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HABOK LILLA! — CZIRFUSZ DORA?

Expert Teachers as Digital Citizens —
The Attitudes of Expert Teachers in the Digital World

In this present paper the Digital Citizenship competency of Hungarian expert teachers will be
examined. After presenting different approaches of Digital Citizenship, such as ISTE
Standards and Ribble’s definition, this paper introduces the model of ELTE PPK ITOK, 2013
where the three elements of Digital Citizenship (Digital presence, Digital lifestyle and Digital
productivity) and the usage of Bloom’s taxonomy will be presented. That is followed by the
introduction of the methodology of Digital Citizenship research 2014 and a few results of
Digital presence, consisting of Access, Usage of tools and Communication.

1. Definitions Explaining Digital Citizenship

After the widespread distribution of computer usage and the appearance of technological
tools, such as smart phones, e-book readers, and the Internet of Things or smart home
devices, the concept of Digital Citizenship emerged at the beginning of the 21st century. To
use all of the tools, devices, curiosity about and interest in new technologies seem to be even
more important than merely obtaining the essential technological background. The
seaparation of the digital world and the real world is impossible, because they are linked and
interdependent.

In the digital world competencies are as much requisite as we experienced in our
traditional way of learning. As our relationship is tighter with online reality and with each
other in digital world, we must build these related competences into our new environment.
Building in the competencies is a prolonged procedure, so it is essential to learn it and to
teach other people how they can build them in, too.

What kind of competences are we talking about? In the first part of the present study we

will provide a review in related theory models while in the second part, concrete results will
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be introduced about the affective domain of Digital Citizenship results of Hungarian expert

teachers in the field of Digital Communication, Digital Access and usage of Digital Tools.

1.1 ISTE Standards
For the first time the concept of Digital Citizenship at the ISTE (Informational Society for
Technology in Education) appeared in educational documents. ISTE started to renew its
standards with the NETS Refresh Project from 2007. The first part of the ISTE Standards
focused on students (Ribble, 2008), after that they published a list of suggestions for teachers,
administrators, coaches and IT teachers (ISTE Standards, 2012).

The publication for students "NETS.S Advancing Digital age learning” (ISTE, 2007)
includes the topics below:

—  Creativity and Innovation

— Communication and collaboration

— Research and Information fluency

— Critical thinking, problem solving and decision making

— Digital citizenship

— Technology operations and concept

One of the main novelties here was the appearance of expectations concerning the concept of
Digital Citizenship. As the publication revealed, students should understand human, cultural
and social background of technology and they should practise legit and ethical habits. The
competencies can be measured with standards (Darling-Hammond, 2001; Falus, 2005) which
contain the following guidelines in case of Digital Citizenship (ISTE, 2007):

— Advocate and practice safe, legal, and responsible use of information and technology

— Exhibit a positive attitude toward using technology that supports collaboration,

learning, and productivity
— Demonstrate personal responsibility for lifelong learning

— Exhibit leadership for digital citizenship

The following list was created for teachers in 2008. The ISTE Standards Teachers (ISTE,
2008) contains the references of Digital Citizenship where they state that teachers’ most
important task is to support students and set up an own example. The main topics of the

teachers’ standard lists are the following:
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— Facilitate and inspire students’ learning and creativity

— Design and develop digital age learning experiences and assessments
— Model digital age working and learning

— Promote and model digital citizenship and responsibility

— Engage in professional growth and leadership

As the standards mention, Digital Citizenship’s most important expectations of digital
equipment usage are:

— Advocate, model and teach safe, legal, and ethical use of digital information and
technology, including respect for copyright, intellectual property, and the appropriate
documentation of sources

— Address the diverse needs of all learners by using learner-centered strategies
providing equitable access to appropriate digital tools and resources

— Promote and model digital etiquette and responsible social interactions related to the
use of technology and information

— Develop and model cultural understanding and global awareness by engaging with
colleagues and students of other cultures using digital age communication and

collaboration tools.

The standards made for educational administrators, ISTE Standards Administrators (ISTE,
2009) as well as for coaches, Standards Coaches (ISTE, 2009) have the same statements: they
should provide support to pupils to reach the necessary digital equipment and resources.
Moreover, they are advised to take a model role by using their own life experience. The
improvement of the standards is in the pipeline. The first set of standards (ISTE Standards for
Students) is expected to be published in the second half of 2016, followed by the list for
teachers at a later time (Sykora, 2015.08.18.). With the new lists up-to-date guidelines are

intended to be created, according to recent technological improvements.

1.2 Ribble: Nine Elements of Digital Citizenship

Mike Ribble, the author of Digital Citizenship in Schools (2007, 2011), declared nine
components of Digital Citizenship, which he divided into three groups. The book was written
following the recommendations of ISTE. He sorted the competencies into groups depending

on their relationship with education (Picture 1.).
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Picture 1. Ribble’s model (2007, 2011) as a mind map

Learning and Student Performance:
— Digital Access: full electronic participation in society.
— Digital Communication: electronic exchange of information.
— Digital Literacy: process of teaching and learning about technology and the use of
technology.
School Environment and Student Behaviour:
— Digital Security (self-protection): electronic precautions to guarantee safety.
— Digital Etiquette: electronic standards of conduct or procedure.
— Digital Rights & Responsibilities: that freedom extended to everyone in a digital
world.
Student Life Outside the School Environment:
— Digital Commerce: electronic buying and selling of goods.
— Digital Law: electronic responsibility for actions and deeds.
— Digital Health & Wellness: physical and psychological well-being in a digital
technology world.

10
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Considering the recent survey, Learning and Student Performance is the most important part
of Ribble’s model, which contains the competences of Digital Access, Digital
Communication and Digital Literacy. Ribble uses the same definition already mentioned in
his book (Ribble, 2011) and on the website of Digital Citizenship: Using Technology
Appropriately (Ribble, s.a.), enhanced with our own thoughts.

Digital Access: Ribble examines Digital Access only from the view of physical access to
a tool and the way people use technology. As he says ,,technology users need to be aware
that not everyone has the same opportunities when it comes to technology”. Moreover,
., helping to provide and expand access to technology should be goal of all digital citizens”
(Ribble, s.a.). Although, in certain ways we must agree with the author’s thoughts, we should
consider the fact that technology is improving day-by-day. Therefore, we must create a new
definition and reconsider our statement of what we mean when we say access. Is it necessary
to have up-to-date equipment to reach the most recent contents? Is it essential to have internet
access and devices any time? Ribble collected a few examples which could be Digital Access
Issues: Equitable access for all students; Accommodations for students with special needs;
Programs for increasing access Outside schools.

Digital Communication: The author compared the present days to bygone and recent
past, stating that ,, people are able to keep in constant communication with anyone else” and
,how everyone has the opportunity to communicate and collaborate with anyone from
anywhere and anytime” (Ribble, s.a.). He noticed that the vast majority of students got their
cell phones from their parents to keep in touch with them easily. Teachers are in dire straits
because they cannot make a decision: Are cell phones, instant messaging, and blogs really
inappropriate in schools? Most of the education researchers would say they are not, of course.
Although, experts claim that improved technology has quite a number of advantages, modern
technology is still rare in Hungarian schools, though the book was published five years ago.
Ribble counts the following items as parts of Digital Communication: E-mail, Cell phones,
Videoconferencing, Instant messaging, Text messaging, Blogs, Wikis.

Digital Literacy: it is still the most controversial one among the three main topics,
which does not just concern casual conversations but also regulation and researchers’
discusses. Therefore, ,, technologies must be taught as well as how it should be used” (Ribble,
s.a.). Ribble set up a list with a couple of activities that we use in our work, however, schools
do not use, for example, videoconferencing or online sharing spaces, such as wikis. In a

number of different occupations, workers need ,,just-in-time information”, which requires

11
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sophisticated searching and processing skills. That is the reason why the concept of digital
literacy is as follows: ,,learners must be taught to learn anything, anytime, anywhere” and
., need to learn how to use that technology quickly and appropriately” (Ribble, s.a.).

Janos Oll¢ draws the attention concerning Ribble’s model to the following: the model
does not consider the fact that students are aware of modern technology and they have
enormous online experience or that teachers’ behaviour is not emphasized sufficiently.
Despite that we have to admit that this is the best Digital Citizenship model, so it is a perfect

starting point to our research.

1.3 ELTE PPK Information Society Research and Teaching Group’s Digital Citizenship
Model, 2013

The Information Society Research and Teaching Group at the Faculty of Education and
Psychology of Eo6tvos Lorand University’s (short name: ELTE PPK ITOK) proceed to
develop Ribble’s model in the frames of Digital Citizenship research (2013). We improved
the former competence models and connected them with Revised Bloom’s Taxonomy. The
researcher team set up three competence fields just like Ribble did which after all became
completely different (Picture 2.). Our research group created 10 competences to measure the
samples (students, teachers, non-teacher adults) — the present study does not include the
results of this research. Definitions of the competences were published in several Hungarian
studies (Oll¢ et al, 2013; Lévai, 2014; Czirfusz et al, 2015; Habok, 2015). In this study, we
are presenting a list of the most relevant segments of competences as well as the essential
definitions which are indispensable to understand the research. As in the present paper merely
the results referring to the competence of Usage of digital tools will be presented, no other
definition will be explained in details.

Usage of digital tools: Conscious usage of digital and online tools created to support
individuals to meet the expectations of the 21st century and contribute to their
communication and interactions in a way that results in their being useful and valuable both
for their narrower and wider community. This circle of competence also takes the questions
what, how and why into account in connection with the competences belonging to it.

— Access: Digital or online participation in social life, working processes as well as

processes of how one organizes his/her life. Beyond obtaining technical background,

this competence also requires social and personal conditions.

12
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— Usage of tools refers to the individual’s choice of the most suitable tool for his/her
digital activity and also to efficient usage of it in order to create contents of high value
for himself/herself as well as for others.

— Communication: delivering and exchanging information via digital or online
channels either with the purpose of self-expression or sharing information or
collaboration.

Digital social hygiene: a conscious lifestyle that considers digital and non-digital
environment as a whole, while taking norms and habits accepted by the members of the
community into account (Ohler, 2010). Practising it, according to the social standards
(Ribble, 2011), represents a safe, legal and ethical behaviour which is at the same time value
adding both to the individual and the community.

— Health

— Self-representation

— Cooperation

Digital value creation: In the digital world, autonomous, independent, determined, active,
self-conscious and responsible individuals are appreciated. Productivity, at the same time,
does not represent a natural or automatic consequence of the opportunities provided by the
cyber space. These unique features can be interpreted as opportunities, basic values of
democracy or a guarantee for efficiency, nevertheless as a source of problems or threats.

— Content management

— Value creation

— Productivity

— Time management

DIGITAL SKILLS MODEL

Access

Usage of tools
Communication

Usage of digital tools

Health
Self-presentation
g Cooperation
Content management
Value creation .~
Productivity &

i
£
E

Digital vaue crastion

Picture 2.: ELTE PPK ITOK (2013) Digital Citizenship model

Resource: Szabo O.
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1.4 Hungarian Educational Authority Digital Citizenship Research Group’s Digital
Citizenship model, 2014-2015

Expert teachers and teacher consultants participated in the research completed by the Oktatési
Hivatal (Educational Authority) in 2014. Database used for this paper was created as part of
the research project of high priority "Supporting teacher training" (SROP-3.1.5/12-2012-
0001). Applying the results of the former Digital Citizenship research and studying
specialized literature, the model was revised. A new name was given to the three
competences and several elements of the third competence were changed. Productivity and
time management were replaced by efficiency that carries the same features as the prior two
competences.

Therefore, this model contains nine competences (the former model contained 10 in
2014) and each group consists of three competences. In consequence, the model published in
2014 (Czirfusz et al, 2015; Habok, 2015) contains the following competences:

— Digital presence
e Usage of tools
e Access
¢ Communication
— Digital lifestyle
e Health
e Self-representation
e Cooperation
— Digital productivity
¢ Content management
e Value creation

e Efficiency

The research presented in this paper, were based on a theory model (2014). The results

introduced the elements of the digital presence competence in a sample of expert teachers.

1.5 Measuring Digital Citizenship Competences with Bloom Taxonomy Levels
The levels of the competences are based on the Revised Bloom’s Taxonomy (Anderson—
Krathwohl, 2001). Bloom’s Taxonomy is separated into three domains with revealing

different levels of expertise.

14
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— Cognitive domain: Remembering, Understanding, Applying, Analyzing, Evaluating,
Creating

— Psychomotor domain: Perceiving, Setting, Guided Responding, Mechanizing,
Adapting, Originating

— Affective domain: Receiving, Responding, Valuing, Organizing, Characterizing

Within the ELTE PPK ITOK Research Group, then within the Educational Authority Digital
Citizenship Research Group, we measured the competences of Digital Citizens with Bloom’s
Cognitive Domain and Affective Domain (Oll¢ et al, 2013; Czirfusz et al, 2015). We
supposed that cognitive and affective levels could be separated within the Digital Citizenship
competences and also that the levels were interdependent. The present study especially
focuses on Digital presence and introduces the results of this competence field.

The Affective Domain represents the levels of our relation to emotions, based on our
emotions, value system, attitudes and motivation. In the following specification, readers will
review the affective levels created by Bloom and his fellow researchers which were
completed with the definitions of Digital Citizenship. In this study we introduce the
definitions of Digital presence. We considered Bloom’s definitions as one of the most
important elements of the research (Table 1.), because it was the base of our method being

explained in the second part of the study.

Descriptions of Bloom Usage of tools Access Communication
Levels
Receiving phenomena Open minded | Realizing the Paying attention to the
Awareness, willingness to | for new possibilities of partner’s conversation,
hear, selected attention. technologies, access and and being interested in
intrigued to identifying social | the partner’s message.
choose and to | and technological | Accepting the existence
get to know limits. of digital
them. Curious communication and
to understand comprehending the
how to use the significance of digital
different communication.
devices and
how to help
others
handling these
tools.

15
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Descriptions of Bloom Usage of tools Access Communication
Levels

Responding to Recognizing Using the Active participation in
phenomena the hidden possibilities communication unfold
Active participation on the | potential of the | openly, and representing ideas
part of the learners. devices inquisitively and | of his/her own.
Attends and reacts to a acquiring deliberately,
particular phenomenon. practice, taking the lead
Learning outcomes may supporting and support.
emphasize compliance in | others and
responding, willingness to | presenting the
respond, or satisfaction in | usage.
responding (motivation).
Valuing Appreciating | Appreciating the | Accepting the common
The worth or value a the tools, chances of communication norms,
person attaches to a setting up a Digital Access, is willing to identify

particular object,
phenomenon, or behavior.

preference list,
reviewing the

accepting and
recognizing the

with them, appreciating
communication

This ranges from simple advantages, technological creating values and
acceptance to the more accepting and | limits/disadvanta | setting up value
complex state of realizing the ges and preferences amongst
commitment. Valuing is potentials of approving the communication forms.
based on the using the tools. | advantage.

internalization of a set of

specified values, while

clues to these values are

expressed in the learner’s’

overt behavior and are

often identifiable.

Organizing Systematizing | Accepting the Comparing the forms
Organizing values into the proper technological, of Digital

priorities by contrasting tools as far as | social and Communication
different values, resolving | his/her skills personal limits of | (advantages/disadvanta
conflicts between them, allow to as Digital Access. ges and assessing them)
and creating an unique well as Being able to making a consensus,
value system. The according to handle the three | connecting the form of
emphasis is on comparing, [ own interests. | elements as a Digital Communication
relating, and synthesizing | Identifying whole. with the situations of

values.

tools having

functions alike.

offline lifestyle.

16
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Descriptions of Bloom Usage of tools Access Communication
Levels

Characterizing Using the tools | Consciously Keeping
Having a value system responsibly reviewing the communication norms,
that controls one’s and possibilities of cooperating and
behavior. The behavior is | deliberately, access and being | forming one’s
pervasive, consistent, selecting them | responsible in communication
predictable, and most effectively and | using them in consciously and

importantly, a
characteristic of the
learner. Instructional
objectives are concerned
with the student's general
patterns of adjustment
(personal, social,
emotional).

efficiently, and
evaluating the
tools
constantly and
consistently
while using
them in order
to make the

accordance with
one’s skills and
abilities.

consequently. Trying to
create values,
reconsidering situations
and being able to
change habits of
communication to
make it more effective.

most out of
them.

Table 1. The definitions of Bloom’s Affective domain, supplemented
with the definitions of Digital presence

Our research was based on the theories mentioned above and the results of it will be

presented in the following chapter.

2. Methodology

2.1 Questionnaire and Data Collection

The Digital citizenship questionnaire was designed to measure the digital competences of the
expert teachers in three different areas, such as Digital presence, Digital lifestyle and Digital
productivity, examining both cognitive and affective domains along Bloom’s taxonomy. The
present paper examined only the affective domain of it, namely, Digital presence, exploring
Access, Usage of tools and Communication.

As the affective domain typically explores attitude and habits about the examined topic,
most of the questions in this domain were designed as rating scales or semantic differential
scales with several exceptional dichotomous questions or multiple choice questions. The
questionnaire was constructed using adaptations of measurements from an earlier research,
ELTE PPK ITOK, 2013. Participants were asked to answer all the questions, therefore no

missing data occurred.

17
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To this study an online questionnaire seemed relevant, as all respondents were contacted
via email. The final survey questionnaire was implemented on 26th January, 2015 and data

collection continued till 9th February, 2015.

2.2 Respondents

The non-probability sample included 2938 expert teachers of whom 2535 represented
classroom teachers while 403 were teachers not directly working in classrooms, such as
speech therapists or special needs teachers, for instance.

In terms of demographic questions, 24,3 % (N=715) of the participants were male while
75,7 % (N=2223) were female. As the sample included only expert teachers — which means
they need to have at least 14 years of teaching experience —, the majority of the participants
were in their fifties with 27 years of teaching experience on average. In terms of places of
work, the highest ratio of the expert teachers worked in cities (38,6 %), followed by those
who worked in county seats (28,7 %). There were 19,2 % of the participants working in the

capital, while the remaining 13,5 % worked in towns, as shown in Table 2.

Where do you teach? Frequency (N) Percent (%)
Budapest 564 19,2
County seat 842 28,7
City 1134 38,6
Town 398 13,5
Total 2938 100

Table 2.: Places of work of the respondents

2.3 Variables

Though with the data collected within the survey, we accessed a large scale of variables
describing expert teachers’ attitudes towards their digital citizenship. The primary aim of the
research was to create an objective test where every participant would be able to be compared
in each field of Digital Citizenship competences. Based on our definition of Digital
Citizenship, it appears that every field of the competence model can be described precisely
delimited, which helped us draw up what the expected answers would be for a respondent

with high Digital Citizenship competence skills. By using an answer key, variables were

18
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created to show right and wrong answers. Score variables were also computed for each field

of competences and for each level of Bloom’s taxonomy, as shown in Table 3.

Field Level Minimum Maximum

Receiving 1 4
Responding 0 6

Usage
of Valuing 1 4
tool Organizing 1 4
Characterizing 1 4
Receiving 1 4
Responding 0 5
Access Valuing 1 4
Organizing 1 4
Characterizing 1 4
Receiving 1 4
Responding 0 4
Communication Valuing 1 4
Organizing 1 4
Characterizing 1 4

Table 3. Obtained minimum and maximum scores

Here stands an example of how the scores were created. On the receiving level of Usage of

tool competency we defined a semantic differential scale with four items.

Using digital tool in my work is... unnecessary O (1 O O indispensable
Downloading a new mobile application for myself is... unnecessary O O O O indispensable
When checking other people’s Internet habits I am... disinterested O O O O curious

As for new digital tools I am... repulsive O (1 O O open

19



TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 1-2.

If the respondents were curious and open, and they thought new applications and digital tools
were indispensable for them, they scored 4+4+4+4/4=4 in the competence of Usage of tool,

on the level of receiving.

3. Results

In terms of the results received, the highest score to achieve in the affective domain in the
competence of Digital presence was 63, consisting of the five different Bloom-levels in three
fields. The average score of the respondents equalled 50,503 (std. dev = 5,782), the minimum
score gained, was 21,86 while the maximum was 61,3. The respondents’ minimum and

maximum scores for each field are listed in Table 4.

Field Level Minimum Maximum Mean Std. deviation
Receiving 1,250 4,000 2,976 0,538
Usage Responding 0,000 6,000 5,060 1,139
of Valuing 1,920 3,750 3,097 0,239
tool Organizing 1,000 4,000 3,402 0,520
Characterizing 1,000 4,000 3,230 0,614
Receiving 1,000 4,000 3,483 0,436
Responding 0,000 5,000 3,180 0,904
Access Valuing 1,830 4,000 3,236 0,401
Organizing 1,000 4,000 3,288 0,591
Characterizing 1,000 4,000 3,342 0,492
Receiving 1,000 4,000 3,607 0,452
Responding 0,000 4,000 2,938 0,820
Communication Valuing 2,000 4,000 3,109 0,309
Organizing 1,000 4,000 3,192 0,594
Characterizing 1,000 4,000 3,362 0,470

Table 4. Observed minimum and maximum scores, mean and std. deviation
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Some of the most interesting results of each field are presented in the following chapters as

well as some question types are introduced.

3.1 Usage of Tools

The first element of Digital presence is Usage of tools. In Bloom’s valuing level of the
affective domain, respondents were asked to rank their agreement relating to three statements
of four different situations. For each of the situations, two statements described a concern or a
benefit of the situation, while the third statement expressed a groundless fear about it.

About half of the expert teachers strongly agreed that using social networking sites
required common rules to avoid distraction from learning (46,2 %), and the same ratio
strongly agreed that it could stimulate cooperation and communication among students (46,4
%). Only a few respondents agreed strongly that using social networking sites for teaching
purposes was indispensable (2,1 %), the bulk of them disagreed with this statement. This part
of the questionnaire shows that half of the respondents are open to use a digital tool for

teaching purposes yet there may be some concerns about the usage (Table 5).

. . . It is suitable to
Using social | Without common rules N . .
. .. . . It is indispensable for | stimulate cooperation
networking sites|it can deprive attention .
for teachin from learnin students and communication
8- 8 among students
N % N % N %
strongly 151 5,1 1396 475 62 2,1
disagree
disagree 483 16,4 1028 35,0 348 11,8
agree 947 32,2 451 15,4 1164 39,6
strongly agree 1357 46,2 63 2,1 1364 46,4
Total 2938 100,0 2938 100,0 2938 100,0

Table 5. Usage of tools - valuing level, results 1.

The next question asked respondents to rank their agreement about using online word
processor tools. The majority of the respondents are aware of the importance of checking
sharing settings (94,8 %), and only 20,3 % thought that it is complicated to sign in.

Respondents gave divisive answers about formatting options; 44 % agree that there are fewer
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formatting options in an online tool while 56 % disagree with this statement. In our opinion,

this depends on which tools we are using. A Notepad may not provide as many formatting

tools as Microsoft Word, and when comparing Google Drive Documents to Microsoft Word

it is obvious that the latter one would win (7able 6).

When editing a

It is important to check

It is complicated to sign

in the online word

There are fewer

|formatting options than

docu.ment sharing settings in a traditional word
online... processor
processor
N % N % N %

strongly 26 0,9 1329 452 534 18,2
disagree
disagree 126 4,3 1014 34,5 1111 37,8

agree 412 14,0 505 17,2 891 30,3

strongly agree 2374 80,8 90 3,1 402 13,7
Total 2938 100,0 2938 100,0 2938 100,0

Table 6. Usage of tools - valuing level, results 2.

In terms of Internet commerce, respondents were very optimistic (7able 7). The majority

(95,6 %) agreed that shopping online could save sometime and 81,3 % agreed that reading

the rules and descriptions was important in order to avoid being misled. Only some

respondents thought that Internet commerce might provide poorer quality of the products

(16,1 %).

It can save you

Without reading the
rules and

Sells goods of poorer

Internet commerce... time descriptions, we can quality
be misled easily
N % N % N %

strongly disagree 21 0,7 108 3,7 1437 48,9

disagree 109 37 439 14,9 1027 35,0

agree 502 17,1 918 31,2 427 14,5

strongly agree 2306 78,5 1473 50,1 47 1,6
Total 2938 100,0 2938 100,0 2938 100,0
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In terms of paying invoice online, a quite optimistic attitude was delivered by the respondents
(Table 8). While a small ratio (13,4 %) thinks that it can be dangerous financially, the
majority are aware of its advantage, such as the lack of necessity of personal administration
(89,2 %). Besides knowing the advantage, respondents still think that paying invoice online

demand precision and accuracy (95,5 %) what we can agree with.

Paying invoice It is dangerous It can replace our It demands precision
online... financially personal presence and accuracy
N % N % N %
strongly 1922 65,4 146 5,0 28 1,0
disagree
disagree 624 21,2 173 5,9 106 3,6
agree 316 10,8 375 12,8 352 12,0
strongly agree 76 2,6 2244 76,4 2452 83,5
Total 2938 100,0 2938 100,0 2938 100,0

Table 8. Usage of tools - valuing level, results 4.

As Bloom’s valuing level is based on the internalization, examining the above questions
helped us understand not only the attitude of using digital tools, but also respondents’

knowledge about these tools, which at the same time assumes the usage of the tools to some

degree.

3.2 Access

While examining the second element of Digital presence, not only the physical access to
digital tools, but other boundaries, such as repulsive attitude or the lack of help with digital
tools are studied.

Bloom’s responding level of the affective domain was examined with a question where
expert teachers were asked to choose one of two possible reactions in a certain situation.
While several of the situation’s referred to the school or pupils, others referred to the
teacher’s private Internet access.

The bulk of the respondents chose the same options for three of the questions. They

would help students find the computer room (95,8 %) instead of convincing them to avoid
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Internet (4,2 %). They would ask their class to help finding a solution with a freezing video
(86,4 %) instead of postponing watching it (13,6 %). And they would try to find a solution
with the help of a computer’s troubleshooter (94,1 %) instead of calling someone’s help (5,9
%) (Table 9).

One of your students cannot connect to the Internet in his/her home. N %

I try to convince him/her that Internet is not necessary for everyday living. 124 4,2
I show him/her where the computer room is in the school. 2814| 95,8
You would like to play a video on the Internet in your lesson but it keeps N 9%
freezing.

I ask my class if they can help me solve the problem. 2537| 86,4
I postpone watching the video. 401| 13,6
You need to send an email from your computer but you cannot connect to N 9%
the Internet.

I call someone who could help me fix the problem. 1731 5,9
I start the troubleshooting application of my computer. 2765 94,1

Table 9. Access - responding level, results 1.

However, the other two questions resulted in different answers. In one question expert
teachers had to decide what they would do if they were not able to connect to a news site
because of connection problems. The majority would try to find open wifi access nearby
(59,4 %), although 40,6 % of the respondents would buy a newspaper instead. With the
emerge of free wifi connections provided by shops, pubs, cafés and other providers, it is

getting an easy and effective way to help ourselves (7able 10).

You cannot connect to the news site. What would you do? N %
I buy a newspaper. 1193| 40,6
I check for open wifi access nearby. 1745| 59,4

Table 10. Access - responding level, results 2.

24



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

Having wifi access at school seems to be a divisive question as well. While 55 % of the
respondents would choose to have open wifi access in their school, allowing students to use
it, 45 % of the respondents would rather have protected wifi access which cannot be used by
the students. A digital citizen should be aware of the fact that having access to digital tools
and Internet connection is not always enough to fit into the definition of being a responsible

digital citizen. Besides, helping others to have access is particularly required (Table 11).

Would you choose to have open wifi access or a protected one at your N %
school? ?
I prefer open access (where students can use wifi, as well). 1615] 55,0
I prefer protected access (only teachers are allowed to use wifi). 1323 45,0

Table 11. Access - responding level, results 3.

Students connecting to the Internet at school may be disagreeable for teachers who do not
often use digital tools as a purpose of teaching and who may think that Digital Access at
school is unnecessary. Examining these questions, it clearly emerges that the teachers for
whom it is not important to provide students the conditions of connecting to the Internet
(p=0,000) prefer protected access (Table 12) and those who are more open to use digital tools
on their lessons (p=0,000) rather prefer open access (Table 13).

It is important for me to provide my students with the conditions
of connecting to the Internet.

S‘Frongly Disagree | Agree Strongly
disagree agree

I prefer open
access
(where students 38,0% 36,2% 51,7% 65,0%

Would you choose to have can use wifl. as

open Wifi access or a well)
protected one at your I prefer protected
school? access

(only teachers are | 62,0% 63,8% 48,3% 35,0%
allowed to use
wifi)

Table 12. Wifi access comparing to providing the conditions of Internet connection
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While using digital tools on my lessons I am...

Rather
open

Rather

repulsive Open

Repulsive

I prefer open
access (where
students can use

Would you choose to wifi. as well)

41,7% 40,0% 51,5% 57, 7%

have open wifi access or
protected one at your
school?

I prefer
protected access
(only teachers
are allowed to
use wifi)

58,3% 60,0% 48,5% 42,3%

Table 13. Wifi access comparing to the usage of digital tools on a lesson

3.3 Communication

In terms of digital communication, Bloom’s characterization level will be presented.

Characterization is the highest level of the

values, which can be examined by attitude questions. Respondents were asked to rank their

affective domain. It is about the internalized

agreement of six different statements about digital communication. One of them referred to

their students, while the rest referred to their personal habits of digital communication. As

these questions were self-assessment questions, limitations need to be considered when

examining the result (Table 14).

B Strongly disagree

I 1 think it is important for my students to know the
rules of digital communication.

| am open to listen to advice about digital
communication.

| am aware of the utility of contents | share.

| know which digital tool is adequate for sharing
different contents (eg. YouTube for video sharing,
Google Photo for photos).

| am open to try different communication tools in
different situations (eg. Making video conference call
with someone | have not seen recently).

I think it is important for me to use different forms of
digital communication (eg. using emoticons).

| try to evaluate my former digital communication (eg.
my posts and comments).

B Disagree

Agree  ® Strongly agree

e
|
d m |

|
#ﬁ - o
| |

[ ]
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Table 14. Digital communication, characterization - results
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The utmost agreement was given to the question about the students where 97 % of the expert
teachers agreed that it was important for the students to know the rules of digital
communication. However, 56,6 % of the respondents agreed to evaluate their former digital
communication, only 19,7 % agreed with this statement strongly. According to the results,
respondents seem to be well-informed about the possibilities of usage of different digital

communication tools.

4. Conclusion

The present paper proved that most of the examined expert teachers reached high scores in
the field of Digital presence competency, accordingly, they were open to Digital Tools,
Digital Access and Digital Communication.

According to the results, respondents are intrigued in social networking sites, editing
documents online, using internet commerce and paying invoices online. Expert teachers
participating in the research claimed that people should be aware of the rules and follow them
while using the tools.

In terms of the competency of Access, teachers are gladly willing to help students to
have access. Sometimes teachers are in need of help, and in this case they are open to accept
their students’ advice. Still, examined teachers prefer newspapers to reading news online and
45% of the sample would choose to have protected wifi in their school which is not available
for students. It can be concluded From the analyses that those who are more open to use
digital tools in their lessons rather prefer to have open access.

As for Digital Communication, the vast majority of the examined expert teachers state
that knowing the rules is the most important element. On the other hand, it is less important
for them to use different forms of digital communication or try to evaluate their former digital
communication.

Summarizing the results above, it emerges that expert teachers are inclined to use digital
tools, yet in certain situations they prefer the traditional way. The actual use of digital tools

could be revealed by examining the cognitive domain of our research.
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KO0ZAK CSABA!

Klebelsberg Kuno oktataspolitikai reformjai

A két vilaghaboru kozotti Magyarorszag megitélése kapcsan soha meg nem szind vitdk foly-
tak, folynak, mar évtizedek ota. Az elso vilaghaborubol vesztesen kikeriilo, teriileteinek két-
harmadat elveszito, szétzuzott iskola-, telepiilés-, kozlekedés- és iparhalozattal rendelkezo
orszag a nemzetkatasztrofa megélése ellenére is felallt a foldrol, és ujra a fejlodeés utjara leé-
pett. A Bethlen-kormany ,,erds emberének”, Klebelsberg Kunonak (1. kép) paratlan révid ido
alatt véghezvitt, az oktatas minden teriiletére kiterjedo reformja elott még a ma embere is ko-
teles fohajtassal adozni. Az alabbiakban a népiskolai és kozépiskolai reformok bemutatasara
keriil sor.

1. kép: Klebelsberg Kuné grof arcképe’

1. Klebelsberg életmiive, a népiskolai reform

,, ...A kulturpolitikai felfogasom az [...], hogy eldszor elemi népiskoldakra van sziikség az isko-

lan kiviili népmiivelés terén "— vallotta Klebelsberg Kuno (T. Kiss, 1998, p. 64).

1. 2 A népiskolai torvény megalkotasanak kozvetlen elozményei

A trianoni békeszerz8dést kovetden a magyar oktatasi halozat romokban hevert. A dualizmus
idején elsésorban a peremteriileteket igyekeztek fejleszteni, felzarkoztatni. Ezen — nagy tobb-
ségben nemzetiségiek lakta — teriiletek most kivétel nélkiil az orszaghataron kiviilre kertiltek.
Az elcsatolt teriileteken maradt a népiskolak kétharmada, mig Magyarorszagon jelentds isko-

lazatlan embertdmeg maradt (Mann, 1997). Az orszag helyzetére és a korabbi oktataspolitika-

' Pedagogiatanar MA, NymE-BPK, csabi.kozak@gmail.com
* Forras: www.banaterra.eu/magyar/K/klebelsberg/klebelsberg.htm

31


https://doi.org/10.17165/TP.2016.1-2.2

TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 1-2.

ra vildgosan ravildgitanak Klebelsberg szavai: ,, ha annak idején nem vittiik volna az allami
iskolakat nemzetiségi vidéekekre, ha pl. 10—12 millio aranykorondval nem épitettiink volna
Trencsénben palotat, akkor nem lennénk ma ilyen helyzetben az Alféldon és Dunantul. Ezt én
mondhatom a legjobban, aki 1907-ben, mint a miniszterelnokség nemzetiségi osztdalyanak a
vezetdje, Wekerle Sandorhoz intézett memorandumomban — amelynek birtokaban vagyok — ezt
az iskolapolitikat elhibazottnak tartottam, és folemeltem ellene a szavamat. Sajnos, a tények
igazoltak, mert az orszag két-harmad részével egyiitt iskolaink legnagyobb része is elveszett”
(T. Kiss, 1999, p. 251).

A vilaghéborat megel6z6 utolsd békeévben, 1913-ban, az orszdgban 17 ezer népiskola
mukodott, amelyben 35 ezer tanito tanitott 2, 2 milli6 didkot. Egy iskolara atlagosan 130 tanu-
16 és 2 tanitd, egy tanitora pedig 64 didk jutott. Az 0j hatdrok kozé szorult Csonka-
Magyarorszagon 5584 iskola maradt, ez az Osszesnek tehat a 33%-a. Mindez a csokkenés
egyenes aranyban all ugyan a teriiletvesztés mértékével, azonban a lakossag szamat tekintve
drasztikusabb a valtozas, mert Nagy-Magyarorszag lakossaganak 43%-a maradt az 0j orszag-
hatarokon beliil. Statisztikailag azonban jelentdsen javult az analfabetizmus aranya, mert az
elszakitott teriiletek lakossaga kozott nagy szdmban voltak irni-olvasni sem tudok. Emiatt az
1910-ben mért 33%-hoz képest 1920-ra 15%-ra csokkent a 6 éven feliili analfabétdk aranya
(Romsics, 2001). Ugyanakkor ez is nagyon jelentds szdm volt, mert, mint Klebelsberg fogal-
mazott: ,,Maradék-Magyarorszag nyolcmillio lakosa koziil kereken egymillio a hat éven feliili
korban [évo analfabéta” (Mann, 1997, p. 42). A tankotelesek legalabb 15%-a azonban to-
véabbra sem jart iskoldba. Ok foként a tanyas vidékek koziil keriiltek ki. A masik problémét az
jelentette, hogy a tanitok egyenetleniil voltak elosztva az iskolak kozott, mert mig a nagyobb
varosokban, kozségekben tobben tanitottak, addig a falvak tobbségében egy, legfeljebb kettd
tanito foglalkozott egy vagy két tanteremben a didkokkal. A népiskolai oktatas nagy volume-
nii fejlesztésére nem kertilhetett sor Klebelsberg miniszterré tortént kinevezése utan azonnal,
csak a gazdasagi élet 1924—1925-0s szanalasat kdvetden, mikor is helyredllt a koltségvetési
egyensuly (Romsics, 2001).

A reform igénye azonban nem csak a grof kezdeményezése volt. Elég csak elolvasni a
Néptanitok Lapja 1924. évi 43—44. szamaban — még a népiskolai torvény megjelenése elott —
Benisch Arthur altal irt Elemi népoktatasunk kulturpolitikai problémai cikkét. Ebben kifejti a
habort el6dtt elhibazott oktataspolitikat, a rossz iskolaépitési akcidkat, és eldiranyozza a ké-
s6bbi reformok sziikségességét. Megeldzve Klebelsberget kifejtette, hogy a reform f6 teriiletei
a banya- és iparvarosok, az uradalmak majorsdgai és a kisebb tanyak kell, hogy legyenek

(Neéptanitok Lapja, 1924). Szintén eléfutdrnak tekinthetd még a Budapesti Tanitotestiilet el-
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nokségének 1924 oktdberében hozott javaslata a népoktatas atszervezésérdl, miszerint az is-
kola alakuljon at munkaiskolava. Szerintiik az iskolanak célszerii, praktikus oktatast kell foly-
tatnia, igy két tipusra bonthatnédk. Egyik a falusi tipus, ahol tekintettel vannak a foldmiiveldk
¢letére és foglalkozasara, €s a tanagyagban is szerepel a foldmiivelés, baromfitenyésztés, ker-
tészkedés fortélyainak elsajatitasa, mig a masik tipus a varosi népiskola, ahol tekintettel len-
nének az iparos, kereskedd €s hivatalnokok életére és foglalkozéasara (Sarkozi, 1980).

Miutan tehat az orszag belpolitikai és anyagi lehetdségei kedvezdvé valtak a reform sza-
mara, Klebelsberg elsé dolga volt egy altalanos, egész orszagra kiterjedd felmérés elkészitte-
tése az iskolak helyzetérol, a tankotelesek szamardl, illetve az egyes teriiletek iskolaellatottsa-
garol. A miniszter a konzekvencidkat levonva jutott arra a megéllapitasra, hogy a tankotelesek
szamahoz képest aranytalanul kevés az iskola, és ezen a helyzeten csak egy drasztikus reform
valtoztathat. Az iskoldk épitésérdl és a tanitdi lakdsok felallitdsardl szold torvénytervezet
1925 nyarara elkésziilt, és az orszaggyiilés kozoktatasi és pénziigyi bizottsaga elé keriilt meg-
vitatasra. Az ottani rovid vitat kovetden elfogadasra keriilt, s a miniszter beterjeszthette, mar
mint torvényjavaslatot. A javaslat igen heves vitasorozatot generalt, amelynek bemutatasara a
Néptanitok Lapja egy rendkiviili szamot jelentett meg. A vitak elcsitulasat kovetden azonban
megsziiletett az 1926. évi VII. torvénycikk a mezdgazdasagi népesség érdekeit szolgald nép-
iskolak létesitésérdl €s fenntartdsarol. A térvény 5 éven beliil 5000 iskolai objektum (2. kép)
épitését iranyozta elé (Mann, 1997).

2. kép: Klebelsberg-iskola Domaszék, 1920-as évek vége’

? Forras: http://mek.niif.hu/02100/02185/html/1362.html
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1.3 A reform megvalositdsa, az épités folyamata

A torvény vilagosan meghatarozza a célokat, és korzetekre bontja az orszagot, hogy feleslege-
sen ne folyjek épités. ,, A magyar nemzet jovojébe vetett tantorithatatlan hitérdl és életerejérol
azzal is tanusagot tesz, hogy miivelodesi szinvonalanak emelése céljabol elsésorban a mezo-
gazdasagi népesség, kiilonosen az Alfold tanyai lakossaganak gyermekei részére népiskolakat
létesit és (tantermeket és tanitoi lakdasokat) épit” (1926. évi VII. térvénycikk 1.§). A miniszter
a torvénnyel 1) tipusat alkotta meg a népiskolanak, amit jogi fogalommal érdekeltségi iskola-
nak nevezett el. Ez a torvény 4 §-a, ami arra kényszerittette volna a nagybirtokosokat, hogy
tokéjiikkel Ok is vegyenek részt a reformban (T. Kiss, 1998). Meghatarozta azt is, hogy mi
szamit érdekeltségi iskolanak: , e torveny értelmében a kiilteriileti iskola érdekeltségéhez tar-
toznak mindazok a természeti és jogi személyek, akiknek az iskola korzetén beliil (1. §) ingat-
lanuk vagy altalanos kereseti vagy tarsulati ado ala esé foglalkozasuk vagy jovedelmiik van™
(1926. évi VIL. torvénycikk 4.§). Ez volt a torvény legingatagabb pontja, és a késObbiekben be
is bizonyosodott, hogy joggal tartott a miniszter téle. A népiskola-€pitési akcid 6t éve alatt
Osszesen 26 érdekeltségi iskolat sikeriilt felallitani. A nagybirtokos arisztokracia egyszeriien
nem volt hajlandd a vagyonabol az iskolak épitésére kolteni (T. Kiss, 1998). Mint azt Sarkozi
Istvan megjegyezte, a felépitett érdekeltségi iskolakat is jobbara robotteherként, ellenszolgal-
tatas nélkdil rottak ki jobbagyaikra, cselédeikre. Az épitkezéseket a torvény 2. §-a értelmében
az ekkor felallitott Orszagos Népiskolai Epitési Alap szervezte meg. A miniszter szamitasa
szerint egy évtizeden beliil, a megfeleld szamu tanitdi allas megszervezésével az iskolakdtele-
seknek legalabb a fele beiskolazasra keriil. A munkas- és parasztgyerekek legaldbb a négy
elemit végezzék el, még ha zsufoltak és osztatlanok is az osztalytermek és az iskoldk. Az is-
kolaépitési tervek kidolgozéasa a kultuszkorményzat nevéhez kothetd. Helyes megitéléssel
rajottek, hogy a tanyakon €10k tizezreit nem lehet rabeszélni, kényszeriteni otthonaik, gazda-
sagaik, korabbi életiik elhagyasara, egy zart kozosségbe torténd koltoztetés céljabol. A grof
nem tekintette szerencsétlenségnek a tanyavilag létezését, hanem megprobalt bekapcsolddni
abba a kormanyprogramba, amely az Alfold uthalozatanak kiépitésével, a jo kozlekedés lehe-
tdségének megteremtésével, az arubeszerzés ¢€s terményértékesités megszervezésével, a ta-
nyakozpontok felallitdsaval, a kisvasutak €s autobuszjaratok Iétesitésével megprobalta ki-
emelni a tanyavilagot az elszigeteltségébdl. Az iskolaépitési program alapvetden az alfoldi
tanyavildg, valamint a kozigazgatasilag nem Budapesthez tartozo, mégis annak agglomeracio-
jat kitevd kiilonallo Pest megyei teriiletekre koncentralt. Nagyszabasu épitkezések zajlottak a

kecskeméti, szegedi és debreceni tanyavilagban és Szabolcs megyében (T. Kiss, 1998).
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A torvény jogerdre emelkedését kovetden a miniszter el0szor Budapest kornyékének és
elovarosainak népiskolai fejlesztéséhez latott hozza, a téle mar megszokott eréllyel. Miként
azt a Nemzeti Ujsdg 1926. junius 18-i szamaban kifejtette, a kiegyezést kovetéen megnétt a
Budapestre, illetve a Budapest kornyékére bevandorlok szama. Ennek hatdsaként elészor kiil-
varosok és 1j varosrészek keletkeztek. Majd ezek megtelte utan a fovarost kornyékezo eléva-
rosok ¢€s falvak népessége duzzadt meg. A jelenség okaiként elsdsorban az olcsobb ingatlan-
arakat jelolte meg, amelyet az ide legnagyobb tomegben kolt6z6 munkésok és hivatalnokok
még meg tudtak fizetni.

A népoktatas szinvonalanak emelése érdekében végzett munkat €s a népiskolai épitkezé-
sek folyamatat és eredményeit foglalta 6ssze a Vallas és Kozoktatasiigyi Minisztérium altal
kiadott, Magyar Népoktatas ciml Osszeallitas. A kiadas kifejtette, hogy az 1926 évi VII. tor-
vény a nemzet tobb mint 50%-at kitevo széles népréteg, a mezogazdasagi népesség érdekében
cselekszik elsdsorban. Ezt kdvetden a kovetkezd fejezetben targyalja a magyar népoktatas
torténetében végbement épitkezéseket, majd ratér a jelenlegi reform mar megvaldsult és a
még megvalositando épitkezéseire. Részletezi a terveket, miszerint mintatervek késziiltek egy
¢s két tantermes, tanitoi lakassal egybekotott iskolak épitésére. A tanulmany a tovabbiakban
foglalkozott a majdani feladatokkal is, igy a zstfolt iskoldk ezen problémajanak megoldasa-
val, a nem megfeleld épiiletek kicserélésével, a Balaton-vidék iskoldzatlansaganak orvosldsa-
val, tovabba a Budapest kornyéki épitkezésekkel. Az iskolak talan legnagyobb jellegzetessé-
gét, azt, hogy tanitoi lakasokkal épiiltek egybe, szintén megmagyaraztak. Mivel a tanitoknak
bérlet utjan torténd lakhatasarol tulsagosan is koltséges lett volna gondoskodni, ezért dontot-
tek ugy, hogy minden iskola lakéssal egyiitt épiiljon meg (Mann, 1997). Az épitkezések soran
fontossagi sorrendet allitottak fel: az els6 helyen a mar targyalt Budapest kornyéke, Pest-Pilis-
Solt-Kiskun megye volt 332 objektummal. Ezt kovette Jasz-Nagykun-Szolnok megye 98,
Szabolcs megye 91, Békés megye 68 Heves megye 61, Csanad 46 ¢s Hajdii megye 39 objek-
tuma. Szeged és kornyéke 18 11 iskolaval, 39 iskola bdvitésével, dsszesen 307 tanteremmel és
tanitoi lakassal vette ki a részét a programbol (Sarkozi, 1980).

Szeged kornyékén az épitkezések sordn meg kellett baratkozniuk a tanyaviladg viszontag-
sdgaival. A lakossdg majdnem fele kiilteriileteken élt, szétszort tanydkon. Bar a haboru el6tt
megindult a tanyasi részek iskolaval valo ellatottsaga, a haboru utanra teljesen szétzilalodott a
tankeriilet. Mivel egy részét elcsatoltdk, mas teriiletek pedig megszallva maradtak, a bels6
tertileteken kevés iskoldnak kellett volna tobb didkot kiszolgélnia. Szegeden sikeriilt nagy

Osszefogast megvaldsitani, az iskolaépitések a varos erejébdl, a minisztérium hathatos tamo-
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gatdsaval valosultak meg. Az érdekeltségi iskolak 1étének sziikségességét is sikertilt elismer-
tetni a kornyék nagybirtokosaival, példaul Pallavicini Orgroffal, akik tobb uradalmi iskolat
hozattak rendbe (T. Molnar, 1997).

A népiskolak épitése 1927-ben indult be igazdn a térségben, amikor a miniszter levelet
intézett a varos vezetéséhez a teendokkel, és eldiranyozta 6t 0j iskola épitését, tovabba nyolc
felajitasat. Ezen feladatokra 6sszesen 310 000 pengdt rendelt ki Klebelsberg. Egy év alatt
Szegeden és korny€kén 120 tanterem, 46 szertar, 37 tanitoi lakas épiilt fel és ujult meg, amik-
nek koltségeihez a kultusztarca 1 millio 364 ezer pengdvel jarult hozza. A miniszter kezde-
ményezésére 1929 juniusadban, Rokus varosrészben hozzalattak egy 12 tantermes, tornacsar-
nokkal ellatott iskola felépitéséhez, melynek egyiittes koltségei 360 ezer pengdre rugtak (T.
Molnar, 1997). Szeged véarosaban aranylag zokkendmentesen zajlottak le az épitkezések, bar
némi zugolddas észlelhetd volt a varosvezetés részérdl a talzott koltségek miatt. A polgarmes-
ter nehezményezte, hogy a varos mar igy is tilzottan til vallalta magat a folyd egyetemi épit-
kezések miatt, és a népiskolak, tantermek koltsége nagy tobbletkiadast jelentett. Az ilyenfajta
problémék ugyan elvétve jelentkeztek, de Gsszességében nem befolyasoltak az épiilések fo-
lyamatat.

Klebelsberg sajat beszamoldja szerint — a minisztérium 1929/30-as koltségvetésének in-
doklasakor — 1928. december 31-ig, letargyaltak vagy biztositottak 3508 tantermet ¢s 1604
tanitoi lakést, 6sszesen tehat 5112 épiiletet. Ebbdl 1928. december 31-¢éig 1964 tanterem és
987 tanitoi lakas, dsszesen 2951 épiilet késziilt el. Ekkor mar tetd alatt volt 282 tanterem ¢és
501 tanitoi lakas, egyiitt 1763 épiilet. A torvény altal alapul vett 3400-3500 tanterembdl fel-
épiilt 3508, és a tervezett 1700 tanitdi lakasbal is elkésziilt 1604 (T. Kiss, 1998). A népiskola-
épitési folyamat tehat a vartnal is gyorsabb iitemben haladt. Mivel pedig a grof tobb széllal
kotédott Szegedhez, mint barmelyik mésik varoshoz, nem véletlen, hogy az Gtezredik népis-
kolat éppen itt avattak fel (3. kép). Az iskola a koradbban mar targyalt Szeged-Rokuson €piild
12 tantermes, tornacsarnokos iskola lett. 1930. oktober 25-én a miniszter megkoronazhatta
addigi miivét egy hatalmas tinnepnap keretein beliil Szegeden. Lezarultak az egyetemi épitke-
zések, €s a fényes kiilsdségekkel biro tinnepség keretein beliil az egyetem jelképes zarokovét
maga a kormanyzo helyezte el. Klebelsberg miniszter felavatta a rokusi iskolat, amely otezre-

dik iskoldhoz méltoén impozans, reprezentativ kiilsét kapott (T. Molnar, 1997).

36



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

3. kép: Az otezredik népiskola avatasa®

A népiskolai épitések Osszes koltségeit 66 és 70 millido pengd kozottire lehetett elézetesen
becsiilni, azonban a koriilbeliil 25%-os helyi hozzajarulasok csokkentették ezt az 6sszeget. Igy
végiil az 5000 objektum felépitése 64 millid 350 ezer pengdbe keriilt, amelybdl a Vallas- és
Kozoktatasiigy: Minisztérium ténylegesen 48 millio 260 ezer pengdt viselt (T. Kiss, 1998).

Klebelsberg {6 ideoldgidja, a neonacionalizmus jegyében képzelt el egy egységes tantervi
megvaldsitast, amely azonban a valésagban ennél tobbrétiibb ismeretanyagokat is nyujtott. A
tanit6 az analfabetizmus megsziinését jelentd alapmuiveltségen tuli informacidkat is nyujtott a
didkok szdmara (Csuppay, 1927-28). A neonacionalizmusnak a jelentésére Baranyai Lipot, a
Magyar Nemzeti Bank akkori elndke adott egy Osszefoglalast, miszerint: ,, ... Klebelsberg
Kuné személyiségének [ ...] jellegzetes vondsa a hazaszeretet, a nacionalizmus volt. Ugy érez-
te, hogy a Trianon utani szomoru, nehéz korban a hazat jobban, mélyebben és dolgosabban
kell szeretni; ezt a nagyobb, ezt a mélyebb és dolgosabb hazaszeretetet nevezte neonaciona-
lizmusnak” (Szazadok, 1942, p. 267). Ennek az eszmeiségnek a jegyében képzelte el az 0j
nemzedék oktatasat, nevelését is.

A minisztérium, és maga Klebelsberg is, sokat tett azért, hogy a pedagogusok egziszten-
cialis helyzete javuljon. Elég a tanitoi lakdsok biztositasara gondolni, de ilyen a fizetési kate-
goriak megalkotasa, melynek sordn az arra érdemesek magasabb fizetési statuszba keriiltek.
Az ok szinte barmi lehetett, Csuppay Lajos soproni iskolaigazgatot példaul a kultuszminiszter
felterjesztésére Horthy Miklos kormanyzo a VI. fizetési osztalyba nevezte ki. Az ok a peda-
gogusi palyan eltoltott hosszu id6, amely alatt dldozatosan viselte munkajat (Csuppay,
1934/35). Mint emlitettem, az iskolak tanterve is — a helyi specifikumoktdl eltekintve — egy-

ségesen alakult. Célja a didkok természettudomanyos gondolkodasanak javitasa, egy egészsé-

* Forrés: http://www.ujmagyarevezred.nl/ume-197.html
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gesen nacionalista ontudat kialakitdsa és természetesen az analfabetizmus felszamolasa volt.
Ennek jegyében a kovetkezo tantargyakat oktattdk az iskolaban:
I. Hittan — erkdlcstan (vallastan);
II. Magyar nyelv
a/ beszéd- ¢és értelemgyakorlat,
b/ olvasas és olvasastargyalas,
¢/ iras,
d/ fogalmazas,
e/helyesiras és nyelvi magyarazatok;
III. Szamolas és mérés;
IV. Foldrajz;
V. Torténelem
a/ A magyar nemzet torténete,
b/Polgéri jogok és kotelességek;
VI. Természeti és gazdasagi ismeretek
a/ természetrajz, gazdasagtan, haztartastan
b/ természettan és vegytan
c/ egészségtan
VIL Rajz
VIIL Enek
IX. Kézimunka

X. Testgyakorlas (Varga, 2007).

Klebelsbergnek sikeriilt tehat miniszteri tevékenységét megkoronaznia a népiskola reform
beteljesiilésével, viszont 0 eldrelato tervét, miszerint 1940-t61 kotelezd jelleggel bevezetésre
kerlilne a nyolcosztalyos népiskola, mar nem sikeriilt keresztiilvinnie. A Magyarorszagra is
beiitott, egész vildgot megrazod gazdasagi valsag pedig nemcsak a tovabbi terveket soporte el,
hanem lemondasra kényszerittette a mar tiz éve kormanyz6 Bethlen Istvan grof miniszterel-

nokot, akit teljes kabinetje kovetett (Mann, 1997).

1.4 A tanitokeépzés reformja
A reform a tanitoképzésben sokkal kevésbé éreztette hatasat. A korabban hatéves tanitokép-
zést éppen 1923-ban valtotta fel az 6t éves. A rendelkezés hatarozott arr6l, hogy a tanitoképzo

szakiskola, melynek feladata, hogy egészséges, vallasos €s hazafias, muivelt, hivatasukat értd
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¢s szeretd tanitokat neveljen. A tanuldk jorészt a polgari iskolabdl vagy a kozépiskola 4-ik
osztalyat sikeresen abszolvalokbol keriiltek ki. Mellettiik elenyészé szdmban, de akadtak
olyanok is, akik mar érettségivel vagy magasabb végzettséggel rendelkeztek. Mindebben je-
lentds szerepet jatszott a tanitdi szakma presztizsének emelkedése, valamint az egyre kisza-
mithatobba valo stabil jovokép. Az 1928/29-es tanévben 4788 tanitondjeldlt volt, mig ez a
szam az 1931/32-es tanévben mar 6563-ra kliszott. Természetesen nem minden jelolt szerez-
hette meg a végzettséget, mert az erds kdvetelményrendszer keretein beliil allitott akadalyo-
kon, vizsgdkon sokan nem jutottak tovabb. A mar korabban taglalt 1931/32-es tanév végén
példaul csak 1304 taniton6t avattak. A tanitoknak az 6t év elvégzése utan a Tanitoképesito-
vizsgalati Szabalyzat rendelkezéseivel 6sszhangban bizonysagot kellett tenniiik tudasukrol, és
csak ezt az utolso 0sszegzd vizsgat kovetden vehették keziikbe a képesitésiiket igazold bizo-
nyitvanyukat. Klebelsberg, bar nagy reformokat ezen a téren nem vitt végbe, végig a szivén
viselte a tanitok és képzésiik sorsat, hiszen népiskolai reformjanak egyik legfontosabb részt-
vevOjérdl és alakitdjarol volt sz6. A grof a néptanitoknak kultaraterjesztd, gazdasagfejlesztd
és a politikai demokraciara elokészitd szerepet szant. Ugy tervezte, hogy 6k legyenek a kor-
many és kultarpolitika aktuélis gondolatainak tolmacsoloi, szocsovei az orszagban. A tanitok
nem is okoztak csalodést, hiszen szinvonalas neveld munkat folytattak, és megtettek mindent
azért, hogy teljesitsék azt, amire tanitdi okleveliik determinalta dket (T. Kiss, 1998, p. 97).
Kiilonosen nagy lendiiletet adott a népiskolai Uj tanterv elsajatitasaban €s az 0j pedagdgi-
ai elvek és modozatok gyakorlati alkalmazasaban a VKM 1929. méajus 6-an kelt, 883-05/1929
szamu rendelete, amely a tanitdsag tovabbképzése céljabol a modszeres pedagogiai szemina-
riumi eldadasok korzetenkénti sorozatos rendezését irta eld. A szeminariumok megrendezését,
az eldadasok vezetését Klebelsberg a tertiletileg illetékes tanfeliigyelokre bizta. Sopron var-
megyeében a rendelet megjelenését kovetden mar 1929 8szén harom ilyen rendezvényt is tar-
tottak Brosztel Gyula vezetd kiralyi tanfeliigyeld szervezésével, méghozza Sopronban, Csor-
nan ¢és Kapuvéron (Rébapordanyi Gévay—Wolf, 1930). Ez a szam a késdbbiekben egyre csak
emelkedett a varmegyében, igy példaul 1931. 8szi félévében mar 9 ilyen szeminariumi eld-
adas volt (Beleden, Lovon, Kapuvarott, Biikkon, Szanyban, Csornan, Nagycenken, Sopronban
¢s Fert0szentmikloson), azonban 1932 tavaszi félévében mar 49 (!) ilyen eldadast tartottak.
Jellemzd, hogy mig a korabbi félévekben elegendd volt Brosztel Gyula kiralyi tanfeliigyeld
egyediili szervezése €s vezetése, addig 1932 tavaszatdl mar maga mellé vette Briindl Karoly

¢s Schegel Karoly tanfeliigyeloket is (Rabapordanyi Gévay—Wolf, 1930).
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2. Kozépiskolai reform

., Az uj magyar iskola nyujtani fogja azokat az alapismereteket, amelyekre sziiksége van min-

den miivelt embernek, s azonkiviil elokésziti az elmét a foiskolai tanulmanyokra” (Glatz, 1990,

p. 306.).

