbális, divergens, integratív, konvergens) növekedése során (H2).

Az kiindulási különbségek vizsgálatához egyszempontos varianciaanalízist (ANOVA)

alkalmaztunk, amely lehetővé tette a kreatív gondolkodás kiindulási szintjei közötti

különbségek feltárását SES csoportonként (Falus & Ollé, 2010).

Az intervenció hatásának és az SES csoportokkal való interakciójának vizsgálatához

2x3 faktoriális varianciaanalízist (ANOVA) végeztünk (Falus & Ollé, 2010) annak érdekében,

hogy megállapítsuk, milyen mértékben befolyásolja a robotika program a tanulók kreatív

gondolkodási teljesítményét a különböző SES csoportokban (alacsony, közepes, magas). A

függő változó a kreatív teljesítmény változása volt (utómérés-előmérés különbség), míg a

személyközi faktorok a SES (alacsony, közepes, magas) és az intervenciós csoport (kísérleti

és kontroll) voltak. Az elemzések megkezdése előtt a függő változók normalitását

Shapiro-Wilk teszttel, míg a varianciahomogenitást Levene-teszttel ellenőriztük. Az
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interakciós hatások és a csoportok közötti különbségek feltárására teljes faktorális modellt

alkalmaztunk. Az elemzés fókuszában a főhatások (kondíció, SES) és az intervenció és az

SES közötti interakció állt, hogy megállapítsuk, az intervenció hatékonysága eltér-e az egyes

SES csoportokban. A szignifikáns főhatásokat és interakciókat poszt-hoc páronkénti

összehasonlításokkal (Bonferroni korrekcióval) vizsgáltuk tovább. A szignifikáns hatások

értelmezéséhez hatásméreteket (részleges η²) használtunk, és a statisztikai szignifikancia

szintjét α = 0,05 értéken határoztuk meg. Az adatok elemzése az IBM SPSS 21 statisztikai

program segítségével történt.

4. Eredmények

4.1. Kiindulási változók elemzése

A kiindulási változók elemzése alapján nem volt szignifikáns különbség a kísérleti (RIDEX)

és a passzív kontroll csoport, nemi eloszlás, előzetes verbális, figurális, divergens kreativitás,

a kreativitás összpontszáma és a SES eloszlás tekintetében. Az életkorban, és az előzetes

integratív konvergens kreativitás pontszámokban azonban szignifikáns eltérés mutatkozott a

két csoport között. Mindegyik használt statisztikai modell esetében ellenőriztük az

előfeltételeket, és az elemzéseket ennek megfelelően végeztük. A kiindulási változók

elemzését az alábbi Táblázat 4. tartalmazza.
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Táblázat 4.
Kiindulási változók elemzése

4.2. A tanulók kiindulási kreatív gondolkodási képességeinek elemzése a SES

függvényében (H1)

A kreatív gondolkodás és négy dimenziójának – figurális, verbális, divergens és konvergens

kreatív gondolkodás – előmérési eredményeinek elemzése során egyszempontos

varianciaanalízist (ANOVA) alkalmaztunk a szocioökonómiai státusz (SES) hatásának

vizsgálatára. Az elemzés célja annak feltárása volt, hogy az eltérő SES csoportokba tartozó

tanulók kreatív teljesítménye hogyan különbözik egymástól az előmérési pontszámok alapján.

Az elemzés eredményeit a következő Táblázat 5. tartalmazza.
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Táblázat 5.
A kreatív gondolkodás előmérési eredményei SES csoportok szerint

Az egyszempontos varianciaanalízis (ANOVA) eredményei azt mutatták, hogy a különböző

szocioökonómiai státuszú (SES) csoportok között nem volt szignifikáns különbség a kreatív

gondolkodás egyetlen dimenziójában sem az előmérés során. A figurális, verbális, divergens

és konvergens kreativitás, valamint a kreativitás összpontszám esetében kapott F értékek

egyike sem érte el a szignifikancia szintet (p > .05), ami arra utal, hogy a tanulók kreatív

teljesítménye az előmérés időpontjában nem különbözött jelentősen SES csoportok szerint. Ez

az eredmény azt jelzi, hogy a kreatív gondolkodás kezdeti szintje hasonló volt az alacsony,

közepes és magas SES csoportokban.