2.1 A torvényalkotas folyamata

Az oktataspolitikai reformok soraban 1924 lett a kozépiskolai reform éve. Klebelsberg felis-
merte, hogy a magyar uri kozéposztaly egzisztencidlisan veszélybe jutott. A sziiletési eléjogok
mar nem biztositottak a késébbi boldogulasukat, sokkal inkabb eldtérbe kertilt a képzettség és
a szakszertiség. Ez a réteg kétféle kotddéssel rendelkezett: vagy a vidéki nemesek helyi politi-
kaban ¢és kozéletben boldogulni kivand gyerekeibdl, a dzsentrikbdl, vagy pedig a varosban
€16, a technikai-kereskedelmi biirokracidban megjelend urbanizalt polgarokbol allt. A grof ezt
a tokéjét vesztett, nehéz koriilmények kozott €16 réteget akarta felkarolni. Jol latta, hogy a
kozéposztaly iskolai végzettsége €s szaktuddsa (a human gimnaziumi érettségi és a tudo-
manyegyetemek jogi kara) mar nem felel meg tobbé a modern kor kovetelményeinek. A vi-
laghabora utdn valoban nagy tomegek dramlottak a miiszaki és orvosi palyak felé. A szakmai
struktira korszerlsitését a kozépszintli iskoldztatds fejlesztésével is segiteni kellett. A minisz-
ter éppen ezért szorgalmazta a tananyag gyakorlatiasabba tételét, valamint az €16 idegen nyel-
vek oktatasat (Pukanszky, Németh és Mészaros, 2005).

A torvény megalkotasat azonban a vitak idészaka eldzte meg. Magyarorszdgon a nyolc-
osztalyos kozépiskolanak harom tipusa létezett; a keresztény kozéposztaly részére a fiigim-
nazium, a masik a természettudomanyos végzettséget nyujtod realiskola, melynek érettségijé-
vel kizardlag a Milegyetemen és szakfdiskolai vonalon lehetett tovabbtanulni, a harmadik
pedig a relative Ujnak szamitd lednygimndzium volt. A tananyag iskolanként jelentdsen eltérd
volt. A trianoni békediktatum alapjaiban rajzolta at, rengette meg a magyar oktatis intéz-
ményrendszerét. Az 0j hatarokon beliil 109 intézmény maradt, szemben a korabbi 238-cal (T.
Kiss, 1998).

A vitdk mar Klebelsberg miniszterségét megel6zéen megkezdddtek, méghozza 1921-ben,
amikor is a budapesti tankeriileti f6igazgatd, Pintér Jend bemutatta kozépiskolai tantervezetét.
Révilagitott arra az addig kényesen keriilt problémakorre, miszerint nem elég az iskolatipusok
megreformalasa, hanem a tanarképzésben is 1) gondolatokra van sziikség. Meglatisa a tan-
keriileti féigazgatok tandcskozasan csak megerdsitést nyert, mert tobbek véleménye szerint a

fiatal tandrok szaktudasa ugyancsak hianyos, és bizony egyikiik-masikuk ,, még a kozépiskolai
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anyagban is tapogatodzik” (Ladanyi, 2008, p. 54-55). A torvény megalkotasat megel6zden,
még 1924-ben a Felsé Oktatasiigyi Egyesiilet vitajan kiemelte egy mliegyetemi professzor — a
kozépiskolai torvényjavaslat felkért kritikusa — azt, hogy a humanisztikus gimnaziumokban a
természettudomanyos miveltségre olyan kevés id6é jut, hogy ezaltal az egységes jogositas
visszasnak tetszik. Helyette egy also tagozataban egységes 6+3-as szerkezeti, kilencéves ko-
zépiskolat javasolt. A torvény azonban nem vette figyelembe a miiszakiak protestalasat, erre a
Miegyetem ellendllt a humangimnazistdk felvételének. A redlgimnazistdknak azonban nem
allhatott ellen, merthogy 6k alkottdk a kdzépiskolasok legszélesebb rétegét. Azonban a redlis-
kola hidba tanitott kémiat és dbrazold geometridt — ami nagyon megfelelt a Miiegyetem igé-
nyeinek —, a redlgimnazistak eloképzettségének hidnya miatt mégis elolrdl kellett kezdeni
ezen targyak oktatdsat is az egyetemen. Ugyanilyen érvek miatt a tudomanyegyetemek pedig
a gorog nyelvet is oktatd humangimnaziumok végzetteit preferaltak (Nagy, 2002).

A torvényjavaslatok kidolgozasaban a legfobb szerepeket Finaczy Erdd, Pauler Akos és
Kornis Gyula jatszottdk. Az iskoldkat érintd valtozasok alapvetéen két gondolatra épiiltek: a
kozépiskola-tipusok tovabbi differencialasara, és hogy valamennyi kozépiskola egyenld jogo-
sitvanyt nyujtson a tovabbtanulashoz. Az egységes alapmiveltségre neveléssel Klebelsberg
nem tudott egyetérteni. Véleménye szerint az is elégséges, ha minden iskolafajtaban a nemzeti
targyakbol (torténelem, magyar nyelv) egységes az anyag, €s ezek koré csoportosithato ké-
s6bb a tobbi ismeretanyag. Ugy gondolta tovabba, hogy egy egységes kozépiskola esetén a
tananyag mennyisége megterhel6 lenne a gyerekek szdmara, marpedig a cél az elme fejleszte-
se, nem pedig minél nagyobb ismeretanyag 4tadasa. A torvényjavaslattal az dllamnak tovabbi
lehetdsége nyilt korlatozni a felekezeti autondmiat, ugyanis a tervezet szerint minden feleke-
zeti fohatosag sajat jogkorében donti el, hogy milyen tipust szeretne lenni, azonban azt a Val-

las- és Kozoktatasiigyl miniszternek is jova kell hagynia (T. Kiss, 1998).
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4. kép: Finaczy Erné (1860—1935) arcképe’

A tanarképzést megreformalo tervezet teljes egészében Finaczy Emd (4. kép) munkaja volt,
¢s kordbban még nem latott jitadsokat tartalmazott. Eldirta, hogy a leend6 tanaroknak allam-
vizsgajuk letétele elott teljesiteniiik kell egy tényleges egyéves tanitasi gyakorlatot. Létreho-
zott két 0j szakcsoportot, méghozz4a a francia—latint és a természettan—kémiat, tovabba csok-
kentették a nem magyar szakosok szdmadra az alapvizsgan a magyar nyelvi kdvetelményeket.
A torvényjavaslatot Klebelsberg 1924. majus 28-4n szinte valtoztatas nélkiil a Nemzetgylilés
elé terjesztette, azzal a kiegészitéssel, hogy a tanarképzé intézetek székhelyén gyakorldisko-
lak allitandok fel (a megszervezésiikig a helybeli kozépiskolak fenntartdinak kotelességiik
gyakorlati lehetdséget biztositaniuk), tovabba, hogy a tanarjeldltek lakhatdsa megoldotta val-

jon, minden tanarképz0 intézet székhelyén egy-egy internatust kell 1étesiteni (Ladanyi, 2008).

2.2 A torvény végrehajtasa

A kozépiskolakrol szol6 1924. évi XI. torvénycikk elsé mondatdval megfogalmazza a kozép-
iskola feladatat: ,,a kozépiskolanak az a feladata, hogy a tanulot vallasos alapon erkolcsos
polgarra nevelje, hazafias szellemben magasabb altalanos miiveltséghez juttassa, és a felsobb
tanulmanyokhoz sziikséges szellemi munkara képessé tegye” (1924. évi XI. torvénycikk a ko-
zépiskolarol 1.§). A torvény alapjan tehat 1étrejott harom intézménytipus: a gimndzium, a re-
algimnazium és a redliskola. A gimnazium elsddleges feladata a torténelmi kultura kozvetité-
se lett, a gorog €s a latin nyelvre helyezett fokusszal (ezek mellett még lehetséges volt a német
nyelv tanuldsa is). A realgimnaziumban meghagytak a latin €s a német nyelv kiemelked6 sze-
repét, és ezek mellé emelték be a modern nyelvek ¢s irodalom hangsulyos oktatasat. Valaszt-

hato lett az angol, a francia és az olasz nyelv és irodalom is. A redliskoldban pedig a modern

> Forras: http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2013/10/finaczy-terem-az-elte-pedagogiai-pszichologiai-
karan/
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nyelvekkel és irodalommal, tovabba a természettudoméanyokkal — elsdsorban a matematikaval
— foglalkoztak intenzivebben. A mindegyik iskolatipusban megtalalhatd6 mennyiségtant kiegé-
szitette még a rajzold és abrazold mértan is. A kozépiskolak tanuléit leginkabb az egyre job-
ban izmosodo és magara talalé kozéposztaly termelte ki. Oket célozta meg a reform azzal is,
hogy a hagyomanyos human-bdlcsész alapozast nyujtdé gimnazium feldl sokkal inkabb a tob-
bi, praktikus tananyagu, polgari érdekeltségli €s iranyultsagi oktatasi intézmény felé terelte
tanul6it. Osszehasonlitasképpen, mig az 1922/23-as tanévben 34403 tanul6 jart gimnaziumba
¢és 8103 redliskoldba, addig az 1924/25-6s tanévben mar csupan 12157 gimnazista volt, szem-
ben 26166 redlgimnaziumi és 8854 realiskolai tanuloval (T. Kiss, 1998). Ez a megkdozelitdleg
45 000 6 jol eloszlott az orszag intézményeiben, ugyanis az 1929/30-as tanévben gimnazi-
umbol 28, redlgimnaziumbdl 69, realiskolabdl pedig 23 mikddott, és fogadta a tanulni vagyo-
kat.

Bar a kozépiskolai oktatas differencidlodott, Klebelsberg helyesen dontott tigy, hogy mé-
gis azonos tovabbtanuldsi lehetdséget biztositd érettségi vizsgaval zarddjanak a tanulmanyi
é¢vek. Noha elvileg az 1924-es kozépiskolai reform haromféle kdzépiskolat kiillonboztetett
meg, a gyakorlatban a differenciadlodés tovabb folytatddott, ugyanis a valdésagban o6tféle ko-
zépiskola-tipus élt:

a) humanisztikus gimnazium,

b) humanisztikus gimnazium gordg nyelv nélkiil, egy modern nyelvvel,

¢) redlgimnazium,

d) reéliskola,

e) realiskola rendkiviili latinnal (Mészaros, Németh ¢és Pukanszky, 2005).

A torvényt mar megalkotasakor szdmtalan kritika érte, ugyanis figyelmen kiviil hagyta a le-
any-kozépiskolak helyzetének rendezését. Elvileg harom tipusa 1étezett korabban, a leany-
gimndzium, a fels6 leanyiskola és a fels6 kereskedelmi iskola. Mivel azonban érettségit csak a
leanygimnazium elvégzésével lehetett szerezni, a tobbi lassan elvesztette jelentdségét. A ko-
rabeli tapasztalat szerint a lednygimnaziumokban zsufolddott 6ssze minden tanulni vagyo és
magasabb képzettséget szerezni akard tanuld. Az eldzetes tudas- €s szintfelmérés nélkiil fel-
vett tanuloknak az iskolaban kellett szembesiilnilik a nagy mennyiségii tananyaggal és elvara-
sokkal, aminek hatdsara az iskoldk felsd osztilyai folyamatosan elnéptelenedtek. A reform
alapelveiként megjelolték, hogy tobb tipusat kivanjak 1étrehozni a kozépfoka lednyoktatd in-
tézményeknek, azonban abban egyarant egységesek kell, hogy legyenek, hogy tovabbtanulas-

ra jogositod érettségi bizonyitvanyt nyudjtsanak, és hogy egyes specifikusan ,,lanyos” targyak
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oktatasat vallaljak. A 1926. évi XXIV. tc. szerint a leany-kozépiskolak feladata, hogy tanuloit
vallasos, erkodlcsos €s nemzeti szellemben magasabb altalanos miiveltséghez juttassa. Az isko-
laknak eldszor két tipusa jott 1étre: a lednygimnazium és a lednyliceum. A lednygimnazium
elsddlegesen oktatando targyai a latin és a modern nyelvi €s irodalmi tanulmanyok voltak,
érettségi vizsgaval zarult, és valamennyi felsfoktatasi intézménybe vald beiratkozasra jogosi-
tott. A gorog nyelvet csak kivételes esetekben tanitottak egy-két intézményben. A leanylice-
um a modern nyelvek és irodalmak ismeretkoreinek elsajatitasat tiizte ki elsddleges céljaul, €s
— ellentétben a fiu-redliskoldkkal — matematika és természettudomanyos ismeretek helyett a
ndi lélekhez jobban ,,passzold” irodalmi és miivészeti targyakat preferalta. Latint csak rendki-
viili targyként tanitottak. Kiszorult a tantargyak koziil a néi kézimunka is. A torvény szerint
létezett azonban egy harmadik tipus is a lanykollégium, melyet gyakorlati jellegii, mérsékelt
tananyagu iskolanak terveztek. A leanykollégiumot azoknak szantak, akik ,,jobb anyagi hely-
zetiik kovetkeztében nem torekszenek egyetemi tanulmdnyokra, illetve diplomdra, hanem a
csaladban, haztartasban, vagy az elokelobb tarsadalmi életben ohajtanak magasabb miivelt-
ségiikhoz illo hasznos tevékenységet kifejteni” (Somogyi, 1942, p. 116). Ezen iskolatipus
azonban egyaltalan nem honosodott meg, 1927-ig minddssze kettd jott 1étre beldle (Mészaros,
Németh, Pukanszky, 2005).

M¢ég minisztersége idején szembefordult Klebelsberg rendeletével két soproni magyar—
latin szakos tanar, Csaplovics Jozsef és Gabor Géza, akik a soproni allami lednyliceum (ko-
rabban leanygimnézium) oktat6i voltak. 1930-ban peticidt nyljtottak be a miniszterhez, ami-
ben kérték, hogy a korabbi iskolatipust allitsa vissza. Mozgalmuk orszagos méretiivé terebé-
lyesedést kdvetden az iskola évkonyve egy mondatban jelezte az elért eredményt: ,, /1932. évi
majus ho 10-én kelt 29.776/V. sz. rendeletével a VKM Sopron varos tarsadalmanak kérésére
megengedte, hogy intézetiink az 1932—-33-ik tanévtol kezdve ismét leanygimnaziumma alakul-
jon” (Pusztadarécei, 1973, p. 254). Az iskolareform esetleges elhibazott voltat tehat mar életbe
1éptetését kovetden is jelezték ilyesfajta jelenségek. Klebelsberg lekdszonését kovetden az 1j
vallas- és kozoktatasiigyi miniszter Homan Balint 1934-ben elfogadtatta torvénytervezetét,
miszerint a haromféle fiu- ¢és a kétféle leany-kozépiskola megsziint, helyettiik egyetlen tipus a
gimndzium lett, kiilon fiaknak ¢€s kiilon a lanyoknak (T. Kiss, 1999).

Az egymasnak helyenként ellentmondoé reformok visszassagai ellenére a kozépiskolai ok-
tatds egyenletesen fejlodott, és magas szinvonalat nyudjtott didkjai szdmaéra. A Trianon utan
megmaradt kozépiskolak szama 129-rél (korabban 267 volt) 1929-re 156-ra, majd 1937-re
173-ra emelkedett. Ez 34%-0s novekedést jelentett, ami nagyobb iitemii volt, mint a ,,boldog

békeiddk™ 26%-o0s novekedése. A tanulok szama a korszak eleji 58 ezerrdl 70 ezerre nétt, igy
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a ’30-as évek végére majdnem ugyanannyi kozépiskolas tanult a 9 millio lelket szamlalo or-
szagban, mint 1918-ban a 18 milliésban. Aranyait nézve azonban ennél is jobb a helyzet, 1¢-
vén a 1018 év kozotti korosztaly 10%-a jart kdzépiskoldba, szemben a haboru eldtti 3%-al.
Az 1930-as évekre sikeriilt elérni azt, hogy Magyarorszdgon aranyaiban tobb volt a kdzépis-
kolat végzettek szdma, mint Franciaorszagban, és majdnem elérte a németorszagi szintet. Eh-
hez természetesen olyan szerencsés koriilmények is hozzéjarultak, mint a relative alacsony
osztalylétszamok (egy tanarra koriilbeliil 20 didk jutott, ami a korban egyediilallo volt) és a
nagyszamu kivalo felkésziiltségli pedagdgus. Kozépiskolai szinten lehetett talalni tobb tudds-
tanart, habilitalt egyetemi magantanart és a Magyar Tudoméanyos Akadémia levelezd tagjait is
(Romsics, 2001).

Az 1924. évi XXVII térvény kimondta, hogy ,,a kozépiskolai elméleti tanarképzés elso-
sorban a tudomdanyegyetemek bolcsészeti karanak feladata, mely a vallas- és kézoktatdsiigyi
miniszter feliigyelete alatt tartozik gondoskodni arrol, hogy a bolcsészethallgato négyévi
egyetemi tanfolyamanak tartama alatt szaktudomdnydnak minden agazataval kello sorrend-
ben megismerkedhessék. A bolcsészeti kar e munkajanak kiegészitése céljabol a m. kir. vallds-
és kozoktatasiigyi miniszter a tudomdnyegyetemek mellett egy-egy kozépiskolai tandrképzo
intézetet szervez” (1924. évi XXVIL torvénycikk a kdzépiskolai tanarok képzésérdl és képesi-
tésérdl 1. §). Ahhoz, hogy ezt a torvényt végre is tudjak hajtani, Klebelsberg Petz Gedeon és
Szinnyei Jozsef elndkletével egyetemkozi bizottsagot alakitott, amely 1925. jinius 15-én el-
fogadta a Findczy Ernd altal a budapesti tanarképzd intézet szdmara kidolgozott szervezeti
szabalyzatot, és ez alapjan készitették el a szegedi, debreceni és pécsi tanarképzd intézetek
szabalyzatait is. A kotelezd tanarképzd-intézeti tagsag ¢és a tanarjeldltek tanulmanyainak inté-
zeti ellendrzése kovetkeztében 1ényegesen javult a tanuldsi fegyelem, és a hallgatok ismeretei
1s valos tudassal boviiltek. Az intézetek oktatasi tevékenysége kiszélesedett, igyekeztek potol-
ni a bolesészkari oktatds hidnyossagait, és szervezettebbé valt a kotelezd egyéves iskolai gya-
korlat is. Ugyanakkor a gyakorlatok professziondlis keretek kozotti végrehajtasa sajnalatos
modon sokat akadozott. Bar a varosok biztositottak gyakorlati lehetdségeket egyes kozépisko-
lakban az atmeneti idOre, a gyakorlogimnaziumok megszervezésére azonban csak jelentds
késlekedéssel kertilt sor. Pécsett 1928-ra alakult meg a gyakorlogimnazium (egy korabbi real-
iskolat nyilvanitottak gyakorldiskolanak), Debrecenben 1936-ban alakult meg a gyakorlogim-
nazium, mig Szegeden egészen 1941-ig kellett varni. [jesztd adat, de 1étesitmény hidnyaban a
vidéki képzOk didkjainak teljes egésze, a budapestiekének 70%-a kijelolt helyi kozépiskola-

ban abszolvalta gyakorlatat. Az ezekben az iskoldkban végzett gyakorlat eredményessége
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jelentds részben az egyes vezetdtanarok személyétdl, képzettségétdl fiiggott, a f6 problémat
azonban az jelentette, hogy nem volt lehetség az egységes pedagogiai-modszertani iranyitas-
ra (Ladéanyi, 2008). Persze ez a késlekedés konnyen megérthetd, elég, ha vetiink egy pillantést
a V.KM. eldiranyzott koltségvetési tervére az 1927/28-as esztenddre vonatkozodlag. A kozép-
iskolai tanarképzokre egész évre 233020 pengdt szantak, amibdl a személyi jaranddsagok mar
eleve 137170 peng6t tettek ki. Csak 0sszehasonlitasképpen: az 5 egyetem egyenként 1,6 mil-
li6 és 6,8 millid pengd kozotti biidzsével rendelkezett. Az igazsaghoz az is hozzatartozik,
hogy ez csak a tanarképzésre szant 0sszeg, a kozépiskolakra €s az azokhoz tartozé internatu-
sokra azonban joval nagyobb Osszeget, megkozelitdleg 6,5 millié pengdt szant a minisztérium
(1927. évi XI. torvénycikk, Az 1927/1928. évi allami koltségvetésrol). Mindent Osszevetve
azonban a kozépiskolakra és a kozépiskolai tanarképzésre vonatkozo reformok — hasonldan a
népiskolaihoz — kifejezetten eredményesnek bizonyultak, és méltan keriilhettek be a magyar

oktatas torténetének legsikeresebb fejezetei kozé.
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KozAk, CSABA
EDUCATIONAL REFORMS OF KUNO KLEBELSBERG

During the past decades there have been endless discussions concerning Hungary'’s
reputation between the two World Wars. A country, which lost First World War and two
thirds of its land, where the school, transport and regional network system got crushed, stood
up on its feet and started developing again despite of living through a so called ,, national
catastrophy”. We need to pay tribute to Kuno Klebelsberg — also known as the strong man of
the Bethlen administration — for introducing reforms within a short period of time which
covered the major fields of the educational system. The reforms related to primary and
secondary schooling are described in the study.
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Motives and Barriers of Adults Learners in Initial Vocational Education
in Greece

This paper examines motives and barriers of Adults Learners in Initial Vocational
Education in Greece. The research involved 80 participants who attended educational
programs at publics I.LE.K. in Greece. The data collection was carried out by using the PRB
Questionnaire (Participation-Reason-Barriers). The results of this study showed that
participants attend education programs/seminars in order to become more efficient in their
work, to obtain certificate of attendance and to satisfy their interest in learning. The efficiency
at work was introduced as the most significant motive. On the other hand, barriers that
prevent participation in a seminar/ program are the cost of participation, the lack of
transport to the seminar venue, the lack of information and lack of awareness of seminars
held; among these barriers the most important one, is the cost of participation.

Introduction

In Greece, a large number of Secondary Education graduates continue their studies through
Initial Vocational Education. They often choose to study at Initial Vocational Training
Institutions (L.LE.K), (a) because of the short duration of the courses offered by these
institutions, which lead to the obtainment of a training certificate, (b) the low cost of study,
(c) their immediate placement in the workforce upon acquiring such a certificate, and (d)
because of their unsuccessful attempt to pass the National Higher Education Entrance
Examination. For those who belong to the latter case, the choice of going to .LE.K is an option
out of necessity rather than of choice.

The overall situation in Greece, after the outbreak of the economic crisis and the vast
reduction of the work force it produced, has led to an oversupply of employees. In order to
face such a situation, the participants studying in public L.LE.K, in their attempt to gain more
skills than those acquired in the courses offered in the above mentioned institutions,
participate, also, in other educational programs that will enable them to become more
competitive in the labor market. The present article examines the reasons why adult

participants take part in seminars as well as the barriers that discourage them from doing so.
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1. Theoretical Framework

1.1 Initial Vocational Education in Greece

In Greece, the Initial Vocational Education is provided by public LE.K.?, which may function
either as privately owned units or as public institutions. Under the Public Law 2009/1992, the
aim of public LEK. is “to provide participants with all forms of initial or supplementary
vocational training, and to ensure that, through the teaching of scientific, technical and
professional knowledge they will develop the skills needed to facilitate their vocational
integration within society and will secure their adjustment to the changing conditions of the
production process” (General Secretariat for Lifelong Learning, 2015). More specific, the
main objectives of .LE.K. are the following:(a) provide initial vocational training; (b) to ensure
that they are qualified (depending on the chosen specialty) by providing scientific, technical,
vocational and practical knowledge; (c) to enable them to develop corresponding to their
specialty skills; (d) to facilitate their professional integration in society and (e) to ensure their
adaptation to the changing needs of the production process.

The programs run for two academic years and participants have to attend theoretical,
practical and combined subjects. The function and management of public I.E.K. come under
the General Secretariat for Lifelong Learning and the National Organization for the
Certification of Qualifications and Vocational Guidance (E.O.P.P.E.P.) is responsible for the
development of the National Qualifications Framework and also for recognizing and
certifying these qualifications in accordance to the levels of the National Qualifications
Framework. The learners at the public [.LE.K are Junior High School graduates who come
from Technical and Professional Schools, Senior High School graduates, or any adults who
may want to complement, update or upgrade their knowledge, abilities and skills, in
specialized disciplines gained from the vocational education system and the initial vocational
training, which ensure employment and professional and personal development.

High school graduates have the opportunity of attending training specialties for up to four
semesters, while the High School Leaving Certificate holders have the ability to monitor post-
high school specialties up to two semesters. Graduates EPAL - EPAS entitled to be selected in
corresponding specializations for the 3rd semester of Vocational Training, completing their

studies in 2 semesters.

3The term "Public Initial Vocational Training Institutions" will be used for public I.E.K.
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Each year of training is composed of two independent semesters training, winter and
spring, each of which has 14 full weeks training. The winter semester starts in October and
ends in February, while the spring semester begins in February and ends in June. The training

takes place mainly in the afternoon (General Secretariat for Lifelong Learning, 2015).

1.2 Motives and Barriers in Participation

“Motivational orientations might be defined as constructs that identify the underlying
structure of the diverse reasons that people give for continuing their education”
(Darkenwald, 1977, p. 2). Because these forms reflect on the needs and interests of adults, it
is imperative to be taken into account while planning and developing an Adult Education
program (Boshier, 1976; Darkenwald, 1977).The reasons that guide adult learners to
participate or not in education and training programs have been a central issue in research
during the past few decades in the field of Adult Education.

In a study of 22 participants, Houle (1961) introduced three types of adult learners. The
distinction was made in connection with the reasons for participation: the goal-oriented, the
learning-oriented and the activity-oriented ones. The goal-oriented learners see education as
the means to achieve the goals they have set. In the second type, the learning-oriented
learners, consists of adults who are interested to learn for the sake of learning. In the third
type Houle includes those who are not interested in the content or the aim of the program but
rather in the social contacts they can make during the program (Gordon 1993; Merriam—
Caffarella, 1999). Later on, in 1968, Tough carried out a study similar to Houle’s which
concluded that the reasons why adults participate in education programs can be varied and not
interrelated (Tough, 1968).

Boshier in 1969 used Houle’s distinction of the three types of learners upon which he
based the Education Participation Scale (EPS) in order to accurately rank the factors that urge
adults to attend education programs (Boshier—Collins, 1985). The EPS (Boshier, 1971) in its

original form consisted of 14 parameters as it can be seen from the table below (Table 1):
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1. Social Welfare 8. Cognitive interest

2. Social Contact 9. Educational compensation

3. Other directed professional advancement  10. Social sharing

4. Intellectual recreation 11. Television abhorrence

5. Inner-directed professional advancement  12. Social improvement and escape
6. Social conformity 13. Interpersonal facilitation

7. Educational preparedness 14. Education Supplementation

Table 1. Factors of participation (Boshier 1971).

The EPS is a valid research tool measuring/ ranking the reasons for participation. It has been
used in numerous studies(Miller, 1992; Gordon et al.,1990) either as the only research tool or
in combination with other questionnaires. Indicative of its effectiveness is Fujita-Starck’s
research titled ‘The effects of Motivation and Classroom Environment of Non-credit
Continuing Education Students’ where she combined the EPS with the Adult Classroom
Environment Scale (Darkenwald, 1987) and the Dimension of Adult Student Satisfaction
(Henry, 1983) questionnaires to present her findings.

Of equally important contribution to this research field that examines the adults’ reasons
for participation in such programs, were the findings of Morstain—Smart (1974). Their results
came from the answers of 648 participants with the use of the EPS and produced the
following six categories: 1/ Social Relationships, 2/ External Expectations, 3/ Social Welfare,
4/ Professional Advancement, 5/ Escape Stimulation, 6/ Cognitive Interest. They also,
concluded that the reasons for participation were closely related to the learners” demographic
profiles such as sex and age. However, for a better understanding of the whole issue in
question, it is important, apart from the motives, to also explore the barriers adults have that
prevent them from attending education programs of this kind. An analysis of the barriers is
most of the times hard to carry out, due to the difficulty to reach non-participants and hence
explore the reasons which lead them to abstain from participation in courses of Initial
Vocational Education. Still, as in the case of the motives, several studies have been conducted
in various contexts for the better understanding of such barriers.

The most popular and widely acknowledged typology is the one introduced by Cross
(1981) according to which barriers are grouped into three categories: the situational, the
dispositional and the institutional. The situational barriers involve the living conditions an

individual has at a certain point in time. An example of this might be that of an unemployed
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person having a chance to attend a seminar. The cost of the seminar, however, since he/she is
unemployed, would be a serious barrier. The dispositional barriers refer to a person’s
perceptions and beliefs, on how one sees oneself as a trainee. For example, a person may
believe that he/she is too old to enter an educational course. The third category refers to the
institutional barriers. These barriers do not derive from the individual but rather from the
organizational constraints of the institutions carrying out programs; such an organizational
constraint would be an inconvenient seminar timetable. Although nowadays it is achievable to
overcome some of the institutional barriers, mainly with the organization of distance learning
programs that correspond to the basic principles of adult education (Karalis—Koutsonikos,
2005; Vorvilas—Karalis—Ravanis, 2011), still the barriers of this category seem to be very
serious especially for on-the-job training programs (Karalis, 2010).

Darkenwald and Merriam (1982 as cited in McDonald Cason, 2003, p.15) argued in favor
of four categories of barriers instead of Cross’s three categories; the situational, the
institutional, the psychological and the informational. Their ranking of the psychological
barriers is the same as Cross’s dispositional ones whereas the informational barriers are
grouped as a separate set. In Cross’s (1981) typology, the informational and the institutional
barriers come under the same category. From the three categories, situational barriers are
more significant than institutional barriers and the hardest to overcome seems to be the
dispositional barriers (Desjardins—Rubenson, 2013; Rubenson—Desjardins, 2009, p. 191) as it

is not easy to transform adult participants’ perspectives.

2. Methodology

2.1 Purpose and Research questions

The purpose of the study was to examine the reasons of participation and the barriers that
faced adult learners in Initial Vocational Education in Greece. The research questions were
the following:

1) Which are the three more referring reasons that motivate an adult learner to
participate in initial vocational education programs and which of them is the most
important.

2) Which are the three most important barriers that faced an adult learner in his/her
wish to participate in lifelong learning in initial vocational education programs and

which of them is the most important.
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2.2 Participants

The study involved 80 participants who studied at I.E.K. in Greece. The participants attended
the follow programs: “Administration and Finance” (n=20), “Education- preschool
teachers” (n=23), Nursing (n=17), “Conservation of works of arts and antiquities” (n=20).
The profile of this target group is as follows: the highest percentage (62.5%) of the
participants were between the ages of 18-20, while the lowest (1.3%) were 36-40, and the
most of them were female (n=48) in contrast to male participants (n=32). The majority of
them lived in rural areas (56.3%), a smaller number in urban areas (27.5%) while 16.3% lived
in non-urban areas. In regards to their previous education level, 56.3% had a Senior High
School (Unified Lyceum) diploma, 35% a Technical High School (EPAL) diploma, 5% had
finished a Professional High School (EPAS) and only 2.5% of the participants had a
University degree whilel.3% had a Technical Vocational School (TEE) diploma.

As far their family income is concerned, most participants (60%) said that they belonged
to families who barely managed to meet their needs while 32.5% of them needed to cut back
on spending and restrict themselves to absolute necessities so as to afford participating in
L.LE.Ks programs. Only 6% of them came from families that could live comfortably and save
up money, while a few of them (1.3%) claimed that their families could not only afford the

necessities but also needed extra money to meet their basic needs.

2.3 Data Collection

The present research was conducted in 2015 in two L.LE.K located in the prefecture of Crete
and Western Greece, Patras. All the participants had primarily informed for the scope of the
research and the data collection was carried out by the researchers using hard copies of the
questionnaire due to the fact that many of the participants were not familiar with the
informatics. Especially, the participants were asked to filled in the PRB Questionnaire
(Participation-Reason-Barriers), developed by Karalis (2013, p. 215), appropriately modified
for research in Initial Vocational Training. In its original form the PRB questionnaire
investigates the reasons for participation (the motives and barriers of adults participating in
Lifelong Learning). Its design is based on the international literature covering the reasons
adults attend or abstained from lifelong learning programs. It has been used in two studies in
Greece so far; the first was conducted in 2011 by the research institute of the Trade Union
Confederation and the second in 2013 on behalf of the Confederation of Professionals,

Craftsmen and Merchants.
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The present questionnaire consists of four parts. The first part focuses on the
demographic profile of the participants such as age, educational level, place of residence and
family income. The second part looks into the motives for participation in seminars other than
these compulsory for the completion of their studies in public I.LE.K, whereas the third part
outlines the barriers that inhibit adults’ attendance of such non-obligatory seminars. In the
parts of the questionnaire that focus on the reasons for participation or non-participation in
seminars, the participants are first asked to choose three reasons for each case and
subsequently to point out which they consider as the most important ones. According to
previous research for participation there is more than one factor that affects the learners’
decision to participation in an educational program. Thus, the researchers considered
appropriate to examine the three most important motives and barriers and then the most
important one, in order to ascertain the extent that each one of them is appeared and the

impact it has on the decision for participation.

3. Presentation of findings

As already mentioned, after having chosen three of the motives that could encourage learners
to take part in education programs or seminars, beyond the seminars provided at the public
L.LE.K where they study, participants were then asked to choice the motive they believe as the
most important.

The analysis of the results showed the following three motives that affect adult
participants: their professional development/advancement, the acquisition of a certificate of
attendance, and their interest in learning. In particular, 82.5% of the participants said that they
would attend a seminar in order to become more efficient in their work, At this point it must
be noted - in order to clarify the above mentioned motive that even though the participants of
this study were students at the public .LE.K. and most of them were in the age range of 18-20,
still, they needed to work, and did in fact work, in order to meet their needs.

The 66.3% thought chose the acquisition of a certificate of attendance. An explanation
why this reason gathered the second highest motive, could be that the for participants who
are just starting their professional career is very important to obtain the typical qualifications
in order to build their curriculum vitae, while 40% included the “interest in learning” as one
of their three motives. Also, 25% of the participants believed that they would improve their
place in the labor market by finding a better job, whereas 21.3% of them emphasized the
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significance of attending an educational program for their subsequent recruitment in a
business.

A percentage of 18.8% of the participants claimed that “I could not go to University and
learn all I want” and the 17.5% argued that the knowledge and skills the L.LE.K. provided them
with, were not sufficient for them to act as professionals. A 15.0% found that educational
programs/seminars would contribute to their personality integration. Furthermore, 12.5%
chose to attend a seminar in order to make the best of their leisure time. The lowest rates were
found in the motives referring to the development of a social network (8.8%), and lastly to the
financial rewards/benefits (6.3%)and lastly, to the concepts of lifelong learning such as "I

believe education should last throughout life" (3.8%). The results can be seen in Table 2.

Motives %

1. To be more efficient in my work 82.5%
2. To attain a certificate / certificate of attendance 66.3%
3. Because I like learning new things 40.0%
4. To get a better job 25.0%
5. Because I think seminar certificates are necessary to get hired 21.3%
6. Because I could not go to University and learn all I wanted 18.8%
7. Because the I.LE.K. does not provide me with enough knowledge/ skills to 17.5%
help me when I get a job

8. To form an integrated personality 15.0%
9. To make the best of my leisure time 12.5%
10. To meet new people and widen my contact/social network 8.8%

11. Because I think that if [ have many seminar certificates, I will be better 6.3%
paid when I get a job
12. I believe education should last throughout life 3.8%

Table 2. Reasons for participation (three choices)

Professional development/ advancement appeared to be the most significant reason for
participation. In two studies the motive “to be more efficient in my work™ got the highest
rates; specifically, it got 45% in the present study, and 24,3% in Karalis’ (2013) study
respectively. The motive with the second highest rate (16.3%), concerned the obtaining of a
certificate, in contrast to Karalis’ study in which job retention came second. The interest in

learning was the third most important reason in both studies. Furthermore, 5% chose the
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motive “I could not go to University and learn all I wanted”. The reasons that referred both to
the significance of attending an education program as the means to get a job and to the
concepts of lifelong learning were chosen by 3.8% of the participants. The reasons referring
to the possible financial gains and the best use of leisure time received only 2.5% rate. Lastly,
the development of a social network and the advancement in the market place were the

motives with the lowest rates (1.3%). The results can be seen in the Table 3.

Motives %
1. To be more efficient in my work 45%
2. To attain a certificate / certificate of attendance 16.3%
3. Because I like learning new things 16.1%
4. Because I could not go to University and learn all I wanted 5%
5. Because I believe education should last throughout our lifespan 3.8%
6. Because I think seminar certificates are necessary to get hired 3.8%
7. To make the best of my leisure time 2.5%

8.Because I think that if I have many seminar certificates, I will be better paid

when I get a job 2.5%
9. Because the I.E.K. does not provide me with enough knowledge/ skills to

help me when I get a job 2.5%
10. To get a better job 1.3%
11. To meet new people and widen my contact/social network 1.3%
12. To form an integrated personality 0.0%

Table 3. The most important reason for participation (one choice)

Having examined the motives that drive adult learners to participate in lifelong educational
programs, we may turn our interest on the issue of barriers. The findings in regards to the
barriers (as it can be seen in table 4), indicated that the cost of participation was the number
one reason the respondents gave for not attending a program (51.3%). Most participants
(60%) — as it seems from the demographic data — belonged to families who barely managed to
meet their needs, thus they can't afford the cost of a seminar/educational program. The next
two barriers referred to transportation problems one had to face in order to get to a seminar

venue (38.8%). The third barrier appeared to be the lack of information/ lack of awareness
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about a seminar (32.5%). The lack of Internet skills is a very important inhibiting factor
affecting the information about the seminars/educational programs.

Quite high in the ranking were the reasons referring to time. In particular, “the lack of
time due to job responsibilities” reached 31% while “the lack of time because of other
occupations” got 26.3%. However, the lack of time due to childcare or other family
obligations barrier got the lowest rate (13.8%).

The participants found the inconvenience of the days and times of a program, a relatively
important barrier, and that was why they rated it with 20%. Another 10% thought the lack of a
certificate of attendance was a barrier to their participation. A percentage of 6.3% of the
participants did not attend an education program/seminar due to their health problems, while
another 5% pointed out the “selection process” as a barrier, claiming that they did not think
they would be chosen. The barriers that follow received 3.8% rate according to this research:
“attending a seminar plays no role in the advancement of my working place”, “the quality and
the structure of the seminars are not at the desired level”, “seminars last long”, “I have learnt
enough so far”, “The L.E.K. provides me with sufficient knowledge”.

The lowest rates corresponded to reasons such as: “Negative response from friends and
family”, and “I do not like attending seminars, they remind me of school”. None of the
participants chose the reasons that refer to qualifications; therefore, the statements: “I do not
have the educational / academic qualifications for attendance”, “I am too old to learn” and “I
can learn the same things in ways other than going to a seminar” had no impact on this group..
The above was a rather predictable result because in the motives category, the participants
placed in the third position with 40% rate, their perception that education should last
throughout life.
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Barriers %
1. Cost of participation in seminars. 51.3%
2. Lack of transport to the seminar venue 38.8%
3. Lack of information and lack of awareness of the seminars held 32.5%
4. Lack of time because of job responsibilities 31.0%
5. Lack of time because of other occupations. 26.3%
6. The seminars take place on days and times I cannot attend. 20.0%
7. Lack of time due to childcare or other family obligations 13.8%
8. A certificate of attendance is not provided 10.0%
9. I have health problems 6.3%
10. The selection process, I do not think I have the chances to be 5.0%
chosen
11. I have learnt enough so far 3.8%
12. The L.LE.K. provides me with sufficient knowledge 3.8%
13. The quality and the structure of the seminars are not at the 3.8%
desired level
14. Seminars last long 3.8%
15. Attending seminars plays no role in the advancement of my 3.8%
working place
16. I do not like attending seminars, they remind me of school 1.3%
17. Negative response from friends and family 1.3%
18. I do not have the educational/ academic qualifications for 0.0%
attendance
19. I do not have the skill requirements for attendance 0.0%
20. It is not considered a special asset in my workplace 0.0%
21. T am ‘too old’ to learn 0.0%
22. I can learn the same things in ways other than going to a seminar 0.0%

Table 4. Reasons for non-participation (three choices)

As it is shown in Table 5, the 28% of the participants indicated that the cost of participation in
education programs/seminars, was the most significant barrier to their attending. The same
finding came up in Karalis’ research (2013) with 46.9% of the respondents sharing the same

view. The second barrier with the highest rate (22%) was the lack of information and the lack
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of awareness in regards to the education programs/seminars that were being held. The lack of
transport to the seminar venue was the barrier that stood in the third place with 13.8% rate.
The high percentage of this barrier is easy to explain since 56.3% of the participants of this
study, lived in rural areas.

The reasons for non-participation concerning the lack of time because of job
responsibilities or other occupations got 8.8% and 7.5% respectively, while 6.3% was
attributed to the inconvenient timetable of the programs/seminars. Low percentages received
the barriers referring to the acquisition of a certificate of attendance (3.8%), to health
problems participants faced (2.5%), to the lack of time because of childcare and other family
responsibilities and lastly, to the participants’ concept of their reduced chances to be chosen
for a seminar (1.3%).

The following barriers that were not chosen by any of the participants: ‘the negative
response from friends and family, I do not have the educational/ academic qualifications for
attendance, I do not have the skill requirements for attendance, I have learnt enough so far, I
am ‘too old’ to learn, I can learn the same things in ways other than going to a seminar, The

LLE.K. provides me with sufficient knowledge, It is not considered a special asset in my

workplace.

Barriers %
1. Cost of participation in seminars. 28%
2. Lack of information and lack of awareness of the seminars held 22.%
3.Lack of transport to the seminar venue 13.8%
4. Lack of time because of job responsibilities 8.8%
5. Lack of time because of other occupations 7.5%
6. The seminars take place on days and times I cannot attend. 6.3%
7. A certificate of attendance is not provided 3.8%
8. I have health problems 2.5%
9. The selection process, I do not think I have the chances to be 1.3%
chosen
10. The quality and the structure of the seminars are not at the 1.3%
desired level
11. Seminars last long 1.3%
12. Lack of time due to childcare or other family obligations 1.3%
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Barriers %
13. I have learnt enough so far 0,0%
14. The L.E.K. provides me with sufficient knowledge 0,0%
15. Attending seminars plays no role in the advancement of my 0,0%
working place
16. I do not like attending seminars, they remind me of school 0,0%
17. Negative response from friends and family. 0,0%
18. I do not have the educational/ academic qualifications for 0,0%
attendance.
19. I do not have the skill requirements for attendance 0,0%
20. It is not considered a special asset in my workplace 0,0%
21. I am ‘too old’ to learn 0,0%
22. I can learn the same things in ways other than going to a seminar 0,0%

Table 5. Reason of non-participation (one choice)

4. Conclusions

In Greece, the participation rate in 2003 in non-formal education did not exceed 2.6% (males
2,6% - 2,7% women), while in 2004 and 2005 decreased by 1.8% and 1.9% respectively. In
2008 there was a slight increase reaching 2,9% (males 2,8% and females 3,1%) whereas in
2009, the participation rate was 3,3% (males 3,2% and 3,3%). In 2010, it was 3% (males
3,2% and females 3,3%) and remained at the same level in 2012 (2.9%) (European
Commission, 2013; Eurostat, 2010, 2011, 2012). As it follows from the above, the rates of
adult participation in Greece are not only below average, but also one of the lower in the
European Community.

The national strategy adopted by Greece in 2011 for lifelong learning, aimed at providing
more and better learning opportunities for adults (European Commission, 2013) and to
strengthen the role of trainers in order to be able to create learning environments that will
meet the needs of learners, which is directly linked to the motives and interests of learners
(Boshier, 1976). Despite the efforts made but the lack of funding from the state and the lack
of a comprehensive and coherent strategy are the two main obstacles to the implementation of
programs relating to non-formal education.

The results of this study showed that participants attend education programs/seminars in

order to become more efficient in their work, to obtain certificate of attendance and to satisfy
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their interest in learning. The efficiency at work was introduced as the most significant
motive. Its significance could be attributed to an internal need of the participants to be as
efficacious professionals as they can, or to an external need, such as to be up to their
employer’s expectations.

Furthermore, the oversupply of employees on offer in the labor market, in present day in
Greece, necessitates, according to this research, the advancement of the qualifications of the
participants, for their easier recruitment in the business world. Such advancement, the
participants believe, will also make them more competent and competitive towards their
colleagues. For these reasons, it is easy to understand why obtaining a certificate of
attendance came second in the motive, in the findings of this study.

The reason for participation in a seminar/ program relating to the ‘interest in learning’ is
closely connected to the reasons that participants choose to continue their studies in the Initial
Vocational Education. This is an area worth of further research, since it can provide us with
some interesting findings.

On the other hand, the barriers that prevent participation in a seminar/ program are the
cost of participation, the lack of transport to the seminar venue, the lack of information and
lack of awareness of seminars held; among these barriers the most important one is the cost of
participation. Based on Cross’ typology, we can conclude from the study findings that the
respondents appear to face mainly situational barriers and, in some cases, institutional
barriers.

At this point, we consider serious to highlight the fact that the majority of the education
programs in Greece take place in urban areas and therefore, it is less likely for adults living in
rural areas to attend. The cost of the seminars also needs to be examined in relation to the lack
of transport to the seminar venues. That is because adult learners, who live closely to these
venues, will choose to attend as they will only have to pay for the seminar fees whereas those

living far away, will be extra charged with the transportation and residential expenses.
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ANA MARQUES IBANEZ'

Development models for playgrounds in the contemporary
urban fabric

The primary focus of this project is the playground as a generator of spaces for recreation,
integration, identity expression of people in a group, active creativity and play. This project
analyses children’s playgrounds from the following perspective: the playground in different
urban development models, the presentation of possible development lines for playscapes,
and the relationship that can be established between children’s recreation areas, art and
gardens. These spaces are conceived as places for future intergenerational communication,
creativity and the creation of identity within the contemporary urban fabric. Their purpose is
also to instil children with educational values such as care and respect for the natural
environment. Advocates of recreation spaces traditionally visualised playgrounds not only as
places of refuge from the risks and perils of urban life, but also as areas that fostered social
integration. Play has an educational value that is universally recognised.

Introduction

Playgrounds are designed to provide children with a carefree environment where they can
have fun. Their infrastructure features a variety of elements, such as swings, slides, tracks,
play towers, sand pits, sound and visual games, and building games. In addition to being
open-air recreation areas where children can interact and enjoy themselves, playgrounds also
foster basic elements of child physical development, such as strength, flexibility and
coordination.
In terms of spatial structure and play activity equipment, Senda (1992) proposes seven
ideas for the design of such play spaces:
“My research suggests that satisfactory play space and equipment have the following
seven requirements.
1. There must be a circulation of play. That is to say, there must be a clear flow
of movement which comprises one big activity.
2. The process must be safe but rich in variety.
3. The process must not be singularly patterned and must have shortcuts and
bypasses.

4. The process must entail symbolic high places.

'Didactics of Artistic Expression, Department of Fine Art, University of La Laguna (Tenerife),
amarquez@ull.edu.es
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The process must contain parts where children can experience "dizziness".
6. The process must offer large and small gathering places.
7. The process as a whole must not be closed. It must be open and have a number

of access routes” (Senda, 1992, p. 8).

This research project comprises two main lines of investigation:

a)

b)

The history of children’s playgrounds. Investigation and analysis of playground
designs throughout history and the incorporation of elements that facilitate game and
play options. A main focus of this research is to study the creation of structures, and
interesting and unique games, that foster a high degree of active participation and
inclusion of cultural diversity. In this respect, the incorporation of identifiable
elements from the local culture strengthens the identity of the space and aids its
inclusion in the context. Furthermore, the sculptures, self-built objects and active
games created by the children themselves can generate a suitable environment for
communication between cultures.

The future of children’s playgrounds. This project presents artistic creations which
connect play with art, as well as ideological lines for the design of recreation areas in
line with modern urban criteria. This is supported by increasing initiative to make use
of smaller spaces within urban areas to enrich the activity and lives of children; places
for children to share with people of all ages. This idea is based on intergenerational
relationships and creating an accessible and interactive environment. Another element
is the provision of a recreation space where children are stimulated not only through
symbolic play derived from their imagination, but also through the senses, such as

colours, sounds, balance, etc.

Another point of interest is the creation of an environment that facilitates creativity and

different types of play: active, passive, thematic, musical, social, nature-based, by means of

individual components. During an observation conducted at a playground in a park in

Granada (Spain), we saw that one of the most frequently used play elements was an active

wooden keyboard that emitted rudimentary piano sounds when played with the feet.
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Figure 1 and 2.
Parque Infantil (Granada), Afo.2006
Arquitectos: Woolf & del Corral Paisajistas: Ana Ibaiiez. Jorge Asencio

Successful designs depend largely on understanding the conditions of the area in question,
and how these will interact with the facilities of the future recreation area. The design and
development of the recreation area must result from the study and analysis of the local
environment, with a focus on physical features, social context, and particularly, the
involvement of future users. In this sense, involving the community is a good first step
towards success. In the case of the abovementioned playground, the neighbourhood
association participated in the design, and was sensitive to the positive psychological effects
associated with colours on the elderly people that use it frequently due to its central location
and accessibility.

Playgrounds are the result of justifying the use of spaces in modern society. The
allocation of play areas forms part of broader urban land use management, which traditionally
sought to organise land into specific areas with certain functional identities. However, these
actions have proved both successful and unsuccessful.

The aim of this project is to analyse the course of action to design and create spaces
which are sustainable, safe, self-built, dynamic, and in tune with the identity of playing in

small urban spaces.
1. The history of playgrounds
Most children born from the 20™ century onwards have enjoyed playing in certain play

spaces, however, this was not always the case. Prior to the 19 century, specific children’s

play areas simply did not exist.
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In the early years, so-called Sand Gardens were created in Germany, in 1885, and the
first children’s playgrounds appeared in Boston, USA, in 1886. However, it was not until the
20" century that recreation spaces started to become a common sight in public areas.

“The child-saving movement of the 1800s helped advance the play and playground
movements searching for better community opportunities for healthy play and
recreation for children. What began in 1821 with an outdoor gymnasium was
expanded upon much later in 1887 with the sand gardens of Boston” (Frost, 2010, p.
108).

Along with industrialisation came an increased interest in the well-being of people. As a
result, children’s playgrounds were designed with the purpose of improving quality of life in
areas suffering from overcrowding, poor living conditions and social segregation. In this way,
children were kept away from the dangerous streets and could improved their physical health
and social skills, while also experiencing the joy of playing.

In 1906, the Playground Association of America was founded in order to promote the
creation of children’s play spaces. It established guidelines for the design, construction,
maintenance, use and activities to be carried out in these areas. A number of rules and
regulations were drafted for the construction of children’s playgrounds in the USA. As Butler
(1965) explains, these principles were fundamental for design and development:

“PAA's guiding principles were to assist cities in customizing a play and recreation
plan for their local needs, develop the local leadership for sustained improvements,
and to first improve existing playgrounds before establishing new play spaces. They

were first concerned with quality programs and leadership more than with widespread

quantity of playgrounds” (Butler, 1965, p. 57).

Early playgrounds were built with galvanised steel tubes, vertical and horizontal elements,
ladders and chains; designs that by modern standards would be deemed unsafe by the
Consumer Product Safety Commission. Therefore, as these initial structures gradually fell
into disrepair, they were replaced with new designs and materials.

The new play spaces incorporated natural materials, concrete, wood and plastic, and
nowadays, a wide range of natural and artificial materials are used. Senda (1992) states that
the layout, design and use of materials in playscapes are structured in a certain way:

“The relationship between play structures and open space in amusement grounds and

playgrounds will greatly affect the patterns and development of children's play in
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them. [...] The play structures in such cases tend to be single-function structures such
as slides, swings, and jungle gyms. In terms of the circular play system, there should
also be trees and vegetation around the open space for children to hide in. The play
structures in such places should also include something in the nature of a play wall. In
the case of a amusement ground with a play structure in the middle, the nature of that

play structure is of importance” (Senda, 1992, p. 93).

It is considered that an ideal play area should contain sections for boys and girls, spaces for

physical activity, areas of garden, etc. There is also a more experimental current trend with a

focus on integrating interactive sound and light elements into playgrounds.

In The Evolution of American Playgrounds, Joe Frost (2012) from the University of Texas

presents his research into the historical evolution of public play spaces in the USA. The study

provides a wealth of documentation and research on the subject, and serves as a guide to

conduct a more detailed analysis of American playgrounds.

Below, we present a chronological summary of the history of children’s playgrounds

together with explanations of the physical features of each time period:

1880—-1890: Development of Sand Gardens, designed as boxes of sand in specific play
areas situated near buildings. The first Sand Garden was built in Boston in 1887.
1900-1920: Typified by Model Playgrounds, featuring large-scale structures made
with steel tubing, roundabouts and other spinning contraptions.

During the Great Depression in the USA and the post-war period in Europe, the
development of children’s games and play areas was suspended due to other more
pressing matters of urgency.

Subsequent years saw the design and introduction of Adventure or Junk Playgrounds.
These spaces were designed for adventure games, exploring caves, landscapes, urban
elements, and often made use of recycled building materials.

1950-1970: Development of Novelty Playgrounds, taking the form of spaceships,
rockets, slides, animals, elaborate tunnels and metal shapes.

1970-1980: Arrival of Standardised Playgrounds, featuring hard plastic elements with
rounded edges in response to health and safety concerns.

1980-—present day: Emergence of imaginative, accessible and interactive Modern
Playgrounds. These play spaces boast rubber chip safety flooring and a wide range of

other materials and elements.
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The earliest play areas were not equipped with the today’s modern elements, namely, rounded
edges, moulded plastic, soft ground covering. These modern features are all designed to
prevent injury, but also to inspire children to use their imagination and creativity.

Due to modern-day health and safety regulations, playgrounds from the past are no longer
suitable for use. Hence, they are virtually impossible to update, restore or preserve, and
generally enjoy relatively short life spans.

However, although urban playground equipment has largely been replaced over the years,
the essence of these old relics can still be perceived. This suggests that playgrounds are more
than just mere collections of equipment. In fact, their positioning and design demonstrate the
original objectives that led to their creation: humanitarian reasons, school activities,
community development, planning; all of which help us to understand the cultural context.

The value of recreation areas is determined by their physical setting. They were healthy
spaces for inhabitants of cities and metropolitan areas; safe meeting places for children and
adults alike. From their inception, children’s playgrounds have been meeting places fostering
intergenerational communication. One argument for the preservation of such spaces is that
they hold an important emotional importance for communities, in the form of memories and
experiences, which make up the cultural history of a neighbourhood.

Among the numerous intrinsic values of playing, authors Ruiz and Abad (2011) claim
that the possibilities that symbolic play offers children are already part of the child’s nature:

“Normally, we turn to the ‘as-if’ to describe the situation that is triggered in symbolic
play, although the latter is often accompanied by the ‘just because’, namely, playing
for the pleasure of playing. In this situation, the child takes on the role of ‘the other’,
putting him/herself in ‘the place of’, and creates situations that do not distinguish
between different types of play, while enjoying making invisible connections between
his/her own body and the aforementioned elements, such as objects and space as

mediators” (Ruiz & Abad, 2011, p. 20).

2. The aims and objectives of the research

Our research aim is based on an analysis of recreation spaces designed after the 19 century
as new play area models within the urban fabric, as well as other contemporary projects
linked with playgrounds. Therefore, it is essential to establish a series of guidelines for the

design elements that we consider fundamental for the ideal playground:
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The quality of an Adventure Playground is demonstrated by its continuous
development and unfinished design; a “ferrain vague” that facilitates different ideas
and concepts of recreation and play for children.

The natural pace and rhythm of children must be respected, and adults should adapt
accordingly, in order to positively encourage the development of their skills. It is
essential for children to experiment with their immediate environment through play
activities. Therefore, they require a space where they can spend time and play without
the restrictions of an adult.

The play space should incite curiosity, ingenuity and experimentation, helping
children to become motivated, alert and critical individuals.

Children should acquire basic principles of architecture so that they can become well-
informed users, with a critical judgement about their immediate environment.

Children should be encouraged to study, interpret and comprehend their surrounding
urban environment. It is important for society to have an understanding of the
environment and setting of the playground, as well as its architecture, and also how
the city can integrate with public spaces.

Multidisciplinary and group activities should be created with the purpose of sharing
experiences and ideas from the perspective of architecture, city planning, design, art
installations and temporary art interventions.

We must strive to educate through the medium of art and the concept of architecture
forming a part of a whole, in order to foster ingenuity, creativity, and artistic
expression. Architecture demonstrates an understanding of space and draws our
attention to specific forms and shapes.

We must develop new urban strategies and elements such as playgrounds, school trips,
etc., which help to develop a child’s personal autonomy, growth and integration in
society.

It 1s crucial to offer a vision of urban design while respecting the ideas of each child,
by taking into account their opinions, needs and requirements, and paying close

attention to accessibility and integration.
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3. Justification

Play has an important role in childhood development as it has the potential to foster creativity,
communication, creation of identity and integration in multicultural groups, not to mention
the benefits of playing for the pleasure of playing.

In this respect, Huizinga (1972) explains that the action of playing transmits the cultural
concepts that are established through the meanings that make up our presence and identity in
the world:

“Play, understood as a common homeland, reveals itself to us as the Pangaea of all
culture and the origin of all of humankind’s doing, which is nothing more than

playing” (Huizinga, 1972, p. 7).

As previously mentioned, due to municipal management and health and safety requirements,
current play spaces are usually very uniform in terms of structure and materials.

The principle idea is to raise awareness and generate interest in incorporating creative
elements, the essence of the setting, and the participation of children, in the design and
development of the playground. One concern is that currently there is clear design trend that
favours safe play spaces that isolate children, and which are either unconsciously accepted or
rejected by the users. These spaces offer no opportunity for shared experiences with adults, as
the latter are usually relegated to the position of spectators while the children play.

In this analysis, it is important to remember the origins of playgrounds both in the USA
and Europe. A differentiation must be made between the recreation spaces designed to
prevent crime by providing youths and marginalised groups with a setting for social
interaction, many of which are located in the USA, and the spaces created by citizens in
Europe to occupy war-torn parts of cities with the hope of improving their environment,
offering their children a better childhood, and producing aesthetically beautiful

neighbourhoods.

4. Innovative proposals for playgrounds

Playgrounds have experienced great change in recent decades. The concept of recreation

spaces is relatively modern, and even after the Second World War, the only places available

for children to have fun and play were plots of open flat land. These spaces were not designed
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to be safe environments, and children would improvise games with any objects they could
find. Essentially, these sites were usually waste ground, which were highly unsuitable for
children.

For this reason, we have chosen playgrounds from the post-Second World War period
until present day to study their evolution in terms of equipment and the new ludic discourse
that they propose. Prior to this period, play spaces were uncommon, yet a small number did
exist in squares and streets. However, the growth of cities and the introduction of cars soon
took over these areas; places that Tonucci (Fratto) encourages us to take back.

As Sosoaga (2004) states, the way of playing has changed considerably due to the
changes and crisis experienced by traditional games:

“The changes and transformations that take place in the adult world with the
transition of a traditional society to an industrial one are reflected in the world of
children. Of course, these transformations also affect the universe of beliefs,
convictions and rituals that underlie many traditional games;, many of these will
become void of meaning, some will fall into disuse, others will remain and adapt to the

new circumstances” (Sosoaga, 2004, p. 137).

Parques de Aldo Van Eyck

Despite their reduced size, Aldo van Eyck’s playgrounds were his most important
architectural contribution. He discovered a humanist alternative to functional modernism
which was seen as the new trend in architecture. He designed and developed an innovative
post-war urban design model, which in the 1960s received the name of incremental strategy.
This design model met the needs of citizens, improving and transforming the possibilities
offered by different sites. He tried to breathe new life into parts the city that had been
abandoned after the war, turning them into spaces for everyday use and play.

Aldo van Eyck revolutionised the concept of urban regeneration in terms of large-scale
town planning and design, which, until this point in time, had largely ignored the numerous
plots of land that existed between buildings. The positioning of these dedicated recreation
spaces was not established by means of a specially designed city plan, but rather responded to
the concerns and needs of the local inhabitants, who were involved in the regeneration and
improvement of their immediate environment.

Furthermore, Aldo van Eyck was the first person to propose an alternative vision to the

earlier children’s play area movement. During the post-war reconstruction process in
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Amsterdam, the Dutch architect conceived a new way to reconsider the city and make use of
vacant plots of land that had appeared due to bombing. Rather than erecting new buildings,
these sites would become the first modern children’s playgrounds as we know them today,
featuring swings, metal bars and bridges. The architect focused on the people who would
actually use the playground, namely, the children; something that had not been considered up

until this point.

Figure 3 and 4.
Laurierstraat: Centre of Amsterdam. Playground, 1956.
Dijkstraat: Centre of Amsterdam. Playground, 1954.

Aldo Van Eyck’

According to McCarter (2015), the recovery process of the city of Amsterdam following the
war was fundamental because it brought about a sense of motivation among the inhabitants.
This idea was documented by the architect Aldo Van Eyck through the photographs that he
took of his city:
“Perhaps the most challenging playground designs were those for the residual spaces
between buildings, and here the “before” and “after” photographs of Van Eycks’s
designs are simply astonishing. The playground at Dijkstraat, built in 1954, was
located in the 25 — meter — long, 10 — meter wide site of a house that had been
demolished during the war, between three and four story buildings in the center of
Amsterdam. [...] Despite their only existing on the ground plane, the modest, minimal
elements of Van Eyck’s design charged this enclosed space with remarkable dynamic

energy”’ (McCarter, 2015, pp. 45-47).

% http://www.architekturfuerkinder.ch/index.php?/pioniere/aldo-van-eyck/
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Recreation parks were built in many city centres, located in avenues, squares, gardens and
other specific places. Modern children’s playgrounds feature safe, padded structures,
however, decades after their introduction, most still contain the same structural elements
proposed by Aldo van Eyck’s designs, namely, bridges, slides and swings. It is important that
children are not only provided with suitable and safe equipment, but also that their creativity
is stimulated through symbolic play, as this is an inherent part of children’s nature. In this
respect, Vigotsky (1995) explains the associations that children make with conventional
objects:
“It is the movements and gestures of the child that assign a purpose to the
corresponding object,; giving it meaning. All symbolic representational activity is full of
gesture indicators. For children, a stick can be turned into a horse when placed
between their legs, and they can use a gesture to identify it as a horse at any given

moment” (Vigotsky, 1995, pp. 187—188).

Many designers have incorporated the idea of scale and proportion to create amazingly
beautiful playgrounds to transmit to children the perception of space. Worthy of mention are
the fun and somewhat bizarre works by the Danish group Monstrum, and the life-size versions

of figures from children’s literature, such as, Parque Gulliver (Valencia).

Figure 5.
Brumleby, 1997. Monstrum. Ole Barslund Nielsen and Christian Jensen. Denmark.’

3 http://www.monstrum.dk/en/projects/brumlebyen#map
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Kids Castle. Doylestown. Pensilvania

The aesthetic of this castle creates the feeling of being inside a story, in which children can
pretend to be princes, princesses and dragons. The Kids Castle, located in Doylestown Central
Park, is a wooden structure with eight different levels, designed by children from the
neighbourhood through a competition in 1996.

In 1997, a municipal park committee was formed, comprising residents and children of
the local community. The committee met with the architect, Bob Leathers, from Ithaca (New
York), to work on the design for the children’s playground. Several volunteers and sponsors
joined forces to turn the concept of the Kids Castle into a reality. The committee raised
money and obtained tools, building materials, tents, trailers, food and a team of people to look
after the children. The park was built in just twelve days. Young and old volunteers alike
joined forces, working collaboratively with experts to bring life to the children’s dream.

“When play invades one’s life, it brings about change: it offers discontinuity and
accelerates time. Play charges history from an exterior position which is not utopian
nor spatial, but rather temporary, a future or a regenerative past” (Agamben, 2007, p.

76).

Clemyjontri Park. Fairfax Country. Virginia

Clemyjontri Park boasts an innovative, large-scale and bright-coloured design. This structure
was specifically designed for children with physical, sensory and developmental disabilities.
This is a space where children can play together, no matter their differences. In this
playground, children who use wheelchairs, walking frames, and other orthopaedic aids, or

who have developmental disabilities, can have fun exploring and playing.

Figures 6 and 7.
Clemyjontri Park. Fairfax (Virginia), 2006. Designer: Grace Fielder.*

* http://landscapeonline.com/research/article/14030
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Figures 8 and 9.
Clemyjontri Park, Fairfax (Virginia), 2006. Disenadora: Grace F ielder’

In addition, it has disabled access: ramps, swings with high back supports, arm rests and other
special safety features. The rubber flooring allows for wheelchair users to move around
easily.

This barrier-free zone allows for easy access and is designed to develop children’s senses.
There is a roundabout, a picnic pavilion, and an easy-to-access car park just a short distance

from the playground.

Imagination Playground
The Imagination Playground can be erected anywhere, since it comprises foam pieces that
can be used in water or sand. Children are encouraged to stretch their imagination and explore

infinite possibilities to create their own play spaces.

> http://www.fairfaxcounty.gov/parks/clemyjontri
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PLAY WORK BYUILD

Figures 10 and 11.
Imagination Playground.
Exhibition: Play Work Build. National Building Museum. Washington DC, USA.
Rockwell Group. Photography: Kevin Allen.’

According to Parellada (2005), there are two related concepts: the imagination and motor skill
expression:
“The imagination is that which we construct unconsciously through the actions we
make and the experiences that we have in our relational context from a very early age.
In a manner of speaking, the imagination develops through the actions of the child,
while also becoming one of the most meaningful driving forces of this action. The body

is the depositary and also expression of this double interaction” (Parellada, 2005, p.
19).

Traditional children’s play elements are usually fixed structures, such as, slides, climbing
frames and seesaws, which focus on motor skill development. The Imaginary Playground is
composed of "loose pieces" that the children use to transform their environment into their
own personal play space.

There is a wide variety of elements: cubes, bricks, curved objects and cylinders. Children
can fit these individual parts together in different ways to create dynamic, modifiable

structures.

Parque Gulliver. Jardin del Turia Valencia

Parque Gulliver 1s located in the old Turia riverbed, near to the Ciudad de las Ciencias (City
of Arts and Science) designed by Santiago Calatrava. The park, opened in 1990, was
conceived with a project commissioned by the city hall to the architect, Rafael Rivera,

designer, Sento Llobel, and the expert in the traditional Valencian Fallas festival, Manuel

¢ http://www.huffingtonpost.com/jamie-davis-smith/national-building-museum_b_2199317.html
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Martin. Today, this innovative space continues to inspire children with the slides that form the
protagonist of Gulliver’s Travels by Jonathan Swift. Children climb on top of this 70 metre
giant by means of ramps and stairs, only to descend on slides, recreating the scene from
Swift’s story when Gulliver arrives in Lilliput and is captured by its inhabitants.

The life-size version of Gulliver puts the user in the shoes of the Lilliputians from the
story when they clamber on top of the giant. In terms of play, climbing is a powerful activity

for children, as it develops their depth and size perception.

Figure. 12.
Parque Gulliver. Jardin del Turia Valencia, 1990.
Artista fallero: Manuel Martin. Arquitecto: Rafael Rivera. Disefio: Sento Llobell.”

Figures 13 and 14.
Parque Gulliver. Jardin del Turia Valencia, 1990. Artista fallero: Manolo Martin.
Arquitecto: Rafael Rivera. Disefio: Sento Llobell.®

" http://www.turialife.com/gulliver-valencia/
® http://www.web-valencia.com/Valencia-Gulliver-fotos.htm
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Toshiko Horiuchi Macadam Playgrounds

This Japanese-Canadian artist is known for her innovative and creative playground designs.
Born in 1940, she specialises in textile art, using traditional techniques, such as crochet,
knitting and knot making. She creates seemingly weightless spaces with brightly-coloured
net-like structures where children and adults move around freely.

According to the artist, her first pieces were intended to be works of art. However, during
an exhibition in Rome, upon witnessing a group of children climbing over work, she
immediately visualised the structure’s potential ludic application. In her playgrounds, children
play and run around, dodging rubber balls and other shapes that are suspended in air from the
coloured fabric. In addition to her textile playgrounds in Hakone Open Air Museum (Japan)
and the Takino Suzuran National Park (Korea), her first European offering can be found in
Zaragoza (Spain).

As Solomon (2014) states, MacAdam was looking for a new way to create and develop
her works of art. She therefore studied the way in which the children played in Tokyo and
also the construction of recreation spaces in open spaces with the purpose of encouraging

children’s freedom to play:

“MacAdam, who had been searching for a way to create a human connection within
her art, saw that designing for kids would unite a piece made by hand with actual
physical activity. Intrigued by a new way to consider her own art, she set out with
students to investigate how and where children play. Looking at Tokyo in the early
1970s, she saw that kids were cooped up in apartments, with few opportunities to be
outside. It was a harsh reality that differed from the freedom she had growing up in
Japan after World War 11.” (Solomon, 2014, p. 63)

Figures 15 and 16.
Hakone Open Air Museum, Hakone, Japan (2009). Toshiko Horiuchi MacAdam’

? http://netplayworks.com/NetPlayWorks/Projects/Pages/Hakone_Open_Air Museum.html
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Figures 17 and 18.
Hakone Open Air Museum, Hakone, Japan (2009). Toshiko Horiuchi MacAdam.
Photos: Masaki Koizumi.'

Toshiko Horiuchi weaves each piece by hand creating visually stimulating spaces which
encourage active play. They are extremely successful with people of all ages as they generate
dynamic, constantly changing environments. Her company, Interplay Design &
Manufacturing, designs and produces these spaces, all of which are totally unique but feature
her highly-identifiable trademark style.

In addition, several imitations of her designs have been produced, with multi-coloured
net-like structures leaning on and hugging trees across the globe. These pieces serve more as
pieces of art, rather than play spaces, thereby paying homage to the artist’s original creations
situated in the urban environment.

On the other hand, the quality of materials and health and safety standards have greatly
improved. Yet, it could be argued that aesthetics has suffered as health and safety issues have

become the centre of focus, while structural beauty has all but been forgotten.

Figures 19 and 20.
Takino Suzuran National Park, Hokkaido, Japan (2000)
Toshiko Horiuchi MacAdam

Photos: Masaki Koizumi''

' http://netplayworks.com/NetPlayWorks/Projects/Pages/Hakone_Open_Air Museum.html
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Play is a fashionable word in urban planning, toy design and architecture, and is increasingly
integrated into different disciplines of contemporary art, such as, interventions, installations
and temporary art. Likewise, Gadamer (1991) affirms that in the relationship between play
and art, the two elements interact like concepts or ideas that are linked:
“The essence of art and play as the same force where symbolic thought is converted
into aesthetic thought. In this way, the representations that accompany play come and
go; they are like the internal machinery of the playful soul of the child: movements,
gestures, actions, constructions, sounds and drawings. The symbolic flow appears in

play in a clear exercise of cultural engagement and immersion” (Gadamer, 1991).

Public spaces offer urban, cosmopolitan and rural inhabitants the possibility to create a space
of reference. This resource demonstrates how cities consider playscapes to be important
elements for city planning and as a source and creation of identity.

Children’s playgrounds are a relatively recent phenomenon that first appeared in cities in
the 19" century, with the purpose of providing clean and safe environments for adults who
worked in the city and their children. Since then, theories about play have gradually changed,
reflecting the conditions that children and their parents experienced and urban design in
general. Part of the aforementioned archive has been published under the name of An
Architecture of Play: A Survey of London's Adventure Playgrounds by Nils Norman. This
catalogue offers an insight into the creative processes involved and the evolution of these
spaces, their successes and failures, and encourages us to consider new alternatives for future

designs.

6. Description and analysis of research results

The examples presented in this project deal with art in its most complex forms, such as
sculpture, painting, photography and gardens. Each discipline enriches our understanding by
providing a distinct perspective of recreation spaces. They also offer innovative proposals for
current children’s playgrounds.

Although each play space undergoes a complex development process, they are sometimes

located in leftover areas of cities that need to be used.

" http://netplayworks.com/NetPlayWorks/Projects/Pages/Takino Suzuran National Park.html#3
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In many cases, these sites are located in city centres and their revitalisation can be
successful due to a number of factors. For example, the involvement of citizens in the design
and creation of the space is important as it reflects their community identity.

Another interesting aspect 1is that these spaces provide an opportunity for
intergenerational interaction. Although sometimes certain resources must be generation-
specific, it is equally important to have spaces that promote communication between
generations and the active sharing of experiences.

Growing health and safety concerns regarding play areas have led to uniformity in the
production of toys and play components by the large manufacturers. This trend means that the
same equipment and play elements are found in different places; something that erroneously
fails to properly consider the location and environment of the intended site.

One way to enrich the use of a playground is to use natural materials sourced from
immediate environment, thereby reflecting the local identity in the design.

The concept of the modern children’s playground should be interactive, purposeful,
interdisciplinary and aesthetically beautiful, while offering a safe environment for the children

that use it.

7. Conclusions and suggestions for implementation

The design and development of public children’s playgrounds must consider the following
fundamental ideas:

— Playgrounds are spaces for the different generations to enjoy in the public domain, and
as such, they should respect the values of peace and harmony, thereby fostering child
development through independent experimentation and play.

— They should respond to cultural manifestations of urban and cosmopolitan life, as well
as being an expression of the community.

— Playgrounds should feature facilities and good accessibility for all types of disabled
users, by means of sensory games and adapted equipment, while also meeting
established health and safety requirements.

— They should foster playing and interaction in children, through different types of play
elements: traditional toys, educational toys, sound, construction, instruments, design,
electronics and technology, water, as well as other visual and interactive elements that

encourage active participation.
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However, it is important to highlight that the child does not necessarily require toys,
but rather there is a need to strengthen the role of the educator in the representations of
symbolic play that the child naturally initiates. Ruiz de Velasco (2006) clarifies the
function of the educator in relation to this idea:
“We think that the function of the educator in relation to any activity of the child
should be to permit, assist, observe, record, document and subsequently reflect
upon the actions in order to make conclusions and give them meaning” (Ruiz de
Velasco, 2006, p.10).
— Finally, the design should be sustainable and raise awareness about the natural

environment among children though playing.
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MENDENE LAJTAI KRISZTINA'

A soproni tobbségi altalanos iskolak integracios feltételrendszerének érvé-
nyesiilése az intézményvezetok és pedagogusok attitiidje alapjan

Az integracio, inkluzio nem pusztan pedagogiai kérdés, hanem tarsadalompolitikai cél is. Az
inkluzio az esélyegyenloség tarsadalmi igényébdl kovetkezett be. A méltanyos oktatds célja,
hogy mindenkit képességeihez mérten sikerhez juttasson. Megfogalmazodik az az igény, hogy
minden gyermek, igy a sajatos nevelési igenyii gyermek is olyan iskolaba jarhasson, ahol az
oktatasban egyenlo esélyekkel vehet részt, képességeihez, fejlodési iiteméhez szabott oktatas-
ban részestiil, és olyan tudas birtokaba keriilhet, mellyel az életben boldogulni tud. Az inkluziv
iskola befogado jellege feltételezi a pedagogusok felkésziiltségét, modszerek, szervezési for-
mak soksziniiseget, targyi-személyi feltételek biztositasat. Ezek megléte teszi lehetové az indi-
vidudlis pedagdgia megvalosuldsat. A soproni dltalanos iskoldk integracios gyakorlata, atti-
tidok vizsgalata, a feltételrendszer megvalosuldsa képezi a tanulmany fo gerincét.

Bevezetés

Az utobbi két évtizedben jelentds valtozas tapasztalhatd az iskolai oktatds és nevelés tarsa-
dalmi megitélésében, és az irdnta megfogalmazott elvarasokban. Ezek az elvarasok befolya-
soljak azokat az igényeket is, amelyek a pedagdgusok munkdjaval és felkésziiltségével kap-
csolatosak. Ezt a pedagogiai, gyogypedagdgia megujulési folyamatot katalizélta a tarsadalom-
tudoméanyok dinamikus valtozasa. A fogyatékosok kategorizalasaban elindult egy erdteljes
differencialodas, valamint a hozzajuk kapcsolodo tobbletszolgaltatasok iranti igény biztosita-
saban. Napjainkban a szocialis megkozelités nyer érvényességet, miszerint a fogyatékos em-
ber nem pusztan bioldgiai, hanem tarsadalmi Iény is, igy nem a deficitre, hanem a gyermek-
ben rejld lehetdségekre kell koncentrélni, igy fejlesztve segiteni a tarsadalmi beilleszkedését.
Tehat az izolalt oktatas-nevelés helyett olyan tobbségi altalanos iskolakra van sziikség, ahol
specialis szakemberek tdmogatd munkajaval a sajatos nevelési igényli gyermekek a tobbségi
tanulokkal integralva, egylittmiikddve, aktiv részvétellel, specidlis igényeiknek megfeleléen
fejlddhetnek. Az ENSZ gyermekjogi egyezményének elfogaddsa megcélozta a gyermekek
jolétének biztositasat, igy az allamokat aktiv szerepvallaldsra késztetve, hogy a jogrendszeriik
harmonizécidjaval a gyermeki jogokat egységbe foglaljak. A kozoktatasrol szolo 1993. évi

LXXIX. torvény oriasi mérfoldkd volt a végbemend valtozasok elinditdsaban. Tény, hogy az

" Ovodapedagogus, gyogypedagogus, pedagogiatanar MA, Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Peda-
gogiai Kar, lajtai. krisztina @gmail.com
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oktatasi rendszer, az iskolak mindsége, szocializacios tevékenysége nagyban meghatarozza a
kovetkezd generaciok értékrendjét, befolyasolja a tarsadalmi folyamatokat azon tekintetben,
hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok milyen eséllyel boldogulnak felndttként az é€letben.
Ebbdl kdvetkezik, hogy az esélyteremtés legalapvetobb eleme az oktatas. Ezért fontos, hogy
milyen attitlid hatdrozza meg az iskola 1égkdrét, milyen feltételrendszer adott az oktatashoz.
Az integracionak az oktatasban kiilonosen jelentds szerepe van. Minél fiatalabb korban ta-
pasztalja egy kisgyermek a vilag sokszinlis€gét, olyan kisgyermekekkel keriil kapcsolatba,
akiknek az élete, lehetdségei jelentdsen masok, mint a sajatja, késébb, felndttként, annal na-
gyobb valoszintiséggel fog nyitottan fordulni a kiillonbozé kisebbségi csoportokhoz tartozo
embertarsai felé. Az akadalyozott, sériilt gyermekek tarsadalmi integracioja az egylittnevelés-
sel kezdddik (Fischer, 2009). Tobb, mint hiisz éve torvénybe iktatott elvaras az oktatasi in-
tézményektdl az integracids szemlélet és gyakorlat kialakitdsa. A tanulmany erre a kérdéskor-
re és az alabbi témdakra fokuszal, miként miikodik ezek megvaldsuldsa Sopronban, a tobbségi
altalanos iskoldk napi gyakorlatdban, mik az eldremozditd, és mik a hatraltatd tényezok az
integracid-inkluzi6 folyamatdban. A soproni iskolaigazgatok, pedagodgusok érvényesiteni tud-
jék-e a torvény adta lehetOségeket a sajatos nevelési igényli gyermekek esélyegyenldségének
megteremtése érdekében? Az altalanos iskolak napi pedagogiai munkajaban jellemzden érvé-

nyesiil-e a differencialés elve, ami az individualis pedagogia alapja?

A sajatos nevelési igénnyel kapcsolatos terminologiai meghatarozasok

A fogyatékossag fogalmanak legaltalanosabb jelentéstartalma a biologiai dllapot megvalto-
zdsa, a testi, idegrendszeri tulajdonsagteriiletek korében fennallo visszafordithatatlan sériilés,
karosodas, defektus” (Illyés, 2000, p. 25). A terminoldgia differencidlodasa nyoman megje-
lent az akadalyozottsag fogalma, mely kevésbé megbélyegzd elnevezés. Az akadalyozottsag a
karosodast tlikrozi, az adott személy altal megelt hatranyt, az embernek mint tarsadalmi lény-
nek a szocialis szerepekben bekovetkezett zavara, amely a személynek a kornyezetével valo
interakciojat, a kornyezetéhez valo alkalmazkodasat akadéalyozza, példaul az iskolai feladat-
végzest, a tarsas kapcsolatokat, a szorakozast (Gordosné, 2004). A tudomany legujabb szem-
1életvaltozasa az érintett gyermekekkel kapcsolatban mindinkabb a specidalis nevelési sziikség-
letrol/igényrol beszEl. Azt a tobbletigényt tartja szem el6tt, amit az iskolatdl vagy barmilyen
mas szolgaltatotol meg kell kapnia ahhoz, hogy az esélyegyenldsége biztosithato legyen. Ré-
gota foglalkoztatja a szakembereket a sériilt egyének hatékony fejlesztése, amely nem csupan

pedagogiai feladat, hanem komplex, sokdimenzios, tarsadalmi, jogi, finanszirozasi kovetkez-
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ményekkel jaro elvaras. El6szor emberi jogi kérdésként meriilt fel. Nemzetkdzi szintérre kite-
kintve, az ENSZ kozgytilése 1993-ban fogadta el a fogyatékos személyek esélyegyenldségére
vonatkozo6 szabdlyzatot. Ebben kimondjak, hogy az allamok biztositsak integralt forméaban az
egyenld alap-, kozép- és felsdfoku oktatasi lehetdségeket a fogyatékkal €16 gyermekek, fiata-
lok szamara. Ezeket a torekvéseket részletezi az 1994-ben napvilagot latott Salamancai nyi-
latkozat. Az UNESCO 4altal szervezett, Sajatos Nevelési Igényli Tanulok Oktatasarol sz6lo
vilagkonferencian megvitattdk az ,, Oktatds mindenkinek” program megvalositdsanak leheto-
ségeit. A konferencia kozponti témaja az integralt nevelés egy magasabb szintli formaja, az
inkluziv iskolai kornyezet kialakitasa volt. Felszolitassal fordultak a vilag valamennyi korma-
nyahoz, hogy foglaljak torvénybe az inkluziv oktatas elvét, felvéve valamennyi gyermeket a
tobbségi iskoldba, kivéve, ha kényszerité okok késztetnek az ettdl eltérd 1épésre (Csanyi,
2000). A konferencia résztvevoi elfogadtdk az SNI tanulok oktatdsanak alapelveirdl, program-
jardl és gyakorlatarol szolo és a hozza kapcsolodo |, Cselekvési Tervezet ’-et, mely célul tiizte
ki az inkluziv oktatas feltételeinek megteremtéséhez sziikséges oktatasi reformok megvalosi-
tasat. 2003-ban az Eurdpai Tanacs Fogyatékossagiigyi Kongresszusa madridi nyilatkozataban
megfogalmazta, hogy egy befogadé tarsadalom alapja a diszkriminaciomentességgel parosulo
pozitiv cselekvés, ugyanakkor egy akcioterv kidolgozasara tett javaslatot. Ez az akcioterv
20062015 kozotti idoszakra vonatkozo szabalyozasi keretdokumentum, melynek kézéppont-
jéban a fogyatékos személyek teljes kori tarsadalmi részvételének megteremtése all. Hazank-
ban a kozoktatasrol szold 1993. évi LXXIX., tobbszdr modositott torvény nyitott zold utat
ennek a még viszonylag 1) oktatasszervezési formanak. A jelenleg hatdlyban 1évé 2011. évi
CXC. kt. 47.§, meghatarozza az SNI gyermek/tanuld jogait, hogy a kiilonleges banasmodnak
megfeleld ellatast a szakértdi bizottsag véleményében foglaltak szerint biztositani kell. Meg-
hatarozza tovabba a nevelésiik-oktatasukhoz sziikséges targyi, személyi feltételeket, beleértve
a segitd szakemberek kozremiikodését, mely a pedagogiai célil habilitaciot, rehabilitaciot biz-
tositja.

Az integralt nevelés a pedagdgidban a fogyatékos és nem fogyatékos egyének kozos €let-
¢és tanulasi térben torténd egylittnevelését, tanitasat, képzését jelenti, mindannyiuk fejlédési
lehetdségeinek optimalizalodasa céljabol (Réthyné, 2002). Ha arra gondolunk, hogy az embe-
rek kiilonb6z6 mindségekben, kiillonbozd képességekkel vesznek részt a tarsadalomban, ab-
szolut ,, normalis” kiillonb6zonek, méasnak lenni. A sajatos nevelési igény elfogadasa tehat az
es¢lyigazsagossag kontextusadban valik fontossa. Az integracié ugyan elfogadja a tényt, hogy

SNI gyermeket is oktatnak-nevelnek az iskolaban, de a szemléletiikon nem sokat valtoztatnak.
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Mivel a befogad6 attitlid nélkiil nem lehet integraciorol beszélni, ezért a tanulmanyban az
integraci6 kifejezést befogadoi értelemben fogom hasznélni.

Az inkluzio (befogadas) az integracid magasabb szintii megnyilvanulasi formaja. Mig az
integracid estében az a cél, hogy minél tobb SNI gyermeket neveljenek egylitt kortarsaikkal,
az inkluzié fogalma ennél sokkal arnyaltabb: a célja, hogy szinte valamennyi gyermek a lako-
helyéhez kozel esd iskolaban tanulhasson (Papp, 2004). A befogad6 intézmény hatékony is-
kolava igyekszik valni minden gyermek, igy a specialis nevelési sziikségletli gyermek szama-
ra is. Az inkluziv iskola befogadd szemléletii, a pedagogusok felkésziiltsége, a tanitasi prog-
ramok, a szervezési formak, a targyi feltételek biztositasa révén alkalmazkodik a gyermekek
eltérd sziikségleteihez, tanulasi stilusdhoz, liteméhez, biztositva a nevelési lehetdségek iga-
zsadgossagat. Az inkluziot egy alapvetd, altalanos, gyermekkdzpont pedagogia alapozza meg,
mely minden gyermeket, fiatalt szocidlis kirekesztettség nélkiil képes tanitani (Réthyné,
2002). Az inkluziv pedagogia egy iskolai atalakulasi reformként értelmezhetd, amelynek
eredményeként az iskola alkalmassa valik minden egyes gyermek nevelési sziikségletének
teljes korti kielégitésére (Papp, 2004). A pedagogiai szakirodalomban az inkluziv nevelés leg-
fontosabb alapelvei és pedagdgiai feltételei: a normalizacid elve, terdpids alkalmazasok az
oktatasban, differenciald, individualizalé oktatas, kooperativ tanulési eljarasok, kompetencia-
transzfer. Ezen elvek és feltételek meglétét vizsgalta a kutatas.

Meg kell emliteni az Inkluzios index iskolafejlesztési program fogalmat (Booth—Ainscow,
2009), mely olyan iskolai onértékelési rendszert tartalmaz, amely megalapozza az iskolafej-
lesztést, ugyanakkor meghatarozza a fejlesztés menetét is. Az index, mint onértékelési indika-
torrendszer, az inkluzi6 szempontrendszerét foglalja 6ssze, tobb hazai és kiilfoldi elézményre
visszatekintve. Ezek olyan inkluziv nevelést megragadé szempontsorok, amelynek alapja az
inkl0zi6 mindségként torténd értelmezése. A {6 célja annak a meghatarozasa, hogy hol tart
jelenleg az iskola a befogadas folyamataban, és hogyan csdkkentheti az ezt akadalyozé ténye-
zOket. Az inkluzios index gyakorlatias megkozelitése programszeriien is meghatarozza, hogy

mit jelent az ,, inkluzi6 a nevelésben™.
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Pedagoégusi attitiid

Az integraci6 alapja egy reformfolyamat, amely az iskolai gyakorlat humanizacigjat, demok-
ratikus miikodését kivanja elérni az empatia, szabad kommunikacio, kooperacio, aktivitas,
¢letszertiség érvényesiilésével. Az egész intézménynek fel kell véllalnia, (a vezetéstdl a tan-
testiileten keresztiil a technikai dolgozokig) az attitiid formalasat, mert csak akkor valdsulhat
meg az egylittmiikddés, amely lehetévé teszi, hogy az iskola alkalmassa valjon a normaktol
eltérd sajatos nevelési sziikségletii tanulokkal torténd bandsmodra. Az integracié kulcsfontos-
sagu szerepldje a befogadod pedagdgus, akinek egyrészt szakmai, masrészt személyiségbeli
kovetelményeknek kell megfelelnie a siker érdekében. ,,4 pedagogusnak mindenképpen szem
elott kell tartania, hogy az osztaly/csoport szamara 6 az egyik legfontosabb referenciasze-
mély, tehat viselkedésével, a fogyatékos gyermekhez valo hozzaallasaval modellként szolgal a
tobbi gyermek szamdra” (Gaal, 2000, idézi Fischer 2009, p. 256). Néhany évtizede fokozato-
san er0sodik az az j megkozelités, melynek értelmében a gyermeket altalanosan kell értékel-
ni, erésségeit és pedagogiai sziikségleteit kiemelve. Nem a benne rejlé hianyossagokat, hanem
a kornyezetében fennall6 akadalyokat kell felismerni. A gyerek sziikségleteire 6sszpontositva
kell kialakitani az egyéni szintj¢hez sziikséges programot, és megteremteni a személyi és tar-
gyi feltételeket (Banfalvy, 2008). A befogad6 pedagdgusok tobbsége szamara nagy kihivast
jelent a specidlis szilikségletli tanuld tanitasa. A tanérai munka gordiilékenysége €s a sikeres
pedagdgiai munka érdekében a szakmai (elméleti és gyakorlati) kompetencidit szinesiteni,
sz€lesiteni kell. Célszerli megismerni és alkalmazni a kooperativ tanitasi-tanulasi technikékat,
tovabba a rugalmas tanuldsszervezés-iranyitds modszereit, amelyekkel a specialis szlikségleti
tanul6 sikeresen és aktivan bevonhat6 a tanuldcsoport differencidlt munkéjaba. A befogadé
tanaroknak szaktudéasuk legjavat adva képessé kell valniuk a személyiség alapos és széleskorii
megismerésére, az egyéni haladas tervezésére, a legkorszeriibb tanitdsi modszerek és eszko-
z0k alkalmazisara. A magyar tanarok annak az interperszondlis kompetencidnak a meglétét
latjak a legfontosabbnak a nehezen nevelhetd, hatranyos helyzetii, alulmotivalt fiatalokat ne-
veld pedagdgusokban, hogy képesek legyenek megteremteni az egyiittmiikodés és kdlcsonds

bizalom légkorét (Némethné, 2009).
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Tamogatasi formak, feltételek biztositasa

crer

2000). Ez a biztositéka annak, hogy a segitd tényezOk barhol kialakithatok. Az SNI tanulo
szlikségleteinek kielégitéséhez bizonyos szempontok érvényesitése segitséget nyujthat.

- A finanszirozas kérdeése: A szakértéi véleménnyel rendelkezd sajatos nevelési sziik-
ségletli tanuld utan az intézmény a kdzponti koltségvetésbol, megemelt normativ kolt-
ségvetési hozzajarulasban részesiil, ami egyben azt is jelenti, hogy ebbdl kell fedezni a
gyermek specialis nevelési sziikségleteinek megfeleld teenddket.

- Az osztalylétszam csokkentésével jar az SNI tanul6 jelenléte, mivel a fogyatékossag ti-
pusatodl fliggden egy tanuld 2 vagy 3 fonek tudhat6 be.

- Targyi feltételek: a tanterem szempontjabol kedvezd, ha olyan termet biztositanak,
amelyben tobbféle kisebb tér kialakitdsara van lehetdség pl. a kiscsoportos munkahoz.
Specialis taneszkdzok beszerzése sziikség esetén, illetve a tananyaghoz kapcsolodo fe-
ladatok szintje, mennyisége, a rendelkezésre 4ll6 id6 tanuloi igényszinthez valo alaki-
tasa. Megilletik a gyermeket specidlis tantervek, tankonyvek. Bar Papp szerint az in-
tegrativ pedagdgia nem jelent a tanulok szdmara egyéni tantervet, hanem az egyénre
szabott ,,individualizaltat” (Papp, 2004).

- Személyi feltételek: Integralt iskolai nevelés estén szakiranyu végzettséggel rendelkezd
gyogypedagogust foglalkoztathat a fogado intézmény (a kdzoktatasi torvény szerint az
EGYMI latja el a feladatot utaz6 gydgypedagdgusi munkakdrben), tovabba logopédus,
pszichologus, konduktor, gydgytestneveld bevondsara van lehetdség. Pedagogiai asz-
szisztens alkalmazhat6 azokban az intézményekben, ahol meghatarozott 1étszdmot ér
el a fogyatékos gyermekek jelenléte.

- Az iskolai foglalkozasokon tuli pedagogiai célu habilitacios, rehabilitacidos megsegités
1s megilletik a specialis nevelési sziikségletli gyermeket.

- A Kt. lehetdséget ad arra, hogy egyes tantargyakbol vagy tantargyrészekbdl az igazga-
to mentesitheti az integralt specialis sziikségletii tanuldt az értékelés €s mindsités alol,

illetve szoveges értékelést kaphatnak 6. osztalyfokig (Csanyi, 2000).
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Adaptiv oktatas

Az adaptivitas jelentése: a differencialas és az egyéni sajatossagok ismeretében megvaldsuld
egységesség egyiittes alkalmazéasa az oktatas-nevelés folyamataban (M. Nadasi, 2012). Ho-
gyan nyujthat az oktatasi intézmény valamennyi tanul6ja szamara megfeleld, az egyén fejlo-
dését biztosito ellatast? A pedagogia egyik valasza ezekre a kérdésekre a differencidlés, ame-
lyet bizonyos megkozelitésekbdl a jog is tamogat, pl. a hatrdnyos megkiilonboztetés tilalma-
val, a felzarkdztatas megszervezésének kotelezettségével. Az adaptiv tanulasszervezés a tanu-
16k kozotti kiilonbségeket elfogadja, és harom alapvetd sziikségletre 6sszpontosit:

Arra, hogy minden gyermek:

— tartozzEék valahova, legyen fontos a kdzosség szamara (kapcsolat);

— legyen képes megtenni olyasvalamit, ami értékes, hihessen magaban (kompetencia);

— legyen 6ndllo, tudja szabalyozni cselekedeteit (autonémia).

Az adaptiv tanulasszervezés kulcsa a tanitd/tanar, akinek mindennapi pedagogiai tevékenysé-
ge sordn ugy kell megszervezni a munkdjat, hogy figyelembe vegye a tanuldk harom alap-
sziikségletét. Az adaptiv tanuldsszervezés a pedagogiai differencialas olyan eszkdze, amely a
tanuldi kiilonbségek figyelembevételével, azok alapvetd pszichikai sziikségleteire épit.
A differencialés szintjei (Gaal, 2000):
— differencialés a segitségadasban;
— differencialas a feladatok szintjén (lassabb tempdji haladasnal tobb id6 biztositasa
ugyanarra a feladatra);
— differencialas a tevékenység szintjén, pl. hasznal-e eszkozt, és milyent a feladatveég-
z¢€s, vagy kotott, illetve valasztott tevékenység soran;
— a szocialis keretek szintjén (vannak, akik egyediil, és vannak, akik parosan, illetve
csoportosan tanulnak eredményesen. A masik gyerek jo mintat, 6sztonzést jelenthet.);
— differencialés a tanulasi stilus szerint (melyik teriiletre timaszkodnak az eredményes
tanulas tekintetében — vizualis, auditiv vagy motoros teriilet, vagy ezek kombinacio-
ja);
— differencialas a célok szintjén (az SNI tekintetében mérlegelni kell, mi az a minima-
lis, de alkalmazhat6 tudas, melyet egy-egy témakor hataran el kell érniiik, mire épit-

het a tovabbiakban);
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— differencialas az értékelésben (az individudlis tanuldsszervezés esetében a tanuldt
onmagahoz mérjiik fejlédésében). Ennek megfelelden a leird, szoveges értékelés a

legalkalmasabb.

A fent felvazolt elméleti hattér gyakorlati megvalosulasat tarja fel a tanulmany.

A Kkutatas célja, hipotézisei

A kutatés célja informaciogytijtés a soproni iskoldkban megvalosulo, integracioval kapcsola-
tos tanuldsszervezési modokrol, a pedagogiai megsegités miikddod formairol, az egyéni diffe-
renciadlds megvalosulasardl, tovabba arr6l, mennyire elterjedt az oktatasban az integra-
tiv/inkluziv pedagogia alkalmazéasa. Négy hipotézist allitottam fel, melyekben feltételeztem,
hogy az SNI tanuldk hatékony fejlesztésével kapcsolatban az iskolai dokumentumokban dek-
laralt célok korreldlnak a feltételrendszer kialakitasaval, és ebben megegyezik az integracio-
ban dolgoz6 pedagdgusok és az intézményvezetés véleménye. Feltételeztem tovabba a peda-
gogusok SNI gyermekekhez valo pozitiv hozzaallasat, és az egyéni sziikségleteket figyelembe
vevO oktatasi modszerek alkalmazasat a napi pedagogiai gyakorlatban, valamint a segitd

szakemberek ¢és pedagogusok hatékony kdzos munkdjat a sikeres fejlesztés érdekében.

Alkalmazott modszer, vizsgalati minta

A vizsgalat 2015 szeptemberében késziilt, Sopron 7 altalanos iskolajaban. Az 0sszes igazga-
to1 kérddivre és 64 (integracioban dolgozd) pedagdgusi kérddivre kaptam vélaszt. Az 6nallo
empirikus kutatast onkitoltds kérddives modszerrel végeztem. Kétféle kérddivet készitettem,
egyet a soproni altalanos iskolak intézményvezetdi, masikat az integracidban részt vevo peda-
gogusok szamara. Likert tipusu attitlidvizsgalati skélat alkalmaztam. A kikérdezettek 5 foku
skalan (1 — egyaltalan nem jellemzd, 5 — nagyon jellemzd) mindsitést adtak aszerint, mi a

véleményiik az adott kérdésrdl, tovabba nyilt végli kérdésre valaszoltak.
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A vizsgalat eredménye

1.Intézményvezetoi kérdoiv
1.1 Az SNI tanulokra vonatkozo adatok
Az igazgat6i kérd6ivben a soproni tobbségi altalanos iskolak adataira voltam kivancsi (tanuloi

1étszam, SNI tanulok 1étszama, valamint fogyatékossag szerinti megoszlasra) (1. tablazat).

Osszes tanulé SNI tanulo Szazaléek
485 30 6%
435 5 1%
452 42 9%
654 20 3%
758 43 6%
790 16 2%
808 14 2%

1. tablazat: SNI tanulok szazalékos megoszlasa az 6sszes tanulok
létszamahoz viszonyitva

A fenti tablazat (1. tablazat) jol mutatja az egyes iskoldkban integraltan tanul6 gyerekek sza-
mat, mely szazalékban kifejezve az Ossztanulok 1-9% kozotti tartomanyaban feleltethetd
meg. Atlagban 4,5%, mely — 6sszevetve a Statisztikai Tiikor altal kozolt, 2012/2013-as tanév-
re vonatkozé adatokkal — orszagos szinten az altalanos tantervii osztalyokban nevelt sajatos
nevelési igényii tanulok, az dsszes tanuld 6,9%-4t teszik ki. Osszevetve a Sopron vérosaban

integraltan tanulok adataival, kozel 2,5%-os kiilonbséget mutat (Statisztikai Tiikor, 2013).
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1.2 A seériiltség tipusa szerinti eloszlas

0, .
117%_3,\5/1 0,5% B egyéb

M tanuldsban
akadalyozott

hallassérult

W autizmus
spektrumzavar

W |atassérilt

1. abra. A sériiltség tipusa szerinti megoszlas

A vizsgdlt iskoldkban (1. abra), az SNI tanulok kozott a legnagyobb aranyban (79%) a tanu-
lasban akadalyozott tanulokat integralnak, ezt koveti az egyéb kategoria (15,3%) majd a hal-
lassériilt (1,7%), autizmus spektrumzavar (3,5%) ¢és egy fO latassériilt (0,5%) tanulo. Az
egy¢b kategoridban az intézményvezetdk a figyelemzavart €s a pszichés fejlédési zavart jelol-
ték meg. A tovabbiakban az integracié megjelenését vizsgaltam az iskolai dokumentumok-
ai programjaban. Ez nyilvanvaldan a térvényi szabalyozas hatdsara jelenik meg. Arra a kér-
désre, milyen mértékben tudjak biztositani az aldabbi feltételeket az SNI tanulok szamadra?
89%-ban a szakiranyu gyogypedagogust, 71%-ban az egyéni fejlesztési tervet, 53%-ban spe-
cialis segédeszkozoket, 42%-ban az akadalymentes kozlekedést jelolték meg az intézményve-
zetok. Itt elsdsorban a személyi feltételek megvaldsulasat latom biztositottnak az SNI tanulok
szdmara, a targyi feltételek biztositdsa hiatust mutat, ami a finanszirozasi kérdésekre vilagit

ra.

1.3 Integracioval kapcsolatos fejlesztések

Arra a kérdésre: torténtek-e mar az Onék intézményében olyan torekvések, amelyek az SNI
igen valaszok jellege szerint 85%-ban pedagdgus tovabbképzések keretében, 33%-ban, pedig
1j modszerek, programok, palyazatok keretében. Ebben a kérdésben nem taldltam megfelelést
a hipotézissel. A soproni altalanos iskolakban az iskolai dokumentumokban foglaltak szerint a
feltételek biztositasa az SNI tanulok részére csak részben (személyi feltételek) teljesiil, az

intézményfejlesztési feladatokban pedig dontdéen nem teljesiil az esélyegyenldség biztositasa.
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2. Pedagogus-kérdoiv
A pedagogusok szamara Osszeallitott, 22 zart végl kérdést tematikusan csoportositottam, és a
valaszok attitidmutatoi atlagat vettem eredményiil. A pedagdgusok oOtfoku skalan jeldlték

valaszaikat.

2.1 Az iskola nyitottsaga

Az els6 kérdéscsoport a soproni altalanos iskoldk nyitottsdgara vonatkozott az SNI tanulokkal
iranyaban. Az integracio, illetve az inkluziv oktatas egyik legfontosabb tényezdje, hogy min-
den gyermek a lakohelyéhez legkozelebb esd iskolaban részesiiljon egyéni sziikségleteinek
megfeleld mindségi oktatdsban. A pedagdgusok szemszogébdl tekintve az intézmények nyi-
tottsaganak kérdésében, az inkabb jellemzo (3,68-as mutatoval) attitidot jelolték, ami pozitiv
viszonyuldsnak foghat6 fel. Egy befogad6 iskoldban nagyon fontos azon pedagodgusi attitiid
hangstlytevése, hogy a tanuldk elfogadjédk és megértsék a massagot, azt a tényt, hogy nem
egyformak a képességeik, vannak, akiknek nagyobb eréfeszitést kell tenni ahhoz, hogy ap-
robb eredményt érjenek el egy-egy tantargybol. Az ép gyermekek az integracid soran megta-
pasztalhatjak, hogy sziikség van a segitségiikre, tdmogatasukra, ezzel az ¢ érzelmi-erkolcesi
fejlodésiikre, empatikus készségiikre is pozitiv hatdst gyakorol, ha sériilt gyermek jar a kdzos-

ségbe (Fischer 2009).

2.2 Az iskola befogado szemlélete

A masodik tematikus kérdéscsoportban, mely az iskola kézosségének elfogado szemléletére
vonatkozott, a valaszok atlaga az inkabb jellemzé (3,56) tartomany felé mutat. Ezek a kérdé-
sek eldre vetitik a késobbi tarsadalomba val6 beilleszkedés, egyiittélés lehetdségét, azt gondo-
lom, hogy ez egy pozitivabb hozzaallas felé¢ irdnyul ugyan, de van még mit tenniiik a pedago-
gusoknak, hogy a tanuldk a massagot az élet természetes velejardjaként tekintsék, és segitd

attitidot alakitsanak ki didkjaikban. Ez az egyik legfontosabb érv az egyiittnevelés mellett.

2.3 Adaptiv tanuldsszervezés

Az adaptiv tanulasszervezés alapallasa, hogy a pedagdgus a tanuldk kozotti kiilonbségeket
elfogadja, és a szamukra megfeleld (kapcsolat — kompetencia — autondémia teriiletén) egyéni
fejlodést biztositja. Ahhoz, hogy a pedagodgus adaptivan tudjon igazodni az SNI tanuldk sziik-
ségleteihez, és ezt az oktatas valamennyi aspektusdban érvényesiteni tudja, tisztdban kell lenni

az ¢érintett tanulok sziikségleteivel. A harmadik kérdéscsoport az SNI tanuldkra vonatkozd
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tantervi kdvetelmények ismeretére, a tanuldsszervezés modszereire kérdezett. A kérdésfelve-
tések szerint atlagértékben a pedagoégusok attitiidje a jellemzo (4,09-es mutatdval) irdnyba
mutat, ami az adaptiv oktatds megvalosuldsanak tendenciait jeloli. Az integrativ/ inkluziv pe-
dagogia abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy a pedagogus, a tanulok sokféleségét szem elott
tartva, a tanuldk egyiittmiikodésére épitve szervezi meg a tanitas-tanulds folyamatat. Arra,
hogy az oktatas individualis, egyénre szabott legyen, az adaptiv pedagogia valasza a differen-

cialas. Ennek meg kell jelennie a tanuldsszervezésben éppugy, mint az értékelésben.

2.4 Differencidlas az oktatds soran

A negyedik kérdéscsoportban arra kerestem a valaszt, hogy az egyéni differencialas milyen
mértékben valosul meg a soproni iskoldk oktatdsi gyakorlatdban. Milyen mértékben alkal-
mazzak a pedagdgusok a kooperativ tanulasi technikakat, az individudlis oktatast és értéke-
1ést, a differencialt taneszk6zoket az integraci6 soran. Az atlagértékeket tekintve a differencia-
las kérdéskorében a valaszok a jellemzé (3,91-es mutatdval) tartoméany felé tendalnak. Ha
megnézziik a Likert attitlidskalan valé elmozdulast, mind a négy kérdéscsoport attitidmutato-
ja a jellemzo tartomany felé mutat, tehat a hipotézist igazoltnak vélem, a kutatds adatai alata-
masztjak azt, hogy a soproni altalanos iskolak pedagdgusaira a pozitiv attitiid jellemzé az in-
tegracio/inkluzid tényével, az SNI tanulok befogadasaval kapcsolatban, és a napi tanitasi gya-
korlat soran tobbnyire az egyéni sziikségleteknek megfeleld oktatasi, értékelési modszerek

alkalmazasara torekszenek.

3. Szakmai egyiittmiikodés

Ugy vélem, hogy a specialis szakemberek értékes szakmai tudasukkal, tapasztalataikkal haté-
konyan tdmogathatjak a befogad¢ iskoldkat képzési, oktatasi vagy tandcsadé munkajukkal. A
befogado iskoldban a gyogypedagogus szerepe megvaltozik; a pedagdgiai munka hatékony-
saganak elengedhetetlen tényezdje, feltétele a specidlis szakember segitdé munkdja. Ennek
leginkéabb a kéttandros modul felelne meg, ami még varat magéra a gyakorlati megvalosulas-
ban. A tematikus kérdéscsoportban a gyogypedagogusok-pedagdgusok szakmai egyiittmiiko-
désének hatékonysagara, a rendszeres konzultacid gyakorisagara, a kozos értékelés kialakita-
sanak lehetdségére kerestem a valaszt. A valaszok alapjan a gyogypedagdgusok orak utan
biztositjak a fejlesztést, a konzultacid és az értékelésben valo egyiittgondolkodas megvalosu-
lasa atlagértékben (3,4-es) attitidmutatdval csak kismértékben jellemzo. A hipotézis tehat nem

latszik igazoltnak, hogy a segitd szakemberek és a pedagogusok konzultacion alapulo, az ok-
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tatasban partnerként megjelend munkéja elémozditana az SNI tanulok hatékony fejlesztését.

Ennek oka tovabbi kutatési téma kiindulopontja lehet.

4. Az integracio személyi és targyi feltételei

A sikeres integracionak megvannak a sziikséges targyi és személyi feltételei. A kutatasban
arra is kerestem a valaszt, hogy ezek koziil melyiket mennyire tartjdk fontosnak az intéz-
ményvezetok és a pedagodgusok, tovabba milyen mértékben egyezik a véleményiik. Ugyanazt
a kérdést tettem fel mindkét csoportnak: ,,On szerint milyen feltételek segitenék a befogado

kornyezet megteremtéset?”
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2. abra. A pedagdgusi és igazgatdi vélemények a sziikséges feltételrendszerrol

A diagram (2. abra) kék oszlopa a pedagogusok, a sarga oszlop pedig az igazgatok vélemé-
nyét tikkrozi. Az eredmények jol mutatjak, hogy a tanuloi létszam csokkentését talaljak a leg-
fontosabb feltételnek mind az igazgatdk, mind a pedagogusok (86%); szignifikans egyiittallast
mutat mindkét csoport véleménye, ugyanugy, mint a specialis eszkozok biztositasanak a felté-
tele (86%-84%). Ez azt jelenti, hogy az integracioban dolgozo pedagdgusok igényelnék a spe-
cialis segédeszkozok, taneszk6zok hasznalatat a differencidlasban, mely megitélésem szerint a

finanszirozas elégtelen voltara vilagit rd. Az igazgatok a harmadik helyen jelolték meg az
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orakedvezmény, és a magasabb osszegii potlék biztositasat (71%). Itt kiilonbozik a pedagdgu-
sok véleménye: az drakedvezményt 39%-uk, mig a magasabb potlékot csak 28%-uk igényel-
né. A pedagdgusok 55%-a, a vezetdk 57%-a tartja fontosnak a személyi feltételek koziil a
tobb pedagogiai asszisztens biztositasat, ezt kdveti 44%-al az intenzivebb gyogypedagogiai
megsegités szikségessége, melyet az igazgatok 43%-a itél fontosnak. Alacsony szazalékban
jelolték mind a pedagoégusok (28%), mind az igazgatok (29%) a pedagogusok szemléletvalto-
zdsat, ugyanugy, mint a pedagogusok-gyogypedagogusok kozotti egyiittmiikodés fontossagat.
(6%-0%). Ez elgondolkodtatd; ugy vélem, az integracionak, a befogadova valasnak sarkalatos
pontja a pedagdgusok szemléletvaltozasa és a szakmai egyiittmiikodés megvaldsuldsa. Ossze-
vetve a valaszok szdzalékaranyait, elmondhato, hogy a feltevésem igazolast nyert, az integra-
cidban dolgozd pedagogusok és intézményvezetdk véleménye tobb ponton (specidlis tanesz-
kozok, tobb pedagogiai asszisztens, osztalylétszdm csokkentése, intenzivebb gydgypedagdgiai
megsegités) megegyezik a sziikséges feltételrendszert illetden.

A nyilt végl kérdésben, miszerint ismerik-e az inkluziv pedagogia gyakorlatat, csupan
27%-uk vélaszolt igennel, 73%- nemmel. A vélemények koziil kiragadok néhanyat, ami a
pozitiv hozzaallast szemlélteti:

— , Iranymutato minden iskola és pedagogus szamara. Nyitott személyiséget feltételez
és igényel. Iskolank mottoja az inkluziv oktatas jellemzoibol is sokat merit. Hitvalla-
sunk: a gyermekkozpontu, szeretetteljes légkorii, kulturakozvetito-és teremto, gyakor-
lat kézeli, sajatos arculatu és nyitott iskola megteremtése.”

— ,,Hasznos, bar nagy létszamu osztalyokban kevésbé hatékony, de nagyban eldsegit-
heti az elfogado iskolai kozosség kialakitasat, a gyermekek sikerélményhez juttatasat
a tanulas terén”

— ,, Véleményem szerint az inkluziv oktatasé a jovo. Nem csak SNI, BTM-es tanuldk a
sokfélék, hanem az osztdalyban mindegyik tanulo mds-mas. Akar személyiséget néz-
ziik, akar munkatempojat, akar érdeklodesét, akar képességeit. Az inkluziv oktatas-
ban minden tanulo a sajat képességeihez mérten vesz részt az oktatasban.”

— ,, Jonak tartom, mert igy az SNI tanulo fejlodésére nagyobb az esély.”

— ,, Szép elképzeles, de jobban kellene igazitani hozza a tényleges lehetoségeket és nem
csak elviekben.”

— ,,Jonak tartom. Azt gondolom, mindenkinek meg kell adni az esélyt arra, hogy eltéré
képességei ellenére is szamara megfeleléen tudjon fejlodni.”

— ,,Befogado szemlélet. Minden tanulo részesiiljon személyre szabottan a tudds, infor-

maciok megszerzésében, jartassagok, képességek kibontasaban...”
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A specialis oktatast igenylo gyermekek szamara fontos, hogy képességeik sokszinii
kozosségben fejlodjenek, a tobbségi didkok szamara pedig fontos az elfogadas kés-

zsegenek a kialakitasa, a massag elfogaddsa”.