4.3. A robotika intervenció hatása a tanulók kreatív gondolkodásának növekedésére a

SES függvényében (H2)

A kreatív gondolkodás és négy dimenziójának – figurális, verbális, divergens és integratív

kreatív gondolkodás – elemzése során kétmintás varianciaanalízist (ANOVA) alkalmaztunk az

intervenció (RIDEX) és a szocioökonómiai státusz (SES) hatásának vizsgálatára. A leíró

statisztikát és a csoportok közötti különbségeket az alábbi Táblázat 6, 7 és 8 tartalmazza.
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Táblázat 6
A kreatív gondolkodás és dimenzióinak leíró statisztikai adatai a kísérleti csoportok alapján

Táblázat 7
A kreatív gondolkodás és dimenzióinak leíró statisztikai adatai SES csoportok alapján
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Táblázat 8
A kreatív gondolkodás és dimenzióinak leíró statisztikai adatai a kísérleti és SES csoportok
alapján

4.3.1. Kreatív gondolkodás összpontszám (H2a)

A kétmintás varianciaanalízis (ANOVA) szignifikáns főhatást mutatott ki a kísérleti (RIDEX)

csoport esetében a tanulók kreatív gondolkodásának fejlődésére. Az intervencióban részt vevő

diákok jelentősen nagyobb mértékű fejlődést értek el a kontroll csoporthoz képest, F(1, 118) =

10,601, p = .001, η² = .082. A kísérleti csoport tanulói jelentősen nagyobb mértékű fejlődést

értek el, mint a kontroll csoport tagjai (M = 0,805, p = .001). Ez azt jelzi, hogy az alkalmazott

RIDEX program kedvezően befolyásolta a tanulók kreatív teljesítményét. Lásd Ábra 3.

Az SES csoportok között is szignifikáns különbség mutatkozott, F(2, 118) = 3,416, p =

.036, η² = .055, ami arra utal, hogy a tanulók szocioökonómiai helyzete hatással volt a kreatív

gondolkodás fejlődésére. Az alacsony SES csoportba tartozó diákok nagyobb növekedést

értek el, mint a magas SES csoport tagjai, amit a páronkénti összehasonlítások is

megerősítettek (Bonferroni korrekcióval: M = 0,867, p = .031). Lásd Ábra 4.
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Ugyanakkor az intervenció és az SES közötti interakció nem bizonyult

szignifikánsnak, F(2, 118) = 1,239, p = .293, η² = .021, ami arra utal, hogy az intervenció

hatékonysága nem változott jelentősen az SES szintek függvényében. Ez azt sugallja, hogy az

intervenció következetesen hatékony volt minden SES csoport számára, függetlenül a tanulók

szocioökonómiai helyzetétől. Lásd Ábra 5.

A hatásméretek alapján az intervenció közepes mértékben befolyásolta a tanulók kreatív

fejlődését a kreativitás összpontszám alapján, míg az SES kisebb, de észrevehető varianciát

magyarázott. Az intervenció hatékonysága azonban hasonló volt minden SES csoportban,

amit a nem szignifikáns interakciós hatás jelez.

Ábra 3
A kreatív gondolkodás változás a kísérleti és kontroll csoportokban (kondíció főhatás)
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Ábra 4
A kreatív gondolkodás változása a SES csoportokban (SES főhatás)

Ábra 5
A kreatív gondolkodás változása a SES csoportokban kondíciónként (interakciós hatás)
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4.3.2. Figurális kreatív gondolkodás (H2b)

Az ANOVA szignifikáns főhatást mutatott ki az intervenció tekintetében, F(1, 118) = 7,206, p

= .008, η² = .058, ami arra utal, hogy a RIDEX program pozitív hatással volt a figurális

kreatív gondolkodás fejlődésére. A kísérleti csoport tanulói jelentősen nagyobb mértékű

fejlődést értek el, mint a kontroll csoport tagjai (M = 0,880, p = .008). Lásd Ábra 3.