A pedagogusok a nyilt végli kérdésekben megfogalmaztdk, hogy egyértelmiien pozitivnak
itélik az inkluziv oktatas gyakorlatat, és sziikségesnek, sot a jovo pedagdgiai gyakorlatdnak
tartjak az egyenld esélyek megteremtése érdekében, am tisztan latjak azt a tényt is, hogy eh-

hez a sziikséges feltételek megteremtése elengedhetetlen.

Osszegzés

Magyarorszagon is egyre inkabb elterjedt az inkluzid gondolata, a statisztika szerint egyre
tobb SNI tanulot integralnak, és ez a tény 0j kihivast jelent a tobbségi iskoldk szdmara. Sok
kétség mertil fel az integraciordl folytatott szakmai vitdk soran. ,, Az inkluziv pedagogia azt
tizi ki célul, hogy megvaltoztassa az iskolai légkort és az iskolai gyakorlatot, hogy eldsegitse
az igazan befogado modelleket, és végso soron elosegitse a tanulok targyi tuddasdnak fejlodeé-
set, szocidlis kompetenciajuk, szocidlis készségeinek, attitiidjeinek megvaltoztatasat és a pozi-
tiv tarsas kapcsolatok kialakitasat” (Somorjai, 2008, p. 110). Az empirikus kutatas célja az
volt, hogy feltarja azon dsszetevoket, hogyan nyujthat az SNI tanulok szamara a tobbségi ok-
tatasi intézmény az egyén fejlodését megfeleld mértékben biztosito ellatast. A tapasztalatokat
Osszevetettem Fischer Gabriella Az integrdcioval kapcsolatos attitiidok kutatdsa cimi tanul-
manyaban leirt konklizidval, ami korreldl a jelen kutatdséval, miszerint ,,a mintaban szereplo
[...] pedagogusok tulnyomo része elfogadja az integracio gondolatat, attitiidjiik mind a sériilt
gvermekekkel, mind az egyiittneveléssel kapcsolatban alapvetden nyitott, befogado, am sza-
mos negativ benyomas miatt a gyakorlati megvalositassal kapcsolatban inkabb szkeptikusak™
(Fischer, 2009, p. 268). Réthyné tanulmanyaban arra vilagit ra: szem el6tt kell tartanunk,
hogy sokféle és -fajta feltétel egyiittesen biztosithatja csak az integracio teljes megvaldsulasat.
Ez egy rogos ut, melynek az elsd 1épése a még mindig frontalis osztalymunkara épitd, diffe-
rencialast nélkiil6zé oktatdsi gyakorlat megvaltoztatdsa. Csak ezen modszertani valtozasok
realizalhatjak az inkluzié gyakorlatat, amir6l nem mondhat le egyetlen felelésen gondolkodo
szakember sem, kiilonben csupan vizi6 marad. Megallapitja, az integracid, az inkluziv oktatas
mint folyamat a modellalas szintjén fokozatosan terjed, ezért a tudomanyos kutatdsoknak és a

gyakorlat hatdsvizsgalatainak még szorosabban egyiitt kell miikodnie a jovében. ,, Tisztaban
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kell ugyanis azzal lenniink, hogy az inklizio tendencia jellegii lehetoség és nem abszolut, egy-
szerre elérheto allapot, egy folyamat, egy gondolkoddsi és cselekvési irany” (Biirli, 1997,
1dézi Réthyné 2002, p. 297). Az inklazio elétérbe helyezi azt a tényt, hogy az oktatasi rend-
szer képes az SNI tanuldkat tobbségi kornyezetben oktatni, de sokuknal tovabbi képességde-
ficit, szocialis és kulturalis hatrany is halmozodik, amivel a tobbségi pedagdgusnak nagyon
nehéz a dolga. Ezt a segitséget, tAmogatast a specialis szakemberrel valé k6z6s munka adhatja
meg. A fogadokészséget befolyasold tényezok a gydogypedagdgus €s a pedagogus kooperaciod-
jan alapuld egyiittmiikddés, ami a kutatas tiikrében még megvalositandd feladat a soproni
szakemberek szamdra. A madsik fontos tényezd, hogy a tanuldsdban akadalyozott tanulok
tobbségi iskolai megfelelésében a megvaltozott tanuldsiranyitasi technikaknak, az egyéni dif-
ferencialasnak dontd szerepe van. Megallapithato az is, hogy a tudatosan vallalt differenciélés
toleransabb magatartdssal parosul mind a pedagdgusok, mind a gyerekek részérdl. Ezen
iranyba mutatd torekvés jol korvonalazodik a felmérésben. Tovabbi befolydsold tényezd az
osztalylétszam csokkentése a mindségi oktatas érdekében, valamint a specialis eszkdzellatott-
sag biztositasa. Ez utdbbi erdsen oktatdspolitikai, finanszirozasi kérdés, és nem attitlid kérdé-
se. A valaszokbol kidertil, hogy az integrativ/inkluziv oktatassal kapcsolatban segitségre lenne
szliikség. A NAT részeként bévebben és konkrétabban kellene foglalkozni az SNI tanulok
oktatasaval, mely segitené a gordiilékenyebb inkluzid kialakitdsat. Zarégondolatként megfo-
galmazhatd: a sajatos nevelési igényli gyermek nevelése, oktatasa irant elkotelezett pedagdgus
kezében van a lehetdség, hogy a nehezebb feltételek mellett is feltarja €s felszinre hozza a
tanuloban rejlo értéket a tanuldsdban akadalyozott gyermek, a kdzdsség és a sajat maga sza-

mara.
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MENDENE LAJTAI, KRISZTINA
INTEGRATION IN SOPRON PRIMARY SCHOOLS ON THE BASIS OF THE ATTITUDE OF HEADS
AND TEACHERS

Integration and inclusion are not only pedagogical issues, but also socio-political aims.
Inclusion is the outcome of the social need of equal opportunity. The goal of the
nondiscriminative education is to provide success for everybody — according to abilities.
Every child — including children with special educational needs — should have the chance to
study in schools of public education, where they have equal opportunity;, where they can get
education which fits to their abilities and speed of development; and where they can obtain
the knowledge necessary to manage their life successfully. The development of the inclusive
school is a reform process that presupposes special skills from the teachers, a wide variety of
organisational forms, and a special objective. I asked school directors and teachers in 7
primary schools in Sopron about the realisation of the integration in their schools. The
conclusion: the objective conditions are not sufficient. Neither in quality nor in quantity.
Nevertheless the doors of the schools are open to children with special educational needs,
and the attitudes of the teachers and studenst are positive towards them.
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Bilingualism and expressive vocabulary in infants

Our research was focused on how the acquisition of a second language in pre-school students
does not harm but benefits, and specifically how it helps to expand students’ vocabulary
based on the fact that the more vocabulary in Spanish, the more they learn or have in English.
In addition, we focused on the oral part in which we did evaluate how students know and
produce correctly the vocabulary presented through flashcards. The sample consisted of a
group of 40 (n = 40) 4 year - old children of a bilingual school in northern Madrid. The
methodology followed showed a certain amount of flashcards based on the vocabulary they
were learning in the classroom so that students could produce orally what they saw in the
different images. Regarding the acquisition of vocabulary in other language than their mother
tongue, there are several aspects to consider, first, we had to make reference to age. The
smaller a child is exposed to a language, the faster and better he or she will learn, and second
it must be said that following the results of our study, in our case, the more Spanish
vocabulary our students have, the more English vocabulary they learn. Moreover, in our
sample, those whose chronological age was younger had lower vocabulary both in Spanish
and in English.

Bilingualism definition and evolution

Following Baetens Beardsmore (Baetens Beardsmore, 1989), it would be difficult to establish
a definition about bilingualism, because there are plenty of them and we keep creating and
innovating when talking about the coexistence of two languages.

But, we will start saying what Weinreich and Mackey said (Huguet Canalis & Madariaga
Orbea, 2005): bilingualism is the use of two languages, and bilingual is the person who
speaks two languages.

That definition is a little bit short or lazy because not all bilingual people have the same
skills. Due to that, there are different basic skills and dimensions in each person, that’s why
there are different types of bilingualism which we are going to explain in the chart. Before
that, it is important to mention that those skills are related to production and reception
(understanding, speaking, reading, and writing).

Here we have the different types of bilingualisms (Butler & Hakuta, 2004):

! Professor at Camilo Jose Cela University, Faculty of Education. Madrid, Spain. mbplanells@ucjc.edu
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Typology Dimension Definition
Balanced (Peal & Relatlohnshlﬁp b@tween Acquisition of smnlarl
proficiencies in two degrees of proficiency in

Lambert, 1962) languages. two languages.

Relationship between

Dominant (Peal & L
proficiencies in two

Lambert,1962)

Higher proficiency in one
of the language(s).

languages.
o o Y T ts of linguisti
Compound (Weinreich, Organization of linguistic WO SCts of TInguistic
. . codes are stored in one
1953) codes and meaning unit(s). . .
meaning unit.
Coordinate (Weinreich, Organization of linguistic One Jnguistic code is
: . organized in two sets of
1953) codes and meaning unit(s).

meaning units.

Subtractive (Lambert,
Culture and Language as Effect of L2 learning on L2 has been acquired by

Factors in Learning and the retention of L1. losing L1.
Education, 1974)

Additive (Lambert,
Culture and Language as Effect of L2 learning on L2 has been learning
Factors in Learning and the retention of L1. without losing L1.

Education, 1974)

Table 1. Types of Bilingualism

Bilingualism provokes word exchanges among languages. For example, in Spanish we have
German, Arabic and roman words, but at the same time we also have words from France and
Portugal.

Another example it could be that vask people whenever they speak Spanish, they use
vask words. Catalonian people do the same; when they speak Spanish they use certain words
that make sentences incorrect because they are used to use or apply those rules to Catalan.

An extreme case would be what we call: “spanglish”. That is the result of the interaction
between Spanish and English in the US. Millions of Latin- Americans, Spaniards, and
Americans call mouse to the hand-held device we use to control the cursor of the computer;
printear: to produce in print; resetear: to reset again.

In Spain, historically, bilingualism has been characterized by producing diglossia which

means two languages are used under different conditions in the same territory. This instability
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was seen in different areas: education and Government used Spanish as the official language,
meanwhile vask, catalan, etc, were spoken just at home, and sometimes were even prohibited.
However, in the last decades, this situation has changed, and bilingualism is helping to have
equilibrium between languages (Lorenzo, Trujillo, & Vez, 2011).

On the other hand, when we talk about the history of bilingualism, we can find authors
saying “perfect-foreign language learning is not accompanied by loss of the native language,
it results in bilingualism, native-like control of two languages” (Bloomfield, 1933); and others
say that a person is bilingual if he has some of the four skills in the foreign language
(speaking, reading, writing, and understanding) (Macnamara, 1969). However, it should be

taken into account those skills:

Oral ability Written ability
Receptive Skills Understanding Reading
Productive Skills Speaking Writing

Table 2. Basic Skills and Dimensions in the Bilingual Individual (Baker, 1997)

In spite of looking at this chart, we must bear in mind that bilingualism is a very ambiguous
term and there is not just one definition; we really do not know when we can talk about
bilingual people or not. To establish a final definition, we could say that someone is bilingual

when his skills are well developed.

Bilingual education definition and evolution

What it is

The relationships between language and education are very varied and complex. It does not
matter if language is written or spoken, English teachers are going to be crucial in relation to
students’ success or failure. But, it is also important how motivation and programs are
designed because bilingual education is in charge of teaching languages to those who cannot
learn due to social and familiar problems. That is, school organization tries to make up for the
lack of exposition to one or more languages. For all that, bilingual education uses different
resources, but the most important is: to use language or languages as an instrument to teach

contents.
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Definition

There are loads of definitions when talking about bilingual education and it is hard to choose
just one because it is a very ambiguous term and it depends on where and how it develops; but
we are going to follow the next: “Bilingual education is the use of two languages as media of
instruction for a child or a group of children in part or all of the school curriculum” (Cohen,
1975). This definition excludes all those educational programs that include only one language
as a subject and not as a mean of introduction of certain subjects or school contents. Bilingual
education would be “in” two languages and it would not be teaching “from” one language to
another. In other words, if bilingual education is a way to organize the educational system in
order to teach students a language which cannot learn due to social or familiar problems, it

should not be a way to teach languages as subjects, but teaching through knowledge.

Characteristics

When we talk about bilingual education, the characteristic is the use of two languages as
means or instruments of teaching. Teaching in two languages. Therefore the definition above
excludes programs dedicated to teaching a second or foreign language. In this case the

language would be the content of education.

At the same time, in literature there are two different definitions:
— Teaching L2 when that language is in most parts of an area but it is different from the
L1 people speaks. For example: In the USA, English would be L2 for Hispanic
people, and Spanish L1.
— Teaching a foreign language when that language is not spoken by the community. A

good example would be: teaching French in Spanish schools.

Nevertheless, we can find a lot of bilingual situations because not all schools, cities, or
countries have the same needs. We are going to present Fishman’s classification. (Fishman,
1976)

Fishman (Sanchez & R. de Tembleque, 1986) proposes a typology of bilingual education

programs depending on: school and community’s objectives, intensity, and languages status.
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— Based on the objectives we want to obtain with a bilingual education, there are
three types of education:

e Compensatory; for those students who are going to study in a different
language they use at home, and it is also a minor language. This will allow
children to progress in a faster way when learning L2.

e Enrichment; it is intended for those who want to have an additional educational
experience related to a foreign language.

e Maintenance; students who want to preserve and develop L2 and at the same
time they want to participate in its culture but they also want to accept
activities and festivities in their own culture.

— Based on the intensity, there are four types:

e Transitional bilingualism; it uses L1 to help teaching L2 and it allows students
to adjust to school until their skills are developed to the point that it alone can
be used as the medium of instruction.

e Monoliterate bilingualism; it uses both languages but children just learn how to
read and write in L1.

e Partial bilingualism; this kind of program seeks fluency and literacy in both
languages. Students learn how to read and write in both languages, but
“cultural subjects” are taught in their mother tongue, and on the other hand,
“scientific subjects” are learnt in L2.

e Full bilingualism; students are to develop four skills (speaking, understanding,
writing, and reading) in both languages, L1 and L2.

— Based on the status; this classification has a sociological point of view, and the
author tries to make it successful when predicting the program’s success. We can
find four dichotomies: “L1 vs L2” in bilingual education; “home language” vs
“school language”; “major languagel” vs “minor language2” depending on their
importance in the world; and “institutionalized language” vs “non-

institutionalized language” outside school.

Pros and cons about bilingual education

In the last twenty years there have been numerous evaluations about immersion programs.

Most have shown that students who follow such program do not suffer any damage in relation
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to language development in their first language or their academic performance. However,
most of these assessments have been conducted on students belonging to medium / high socio
cultural level and highly motivated by their families. Hence the importance of evaluating the
results obtained by students with special characteristics in immersion programs (socio cultural
level or low 1Q, language problems, etc.); assessment, and provided data helps to improve the
effectiveness and relations between linguistic competences.

Cummins” predictions (Cummins, 1979) according to which students with low socio-
cultural level would not benefit from the transfer of powers from the L2 to the L1 since, for
that to be possible, a threshold level of competence is required in your language, have not
been confirmed. Therefore we can say that there are no significant differences in academic
and linguistic performance of these students compared to others who do not follow an
immersion program. But this is not conclusive, since one of the problems is that the sample
size of studies is small, and the teachers who have conducted these studies are highly
motivated.

Yet we could summarize the advantages of bilingual education in the following (Cloud,
Genesee, & Hamayan, 2000) (Torres, 2011) (Garcia, 2009):

1. Academic benefits. Bilingual programs provide opportunities for students to develop

their first language, second and sometimes third.

2. Personal benefits. It is not detrimental to the acquisition of the first language, because
learning two languages simultaneously at an early age helps to reach high levels of
cognitive and language skills.

3. Socio-cultural benefits. Expands student’s environment, it helps to know other
cultures, countries, in other words, other ways of seeing the world.

4. Professional benefits. Provides access to better jobs both locally, regionally or

nationally and internationally.

Despite the benefits of bilingual education, some people are against it and say it does not
work. Baker (Baker, 1997) maintains that for a bilingual education program to be effective, it
must be from four different perspectives. At the student level, class level, at school and
material and physical level.

Moreover, Cummins (Cummins, 1979) is committed to bilingual education involving
emphasis on social justice which promotes equality between the two languages, and also it

does not underestimate social and cultural identities of languages in specific communities.
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Vocabulary acquisition (Previous studies)

The first words the child learns to say have properties in common. They tend to be words for
names of people or objects and activities that children have contact with and are often used in
their interactive social routines (e.g., goodbye).

Children use words wrongly when doing over extensions, that is using a word to mean
more than what it really means (e.g. "dog" to name animals), and sub-extensions, using a
word that means only part of its real meaning (eg "car" to name a car that is moving).

These first sentences which consist on a single word, are called holophrases because they
function like phrases and can express meanings that are more complex than simple tags (e.g.,
a child says "mum" but he is trying to express a more complex message "mum come here").
The first sentences of children tend to express the same declarative intentions expressed than
they did in their first year with gestures and vocalizations.

Although there are many individual variations in the recent development of expressive
language, studies suggest that children aged 24 months who produce less than 50 words can
be considered representative below normal expressive language and are at risk for chronic
linguistic disadvantages (Tough, 2012).

The acquisition of expressive and receptive vocabulary continues to grow during the third
year of life.

As the child increases his vocabulary, he develops expertise on a semantic categories,
spatial terms, adjectives, colors and also learn to produce and understand interrogative words
(what, where) and personal pronouns.

During preschool years, children learn to use and understand a large number of words;
they dominate the use of many pronouns, except the pronouns (me, you...) which are not
learned until school age.

Many of the terms used to describe the extent of family members (e.g. brother) are finally
understood at the age of 5 years. Time terms (before, after, since, until) are introduced into the
vocabulary at this age, although at the beginning they are used as prepositions and later on as
subordinate conjunctions. At 5 years, they learn to use adjectives, adding more precise terms
in their vocabulary.

Leopold (Leopold, 1939-1949) conducted a study in which their daughters studied their
linguistic progress since they were raised in a bilingual environment, so that the father always

spoke to them in German and their mom in English.
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Hildegard's development of the first vocabulary (one of Leopold’s daughter) was
observed, and he saw that English words predominated before the German (Hildegard lived in
USA with his family), and how a very low percentage of neutral words, children's words (e.g.
woof-woof) were said in both languages. The girl always tended toward one of the languages.

Furthermore, Taechsner (Taechsner, 1983) studied the acquisition of Italian and German
by his daughters. In her work she confirms that from birth to two years of age the child
behaves as if there was just one lexical system, in other words, using both lexical words as if
they were one. In addition, after two years she begins to differentiate lexical but she follows a
unique system of morphsyntactic rules. This means that she incorporates few equivalents
because she is not able to memorize so many terms. Finally, the bilingual is already capable
of separating both lexical and morphosyntactic forms in each language. The bilingual
discovers that both codes have different rules and apply them severely assigning each person

a language.

Development

Oral language is a skill that comes along with social, emotional, environmental,
neurophysiologic and cognitive skills that enables the communication of the individual.
Learning to speak involves integrating a certain system of sounds, words and phrases in the
set of behaviors that characterize the overall development of the child.

If there 1s an interaction between the processes that integrate language acquisition and the
factors that characterize the overall development of the child, it must takes into account the
problems of oral language so that language development is not separate from the motor,
cognitive, emotional or social development.

The stages of child development can be slow or fast, uniform or unequal, progressives or
stoppages. It is therefore necessary to perform a correct diagnosis throughout their growth.
We can not only make an observation and examination because disorders evolve, change and
vary over time.

Diagnose oral language means assessing levels of expression and compression factors
which are established with its corresponding variables. The evaluation of the observations
must lead us to determine whether the alteration in oral language is typical of the disorder or
there are other factors associated with alteration.

To discern between the two observations, we must know the factors involved in the

evolutionary development of spoken language, as well as presenting the elements that we
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must observe and study from the perspective of the general development of the child.

Therefore, we need to know certain information to help us determine the various issues rose.

Instruments to collect data

An identification sheet aims to record the main variables of personal and school identification,
and the development of speech and language of each child. The card was completed by
classroom teachers who knew the students very well.

In the identification sheets four sections were rated: the school, the student, personal data
of each child, schooling, and speech and language development.

In relation to personal data of the child, it was important to consider their chronological
age in relation to the school year. Children in kindergarten and first cycle of primary
education are at a very important time of growth, and maturational difference of 6 or 9 months
of age among them can provide a slow but good or bad evolution depending on each student's
progress.

From the point of emotional and relational view, it was important to assess the number of
siblings and position between them, and the family's attitude towards him to see if there is
acceptance, rejection or indifference on the part of parents.

In relation to school data and schooling, we had to take into account the class and the
number of children per class in order to facilitate a better methodology. Of course we also had
to take into account the home language and school language when doing the observations.

From the point of school relational view, it was noted child's attitude regarding to the
teacher and classmates in order to assess their level of communication, mood and level of
integration. Every child should feel welcomed by the school and the teacher should be able to
give each child what they need.

Regarding the development of speech and language, it was important to explain to the
teacher that the difficulties in oral language are not homogeneous, but there could be children
with obvious alterations in oral expression, however, they had a good level of language
understanding.

In sum, we thought about an identification sheet which globalized those data of interest
and served as a starting point to determine whether the child required a more complete
evaluation or not. (See Annex I).

Moreover, taking into account the theoretical knowledge, it was created a sheet for

vocabulary data collection when showing the flashcards.
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The only thing we wrote down was the number of hits and the number of errors or words
he did not know during the test.

The main objective of creating the evaluation sheet was to see if there was any truth in
the idea that the more Spanish vocabulary they had the more English vocabulary they knew
(See Annex II).

The content validity of the test, resulted from the monitoring of the trial of an expert who

analyzed the items in relation to the data studied.

Description of data collection
Before proceeding to explain which rules” test were, we did discuss why we decided to
choose that school.

The selected geographic context was Villanueva del Pardillo, in the north of the
community of Madrid. It is a bilingual school and it has a high socioeconomic level. In our
case the percentage of students with language disorders was very low, so our results were not
affected.

In the sample of chosen students, none had special educational needs or language
disorders because what we wanted to evaluate was orality or speech. On one hand, we wanted
to know if they knew the vocabulary, and secondly if they knew how to say it correctly, so we
could not include in this group students with speech disorders that prevented us from seeing
how the general and normal class was. Those children with possible language disorders could
be assessed some other time, because they may know the vocabulary, they may know what
the images were and they may know how to say them but they did not know how to express
them correctly in an oral way. Therefore, the right thing was to evaluate them using other
methods and other values. For that we had to do a completely different study.

This target population was in first year of Early Childhood Education, and they were all 3
years. The criteria used to choose the students was:

— Review of students” records, if they came from the nursery, and watching and
observing them for several days in the classroom to see the type of vocabulary used by
the students.

— Used vocabulary to express themselves. Always used the same words, varies, or did

not talk.
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The research was design in the 2013-2014 school year as a temporary space for the field in
which five different periods could be distinguished:
— Period of contact and request the school.
— Observation period in order to decide which classroom research developed the
research and which students were involved.
— Data collection period, which was establish the starting point for assessing the
vocabulary that was going to be showed to students.
— Period of intervention, to develop proposals.

— Period of summing up, reflecting, evaluating and revising what we obtained.

Procedure

After selecting the sample of 40 children, individually we seated with the child. We began by
explaining what we were doing; we were playing a game where we had to say what we saw in
the pictures. One by one these flashcards were passed first in English and then in Spanish, and
then the other way around. The flashcards were showed randomly. We did not have them
placed in any order, they did appear randomly.

Only students spoke. We could not say anything. We could not correct anything. We did
not set a time, each one took what they needed, but the estimated time for each student was
about 10—15 minutes.

As we mentioned before, in order to evaluate oral expression in English using
vocabulary, we created a test which evaluated pronunciation.

First we did fill out the identification record, and afterwards the evaluation sheet. To
carry out the test there was a set of rules and they are:

— Give to the students 42 images (see annex IV); the pictures were not in order, and
children named them. First, they had to name them in Spanish and afterwards they did
it in English. When they finished, we did it the other way around (Spanish- English).

— The test was conducted before FEaster because the whole vocabulary was
worked and it was supposed to be known. If it would have happened after the holidays
they may had forgotten.

— It was hold before going to the playground in the morning, as they were less altered
and more concentrated.

— We did not make any correction in any errors of speech or language used by the child.
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As they spontaneously named the different images, we did mark if they did it correct, wrong
or did not know what it was shown.

After finishing the test, we did count the total, and in the observations part, we refered to
oral expression, that means, the rhythm and fluency of speech, the kind of voice, etc., but we
did not need those data in our study. Also we took note of the attitude of the child before and

during conducting the test.

Description and data analysis

The identification record, evaluation sheet and the results on explored oral language skills and
additional areas, provided us information to prepare a speech therapy report.

The speech therapy report contained the results of the information assessed and evaluated
on observations and testing applied to the oral language and additional language areas. The
report comprised the following sections:

— Useful information (individual, family and school situation): data obtained from the
identification sheet completed by teachers.

— Valuation of intellectual ability, emotional and neurological maturity (additional
information to oral language): obtained by standardized tests.

— Rating oral language skills (functions for expression, understanding and
communicative situation): obtained through standardized and elaborated or created
tests.

— Alterations: disorders in oral language.

The report was the basic tool therapists had to communicate the results of the overall

evaluation of the child, to determine (in our case) the ability of oral language and to facilitate

the listing of the skills that allowed us to prepare proposals for work. (See Annex V).
Regarding the results of our work we needed to start showing a table as summary of the

data used in the study.
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Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Test 1 Spanish 40 100,0% 0 ,0% 40 100,0%
Test 2 English 40 100,0% 0 ,0% 40 100,0%
Test 2 English 40 100,0% 0 ,0% 40 100,0%
Test 2 English 40 100,0% 0 ,0% 40 100,0%

Table 3. Case Processing Summary

What it is shown is the number of people in the two tests, how many had been valid,

many did not show up, and which the total was.

Then we display the results of the test, first in Spanish and then in English.

In Spanish, the mean is 38.1, but in English, the average is 35.33. We can see that they

had more hits in Spanish vocabulary than in English vocabulary.

Regarding the variance, we can say that in the test of English it is higher than in the
Spanish test, which means that the data are more homogeneous in Spanish than in English. If

there is more homogeneity in the data there were more kids who knew more Spanish

vocabulary than children knowing English vocabulary.
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Histogram

107 Mean =381
Std. Dev. = 2,098
N =40

Frequency

4

0 T T T T
386 38 40 42

Test 1 Spanish

Figure 1. The frequency of the data in the Spanish test

This graph shows the frequency of the data, which means there were more students with

number of hits next to 36.

Right answer Frequency

35 2

36 10

37

38

39

40

41

w [ | N[O | U

42

Table 4. The right answers and the frequency in the Spanish test
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Histogram

ean = 35,33
Std. Dev, = 2,422
M=40

Frequency

o T T T T T
32 34 35 s 40 42

Test 2 English

Figure 2. The frequency of the data in the English test

In this case, the frequency it is the same on 33 and 38, that means there were several students

who agreed on the number of hits in the English test.

Right answer Frequency
32 6
33 5
34 7
35 2
36 7
37 4
38 5
39 3
40 0
41 1

Table 5. The right answers and the frequency of English test
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Again a chart is shown with a summary about data on the frequency, but here we have the

results of the test in English.

M SD N
Test 1 Spanish 38,10 2,098 40
Test 2 English 35,33 2,422 40

Table 6. The summary about data on the frequency

Now we are going to focus on the relationship between the two tests to see what we
proposed at the beginning of the project.

Pearson correlation showed that the data were scattered. If the coefficient is 1 or -1 data
will not be scattered. In the case of the Spanish test, the result is 1 so the data were not too
sparse; however the result in the English test was 0.922. All this means that those students
who always performed better on the test of Spanish had always better results in English. And
when we talk about best results we refer to the number of hits, which means they knew the

vocabulary and pronounced it properly.

Test 1 Test 2
Spanish English
Test 1 Spanish  Pearson Correlation 1 '922**
Sig. (2-tailed) 1000
Sum of Squares and
171,600 182,700
Cross-products
Covariance 4,400 4,685
N 40 40
Test 2 English Pearson Correlation ’922** 1
Sig. (2-tailed) ,000
Sum of Squares and
182,700 228,775
Cross-products
Covariance 4,685 5,866
N 40 40

Table 7. The relationship between the two tests
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Therefore we can conclude by stating the hypothesis we proposed at the beginning and what
we wanted to study: it is true that the more Spanish vocabulary, the more they know in

English.

Conclusions

This project is the result of a process of learning, about contents related to the subject and
linked concepts; that means it is a scientific study in the field of research.

The main goal was to experience and develop the stages of an investigation linked to
education within the context of pre-primary; that approach would serve to learn through
experience and learning by doing due to that is one of the aims of the Degree in Childhood
Education. The main motivation in performing this task lies in the personal enrichment and
learning by overcoming a challenge: make a Final Project Work based on research.

We have also become more aware of the importance about to be reviewed,
recommendations, suggestions or referrals from people with research experience, when we
start in a study of this nature. In particular, advice and peer support, specialized help or
friends involved in research, have been essential to carry out this work.

We have searched through various bibliographies sources, to achieve all the objectives
we set out from the beginning. Since the title is related to bilingualism and expressive
vocabulary, our first step was to define what bilingualism means. As we have seen there is no
one true definition, it varies depending on the characteristics and context that the author notes.
So we have been collecting various influential, important, and special contributions that
surround it.

Therefore, in the present study, we have tried to give some flavor of the complex nature
of bilingualism, and a select group of issues that influence individual variations in acquiring
bilingual vocabulary.

There is no agreed-upon definition of bilingualism among researchers and bilinguals are
often broadly defined as individuals or groups of people who obtain the knowledge and use of
more than one language. However, bilingualism is a complex psychological and socio-cultural

linguistic behavior and has multi-dimensional aspects.
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We understand bilingual education as the one which uses two languages as a way of
instruction. We distinguish between teaching in a language and teaching through a language.
In the first case, students can become bilingual, but it is not about bilingual education.

Regarding the acquisition of vocabulary in other language than your mother tongue, there
are several things to say; first we have to make reference to age. The smaller a child is
exposed to a language the faster and better he or she will learn, and secondly it must be said,
following the results of our study, in our case , the more Spanish vocabulary our students
have, the more English vocabulary they have.

Finally, it could be added that it would be important to do a study on why usually the
youngest have less vocabulary than the oldest in classrooms. In our case it has been like that.
Those who their chronological age is younger had lower vocabulary both in Spanish and in

English.
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ANNEXES

Annex I IDENTIFICATION RECORD

School:

School language:

Class:

Number of students per class:
Language used in class: Teacher’s
name:

Date:

Personal information:

Name & Last name:

Date of Birth:

Number of Siblings: Order:
Family language:

Family attitudes towards children:

O Acceptance O Indifference O Rejection

Family situation:

[ Normal 0 Abnormal 0] Family problems U] Divorced/separated parents

Socio cultural level:

O High O Normal O Low

Schooling:

When he/she started:

Children’s attitude towards teacher: O Normal O Problematic
Children’s attitude towards mates: O Alone O Always with the same

Efficiency at school: 0 Good 0O Normal [ Bad
Repeated a school year: O yes [O no
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Speech and language development:

Normal tone of voice: Oyes [Ono

Altered phonemes when speaking: O yes O no
Speaks too fast: U yes Lno

Stutters: O yes O no

Structures sentences correctly: Ol yes U no
Understands what it says: O yes ] no

Spells properly according to his/her age: Oyes [Ono
Receives extra classes: Oyes O no
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Annex II

Person:

EVALUATION SHEET

Chronological Age:

Date:

IMAGE

Correct Answer

Error/ Doesn’t know

—

O |0 (I[N || |W|N

TOTAL
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Annex 11 RESULTS
Test 1 Test 2
Spanish English
correct errors/doesn’t | correct errors/doesn’t
Person Age answer know answer know
3 years 6
1 months 38 4 34 8
3 years 2
2 months 36 6 32 10
3 years 8
3 months 39 3 37 5
3 years 10
4 months 40 2 37 5
3 years 10
5 months 41 1 38 4
3 years 3
6 months 37 5 35 7
3 years 4
7 months 37 5 36 6
3 years 7
8 months 38 4 36 6
3 years 11
9 months 42 0 38 4
3 years 11
10 months 41 1 37 5
3 years 2
11 months 36 6 33 9
3 years 9
12 months 40 2 38 4
3 years 2
13 months 35 7 32 10
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3 years 11

14 months 42 39 3
3 years 7

15 months 39 36 6
3 years 3

16 months 35 32 10
3 years 1

17 months 36 33 9
3 years 8

18 months 39 36 6
3 years 10

19 months 41 39 3
3 years 7

20 months 37 34 8
3 years 4

21 months 36 32 10
3 years 9

22 months 38 36 6
3 years 3

23 months 39 36 6
3 years 12

24 months 41 39 3
3 years 12

25 months 42 38 4
3 years 7

26 months 39 38 4
3 years 11

27 months 41 41 1
3 years 10

28 months 39 37 5
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3 years 7

29 months 37 34 8
3 years 5

30 months 36 32 10
3 years 3

31 months 36 33 9
3 years 2

32 months 36 33 9
3 years 6

33 months 37 35 7
3 years 8

34 months 38 34 8
3 years 5

35 months 37 34 8
3 years 3

36 months 36 34 8
3 years 8

37 months 38 36 6
3 years 4

38 months 36 32 10
3 years 7

39 months 37 34 8
3 years 4

40 months 36 33 9
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Annex IV IMAGES
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AGNES SANTHA-MALOMSOKI!

The Effect of Second Language Proficiency on Linguistic Creativity

The aim of the study is to investigate the possible effects of second language acquisition on
performance in tasks recquiring creativity and linguistic creativity. Participants in the study
were Hungarian learners of English (dual-language school pupils and non-language
specialized pupils) whose creative ability was measured with a standardized creativity test
and tasks compiled for measuring linguistic creativity. Creativity and linguistic creativity
were measured by the three aspects of creativity - originality, flexibility and creative fluency.
Findings suggest that there is no correlation between results of creativity and linguistic
creativity, although daily contact of a second language might have a possitive effect on
linguistic creativity.

Introduction

Since the 1990s English as a school subject in Hungary has had a privileged position in
education as it could have been taught differently compared to other school subjects: children
had the chance to do playful activities, take part in competitions or express themselves by
writing stories or doing role-plays because their own ideas came into the focus of teachers’
attention. New course books were published and new teaching methods were introduced.
Teachers could have felt the wind of change. The novel methods might have influenced
students’ attitudes and this change might have had effect on the applied methods as well. Due
to new language teaching methods positive attitude towards foreigners started to evolve and
students became more open to other cultures. Openness could have resulted in the appearance
of abilities of adjusting to variable circumstances easily, making fast decisions and thinking
flexibly and originally. Only one thing has not changed for years: developing abilities in
school context is still determined and directed by the conscious approaches of teachers.

It is widely accepted that creative ability as an educational intstrument and learning
strategy might be suitable to improve foreign language skills. For the proper promotion of this
ability teachers have to clearly understand the connections between creativity and linguistic

creativity.

" Teacher of English, Székesfehérvari I1. Rakoczi Ferenc Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvii Alalanos Iskola,
santha.m.agnes@gmail.com
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Teaching English in a dual-language school is challenging: students are highly motivated
and eager to know. They enjoy switching from different creative activities and linguistic
structures without a hitch and a higher language level is not intimidating for them. They are
also able to express themselves in the target language during the whole lesson and pick up and
recall information seamlessly. Many questions are raised while teaching these children. What
makes them able to adjust to emerging circumstances so quickly? Does learning in a dual-
language school influence children’s abilities and personal qualities? If yes, to what extent? Is
there any relationship between flexible thinking and language learning? Is it rational to make
a distinction between second language learning and bilingualism in school context? In what
ways are bilingual students different from second language learners? There are many
misconceptions connected to creativity and bilingualism. This research paper was written in

order to help primary dual-language school teachers to make clear expectations about them.

Theoretical Background

Creativity

Nowadays developing creative ability is one of the main focus points in the teaching process.
Scientists and laypeople have been highly interested in its nature since 1950s when research
conducted on creativity initiated. Several definitions have been created since then although
there is still no clarified one (Buda, 2004).

Czeizel (2004) claims that creativity and intelligence are components of talent and they
cannot be separated although the relationship between them is equivocal. There are
approaches confirming that creative thinking is different from intelligence. While Michalko
(2012) claims that a high level of intelligence does not assume that of creativity and vica
versa, Srinivasan (2007) emphasizes that fluid intelligence may have an important role in it.
Silvia (2008) found that intelligence might be predicted by two components of creativity:
originality and fluency. Many researchers believe in the threshold theory that assumes a
minimum level of intelligence that is considered to be necessary regarding creativity
(Ghonsooly—Showqi, 2012).

Another distinction shoud be made since there is difference between children’s and
adults’ creative ability. Children reach the peak level of their creativity at about the ages of
three to four. Their creative expressivity declines until the first school year and in the fourth

grade this impairment continues. The loss in creative ability is not randomized: the expected
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behaviour and the instructed skill development hindrance the progress in creativity (Schatz,
2001).

Czeizel (2004) agrees with this while emphasizing the innate character of creativity that
can be either developed or suppressed by the social context. If students’ original thoughts are
critisized, or if they do not have enough time to think a task over they might be frustrated.
Being forced to do tasks or to keep rigid rules and discipline also undermine the release of
creative ability (Buda, 2004). Mér6 (2012) claims that this change does not mean that children
have a loss in creativity. He suggests that it is the sign of maturity. Children start to
understand how the world operates and while they are asking questions new pieces of

information might be gained and organized in their minds.

Linguistic creativity

Linguistic creativity is the basis of creativity and creative ability is manifested in linguistic
creativity. This notion seems to be confirmed by the fact that creativity is mainly measured by
language tests (Nagy—Péntek, 2000).

Taylor (cited by Nagy—Péntek, 2000) specifies five dissimilar levels of linguistic
creativity. Levels of expressivity, productivity and invention can be characteristic features of
the linguistic creativity of an average person, but levels of innovatory and emergentive
creativity are those of the most creative ones. Expressivity is described as spontaneity. At the
level of productivity the speaker is able to acquire skills that are neccesary for effective
communication. Level of productivity denotes the imprinted and skilled application of the
complete linguistic competence. At the level of emergentive creativity the speaker is an
organic part of neology and the language use, as a result of this process, is appreciated by
other people (Nagy—Péntek, 2000).

Tannen (1998) refers to linguistic creativity as literariness. Crystal (1998) claims that
linguistic creativity is equal to language play. This playfulness is necessary in effective
language teaching. Bell (2005) points it out that this playfulness has a positive impact on
second language acquisition. Ludanyi (2007) makes a distinction between two types of
linguistic creativity. On one hand it is the outburst of an individual’s linguistic abilities in
language use. On the other hand it is the combination of individual features compared to the

conventions.
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Early language start

Crystal (2003) estimates that around 400 million people speak English as a first language and
7-800 million people speak English as a second language. Around a billion more speak
English as a foreign language. As Englishes started to evolve more and more studies were
conducted on the beneficial effects of early language start and brain activity. Researchers
aimed to reveal the relationship between language and mind and the representations of the
language system in brain areas.

In 1870s theories of localization connected to Paul Broca and Carl Wernicke state that the
system of language processing and production consists of task-specific components that can
be identified in certain brain areas. The followers of the equipotential theory (anti-
localizational theory) suggest that all areas of the brain are equally active in overall mental
functioning. According to this theory, the effects of damage to the brain are determined by the
extent of the damage”.

At a young age the plasticity of brain areas specified in language processing and speech
function are in progress. In this formative phase synaptic transmission among brain areas is
more fluent. That is why after a certain age as the Critical Period Hypothesis (Penfield—
Roberts) states the first language acquisiton is impossible or only at a lower level (Bartha,
1999). The current level of the native language might predict the future level of a second
language (Nikolov, 2004).

English teachers are fully aware of the similarities and differences of language learning
and language acquisition. However, they do not seem to be so unfaltering if they are asked
about the quality of their own students’ knowledge whether they are bilinguals or second
language learners.

The subjects of the present study are 11-12-year-old dual-language school children.
According to the classification based on age they are claimed to be bilinguals. Three types of
bilinguals are differentiated: infant, child or adult bilinguals. In the past regarding the onset of
the two languages two types were outlined: simultaneous (both languages are acquired at the
same time) and consecutive (one language is followed by the other) language acquisition
(Navracsics, 1998). Nowadays the two are referred to as early and late bilingualism. Early
bilinguals are those who start to acquire their second language before puberty. (Navracsics,
2008). It is widely stated that early bilinguals are the ’real’ bilinguals. Their ’solidity’ seems

to be confirmed. Czeizel (2004) refers to studies conducted on early bilinguals and adult

? http://psychology.jrank.org/pages/384/Localization-Brain-Function.html 2015.
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language learners whose brain activities showed differences in their Broca-fields. In early
bilinguals only one cohesive nerve cell was detected compared to the control group. In their
brains two different nerve cells were detected. These findings correlate with the everyday
observations: children learn languages with less effort than adults.

Other researchers lay the emphasis on the positive effects of bilingualism on cognitive
abilities. Morales—Calvo—Bialystok (2013) claim that when a bilingual person is speaking in
one language the other language is also active in the mind to some extent. The executive
control system is responsible for focusing this attention. The development of it starts in
childhood and lasts till adolescence and it is developed earlier in bilingual children compared
to their monolingual counterparts. It is localized in the frontal lobes of the brain and
responsible for the children’s academic achievements. It has three core components: working
memory, selective attention and inhibition and shifting (Morales—Calvo—Bialystok, 2013).

Working memory is the capacity to hold and manipulate information over short periods
of time. Children with stronger working memory, inhibition and attentional skills are able to
make higher scores on early Maths, language and literacy development tests during preschool
years than their counterparts with weaker executive function skills.

Inhibitory control is the skill people use to master and filter dominant and automatic
thoughts intentionally. Its functions have a great role in reading, comprehension, acquisition
of lexicon and mathematics. Bull and Scerif (cited by Tanczos, 2012) consider that the lack of
inhibition and poor verbal working memory may lead to the disfunctions of the executive
control system. It is responsible for word retrieval, functions of attention, manipulation,
permanent compliance of rules, shifting and monitoring among tasks and it has a key role in
learning, memory and cognitive processes. Shifting is the capacity to adjust to changed
demands, priorities or perspectives. It enables us to apply different rules in different settings.
This ability is in connection with writing skills and mathematics (Tanczos, 2012).

One of the most important criteria of the operation of the executive functions is flexibility
which is also a characteristic feature of creativity. Flexibility makes people capable to change
strategy while fulfilling a task or to adapt to changing circumtances (Navracsics, 1998).
Bilingual children have to adjust to the circumstances and they do not attach much importance
to the connection between content and form that is why they are able to view them more
flexibly (Kovacs, 2006).

Nikolov (2004) emphasizes other positive effects of early language start since it can be

quite beneficial to achievements in sport, art, acceptance of other nations and people and
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languages. Findings of her research showed that time spent with language learning has a
beneficial effect on the outcome of the learning process. Foreign language knowledge may

positively influence the development of native language and thinking skills (Sominé, 2011).

Language teaching today

Language teaching methods have always been influenced by certain psychological theories
(grammar-translation, audio-lingual, audio-visual, direct-method) (Klein, 2011). The latest
one is the dynamic usage-based approach. It claims that there is no innate faculty for the
acquisition of grammar. Each learner is assumed to discover how the language works through
exposure and experience with it. One of the main factors of driving acquisition is the
frequency of input similarly to that of dual-language schools. The term ’dynamic’ suggests
that the present level of development depends highly on the previous one and that is why the
starting conditions are important (Verspoor—Schmid—Xu, 2012). This method is in accordance
with CLIL (content and language integrated learning).

Many studies assert the possitive effects of bilingualism on creativity but few studies
investigated the impact of learning a foreign language in a context where the interaction is
limited to teacher-student form. Albert (2006) states that creativity (defined as imagination,
unconventionality, risk-taking, flexibility and the formation of new classifications of
knowledge) is not taken into consideration in the process of second language acquisition

although it might have an influential role in it.

Methodology of Research

Hypotheses
This study was designed to provide evidence about the higher creative ability of students
learning according to a dual-language syllabus. It is supposed that they achieve better results
in creativity and linguistic creativity tasks than their peers learning according to a normal
syllabus. Teachers may have certain assumptions on the given problem area so inductive
hypothesis statement is applied to assist the initiation of the whole procedure (Falus, 2000).
H1: students learning according to a dual-language syllabus achieve better results in
creativity tasks than their counterparts learning according to a normal syllabus.
H2: students learning according to a dual-language syllabus achieve better results in
linguistic creativity tasks than their counterparts learning according to a normal syllabus.

H3: girls have better linguistic creaitivity than boys.
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Sample of Research

Current research was administered in a primary dual-language school in a county town. A
class in year 5 was devided into two groups. One of them is learning according to a dual-
language syllabus (N= 12, six girls and six boys between the ages 11 and 12), the other one
(N=11, 4 girls and 7 boys) is learning according to a normal syllabus (three English language
lessons a week). Students learning according to the dual language syllabus have five English
language lessons a week of which one is held by a native speaker teacher. They are learning
History, Natural Science and Target Language Civilization in English as well. They have
been learning English since the first school year. The normal group serves as a control group.
They started English in the third school year at the age of 9.

Stratified sampling was applied where the number of English lessons formed the basis for
stratification. The sample is not suitable for drawing general conclusions, but it may be
expedient to reveal context-dependent problems of linguistic creativity.

The number of participants is 26 from whom two pupils are private students and one was
absent from school on the research day. There are two children in the class with special needs.
One of them faces with problems of adaptation, learning and behaviour. A girl has spent a
long time abroad and she is an English dominant English-Hungarian bilingual. English is the
only foreign language spoken in the class. Approximately half of the pupils are said to be
ambitious. They are mainly the ones that are learning according to the dual-language syllabus.
Some of them are struggling with problems of concentration or they are undermotivated or

laggards.

The applied method

The methodological background of the analysis consists of a worksheet created for examining
creativity and linguistic creativity. During compilation the focus was on the characteristic
features of tests applied for measuring divergent thinking but the research instrument was

basically constructed by the author.
Task types

The content and the length of the worksheet was established in alignment with the interest,

bearing strength and attention span of the subjects (Falus, 2000). Special attention was given
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to time span of a primary school classroom session (45 minutes). The worksheet was
presented in Hungarian language.

During the creation of the tasks the main criteria were the age and language proficiency
level of the population. The inappropriate compilation of the tasks may have influenced the
outcome of the research detrimentally. While working on the tasks students need to think at
the level of words because a higher level of language proficiency might result in unrealistic
data. The tasks also have to be motivating (close to their interests) and easily comprehensible
to eliminate the possible negative effects of excitement that may emerge while working on the

tasks.

Tasks measuring divergent thinking (linguistic creativity)
In Task 1 Participants have to create as many wordpairs as they are able to. They can see the

following example as guidance: ( ( ) ): sun(flower)pot. They need to

think at word level because the emphasis is on creative thinking in the target language not on
language competences (process of creative thinking might be influenced by the language and
its regularities). The basic words in the example suggest that students do not have to think of
difficult combinations. The aim of the task is to make them think flexibly and switch among
thoughts easily.

Task 2 is complied on the same basis (See Appendix). Participants have to create as many
words as they are able to by using the given letters and write them into a chart. (Verbal
fluency tasks are similar to this one and they are often applied for research based on balanced
bilinguals.) Each letter is allowed to be used once in a word to exclude trivial solutions. The
method of letter-selection is based on a list of the most frequent letters assigned by
www.oxforddictionaries.com. 1, 215 words with the criteria of given word lenght (three to six
letters) can be created. (The number of the solutions are calculated with the help of
http://www.wordplays.com/word-jumble-solver website.) The high number of word solutions
justifies the applicability of this task since fewer possible word solutions and limits in

language competence may obstruct the vivid functioning of children’s imagination.

Test of "Circles’ for measuring creativity

In Task 3 Participants have to create recognizable pictures by using the given cirlcles. The
circles have to be in the centre of the picture. They are allowed to draw in the middle, outside
or on the lines of the circles. They can be connected to each other but it is not a rule. They are

asked to try to create pictures that nobody can think of.
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That will take some explaining why a new set of tasks were complied instead of using a
tried and trusted one. In 1974 Torrance created the 'Verbal Battery of the Creative Thought
Test’ but it requires such a high level language usage that students at this language level will

not be able to perform.

Research environment and the procedure

The research was carried out in a local (primary) dual-language school in a county town on
November 26, 2013. It started at one o’clock in the afternoon and lasted for 45 minutes (from
which 30 minutes were planned to solve the problems presented in the tasks). Children (aged
11-12) taking part in the research are attending year 5.

After a short introduction children were asked to complete the worksheet. In order to
keep the retrieved data confidentially, only monograms were required to be given. Since the
research was set out in school circumstances the subjects were convinced about the anonimity
and lack of school assessment. The participants were not informed about the objective of the
research since the outcome of it would have been distorted. The children had 30 minutes to
fill the worksheet. They were instructed to solve the tasks in the given order, do their best and
finish them by the end of the time limit. Before working the tasks were looked through

together and the emerging questions were answered to ensure a more relaxed atmosphere.

Results of Research

Evaluation of the retrieved data

The analysis of the retrieved data is processed in accordance with the quantitative research
paradigm. The characteristic features of the variables are analysed with the help of descriptive
statistics.

Reliability refers to that particular property of the measurement instrument that the same
results are achieved while re-measuring the same phenomena (Falus, 2000). To ensure this the
measurement errors emerging from the abstract nature of creativity should be eliminated. The
evaluation method of these tasks was the same as in case of the ’Circles’ test. Since the test of
"Circles’ is a well-known, scientifically accepted and applied method its construct validity is
unquestioned.

Divergent (creative) thinking is measured by open-ended measurement devices that are

mainly based on Guilford and Torrance’s notions. These tests measure different structural
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elements of creativity and evince the level of development of divergent thinking. According
to Guilford (1950) the achievement can be characterized by the number of solutions (fluency),
shifting among the groups of solutions (flexibility) and the originality of them (originality)
(Buda, 2004).

In task 1 children might have got a score for ’inventing’ new word pairs that seem to be
acceptable and meaningful. Taking the complexity of Task 2 into consideration of particular
spelling mistakes that do not influence the recognition of words or phrases are admissible.
Regarding Task 3 the number of recognizable and apprehensible pictures are evaluated. If the
participant give answers pertaining to the same category (e.g. faces) then the score for
flexibility would be zerus. Every shift regarding categories means a score.

Originality refers to unique solutions while fluency refers to the number of the circles a

child uses (Barkoczi—Zétényi, 1981).

Discussion of the results

Regarding the rate of the sexes in the research it can be stated that there are twelve students in
the dual-language group of which the number of boys is six. The relative frequency is 50 %.
In the control group there are eleven students of which the number of boys is seven. The
analysis of the data is implemented in accordance with the hypotheses.

Task 3 is applied to justify the rightness of Hypothesis 1 (students learning according to a
dual-language syllabus achieve better results in creativity tasks than their counterparts
learning according to a normal syllabus). The task has three main areas for evaluation:
fluency, originality and flexibility. Regarding both the dual-language and the normal group
Task 3 is evaluated in accordance with these subfields. Firstly the total score of each student,
then the mean of the groups is calculated.

As for the results of Task 3 Hypothesis 1 is justified but the difference between the two
groups 1s minimal (d= 0.6). Regarding the normal group only eleven students participated this
may cause the small difference. In Task 3 the total score of the boys learning according to the
normal syllabus is 138 while that of the other group is 124. Girls in the dual-language group
achieved 127 scores compared to 86 scores gained by the girls of the normal group.

Mode in case of the girls in the dual-language group is 17, but that of the boys cannot be
stated unequivocally. The mode also cannot be stated in case of the girls of the normal group
while it is 24 in case of the boys in the same group. By the results of Task 3 it can be affirmed
that the highest total score is achieved by the boys of the normal group outdistancing the girls
in the dual-language group.
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Tasks 1 and 2 are applied to justify the rightness of Hypothesis 2. Tasks 1 and 2 were
created to measure linguistic creativity. These tasks are evaluated in accordance with the
subfields. Regarding both the dual-language and the normal group the same method of
evaluation is applied. As for the results of Tasks 1 and 2 Hypothesis 2 is justified since the
average score of the students in the dual-language group is approximately the double of that
of the normal group students’ (14.08 and 7.18). The total score of the tasks requiring
linguistic creativity is significantly lower in the normal group than in the dual-language one.
These results draw the attention to the importance and efficiency of the daily contact with a
second language. Only one girl, the English-dominant bilingual girl, had outstanding scores in
tasks requiring lingusitc creativity (29). One boy in the dual-language group reached high
scores in tasks requiring both linguistic creativity (26) and creativity (18). In the non-
specialized group children with the highest creativity scores achieved poor results in tasks
requiring linguistic creativity (a girl 27, 8; a boy 38, 7).

In the next paragraph Hypothesis 3 is going to be investigated. The hypothesis 3 is
considered to be justified since the total score of the girls in the dual-language group is 98
compared to that of the boys (71). The same cannot be stated regarding the normal group
since the girls’ total score is 37 and the boys’ 42. In the latter case there might be a problem
with the sampling: the number of the boys is nearly twice as big as the girls’ (N=7 and N=4).
In the dual-language group the rate of the boys and girls is the same (it might be a distorting

factor).

Conclusion

After having described the focus points regarding creativity and linguistic creativity different
theories and definitions of bilingualism were highlighted. However, Hungarian teachers are
highly-educated regarding various subfields of English language teaching, like methodology
or grammar-teaching, they might not be aware of other influencing factors. Teachers need to
be familiar with other disciplines connected to language teaching and learning to be effective
enough in this perpetually changing world.

The hypotheses of this present research paper suggesting that students in our local
primary dual-language school are able to perform better in tasks focusing on creativity and

linguistic creativity have been partly confirmed according to the present research conducted
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among twenty-three Hungarian pupils of English. To confirm the substantiation of the
hypotheses the tasks complied for studying creativity and linguistic creativity were suitable.

In light of the results of this particular research it is advisable for the teachers working in our dual
language primary school to take a careful look on students’ creative abilities to improve their language

skills more consciously.
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Appendix
Appendix 1 Worksheet
Kedves Tanulé!

Kérlek, az alabbi jatékos feladatok megoldasaval segitsd a munkamat. A feladatsor kitdltése

Onkéntes és név nélkiili. Koszondm a segitséged.

1. irj egy olyan értelmes angol szét a ziréjelek kozé, amely a ziréjel elétti és a zarojel utani

szoval is értelmes szot alkot. Egy szét csak egyszer lehet beirni.

sun (flower) pot

a) ( ) e) ( )
b) ( ) f) ( )
¢ ( ) ) ( )
d ( ) h) ( )
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2. Az aldbbi betiik felhasznilasaval alkoss annyi angol szo6t, amennyit csak tudsz. A betiik

szavanként csak egyszer szerepelhetnek. A legrovidebb sz harombetiis lehet.

a,c, e, 1,l,n,0,1,5,t,

harombetiis négybetiis otbetiis hatbetiis
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3. Alkoss a korokbdl értelmes képeket ugy, hogy a korok minden kép kozponti részét
alkossak. Rajzolhatsz a korokon beliilre, a vonalra vagy a korokon kiviilre. Hasznald a

fantaziadat, hogy minél egyedibb abrakat rajzolj, ami masnak biztos nem jutna eszébe.

A feladatsor vége. Koszonom a segitséged.
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Discussion paper: The Changing Face of the HE student

This discussion paper explores the current drivers of change in Higher Education institutions
in England. It presents models of students and asks you to consider your own institution and
student engagement within it. It will then offer detail of a current research project that
Newman University have begun.

This paper seeks to highlight the key drivers of change in Higher Education in England. It
will then consider three models of student engagement and student engagement from an
historical perspective. It will then present an introduction to a national research project called
REACT that Newman University has just become involved in.

Years ago only a small number of people achieved the accolade of going to a university
to study. It was an elite group of young people. In the current climate there are a greater
number of people attending university to study. This ‘massification’ of higher education is a
major driver for change in post compulsory education. Up until the early 1980's we had a very
traditional and elite higher educational system. There were some 38 Universities in England
and these catered for about 14% of the 18-21 age cohorts, in other words about 1 in 7 young
people went into University on leaving school (Maitlis, 1998). Currently in 2015, this
percentage has raised to 49% participation rates in higher education (HESA, 2015). Not only
do we see an increase in numbers of students but a more diverse cohort of students. We are
now experiencing a diversity of age, socio economic background, widening participation and
students with a variety of differing experiences. This is clearly demonstrated within
Newman’s intake data with two thirds of students being white and a third of students from
other ethnic origins (Newman Internal Statistic report 2015). We also have greater numbers of
students coming through non traditional entry routes such as Btec, access courses and

foundation degrees with top up, to study at university. Higher education institutions need to
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understand this ‘massification’ and be ready to meet the needs of this diverse population
increase.

The second major driver of change in higher education is that of globalisation and the
global market. UK higher institutions are no longer just competing amongst themselves. We
have seen an increase in the number of international students and much more global choice.
There is a rise of universities in all parts of the world, indeed even in England there are now
106 universities (British Council, 2015) compared to 38 in the 1980’s. Yelland (2016) states
that, “if higher education were an industry, it would be one of the worlds biggest and most
dynamic!” He goes on to claim that, “The total revenue earned by universities amounted to
£23.4 billion in 2007/08, according to a report by Universities UK. This was comparable in
gross output terms to the printing and publishing industry and considerably larger than the
pharmaceuticals industry” Yelland (2016). OECD data shows that the number of students
attending institutions outside their country of origin tripled between 1985 and 2008. This
globalisation has also led to issues of increased competiveness of institutions and the need to
maintain the reputation and appeal of the ‘UK’ brand. This links closely with Newman’s
identity of its “distinctiveness by name and by nature” (Newman Strategic plan 2014-2020).
This reputation and distinctiveness of Newman is crucial to its survival in the global market
place.

Leading on from this, the third driver of change is funding issues in Higher Education.
The recession funding cuts of 2008 had a huge impact due to the simultaneous increase in
student numbers. Levels of public spending on education in the UK reached new record
levels, in real terms, between the dates of 1996-97. However, education budget cuts in
Darling’s 2008 budget caused concerns with quality issues according to Coleman et al (2013)
and have most impact upon the low income students. The Universities UK (2013) document
states that, “public sources of funding are significantly constrained in their ability to support
an increased number of students. The department of Business, Innovation and Skills (BIS)
may have to make cuts of between 15% and 30% 2014—15 and 2017—-18 based on the current
fiscal outlook”. Tuition fees of an upfront £1,000 per student were introduced in 1998, with
top up fees of £3,000 introduced in 2004. This led to a cap on tuition fees fixed in 2010 as
£9,000 per year. What is the impact of these fees on the student perceptions of themselves?
Do they now see themselves as buying an education?

The final driver for consideration is the impact of market philosophies and consumer
models that have been penetrating the public sector since the 1980’s (Needham, 2003). This

idea of the ‘marketisation’ of higher education impacts on an institution in different ways.
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There is now a consideration of market forces rather than government funding due to these
tuition fees. There is a specific evaluation of financial costs versus future employment gains
and the idea of the student as a ‘consumer’. Universities have often reacted to events within
their institutions in a ‘knee jerk’ manner rather than having a strategic plan. Newman’s
strategic plan clearly outlines our key aims and philosophies which make an attempt to guard
against the greater impact of these market forces, including our aims for widening
participation. However, some areas of Newman feel the full force of market forces and are
more governed by market philosophies. This can be seen in some universities in the student’s
perceptions of their entitlements.

If we consider three differing models of students and their engagement with their

institutions, we can begin to redefine these relationships and explore the changes.

Students as ‘consumers’

This model sees students as engaging in a consumer mentality with service expectations
(Featherstone, 2007). This may lead to a passive approach to learning and the value of the HE
experience may gradually be eroded. Replications of patterns of choice and power found in
the private economy can be seen. There may be a push to maximise ‘customer satisfaction’
and considerations of ‘value for money’. We confirm that students should be able to challenge
the quality of the learning environment (McCulloch, 2009) but full market principles in an HE
context could be damaging. Consideration of the gym membership analogy is useful here. We
may pay for a year’s membership to a gym but we have to actually go and do some exercise

to get fit! Students are not buying a degree!

Students as ‘co-producers’

This model sees students as essential partners engaging with their institution, with a
responsibility for some work towards their degree. Students are not passive recipients of a
service (Kotzé, du Plessis, 2003). This model includes areas of co-learning, co-designing and
co-developing. However, many students may not wish to be co-producers, they do not see
themselves as experts so there is a major power differential in play. How can students be
involved in curriculum design of the subject programme if ‘they do not know what they do

not know’! It seems that the market forces have influenced the definitions here as the only
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alternative to being a consumer is seen to be a producer! We need to look within the

educational not the consumer field to find alternative ways of working here.

Students as members of ‘Communities of practice’

Coffield (2008) from the learning and skills network presents a community of practice model.
This is focused on a participation approach based upon the work of Wenger’s (2011)
community of practice. This considers the building of a community as the goal and becoming
a participant impacting on the learning process. The lecturer and the student have
interchangeable roles of expert and apprentice depending on the context. Students and
lecturers work together, sometimes within these roles and sometimes as partners to develop
the aspect of practice or the ‘knowledge’. The act of knowing is closely linked to the act of
belonging. Is it this act of belonging that we need to develop with Newman? Do students here
feel like Newman students?

So what is the future in terms of student engagement at Newman?

React
The react project hopes to make a significant impact on student engagement and the student
experience in the higher education sector over the next two years.

It is a collaborative project working with the University of Winchester, Exeter and
London Metropolitan University who are the lead institutions of the project alongside another
10 universities in England and Scotland.

The broad aims of the project are;

— To enable a thorough investigation of student engagement in the case of ‘hard to
reach’ students, looking at key areas such as retention and attainment

— To gain understanding of what works, and how and why, through quantitative and
qualitative research ,with staff and student voices and in-depth case studies

— To ensure a variety of outcomes that improve practice and benefit student,
academics, student unions, academic developers and institutions as a whole

— To share best practice nationally and enable institutions to learn with and from
each other, by developing and sharing open resources and highlighting strategies,
tools and frameworks and acting as a supportive community of practice.

In general, student engagement is considered a key driver of student achievement, persistence

and satisfaction at university. Students who fall under the categories of so called ‘hard to
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reach’ have been shown to struggle to participate fully in university life. Hence, initiatives
that will help such students are needed in order to reduce dissatisfaction and poor attainment

and to ensure that all students have a fulfilling experience (React 2015. p. 3).

What is Newman’s role the project?

Our part in the project is to undertake research at Newman focussing on how we can increase
student engagement. In order to do this, we have designed three questions to focus on;

1. What is meant by student engagement at Newman?

2. How do we identify and engage ‘hard to reach’ students?

3. How do we make student engagement more visible at Newman?

We aim to begin our study by exploring staff and students understanding of student
engagement through questionnaires. The react team, which currently comprises of four third
year students in ECEC, John, Debbie and Jane, will be approaching as many subject areas as
possible within Newman to ask if we can administer questionnaires to academic staff and
trying to ascertain if there is a dominant discourse around student engagement at Newman.
We will also be inviting students from as many subject areas as possible to undertake a
questionnaire around their perceptions of what is meant by student engagement and reflecting
on the extent of their own engagement in terms of in the classroom, at a Governance level or
at a more holistic level of ‘belonging’.

The second task is to investigate students who do not engage, the so called ‘hard to reach’
students. We aim to try and identify these students and explore patterns within Newman and
explore how we can capture the voices of these students. As part of this work we will also
consider how to engage such students and see if we can identify the main barriers to
engagement.

The final task is to make student engagement more accessible and visible to students
within Newman in the first instance and then to prospective students.

We feel this is a real opportunity to explore student engagement in depth at Newman. In
June or July this year react are offering a free consultancy day at Newman, the focus of which
will be decided by the data collected, but subject leads and other interested parties from across
the institution will be invited to attend so that we can further develop practice in this area

based on a common understanding of student engagement and the Newman student.
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Consider these questions within your own institutes. We would be very interested to hear
your thoughts via email and begin a conversation.

— How do these drivers of change affect you and your work?

— How do you ‘see’ students and their relationship to your institution?

— What is the future for your institution in terms of student engagement?
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Az ausztriai és a magyar logopédusképzés és —tovabbképzés
osszehasonlitasa

A tanulmany célja, hogy bemutassa a jelenlegi ausztriai és hazai logopédusképzés sajatossa-
gait. A felsooktatasi intézmények képzési kindlatanak leirasa az elsédleges forrasok (honlapo-
kon talalhato tajékoztatok, tantervek) feltarasaval és elemzésével tortent. A tajékoztato anya-
gok vizsgalatan tul sziikséges volt a hatalyos jogszabalyok megismerése és ismertetése. A dol-
gozat kisérletet tesz az alap- és mesterképzésen tul a szakiranyu tovabbképzési lehetoségek
hasonlosagainak és eltéréseinek feltardsara.

A logopédusképzés elhelyezkedése a felséoktatasi képzési rendszerben

Az Eurdpai Unidhoz valo csatlakozasunk ota tobb lehetdségiik van a hallgatoknak arra, hogy
tanulmanyaikat részben vagy egészben kiilfoldon végezzék. A képzések kozotti atjarhatdsag
¢és a végzettséget igazolo okiratok elfogadtatdsa megkonnyiti a szakemberek életét. EU-s cél-
ként fogalmazodott meg a képzések egységesitésére vald torekvés. Az 1999-ben megalkotott
Bolognai Nyilatkozat rogziti példaul a kétszintli képzést, a kreditrendszer alapjat képezd
ETCS-rendszer bevezetését, valamint a mindségbiztositas teriiletét érintd eurdpai egylittmi-
kodés szorosabbra flizését (Kozma—ReEbay, 2008).

A nemzetkdzi egyezmények hatasara a hazai és az osztrak logopédusképzésnek sok ha-
sonlosagot kell mutatnia az alapképzés, a mesterképzés, a posztgradualis képzés és talan a
tovabbképzések teriiletén is. Elsd 1épésként a gydgypedagodgia, azon beliil a logopédia tudo-
manyok kozotti helyét kell megéllapitani. Magyarorszagon a logopédusképzés a pedagogus
képzési teriilethez, a gyogypedagogusképzéshez tartozik a jogszabalyok alapjan® (Fehérné,
2005). Az alapdiplomaval rendelkezd logopédusok ,, képesek, illetve alkalmasak az
orofacidlis, fonacios, beszéd- és nyelvi zavarok és a specifikus tanuldsi zavarok (diszlexia,
diszgrafia, diszkalkulia) felismerésére, vizsgalatara, elkiilonitésére (differencialdiagnozisara).
A zavarnak megfelelo logopédiai (nyelv- és beszédterapias) ismeretterjeszto, prevencios, ne-
velési-oktatdsi, fejlesztési, kezelési és terdpias feladatok megtervezésére és végrehajtasara

(ellatasara) a 3—18 éves koru népesség kiorében a kozoktatas teriiletén, oktatdsi-nevelési és a

! doktorandusz, ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, horvathmariann84@gmail.com
2v6. 2011, évi CCIV. tv. 102 §-a és 15/2006. (IV. 3.) OM rendelet
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pedagogiai szakszolgalatok kérébe tartozo intézményekben, egyiittmiikodve a nevelésben,
ellatasban, gondozasban érintett partnerekkel. Alapfoku ismeretekkel rendelkeznek a logopé-
diai korai fejlesztés és az egészsegiigyi intézményekben megjeleno orofacialis, fondcios, be-
széd- és nyelvi zavarokrol, melyek lehetoveé teszik a képzés masodik ciklusban valo folytata-
sat” —a 15/2006. (IV. 3.) OM rendelet szerint.

Ezzel szemben az ausztriai logopédusképzés az egészségiigyi teriilethez tartozik. A kép-
z¢s részletes leirasat és a munkaerdpiaci informaciokat az Osztrak Egészségiigyi Minisztéri-
um 2014-as brosuraja tartalmazza®. A tajékoztatd szerint a logopédus nyelvi-, beszéd-, hang-
¢s audioldgiai zavarok ellatasat végzi, valamint orvosi és fogorvosi beutalds szerint
audoimetriai vizsgalatot végez.

Lathato, hogy a tudomanyteriilet besorolasnal ad6do kiilonbségek a szakmai kompetenci-
ak definidlasanal, valamint az ellatérendszer kialakitasanal eltéréseket generaltak. Feltételez-

hetd, hogy a részletes elemzés sok eltérést fed fel a két orszag képzése kozott.

Bemeneti kovetelmények

A képzés bemeneti kdvetelményeinél ismét eltéréseket talalunk. Hazédnkban a jelentkezOknek
elég érettségi vizsgat tenniiik magyar nyelv és irodalombol, illetve egy valasztott idegen
nyelvbdl vagy bioldgiabol, emelt vagy kozépszinten. A logopédia szakiranyra vald jelentke-
zésnél, a gyogypedagdgus alapszakos képzés elsd évének végén beszédalkalmassagi vizsgat
kell tenni®. A vizsga irasbeli tesztb6l és szobeli részbél all, ahol a jelentkezd artikulacids vizs-
galatat végzik. Ezzel szemben az ausztriai felvételi eljaras sokkal szigoribb. Ugyan az osztrak
intézmények is érettségi vizsganak megfeleld végzettséghez, Gn. Reifepriifunghoz kotik a
jelentkezést, emellett felvételi vizsgan is részt kell venniiik a leendd hallgatoknak. A kiilfoldi
hallgaték C1 szintli, felséfoku nyelvvizsgaval jelentkezhetnek a képzésre. Az intézmények
tobbsége az Osztrdk Nyelvi Intézet OSD nyelvvizsgijat, vagy a Goethe Intézet Zentrale
Mittelstufe Priifungjat részesitik elényben®. A jelentkezéknek emellett B2 szinten, kozépfo-
kon kell angolul tudniuk ahhoz, hogy a képzésben részt vehessenek. Az elézetes ismeretek

meglétén tul erkdlesi bizonyitvannyal is rendelkezni kell a jelentkezOknek. A palyazok orvosi

? http://bmg.gv.at/cms/home/attachments/2/9/2/CH1002/CMS 128628589483 3/gesundheitsberufe 20141022.pdf
(utoljara letdltve: 2016. januar 3.)

* Mind a négy hazai felsGoktatasi intézmény alkalmassagi vizsgahoz koti a szakra val6 bejutast.

> Mindkét vizsga felséfoknak, C1 szintnek felel meg.
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alkalmassagi vizsgalaton is részt vesznek, melyrdl az orvos igazolast ad®. A képzés elsd évé-
nek végéig minimum 16 6ras elsdsegély-tanfolyamot kell végezniiik, valamint a tiroli szakfo-
iskolara jelentkezéknek oltasi kiskonyvvel (kanyard, mumpsz, rubeola, baranyhimld, szamar-
kohogés és hepatitis A,B ellen) is kell rendelkezniiik (l4sd FH Gesundheit honlapjan kozrea-
dott tajékoztatot).

Alapképzés

Hazankban négy képzéintézmény (ELTE BGGYK', SZTE-JGYPK®, KE-PK’, SZE-AK'?)
hirdet gyodgypedagogia alapszakot logopédia szakirannyal nappali és levelezd tagozaton.
Mindkét képzési forma lehet onkdltséges vagy allamilag tdmogatott. Itthon évente minimum
90, maximum 820 hallgat6 jelentkezhet a képzésre (1. tabldzat). Ebben a keretszdmban azon-
ban mas szakirdnyok hallgatdi is benne foglaltatnak. Arrdl nincs pontos informacid, hogy

logopédia szakirdnyra évente 0sszesen hany hallgaté jelentkezhet, illetve hanyan végeznek.

Intézmény Képzéstipus | Munkarend Finanszirozas Szak Keretszamok
ELTE-BGGYK A"l N AP gyogypedagogia
ELTE-BGGYK A N K" gyogypedagogia 15220
ELTE-BGGYK A LP A gyogypedagogia
ELTE-BGGYK A L K gyogypedagogia 15230

KE-PK A N A gyogypedagogia

KE-PK A N K gyogypedagogia >0

KE-PK A L A gyogypedagogia

KE-PK A L K gyogypedagogia 70
SZE-AK A N A gyogypedagogia
SZE-AK A N K gyogypedagogia 170
SZE-AK A L A gyogypedagogia 10-60

% Hazankban csak a SZE-AK kér altalanos orvosi igazolast a gyogypedagdgia alapszakos jelentkezésnél.
http://ak.nyme.hu/felveteli/?page _id=32 (utoljara letdltve: 2016. januar 3.)

7 E6tvos Lorand Tudoméanyegyetem Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar

¥ Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzé Kar

? Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar

'22016. januar 1-jét6l a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Apaczai Csere Janos Kara a Széchenyi Istvan Egyetem
Apéczai Csere Janos Kar nevet viseli.

' A = itt alapképzés

2N = nappali

P A =itt dllami

K = koltségtéritéses

B L =levelezé
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Intézmény Képzéstipus | Munkarend Finanszirozds Szak Keretszamok
SZE-AK A L K gyogypedagogia
SZTE-JGYPK A N A gyogypedagogia
SZTE-JGYPK A N K gybgypedagogia 13760
SZTE-JGYPK A L A gyogypedagogia
SZTE-JGYPK A L K gybgypedagogia 1340

1. tablazat: Gyogypedagodgia alapszakot indité intézmények

(2016 szeptemberére hirdetett képzések)

Ausztridban hat szakf8iskola FH '¢ Kéarnten, FH Wiener Neustadt, FH Gesundheit, FH

Gesundheitsberufe Oberosterreich, FH Joanneum ¢és FH Campus Wien, hirdet alapszakos

logopédusképzést. Az osztrak hallgatok csak nappali munkarendben és 6nkoltségen tanulhat-

nak. Mivel a logopédia 6nall6 alapképzési szak, igy a keretszam is jobban atlathatd, mint Ma-

gyarorszdgon. Azonban pontos adat nincsen errél, mert nem minden képzdintézmény ad errdl

rom

informéciot, az évenkénti 80 férOhely csak tdjékoztato jellegli (2. tablazat).

berufe OO
képzési id6 6sz." 6 sz. 6 sz. 6 sz. 6 sz. 6 sz.
1étszam 14 na.' 18 12 18 (kétévente) | 20
képzés tipusa | nappali nappali nappali nappali nappali nappali
diploma BA BA BA BA BA BA
elméleti 113,5 kredit n.a. n.a. n.a. n.a. n.a.
képzés
gyakorlati 56 kredit 45 kredit 45 kredit 48 kredit 55 kredit 48 kredit
képzés
szakdolgozat | 10,5 kredit n.a. n.a. n.a. n.a. n.a.
gyakorlat 2. sz. 2. sz. 1. sz. 2. sz. 1. sz. 2. sz.
kezdete
képzési dij 363,36 € /sz. | n.a. n.a. n.a. 363,36 € /sz. | 363,36 € /sz.

2. tablazat: Logopédusképzés Ausztriaban

Alapvetd kiilonbség két orszag kotott, hogy a magyar gydgypedagogus alapszakos képzés 8

félévig tart, mig Ausztridban 6 szemeszteres. A stidium diplomamunka készitésével, védésé-

' FH = Fachhochschule (szakféiskola)

17

Sz. = szemeszter

1 .
% n.a. = nincs adat
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vel és zarovizsgaval zarul mindkét orszagban. Magyarorszagon gyogypedagogus logopédia
szakiranyon a végzettség megnevezése, mig Ausztriaban diplomazott logopédus.

Az alapszakos diplomasok szamat egyik orszagban sem ismerjiik pontosan. Az intézmé-
nyek tobbsége nem szolgaltat informaciot arrdl, hogy hany logopédus végez évente. Hazank-
ban 2008-ban kelt életre A felsooktatasi szolgaltatasok rendszer szintii fejlesztése c. kiemelt
projekt, melynek keretében megvalésult a Diplomés Palyakoveté Rendszer'”. Az ehhez kap-
csolodo tajékoztatasi feliilet, a www.felvi.hu sem részletezi ezeket: a 2009/2010-es tanévben
528 16, a 2011/2012-esben pedig 633 {6 kapott alapszakos gydgypedagdgus diplomat. Ezek a
szamok minden képzdintézmény adatait magukba foglaljak, valamint azt sem lehet megallapi-
tani, hogy a sokasagbdl hany f6 szerzett logopédusként diplomat, mert az Osszes szakiranyt
tartalmazzak a fenti értékek.

A felséoktatasi intézmények Alumni egységei végzik el a DPR® feladatokat. A végzett
hallgatok a kérdoéiveket onként toltik ki, igy nem kapunk teljes képet az egy adott évben vég-

zettek szamarodl. A rendelkezésre all6 informaciokat a 3. tdabldzat dolgozza fel.

e ke |z | sze | | PN o | 0

21 PK | -AK | JGYPK | Kiirnten Neustadt heitsébo(grufe neum heit Wien
2015 n.a. n.a. | na. n.a. n.a. n.a. 15 n.a. n.a. n.a.
2014 62%* n.a. | n.a. n.a. n.a. n.a. 19 n.a. n.a. n.a.
2013 56%** n.a. | na. n.a. n.a. n.a. 20 n.a. n.a. n.a.
2012 | 207*** | n.a. | n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a.
2011 | 65%*** | na. | n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a.
2010 | 44%*** | na. | n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a.
2009 n.a. n.a. | na. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a.

*alapképzés (BA/BSc) gyogypedagdgus, logopédia szakiranyon és masodik szakiranyon, valamint féiskolai
képzés gyogypedagdgus, logopédia szakos tanar vagy/és terapeuta, tovabba szakiranyti tovabbképzés gyogy-
pedagogus, logopédia szakiranyon

**alapképzés (BA/BSc) gydgypedagogus logopédia szakiranyon, foiskolai képzés gyogypedagdgus, logopé-
dia szakos tanar valamint f6iskolai képzés gydgypedagdgus, logopédia szakos tanar és terapeuta
***pachelor gyogypedagogia szak €s foiskolai logopédia szak egyiitt

*#** bachelor gydgypedagbgia szak (logopédia szakiranyon) és fiskolai logopédia szak egytitt

3. tablazat: Alapszakos diplomat szerzett logopédusok szama évenkénti bontasban

' http://www.felvi.hu/felsooktatasimuhely/dpr/hazai_dpr/tarsadalmi_megujulas_operativ_program (utoljara
letdltve: 2016. aprilis 10.)

0 Diplomas Palyakévetd Rendszer

*! forras: Az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Karanak dnértékelése. MAB Intézményakkreditacio. 2014.
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A fenti tablazatbdl jol lathato, hogy nemcsak a magyar, hanem az ausztriai felsdoktatési in-
tézmények sem adnak pontos statisztikat a végzett logopédusok szamarol. Evenkénti adatokat
csak a Fachhochschule Gesundheitsberufe Oberdsterreich Alumni hirmondéjaban talalunk?.
A tobbi osztrak foiskola, bar mikddtet ilyen egységet, nem tudodsit arrdl, hogy egy adott év-
ben hany 6 végzett logopédusként. Ezek ismeretében nem kapunk teljes képet arr6l, hogy a
beiratkozott hallgatok koziil hanyan és milyen idOkereten beliil végzik el sikeresen a képzést.
A tajékoztatd anyagok kozott azonban mindig szerepelnek a tovabbtanulasi lehetdségek, akar

az ausztriai, akar a magyar intézmények honlapjait bongéssziik.

Mesterképzés

Magyarorszagon még nem hirdettek meg logopédia mesterképzési szakot, igy az alapszakos
diplomas logopédusok a gyogypedagogia mesterszakon vagy mas tudomanyteriilethez tartozo
szakon is folytathatjdk tovabb tanulmanyaikat (pl. kriminoldgia, komplex rehabilitacio, ki-
sebbségpolitika, mentalhigiénés €s csaladterdpia, beszédtudomany, nyelv- és beszédfejleszto,
neveléstudomanyi mesterképzési szakon). A gyogypedagogia mesterszakot egyediil az ELTE
BGGYK inditja nappali vagy levelez6 munkarendben. Evente legalabb 25, legfeljebb 155
hallgat6 iratkozhat be® (4. tabldzat).

. , s . ... | Kapacitis ,
Képz. | Munka- Fin. . ;. Onkoltség | Képz. ido . Képz.
szint rend forma Meghirdetett képzés (félév) (félév) ";:Z;: teriilet

M N A gyogypedagogia tamogatott 3 8<20 PED

M N K gyogypedagogia 375 000 Ft 3 1<15 PED

M A gyogypedagogia tamogatott 3 15<98 PED

M K gyogypedagogia 325000 Ft 3 1<22 PED

4. tablazat: ELTE BGGYK-n 2016 szeptemberében induldé gyogypedagogia
mesterszakos képzések

?2 14sd: http://www.fh-gesundheitsberufe.at/newsletter/ (utoljara ledltve 2016. aprilis 10.)

23

www.felvi.hu
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Az ELTE adatai alapjan 2010-ben 38 {6 szerzett egyetemi diplomat, 2011-ben 14 {6 egyete-
mi, illetve 26 mesterszakos oklevelet kapott®*. 2012-ben heten vettek 4t egyetemi, hatvanhe-
ten mesterdiplomat. Egy évvel késébb 62 {6 kapott okleveles gyogypedagdgus cimet. 2014-
ben 1 f0 lett okleveles gyogypedagogus, 56 hallgatd végzett okleveles gyogypedagogusként
gyogypedagogiai terapia szakiranyon.

Az ELTE BGGYK a Magyar Fels6oktatasi Akkreditacios Bizottsaghoz benytjtotta a kli-
nikai logopédia mesterszak inditdsdra vonatkozé kérelmet és dokumentaciot, de a bizottsag
nem tamogatta ennek létrehozasat™.

Ausztriaban két képzohely ad okleveles logopédus végzettséget. Az egyik a FH Campus
Wien, ahol a képzés inkdbb a magyar gyogypedagogia mesterszakhoz hasonld felépitési. A
felsdoktatasi intézmény Advanced Integrative Health Studies mesterképzésre jelentkezhetnek
a hallgatok, és dietetika, logopédia, ergoterapia, ortopédia vagy pszichoterdpia szakon diplo-
mazhatnak négy szemeszter elvégzése utan. A masik képzéhely a Donau-Universitdt Krems,
ahol lehet6ség van logopédia mesterszakot hallgatni 6t féléven keresztiil, majd diplomazni.
Az egyetem két szakirany elvégzését kotelezové teszi. A mintatanrend kifejezetten logopédiai
témaju tantargyakat sorol fel, igy a képzés szakmaspecifikus ismeretek elmélyitését biztositja.
Arrdl egyik egyetem sem szamol be, hogy hanyan diplomdznak logopédiabol.

A mesterképzést végzett hallgatok jogosultak mindkét orszagban doktori képzésre jelent-
kezni. Magyarorszagon a neveléstudomanyok, Ausztriaban pedig a medicinalis doktori prog-

ramhoz val6 csatlakozasra nyilik lehetdség.
Tovabbképzések

Magyarorszagon a kozoktatasban dolgoz6 logopédusok hétévente 120 kreditpontos tovabb-
képzésre kotelezhet6k>®. Ezt szakiranyu tovabbképzések vagy akkreditalt tovabbképzések
elvégzésével teljesithetik. A szakiranyu tovabbképzésekhez a 60, 90 és 120 kreditpontos kép-
zések, az 1) szakirany elvégzése és a pedagogus szakvizsga tartozik. Az akkreditalt pedago-
gus-tovabbképzéshez kiilonbozd draszamu tanfolyamok tartoznak.

Hazankban az egészségiigyben igen kevés logopédus dolgozik. Az egészségiigyi dolgo-
zok tovabbképzésének rendjét a 63/2011. (XI. 29.) NEFMI rendelet szabalyozza. A jogsza-
baly szerint 6t évenként 150 kreditpontnyi képzést kell teljesiteniiik. A rendelet a logopédu-

**forras: Az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Karanak dnértékelése. MAB Intézményakkreditacio. 2014
% http://www.mab.hu/web/images/doc/kiadvanyok/Ertesito2015-2.pdf (utoljara letdltve: 2016. januar 3.)
?®1asd 277/1997 (X11.22.) Korm. rendelet 5. §-a
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sokat és a gydgypedagdgusokat mint egészségiigyi dolgozokat nem emliti meg az 1. sz. mel-
1ékletében.

Ausztriaban a logopédusképzés a medicinalis teriilethez tarozik. Ennek értelmében az
egészseégligyl és miiszaki szakmak tovabbképzését szabalyozo jogszabaly részletezi a tovabb-
képzési lehetéségeket, és haromévente 100 kreditpontnyi képzés elvégzését irja el6*’. A logo-
pédusok szamos lehetdség koziil valaszthatnak: szakmaspecifikus tovabbképzés, vizsga, veze-
toi tevékenység, szakmai el6adds megtartasa, oktatdi tevékenység, publikéacid, szakmai ren-
dezvény szervezése, szakmai munkakozosségben valo részvétel, tudomanyos tevékenység,
szupervizid, hospitalas, esetismertetés. Ez a széles spektrum lehetdséget ad, hogy érdeklddé-
siiknek és szakmai tevékenységiiknek megfeleléen mélyitsék ismereteiket. Lathatd, hogy
Ausztridban az a cél, hogy szakmai tartalmakkal megtoltott tovabbképzéseket végezzenek el a

logopédusok.

Osszegzés

A magyarorszagi €s az ausztriai logopédusképzés és -tovabbképzés Osszehasonlitdsa soran
alapvetd kiilonbségek jelentkeztek. Az eltérések mind az alapképzésben, mind a mesterkép-
zésben ¢&s ezt folytatva a tovabbképzések Osszehasonlitdsanal is megmutatkoztak. Ennek rovid

Osszefoglalojat az 5. tablazat tartalmazza.

MAGYARORSZAG AUSZTRIA
KEPZESI TERULET Pedagégus Egészségiigy
Jelentkezés feltételei —Magyar nyelvbdl kozép- vagy | —Reifepriifung, érettségihez hasonld
emelt szintl érettségi vizsga (német nyelvbol)
—Biolodgia / idegen nyelvbol kozép- | —Alkalmassagi vizsga
vagy emelt szinti érettségi —Kiilfoldi hallgatok esetén C1 szin-
—Beszédalkalmassagi vizsgalat tli, vagyis fels6foki német nyelvtu-
—(irasbeli teszt + artikulacié vizsga- | das
lata) —Egy évnél nem régebbi, min. 16

oras elsésegély tanfolyam elvégzé-
se

—Orvosi alkalmassagi vizsgalat

—Erkdlcsi bizonyitvany

—B2 szintii, k6zépfokt angol nyelv-
tudas

képzb helyek 4 6

*7 https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgbIPdf/1992 460 0/1992 460 0.pdf (utoljara letdltve: 2016. januar
3)
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MAGYARORSZAG AUSZTRIA
KEPZESI TERULET Pedagégus Egészségiigy
képzési rend nappali vagy levelezd nappali
finanszirozas tamogatott és 6nkdltséges Oonkoltséges
keretszam / év 90-820 kb. 80

képzés idétartama

8 szemeszter

6 szemeszter

képzés zarasa

diplomamunka, zarovizsga

diplomamunka, zarovizsga

végzettség meg-

gyogypedagogus logopédia szakira-

diploméazott logopédus

TOVABBKEPZES

—akkreditalt tovabbképzés

nevezése nyon
" képz6 helyek 1 2
ﬁ képzési rend nappali vagy levelezd blended learning, levelezd
& finanszirozas tamogatott vagy 6nkoltséges Oonkoltséges
é keretszam / év 25-155 min.25
m | képzés idotartama | 3 szemeszter 5—6 szemeszter
o képzés zarasa diplomamunka, zarovizsga diplomamunka, zaroévizsga
E végzettség meg- | okleveles gyogypedagdgus logopédia | okleveles logopédus
nevezése szakirdnyon
id6intervallum 7 évente 3 évente
kreditpont 120 100
lehet6ségek —szakiranyu tovabbképzés —szakmaspecifikus tovabbképzés

—sikeres vizsga

—vezetdi tevékenység

—szakmaspecifikus
kenység

—oktatoi tevékenység

—publikacio

—szakmai rendezvény szervezése

—szakmai munkak6zdsségben valo
részvétel

—tudomanyos tevékenység

—06nallo kutatas

—mentoralas, coaching

—szupervizio

—hospitalas

—esetismertetés

—e-learning, irodalom tanulmanyo-
z4asa

el6adoi  tevé-

5. tablazat: Magyarorszagi és ausztriai logopédusképzés 6sszehasonlito tablazata

Hazéankban az alapszakot végzett logopédusok szdmos formaban tovabbképezhetik magukat.

Jelenleg kilenc mesterképzési szakra, Gjabb szakiranyra, pedagogus szakvizsgara vagy akkre-

ditalt tovabbképzésre jelentkezhetnek. Mesterszakos diplomaval pedig doktori tanulmanyokat

folytathatnak. Az Eurdpai Unidhoz vald csatlakozasunk utan barmely tagorszagban folytat-

hatnak rész- vagy teljes idejli képzést.

A tovabbképzések elvégzésének azonban nem csupén a torvényi eldirdsnak valdo megfele-

1és lenne a célja, hanem az is, hogy szakmai ismereteiket a gyakorld logopédus bdvitse és
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praxisaban alkalmazza. Az aktivan dolgozdé szakembereket tjabb képzésekkel, terdpiakkal
kellene megismertetni, és ennek az elvégzését a szakmai €letiitjukba be kellene szamitani.

A képzési kotelezettség teljesitését ki kellene szélesiteni. Az Ausztriaban alkalmazott le-
hetdségeket itthon is meg lehetne valodsitani, akar anyagi vonzat nélkiil. A hospitalasok és a
szakmai programok megszervezése, vagy példaul a szupervizié fontos részét képezi a min-
dennapi munkénak. Ezek konnyen adminisztralhatok, nyomon kovethetdk és teljesithetdk.
Célszerl lenne a jogalkotonak ezt a szabalyozast megismerni, €s a szakmai forumokon a lo-
gopédusokkal egyeztetni. A tobbféle alternativa koziil a szakembereknek igy lehetdségiik len-
ne arra, hogy érdeklodési koriiknek megfeleléen képezzék magukat tovabb. Azonban az oszt-
rak mintat teljes mértékben nem lehet itthon adaptélni, hiszen az haromévenként 100 kredit
megszerzEését irja eld, itthon pedig hét év alatt kell 120 kreditet gyiijteni. A szakmai egyezte-
tések soran jo lenne a jogalkotdval egylitt meghatarozni a tovabbképzések tartalmat, valamint
az azokhoz kapcsolddo pontok redlis értékét.

A két orszag logopédusképzésnek és -tovabbképzésének Osszehasonlitdsa ramutat arra,
hogy az Eurdpai Uni6 torekszik az egyes orszagok kozotti kiilonbségek Osszerendezésére. A
valdsagban azonban ez az ut még nagyon hosszinak bizonyul. Nem arra kellene térekedni,
hogy teljes mértékben minden egymassal harmonizaljon, hanem a jo gyakorlatokat kellene

sz¢les korben elterjeszteni, €s a jovoben tovabbvinni.
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KARACSONY ILONA!

Az egészségfejlesztés uj utjainak keresése az IKT-sztradan

A sziilo-gyerek kapcsolatban nem valtozott, mig a baratok, szakemberek felé csokkent az egés-
zsegligyi problémak személyes kérdeésfeltevése iranti igény, ami a virtualis tér megjelenését
erositette a fiatalok valaszkeresésében. A barati, szakemberi segitségforrdas szerepe dthelye-
zodott az off-line térbol az on-line térbe. A tanordkon a technikai eszkézok novekvo hasznala-
ta mellett a tanulok aktivitasat serkenté tanorai munkamodszerek alkalmazasanak igénye is
novekedett. A kutatds eredménye alapjan a tanorai feladatok soran is kevesebb az igény az
elgondolkodasra, elmélyiilésre, ezért az azonnali valaszadas, kész megoldasi panelek, valasz-
utak atadasa, megmutatdsa sziikséges.

1. Az oktatast segité technikai eszkozok valtozasa és hatasai

2011-ben a haztartasok csaknem 70%-aban volt valamilyen szamitogép, a lakossag 72%-a
hasznalt mar életében internetet. A tényleges internetezok aranya jellemzé médon a 1624
éves koruak korében a legnagyobb (Szabo—Szabo, 2012, pp. 2-3). Tudasvaltas jellemzd, az
infokommunikacids technologiai ismeretek nélkiil Gizhetd szakmak szdma kétévente 5%-kal
csokken (Klenovicsné Zoka, 2011).

A nemzetkozi szakirodalomban Prensky nyoman elnevezett az informacio- és kommuni-
kacio-technoldgia vilagaban felndtt nemzedék a |, digitdlis bennsziilottek” (Prensky, 2001)
kozossége. A digitalis vilag terjedésével, és az ehhez vald alkalmazkodas sordn a bennsziilot-
tek agya és gondolkodasmoddja is hozzdidomult ehhez a felgyorsult vildghoz. Az internet, a
szamitogépes multimédia alkalmazésai a tanulds valtozatos és €élvezetes modszereit kinaljak.
A véltozasok miatt a régi modszerek mar nem alkalmazhatok sikeresen. A problémaval valo
szembenézés sziikséges, ezért a mdodszerekben és tananyagelemekben valo valtoztatas elke-
riilhetetlen. A ma tizen-huszonéves populdciét mar masként kell, lehet megszolitani, mas
modszerek alkalmazdséaval lehet elérni az oktatds-nevelés vardzslatat a motivacié felkeltésén
at a kivant — remélt — cél elérés€ig. A frissités a technikai fejlédés generalta valtoztatasok ut-
jan lehetséges, az IKT varazssz6 alkalmazasaval. Az IKT betliszé az informacio- és kommu-

nikacidtechnologia az informatika, a telekommunikécié és az adatbazisok, hal6zatok techno-

crer
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internet, szamitogép, ipod stb. adta lehetdségek egyesitése. Ami ma mar nem is segitoként van
jelen a tantermekben, hanem centruma az értékkozvetités modjanak, melynek a kozponti ve-
z¢rl6 eleme a szamitogép, amelyhez az IKT-eszk6zok csatlakoznak, pl. a projektor, a digitalis
tabla, digiboard mikro PC stb.

Az IKT-eszko6zokkel gazdagitott kdrnyezetben a didkok gyakrabban jelentkeznek egyéni
munkara, és jelentdsen alacsonyabb az elfelejtett tartalmak mennyisége, ebbdl kifolyolag az

elsajatitott tartalmak tartdssaga is magasabb, amit az /. dbra is mutat (Namesztovszki, 2013).

20%
18%
16%
14%
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elfelejtett tartalmak 1 honap | elfelejtett tartalmak 3 honap
elteltével elteftével

m Hagyomanyos oktatasi
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m KT eszkozokkel gazdagitott
oktatdsi kdrnyezet
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1. abra. Elfelejtett tartalmak aranya a hagyomanyos és az IKT-eszkozokkel
gazdagitott oktatasi kornyezetben egy és harom héonap utan N= 350
Forras: Namesztovszki Zsolt (2013): Az IKT eszkozok alkalmazasanak modszertani
kiilonlegességei alapjan

Atalakultak a szervezetiinket ért negativ—pozitiv hatasok is, mas eréket kell igénybe venni,
mas modon kell egészségiink felett 6rkddni, az Ujonnan jelentkezd veszélyekre figyelve.
Ahogy életiink atalakult, tigy atalakult az egészég fogalma, mashova kertiltek a hangsulyok az
egészségmegOdrzes teriiletén, atrendezddtek a prioritasok. Az egészséget érintd kulcskompe-
tencia kovetelménye igy fogalmazhatdé meg: ,,akarj és tudj egészségesen ¢€lni!” (Székely—

Vergeer, 2010).
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2. Az egészségfejlesztés-orakon alkalmazott modszerek — A kutatas bemutatasa

2.1.Célkitiizés

Célom az 1996 ¢s 2013 viszonylatdban az oktatastechnikai eszk6zok tantermi valtozasa révén
a digitalis vilag indukalta mddszertani valtozasok lehetséges utjainak keresése. Valamint az
egészséges ¢letmod informacidforrasainak, a segitségkérés preferencidinak és az egészségfei-
lesztés-orakon alkalmazott modszereinek a vizsgalata.

1996-ban végezett kutatdsom sordn a tanulok 90%-a olvasott az egészségével kapcsola-
tos nyomtatott terméket, de ha kérdései voltak, a konyvek, folyoiratok mellett a fiatalok tobb
mint fele a sziileihez fordult, s kdzel azonos 1/4—1/4 ardnyban baratait, egészségiligyi szakem-
bereket kérdezett meg. 1996-ban az egészségfejlesztd orak elsd helyen hasznalt tandrai méd-
szerei kozel 1/4—1/4 aranyban a beszélgetés és a szerepjaték volt. Majd ezt kovetden a tevé-
kenységre 0sztonzd modszerek 20%-os €s a technikai eszkozok 16%-os alkalmazasa jelent
meg. Az eldadds, mint a tanari ismeretatadds modszere, minimalisan (7,6%) volt jelen a tan-
ordkon. 1996-ban a gondolatébresztdé orak 33%-os, a valasztast segitdé tandrai tartalmak
11,2%-o0s, a segitségnyujtast eldtérbe helyezd tandrak 21%-os alkalmazésa volt jellemzo.

1996-ban foként irdsvetitd, diavetitd segitségével, valamint hangfelvételekkel, videofel-
vételek szemléltetd erejével keriiltek nyomatékositasra a tandra tartalmi elemei. 2013-ban mar
a szamitogép és ahhoz csatlakozo6 projektor, digitalis tabla, internetcsatlakozas segitette a ta-
nuldk motivalasat, orai munkajat. A kutatas két idépontjaban mas-mas oktatastechnikai ele-
mek voltak az uralkodok a tanulasi-tanitasi folyamat gyakorlata soran. Ezért is voltam kivan-
csi a tanulok véleményére, hogy az IKT beépiilése a tanora folyamatdba vajon valtoztatott-e
az egészséggel kapcsolatos ismeretek kozvetitésének, megvaldsitasanak igényén.

A kommunikécios kapcsolati haloinkban az idsek szamara kisebb mértékben valtozott a
vilag, de 6k is érzik, hogy unokaik, gyermekeik mar a neten 16gnak, s nem postai levelet ir-
nak, hanem skypon, webkamera révén, a cyber-téren 4t kiildik tizeneteiket. Kapcsolati haloink
atkertiltek a virtudlis térbe, a vildghalora. A fiatalabb nemzedéknek meg mar elképzelhetetlen
az ¢let chatelés, facebook ¢€s egyéb kapcsolatlétesitd-fenntartd oldalak nélkiil. A fiatalok, a
digitalis bennsziilottek kedvelik, ha egyszerre tobb csatornan keresztiil 6mlik hozzajuk a in-
formacid, kedviikre valo, ha egyszerre tobb tevékenység felett oszthatjdk meg figyelmiiket,
jobban kedvelik az abrakat, képeket a szimpla szoveggel ellentétben (Prensky, 2001). A val-
tozasok miatt a régi modszerek mar nem alkalmazhatok eredményesen. Megoldast jelenthet

az atadando ismeretek digitalis eszkdzokkel torténd kozvetitése, az IKT altal beszélt nyelvezet
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felhasznalasa. Prensky allitdsara én magam is kerestem a bizonyitast sajat kutatasom révén.

Az elsO felmérésemet 1996-ban, a masodikat 16 évvel az el6z6 utan, 2013-ban végeztem.

2.2. A kutatasi kérdések bemutatdasa
Megfigyelhet6-e a fiatalok cyber-térrel valo kapcsolodasanak hatdsara az egészségi allapotuk-
kal kapcsolatos human problémamegold6 forrasok atrendezédése?

Szamitogép és az ehhez kapcsolodo oktatastechnikai eszk6zok bekeriilése a tantermekbe,
az oktatasi folyamatba megvaltoztatja-e az egészségfejlesztési ismeretek kozvetitésének tja-

it?

2.3. Hipotézisek bemutatdsa
Feltételezem, hogy az igénybe vehetd informdacioforrdsok valtozasa, atkeriilése az off-line
térbdl az on-line térbe csokkenti az egészségiigyi problémak személyes kérdésfeltevése iranti
igényt.

Feltételezem, hogy a tanérakon a technikai eszk6zok novekvd haszndlata csokkenti a ta-

nulok aktivitasat serkent6 tanorai munkamodszerek alkalmazasat.

2.4. A modszer és a célcsoport bemutatasa

A kutatés tipusa longitudinalis, kvantitativ. Célcsoport a kdzépiskolas fiatalok. Bevalasztasi
kritérium a 14—-19 éves tanulok, akik mar minimum egy tanéven keresztiil, hetente egy alka-
lommal részesiiltek egészségtan-oktatasban. Nem véletlenszerli, kényelmi mintavételt alkal-
maztam. Az esetcsoport elemszama 1996-ban 100 6, 2013-ban 144 £6. 1996-ban 44 fiu, 56
lany; 72 f6 a 10. évfolyamon, 28 {6 pedig a 11. évfolyamon tanult. 2013-ban a nemek aranya
2/3 aranyban eltolodott a lanyok irdnyba: 102 lany, 42 fit; mig a korcsoport kdzel azonos
aranyban alakult a korabbi évben tapasztalak szerint: a megkérdezettek koziil 109 6 a 10.
évfolyamon, 35 f6 a 11. évfolyamon tanult. A vizsgalat helye Szombathely. Az adatokat sajat
szerkesztésli kérdbivvel gylijtdttem. Az adatok elemzését Microsoft Excel 2007 statisztikai
szoftver segitségével végeztem. Alkalmazott statisztikai modszer leird statisztikai modszere-
ken beliil atlag, abszolut és relativ gyakorisag-szamitads. Matematikai statisztikai modszerek

esetében a gyakorisdg 95%-o0s megbizhatdsagi tartomannyal prezentalva.
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3. Valtozasok az egészséggel kapcsolatos tudas egyéni és tandrai atadasa soran

A tarsadalom a XXI. szdzad emberei szdmara 1) feladatokat iranyoz az egészséges élet, egés-
zségmegOrzes teriiletén beliil. Mai vilagunkban a valtozas szovi at mindennapjainkat, igy az
egészséglinket is. A korabbi években kidolgozott, az adott korhoz igazodd egészségfogalma-
kat nem szabad elvetni, de érdemes tovabbgondolni, ujraértelmezni, a jelenkor kihivéasaihoz,
elvarasaihoz igazitani. ,,Az egészség az ember életfolyamataban olyan, bazis kompetencia,
amely a testi-lelki-szocialis alkalmazkodoé-, alakito- és onmegvalosité képesség biztositéka a
globalizalt kornyezet szocializacios feltételei kozott. Az egészség az ember tulajdonsaga,
amely azt mutatja, hogy egyéni ¢lete folyaméan hogyan képes alapkompetenciait, tanulasi fo-
lyamatait, bioldgiai-pszichikus-szocidlis alkalmazkodo- és alakitoképességét iranyitani, al-
kalmazkodni, sajat magat megvalodsitani” (Székely—Vergeer—Simon, 2007, p. 48). Korunkban
az egészségvédelemnek 11j perspektivat kell kapnia, amely figyelembe veszi a tarsadalomban
uralkod6 kulturalis viszonyokat, értékrendszereket és normakat. A megvaltozott tarsadalmi
valdsag ma egyik jelentds szempontja az értékek atalakulasa, a kdzosségi 1ét hattérbe szorula-
sa, a fokozott én-kozpontusag. Az egészség—betegség problémainak megoldasa azért is érde-
kes kérdés, mert maga az egészség is tobbdimenzids szerkezet a WHO meghatarozasa szerint,
a test-1¢lek-tarsas milid egysége, ezért annak valtoztatasa, korrekcidja is csak tobb dimenzio
mentén képzelhetd el. A cyber-tér egyes aspektusokat hattérbe szorit, pl a 1élek, de leginkabb
a tarsas kozeg gyogyito erejét. Ennek ellenére az egészséggel kapcsolatos informaciok forra-
sanak mind targyi, mind human atrendezddése tapasztalhatd az internet majdnem szaz szaza-
1€kos eldtérbe keriilésével. 1996-ban tiz megkérdezettbdl 9 6 (90%), 2013-ban mar csak tiz
megkérdezettbdl 6 f6 olvasott (62%) az egészséggel kapcsolatos papir alapti terméket. Csok-
kent az irott tomegkommunikécidé fogyasztasa, de még most is jelentds.

Mint azt a 2. dbra mutatja, 1996-ban a fiatalok 56%-a, 2013-ban 45%-a a sziileit kereste
meg egészségével, egészségligyl problémaival kapcsolatban. Napjainkban is, gy, mint 16
évvel ezel6btt, kozel azonos mértékben ugyanazon személyhez, a sziileikhez fordultak elséként
a fiatalok, ha kérdéseik mertiltek fel a sajat egészségiiket illetden. A barat lehetséges segitség-
nyujté szerepe eltolodott az internetes forumok javara, szinte majdnem megfelez6dott: a 21
szazalékrol (1996), 12 szazalékra (2013) csokkent. Az egészségiigyi szakemberek, orvos, vé-
doénd, asszisztens elsddleges személyes megkeresése egészségiigyi kérdésekben 1996-ban
23% volt, 2013-ban nyolc szazalékkal csokkent. A szakemberek egészség-betegség kérdésko-

rét érintd problémamegoldd szerepében jelentds valtozas nem mutatkozott az évek folyaman.
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2013-ban a tizenéves fiatalok 28%-a az egészségi allapotukkal kapcsolatos kérdéseiket mar a
személyes, face-to-face problémamegoldassal szemben a személytelenebb cyber-téren keresz-
tiil probalta orvosolni.

A feltett kérdésre, hogy hattérbe keriiltek-e az emberi kozdsségek az egészségiigyi kérdé-
sek megvalaszolasa tekintetében, a valasz igen. A kapcsolati haldé primer lancszemei még
mindig eléggé erdsek, a sziild, akivel erdteljes az érzelmi kapocs, aki a test nyavalyain keresz-
tiil adhat enyhtilést az egészség-betegség pszichés és szocidlis dsszetevdire is. Ezzel szemben
a kapcsolati halo lazabb szemei, a szekunder kapcsolatok kozel fele a valos térbdl athelyezo-
dott a virtualis térbe. Az egészségi allapottal kapcsolatos jelentdsebb kérdések megvitatasdban
még mindig kell a személyes jelenlét, a bizalmi kapcsolat, aki a masik kezét megfogja, non-
verbalis kommunikacidjaval megérinti. Ahhoz, hogy segiteni tudjunk tanitvanyainknak, bato-
ritani tudjuk a személyes problémakeresés folyamataban, biztonsdgos érzelmi kapcsolat ki-

alakitasa sziikséges.
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2. abra. Az egészséggel, életmdéddal kapcsolatos problémas kérdéseiket a tanulok
kivel beszélik meg — gyakorisagi megbizhatésagi tartomanya
(N1996=100, N2013=144)

Az iskola, hogy milyen tartalmakkal t6lti meg az egészség fogalmat, milyen nevelési mod-
szer- és eszkoztarat tarsit hozza, ez igen fontos feladat, mivel egyszerre kell kettds célt meg-
oldania: az egészséget érintd aktudlis problémakat, s ugyanakkor a jovo felé kell tekintenie, a
jovore kell orientdlodnia. Az egészségtan-oktatas soran igy kiemelten fontos, hogy olyan
modszerekkel torténjen az ismeretkozvetités, mely a tanulok aktivitisara épit (szerepjaték,

onallé megfigyelések, projektekben végzett munka, kooperativ oktatdsi modszerek, munkalta-
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to feladatok), illetve a tanar €s a tanulok egyiittes munkédjat helyezve a kozéppontba (beszél-
getés, szemindrium megbeszélés, vita), mig a tanari ismeretatadas modszerei ezzel szemben
hattérbe szorulnak (eldadas, magyardzat, elbeszélés) (Simon, 2001). A valtozatos modszerek
novelik a tanulok énerdit ahhoz, hogy aktivabban foglalkozzanak a tanuldssal. Az egyhangu
iskolai modszerek lefékezik a tanulok energiait, igy szorgalmuk, igyekezetiik csokkenhet.
Ezért is kerestem a valaszt arra, hogy konkrétan milyen modszertipusu orakat preferaltak 16
évvel ezel6tt, és most mit részesitettek elényben a tanulok. Az eredményeket a 3. dbra mutat-

jabe.
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3. abra. A tanodrak legkedveltebb didaktikai elemeinek gyakorisagi megbizhatosagi
tartomanya (N1996=100, N2013=144)

A moddszertipusok vizsgalatanal a Simon Bélané jegyzetében megjelent a tanitasi-tanulasi
folyamatban alkalmazott médszertani csoportositdsokat hasznaltam (Simon, 2001). 2013-ban
az oratipusok modszertani rendszerezésénél a feltett kérdéscsoportban a videotechnika vélasz-
oran ma mar sokkal tobbféle eszkdz hasznalata valosult meg. 2013-ban az egészségfejlesztés
soran hasznalt mdodszereknél a tevékenységre 6sztonzé modszerek 26%-0s, a technikai eszko-
70k 30,8%-0s (MT:0,24-.0,37) igénybevételét részesitették elonyben a fiatalok. Az utobb em-
litett modszert 1996-ban majdnem fele olyan gyakran, 16%-os (MT:0,11-0,21) ardnyban

hasznaltdk a pedagogusok az egészségtan-oraikon. A tevékenységet kozéppontba helyezd
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modszer hasznaélata is alacsonyabb volt 1996-ban 20%-os valaszadasi ardnyaval. 1996-ban az
elsé helyen megemlitett kedvelt mdodszerek 25,1%-ban (MT:0,19 - 0,32) a beszélgetés és a
20,2%-ban (MT:0,14-0,25) szerepjaték volt. 2013-ban a beszélgetés modszerének csokkenése
25,1%-r061 18%-ra (MT:0,13 - 0,23) és a szerepjatékok jelentds, 20,2%-r61 6%-ra torténd mér-
séklédése (MT:0,03-0,09) volt tapasztalhatd. Hattérbe szoruldsat vélhetéen a kommunikacios
csatorndk atrendezddése okozhatta. Az eléadas mint a tandri ismeretdtadas modszere 1996-
ban 7,6%-0s (MT:0,03 - 0,11), 2013-ban 9,1%-0s (MT:0,05-0,15) tanorai alkalmazasa valto-
zatlanul a kevésbé kedvelt oratipusok kozé keriilt besorolasra. 1996-ban a tanulok aktivitasa-
ra, a tanar és a tanulok egylittes munkajara iranyul6 modszerek kozel azonos aranyban kertil-
tek a tandrak kedvelt modszerei kozé, mig 2013-ban erdteljes emelkedést mutatott a tanulok
aktivitasara serkentd tanorai munkamoédszerek hasznalata.

Mindannyian egy gyorsan fejlddd vilagban ¢€liink, és mindehhez alkalmazkodnak a dia-
kok is. Ahhoz, hogy a mindenkori elvarasoknak a pedagogus is megfeleljen, folyamatosan
valtoznia kell, a tananyagot az érzékelés, a megfigyelés szamara megragadhatéva kell tennie.
J6 lehetdséget biztosit a didkok szdmara, ha aktiv mdédon tudnak részt venni az oktatasi fo-
lyamatban. Az oktatdsnak ezen modja motivalja a tanuldkat, megfelel a rohano vilag elvarasa-
inak, ahol a kép, a hang ¢és az interaktivitas fontos szerepet jatszik.

Az egészségtanodrak vizsgalatat nemcsak metodikai szemiivegen keresztiil kutattam, ha-
nem azt is, mi érintette meg a didkokat, sziviikre hatva érzelmeket ébresztettiink, vagy az ész-
re fokuszalva gondolatokat serkentettiink, illetve miben lenne igény konkrét segitségre, vagy
csak a lehetdséges utak megmutatasara. Jelentdsen atrendezddtek az évek soran az oratipusok
tetsz€si mutatdi. A gondolatébreszté ordk 1996. évi 33%-os (MT:0,23-0,42) alkalmazasa
2013-ra jelentdsen hattérbe szorult, 13,3%-ra (MT:0,06-0,19) csokkent. Ezzel szemben a va-
lasztast segitd tanorai tartalmak aranya 1996-os 11,2%-r6l (MT:0,04-0,17), 2013-ra harom-
szorosara, 32%-ra emelkedett (MT:0,22-0,41). A segitségnyujtast elétérbe helyezd tanorak
iranti igény minimalisan megnovekedett a 1996-o0s 21%-rol 2013-ban 26%-ra. Az érzelemre
hat6 orak 16 év utan is kozel azonos mértékben érintették meg a fiatalokat (4. abra). Napja-
inkban a tanulok az olyan oOratipusokat preferaljak, ahol egészséggel kapcsolatos problémajuk
esetén valaszt kaphatnak, és a dontési helyzetek megoldasaban is igénylik a személyes segit-

ségnyujtast.
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4. Az egészségfejlesztés ismeretkozvetitésének uj utjai — kovetkeztetések levonasa

Az igénybe vehetd informacioforrasok atkertiltek az off-line térbdl az on-line térbe. A vélto-
zas a mély, erds kotddésen alapuld sziilo-gyerek kapcsolatban nem volt jellemzd, mig a bara-
tok, szakemberek felé csokkentette az egészségiigyi problémak személyes kérdésfeltevése
iranti 1gényt. Az atalakulds a virtudlis tér megjelenését erdsitette a fiatalok valaszkeresésében.
A szoros koteléken alapulo sziildi—gyerek kapcsolat, személyes verbalis tamasz funkcidja még
mindig erds, ezzel szemben a lazabb emberi kapcsolatokban az egészségiigyi problémak te-
kintetében a személyes, szdbeli valaszok lecsokkentek. A virtudlis téren at adhato segitség
megerdsodott, a barati, szakemberi segitségforrds szerepe eltolodott a virtudlis térbe. Ahhoz,
hogy segiteni tudjunk tanitvanyainknak, batoritani tudjuk a személyes problémakeresés fo-
lyamatéban, biztonsagos érzelmi kapcsolat kialakitasa sziikséges.

A kézbe veheté nyomtatott ismereteket ma is olvassak a didkok, igaz csokkend tendenciat
mutat, ami azonban tovabbra is batran ajanlhaté az cyber-tér kinalta lehetdségekkel egyiitt.