Ugyanakkor a SES főhatása nem volt szignifikáns, F(2, 118) = 0,624, p = .538, η² =

.010, ami azt jelzi, hogy a figurális kreatív gondolkodás fejlődése nem különbözött

szignifikánsan a SES csoportok között. Az intervenció és a SES közötti interakció sem

bizonyult szignifikánsnak, F(2, 118) = 1,035, p = .358, η² = .017, ami arra utal, hogy a

program hatékonysága a SES szintek függvényében nem változott. Lásd Ábra 4 és Ábra 5.

4.3.3. Verbális kreatív gondolkodás (H2c)

A verbális kreatív gondolkodás esetében az intervenció főhatása szignifikáns volt, F(1, 118) =

5,932, p = .016, η² = .048, ami azt mutatja, hogy a RIDEX program elősegítette a verbális

kreatív gondolkodás fejlődését. A kísérleti csoport tanulói nagyobb mértékben fejlődtek, mint

a kontroll csoport tagjai (M = 0,756, p = .016). Lásd Ábra 3.

A SES főhatása is szignifikáns volt, F(2, 118) = 4,004, p = .021, η² = .064, ami arra

utal, hogy a szocioökonómiai helyzet hatással volt a verbális kreatív gondolkodás fejlődésére.

Az alacsony SES csoportba tartozó tanulók szignifikánsan jobb eredményeket értek el, mint a

magas SES csoport tagjai (Bonferroni korrekcióval: M = 1,171, p = .018). Lásd Ábra 4. Az

intervenció és a SES közötti interakció nem volt szignifikáns, F(2, 118) = 0,370, p = .691, η²

= .006, ami arra utal, hogy a program hatása a SES csoportok között nem tért el jelentősen.

Lásd Ábra 5.

4.3.4. Divergens kreatív gondolkodás (H2d)

Az ANOVA szignifikáns főhatást mutatott ki az intervenció esetében, F(1, 118) = 4,947, p =

.028, η² = .040, ami azt jelzi, hogy a RIDEX program hozzájárult a divergens kreatív

gondolkodás fejlődéséhez. A kísérleti csoport szignifikánsan nagyobb növekedést ért el, mint

a kontrollcsoport (M = 0,916, p = .028). Lásd Ábra 3.

A SES főhatása szintén szignifikáns volt, F(2, 118) = 3,188, p = .045, η² = .051, ami

arra utal, hogy a SES befolyásolta a divergens kreatív gondolkodás fejlődését. Az alacsony

SES csoport tanulói szignifikánsan nagyobb növekedést értek el, mint a magas SES csoport

tagjai (Bonferroni korrekcióval: M = 1,393, p = .040). Lásd Ábra 4. Az intervenció és a SES
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interakciója azonban nem volt szignifikáns, F(2, 118) = 1,092, p = .339, η² = .018. Lásd Ábra

5.

4.3.5. Integratív kreatív gondolkodás (H2e)

Az integratív kreatív gondolkodás esetében szignifikáns főhatást mutatott ki az intervenció,

F(1, 118) = 10,629, p = .001, η² = .083, ami azt jelzi, hogy a RIDEX program pozitív hatással

volt az integratív kreatív gondolkodás fejlődésére. A kísérleti csoport tanulói jelentősen

nagyobb fejlődést értek el a kontroll csoporthoz képest (M = 0,704, p = .001). Lásd Ábra 3.

Az SES főhatása nem bizonyult szignifikánsnak, F(2, 118) = 1,157, p = .318, η² =

.019, ami arra utal, hogy az integratív kreatív gondolkodás fejlődése nem különbözött

szignifikánsan az SES csoportok között. Az intervenció és az SES közötti interakció sem volt

szignifikáns, F(2, 118) = 0,481, p = .620, η² = .008, ami azt sugallja, hogy a program hatása az

SES szintektől független. Lásd Ábra 4 és Ábra 5.

5. Diszkusszió

A kutatás célja az volt, hogy megvizsgálja, milyen hatással van a robotikával támogatott

oktatás a tanulók kreatív gondolkodására, különös tekintettel a szocioökonómiai státuszra

(SES) mint alapvető befolyásoló tényezőre. A kutatás arra irányult, hogy feltárja, hogyan

alakul a kreativitás fejlődése különböző SES csoportokban, és hogy az alacsony SES tanulók

esetében a robotikai intervenció nagyobb mértékű fejlődést eredményez-e, mint magasabb

SES társaiknál.

Az előmérési eredményekben nem mutatkozott szignifikáns különbség a kreatív

gondolkodás terén az alacsony, közepes és magas SES csoportok között, ami ellentmond az

első hipotézisnek (H1), miszerint az alacsony SES tanulók kreativitási szintje alacsonyabb

lenne. Acar és munkatársai (2022) metaanalízise eredményei szerint azt feltételeztük, hogy a

magasabb szocioökonómiai státuszú diákok magasabb pontszámokat fognak elérni már az

előmérési kreativitásteszteken is, mivel a kedvezőbb társadalmi-gazdasági háttér támogathatja

a kreatív gondolkodás fejlődését. A SES feltételezett negatív hatása a kreatív gondolkodásra

nem jelent meg a kutatásunk eredményeiben, ugyanis nem volt szignifikáns különbség a SES

csoportok kreatív gondolkodás teljesítményében az előmérések során.

A robotikai intervenció jelentős fejlődést eredményezett a kreativitás különböző

dimenzióiban, beleértve a kreativitás összteljesítményét, a figurális és verbális kreativitást,

valamint a divergens és konvergens gondolkodást is. Továbbá, az alacsony SES csoportba
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tartozó tanulók a verbális és divergens kreativitás terén szignifikánsan nagyobb mértékű

fejlődést mutattak, mint magas SES indexszel rendelkező társaik.. Az intervenció hatása

azonban nem mutatott szignifikáns eltérést az SES csoportok között, ami arra utal, hogy a

program minden SES szint esetében következetesen hatékony volt, így H2 nem igazolódott.

Ez arra enged következtetni, hogy míg az alacsony SES tanulók jelentős fejlődést értek el, a

robotikával támogatott oktatási program univerzális pozitív hatással volt minden tanulóra,

függetlenül a SES-től.

Eredményeink összhangban vannak Zhang és Zhu (2022) metaelemzésével, amely

szerint a robotikával támogatott tanulás jelentős pozitív hatással van a tanulók kreativitására,

különösen az általános iskolások körében. Ez a szakirodalmi megállapítás megerősítést nyert

kutatásunk során, mivel a robotikával támogatott történetmesélés program szignifikáns

kreativitásfejlődést eredményezett a résztvevő diákoknál. Eredményeink összhangban állnak

Hou és munkatársai (2022) metaelemzésével is, amely rámutatott arra, hogy a robotikával

támogatott oktatás szignifikánsan növeli a diákok kreativitását.

Fontos megjegyezni, hogy kutatásunk bizonyos tekintetben eltér a korábbi

eredményektől. Míg Zhang és Zhu (2022) metaelemzése szerint a robotikai programok eltérő

hatékonysággal működnek különböző SES csoportokban – és a magasabb SES csoportok

diákjai nagyobb fejlődést mutattak –, jelen vizsgálatunk során az alacsony SES csoportba

tartozó tanulók mutatták a legnagyobb előrelépést bizonyos dimenziókban. Su és munkatársai

(2022) szerint az alacsony SES tanulók gyakran kevesebb technológiai eszközzel és tanulási

támogatással rendelkeznek, ami gátolhatja fejlődésüket robotika-alapú programok során. Az,

hogy a mi kutatásunkban az alacsony SES tanulók ugyanolyan fejlődést mutattak, arra enged

következtetni, hogy a megfelelően kialakított és célzott robotikai programok képesek

csökkenteni az oktatási egyenlőtlenségeket és elősegíteni a hátrányos helyzetű tanulók kreatív

fejlődését.