1996-ban a tanuldk aktivitdsara és a tandr €s a tanuldk egyiittes munkajara iranyulé mod-
szerek kozel azonos aranyban keriiltek a tandrak kedvelt modszerei kozé. 2013-ban erdteljes
emelkedést mutatott a tanulok aktivitasara serkentd tandrai munkamodszerek haszndlata. Fel-

tevésem, hogy a tanérakon a technikai eszk6zok novekvd hasznalata csokkenti a tanulok akti-
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vitasat serkentd tanorai munkamodszerek alkalmazésat, nem bizonyosodott be; ellenkezdleg,
preferaltabb lett a tanuldi aktivitast elétérbe helyezd tandrai modszer. A privat szféraban at-
rendez6dé kommunikécios csatornak hatdsara az egészségfejlesztési modszereknél is a be-
sz¢lgetés iranti igény csokkend tendenciat mutatott, ezzel szemben a tevékenykedés, a fela-
datmegoldas ¢és a tobbcsatornds munkafolyamat keriilt elotérbe. Az IKT-eszk6zok hasznalata
iranti igény jol érzékelhetd a valasztott informacidforrasok, tandrai modszerek soran is. Fon-
tos a tanorakon teret engedi a tanulok véleményének, elgondolésainak, de tobb utat kell meg-
mutatni a segitségnyujtas lehetséges modjainal, forrdsainal. Ennek oka véleményem szerint a
segitségnyujtas forrasainak részbeni atalakulasa, amibe mar a személytelen kapcsolatok is
beépiiltek. Mésrészt az internethez vald gyors kapcsolodas, a feltett kérdésekre adott azonnali
valaszok hatdsara csokken a feladatokon valo elgondolkodas szerepe. Rogton legyen valasz,
azonnal kapjon segitséget a fiatal. A kutatds eredménye alapjan a tandrai feladatok soran is
kevesebb az igény az elgondolkodasra, ezért az azonnali valaszadés, kész megoldasi panelek,
valaszutak atadasa, megmutatasa sziikséges.

, Ebben a vilagban a kész tudds papir alapu kozvetitése helyett az informaciohalmazban
valo eligazodds, a helyes oOsszefiiggések megkeresése, az ismeretek ellenorzése valik uralkodo
feladatta. Emiatt a tandrnak uj szerepet — a facilitator, a moderdtor, a tutor, a ,,coach” sze-
repét — kell vallalnia. A k6zI6-szamonkérd tanarokat ebben a kézegben folvalthatjak a konzul-
tansok, a tuddscserét szervezo tanarok, a facilitatorok” (Bessenyei, 2010).

A modszertani meglijulas kulcsszava az aktivitds. A frontalis munkat érdemes csoportok-
ban, parokban megoldhat6 feladatoknak kovetnie, keriiljenek elétérbe a tevékenykedtetd
modszerek, kooperativ technikak. Az elmélet helyett a gyakorlat keriiljon a kdozéppontba. A
tanorak szerkezetét fel kell bontani aprobb elemekre, melyek elkiiloniilnek, méas-méas mod-
szert hasznalnak, de mégis egybetartoznak. A tanorak tartalmi elemei felvillanasokbol, gondo-
latébresztokbdl épiiljenek fel, képekkel, abrakkal, diagramokkal, hangstlyos vizualis megero-
sitéssel. Segitségnytjtas az egészséget €rintd kérdésekben, az internetvilagaban val6 korrekt
eligazodéashoz. A sziil6 fontos kulcsszerepld még mai is a fiatalok ¢€letében, ezért veliik k6zo-
sen képzelhetd el az egészségfejlesztés.

Lehet, van vardzslat, ha izgalmasak, naprakészek vagyunk, jol beszéliink az 0j kommuni-
kéacios nyelven, on-line lizemmoddban, always-on miikddiink just-in time tanitunk. Az egés-
zségtejlesztés sem képzelhetd mar el az IKT alkalmazasa nélkiil, az IKT 4&ltal atstrukturalt
kapcsolati halohoz, tanari szerepekhez, tanorai modszerekhez vald alkalmazkodas, meguajulas
nélkiil. T4jékozottnak, elérhetének kell lenni a fiatalok életében, nemcsak a katedran, hanem a

virtualis vilagban is.
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KARACSONY, ILONA
SEARCHING FOR NEW WAYS OF INFORMATION AND COMMUNICATION TECHNOLOGY (ICT)
IN HYGIENE EDUCATION

Purpose: searching for new ways of methodology provided by the digital world. The research
was carried out among students between the ages of 14 and 19, who studied hygiene.
N=1996-100 2013-144. Purpose-made questionnaire was created with which I calculated
frequency and frequency CT.

Results: the students turned to their parents in terms of their health issues (56%-45%), role
of friends (21%-12%) has shifted to internet forums. The cyber space has appeared in terms
of requesting assistance (2013-28%). Thought provoking lessons have been disappearing
while lessons supporting decision making have been on the rise. Activities and the use of ICT
tools have become more frequent as opposed to role-play activities.

Conclusion: the majority of the students turn to their parents regarding their health issues,
at the same time the role of virtual space has already appeared. The methods of providing
and requesting help must be strengthened. Multi-channel working platforms should be
prioritized in methods of health improvement.
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Computer as an active form of spending free time by children

Nowadays free time is of great importance in the life of individuals. It is an intrinsic aspect of
life, necessary for the proper functioning of a person. Modern civilization throws temptations
of passive rest and sedentary entertainment especially the use of a computer. As reality
suggests, one of the most popular forms of spending free time by teenagers is ,, meeting” in a
virtual space. Spending free time by young people on social networking sites has become an
integral part of their lives. Pilot studies are presented in this article, they concern different
ways of spending free time of young people with the special consideration of using the
computer and the internet. The diversity in ways of spending free time has been analysed in
these studies according to the age ranges of young people and diverse territorial
environments. The researches that served to collect the empirical material, were conducted in
3 big towns, 3 medium-sized towns, 3 small towns, and 3 rural districts. It was pointed out
that irrational use of computer and internet by young people causes real danger for the health
and the functioning of a child. Moreover, due to the lack of full social maturity, young people
are easily influenced by others, also those impelling undesirable behaviours.

Introduction

The use of free time and its structure constitutes one of the most important tasks of a young
person's lifestyle. Nowadays, free time is of great importance in life of individuals. It is an
intrinsic aspect of life, necessary for the proper functioning of a man in the environment. It
constitutes the valuable counterweight for more and more rapid pace of life and the
accompanying haste, nervousness and often frustration.

The behaviour transformation being observed in our society quickly included also the
sphere of free time. The main regulator within that process are the changing needs and
intentions of a human being, which are characterized by the changing life conditions.

The modern civilization involves temptations of passive rest, sedentary entertainment
especially with the use of a computer. As the observing reality suggests, one of the most
popular forms of spending free time by teenagers are ,,meetings” in virtual space. Spending
free time by young people on social networking sites has become the integral part of their life.

Many hours spent at the computer lead to the disorganization of every day routine,

reduction of time that should be devoted to other activities.

"lecturer, PhD, University of Economics and Innovation in Lublin, Faculty of Pedagogy and Psychology,
maldu@wp.pl
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I. The concept and specification of free time

Defining free time, despite the fact that it is easy, causes lots of difficulties. There is a wide
range of defining that space of individual's life both in the colloquial meaning and scientific
literature. In the colloquial meaning, free time is the time without duties, associated with
holidays, leave, relax, rest, idleness and also recreation, fun, entertainment or sport.

Whereas it is a lot more difficult to define the concept of free time on scientific grounds.
It results from the fact that the problem of free time has been undertaken by representatives of
different scientific disciplines, who point out the characteristic aspects connected with their
scientific interests in definitions of free time (Czerepaniak—Walczak; 1997, Denek, 2002;
Kwiecinski, 1979; Mroczkowska, 2011; Narkiewicz—Niedbalec, 2011 et al.) .

The concept of free time has appeared and has been popularized at the moment of
accepting it by the International Conference of UNESCO in June 1957. The definition of J.
Dumazediera (1962: 22) was accepted as the basis, defining free time as any activities taken
by the individual after completing of his/her duties that are directed at personal development,
self-fulfillment and moreover they serve the leisure and entertainment according to its
individual predilections. It results, from the above definition, that free time is a concept
opposing to busy time, mostly filled by work, education, numerous duties or meeting
biological needs.

Analyzing the interdisciplinary source literature one can find many definitions of free
time emphasizing its different aspects. These definitions can be presented in three trends:
instrumental, behavioral and spiritual. The first trend includes definitions defining free time as
the natural element of individual's functioning involving and separating from the daily cycle
of time budget. It is the time in which the individual does not perform any activities and
duties (Danecki, 1974. pp. 11).

Free time is particularly important in pedagogical sciences. Wincenty Okon (2004. pp.
68) defines free time as time which the individual possesses after fulfilling obligatory duties:
professional work, leering at school and home and necessary household duties.

The analysis of literature concerning that issue shows that free time is a wide and
complex concept. All authors unanimously claim that it creates the most convenient
conditions for: resting, rejuvenation, self-development and social activity. The definitions
presented above, in spite of the fact that they are different in details, do not contravene but are

complementary.
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It should be underlined that free time is especially important in life of children and
teenagers and it significantly differs from the adults' time. Adults tired by professional work,
devote their free time mainly to rest and recreation. Whereas, young people fulfill it with fun,

entertainment and development of their own interests.

I1. Internet as a source of an entertainment in free time

Internet is a medium, of which the dynamic development and potential can be used mainly by
young people. It is an intrinsic part of their social life, everyday activities and entertainment.
The Internet phenomenon consists in the fact that from the social point of view it is currently
something more important than only the communication technology. For many social groups
it has become the natural environment of functioning, allowing to fulfill most social needs
and motivations. It is used not only to search information but also to establish and maintain
friendship and close relationships.

New technologies are widely available, almost everybody has a computer at home and
access to the Internet. Whereas in 2007 in Poland slightly over half of the households with
children under 16 had an access to the network, then in 2012 the percentage exceeded 91% ,
in 2013 — 93,1%, 2014 — 94% and in 2015 — 95% (Central Statistical Office 2012, 2014,
2015). Part of it has also the continuous access to the network on mobile devices.

Internet is currently an integral part of everyday life of children. Children start to use
Internet from a younger age -the first contact with Internet falls at the age between 7 and 11
years old, in Poland the average age of first logging into network is 9 years old. At the earliest
there are children from Sweden and Denmark logging into the Internet- 7 years old and
several other northern European countries- 8 years. Taking into consideration all countries,
one third of (33%) 9-10-years old using the Internet is logging into the network every day.
The rate has been increasing up to 80% in a group of 15-16-years old. Using the Internet is
currently an intrinsic part of everyday life of children: on average in Europe 93% of young
Internet users use the network at least once a week, and 60% log on every day or almost every
day. In Poland, these rates are even higher: 98% log on at least once a week, and 74% every
day, 24% 1-2 times a week (Kirwil, 2011).

The dynamic development of new technologies fascinates and involves teenagers. That is
why quite accurate is to describe the youngest users of Internet as “digital natives” (Prensky,

2001) or an internet generation (Tapscott, 2010). Therefore it is not surprising that for
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children the border between the real world and a virtual one does not exist. Everyday
activities of young generation go on in parallel online and offline. Developing their interests,
talks with peers or doing homework, are the activities that are completed easily on-line. The
Internet access and a computer, smartphone or tablet is sufficient for teenagers to fulfill their
needs in various areas of their lives.

A computer and internet are not only the source of information, but for many people the
main way of spending free time and provide entertainment. There are lots of social networks
surpassing in ideas for a good time in the internet. The main entertainment portal sites are
those with online games. Nevertheless, the social networking sites give us pretty large
pleasure. We can find friends, send photos or exchange our experience. That type of
entertainment shall involve the most sceptical user. The computer with the internet connection
will provide the way for a good fun for everybody, and its prevalence causes that we use that
type of entertainment more often. Moreover, surfing the internet is treated by teenagers as a
way of spending free time and entertainment.

Internet is also perceived as a mass mean of communication, these are many different
areas, giving lots of possibilities of using it for entertainment or education. The most
important area in the Internet is taken by different types of usenet newsgroups that were one
of the first ways of mass asynchronous communication. At present the internet synchronous
talks are popular and more common, interactive data and sound transmission allowing to see
and hear our internet interlocutors. The offer of different servers has been still growing, which
undoubtedly encourages to use the internet.

As highlighted by Aaron Ben-Ze'ev (2005), the Internet popularity has been connected
with its features such as: imagination, interactivity, accessibility and anonymity. Imagination
allows to free of physical defects of our daily life, real world and makes that cyberspace is
more attractive. Interactivity gives the possibility of entering into relations with other users in
a simple way and quicker than in reality, high accessibility and anonymity provide certainty
and freedom— build unusual power of Internet attracting. Pointing out that the factor attracting
people to the virtual world is the possibility of the completion of needs that in the real world
undergo deprivation. Moreover, the typical needs and motives for the adolescence period are
responsible for the power of the internet influence on young people.

The activities the adolescents will use in the Internet, which will be the most attractive to
them depend on the level of meeting needs and ambitions in a real world.

It should be underlined that in many cases, young people often do not devote their whole

attention to the Internet. Usually, attention has been divided into several activities, for
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example between doing homework and checking news on the internet. That is the reason for
multitasking— the feature that according to the researchers is typical for young generation. It
is worth noting that the same applies to the way of surfing the Internet, where several different
services are opening at the same time and incessantly switching over the tabs.

Young people spending time on the Internet do it to the detriment of other, often more
valuable activities. For this reason it is necessary to monitor the activity of young people on

the network in the context of threats, that medium provides.

II1. The most common forms of spending free time by young people — own research

Pilot studies are presented in this article, they concern different ways of spending free time by
young people with the special consideration of using a computer and Internet. The diversity in
ways of spending free time has been analyzed in these studies due to the age ranges of young
people and diversified territorial environments.
The following problems have been pointed out:
— Has the chosen group of the examined adolescents got free time during the
day, and if yes, to what extent?
— Does the living environment diversify the amount of free time of the examined
teenagers?
— What are the most common ways of spending free time among examined
adolescents?
— Does and to what extent the age and sex of the examined teenagers diversify
the preferred forms of spending free time?
— What place has the Internet among the leisure activities?
— How often and in what places do teenagers use the Internet?
— How much time do adolescents spend on surfing the Internet?
— Does the gender factor diversify the preferences within the use of Internet

sources?

The researches that served to collect the empirical material, were conducted in podkarpackie
voivodeship, in the following agglomerations: 3 big towns, 3 average towns, 3 small towns,
and 3 rural environments. While conducting research the method of purposeful and random

multi-stage selection of sampling has been adopted. The sampling has been adjusted with the
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use of the following requirements: all tested were junior high school students; they were
randomly qualified from one first grade, second grade and third grade from the particular
school, in each place, doing at the same time multi-stage selection. A total of 283 junior high
school students took part in research, grades I-III participating in the studies, including 135
girls and 148 boys, which allowed for collecting the same number of questionnaire forms that
were analyzed. Due to the research actions of diagnostic nature, the leading method of
collecting materials and organizing materials was a diagnostic survey. In order to gain
knowledge about the assumed issues, as the original questionnaire form of leisure activities of
adolescents has been applied. The conducted research were of a pilot nature. The repetition
factor of the survey results was r = 0,85. That has created the basis to find out that there are
huge chances to obtain sufficient information concerning the leisure behaviour of young
people. That is why for the needs of the following article, the received research material has
been analyzed which allowed to frame the leisure time activities of the tested. The received
results are treated as the initial ones and will not be taken into consideration in the main
research. The target research will include the research sample of 856 students.

The first phase of results analysis established the understanding of free time concept by
junior high school students. For 48.7% of respondents, free time is mainly a rest from
everyday duties. 26,1% of respondents equate free time with lack of school, learning or any
other duties that they have to perform. Whereas 18,4% respondents declare that free time is
mainly a good period for activities freely chosen that are pleasant and distraction from daily
routine. More than 6% of junior high school students associate free time only with pastime
that they define as time for ,,antics” and parties, when everything is allowed. The above
concepts of free time are connected with the sense of freedom (from learning, duties, orders,
and regulations) privacy (personal time) and feeling of pleasure and which should not be
devoted to learning by young people.

Taking into account that free time is the element of time budget of a man, the number of
free time hours held by young people during the day has been tried to be established.

A vast majority of respondents declared that they had enough free time (88,6%). Only
7,4% respondents declared its lack, and certain deficit within the range of free time was felt
by 4% of respondents. People surveyed point out that they had 2-5 hours of free time every
day, whereas the number of free time hours increases at weekends, free days of school and is
from 6-10 hours. The age of respondents did not diversify them in respect of free time, since
in all age categories (13-17 years old) the percentage of declaring such answers was from

77,9% to 85,3%. The variable diffentiating appeared to have been the place of residence.
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Young people living in different sized towns declared enough free time, comparing to their
peers living in the countryside.

The most popular way of spending free time among young people surveyed, was using
computer and internet (80,6%). Popularity of using the computer and Internet is connected
with universality of the access and attraction resulting among others from quick finding of the
interesting content - in Poland Access to the Internet at home has 98% youth (Central
Statistical Office, 2014). All respondents are permanent users of Internet and have the
unlimited access to the Internet. Given the above, it is not surprising that more than half of the
respondents (57,2%) uses a computer every day, 13,7% uses it several times a week and 9,7
% only once a week. None of the respondents declared less intensive usage of the computer.

The most common place of using the Internet is home (91,8%) and then public places
(65,7%) and school (57,2%). Whereas in the last two studies, they use the mobile
connections, mostly mobile phones. This may indicate that these type of services are
spreading quickly, especially with law prices of using mobile communications or wide
technical possibilities offered by different mobile brands. Using mobile connections increases
together with the age of the respondents in first grades of junior high school 19,6%, in second
grades 30,3% and in third grades 50,1% of the respondents. Taking into consideration the sex
factor, boys use the internet mobile connections more often than girls.

Much time, in which young people use computers is connected with using the Internet.
Young people surf the internet usually about 2—-3 hours every day. This range of time devoted
to using the Internet was declared by 74,9 % boys and 67,8% girls. 7,7% of total respondents
spend less than an hour in virtual reality. However it is alarming that in the group of
respondents there were students who admit spending more time for their activity in the
Internet, usually about 8-9 hours. It concerns 9,8% of total respondents including 6,8% boys
and 3% girls. For 55,1% switching on and connecting to the Internet is the first activity they
do after returning from school. These people stop using the Internet just before going to bed
very often. Another 33,9% uses the Internet early in the morning, being yet in bed. It appears
to be reasonable to treat such behaviors as risky ones, predisposing to the addiction. Similar
results were achieved in CBOS (Public Opinion Research Center, 2013) research underlining
the increase of free time amount spent in front of the computer screen.

As many as 49.1% admits using a computer without the parental control having full

freedom for surfing the Internet, among enthusiasts of spending free time in front of a
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computer. 30,4% of junior high school students have the limit defined by parents as for using
the Internet. Only 1 person can use the Internet when one of the parents is at home.

The analysis of the research results allowed to answer the question what Internet
resources are often used by young people. Internet mainly fulfils the role of entertainment
source for young people. Most of young people search not only for information but company.
That is why internet messengers are so popular among respondents (87,6%) and social
services (78,8%) aiming at initiating and maintaining contacts among other people. That
variable has been determined by the sex factor. Platforms connecting many forms of internet
communication are more popular among girls. Most respondents have accounts on
community portals (83,3%), and every fifth junior high student has several of them opened.
The respondents consider that it helps them in an unlimited contact with others and present
being on-line with possibility of sharing their own thoughts and uploading pictures. Young
people are convinced that in a modern world ,, the person without an account on a community
portal-is not alive”. The need and aim for gaining the biggest number of friends, undoubtedly
associated with the popularity of that person is strongly visible among the users of portals,
especially the young ones.

For 78,4% of the respondents, the Internet is used mainly for searching necessary
information for learning, for looking the information of products and services (52,4) and
listening to music (59,3%), watching films (45,9%).

On-line games are mostly popular among teenagers (43,6%). These are simple games
aimed at one person (for example solitaire) but also multiperson games (fictional), strategic,
where competition and fight are the main elements. It has been found out statistically that
there is a huge relationship between the sex of the respondents and using games on own
research. Boys most often play games (87,6%) and more frequently (more than half of the
respondent boys use games every day).

The interest of games still increases, because they are attractive entertainment for young
people which is not boring, and the other way round games draw and involve. Participating in
a game has become a popular way of spending free time by children and young people
(Izdebska—Sosnowski, 2005; Gajda, 2005; Guerreschi, 2006; Pyzalski, 2011; Andrzejewska,
2014 and others).

Summing-up the presented phenomenon one should state that using computers by young
people is an essential activity that consumes their free time. The analysis of the research
results allows to state that the Internet has becoming a peculiar tool of socializing. Young

people deposit the space of fulfilling different needs (acceptance, closeness, contact with
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other people) and also information, intellectual needs or finally participation in life of
different social groups in the Internet. It should be pointed out that irrational use of computer
and Internet by young people causes real danger for health and child's functioning. Moreover,
due to the lack of full social maturity, young people are easily influenced by others, also those

impelling to undesirable behaviors.

IV. Conclusion

Spending free time in front of a computer has becoming the sign of our times. Undoubtedly,
new digital technologies influence that state of affairs. Participation of children and young
people in these forms of activities at the expense of resigning from active leisure has
becoming the significant social problem. Virtual world and attractions proposed by it are the
competition for traditional forms of spending free time.

That is why it is important to shape the abilities of rational use and spending free time by
a child, in such a way as the taken activities fulfill both personal needs of a child and at the
same time are in accordance with the needed educational model in an optimal way.

Large scale educational activity aimed at young people, within managing free time has
becoming the short-term necessity, the objective within that range should be shaping the
abilities of rational resting and organization of rich forms of spending free time. Achieving by
young people the high level of free time culture, and also shaping the conscious approach
towards understood needs of the organism.

Developing the positive predilections and interests, developing abilities and habits within
rational resting and organizing different forms of free time spending should be an integral task

of family, school upbringing and also the area of extra-curricular and non-school work.
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ANDREA M. NOEL!

German and English Language Instruction in Hungarian Preschools:
Initial Thoughts and Impressions

This article introduces the historical and contemporary context of dual language early
education in Hungary and links this context to both current early childhood teacher training
programs in Sopron, Hungary, and the author’s initial and informal observations in two types
of language focused preschool classrooms. Results of these observations offer preliminary
information that will be used to inform future research.

Introduction

This manuscript offers the initial impressions and developing understanding of preschool
education in West Hungary of an American professor and researcher. I am a Fulbright Scholar
at the University of West Hungary, in Sopron, Hungary, during the spring semester 2016, and
only two months have passed since I arrived in Sopron in early January 2016. While I still
have much to learn, I am happy to share this summary of my developing knowledge and
impressions of language centered (German and English) preschool programs in Sopron,
Hungary. Although I have studied publications on Hungarian history and preschool
education, begun my teaching and research project, visited several preschool classrooms, and
interviewed preschool teachers, I must emphasize that I do not claim that what I write here is
“research” and I urge the reader to not take it as such. It is the beginning of a research study,
which focuses on literacy practices in Sopron’s dual language preschools but as the title
suggests, is only a narrative about my initial impressions. That said, this paper does offer
readers outside of Hungary a bit of a window into the historical underpinnings of dual
language preschool education in Hungary, as well as a tiny glimpse - perhaps as if it were
through a peep hole - of what is going on in some of those classrooms.

I use the American term “preschool” to describe early education for 3 to 5 year-old
children, which is publically funded for all children in Hungary (Paszkosz, 2012). Hungarians
would not call this preschool, but “kindergarten”. To avoid confusion with American

kindergarten, I have elected to use the term preschool in this manuscript.

! Professor Dr., Fulbright Scholar at the University of West Hungary, Home Institution: The State University of
New York at New Paltz, noela@newpaltz.edu
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I continue to build my understanding of the context of early childhood education within
Hungary and begin this manuscript with a small summary of my growing historical
knowledge. Certainly, no researchers, teachers, or laypersons can reliably understand what
goes on in any school or institution, or why teachers choose certain strategies, or set up their
room in specific ways, without at least a basic understanding of the historical and cultural

context of the setting and people.
A Brief History

Historical, national, and international events have exerted and still exert impact on early
childhood dual language education in Hungary. My interests lie primarily with how the
English and German languages are taught in programs for young children in Hungary. English
education — especially for small children - is a fairly recent event in Hungary. This is due to
the political context of the post World War 2 years (Dornyei—Csizer—Nemeth, 2006). As a
satellite of the Soviet Union, Hungarian children were required to learn Russian and
opportunities for instruction in western languages such as English and German were few. The
socio-political changes related to the decline of communism especially after the 1989 fall of
the Berlin Wall, had a radical effect on education including the choices of languages that
Hungarian children could learn at school (Dornyei et al. 2006). In the US, we don’t often
think about the fall of the Berlin Wall as a pivotal year for education. In eastern European
countries such as Hungary, the changes were huge.

The German language has a longer and deeper history in Hungary and its presence in this
country traces back to the migration of German speaking people to Hungarian territories
hundreds of years ago. According to Lendvai (2003), Saxon peasants were invited to settle in
Hungary as far back as 1150 and immediately after the Ottoman wars, the Hapsburgs resettled
Germans in southern Hungary. Historians have uncovered reference to Swabians settling the
area around Buda and Pest as early as 1217 and in the middle of the 13™ century, towns with a
large majority of German inhabitants were founded in Upper Hungary. By the mid 19th
century, Germans represented about 2 million of the 18 million inhabitants of Hungary and
they “enjoyed unrestricted access to all types of educational facilities except universities”
(Spira 1985 p. 147).

In the late 19™ century, an increased desire to assimilate minorities into the greater
Hungarian culture resulted in decreased educational opportunities for the ethnic German

population. After World War 1, the Treaty of Trianon radically reduced the size of Hungary.
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However, it also offered new hope to German minorities, who were very motivated to raise
their children with the German heritage and language. The treaty required Hungary to
“protect the cultural and lingual prerogatives of the country’s remaining ethnic minorities”
(Spira 1985 p. 147). This implied renewed focus on education in German language and
culture for the ethnic German minority. However, much disagreement existed about the
implementation of this law?.

During the period after World War 2, the German minority population declined again, as
the borders were once again redrawn and ethnic Germans were forcibly expelled from many
areas of Hungary (Lendvai 2003). Germans, who remained in Hungary faced extremely
limited ethnic or language opportunities for their children. In the mid 1980’s with the
weakening of the communist totalitarian regime, opportunities for German ethnic education
were reestablished (Immigration and Refuge Board of Canada 1999).

In recent years, increases in tourism between Hungary and Austria and access to German
language media have kept German language especially strong in border areas such as Sopron.
However, according to Dornyei et al. (2006) English is gradually dominating German as the
primary foreign language within Hungary. Since acceptance of Hungary into the European
Union in 2004, and the EU’s call for a multi-lingual Europe with trilingual citizens (Stickel
2012) language education programs have received consistent and increasing attention. The
programs at the University of West Hungary, which aim to train teachers to effectively teach

English and German to very young children fit into this historical context.

Early Childhood Teacher Education at the University of West Hungary

The University of West Hungary’s Early Childhood Education program traces its roots back
to 1899. Over the years the program developed into a post secondary program and later (in
1989) into a college level program. In 2000 the institute for early education, named after
Hungarian children’s writer Elek Benedek, formally became one of the faculties of the
University of West Hungary.

Current early childhood education students at the University of West Hungary, who
would like to teach in German or English language focused preschool programs, may choose
from two different programs of study. The first is a general Hungarian early childhood

education program with a specialization in English or German. The second is the ethnic

* For a detailed history of this time period, please read Spira 1985.
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German program specifically intended to train bilingual teachers for the ethnic German
preschool. These teachers are trained to use German language and culture extensively in their
instruction and the program is directly related to the historical presence of the ethnic German
minority discussed above”.

I have been fortunate to visit several preschool classrooms that are part of the
specialization track program in German or English, as well as a one classroom that offers the

ethnic German preschool program.

My Preschool Visits

My first visits were to general Hungarian early childhood classes that offered either an
English or German specialization. In all three classrooms I conducted an informal 60-minute
observation and after the observation, interviewed each teacher. Often I spoke to both a
teacher assistant and the main classroom teacher. I transcribed my detailed notes within two
days of each observation. I also spoke with university colleagues about the teacher training
programs. Here are my thoughts based on those initial observations and interviews.

Second language instruction in all three classrooms occurred as a predominantly
independent event when children were asked to join a circle. During this foreign language
“circle time”, which lasted 30 to 45 minutes, activities such as singing, marching, counting,
were facilitated by the teacher using the target language of German or English. During the
circle time activity, most but not all direct requests made by teachers to children during this
time (managerial talk) occurred in the target language. However, these language circle times
appeared to be rather scripted and I witnessed limited spontaneous use of the second
language. For example, the teacher would move from one song to the next without appearing
to react to unplanned events or children’s interactions with each other or the teacher.

Teachers paid special attention to helping children transition from Hungarian to the target
language. For example, two of the three teachers used a stuffed animal to signal that second
language instruction was starting. In one class, the teacher used a koala bear to show that
English time was starting and said, “Bear says ‘hello children!’”.

In our post observation conversations, teachers discussed the goals of their language

instruction. In these specialization track prekindergarten classrooms, they agreed that the main

* For information on the programs see: http://www.bpk.nyme.hu/index.php?id=18760 and
http://www.bpk.nyme.hu/index.php?id=25528&L=4&id=25528.
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purpose of German or English instruction is to arouse interest and motivate children for
language learning, develop some vocabulary knowledge, and accomplish these goals using a
playful approach. Teachers indicated that instruction in the target language, such as the
sample lessons that I witnessed, was not a daily event. This is in contrast to the constant use
of the target language that [ witnessed in the ethnic German language program.

The teachers and university colleagues I spoke with indicated that the ethnic German
language program was chosen by parents who wanted more intensive German language
instruction for their children. I did indeed notice a clear difference between the second
language instruction in this classroom and that in the specialization classrooms. In the ethnic
German preschool classroom, the target language was the teacher’s consistent language of
facilitation, instruction, play, and management and was fully integrated into all activities that I
witnessed. In addition, the teacher reacted to children’s interests and exhibited flexibility in
her interactions with children. Her language interactions appeared to be unscripted. For
example, at one point, she was playing a concentration type card game on the floor with a
group of children. The cards were up-side down on the floor, and children were to find the
pictures that matched. During the play, the teacher named each picture in German as a child
picked it up. She spoke and joked with them in German during the game, and also made
requests and gave instruction in German. The children appeared to be highly interested in the
game and the teacher made efforts to sustain their interest. After they played the concentration
game several times, she slightly modified it and the play continued. Since this is only one
classroom, I am curious to find out whether this teacher’s interactions and extensive use of the
target language are representative of those of other teachers in ethnic German programs.

While I witnessed marked differences between the classrooms of specialization English
and German tracks and the ethnic German program, I also saw important similarities. All
classes included children from a wide range of ages. There were 3, 4, and 5 year-olds in each
of these classes, which is typical for all preschool classrooms in the schools I visited. In
addition, all lessons that I witnessed utilized highly active and developmentally appropriate
(National Association for the Education of Young Children (NAEYC), 2009) teaching
strategies. Classrooms were organized around children’s characteristics and needs. I saw all
teachers always speak kindly and respectfully with children and witnessed evidence that
parents were involved and valued. I also saw evidence that children’s individual differences
were accommodated. They were not forced to participate in particular activities. Finally,

teachers utilized techniques that have high potential to support early literacy. For example,
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there were many rhyming, singing, and marching activities, which can be instrumental in
developing children’s phonological awareness (Vukelich—Christie—-Enz 2012). These and
other elements of the teaching environment will be a focus of my observations as I return to

these classes for a closer look at the literacy environment.

Conclusion

Supporting young children’s second language development is of interest to educators around
the world. Current rates of migration and calls for multilingualism (Stickel 2012) are only two
reasons to emphasize the need to effectively teach children from diverse language
backgrounds. My reflections as an American academic embedded in Hungary are the start of
collaboration around this common interest. As a world community we can better meet this
challenge and others with collaboration. I wish to extend my thanks to the teachers, teacher-
aides, administrators, and university colleagues, who continue to allow me into their

classrooms and conversations.
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SIMON KATALIN!

Tanari mesterszakos hallgatok tanacsai az otthoni tanulashoz
(Helyesnek vélt tanulasi szokasok)

Napjainkban a tanuldsra valo megtanitas a pedagogusok egyik kiemelt feladata. Ezen beliil
fontos szerepiik van a helyes tanuladsi szokdsok kialakitasaban.

Jelen tanulmany — 200 fo, altalanos és kozépiskolaban tanito gyakorlo pedagogus tanari
mesterképzése keretében megfogalmazott, otthoni tanulassal kapcsolatos javaslatai, tandacsai
elemzésével — arra keresi a valaszt, hogy a tanitok és a tanarok mennyire egységes dallaspon-
tokat képviselnek a tekintetben, hogy mely szokasok célravezetok. A kapott eredmények azt
sejtetik, hogy a tanulando targy sajdtossagai tobb teriileten is meghatdrozoak e vonatkozas-
ban.

Bevezetés

Ma mar nem csupan ¢életiink egy meghatarozott szakaszaban, hanem szinte egész ¢életiinkon 4t
tanulunk; tarsadalmi kovetelmény az élethosszig tarté tanulds (Harangi, 2004). Az iskola
egyik fundamentdlis feladata napjainkban éppen ezért a tanuldasra valé megtanitas
(110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet, 2012).

Az alapvet6 tevékenységformak kozé tartozik a tanulds, melynek tudomanyos meghata-
rozasa a hétkoznapi fogalommagyarazatbol jott 1étre. A tanulast kezdetben az iskolai — verba-
lis — tanulassal, a tananyagok elsajatitasaval azonositottdk, melyben az ismétlésnek, gyakor-
lasnak tulajdonitottak dontd szerepet. Emellett bizonyos jartassagok és készségek kialakula-
sat, képességek kifejlodését is e fogalomkdrbe soroltak. Késobb ezt a meghatarozast kibdvi-
tették a mozgastanulassal és a szocidlis tanulassal, s fokozatosan minden érintett tudomanyte-
riilet sajatos tanulasfogalmat alakitott ki a maga szadmara (Barkdczi és Putnoky, 1980).

Napjainkban ,,a pedagogia, amennyiben az egyén tanulasaval foglalkozik, a pszichologia
értelmezéseit hasznalja” (Nahalka, 1998, p. 153). ,, 4 tanulas a viselkedés mechanizmusainak
olyan, az ingereket és/vagy valaszokat is magaba foglalo valtozasa, amely az ezekkel az inge-

rekkel és valaszokkal kapcsolatban szerzett tapasztalatok eredménye” (Csépe, 2007, p. 26).

! egyetemi docens, Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Berzsenyi Déaniel Pedagogusképzd Kar, Pedagogiai Intézet,
skata@mnsk.nyme.hu
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Jelen tanulmany a tanulas fogalmat az otthoni tanulasra sziikiti, és a szobeli, valamint az
irasbeli hazi feladatokkal kapcsolatban végzett tanuldi tevékenységként definidlja. A hazi
feladat a tanuldk ©6nallo, a tanitasi ordk kozott végzett tevékenységén alapuld oktatasi
modszerként értelmezhetd (Falus, 1998). Az egyes tantargyakbol sokféle hazifeladat-tipus
adhaté. Az otthon elvégzendd feladat lehet irasbeli, szobeli, tevékenységbeli — egy tar-
gyon beliil egyszerre akar tobbféle is. A mésnapi orara elkészitendd hazi feladatok kiilo n-
boznek abban is, hogy milyen terjedelmiiek, mennyire idéigényesek, milyen eszkozok
sziikségesek a megoldasukhoz.

Az otthoni tanulas eredményességének egyik feltétele a helyes tanulasi szokasok kiala-
kitdsa. Szokason nagyszamu ismétlés eredményeképpen automatizaloédott tevékenységet ér-
tiink. Szokasainkat beépiilt motivacid jellemzi. Ismétlédé idépontokban vagy helyzetekben
erds késztetést érziink arra, hogy valamit Gjra és ujra megtegyiink (Bartha, 1984).

A tanulasi szokasok kialakuldsanak els6 jelei mar 6vodaskorban megfigyelhet6k, amikor
a kisgyermek nagyobb testvérét utdnozva gy tesz, mintha tanulna. Als6 tagozatos korban a
gyermek elsdsorban a tanitéi instrukcidkat kovetve oldja meg hazi feladatait, ebben sziilei
tdmogatasara is szamitva. A felsd tagozatosok, illetve a kdzépiskoldsok — féként csoportmun-
ka, kooperativ technikak hatdsara — megismerve egymas mddszereit, atvesznek egy-egy tech-
nikat a tarsaiktol, de sajat maguk is kialakitanak egyéni tanulasi szokasokat az alébbi teriilete-
ken:

— a tanulas rendszeressége: naprol napra, 6rardl orara valé vagy alkalmankénti készii-

1és;

— tanulasi id6: hétkdznapi és hétvégi tanulasi 0sszidd, egy-egy tantargyra forditott ido,
napszak szerinti tanulas;

— tanulas helyszine: épiilet mely helyiségében, mely berendezésnél torténik a tanulas;

— tanulas kiilso feltételeinek a megszervezése: hattérzaj, vilagitas, hdmérséklet, levegd
szabalyozasa, a tanulashoz sziikséges kellékek €s eszkdzok elokészitése;

— megtanulandé targyak sorrendje: szobeli/irasbeli, nehezebb/kdnnyebb, hason-
16/eltérd természetli targyak, aznap feladott leckék/masnapra sziikséges tudnivalok ta-
nulasa;

— tanulas kozben segitség igénybevétele: targyi/személyi segitség;

— tanulas kozben sziinetek beiktatasa: egy tantargyon beliil, tantargyak kozott;

— tanulas kozbeni egyéb cselekvések végzése: példaul evés, fel-ald jarkalas, chat-elés

(v6. Kosané, 1998).
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A tanulasi szokdsok, mint barmilyen mas szokas, lehetnek helyesek és helytelenek. Nagy fele-
16ssége van a pedagogusoknak abban, hogy a helyeseket megerdsitsék, a helytelenekrdl pedig
probaljak meg leszoktatni didkjaikat (Lappints, 2002). ,,4 jo szokdsok elsajatitasahoz tanulasi
tandcsok megfogalmazasan, megfogadasan, akarati megvalositisan at vezet az ut. A helyes
tanulasi szokdsok a délelotti iskolai tanulasra és a delutani onallo tanulasra egyarant vonat-
koznak, kialakitasuk és gondozasuk alapveto pedagogiai feladat” (Oroszlany, 2009).

Bar ma mar nagyon sokféle konyv kaphatd, mely szamos tanacsot tartalmaz az otthoni
tanulashoz (példaul: Kovacsné, 2003; Metzig és Schuster, 2003; Deli és Buda, 2008; Domjan,
2012), ¢és létezik  Tanulasmodszertan  tantargy, illetve hozzad  kapcsoloddan
Tanulasmodszertani tovabbképzés (Az élet — tanulas weblap), feltételezhetd, hogy a tanari
mesterszakos hallgaték elméleti ismereteik és gyakorlati tapasztalataik fliiggvényében sem
teljesen egységesek abban, hogy mely szokasok hatékonyak és eredményesek. A tanulasi tel-

jesitménynek ugyanis csupan az egyik befolyasolod tényezdje a kialakitott tanulasi szokésrend.

Az otthoni tanuldsra vonatkozo tanari tanacsok empirikus vizsgalata

A felmérés eszkoze

A hipotézis igazoladsdhoz tanari mesterszakos hallgatok kaptak azt a szeminariumi feladatot
2013-ban, hogy miutan felmérték egy altaluk valasztott tantargybol egy osztaly tanuldinak
tanulasi szokasait, fogalmazzanak meg szamukra az otthoni tanulassal kapcsolatban javasla-
tokat, tanacsokat az elére megadott fenti nyolc teriiletre vonatkozoan. Az igy sziiletett irasok-

bol kertiltek kigytijtésre dokumentumelemzés segitségével a helyesnek vélt tanulési szokéasok.

A vizsgalatban részt vevo személyek

A mintat 200 olyan f6 alkotta, heterogén Osszetétellel, akik nappali vagy levelezd tagozaton
Tanuldsmédszertan kurzust teljesitettek a vizsgalat idején. Osszesen 46 férfi és 154 nd, tandri
mesterszakos hallgatd fogalmazta meg javaslatait; 120 f6 altalanos iskolasoknak, 80 f6 pedig
kozépiskolasoknak. Az otthoni tanuldsra vonatkozo tanacsaik 33 fonél vonatkoztak magyar
irodalombdl, 40 fénél valamilyen idegen nyelvbdl, 37 fonél torténelembdl, 13 fonél foldrajz-
bol, 41 fénél biologiabol/természetismeretbdl, 15 fonél matematikabol, 5 fonél fizikabol, 2
fonél kémiabol, 3 f6nél informatikabol, 4 f6nél technikabol, 4 fonél rajzbol és 3 fénél szakmai

targybol kapott hazi feladatokkal valo foglalkozassal kapcsolatos szokasokra.
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A felmeres eredmeényei
A 200, otthoni tanulasra vonatkoz6 javaslatokat tartalmaz6 fogalmazasokban Gsszesen 2875
tanacs fogalmazdodott meg. Egy-egy vizsgalt teriiletre a véalaszadonak atlagosan a 79,44%-a

(szOras=6,70) irt atlagosan 2,23 db (szoras=0,55) észrevételt, javaslatot (/. dbra).
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1. abra: Az elemzés targyat képezo fogalmazasok néhany statisztikai jellemzdje

Az elsO vizsgalt teriilet a tanulds rendszerességének a kérdése volt. A megkérdezetteknek
mintegy a haromnegyede (72,0%)” fogalmazott meg ezzel kapcsolatban atlagosan 1,31, dsz-
szesen 189 javaslatot. Ezek koziil a legtobb — melyet szinte mindegyik, e szempontra reagald
valaszadod (71,0%) hangsulyozott —, arra vonatkozott, hogy csak a rendszeresség vezethet si-
kerhez. Tobben ezt azzal magyaraztak, hogy a kampanytanulds, csupan a dolgozatiras vagy a
varhato felelés el6tt valo késziilés (13,0%) esetében nem marad 1d6 az ismétlésre, gyakorlasra.
fgy hamar elfelejtédnek a bevésett ismeretek és legkdzelebb szinte mindent el61rél kell tanul-
ni. A nap mint nap késziild didkok ezzel szemben olyan alapismeretekre tehetnek szert, me-
lyek segitségével az (ijabb anyagokat konnyebben és gyorsabban sajatithatjak el, mint a rend-
szerteleniil tanulo tarsaik’ (Oroszlany, 2003).

A tartds tudas elérése érdekében a valaszadok kozott voltak olyanok, akik azt is javasol-
tak tanitvanyaiknak, hogy a tanérdkra vald rendszeres késziilés mellett a koztes idokben
(9,5%), akar a hétvége egy részét is arra forditva (1,0%) vegyék eld a tankonyveiket, fiizetei-
ket, és az egyes tantargyakkal pluszban is foglalkozzanak. Igy ,,a tananyag sokrétiibben ver

gyokeret” (Bednorz és Schuster, 2006, p. 249).

* A bemutatott eredményeknél N=200 5; eltéré esetben ez kiilon jelzésre keriil.

3 ., Folyamatosan minden orara kell tanulni, mert a leckék egymasra épiilnek. Ha egy kimarad, a kévetkezé mar
nem teljesen érthetd és minél tobb marad ki, anndl nehezebb utolag elsajatitani. Az, aki csak a szamonkérés elott
tanul, szinte potolhatatlan hatranyt halmoz fel ” (V.Gy. no).
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A tanulési szokédsok masik vizsgalt teriilete a tanuldsra forditott ido volt, melynek tanari
iranyitasat a megkérdezettek 87,0%-a tartotta fontosnak. Erre vonatkozoan a fogalmazasokbol
atlagosan 2,19; Osszesen 381 javaslat volt kisziirhetd, melyen beliil harom teriiletet lehetett
elkiiloniteni: a tanulas optimalis napszakaval, az egy tantdargy tanulasara forditando ido

mennyiségevel, valamint az idogazdalkodas fontossagaval 0sszefiiggd tanacsokat (2. abra).

46,72%

Onapszak Oidétartam  Didégazdalkodas

2. abra: A tanulas rendszerességére vonatkozo javaslatok megoszlasa
(N=381 javaslat)

A tanulas napszakénak helyes megvalasztasa tekintetében a legtobb tanari mesterszakos hall-
gatd az erre vonatkozo 178 javaslatbol a délutani orakat (31,5%) tartotta a legoptimalisabbnak
¢s az iskola/tandra el6tti (16,5%), tovabba az esti, (19,0%), illetve éjjeli leckeirasrol” (8,5%)
mindenképpen lebeszélné a tanitvanyait. Az emberek tobbségénél valdban a 15-17 dra kdzotti
1ddszakban a legjobb a szellemi teljesitoképesség (Metzig és Schuster, 2003). Néhany valasz-
adonak ezzel szemben nem volt kifogéasa a reggeli (2,5%), a tanérdk kozotti sziinetek alatti
(1,0%) vagy az esti (3,0%) tanulas ellen, feltéve, ha ilyenkor a didk csupdn a mar kordbban
megtanultak ismétlésével foglalkozik. Végiil a megkérdezettek koziil tobben (7,0%) azon az
allasponton voltak, hogy egyéntdl fligg, ki melyik napszakban tudja a tananyagot hatékonyan

elsajatitani, ezért nem érdemes erre vonatkozoan konkrét javaslatot adni (3. dbra).

* A vizsgalatban részt vett tanari mesterszakos hallgato javaslatabol idézet:

., ...nekem nem tetszik a tendencia, hogy mar fiatal kortol kezdve tanuloink berendezkednek a késdi lefekvésre,
az éjszakaba nyulo internetezésre, mert sokszor délelétt pihenik ki magukat az iskolaban. Ez iigyben is van egy
tanarnak tennivaloja, hogy kozosen megbeszélje a diakokkal, mikor van az idedlis ido arra, hogy a legfogéko-
nyabb iddszakban, a legkevesebb erdbefektetéssel a leghatékonyabban sajatitsak el ismereteiket” (G.P.D. no).
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3. abra: A tanulas optimalis napszakara vonatkozo javaslatok megoszlasa
(N=164 javaslat)

Kutatasok bizonyitottdk, hogy a cirkadian ciklus befolyasolja a tanuldsi, emlékezeti teljesit-
ményt (Bergeron, 2008). E tekintetben 1éteznek bagoly és pacsirta tipusuak, bar az emberek
tobbsége koztes tipusba sorolhatd (Schur, 1994). Ebbol a szempontbol tehat érdemes arra biz-
tatni a didkokat, hogy tapasztaljak ki, melyik napszakban tudnak a leghatékonyabban tanulni.
Abban, hogy egy-egy tantdrgy otthoni tanuldsdhoz mennyi iddére van sziikség, eltérd vé-
leményen voltak a megkérdezettek. Az ebbe a csoportba sorolt 135 javaslatbol a legtobben
15-30 perc kozotti idotartamot (33,5%) tartottak elégségesnek ahhoz, hogy a didk az irasbeli
hazi feladat megirdsa mellett a szébeli anyaggal is foglalkozni tudjon. Ez koriilbeliil annyi,
mint az OECD-tanulmany szerinti heti atlagos 6,2 6ra, amit a magyar tanuloknal kimutattak
(Balla, 2015). Azok, akik ennél tobb i1d6t, 30-60 percet (18,5%), illetve tobb mint egy orat
(1,0%) jeloltek meg optimalis id6tartamnak az egy-egy tantargybol valo felkésziiléshez, felte-
hetéen abba kevésbé gondoltak bele, hogy ha az altaluk jelzett id6t beszorozzuk a mésnapi
tanorak szamaval, egy nap akar 5—6 oOra otthoni tanulésra is sziikség lenne (v0. Szénay, 2009).
,» -..pusztan abbol, hogy valaki tébbet tanul otthon, nem kévetkezik a sikeresebb iskolai palya-
futas, a jobb tanulmanyi teljesitmény” (Mayer, 2009). Kimutattdk, hogy a tanulédsra forditott
1d6 novelésével a hatékonysag csak eleinte né ardnyosan, utana csokkenés figyelhetd meg

(Mihaly, 2009) (4. dbra).
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4. abra: Egy tantargy tanulasara forditando idore adott javaslatok megoszlasa
(N=106 javaslat)

Tovabbi 29 javaslat azt fogalmazta meg, hogy e vonatkozasban sem lehet egyontetii receptet
adni a didkoknak. Van, akinek t6bb id6 kell, és van, akinek kevesebb id6 is elégséges a tanu-
lashoz (14,0%), illetve az id6tényezd tantargyfiiggd (0,5%) is, vannak ugynevezett ,,tanulo-
sabb” és kevésbé ,,tanulds” targyak.

A tanari mesterszakosok egy része (68 javaslattal) felhivnd a tanitvanyai figyelmét az
idégazdalkodas fontossagara is. Ezen beliil a tandcsok mintegy fele arra vonatkozott (16,0%),
hogy t0bb idait kellene szanni a tanuldsra. Ehhez az iskolan kiviili id6 gazdasdagosabb beoszta-
sara (15,0%), a tanulds megtervezésére (1,5%), kovetkezetesen betartott napirendre (1,0%),
illetve a tanulds halogatdsanak elkeriilésére (0,5%) van sziikség’, ami Gsszhangban van a
szakirodalomban megfogalmazott javaslatokkal (Rétallerné, 2009; Metzig ¢s Schuster, 2003).

Az sem mindegy, hogy a tanulasi id6t hol, milyen koriilmények kozott toltik el a didkok.
A megkérdezett tanari mesterszakosok koziil jelentds szamban (85,5%) tértek ki erre a teriilet-
re is tanitvanyaiknak szant tanicsaik megfogalmazasa kozben. Atlagosan 2,57; 6sszesen 440
javaslat sziiletett, ezek egy része a tanulds otthoni helyiségére, masik része a helyiségen beliili

butorzatra, a harmadik pedig a tanulé tanulas kdzbeni testhelyzetére vonatkozott (5. dbra).

5 wNagyon hasznos, ha okosan tanulsz, és megtanulod megtervezni a tanuldst: készithetsz tanuldsi iitemtervet,
akkor sokkal konnyebb megtalalni az elveszitett fonalat és visszatérni a tanuldashoz, még akkor is, ha kozben
elkalandozik kicsit a figyelmed” (K.T.E. nd).
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5. abra: A tanulas koriilményeire vonatkozo javaslatok megoszlasa
(N=440 javaslat)

A helyszinre tett 220 javaslatot elemezve kidertilt, hogy viszonylag egységesek voltak a tekin-
tetben a tanari mesterszakos hallgatok, hogy az otthoni tanulashoz nyugodt, csendes (36,0%),
és dllandé (29,0%) helyre van sziikség®, ami egyben a didk sajdt szobdja (26,0%), mely a
szakirodalom szerint is optimalis (Oroszlany, 2003). Bar a megkérdezettek mellett (2,5%)
vannak olyan szerzok, akik szerint a tanulds helyének valtogatdsa segiti a memorizalast
(Metzig és Schuster, 2003).

A javaslattévok koziil a tobbiek a gyerekszoban kiviil mas helyszint (8,5%) is el tudtak
képzelni a leckékkel valo foglalkozashoz, példaul a konyhat. Azok a megkérdezettek, akik
valamilyen helyiséget nem tartottak megfelelonek a tanulashoz (8,0%), mindnydjan azzal ér-
veltek, hogy ott vagy a targyi feltételek, vagy a jelenlévd személy(ek) konnyen elterelhetik a
didkok figyelmét a tanuldsrol (6. abra).

6 Javaslom, hogy amennyiben lehetéség van rd, sajdt szobaban, vagy dllandéan egy, a tanuldsra haszndlt helyi-
ségben késziiljon a tanulo. Szokja meg, hogy a munkanak megvan az ahhoz tartozo kérnyezete. A futva torténd,
itt is, ott is tanulok, kényvemet mindenhovda magammal viszem, majd hol beleolvasok, hol nem tipusu tanulds
hosszii tavon hatranyara valik annak, aki ezt a modszert kéveti”(G.T. ffi).
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6. abra: Az otthoni tanulas lehetséges helyszineire adott javaslatok megoszlasa
(N=220 javaslat)

A tanulds soran hasznalt bltorzattal 6sszefliggd 73 tanécs elsdsorban arrdl szolt, hogy mit ne
vegyenek igénybe a tanulok. Kovacsné (2003) ajanlasaival 6sszhangban a megkérdezett tanari
mesterszakos hallgatok sem tartjak szerencsének a fotelban iilve (4,5%), illetve az dgyon vagy
a szonyegen heverve (17,5%) valo tanuldst, egyrészt egészségiigyi szempontokbdl, masrészt
pedig azért, mert a kényelmi pozicioban lankadhat a figyelem. S6t még az is eldfordulhat,
hogy tanulas kdzben elalszik a didk. Sokan irtdk, hogy tanulni otthon is Ggy kellene, ahogyan
az iskoldban, asztalnal iilve (8,0%), példaul gimnasztikai labdan (0,5%) vagy térdeplészéken
(0,5%). Néhany hallgaté (1,0%) azt is javasolta, hogy az irdasztal fallal vagy sarokkal szem-
ben legyen elhelyezve a szobaban, azért, hogy minél intenzivebben lehessen a tanulnivalokra
koncentralni.

A megkérdezettek kozott voltak tovabba olyanok (4,5%), akik szerint, ha a tanulas a didk
altal kialakitott kornyezetben zajlik, akkor az sokkal motivalobb. , Altaldnosan jé tanuldsi
kornyezet tehat nem létezik, az mindig illeszkedik a tulajdonosahoz, fiigg annak igényeitol”
(Kata, 2011, p. 72).

A diakok tanulads kdzbeni testhelyzetét is fontosnak tartottdk a hallgatok, dsszesen 147
javaslattal élve. Ezen beliil a legtobben az asztalnal torténd iilést preferaltak (29,0%), elsdsor-
ban az irasbeli feladatok végzésénél (11,0%), ligyelve a helyes testtartasra (5,5%). Ezzel 6sz-
szefiiggésben a valaszadok egy része kifejezetten kdrosnak tartotta a fekve torténd tanuldst
(10,0%). Abban a véleményben tobben megegyeztek (14,5%), hogy tanulds kdzben valtoztat-

hato a testhelyzet, ezen beliil elsdsorban a szobeli lecke memorizalasat tartottak elképzelhetd-
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nek kényelmesebb pozicidban (v6. Oroszlany, 2003). Ezzel csupan néhanyan (2,5%) nem
értettek egyet. A valaszadok koziil minddssze ketten voltak (1,0%), akik szerint mindegy,
hogy milyen testhelyzetben torténik a tananyag elsajatitasa.

A tanulés hatékonysagat noveli az arra valé elokésziilet. A megkérdezetteknek tobb mint
a fele (69,0%) atlagosan 1,85; 0sszesen 255 tanacsot irt tanitvanyainak ezzel dsszefiiggésben.
Ezen beliil a javaslatok egy része (20,0%) a tanulok kozérzetére, a tobbi a tanulas helysziné-
nek eldkészitésére (80,0%) vonatkozott (N=255 javaslat). Az eldbbivel kapcsolatban arra kér-
ték a tanari mesterszakosok a didkokat, hogy iskola utdn ne egybdl alljanak neki a tanulésnak,
hanem elétte étkezzenek, pihenjenek, 6ltozzenek at kényelmes ruhdba (25,5%). A tanulds
helyét illetden pedig a helyiséget szelloztessék ki (4,0%); gondoskodjanak megfeleld vilagi-
tasrol (18,0%). Tegyenek rendet az irdasztalon (19,0%), pakoljak el a felesleges dolgokat
(7,0%) és minden, tanulashoz sziikséges tanszert készitsenek oda (53,0%), hogy az id6 ne
menjen el keresgéléssel’ (1,0%) (vo. Képataking, 2009).

Az sem mindegy, elsdsorban a tanulashoz sziikséges energia beosztasa szempontjabol,
hogy a kiilonbdzd tantdrgyakra milyen sorrendben késziilnek a didkok. A megkérdezettek
haromnegyed része (75,0%) atlagosan 1,81; dsszesen 271 javaslatot irt. Ezen beliil alapul vet-
te a hazi feladat feladasanak napjat, a hazi feladat jellegét, nehézségét, tovabba egyéb szem-

pontokat is mérlegelt (7. abra).

Ofeladds napja Ojelleg CInehézségi fok Hegyéb szempont

7. abra: Az egyes tantargyakbdl valé késziilés sorrendjére vonatkozo
javaslatok megoszlasa
(N=271 javaslat)

7, .. feltétleniil fel kell hivnom a didkok figyelmét arra, hogy érdemes a megoldds megkezdése eldtt minden fon-
tos eszkozt elGkésziteni. Igy iddt sporolhatnak, de ami fontosabb, rdkényszeriilnek, hogy elézetesen dtgondoljik a
problémat, szamba vegyék, hogy mire lesz sziikségiik a megoldas megvalositasahoz. Ezaltal egyre konnyebbé
valik szamukra a tudatos tervezés, jovibe tekintd, elore gondolkodas” (M.A. fhi).
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Abban, hogy melyik tantargyra melyik napon késziiljenek fel a diakok, nem értettek egyet a
megkérdezettek. Itt tobbféle tanacs (0sszesen 55) fogalmazoddott meg. Voltak, akik azt java-
soltak, hogy az aznap feladott leckékkel (9,0%) kell délutan foglalkozni, mert ekkor még fris-
sek az informaciok. Mésok inkabb a kovetkezd napra valo késziilést (4,0%) tartottdk célsze-
ribbnek, mert igy konnyebben felelevenithetok a megtanultak. A legtobben (14,5%) viszont a
kett6 kombinacigjat tanacsoltak, példaul tigy, hogy elészor az aznapi leckével foglalkozzanak
a tanulok, majd utana ismételjék at a masnapra sziikségeseket. Oroszlany (2003) is azt tartja
helyes szokasnak, hogy a frissen tanultakat revidealjak a diakok.