5.1 Limitációk

Kutatásunk értelmezésekor érdemes figyelembe venni néhány korlátozó tényezőt. A mintánk

kis elemszáma nem volt alkalmas a kisebb hatások kimutatására. Mindezek mellett a kutatás

kvázi-kísérleti elrendezése is limitációként értelmezhető, ugyanis randomizált csoportok

helyett a résztvevő osztályokat a tanárok választották ki, az életkor és képességek

hasonlóságát alapul véve. Ez az eljárás csökkentette az alapvető különbségek hatását, de nem

zárta ki teljesen az esetleges szelekciós torzítást. Ezen kívül, a diákok fejlődését

befolyásolhatták az iskolákban párhuzamosan futó, az intervenciótól független különböző
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fejlesztő programok is, amelyek potenciálisan torzíthatták a robotikával támogatott tanulás

hatásának tiszta mérését. Ez különösen az iskolák eltérő pedagógiai gyakorlatai esetében

jelenthetett problémát, amelyek közvetetten hathattak a kreativitásra.

6. Összegzés és implikációk

A kutatás eredményei számos következménnyel bírnak az oktatás és a pedagógiai innovációk

területén. Megerősítést kaphattunk arról, hogy a robotikával támogatott tanulási

programoknak pozitív hatásai vannak különösen a kreatív gondolkodás fejlődésére, és

hatékony eszközei lehetnek ennek a 21. századi készségek a fejlesztésére. Az ilyen típusú

oktatási intervenciók és gyakorlatok elősegíthetik a tanulók kreatív potenciáljának

kibontakozását, függetlenül a szocioökonómiai státusztól, ami különösen fontos az oktatási

egyenlőtlenségek csökkentésében.

Az alacsony SES csoportba tartozó tanulók esetében tapasztalt jelentős fejlődés

szemlélteti, hogy a robotika programok alkalmazása hatékony eszköze lehet a hátrányos

helyzetű tanulók hátrányának csökkentésére, mivel jelentős hozzáadott értékeket mutatott a

fejlődésük mértéke. Ezek az eredmények különösen relevánsak manapság az oktatáspolitikai

rendelkezések tudományos támogatásához, és a társadalmi igazságosság szempontjából is,

mivel az ilyen technológia-alapú tanulási módszerek segíthetnek áthidalni azokat a

szakadékokat, amelyek az eltérő társadalmi-gazdasági háttérből fakadnak.

Az eredmények továbbá megmutatták nekünk azt, hogy a kreativitás nem kizárólag a

szocioökonómiai háttérből ered, ugyanis a csoportjaink előmérésénél nem volt jelentős eltérés

a kreativitás pontszámokban, és az iskolai környezet által és célzott pedagógiai

beavatkozásokkal jelentős mértékben fejleszthető. Ez hozzájárulhat a kreativitás és iskolai

környezet kapcsolatáról szóló szakirodalom gazdagításához, különös tekintettel az oktatási

technológiákra.
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MI nyilatkozat

Kijelentem, hogy jelen dolgozat és annak szövege saját eredeti munkám, melynek

elkészítéséhez segédeszközként használtam mesterséges intelligenciát. A dolgozathoz a

OpenAI chatGPT 4o modelljét használtam (chat.openai.com).

Az MI használatának leírása:

1. A szöveg nyelvi lektoráláshoz a ChatGPT-4o modellt használtam. A javításokat átnéztem,

szerkesztettem és úgy építettem be a dolgozatba.

2. A 3., 4. és 5. Ábrák generálásához a ChatGPT-4o modellt használtam. Az

átlageredmények és szórások megadásával generált ábrákat promptokkal javítottam, a

végleges ábrákat ellenőriztem.

A dolgozat tartalmáért teljes felelősséget vállalok.
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