A megkérdezettek abban eléggé egységesek voltak — a hdzi feladat jellegének figyelem-
bevételére vonatkozd 115 javaslatukat elemezve —, hogy a tanulast a szobeli leckével célszerii
kezdeni (51,5%), mivel az itt elsajatitott ismeretekre sziikség lehet az irasbeli feladatok meg-
oldasanal. Az irasbeli eldre vételét (4,5%) csak abban az esetben javasoltdk, ha az elmélet
nélkiil is megoldhato, illetve, ha a feladas napjan készitik el a tanuldk®. Csupan két £6 szerint
(1,0%) mindegy, hogy melyik tipusu feladattal kezdik a tanulést a didkok, illetve egy személy
(0,5%) arra is utalt, ha szorgalmi feladat is van az adott targybol, az csak a kotelezOk utan
kovetkezzék.

A hazi feladat nehézségi fokat alapul véve a sorrendiségre vonatkozoan 58 tanacs volt ki-
olvashato6 a fogalmazasokbdl. Ezen beliil a legtobben azt javasoltak a valaszadok, hogy érde-
mesebb a nehezebbnek itélt tantarggyal kezdeni a tanulast (16,5%) és egymas utan kiilonb6zo
nehézségli targyakat tanulni (8,0%). Néhanyan azonban mas allaspontot képviseltek e tekin-
tetben. Voltak olyanok, akik szerint a konnyebb hazi feladat legyen az els6 (3,0%) a rahango-
lodas érdekében. Mésok szerint viszont a kdzepes nehéz tantargyakat (1,5%) kellene a tanulés
elejére venni (vO. Oroszlany, 2003).

Az egyéb szempontok k6zott az alabbiak szerepeltek a 43 tanacs kozott: a tanuldk eldszor
a kedveltebbel (1,0%), a siirgdsebbel (0,5%), az idéigényesebbel (2,0%) kezdjenek; haladja-
nak a mdasnapi 6rarend sorrendjében (2,0%), igy biztosan nem feledkeznek meg egyik tan-

targyrol sem; a szobeli €s az irasbeli hazi feladat kozott ne foglalkozzanak mas tantarggyal

¥ A gyerekek tobbsége azért kezdi az irdsbelivel, mert annak hidnya a kévetkezd tanéran kovetkezménnyel jar. A
tanulok sok esetben abba a tévedésbe esnek, hogy ha megvan az irasbeli hazim, akkor minden rendben van. A
csak tanulnivalo szamonkérésére mindenkitol minden oran nincs lehetdség, ezért a szamito tanuloknak az irdsbe-
li megléte a lényeges” (Sz.N.H. no).
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(2,5%), illetve dontsék el maguk, hogy nekik melyik sorrend a leghatékonyabb (13,5%) (8.

abra).

siirgésebb U 0,37

kedveltebb D 0,74

egyéni 8,86
idéigényesebb 7D1’48
orarend szerint 71’4 A
nehezebb | 12,18 I *332° |
sadbeli | ‘ T e
masnapi | 295 |0 T LT ".1'7,321 .............. ‘|
0 g lb 1‘5 2‘0 25 30 35 40 45

%

Oigen Onem

8. abra: Az otthoni tanulas sorrendjére adott javaslatok megoszlasa
(N=271 javaslat)

Id6nként eléfordul, hogy a tanulok megakadnak az otthoni tanulds soran. Arra vonatkozoan,
hogy mit célszer ilyenkor tenni, a megkérdezettek 81,5%-a javasolt kiilonféle megoldasokat,
atlagosan 2,34; 6sszesen 387 tanacsot megfogalmazva. Ezek egyrészt azt tartalmaztak, hogy
sziikséges-e segitség igénybe vétele, masrészt azt, hogy kihez célszerti ilyen esetben fordulni,

harmadrészt pedig azt, hogy milyen forrasokra hasznos tdmaszkodni (9. dbra).

Osegitség sziikségessége Oszemélyi segitség DOtargyi segitség

9. abra: A tanulasban valo segitségre vonatkozo javaslatok megoszlasa
(N=387 javaslat)
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A segitség igénybevételének szlikségességére iranyuld 77 javaslatot elemezve megéllapithato,
hogy a tanari mesterszakosoknak csupan 11,0%-a véli ugy, hogy megakadés esetén a didkok
probaljanak meg egyediil boldogulni; a megfogalmazott tanacsok nagyobb része értelmében
inkdbb kérjenek segitséget (27,5%).

Abban, hogy kihez forduljanak a tanuldk, nem sziiletett egységes allaspont. Az Gsszesen
169 tanacsban hétféle személy megnevezésére keriilt sor: a pedagogust (21,5%); a sziilot vagy
a nagysziilot (21,5%); az osztalytarsakat és a bardtokat (23,5%); idosebb testvért (2,5%);
tovabba olyan személyt, aki tud segiteni (8,0%) is alkalmasnak tartottdk. ,,Vizsgdlatok azt mu-
tatjak, hogy a sziildi ellenérzés — kiilondsen a gyengébb tanulok esetében — noveli a teljesit-
ményt” (Falus, 1998, p. 313). Ennek ellenére tobb tanari mesterszakos hallgaté megjegyezte,
hogy a sziilok nem feltétleniil képesek 1épést tartani a tananyag Osszetételével és nehézségi
fokaval, igy esetleg érdemben nem is tudnak segiteni (7,5%).

Ha nincs elérhetd kozelségben senki, akkor — 141 javaslat szerint — érdemes kézikonyve-
ket hasznalni (23,5%); régebbi tankonyveket, fiizeteket fellapozni (4,5%); vagy akar az Inter-
netet bongészni (17,0%), de utobbi esetében, nem mindegy, hogy melyik oldalakat’ (25,0%).
»-..erre nézve illusztrativ példa a Wikipédia miikddése, amelynek az az iizenete, hogy a virtu-
alis ,,k6z0sség” tudasa helyettesitheti a tudomanyos tekintélyekét” (Vajda, 2008, p. 249). S6t
a keresgéléssel elég sok id0 megy el a tanulas rovasara (0,5%).

Ha visszatekintiink arra, hogy egy-egy tantargy otthoni tanuldsdra mennyi idére van
szlikség a tanari mesterszakos hallgatok szerint, feltételezhetd, hogy egy huzamban minden
feladat nem végezhetd el. A megkérdezettek koziil 80,5% adott tandcsot a sziinettartds sziik-
ségesseégére, annak id6tartamara és kozben végezhetd tevékenységekre, atlagosan 2,81; 0ssze-

sen 453 javaslatot megfogalmazva (/0. abra).

? . ..arra is meg kell a didkokat tanitani, hogy milyen online tartalmakat lehet biztonsiggal hasznositani, és

melyek azok, amelyek mindennemii ellendrzés és hivatalos feliilbirdlat nélkiil, korlatok nélkiil ontjdk a
vdlaszokat” (Sz.M. no).
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39,29%

Osziinet sziikségessége Osziinet idétartama O sziinet alatti tevékenység

10. abra: A tanulas kozben tartando sziinetekre vonatkozo javaslatok megoszlasa
(N=453 javaslat)

A sziinettartas sziiksegességere vonatkozo 178 javaslatbol csak egy f6 (0,5%) ellenezte a ta-
nulas kdzbeni pihendido beiktatasat. A tobbiek egyet értettek abban, hogy célszeri az otthoni
tanulast megszakitani sziinetekkel'’, ahogyan az iskolaban a tanitas soran is torténik (38,5%),
bar ezzel csak indokolt esetben célszerli élni (4,0%). Ennek otthon akkor johet el az ideje, ha
faradtnak érzi magat a diak (10,0%); vagy ha egy leckével végzett (29,5%), foleg ha nehezebb
tantargyrdl van sz6 (1,0%). Tantargyon beliil csak a szdbeli és irasbeli kozott tartott sziinetet
(1,0%) tartottak elfogadhatonak a megkérdezettek, illetve a targy tanuldsanak elakadas miatti
félbeszakitasat (3,0%). A sziinettartas akkor elfogadhat6 tovabba néhany valaszado szerint, ha
az elsajatitandd anyag mennyisége miatt az otthoni tanulés tobb 6rat vesz igénybe (1,5%).

A sziinet idotartamara vonatkozd 105 javaslatot elemezve megallapithatd, hogy a meg-
kérdezettek leginkdbb 5—15 perc hosszlisagl sziinetek tartasat tandcsoltdk tanitvanyaiknak
(35,0%), hasonloan a tanérak kozott sziinetekhez. Csupan egy f6 volt (0,5%), aki otthon fél-
oras sziinetet is megengedne (v0. Metzig és Schuster, 2003). Abban mar kiilonboztek a tanari
mesterszakosok, hogy milyen hosszu tanulas utan célszeri beiktatni masfajta tevekenységet.
Voltak, akik szerint 20-25 percenként (3,0%), mésok szerint 40-45 percenként (4,0%), vagy
elég akar oranként is (10,0%).

10 Ugyanakkor javasolni fogom, hogy bizonyos idékézonként igenis dlljanak fel, menjenek ki, mozogjanak,
szivjanak friss levegot a két lecke kozott. Ez talan magatdl értetodonek tiinhet, de a szamitogép-fiiggo, sapadt, és
egyre inkabb “kétdimenzios” generaciok szamara nem lehet elégszer hangsulyozni” (K.M. ffi).
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Ahogy a lent idézett tandri mesterszakos hallgatd, ugy szintén azt javasoltak a 170 javas-
lat kozott a legtobben, hogy a tanuld a sziinetet arra hasznalja, hogy mozogjon (33,0%), friss
leveg6t szivjon (12,0%). ,, ...a tanuldsi folyamat szempontjabol a sziinetek annal hasznosab-
bak, minél jobban eltér a sziinetek alatti tevékenység a tanulds soran tanusitott magatartds-
tol” (Metzig és Schuster, 2003, p. 52). Emellett olyan tevékenységekkel is foglalkozhat, ame-
lyek tanulds kdzben elvonnak a figyelmét (evés-ivas (11,5%), csaladtagokkal vald beszélgetés
(3,5%), mobiltelefon hasznalata (1,0%), jaték (0,5%)), vagy amelyek miatt ugyis fel kell allni
az irdasztaltol (felfrissiilés (5,0%), sziikséglet-kielégités (1,0%), hazimunka (1,0%)). A tv-
nézeés, a szamitdgép nem tanuldsra (engedné: 3,0%, nem javasolna: 7,0%), hanem fOként cse-
vegésre vald haszndlata (engedné: 0,5%, nem javasolna: 3,5%); illetve a zenchallgatas (en-
gedné: 2,0%, nem javasolna: 0,5%) azonban mar megosztotta a megkérdezetteket. Ezekbe

ugyanis ugy belemeriilhet a didk, hogy teljesen kizokkenhet a tanulas ritmusabodl (/1. dbra).
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11. abra: A tanulas kozbeni sziinetek eltoltésére vonatkozo javaslatok megoszlasa
(N=170 javaslat)

Az utolso elemzett szempont a tanulds kdzben végzett, de a tanulashoz kozvetleniil nem kap-
csolodo tevékenységek helyességének, illetve helytelenségének megitélése volt. A megkérde-
zettek koziil ezzel kapcsolatban nagyon sokan (85,0%) fogalmaztak meg valamilyen javasla-

tot, atlagosan 2,93-at; 6sszesen 499-et.
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Ez a teriilet osztotta meg leginkdbb a hallgatdkat. Tobben azon a véleményen voltak,
hogy a tanulas alatt a diak ne foglalkozzon massal, csak a hazi feladattal (22,0%). Ezen beliil
a tv-nézést (40,5%), az Interneten vald bongészést (28,5%), a masokkal vald beszélgetést
(7,5%), a rajzolgatast (4,5%) és a jatszast (2,5%) egységesen helytelenitették. A zenehallga-
tasbol (engedné: 25,0%, nem javasolja: 29,0%), vagy mas forrasbdl eredd hattérzajt (engedné:
16,5%, nem javasolja: 4,5%) sem tamogatnak minden esetben''. Kutatasok is igazoltak, hogy
milyen tipust zene van jotékony hatassal a tanulasra (Griffiths, 2013). Az evés/ivas (engedné:
6,0%, nem javasolja: 24,5%), a Facebook (engedné: 0,5%, nem javasolja: 20,0%), illetve a
mobiltelefon hasznalata (engedné: 0,5%, nem javasolja: 11,0%), a tanulds kdzbeni jarkalas
(engedné: 5,5%, nem javasolja: 1,0%) esetében pedig feltételekhez kotnék annak végzését a

hallgatok, pl. technikai eszkdzoket csak a tanulashoz hasznalja (/2. dbra).
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12. 4bra: A tanulas kozbeni egyéb tevékenységek végzésére vonatkozo
javaslatok megoszlasa
(N=499 javaslat)

W Azt ajanlottam nekik, hogy probaljdk szitkiteni az ingerforrdsokat, mert ha a tanulds kézben dllandéan elka-
landozik a figyelmiik, megnd a tanuldsi idé hossza, és elobb-utobb beleunnak a tevékenységbe, dsszecsapjik a
feladataikat és nem lesz alapos a felkésziilésiik. Javasoltam a barokk zene (Mozart, Vivaldi) hallgatasat, mivel-
hogy kutatasok is kimutattak, milyen jo hatassal van a tanulas kozben moderalt hangerdvel hallgatott barokk
zene, és sajat tanulaskor alkalmazott példamrol szamoltam be nekik. Ezt érdekesnek talaltak, azéta mar ki is
probaltik paran, és pozitiv élményekrdl szamoltak be” (K-F.M. nd).
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Osszegezés

A tanari mesterszakos hallgatok javaslatait végigelemezve megallapithatd, hogy leginkabb
abban értenek egyet:

— adiakok tervezzék meg a tanulési idejiiket;

— rendszeresen, és lehet6leg a délutani 6rdkban késziiljenek a tanorakra;

— nyugodt, csendes, allando helyen, elsdsorban a sajat szobajukban, asztalnal iilve tanul-

janak;
— késziiljenek ra ¢és el a tanulashoz;
— egy targyon beliil a szobeli leckével kezdjenek;

— tanulas kozben 5—15 perces sziineteket tartsanak.

A vélemények kiilonbozdsége pedig az alabbi teriileteken volt a legszembedtldbb:
— adidkok mennyi id6t forditsanak egy-egy targy tanulasara,
— atantargyak kozott milyen sorrendet tartsanak;
— kérjenek-e segitséget, ¢s milyen modon;
— tanulas kozbeni sziinetekben mivel foglalkozzanak;

— atanulas milyen hattértevékenységekkel fér ossze.

A kiindulé hipotézis tehat igazolddott. A tanari mesterszakosok nem teljesen ugyanazokat a
tanulasi szokasokat tartjak célravezetének. Erdemes lenne tovabb kutatni, hogy a tanulasi
szokasok hatékonysagat mennyire befolyasoljak a tantargyi, illetve az egyéni sajatossagok;

lehet-e egyértelmiien kimondani, hogy melyik szokas kdvetendd és melyik keriilendd.
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SIMON, KATALIN
ADVICE OF STUDENTS OF TEACHER TRAINING AT MASTER LEVEL ON STUDYING AT HOME

Nowadays one of the most important tasks of the teachers is to teach their students how to
study. In addition they also have an important role in developing studying habits.

In this research 200 teachers were asked who currently study teacher training at master
level about their suggestions and advice on studying at home. They already work in various
primary and secondary schools. While analysing these suggestions we try to answer the
question, whether teachers have the same point of view on which habits are considered
effective. Results suggest that the features of the given subject are key factors in this respect.
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The impact of short term study abroad: Early childhood teacher
candidates’ self-reflection on transformation

In this study, three teacher candidates (TCs) in the United States examined their own
experiences in a short term study abroad focused on early childhood education (ECE) in
Hungary. Using the approach of autoethnography, they documented and analyzed their
experiences about the two and a half week visit to uncover the process of transformation. The
results of the data spiral analysis (Creswell, 2003) indicated specific themes of disruptive
experiences and cognitive dissonance about culture, language and early childhood
education. In addition, further analysis found themes related to reflection and to planned
actions as a result of the transformative study abroad experience. The findings indicated that
the study abroad program allowed the TCs to develop new knowledge and dispositions
related to culture, language and ECE that have the potential to create long-term, deep
changes in their thinking and actions.

Introduction

A major goal for teacher preparation programs is the development of teachers who can teach
in a culturally responsive way and have competencies for enabling young children to become
global citizens. Few teacher candidates start the teacher education program with these skills
and dispositions, thus they need opportunities for meaningful learning experiences. One of
these immersion experiences is studying abroad which is viewed as an increasingly important
component of a college education. This view is mirrored by the rising number of participating
students. For example, during the past 15 years the number of American students who
participated in studying abroad has doubled, meaning approximately ten percent of
undergraduate students now study abroad before graduating (Open doors, n.d.). In addition,
many higher education specialists consider studying abroad a high impact learning
experience, and document the value of short term study abroad programs (Anderson, Leigh,

Rexeisen, Hubbard, 2006; Mercer, 2015). These high impact learning experiences allow
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students to transform their thinking and to become aware of the transformation process so
that they are better prepared to embrace change and to live and work successfully after they
graduate.

Transformation which results from high impact learning experiences is rooted in adult
learning theories (Mezirow, 2000). According to Cranton and Know (2006), adult learners
construct, validate and reformulate the meaning of their experiences. Though transformative
learning never follows a one-way linear progression, some predictable stages still can be
outlined. Specifically, Mezirow (1991) suggests that transformative learning develops out of
a cognitive disequilibrium. This disequilibrium usually emerges from a disruption of previous
worldview. As a response to the cognitive dissonance, an individual changes their frames of
reference by critically reflecting on assumptions and views. This reflection that can be
demonstrated through critical thinking, dialogues, both written and oral, offers opportunities
for examining the learners’ beliefs. Often these reflections open up new perspectives and
ways to see the world (Johansson & Felten, 2014). Furthermore, transformative learning
experiences consist of the following building blocks: (1) lasting impression- holding in
memory details about an experience, (2) part of a person’s narrative- including the learning
experience within a narrative about him/herself and (3) changed behavior- recognizing
specific changes in behavior due to the transformative learning experience (Wilson, Switzer,
Parish, 2006). Similarly, Johansson and Felten (2014) outline the last two stages of
transformation as: (1) acting upon the new beliefs and worldview which enables the learner to
refine their new views and (2) full integration at which “Everyday decisions and behaviors
must sustain transformation” (p. 14). Optimally, college students take part in opportunities
such as study abroad that allow them to experience transformation.

A person’s understanding of the world is his/her “cultural landscape” in which there are
“vacancies”, experiences to which one has never been exposed or even contemplated and that
likely create holes of misunderstandings (Greene, 1994). Furthermore, Greene (1994)
suggests “teachers break out of the confinements of monologism, open themselves to
pluralism, become aware of more possible ways of being and of attending to the world” (p.
21). Participating in a study abroad experience might offer one the potential to become more
aware of different worldviews. However, these experiences are more likely to enable one to
think at a deeper level when reflection is involved (Cassidy, 2001). Therefore, opportunities
for experiencing something new and unusual followed with reflection and creation of a

narrative can provide a venue for college students’ personal transformation.
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In this article, three TCs analyzed their own experiences from a short term study abroad.
This study was based on the theoretical framework of transformational learning (Mezirow,
2000) with the purpose of uncovering and documenting the process of transformation. With
the approach of autoethnography, the three TCs examined the disruptive experiences that
generated cognitive dissonance related to culture, language and early childhood education.
They also analyzed their own reflections with the intent of understanding how the reflection
process contributed to the development of new understanding. Finally, they delineated a plan
for acting upon the new understanding. This article concludes with a discussion of their

findings and implications for teacher educators.

Methodology

This qualitative study examined the perceptions of the TCs about the impact of a short-term
study abroad to Hungary. The methodological approach used in this study was qualitative
narrative inquiry through critical reflection and autoethnography. To best capture the insider
perspectives as members of that population, we found autoethnography to be a powerful tool
that provided authentic knowledge. The purpose of the use of autoethnography was to
connect the personal experiences of the authors to the social and cultural context (Reed-
Danahay, 2009). It allowed for describing and analyzing the characteristics of a culture
through the personal experiences of members of that culture (Ellis, Adams, & Bochner,
2011).
This study examined the following questions:
1. What disruption in their previous way of looking at the world did the three TCs
experience during the study abroad trip?
2. How did reflection assist the three TCs in creating a new outlook about, culture,
language, and ECE?
3. What actions did they decide to take due to their transformed view on culture,

language and ECE??

Participants
Three TCs served as participants in this autoethnography. Due to the particular nature of the
population and our role as members of that population, we used a convenience sample. We

are aware that our thinking and our data interpretations were influenced by our experiences as
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TCs who participated in the study abroad in Hungary. However, we consider the way our
personal experiences shaped our research to be an asset.

Isabelle (23) is a senior majoring in early childhood education and recently accepted a
teaching position in kindergarten. She is single. She is a first generation Colombian-
American who is bilingual in Spanish and English. She has basic proficiency in French as
well. Every other year she travels to Colombia to visit family: otherwise she has taken short
vacations in the Dominican Republic and Canada.

Annamaria (22) is a senior in elementary education, and recently accepted a teaching
position in first grade. She is single. She is Caucasian, and does not speak any other language
but English. She has vacationed in the Caribbean islands and South America.

Alexandrea (28) is a senior majoring in early childhood education and recently accepted
a teaching position in kindergarten. She is married to a first generation Greek-American. She
is mixed race, Caucasian-African-American, and has dual citizenship from Canada and the
United States. She has basic proficiency in French and Spanish. She has taken short vacations
in Mexico, Belize and the Caribbean Islands.

The three participants of this study were senior TCs in a teacher education program in
Southwest Florida, which is accredited by the Council for the Accreditation of Educator
Preparation (CAEP). Their university serves five counties in Southwest Florida. TCs in this
program take numerous courses on culture, diversity and languages, and complete their
student teaching in schools with high percentages of English language learners (ELLs). They
graduate with reading and English for Speakers of Other Languages (ESOL) endorsements on
their teacher certificate. In this way, they are equipped with skills for teaching a student

population of diverse racial, ethnic and language backgrounds.

Study Abroad Program Background and Design
The three TCs received a scholarship for the study abroad program from a new early learning
institute at the TCs’ resident university. The institute’s primary function is to serve as a
resource to both early childhood majors in the College of Education and to the teachers,
parents and care-givers of young children in the community. Since its inception, one of the
goals of the institute has been to form partnerships with organizations using developmentally
appropriate practice in early childhood.

In January of 2015, the host university in Hungary was identified as an optimal site for a
study abroad experience. The program was open to candidates from the College of Education

who were completing either their Level I (non-final) or Level II (final) internships.
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Requirements for participating in the program also included knowledge of early childhood
pedagogy and effective practice, along with the ability to teach in preschool and primary
classrooms in Hungary. Finalists for the program were chosen based upon academic
standing, references, a written essay and personal interviews with the Director of the institute.

Faculty and administrative members from the universities in Hungary and the United
States developed the details and logistics of the study abroad program with the inclusion of a
wide range of academic and cultural activities. The academic activities focused upon: (1)
observations in early childhood settings, including the host university’s laboratory school,
(2) observation and participation in college classes, for example art, drama, puppetry and
music, and (3) teaching lessons in English in preschool and first grade. Cultural activities
included, but were not limited to, visits to historically and/or significant locations such as
cathedrals, museums, medieval castles, Parliamentary buildings, agricultural regions and

concerts, as well as international student events organized by the host university.

Data Collection and Analysis

The data collection for this study started two months before the study abroad visit. First, the
professor sent the TCs a pre-study abroad survey to explore the TCs’ knowledge and
expectations related to the culture and ECE in Hungary. It had eleven items: 4 questions
about their knowledge related to the surface and deep level of culture in the USA and
Hungary and seven open-ended questions. For example, “What do you know currently about
ECE in Hungary?” and “What do you expect to learn about ECE in Hungary?” Then, for five
weeks the TCs received several tasks to complete with the purpose of preparation for the
study abroad. For instance, TCs read articles about a Hungarian preschool (Szilagyi & Szecsi,
2005) and reflected on questions such as, “Compare and contrast this preschool with
preschools in the USA.” With these weekly tasks, they had an opportunity to gain insights
into Hungarian early childhood teacher preparation, teaching English as a foreign language
and ECE programs, e.g. Montessori, and Waldorf. Consequently, during the 18 day trip, the
TCs were requested to keep a daily journal with their observations and reflections about
culture, education and any relevant experiences. Finally, within a week after returning home,
the professor sent a post-survey with similar, open-ended questions that included: ‘“What
other learning outcomes do you think you gained on this trip? List them in the order of
importance.” In addition, TCs developed narratives with the research questions in mind. Each

TC kept her data set, and the professor kept all data from the three TCs.
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The three TCs analyzed the data with the process of qualitative data analysis that
followed the “data analysis spiral” (Creswell, 1998; 2003). This analysis has the following
sequence of steps: (1) data management; (2) initial reading and memoing; (3) coding,
describing and interpreting data; (4) data presentation and interpretation. The findings were
organized based on the categories that emerged through the data analysis and reported by the
research questions. Because of the nature of autoethnography, the findings are reported in

first person through the direct voice of each of the three TCs.

Findings

Teacher Candidates’ Disruption and Cognitive Dissonance during Study Abroad

Isabelle: Early education is more developmentally appropriate in Hungary than expected
Before the trip, I had limited knowledge about Hungary, the culture and its ECE. Therefore, I
experienced cognitive dissonance between my prior knowledge and my first hand
experiences in Hungary. For example, I thought that I would visit preschools that were less
fortunate than the ones in the United States. However, I recognized that preschools in
Hungary were up-to-date and well supplied with resources. For instance, some preschools
had classrooms with “play” areas in the loft, swimming pools with twice a week swimming
activities, and even salt rooms where children engaged in activities with deep breathing
techniques to take in the healing vapors of the salty air.

Before the trip I believed that all the other countries were behind the United States in
education. Now I know that I was wrong. I learned that Hungarian early education is
developmentally appropriate for students, especially in regard to literacy instruction. Young
children are taught literacy skills directly only after they are about 6 or 7 years old because
many children are developmentally not ready to learn how to read until that age. As a result
of this experience, I started to question some literacy practices in the United States. For
example, is literacy instruction in pre-k and kindergarten age appropriate?

Finally, I believed that Hungarian preschool children were assigned to new teachers each
year just like in the United States. I was shocked to learn that students stay with the same
teacher in preschool for 2-4 years. In Hungary, I started to recognize that this looping offers
many benefits such as the caring relationships and deep emotional bonds that develop
between teachers and children. As a result of these stable relationships, the time for

meaningful activities in the preschool classroom is increased because the children already

228



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

know the teacher’s rules and procedures. Now I am wondering why, in the United States, we

require young children to learn new procedures and rules for each new teacher, each year.

Annamaria: Importance of foreign language learning and art education

During my trip, I realized that foreign language learning is important in Hungary. I had
assumed that preschool children’s English proficiency would be lower than that of first
graders. However, we visited a preschool in which children were singing, communicating and
playing games only in English. I had planned to do simple drawings and naming object
activities with this group, but quickly realized these activities were too simplistic. I was
shocked at how advanced these 3-7 year olds had become with the English language, though
they learned it almost exclusively through play. Not only was I unprepared for the preschool,
but I was also lacking appropriate lesson plans for the primary students who were just
beginning to learn English. Here I had to decrease the intensity of the lesson: I used lots of
gestures, visuals and singing with movements. Ultimately, I also came to understand that a
child’s English proficiency in this country could also be dependent upon his or her parents’
ability to pay for a private English immersion preschool.

Experiencing the importance of art education and the thorough preparation of early
childhood majors in art made me question the current practice in the United States. In
Hungary, the arts play a key role in teacher training. Teacher candidates are required to take 6
classes of art, 6 classes of music and 6 classes of drama. In Hungary, this advanced art
training takes place not only in college, but also in the preschools. I was stunned at the major
role arts instruction plays in the preschool/kindergarten curriculum and at the artistic
masterpieces that children created. 1 was especially shocked when I learned teachers begin
identifying gifted students by their artistic abilities as early as preschool (3-7 years old). In
addition, we met with two passionate college art instructors who shared with us a variety of
art disciplines such as bead work, sculpting, painting, drawing and weaving. I must admit, I
can do none of these disciplines well. I recognized this training allows Hungarian teachers to
make their own pillows, puppets, labels and decorations for their classrooms and to share
these skills with their students. I believe that the lack of opportunity to take part in the arts
in the United States hinders our youth. I am wondering why we do not have an abundance of

opportunities for creating art and the training to improve teachers’ skills in the arts.
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Alexandrea: Different priorities: play, physical education and languages

In Hungary, I observed many differences in teaching. For example, I realized Hungarian
teachers used a play-based curriculum to foster children’s emotional and cognitive
development instead of pushing them into learning complex concepts in reading, writing and
math. The children had access to resources that helped them explore literacy at their own
pace and they were not forced to learn letters, numbers, or even how to write their own
names.

I also learned about the importance of physical education. When children were singing
traditional Hungarian songs, they were also dancing to the song. When the students went
outside, they were all playing and moving, never complaining about being tired or wanting to
go inside. I think when students are exposed to these physical activities at a young age, they
are probably more equipped with the right tools and knowledge to make healthier choices as
they get older. I came to realize that in the United States there is an epidemic of childhood
obesity, seemingly because of the very limited amount of physical activity.

While in Hungary, I was also surprised by the number of students who were able to
speak two or more languages. I saw how happy and proud Hungarian people were to speak
with native speakers of English. All of my life I have heard people either saying, “Why speak
anything other than English?” or “You came to America, you speak English.” Now I realize
the importance of speaking more than one language and have had a firsthand experience with

how language can connect people.

The Role of Critical Reflection towards Transformation

Isabelle: Benefits of shared reflection

During the trip, there were several opportunities for reflection: writing notes about my daily
activities, communicating ideas or thoughts with my colleagues and professors, or just
mentally having a conversation with myself. For me, it was most beneficial when I
communicated and reflected on my thinking with my professors and colleagues, and heard
about their thoughts and experiences. For example, when discussing the topic of learning
another language, my professor and I shared personal experiences about the benefits of
speaking more than one language. Furthermore, most of my reflections addressed
developmentally appropriate early education in Hungary, especially in regard to literacy
education. My peers and I discussed how literacy is taught in Hungary and through these

shared reflections, we compared the Hungarian approach with our college courses. We all
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agreed that teaching literacy in Hungary is more beneficial to students because it allows
children time to grow cognitively and emotionally before they are exposed to structured
instruction in literacy. This new perspective makes me want to expose my future students to

these developmentally appropriate practices in literacy.

Annamaria: Reflection gives deeper self-understanding

Engaging in oral and written reflections allowed for deeper thought and understanding of the
overall experience. For example, we made friends with six Turkish students and spent many
evenings telling stories about our cultures and childhoods. We talked a lot about our
experiences with poor instruction in a foreign language, e.g., having short classes and
learning primarily basic words with the translation in English. I think reflecting on my own
culture and language helped me understand why I never learned Spanish. Not only did I
change schools and restart basic classes often, but I was also never forced to use another
language. I could always give up and use English when I struggled. Now, after this study
abroad, I am going to make every effort to read in Spanish and play games in Spanish to
force myself to use the language. Furthermore, my written reflections on the school visits
helped me clarify the nature of the classroom that I want to have. For example, in one first
grade classroom, children were trying to understand and speak English, and both the teacher
and children used visuals such as puppetry to really convey the meaning of the new language.
Children also seemed engaged because they had choices regarding their activities and were
not forced to sit still or listen for long periods of time. This approach seemed to decrease
behavior problems. Overall, reflecting during and after the trip has given me a deeper look at
myself and how I can change to be a better me. | believe you really can grow from the

understanding one achieves when reflecting.

Alexandrea: Reflection generates a change in thinking

My reflections, in written form and in dialogue, have changed my thinking about pedagogy,
culture and language, and ultimately have given me new knowledge about approaches to
teaching. For example, through conversations with Hungarian teachers and TCs, I gained
insight into a play-based curriculum which gives students the freedom to choose activities
and ways of learning. Due to my reflections, in my future classroom, I want to incorporate

more play in the curriculum which will keep my students involved and engaged. I believe that
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by using more play during the day, students will be able to utilize their prior knowledge and
interests to help them understand the new information being learned.

After observing and discussing our experiences with language learning and teaching in
Hungary, I think I developed an appreciation for foreign/second language learning. I have
realized how difficult learning is in a classroom in which you do not understand the language.
In my classroom, I am determined to assist my ELLs and to help them succeed with games
and books on different languages and cultures. Furthermore, I now hope that I will be able to
learn another language, maybe Spanish, so that I can communicate with my students in their

native language.

Impact of Study Abroad as Represented with Action

Isabelle: Supporting English language learners in a play-based program

The most important lesson from this study abroad program was to fully embrace diversity and
to recognize how ELLs might feel in a classroom where the teacher does not speak their
native language. When attending college classes in Hungarian, it was difficult for me to grasp
the content. As a future teacher, this experience impacted me. When I have ELLs in my
classroom, I want to provide resources like manipulatives, pictures, and modeling to help the
students to be successful. Also, I want my students to benefit from my native language,
Spanish. I hope one day I will teach in Spanish. I believe my students, if they are bilingual,
will be able to find a better job and to communicate with people from other countries.

I also recognized how productive the play-based approach is for young children and their
learning. For example, I was able to observe how students build their fine and gross motor
skills while playing and partaking in activities in the swimming pool. For example, the
teacher asked them to grab small plastic balls and throw them. Then, she encouraged them to
swim and catch their ball and bring it back. Clearly, these children were building essential
physical skills through play. With the insights that I gained in this trip, I plan on adding play
and physical movement such as singing, dancing, and pretend play to my curriculum. For
example, teaching essential body parts through the “head, shoulders, knees, and toes” song is
a good way to help ELLs’ comprehension in a play activity. This developmentally
appropriate play curriculum will engage my students in activities in which young children
build language, social, and motor skills. Furthermore, when I analyzed my pre and post study
abroad survey results, I found a significant increase in my knowledge about the surface and

deep culture of Hungary. My knowledge of the surface culture expanded with every visit to
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museums, churches, city tours, and restaurants. [ also became familiar with Hungarian
values, such as respect for history and traditions, hospitality, and the importance of and
respect for childhood. I am grateful for the experiences that I had during this trip and all the

relationships I made along the way.

Annamaria: Arts and physical well-being is pursued

Although the United States is filled with diversity, the language of the country is
predominantly English. This monolingual culture often prevents students from learning or
speaking another language fluently. In Hungary, I was pleasantly surprised that most
university students are bilingual or at least fluent in one foreign language, e.g. English or
German. This experience made me feel really behind in my own foreign language skills
because I only speak English. After I returned to the USA, I even checked research on
language learning. I learned that the brain has a critical period for language learning. Young
children are more likely to master the language and obtain a native-like pronunciation of a
second language. With motivation, however, adults can learn a foreign language as well,
though they may never achieve native-like fluency (Bialystok. & Hakuta, 1999). As a result
of experiencing the English proficiency level of Hungarian people and international students,
I am now planning to continue my education in Spanish. I feel it is now necessary that |
speak another language. I will take the time to take Spanish classes and push myself to read
more in Spanish, such as directions and menu items that are often found in Florida.

My other major intention for action is to expand my students’ interests and immersion
into the arts and music. As a result of this trip, I will try to make my lessons more cross-
curricular, and incorporate more arts in science, math, language arts and social studies.
Especially on Fridays in my room, children will have opportunities for a variety of fun art
projects, such as creating sock puppets of living creatures and bring them to life using our
hands. Another example is practicing addition and subtraction with music and pretend play
because catchy tunes will help students remember some of the basic facts. According to
Lucas (2009) music can help children stay focused, evoke emotion and stimulate visual
images.

The United States is known for restaurants like McDonalds and Burger King. These fast
food giants serve highly processed burgers and French fries at cheap prices, but with low
nutritional value. A lack of cooking and eating nutritious food together, as well as the lack of

physical exercise, has caused a health crisis in the United States. During this trip, I witnessed
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a country with all of these same restaurant options, but Hungarian people seemed to eat much
healthier and make fitness a priority. In schools, they served traditional Hungarian food and
they also had plenty of physical education. I observed teachers using many physical
movements incorporated into lessons. I intend to take this practice back to my classroom. |
will make it my priority to have at least one physical activity planned each day. I want to

encourage healthy living and support physical and mental well-being.

Alexandrea: Developmentally appropriate early education infused with native culture

The impact that the short term study visit has made on me is a new outlook on teaching in
early childhood. I learned that preschoolers should not be forced to learn their alphabet and
numbers or how to write sentences, but should develop their social and emotional skills first.
With my experience in preschool (ages 2-4) in the US, I have seen the struggle and the push
to teach skills that are not age appropriate, e.g. letter recognition at the age of three. Before
this trip, I thought it was great to have students reading, writing, and doing math when they
entered kindergarten, but now I think that it is too early and too much for students. With my
new knowledge, I want to become more creative and more proactive than ever before. I am
determined to aid my students in finding fun, active, and engaging ways to learn age
appropriate new concepts.

My views about the incorporation of heritage language and culture were also changed. I
saw how much Hungarians appreciate and understand their own culture and history. In
classrooms, culture was consistently infused in everyday school activities: students were
singing traditional Hungarian songs and participating in dramatic play with traditional
Hungarian clothes and settings. I became aware of how little tradition and culture is
incorporated into students’ school work in the United States. After seeing the joy, happiness
and excitement on the students’ faces when learning about their culture, I intend to
incorporate culture and history into my curriculum. By paying more attention to my students’
lives, holidays, and cultural stories, I can help them develop pride and knowledge about

their own cultures and traditions.

Discussion

The three TCs who participated in the two and a half week long study abroad program
seemed to have been immersed in a high impact learning experience. This rich academic,

cultural and social experience appeared to be transformative as well. Faced with cognitive
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dissonance, their continuous reflection on this disequilibrium promoted the emergence of new
understandings and the disappearance of “vacancies” in their cultural landscape (Greene,
1994). Ultimately, through this autoethnography, the TCs began planning their actions
according to their new beliefs, views and knowledge (Johansson and Felten, 2014).

The three TCs’ recollection of and reflection on experiences during the study abroad
program showed common themes, such as the importance of foreign language knowledge and
the appreciation of developmentally appropriate practices in early education. Regardless of
their own language background, they seemed to develop a new perspective on learning and
speaking a new language and its role in their own lives and professions. Annamaria and
Alexandrea recognized their monolingual skills as a barrier, and appear to be proactive about
learning a new language and incorporating languages in their classrooms. This finding
substantiates research on the benefits of cultural and linguistic opportunities for TCs who
spend time outside the U.S. (Youngs & Youngs, 2001). In addition, their new and emerging
interest in foreign language abilities is promising. Research indicates that teachers who speak
more than one language have heightened awareness and competence for supporting ELLs in
both learning English and maintaining the heritage/native language (Lee & Oxelson, 2006;
Szecsi, Szilagyi & Giambo, 2015).

This study abroad program seems to generate the most evident change, however, in the
TCs’ views about effective practices in early childhood. They appear to reconsider their
views about the role of play in preschools and kindergartens and their beliefs about
approaches to teaching literacy, arts, and music. Their new understandings are reflective of
the developmentally appropriate practices which focus on age and individual and socio-
cultural appropriateness (Bredekamp, & Copple, 2009). However, before the transformation,
their views about teaching literacy in early years seemed to be driven by “the earlier, the
better” approach. Only after the study abroad, this view shifted significantly. The TCs
expressed their consideration of age appropriate development, and their plan for
implementing their new perspectives in a classroom in which “Play isn’t the enemy of
learning, it’s learning’s partner.”(Brown and Vaugham 2009, p. 101). In addition, all three
TCs emphasized that optimal early education must include a strong emotional foundation
through the stable relationship between the children and the teacher, and the incorporation of
music, arts and physical education as a driving force in the curriculum. They even raised

concern about obesity and lack of physical activities in the USA. When discussing the
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teacher’s role in healthy and active lifestyles, they echoed recommendations by Lynn-Garbe
& Hoot (2004).

This autoethnography about the impact of a study abroad program infused with student
research had a limited number of TCs. Therefore, the in-depth examination of their views
about their transformation was meaningful and personal rather than striving for more
generalizable findings. Although a higher number of participants might add additional
perspectives on the transformation process, it would not challenge the existence of the views

of these participants (Ernest, 2001).

Conclusions

This study indicates that a short term study abroad program infused with undergraduate
research has generated transformation in the TCs’ views and beliefs about language, culture
and ECE. These TCs became engaged in critical thinking and reflection about unfamiliar or
unusual situations, and developed a new set of knowledge, skills and dispositions that have
the potential to create deep and long lasting changes in their identity and thinking (Johansson
& Felten, 2014). These changes were likely to emerge because the TCs were involved in pre-
study abroad research, daily reflection on their experiences, and post study abroad activities.
Ultimately, these self-narratives served as essential tools in the transformative process. This
finding is aligned with Barkin (2016) in terms of the effectiveness of short term study abroad
experience with pre-departure inquiry and post-program follow up. This current study
suggests that the three TCs might now employ effective early childhood pedagogical
practices in their own classrooms. In addition, the findings of this study will serve as further
support of the transformative experiences that come from rich and engaging study abroad

programs.
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VARGA SZABOLCS'

A logoterapia eszkoz- és modszertaranak alkalmazasi lehetoségei
a szupervizioban II.

A tanulmany célja, hogy bemutassa a Viktor E. Frankl nevéhez kotheto logoterapia eszkozei-
nek alkalmazasi lehetoséget a szakmai személyiségfejlesztésben (szupervizioban). Bemutatds-
ra keriil, hogyan alkalmazhatoak ezek az eszkézok, az egyéni, team és csoportos szupervizio
soran, hogyan alkalmazhato a dereflexio a szupervizaltak belsé erdinek osszpontositasaban.
Hogyan erdsitheti a paradox intencio a szupervizalt ondistancidajat. Miként segiti a
logoterapia beszélgetés formaja, retorikaja a szupervizalt elakadasait. Emlitésre keriil a szok-
ratészi parbeszéd, a specidlis szinpad és az értelemszenzibildlo tréning is, mint lehetséges
eszkoz a szakmai személyiségfejlesztés folyamataban.

A tanulmény els6 részében (Varga, 2015) a Viktor E. Frankl nevéhez k6tddd logoterapia esz-
koztaranak egy részét vizsgaltuk, abbol a nézépontbol, milyen formaban alkalmazhatéak ezek
a lehetéségek a szupervizios folyamatokban. A dereflexid, paradox intencid és beallitodas
modulacié mellett a logoterapia beszélgetés formdjat, retorikajat mutattuk be e vonatkozas-
ban. A tanulméany masodik részében az értelemszenzibildlo tréninggel, a szokratészi parbe-
széddel, vezetett onéletrajzzal és a specialis szinpaddal, mint a szupervizid lehetséges eszko-

zeivel kivanunk foglalkozni.

1. Ertelemszenzibilalé tréning

Mind a hétkéznapokban eléforduld kisebb, mind pedig az ¢€letiinket érinté nagyobb volument
kérdéseknél nyujthat segitséget az értelemkeresd/szenzibilalo tréning szakaszain vald végig-
lépegetés (Lukas, 2011).

A logoterapia értelemszenzibilalo tréningje hasonlatos a szupervizios folyamathoz, illetve
annak esethozo (,,munka”) szakaszahoz, fazisahoz. E logoterapias tréning els@sorban a szu-
pervizios iilés azon szakaszahoz hasonlatos — és akkor ott jol alkalmazhat6 alternativat jelent-
het —, amikor a szupervizalt elakadasara keresi a konkrét valaszt. E szakasz a kérdések szaka-
sza a szupervizids iilés soran. Az Elisabeth Lukas (Lukas, 2011) altal leirt értelemszenzibilalo

tréning kérdései jol alkalmazhatoak az egyes szupervizios kérdésszakaszoknal.

" egyetemi docens, Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagégiai Kar,
varga.szabolcs@bpk.nyme.hu
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Mi az én probléemam/kérdésem?
Egy adott ¢lethelyzetben felmeriil6 nehézség megoldasdhoz elengedhetetlen feltétel az, hogy a
kérdést jol koriilhatarolhatoan fogalmazza meg az életmenetében elakadt személy. Allast fog-
lalni csak konkrét tényekkel szemben lehet. Ha vildgosan megfogalmazott a probléma, jol
kortilhatarolhatova valik az a teriilete is a szitudcionak, mely problémamentesnek tekinthetd.

Az optimalis szupervizios iiléshez egy, a szupervizalt altal jol koriilhatarolt, konkrét kér-
désre van sziikség. Ez kell ahhoz, hogy a szupervizor segiteni tudja a klienst. Ha nincs kérdés,
nincs meg az a meder, amelyben az {ilés folyama elindulhat, és az is nehezen deriilhet ki, hova
is torkollik majd. Egy szupervizids iilés sok esetben ,,csak” arrél szol, hogy a szupervizalt
megfogalmazza azt a kérdését, ami foglalkoztatja.

A kérdés megfogalmazéasanak sok esetben éppen az a gatja, hogy a szupervizalt nem ké-
pes eltavolodni helyzetétdl, 6nmagatdl, ,beszorultsagatol”. Ezért okoz nehézséget szdmara
mar maganak a kérdésnek a megfogalmazasa is! Nagy eldérelépésként élheti meg azt, hogy

mar a kérdését meg tudja fogalmazni. Elindult az uton...

Hol van az én szabad terem?

Egy-egy adott élethelyzet tartalmaz megvaltozhatatlan és olyan teriileteket is, melyek atfor-
malhatoak. A terapeuta feladata ez esetekben, hogy a sorsszerlien megvaltoztathatatlan teriile-
tekrdl a szabad mozgéstér felé tereljék at a figyelmét a kliensnek.

Ha a szupervizalt eljut a kérdése megfogalmazésaig — allaspontom szerint —, mar jelentds
1épést tett annak érdekében, hogy a kérdésre adando valaszt is megtalalja. A szupervizor fela-
data, hogy kérdésekkel és egyéb eszkozokkel eldsegitse a szupervizalt jovobe tekintését, ki-
mozditasat. A szabadtér megteremtése a gendlini fokuszolasban is egy olyan lehetdség, alla-
pot, mely hozzajarul ahhoz, hogy a kliens megalapozza a kovetkezd képét. JovOképét

(Gendlin, 1989).

Milyen valasztasi lehetéségeim vannak?
A szabad cselekvési mozgastérben alternativak jelennek meg. E szakasz feladata az, hogy
ezeket az alternativakat — értékelésmentesen — dsszegytjtsiik. Ilyenkor szamos olyan lehetsé-
ges megoldasi mod vazolddhat fel, melyekre a kliens nem is gondolt kordbban.

A szupervizié soran is lényeges momentuma lehet a folyamatnak, hogy a szupervizand
lehetdségeit, alternativait a tovabblépés érdekében Gsszegylijtse a szupervizor segitségével. A

szupervizalt szempontjabol talan a legfontosabb kérdéscsoport a reflektiv kérdések kore. A
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visszatiikroz€s ugyanis az, amely a szupervizaltban a ,,bels6 munkat” leginkabb elindit(hat)ja.
E kérdések célja, hogy a szupervizalt egy onreflektiv folyamatban sajat maga generalja kérdé-
seire adando valaszait, ezaltal elakaddsaiban elérébb jusson, egyik ,,masik uton sétaljon to-
vabb”. E kérdéseknek nagyfokt empatiat kell sugarozniuk. E reflektiv kérdésekben is benne
van a burkolt mindsités lehetdsége. E kérdések feltevése soran a szupervizorban félelmet
okozhat az, hogy 0sztondsen olyan kérdés tesz fel, melyet a szupervizalt mindsitésnek érez-
het. Nehéz e folyamatban a nondirektivitast gyakorolni! A belsd szupervizornak mindig kont-
rollalnia kell a szupervizor verbalis és nonverbalis kommunikacidjat. Mar a ketté disszonan-
cigja elbizonytalanithatja a szupervizaltat, €¢s a meriilési mélységét ezaltal korlatozhatja.

A folyamat e szakaszaban tehat a szupervizor és a csoporttagok a tiikrot tartd, indirekt be-
folyasold szerepében vannak. Indirekt befolyasolas! Tehat konkrét tanacsok, javaslatok, meg-
oldasi modok, dtletek adasa nem feladata a résztvevoknek, sem ebben, sem a szupervizid tob-
bi szakaszdban. E szakasz feladata a leblokkolds feloldasa a feltett kérdésekkel. Cél a
szupervizalt sajat megoldast teremtd képességének fokozasa, serkentése. Az onreflektiv ké-

pesség €s a belso kreativitas 0sztonzése, stimulalasa (Varga, 2013).

Ezek koziil melyik a legértelmesebb?

E szakaszban a felmertilt alternativak koziil a legértelmesebb kivalasztasara kertil sor. Itt nem
elsdsorban a lehetdségek legélvezetesebbike keriil kivalasztasra, hanem az ,értelemszerv”, a
lelkiismeret, altal optimalisnak tartott lehetdség. E valasztds soran az érintett szamara a va-
lasztassal jaro kovetkezmények szambavétele is megtorténik.

Egy-egy szupervizios iilésen — akér egyéni, akar team- vagy csoportos szuperviziorol be-
sz¢liink — szamos lehetdség mertilhet fel a problémahelyzet megoldési alternativajaként. Ha
ezek verbalizalodtak, a szupervizaltnak lehetdsége van arra, hogy lelkiismeretére hallgatva —
az adott szakma szabdalyainak keretei kozott — kivalassza azt az utat, mely szdmara a legértel-
mesebb. Fontos itt is — mint minden szupervizids helyzetben —, hogy a szupervizor csak segit-

se e dontést, ne a kliens helyett tegye azt meg!

A megvalositas

Talan a legnehezebb 1épést jelenti sokaknak a kivalasztott lehetdség megvalositdsa. Minden
terv ugyanis annyit ér, amennyit megvalositanak abbol. Mind a vélasztas, mind a dontés a
kliens kezében van. Csak 6 az, aki a lehetdséggel ¢élhet, 6 az, aki értelmet adhat valasztdsanak

azaltal, hogy a ,tettek mezejére 1€p”. Itt sok esetben okozhat nehézséget, hogy a kedvetlenség
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ellenére kell megtenni valamit. Az 6rom azonban nem lehet célja a tettnek, hanem a megvalo-
sitas kovetkezményeként jon 1étre (Lukas, 2011).

E folyamat soran tehat a terapeuta a kliens latoterét tagitja abbol a célbdl, hogy ,,a szemé-
lyes és konkrét értelem- és értéklehetdségek teljes spektrumat észlelje” (Frankl, idézi Lukas
2011, p. 173).

Kiemelten fontos lehet sok szuperviziés esetben az, hogy a szupervizalt foglalkozzon cél-
jai konkrét megvaldsitasanak Iépéseivel is. Ezeket természetesen nem minden esetben lehet

egy ulés alatt elérni.

2. Székratészi parbeszéd

A szokratészi parbeszéd elsOsorban a filozofia és etika oktatasaban kap szerepet. Leonard
Nelson a platoni dialogusokban szerepld szokratészi eljarast dolgozta at csoport-parbeszéddé,
majd Gustav Heckmann fejlesztette azt tovabb (Sarkany, 2011). A filozéfia mddszer a kérde-
z¢s gyakorlatdhoz kapcsolddd megértést, onmegértést helyezi elétérbe. Az egyes esetek vizs-
galatan keresztiil halad az 4ltalanos meghatarozas felé. A platoni-szokratészi parbeszéddel
szemben Nelson és kdvetdi nem manipulalnak, hanem tisztelik a masik felet. Ebben az eset-
ben nem elsdsorban parbeszéd zajlik a felek kozott — ez a 1étszambol adoddan sem lehetséges
—, hanem egy 5-10 fobdl allo tarsasag, 3-4 oras idStartamu csoportos beszélgetést folytat. E
beszélgetés célja, egy csoportmegegyezésen nyugvé definicid/fogalom megalkotasa (Sarkany,
2011). Sarkany Péter a szokratészi parbeszéd két tipusat kiilonbozteti meg: magyarazd és
normativ parbeszédrol tesz emlitést. Az elsd tipust csoportos és egyéni esetekben is alkalmaz-
hatjuk. A szokratészi parbeszéd az aldbbi didaktikai 1épéseket koveti.

1. A téma megtalalasa. Az elsd 1épésben a csoport megallapodik abban, mely fogalom
meghatarozasat kivanja az adott csoportiilésen megalkotni. E kérdésfelvetés legopti-
malisabban a ,,Mi a...?” formajaban hangzik el.

2. Peéldak keresése. A kozos kérdés megtalalasa utdn a csoporttagok feladata, hogy egy-
mas utan vazoljanak fel egy-egy példat az adott kérdés vonatkozasaban. E példak eb-
ben a szakaszban még nem keriilnek bovebben kifejtésre, de potencidlisan magukban
rejtik az adott témahoz kapcsol6do hosszabb példa megmutatasat.

3. Egy példa részletes elemzése. E szakaszban a csoport — az elsé 1épéshez hasonléan —
kivalasztja azt a torténetet, melyet legalkalmasabbnak tart arra, hogy azon keresztiil az
elsd 1épésben feltett kérdés megvalaszolasdhoz kozelebb keriilhetnek. Ezt kdvetden a

kivalasztott eset ,,gazdajat” felkéri a csoportvezetdje arra, hogy részletesen fejtse ki a

242



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

4.

5.

mar korabban felvazolt torténetét. A csoport tagjainak feladata az, hogy a téma kibon-
tasat kérdések feltevésével minél szélesebb korben, minél részletesebben eldsegitsék.
A meghatarozas megalkotasa. A példa részletes elemzése utan, annak segitségével a
csoport megalkot egy egyezségen alapuld definiciot, mely az elsé pontban feltett kér-
désre adja meg a valaszt. Ezt kdvetden azt mindegyik csoporttag altal kordbban felva-
zolt problémara alkalmazzak. Proba kdvetkezik annak vonatkozésaban, hogy a megal-
kotott definicio megfelelteteté-e mindegyik példara. Amennyiben a megalkotott meg-
hatarozas nem adekvat minden esetre, ugy a definicidalkotas tovabb folytatodik egé-
szen addig, mig az 0sszes csoporttag példajanak megfelelteteté fogalom meghatarozas
sziletik.

Proba. A beszélgetés lezarasa. E szakaszban keriilhetnek el6 a megalkotott definiciora
vonatkoz6 példak és kérdések megfogalmazésai. A spekulativ megfogalmazéasok célja
az, hogy a megalkotott definici¢ kiéllja-e az id6k probajat. Amennyiben a fogalom
,megtadmadhatonak” bizonyul a csoporttagok részérél, lehetéség van annak at-, ujrafo-
galmazasara. Ha a spekulacioknak ellenall a meghatarozas, a csoport rogziti azt, €s a

csoportvezetd lezarja a folyamatot (Sarkany, 2011).

Heckmann szerint a csoportvezeto feladata a folyamat soran, hogy facilitalja, de ne befolya-
solja a definicié megalkotasat és az ahhoz vezetd folyamat 1épéseit. Sajat véleményt nem al-
kothat, csak a csoportparbeszéd és a téma egységben tartasa a feladata. Segitheti az altalanos
fogalmak Osszekapcsolasat a tapasztalattal, ellendrzi, hogy a csoporttagok megfelelden értik-e
egymast. Osszefoglaldsokkal, ismétléssel, kezdeményezéssel facilitdlja, fenntartja a tagok

kozotti konszenzusra torekvést (Sarkany, 2011).

Szupervizios iiléseken sok esetben meriil fel problémaforrasként az a sokszor elfelejtett

tény, hogy kiilonb6zd emberek egy adott fogalom alatt mast és mast értenek. E fogalmak tisz-
tazasa elOreviheti a szupervizaltat elakadasdban, ¢s emellett felismertetheti vele azt a konflik-
tusforrast, mely az el6zéekben emlitett ténybdl eredhet. Olyan alapvetd fogalmak keriiletnek
gorcsd ald a szokratészi parbeszédben, mint az ,,( emberi) érték”, ,,empatia”, ,,bevonddas”,
~munkamoral” stb. A szupervizor elsddleges feladata az, hogy figyeljen e ,hivoszavakra”.
Gylijtse 0Ossze Oket, de a valasztds ¢és a fogalom megalkotdsanak lehetOségét bizza a

szupervizaltak csoportjara.
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A magyardz6 szokratészi parbeszéd egyéni beszélgetés esetében az alabbiak szerint mo-

dosul.?

1.

A téma kivalasztasa. Az els6 1épésben a kliens megkeresi, kozli azt a konkrét élethely-
zetet, mellyel az adott helyzetben foglalkozni kivan.

Kérdesfeltevés és az elso valasz. A terapeuta megkisérli a probléma konkrétabba téte-
1ét. ,,Mit jelent az, hogy...?”, ,Mi a ...?” kérdésekkel az el6zd 1épésnél megemlitett
problémahoz igyekszik kozelebb keriilni a beszélgetést vezetd személy.

A téma konkretizalasa. A terapeuta arra kéri fel a klienst, hogy konkrét példdk megem-
litésével, felsorolasaval mutassa be, mit értett a masodik pontban elmondottak alatt.
Tovabbi konkretizalas és atfogalmazdas. Ebben az esetben a terapeuta segitségével,
facilitalasaval a kliens tovabb pontosithatja azt, mi is az a kérdés mely foglalkoztatja.
Ujabb példak keriilnek be a folyamatba.

Cdfolat. Elbizonytalanitas. A terapeuta kérdésekkel, konfrontacioval igyekszik elbi-
zonytalanitani a klienst. ,,Azt gondolja, hogy...?”, ,,Biztos abban, hogy...?” Ezek és az
ehhez hasonlo6 kérdések, a kliens felé irdnyulnak, neki cimzettek.

Alternativik keresése. Ellentmondasmentes meghatarozas. A kérdéshez, problémahoz
kapcsolodo fogalom/fogalmak két végletének bemutatasara keriil itt sor. ,,Milyen len-
ne az, ha...?” ”Es az hogy hangzik Onnek, hogy...?”, , Elégedett lenne azzal, ha...?”
A dialogus eredménye. A sajat igazsag megtaldlasa. A terapeutdnak ebben a szakasz-
ban sem feladata, hogy kész valaszokat adjon a kliens kezébe. A kliensnek maganak
kell levonnia sajat személyes kovetkeztetéseét, igazsagat a fentiekben elhangzottak

alapjan, mintegy azok kovetkezményekeént.

A normativ szdkratészi parbeszéd az eldzében emlitetthez hasonloan, egyéni beszélgetés —

els6sorban moralis konfliktus, illetve dontéshelyzet — esetében alkalmazhato az alabbi meto-

dika szerint.’

1.

2.

A téma kivalasztasa. Az elsd 1€épésben a kliens megkeresi, kozli azt a konkrét élethely-
zetet, mellyel az adott helyzetben foglalkozni kivan.
Téma konkretizalasa. Hétkoznapi vonatkozasok. A terapeuta megkisérli a probléma

konkrétabba tételét. ,,Mit jelent az, hogy...?”, ,Mi a ...?” kérdésekkel az el6zd 1&épés-

* A 2013/14. tanév AVKF logoterapiai tanacsadés és személyiségfejlesztés képzésben Dr. Sarkany Péter eléada-
san elhangzottak és az el6ado altal készitett hand-out alapjan.
3 A 2013/14. tanév AVKF logoterapiai tanacsadas és személyiségfejlesztés képzésben Dr. Sarkany Péter eléada-
san elhangzottak és az el6ad6 altal készitett hand-out alapjan.
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nél megemlitett problémahoz igyekszik kozelebb keriilni a beszélgetést vezetd sze-
mély.

. Negativ és pozitiv etikai értékek/aspektusok osszegyiijtése. A terapeuta arra kéri fel a
klienst, hogy lehetéségek megemlitésével, felvazolasaval értékek €s normak mentén
pro ¢s kontra gondolja at, milyen elonydk és hatranyok jarhatnak egyik illetve masik
dontés meghozatalaval.

. Relevans etikai normdk és fontos aspektusok osszegyiijtése/csoportositisa. Ebben az
esetben a terapeuta segitségével, facilitalasaval a kliens a megfogalmazott probléma
eldontésének megkonnyitése céljabol osszegyiijti a szamara adekvat normékat és mas
szempontokat, melyeket 1ényegesnek tart. Barmilyen szempont és annak esetleges ko-
vetkezménye, melyet a kliens fontosnak 1at, érez, felsorolasra keriil (pl.: anyagi meg-
fontolasok, biztonsagi szempontok, szociokulturalis kovetkezmények stb.).

. Esetleges tovabbi aspektusok keresése. Tulajdonképpen az el6z6 pontban megfogal-
mazottak tovabbfolytatdsa. A kliens arra kap lehetdséget, hogy Gjabb szempontokra
nézzen ra, hogy dontését minél adekvatabban meghozhassa.

. Az etikai értékek/normak/aspektusok fontossaga és mérlegelése. A kérdéshez, problé-
mahoz kapcsolodo fogalom/fogalmak, szempontok ,.értékelése” torténik meg e 1épés-
ben. Mi az, ami fontos, ami 1ényeges? Mi az szempont/érték/norma, amelyhez a kliens
igazodni kivan? ,,Melyik az, ami feladhat$?”

. A dontés. A sajat igazsag megtalaldsa. A terapeutanak ebben a szakaszban sem felada-
ta, hogy kész valaszokat adjon a kliens kezébe. A kliensnek tisztazhatja, miért azt a

dontést hozta meg, amit. Milyen célokat/értékeket tart szem el6tt.

A magyarazd és a normativ szokratészi parbeszéd jol alkalmazhat6 egyéni szupervizids hely-

zetekben is. Olyan, munkéval 0sszefiiggd erkolccsel, belsé normakkal osszefiiggd kérdések-

ben, mint példaul a munkahelyvaltds dilemmaéja. Fontos segitség lehet munkahelyi €s egyén

(belso) etikai normak Gsszelitkdzése esetén is. A kiilvilag és az egyén értékvilaganak osszeiit-

kozése esetén, de a belsd dilemmak dontésének eldsegitése esetén is jO szolgalatot tesz. A

maganéletet jelentésen befolydsold kérdések (pl. kiilfoldre utazzam-e munkat véllalni, ami

azzal jar, hogy csak havonta 1-2 alkalommal lathatom a csaladomat; magasabb jovedelemért

elhagyjam-e azt a munkahelyet, hivatast, ahol jol érzem magam ¢és erkolcsileg megbecsiilnek;

a fonokom magasabb pozicidba helyezett/ne, de nem tudom, alkalmas vagyok-e erre a fela-

datra stb.). Ugyanugy, mint minden szupervizios iilése, az egyéni és csoportos szokratészi
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parbeszéd alkalmazésa soran is konkrét kérdésekkel, fogalmakkal kell dolgoznunk. A lehetd-
ségek megkeresése, felvazolasa itt sem a szupervizor feladata, hanem a szupervizalt ,,munka-

ja” lesz.

3. Vezetett 6néletrajz

Az ember Onértékelése ¢és €letérzése kozott szoros Osszefliggés van. Az onértékérzés folyama-
tosan valtozik az ¢let kiilonb6z6 kapcsolddasai altal. A sziilok dicséretei, szidalmai, biinteté-
sei, jutalmazasai, majd az oktatasi intézmények, munkahelyek és ismerdsi, barati kapcsolatai
mind-mind meghatirozoi ennek. Az Onértékérzés folyamatosan valtozik. Ahhoz kotddik,
hogy az egyén hogyan itéli meg sajat ¢letét, mennyire tekinti azt értékesnek (életérték-érzés).
A logoterdpiai személyiségfejlesztés célja, hogy novelje az egyénben életérték érzését. Ezt
els6sorban az egyéni kapcsolodasokon keresztiil szemlélve kivanja elérni. Hogyan itéli meg
az egyén multbéli és jovObeni ¢életszakaszait? Milyen beteljesiilt és beteljesiiletlen értelmet 14t
e szakaszokban? Milyen kihivasok, feladatok vannak még életében? Ezen attekintést segitheti
a logoterapiai vezetett curriculum. Az illetd kilenc honap alatt irja meg sajat onéletrajzat, ha-
vonkénti fejezetlebontdsokban. Ennek sordn vizsgalja élete megtortént részeit, szakaszait,
majd a jelen helyzetétnek megvizsgalasa utan a jovobe tekint. Az onéletrajz fokusza a jelenen
van. Mind a mult, mind a jovo e koré épiil. A kdzponti — jelennel foglakozd — fejezetet meg-
eldzi négy maulttal, illetve koveti szintén négy jovovel foglalkozo fejezet. A kozponti fejezetet
a (jelenlegi) ,.felndttkor” és a ,,kozeljovom™ fejezetek fogjak kozre. A kozeli emlékezés és a
szintén kozeli jovo miatt e fejezetek sok kényes €s kellemetlen helyzetet eredményezhetnek. E
harom fejezetet az ,,iskolaskorom” és a ,,tavoli jovom” fejezetek foglaljak keretbe. Ezekben
keveredik a tisztan és homalyosan lathato szituaciok, illetve a szabadon és korlatozottan meg-
tehetd (megtett) cselekvések. Az dnmegértés az elfogadni kényszeriilés és a rautaltsag felé
tolodik. A ,,gyermekkorom” és a ,,haldlom” fejezetek fogjak at az el6zo ot fejezetet. Az élet és
halal kérdése, a ,,...mégis mondj igent az €letre” igénye/érzése jelenik itt meg, a gyamoltalan-
sag, kiszolgaltatottsag ellenére. A két sz¢éls6 kerete az 6néletrajznak az egyén életét atfogo és
azon tul terjeszkedd fejezetekben jut kifejezésre. A ,,szlileim” és ,,nyomaim” fejezetek a
biopszichikai kiindul6 alappont és a harmadik (szellemei) dimenzi6 remélt hagyatékat taglal-
ja. A curriculum tehat nem ér véget a halallal (Lukas, 2011).

Az irdnyitott onéletrajz bal oldalan/lapon a kronologiai adatok, mig jobb oldalan/lapon a
személy ehhez fogalmazza meg vonatkozd alldspontjat, gondolatait, érzelmeit, cselekedetei

értelemét, legjobb dontéseit. A rogzités folyamata, a rogzitettek tjboli megélése jelentds val-
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tozéasokat generalhat az egyénben. Csoportfoglalkozasok soran a felolvasaskor a résztvevok-
nek lehetdségiik van a kozos megbeszélésre, érzéseik, gondolataik, megnyilatkozasaik utjan
gazdagithatjadk egymast. Természetesen a bizalmi 1égkor megléte, megtartasa €s az dnéletrajz
ir6janak kozlésre vonatkozo kényszermentessége elengedhetetlen feltételek a csoportmunka
soran (Lukas, 2011).

A vezetett onéletrajz elsésorban egy tobb — minimum tizenegy” — alkalmas szupervizios
ilésre valo szerzddés esetén alkalmazhat6. Mind egyéni, mind pedig team-, illetve csoportos
szupervizids iiléseken alkalmazhatonak tartom, annak ellenére, hogy a szupervizio elsésorban
a munkahelyi elakaddsokkal foglalkozik. A maganélet torténései és a munkahelyi problémak
egymastol sok esetben nehezen szétvalaszthatdéak. Egyéni szupervizids iiléseken — a
szupervizor megfeleld képzettsége esetén elsésorban — kiillondsen adekvat lehet, a munkaval
Osszefliggd egyéb helyzetek megbeszélése is. Csoportos €és team-szuperviziod esetében a cso-
portkohézid, csoport- és egyéni biztonsag érzésének tiikrében, mindig a szupervizalt(ak) ke-
z€ben van a dontés, mennyit osztanak meg leirt 6néletrajzukbdl a tdbbiek és a szupervizor
elott. A szupervizor feleldssége és egyben lehetdsége is, hogy az Onéletrajzok ismertetése
soran csak a munkavégzéssel Osszefiiggd részekre vald koncentrdldsra hivja fel a
szupervizaltak figyelmét. Fontos az is, hogy minden — team- és csoportos iiléseken —
szupervizalt azonos mértékli figyelmet, odafordulést kapjon, egyenlé mértékben legyen lehe-
tdsége mondanddjanak ismertetésére, érzései, gondolatai megélésre, felfedésére, s ezaltal
megértésére. Egy-egy ilyen onéletrajzi elem tobb lehetdséget kinal a fejlddésre. Elsé alkalom
erre az, amikor az egyén egymagaban papirra veti korabbi megéléseit; feleleveniti ismét azo-
kat, vagy eldrevetiti a lehetdségeket. Masodszor erre akkor kap lehetdséget, mikor mésok tu-
domadsara hozza a kordbban leirtakat. Harmadsorban pedig a csoporttagok €s a szupervizor
észrevételezései, meglatasai vihetik elére kérdései megolddsanak megtaldlasa felé. Jol alkal-
mazhat6 lehet e modszer munkahelyvaltaskor, munkahely megsziinésekor, illetve munkahely-
lyel Osszefliggd kisebb és nagyobb valtozasok megélésehez nyujthat segitséget. Segithet a

nyugdijba vonulas feldolgozasahoz.

* A szupervizios iilések elsé alkalma a szerz8déskotés, mig utolsd alkalma a folyamat lezarasara forditodik. A
kozottlik 1évo kilenc alkalom képezi az irdnyitott onéletrajz 1épéseit.
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4. Specialis szinpad

Boglarka Hadinger nevéhez fiizodik ez a jatékos modszer, mely a kliens ondistancidjanak

eldsegitésére szolgal elsésorban (Pataky, 2013). Némi hasonlosag fedezhet6 fel az el6zéekben

bemutatott Lukas-féle vezetett 6néletrajzhoz, annél azonban rovidebb intervalluma, s egysze-

ribb metodikaj.
1. Tulajdonsagok osszeirasa. (A jelen és a mult) A feladat elsé részében a terapeu-

2.

ta/szupervizor arra kéri a klienst, hogy az elmult 1 évében megélt pozitiv €s negativ
tulajdonsagait irja Ossze. Célszerili eldszor a bal oldalon a pozitiv, majd jobb oldalon a
negativ tulajdonsagokat dsszegytijteni.

A leirt tulajdonsdagok megjelenitése. Az els6 1épésben felsorolt tulajdonsdgok elemzése
torténik meg a kliens altal, egy képzeletbeli szinpadon. A kliens a rendez6 (,,Te vagy a
rendez6!”™), sajat élete szinpadan. Célszerl lehet az elsé szakaszban felsorolt egyes tu-
lajdonsagok mellé szimbolumokat elhelyezni, majd ezutan azokat lerajzolni a szinpa-
don. ,,Ami fontos volt, nagyobb mértékben volt Onre jellemzé, helyezze az el6térbe,
ami kevésbé, maradhat a szinpad tavolabbi felén.”

Bemutatas. ,,Foproba”. A terapeuta/szupervizor felkéri a klienst, hogy részletesen
mutassa be szinpadat. Iranyitott beszélgetést folytatnak a felvazolt szinpadképrol. Me-
lyik ,,szerepld” miért fontos? Melyik tulajdonség, miért az adott szinpadrészleten he-
lyezkedik el? Melyik miért volt fontos? ,,Adjon cimet a szindarabnak!”

A valtoztatas lehetdsége. ,, Premier”. A kliens/rendezd kezében most ott a lehetdség,
hogy a szinpadra kiviilrdl ratekintve valtoztasson. A terapeuta/szupervizor felszolitja,
megkéri arra, hogy ha ugy érzi, gy gondolja, valtoztathat most azon a képen, amelyet
mar kordbban megélt. ,,Mi lenne az, amin most valtoztatna szivesen? Lehetdsége van
atrendezni ezt a szinpadot!” ,,Minden felkertilt a szinpadra, ami fontos volt?”

1

A jovo. ,, A kovetkezo bemutato.” A klienst a terapeuta/szupervizor egy Uj rajzra, Uj
szinpadkép létrehozésara kéri fel. A szinpad most a jJov6 egy €v tavlataban kitlizott ki-
vanalmak megjelenitésére fokuszal. ,,frja Ossze azokat a lehetdségeket, melyeket sze-
retne elérni a kovetkezd egy évben (az év hatralévo részében).” ,,Jelenitse meg azt egy
Uj szinpadon, mit szeretne ez évben elérni €letében!” ,, Batran tervezzen!”

A feliilvizsgalat. ,,A revizor.” A kliens/szupervizalt a harmadik 1épéshez hasonloan
at/megbesz¢li a rajzon lathatd (immar) jovoképet. ,,,Mit szeretne megdrizni?”, ,,Min
szeretne a jovoben valtoztatni?”, ,,Melyek az 10j ,,szereplok?”, Nézzen ra erre a szin-

padra feliilrél/kiviilrdl, hogyan latja most ezt a rajzot?”, ,,Mennyire valdsithatdak meg
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ezek az elképzelések (hosszutavon)?” ,,Mi ennek az uj szinpadképnek a cime?” ,, Te-

'97 '77

gyen hozzé batran!” , Egészitse ki a rajzot, ha valami hidnyzik még rola
7. Elso lépés. ,,(Nem) Vissza a jovobe!” A jovObeni események elsd 1épését, 1épéseit
tervezi meg a kliens a terapeuta/szupervizor facilitalasaval. ,,Mi lenne az elsé 1épés jo-

vObeni ¢élete elsé napjan?”

Tobbszor hangsulyozottan keriilt megemlitésre, hogy mind a logoterdpia, mind pedig a szu-
pervizié egyik fontos feladata, hogy a kliens/szupervizalt ondistancidjat elérje, eldsegitse. A
Boglarka Hadinger-féle specialis szinpad a verbalis megjelenités mellett a szupervizalt vizua-
litdsat is bevonja a probléma jobb megértése érdekében. A szupervizand Ondistancidjat segiti
az, hogy a rajzolas soran lehetdsége van alaposan atgondolni a megadott instrukciok alapjan
problémdjat. A szinpad a jelen és jovO sikjan mozogva felvazoltatja a klienssel azt a lehetdsé-
get, mely el6rébb viheti, kimozditatja beragadt allapotabol. Uj szereploket hozhat be, olyano-
kat, akik ténylegesen segithetik majd a ,,rajzon tul” is. Fontos eleme e lehetdségnek, hogy a
ciokban konkrét felhivas szerepel a szinpadkép megvaltoztatdsira. A kliens ilyen modon lat-
hatja azt, hogy ezt barmikor megteheti — hiszen ez legtobb esetben elsdsorban rajta mulik — a
papiron kiviili vilagban is konnyebben szanhatja el magat sorsat befolyasolo 1épésekre.

E jaték csoportos szupervizio esetében jol alkalmazhat6 €16 szinpadképpel. A csoport tag-
jai lehetnek a szerepldk, akar mint személyek, akar mint tulajdonsagok megjelenitdi. Ez a
gyakorlat akar egy honap visszamendleges tavlatdbodl is elvégezhetd. Ekkor az esethozd
szupervizalt lesz — a rajza alapjan (vagy akar anélkiil) — a szereplOk rendezdje. A rendezd a
szereplOk ,,szdjadba adja” azokat a gondolatokat, melyeket a megjelenitettekhez tarsit. Ezek a
gondolatok elészor negativ, majd pozitiv formaban keriilnek megfogalmazasra. A szereplék
ezeket egyesével visszamondjék a rendezdnek. Ezt kovetden a rendezOnek (szupervizaltnak)
lehet6sége van atrendezni a szinpadot, az altala elvart ideélis képnek megfelelden. Ezek utan
még egyszer elhangoznak a pozitiv mondatok, gondolatok a szereplék szajabol.” E lehetéség
— elevensége folytdn — talan még jobban megérintheti mind a szereplket, mind pedig a
szupervizaltat.

A fenti lehetdségeken tul, egzisztencialis vakuum esetén az értelemkereséshez nytjthat
segitséget a példaképkeresés i1s. A klienstdl azt kérjiik, hogy gondolkozzon el azon, mely

személyek voltak azok, akik értelmes életet €ltek, ¢lnek. Ezutan megkérdezhetjiik téle, miért

> Pataky Krisztina Apor Vilmos Katolikus Féiskolan 2013. szeptember 28-4n elhangzott eldadasa alapjan.
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tartja e személyek életét értelemteli 1étnek. ,,Mi benniik a kiilonleges?”, ,,Hogyan tudna hoz-
zajuk hasonlatosan cselekedni?”, ,,Akadéalyozza-e ebben valami?” Ezutan olyan személy(ek)
kutatasara 6sztondzziik a klienst, aki(k)nek érea van sziikségiik. ,,Kinek lenne sziiksége az On
segitségére, arra, amit On tud nytjtani?”, ,,Milyen lenne ez a személy? Hogyan fogadn4 az On
segitseget?”.

Allaspontunk szerint mind a logoterapia, mind pedig a szupervizio, elsésorban megoldés-
kozponta (pszichoterapias modszer, illetve) személyiségfejlesztés. Egyik sem a multban valo
felesleges kutakodasra fokuszal, hanem arra, hogy a kliensben meglévd erdpotencialokat,
megoldasokat, értelmet hivja életre. A logoterapidn alapulo tanacsadas eszkdzei a szupervizi-
oban is eredményesen alkalmazhatoak, s jol beleilleszthetdek a szakmai személyiségfejlesztés

modszertani eklekticizmusaba.
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VARGA, SZABOLCS
APPLYING LOGOTHERAPY IN SUPERVISION

In this study I intend to introduce to what extent the theoretical background of logotherapy is
compatible with the theory, the principle and the actual practice of professional personality
development (supervision) and how the rhetoric of logotherapy can be applied in the cases of
professional development. I will address the issue whether Frankl’s image of man is in
harmony with the aims of supervision. I will give an account of the logotherapic tools and
methods, which according to my views, can be beneficial for the development of professional
personality. While touching upon the tools and methodological repertoire of logotherapy, 1
will also introduce the ways of dereflection, paradoxical intention and attitude modulation,

depending on length limits. I will speak about the dialogue form and the rhetoric of
logotherapy and its application in supervision. I will also mention mind sensibility training,

Socratic dialogue, guided curriculum vitae and the special stage.
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The debate as a teaching aid in the mirror of the establishment of the
hydroelectric power station of Ikervar

The article presents the debate about the establishment of the hydroelectric power station of
lkervar forming a notion in this way of the social-economic and technological-educational
development of Hungary and of the Western-Transdanubian region of the period and of the
development of scientific professional training.

During the debate they had to decide whether to apply further the source of energy existing at
that time (coal-gas) or to yield to use electricity produced by the novelty, the power of water.
The topic of the essay and the debate which can be organized about it can be used in
education, in its modernization and the preparation of students for the future.

The aim of the author is to present the questions concerning the topic not only in a scientific
but in an educational way as well and to publish them possibly.

Introduction

The history of technology gets little space in national public education and higher education,
in spite of the fact that the Hungarian engineers contributed a lot to the economic
development with several inventions. The situation was a bit improved by the changing
educational view after the political restructuring which hoisted it into the curriculum, into the
framework of way of life and practical knowledge (NAT, 1995.), but it did not get to the place
it could deserve. This article is an essay which was born as the result of engineering work, but
its lesson for the coming generation is how we possess the environment around us and to what
extent we are responsible for that. I would like to throw light on the absurdity of the situation
formed presenting the debates before the building of the hydroelectric power station of
Ikervar. During the debates several questions cropped up through which the technical cultural,

technological development and the level of education of the age can be studied.

' PhD student, BUTE Faculty of Economic and Social Sciences, lesz.eva@ke. hu
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1. The establishment of the economic-social background

During the decades following the Compromise in 1867 large-scale economic development
took place in Hungray the consequence of which was that the previously agricultural country
started to industrialize. It took over the technical-technological innovations of the age and in
several cases the inventions of the Hungarian engineers carried on with their development.

It was the most spectacular in the field of the construction of the railway lines: while the
total length of railway line was only 2,283 kms in 1867, it amounted to 11,251 kms in 1890
(Kozari, 2005). Large-scale steam engine production started in Hungary, the big railway
stations were built in Budapest and minister Gabor Baross had the railway nationalized (Kosa,
20006).

The engineering indusrty of the country developed as well: it could be observed in the
field of the production of engines, ships, agricultural machinery, war material and war
equipment, tractors and aeroplanes and in the field of electrical engineering (Frisnyak, 1995).
Mining and metallurgy also developed and cheap and fast transportation became possible both
at home and internationally as well. The latter one was helped by the first domestic river and
water regulation as well (Viczian, 1905).

Several factories were established besides Ganz factory, which had been recognized
internationally as well and they played an important role in the field of Hungarian industry:
Rock, Schlich-Nicholson Machinery — Waggon and Shipbuilding Company PLC., Lang,
MAVAG, Weapon- and Machine Factory, Machine Factory of the National Railways, Kiihne,
and the Danube Steam Engine Shipbuilding Factory in Obuda (Németh, 1999).

Several domestic inventions which carried on with the development were born during this
period: the transformator, the carburettor, three phase electric railway traction, telephone
news, the rigid airship and the tungsten lamp.

However, this process was not an unified one which would have been extended to the
whole country. While Budapest evolved into a cosmopolitan city, only few bigger towns
developed in the country, but this development could hardly be perceived on the territories of
small villages or farms.

West Hungary could be regarded as an exception in this respect. On one hand the vicinity
of the capital, on the other hand of Austria provided the necessary background for its

development.
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The economic changes induced social changes as well. As a consequence of the
development, the layer of the middle classes appeared and grew in number, mainly bankers
and traders who played an active part in the introduction of novelties.

At the same time the effect of the still existing aristocracy could be felt as well, because
large estates were in majority in the Transdanubian region. Within this layer aristocratic
people with innovative view open to novelties could be found in large number, who stood
beside a case with their property and respect, which naturally facilitated the introduction of a
novelty.

In the case of the Hydroelectric Power Station of Ikervar count Lajos Batthyany and
count Géza Batthyany were these persons and besides them deputy-lieutenant Antal Karolyi,
Laszl6 Béand and Béla Sziits engineers and Sebd Edelmann physics teacher of a main
grammar school and Jend Gothard astronomer provided the necessary professional support.
This case was to produce electricity utilizing the power of River Rdba and to supply the
village Ikervar, the Batthyany estate, the towns of Szombathely, Sarvar and Sopron and the
settlements in between and to operate the electric railways of Szombathely and Sopron with

its help.

2. The Hungarian antecedents

The utilization of the power of water was not unknown in Hungary, either because watermills
had already operated on the rivers or suitable reaches in the previous decades with the help of
which cereals grown had been ground. It is evident from the register of mills that the people
used several types of mills most suitable for the natural characteristics of the given area, the
ratio of which changed and modified continuously due to technical development during the
years (Paladi-Kovécs, 1991). Later on, following the patterns of the mills utilizing the
experience gained from their operation, the production of electricity started with the help of
water. The Hungarian Ganz Factory had already been recognized internationally by then and
it transported machines, equipment to different parts of the world and established power
stations (Zipernowsky—Déry—Blathy, 1896).

The use of electric energy was not unknown in Hungary at that time because in 1884
public lighting was solved with the utilization of electric light bulbs in Temesvar and the
lighting of the Country-Wide Exhibition of Budapest was provided in this way as well with

the help of the Hungarian invention, the transformator and in 1888 some streets of Matészalka
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were lit with the help of electric energy. The first tram started its operation in 1887 and in
1896 the first underground railway of the continent in Budapest as well (Németh, 1999).

The power station of Nagyszeben was built in 1896 under the leadership of Oskar von
Miller engineer, the electric machines and turbines of which were produced by Ganz and this
power station also provided electricity for the settlement Nagydiszndd, so the textile industry

there could be mechanized (FiBl, 2005).

3. The beginning

The members of the Batthyany family grew cereals on their estate in Ikervar, which was
ground in the watermills there. The dam of the river made of brushwood was regularly
damaged by the annual floods or ruined totally, which meant further expenses for the family,
the standstill of grinding during the time of the repairs meant shortfall of income. Count Lajos
Batthyany, the owner of the estate at that time charged Laszl6 Ban6 and Béla Sziits engineers
— who had already surveyed the water conditions of Hungary earlier — with the elimination of
this problem recurring annually. According to the calculations of the engineers River Raba —
due to its favourable geographical conditions —could produce 1000 HP performance instead of
the 120 HP used for the opeartion of the mill on the given reach, which could be utilized with
the building of a power station (Siklés, 1987) (Fuli, n. d.).

In order to realize the plan in practice a meeting was called on 8-9 July, 1894 by the
parties interested, during which the tasks to be done both in connection with the power station
and the utilization of energy produced by it were discussed in details (Kalocsai, 1997).

For the realization of this monumental plan it was necessary to inform the population
concerned, that is why a long article was published entitled ,, Great Plans” in the issue of
Vasmegyei Lapok (Papers of Vas County) on 15 July, 1894. The aim of the project was
drafted in it: ,, Szombathely must be supplied with electricity for electric lighting, an electric
railway and the distribution of electricity for small industry produced by the power of the
water of River Rabal...".

According to the plans the water gained from River Raba would be returned not directly
to the riverbed but to Herpenyd, which lay even lower, so in this way not only the fall of
River Raba, but the level difference between the two rivers could be utilized as well. As the
biggest fall of the river — about 8 metres - was at Ikervar, the power station was planned to be
built here, while in Szombathely the high voltage electricity led here was transformed into

low voltage one in an engine room and this was transported to the consumers. They could use
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electricity produced not only for lighting but for doing different agricultural work as well (for
example ploughing, threshing) and the electric railway could be operated with its help both in
Szombathely and Sopron. According to the calculations 1,200 HP natural resource was

available for that (Nagy tervek, Vasmegyei Lapok, 1894).

4. The debates about the establishment of the power station

The agreement of the population was also necessary for the realization of this large-scale plan.
For its realization — counting on the interest aroused by the article — called an informative
meeting in the great hall of the County Hall of Szombathely at 10.00 on 22 July, 1894 where
they could answer the emerging questions and objections in detail.

Béla Sziits stressed the reliability and favourable geographical characteristics of River
Réba, Jené Gothard showed the advantages of electricity (stressing mainly comfort), and Sebd
Edelmann described the development possibilities of the town and the neighbouring
settlements, which would be provided by the power station built there (Az elektromos
vilagitas ligyében tartott értekezlet, Vasmegyei Lapok, 1894).

After the favourable reception Lajos Batthyany, Sebd Edelmann and Jend Gothard
handed in a petition to the local government of Szombathely for the ,, Establishment of
electric public transport vehicle and application of electric lighting” (Villanyos kozuti
forgalmi eszkoz 1étesitése, Vasmegyei Lapok, 1894), which was debated by the
representatives on the general assembly held on 18 October. The petition induced a huge
debate inside the local government. First Zsigmond Ungar spoke and reminded the audience,
that he had already suggested the supply of the town with elctric lighting in January but he did
not get an answer for that yet. The second speaker was royal councellor Ferenc Eredics, who
directed attention to the dangers: ,,if the pylon on which the cable can be found falls down
because of a storm or other reason, the greatest tragedy will happen to both humans and
animals as well”. That is why he suggested the setting up of a committee, which would make
its decision concerning the case after the examination of the case. If his suggestion is not
accepted, then he will ask the general assembly to give permission for the building of the
electric sytem in town in the case of the application of underground cables. The third person
to speak was Vilmos Pick representative, who called the petition unfounded and unnecessary.

Sebd Edelmann answered these objections dispruving them one after the other and

pointing to the fact that the cables would run under the eaves of the houses and not on pylons,
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so there would be no danger in connection with that. At last the petition was accepted 29:26
by the general assembly (Varosi kozgytilés, Vasmegyei Lapok, 1894).

Financial support was also necessary for the realization of the plan, that is why
subscription for shares was advertised at the end of 1894, the consequence of which was that
more than one million forints was collected by February (A villamos miivek létrehozéasahoz,
Szombathelyi Ujsag, 1895).

Following this, on 28 March, 1895 the inaugural meeting of the Electric Shareholding
Company of Vasvarmegye was held in Szombathely (A villamos tanacskozas, Vasvarmegye,
1895). This was not successful, though because negotiations were still going on with foreign
investors in the background, who asked for the application of Swiss equipment and of the
Thury-system in the power station of Ikervar in return for the financial support (Bodanyi,
1910).

After the agreement, on 29 August, 1895 the inaugural meeting of the shareholding
company took place again in Szombathely, which was successful this time (a VEM Rt.
alakulo6 kozgyulésének jegyzokonyve) and the Companies of Registry registered the company
on 7 September, 1895 under the number 9671/1895 (Fuli, n. d.). The president, the members
of the board of directors were elected and the aim, the organization, the operation and the
volume of the capital were also put down in the statutes (a VEM Rt. tervezete).

Laszl6 Band made an estimate for the costs of the construction, the final amount of which
was 1,600,000 crowns (Péchy, 1971).

After these the building itself started under the leadership of Laszl6 Bano, while the
earthwork and the concrete work were done by Luigi Melocco and Giovanni Lenarduzzi

entrepreneurs, and the supervision by Mihaly Kat6 engineer (Péchy, 1971).

5. The result of the successful debate: the hydroelectric power station completed

Works went on quickly and the formal opening of the barrage happened on 7 May 1896 (Az
ikervari elektromos-miivek nagy vizduzzasztojanak linnepélyes megnyitdsa, Vasvarmegye,
1896), during the summer the dwelling house for the mechanics, the office and the turbine
plant buildings were ready (A vasvarmegyei elektromos miivek, Szombathelyi Ujsag, 1896),
at the end of the year the great turbine started its operation as well (Az ikervari villamos
miivek, Szombathelyi Ujsag 1896).

The power station was built with 3 Jonval-type turbines, to each of which 2-2 direct

current dynamos were connected, with which it could produce a maximum performance of
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585kW under the conditions of 65A constant current strength and maximum 9.000V voltage
(Fuli, n. d.).

The amount of energy produced exceeded the demand, so the representatives of the
shareholding company had negotiations with the leaders of Szombathely and Séarvar about the
supply of the towns with electricity (A vasvarmegyei elektromos miivek, Vasvarmegye 1895),
which were successful and the company provided electricity for these settlements later.

It can be said that as a consequence of the debates, discussions the territories concerned
started to develop due to the new mode of production introduced joining with the national
tendency of the age in this way. In the following years the lives of people became more and
more comfortable, their work safer and safer mainly in the field of electric threshing thanks to
the wider use of electricity, the usage of machines helped the development of technological-
technical education as well.

Nowadays, when sustainable development is becoming of primary importance in which
renewable energy sources get a great role, for example the usage of hydroelectric power, it is
conceivable that it is useful to get acquainted with the excellent figures and products of the
past so as to be able to utilize the experience in the future. That is why it is worth dealing with
the history of technology and that is why it should be important to put more emphasis on it in

national public and higher education.

6. The application of debate in modern education, in the modernization of education

Especially, as continuous changes take place in the world today in the fields of economics,
society and environment alike, with which education has to keep pace so as to be able to
prepare the students for the resoluteness in the future among changed circumstances and in
their future workplace as well (Kovéacs, 2003). Several methods are at hand for the teachers
for that. Besides the traditional presentation, explanation, narration, short presentation of
students, demonstration, homework new methods have appeard as well like discussion, the
project method, the cooperative learning methods, simulations and games. These methods lay
the emphasis on the participation of students in the process of the lesson to a greater extent
rather than on the monologues of the teachers, helping in this way the easier acquisition of the
teaching material and the discussion of questions and problems which crop up (Falus, 1997).
That is why I could use the topic mentioned in the article in the following way: a debate

could be organized about the question in a secondary schools in class 11 within the
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framework of from-master lessons, when the students divided into two groups argue for and
against the topic. The topic is nothing else but the utilization of renewable energy sources
opposed to the utilization of nuclear energy. During the debate the students have to touch
upon the following questions: the importance of sustainable development, its place in
common talk today, the advantages and disadvantages of the utilization of nuclear energy —
mentioning as examples the catastrophy in Chernobil, its direct effects and its effects today,
renewable energy sources and their utilization, their advantages and disadvantages —
mentioning as an example the hydroelectric power station of Ikervar, which has been
producing electricity for more than a hundred years without polluting the environment.

Naturally, preparatory lessons would be necessary for this during which the processes
going on today, their reasons and expected consequences would be mentioned and the effect
of human activity on the environment as well.

After that the two groups — separately at this time — discuss their arguments, choose a
person from among them respectively who are going to present them as speakers. While the
speaker is talking, the others are listening silently, they cannot interrupt but they can write
down their thoughts, their comments which they are going to express later, during the
contribution.

After the two speakers have told their arguments, the members of the groups can ask their
questions, tell their remarks and have a debate on the topic on the basis of this.

Both the speakers and the discussants have a given amount of time (5-5 and 2—2 minutes
respectively), after it has been over, they can finish the sentence which they have started
shortly, but they cannot go on talking and the order of the discussants is decided in advance
(according to the seats, the list of names or other viewpoints).

The teacher acts as a moderator all the time: he/she tells the rules, the time framework,
counts the time and after it has expired he/she takes the words from the speakers. He/she
directs the students’ attention to behave in a sportmanlike way, to pay attention to the other, to
refrain from offending remarks and to the fact that it is not the winning which is important but
the debate itself, convincing and the practice of contrasting arguments. The teacher controls
during the debate if it is necessary, he/she corrects and after the time has gone, he/she
summarizes, analyses and evaluates the participants’ behaviour, then closes the debate. It is
important that the closure should be satisfactory for everybody and it should process the
experience gained for everybody. That is why it is worth discussing what has happened and
what has been said after the closure of the debate, in which it is worth touching upon what

happened during the debate, what helped and what hindered it, what they learnt about the
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topic and about themselves during the debate, what was the most difficult during that time,
what could be done differently, how the knowledge gained could be applied in the future.

It can b e useful if the students think it over again at home and make a reflection about for
the next lesson (Szivak, 2010).

I think that both the topic and the debate itself help the students to prepare for their future
life, they will be able to pay more attention to each other and to their environment alike.
Furthermore, they learn that people are different, so they can form different opinions about
the same topic and they have to respect all the opinions. Besides this they learn the form of
cooperative learning and processing together, which will be very useful later on at their

workplaces where they will have to work in teams (Kagan, 2001).
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NEMES JOZSEF'

Tanarok és tanitvanyaik egy miiszaki 1étesitmény
megvalositasanak tiikrében

Vas megye polgarai szazhusz évvel ezelott az akkori miiszaki kultura maximumat alkottdk
meg, amelyet csak nagyon alapos felkésziiltséggel lehetett kivitelezni. Az ikervari vizeromii
nem johetett volna létre akkor és ott, ha Vas megyében nem tanitanak olyan tanarok, mint Dr.
Kunc Adolf és Dr. Edelmann Sebd, nincsenek olyan tanitvanyok, mint a Gothard-testvérek. A
tandr—tanitvany kapcsolatot tovabb vizsgdlva ldthatjuk, hogy Kunc Jedlik Anyos tanitvanya
volt;, a kovetkezé kapcsolodasi pont, ami talan kiindulasul is szolgalhat az a gyori bencés
gimnadzium, ahol Jedlik és Edelmann is tanult. A dolgozat azt mutatja be, hogy a generdcio-
kon keresztiil felhalmozodo szellemi tudas és empirikus ismeretek hogyan jelennek meg a gya-
korlati életben, hogyan valik kulturalis és anyagi tokévé. Ha elfogadjuk, hogy valodi értékek
csakis igy johetnek létre, akkor napjainkban is sokkal hatékonyabban tudjuk human erdforra-
sainkat kihasznalni.

Bevezeto

1896-ban kezdte meg mitkddését Magyarorszagon az a vizerémi, amely még napjainkban is
termel villamos energidt — természetesen tobbszori felujitassal és kisebb-nagyobb atalakité-
sokkal. Az épitkezések 1895 6szén kezdddtek meg, de az elképzelések és a tervek kidolgoza-
sat mar joval eldbb el kellett kezdeni. Az ilyen jellegli erdmii a maga idejében Eurdpaban az
els6k kozott volt, de a torténelmi Magyarorszag teriiletén a legelsd ilyen nagyszabasii miisza-
ki beruhazés volt. A XIX. szdzad végén meghatarozé kérdés volt, hogy a kis- és kdzépiparo-
sok munkavégzéséhez sziikséges eréforrast milyen formaban tudjadk megszerezni. Lehetséges
volt az emberi izomerd alkalmazasa, de mivel ez egyre tobbe kertilt, igy versenyképes, arban
olcsobb termék eldallitdsara ez nem megfeleld energiaforras. Az ebben az idében fénykorat
¢l6 gbzgép pedig csak nagy teljesitmények kiszolgalasanal volt gazdasdgos. A bels6égésii
motorok pedig technikailag még nem értek be ahhoz, hogy biztonsagosan, stabilan és gazda-
sagosan lizemeljenek. Egyértelmiinek tlinik, hogy az iparban, mint szekunder energiahordozé
a villamos energia tlint a fenti probléma kikiiszobolésére. Ezt tdmasztja ald a kovetkezd idé-
zet, mely az orvosok és természetvizsgalok XXVI. vandorgytlilésén, Brassoban hangzott el.

»INagyobb varosokban a kis- és kozépiparosok sajnalatos vergodésének fo oka éppen abban

! egyetemi docens, NymE TTMK Miiszaki Intézet, njozsefl@ttk.nyme.hu
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keresendo, hogy draga munka erot — emberi erot — hasznalnak s igy nem birjdak a versenyt a
gozgépekkel dolgozo nagyobb gyarakkal. Kisebb gozgép, gaz- vagy petroleummotor berende-
zéssel e bajon segitve nincs, mert eltekintve attol, hogy kisebb berendezés is egy-, sot tobb
ezer forintra mend tokét igényel, a melynek amortisatioja az iizem koltsegét emeli, eltekintve
attol, hogy akdrhany esetben az iparos lakasa nem is alkalmas ilyen berendezésekre, maga az
tizem is ora loerokeént 5-10-szer dragabb, mint nagyobb berendezéseknél, mert, mig a 20-50
loeros berendezés kezelése alig igényel tobb egyént, mint a 2-3 loeros, addig a tiizeléanyag-
ban 10-15-szor kevesebbet emészt. A kis- és kozépiparosok e bajan csak ugy segithetiink, ha
nagy berendezésii kozpontok gézgépeinek olcso munkaerejét bocsatjuk rendelkezésiikre, a mi
csak az elektromossag segitségével eszkozolheto jol és megfeleléen. Ugyancsak a sodronyok,
amelyek izzo- és ivlampdinkat ellatjak a sziikséges energiaval a vilagitdsra, osztjak szét egy-
szersmind a munkavégzo olcso erdt is tetszésszerinti aranyokban” (Edelmann, 1893, p. 418).

Ennek ellenére a telepiilések a villamos energiat elsésorban koz- és maganvilagitasra
akartdk hasznositani. Mind a kozvilagitasnal, mind a maganvilagitasnal az eddigi gyertya-,
petroleum- ¢és gazvilagitas tobb alapvetd problémat jelentett. Leginkabb a zart helyiségek pet-
roleum- és gazvilagitasnal fellépd fiist, korom és mas égéstermékek rontottak a helyiség leve-
g0jét, szennyezték a falakat, festményeket, butorokat. Nem utolsoésorban az elektromos vilagi-
tas a tlizbiztonsag szempontjabol is az elébb emlitett vilagitasi modokkal szemben is elénnyel
jart. Kovacs Pal olaszorszagi jelentését a Magyar Mémok és Epitész Egylet Kozlonyében
1890-ben a kovetkezd mondattal kezdi: ,,utamban azt tapasztaltam, hogy az egész kontinensen
sehol sincs oly mértékben elterjedve az elektromos vilagitas, mint Olaszorszagban” (Kovécs,
1890, p. 164). Vizsgaljuk meg, vajon miért? Olaszorszdg nem rendelkezett kokszolhato ko-
szénnel, a gaztermeléshez sziikséges kdszenet Angliatol vasarolta, amely import novelte a
gazfejlesztés koltségeit. A gaztermelésbdl hulladékként visszanyert anyag viszont nem volt
értékesithetd. A gazdasagi szempontbol fontos faktorhoz hozzajarult még a déli vidékeken
divott ¢jszakai ¢letmdd, illetve a nyari hdnapokban a mas vilagitasbol szarmazo hé, amely a
zart helyiségekben szinte lehetetlenné tette a tartozkodast.

Tehat a villamos energia hasznalhatosaga mind az ipar, mind a héztartds szempontjabol
elény0s, azonban a XIX. szdzad végéig ez az energiaforrds nem létezett. Természetesen, mint
minden Uj technoldgiat, amely a tarsadalmak eldnyét szolgéljak, és valds igényeket elégitenek
ki, fel kell ismerni, €s ami ennél is fontosabb, a tarsadalom tagjaival el is kell fogadtatni. Ez a
felismerés és befogadds mind a mai napig nem megy egyszerlien; altaldban a tarsadalmak —
néha talsdgosan is — nehezen fogadjak el egy-egy Uj technoldgia bevezetését és célszerli hasz-

nalatat. Ez az ellenkezés azokban a tarsadalmakban nagyobb, amelyekben a miiszaki kultura-
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lis miiveltség alacsonyabb. Napjainkban bizonyos értelemben ilyennek tekinthetjiik hazank-

ban a nap- és szélerOmiivek alacsony szazalékos alkalmazasat.

Magyarorszag villamositasanak allapota a szazadfordulon

Ebben az idészakban a villamositassal foglalkoz6 telepiilések — szinte minden esetben — ra-
gaszkodtak a sajat fenntartdsu, un. kozségi villamos erdmiivek épitéséhez, de legalabbis a
telepiilés teriiletén megépitendd elektromos centraléhoz, amelyet egy vallalkozo épitett és
miukddtetett, ennek fejében viszont a telepiilés a kozvilagitasért meghatarozott 6sszegli évi
dijat fizetett. Ezek az dramfejlesztd telepek egy-egy kisebb fogyasztokorzeten beliil 1étesiiltek,
s halozataik csupan a helyi igények kielégitésére szolgalé drammennyiséget allitottak eld,
illetve szolgaltattak. Ezt az allapotot nevezhetjiik a fejlédés elsé periddusanak. Magyarorsza-
gon a masodik periddus majd az 1920-as évek kozepén kezdett kialakulni, amikor is mar egy-
egy aramfejleszto-telep nemcsak egy telepiilés ellatasat tiizi ki feladatdul, hanem vezetékeivel
a szomszédos varosok €s kozségek ellatasara is berendezkedik. A harmadik periddus — az Un.
nagyfesziiltségli halozatok kiépiilése — majd a harmincas években kezdddik, és ez tart napja-
inkban is, amikor olyan orszagrészek elektromos energiaval val6é gazdasagos ellatasat is meg
lehetett oldani, ahol a sziikséges primer energiaforrasokkal az adott teriileten nem rendelkez-
nek. Tehat az ikervari erémi ¢€s az elektromos elosztohdlozat megépitése és kiépitése majd
harminc évvel megeldzte az orszadgos atlagot, a gazdasagilag fejlett orszagoktdl semmivel sem
volt elmaradva.

Magyarorszag villamos aramellatasat az 1925. évben az els6 és a masodik periddus ko-
zOtt1 atmeneti allapot jellemzi. Ebben az évben az tizemben 1év6 211 kézhasznalata €s részben
kozhasznalata dramfejlesztd telepek kozott 26 olyan telep volt, amely a helykozi telepek jel-
legét megkozeliti, amely tehat nemcsak egy-egy varos vagy kozség, hanem nagyobb korzet
ellatasara is berendezkedett (Straub, 1925).

A torpetelepek a dolog természeténél fogva tobbnyire nem rendelkeztek a vallalkozas iiz-
leti jellegének megfeleld vezetéssel, a fajlagos tizemi koltségeik magasabbak, mint a nagyobb
telepeké, a hasznos termelésiik pedig Iényegesen kisebb.

A tulajdoni helyzetet vizsgalva megéllapithatjuk, hogy az elsé periddusban, de féleg a
kezdetén szinte kizardlag kozségi (a telepiilés a tulajdonos) telepek voltak. A masodik perio-

dus kezdetén vezetd szerepet kaptak a részvénytarsasagok. A kozségi telepek egyendramu
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villamos energiat el6allitdo miivek voltak, mig a részvénytarsasagok és koziiletek tulajdonaban
1év6 erémuivek valtakozd aramu, késobb haromfazisi aramot szolgaltatd telepek voltak.

Az ikervari erémi és a hozzé kapcsolddo elektromos elosztoéhalozat a tulajdonforméaban
is az adott id6szakot megel6zd volt. Ugyanis az alapitok Vasvarmegyei Elektromos Miivek
Részvénytarsasagként hataroztdk meg magukat. A részvénytarsasagi forma a magas bekeriilé-
si koltségnek is betudhaté — 1600000 o.¢. Ft. Mivel a befektetok csak akkor hajlandok részvé-
nyeket vasarolni, ha a befektetés megtériil, a terveket tigy kellett elkésziteni, hogy a befekte-
toknek kifizetddod, a fogyasztoknak gazdasagos legyen. Mai szoval élve tizleti tervvel kellett
rendelkezni, amelyet a korabeli dokumentumok ald is tdmasztanak.

Annak, hogy az ikervari erdmi a transzformator feltalalasa utan tiz évvel miért egyena-
ramot allitott eld, nagyon egyszerli magyardzata van. Az erdmii és az erdatvitel kiépitéséhez a
megfeleld hazai téke nem allt rendelkezésre, igy kiilfoldi tékére is sziikség volt. A svdjci
pénzcsoport (Kauffmann Bankhéaz Basel, Cheneviere Bankhaz Genf, Galopin Bankhaz Genf,
Davel Bankhaz Genf, Georgeo Ormand Bankhaz Genf) csak ugy volt megnyerheto a rész-
vénytarsasag céljara, ha az erdmi gépészeti és elektromos berendezéseit svijci a ,,Cie de
I’Industrie Electrique et Mécanique Geneve” (Thury) gyarban és az ,,Escher Wyss” ziirichi
gyarban rendelték (Vas M. LVTAR CT 198). Ennélfogva a hazai ipar ki volt zarva, ez legin-
kabb a Ganz-gyarat érintette.

Roviden tekintsiik 4t a villamos erdmii miiszaki berendezéseit. Az /. dbra mutatja a ko-
rabeli turbinahaz belsejét. Az elsd kiépitésben az erdmi 3 db, egyenként 300 LE-s Jonval ti-
pusu reakcios turbingjaval — kedvezd vizviszonyok esetén — 585 kW teljesitményt adott le. Az
Escher Wyss et Cie ziirichi cég altal széllitott és beszerelt Jonval-rendszerli reakcids turbindk
vizszintes tengelyl, két jarokerekd, tehat tengelyiranyu er6hatasok szempontjabol kiegyenli-
tett vizerdgépek voltak, amelyek kozvetleniil 1-1 egyenaramui dinamot hajtottak. Az egyena-
raml dinamodkat sorba kapcsoltdk az un. Thury-rendszerben. A szombathelyi féaramkorbe
kapcsolt dinamdk elektromos adatai egy-egy dinamora a kovetkezOk: fesziiltség 1500 V,
aramerdsség 65 A, fordulatszdm 180/perc, elektromos teljesitmény 97,5 kW, pdlusok szdma 6
(Dalmady, 1900, p. 64).

Az lizembe helyezést kovetd részletes mérésekbdl kitlint, hogy a hasznosithato teljesit-
mény lényegesen meghaladja az eredetileg kiszamitott értékeket, éppen ezért a terveket gy
modositottak, hogy az erdmi késdbb bovithetd legyen. A Rt. kdzgytilést hivott 6ssze 1899.
junius 8-ara, amikor elhataroztdk az erdmi bovitését belga és francia téke-érdekeltséggel, és 2
millio K értékben 1000 db 2000 K névértékii elsdbbségi kotvényt bocsatottak ki (Vas M.
LVTAR CT, 198). Az 1899-ben megkezdett bdvitést alig egy év alatt, 1900 elejére mar be is
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fejezték; tovabbi két, egyenként 300 LE-s Jonval-turbinat épitettek be. A duzzasztasi szint
emelése és foleg viztarozas céljabol beépitettek 13 un. mozgathato kiskaput — ez jelenleg is
igy van. Az 0j erdmiirész kb. 400 kW-ot szolgaltatott egy, a meglévotol teljesen kiilon allo,
tobbek kozt Sopron varosat is ellatd energiarendszerbe. E masodik halozat célja Sopron varos
¢és a vezeték altal érintett kdzségek vilagitasanak, ipari és mezdgazdasagi hajtogépeinek, va-
lamint a soproni kozuti vasutnak villamos energiaval torténd ellatasa volt. A soproni fédram-
korbe kapcsolt dinamok adatai egy-egy dinamora: fesziiltség 2500 V, aramerdsség 40 A, for-
dulatszam 180/perc, elektromos teljesitmény 100 kW (Dalmady, 1900, p. 64). Az iizem ezek-
kel a gépekkel — amelyek 1500 LE teljesitmény szolgaltatasara voltak alkalmasak — 1924-ig

termelte a villamos energiat (Kertai, 1963).

1. abra A turbina-haz belseje
(forras: Vasarnapi Ujsag 1900. majus 20. 47 évfolyam. 20. szam. Budapest, p. 321.)

A tervezés ¢€s kivitelezés soran kiemelkedé munkat végzett Gothard Jend, akit elsdsorban a
csillagaszat, és ezen beliil is az asztrofizika terén elért eredményei tettek hiressé, és erre mél-
tan lehetlink biiszkék. Sziikebb patridja, a Nyugat-Dunéantil, Vas megye és Szombathely
azonban ezen feliil is kdszonettel tartozik neki a kornyék ipari, gazdasagi fejlédésében betol-
tott szerepéért.

Alkoté embertipus volt: nem elégedett meg a kisérleteihez, tudomanyos munkéjahoz
sziikséges kellékek puszta beszerzésével; fizikai késziilékeinek tobb mint a felét maga készi-
tette, jol felszerelt mithelyében. Gothard Jend mint miiszaki igazgatd miikodott az Rt.-nél, és
miiszaki talalmanyaval sikeresebbé tette az erémii munkajat. Dalmady Odon a kdvetkezdkép-
pen emlékezett vissza e talalméany elézményeire: ,,a mii megnyitasa utin a legelso tavaszi
zivatar alkalmaval a turbinahdz egyik kikapcsoloja elolvadt. A kikapcsoloban egyik vezetékrol
a masikra szikra ugrott at, utat nyitva 65 Ampere-intensitasu aramnak. Ez ismétlodott minden

égihaborukor, a Thury-féle nagy villamharitokon pedig semmi kisiiles nem volt észlelheto.
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Ebbol Gothard Jend azt kovetkeztette, hogy a potentialkiilonbség a vonal és a fold kozott cse-
keély, csupan két aga kozott jelentékeny. A Compagnie de [’Industrie Electrique ez ellen nem
tudott javaslatot tenni. Gothard Jeno ugy elmélkedett, hogy a koralaku vezeték két szemben
fekvo vezetéke kozott legkori, nagy fesziiltségii villamossag kovetkeztében a kikapcsolok sar-
kain oly potentialkiilonbség all elo, hogy a 10-12 cm-es légrétegen szikra ugorhatik dt, feltéte-
lezve, hogy a generatorok oninductioja oly nagy, hogy azokon ily oscillaris kisiilés lehetetlen.
Emiatt a két polus kozé inductiomentes, nagy ellendlldas bekapcsoldsat latta sziikségesnek,
mely ezeket a nagy fesziiltségii és csekély intensitasu kisiiléseket baj nélkiil lehetove tegye,
viszont pedig az tizemi aram a nagy ellendlldson keresztiil ne mehessen. Ennek kiprobalasara
eloszor a két polus kozé a szinképelemzésben hasznalatos Geissler-csovet kapcsolt be. Ez mar
megmutatta a szikrat és igazolta a gondolatmenet helyességet, de egy nagyobb zivatart mar
nem birt ki; megolvadt. Nagyobb ellenallast kellett valasztani, s e célra a viz mutatkozott leg-
célszeriibbnek. Egyszerii tivegedénybe vizet ontott, s ebbe vezette a két polust. Ez mar tékéle-
tesen felfogta a kisiiléseket. A Gothard-féle palackokban a nagyfesziiltségii aram egy szén-
szdlhoz vezet — mely néhany mm-re a viz folott van —, s innen ugrik a vizbe, ahonnan ismét
széncsucson vezettetik ki. Az aram a vizben chemiai munkat végez s mivel statikus kisiilés all
be, a fesziiltség igy kiegyenlitodik. A Gothard-féle palackokban destillalt viz van, hogy az
tivegen eltisztatlanito lerakoddasok ne képzddjenek. A palackok a kapcsolo tablak sarkaihoz
mellékzarlatba vannak bekapcsolva; a fesziiltséghez képest egy vagy tobb, kisebb vagy na-
gvobb palack” (Dalmady, 1900, pp. 77-78). Ezeket a palack-villamharitokat Thury Svéjcban

is hasznalatba vette.

Az elektromos miivek megalmodoi

Az elézdekben lattuk, hogy az adott idépontban a tarsadalom beallitddasa még nem érett meg
arra, hogy belassa az elektromos centralét nem sziikséges a telepiilés kozigazgatasi hatdran
beliilre épiteni. Ezt a szemléletet j0l példazza Kdszeg varos vezetése és kozonsége, amikor az
erdmi szervezdi és tervezdi felajanlottak a varos szdmara, hogy a szombathelyi vonal meg-
hosszabbitasaval Kdszeg varosa is bekapcsolodhat az elektromos halézatba. A Kdszeg és Vi-
déke hetilap 1894. oktober 21-1 szdmaban olvashatd Elektromos vilagitas cimmel. ,...az ajan-
lat 1000 izzo langért 15 forintjaval minimum 15 ezer forintot foltételez a villamos vilagitas
toliink sok kilométer tavolban befolydasunk alol elvont ikervari vizmotor és annak a nagy ta-

volsag hosszu vezetékének és sokfelé valo igénybevételének esélyeivel allunk szemben” (N. N.

268



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

a, 1894. p. 1). Kdszegen a villamos lampék fényei csak 1907. jalius 13-an gyultak ki, tehat
tobb mint tiz év elmultaval. Kdszeg ipari fejlédése szempontjabol ez a tiz év nagyon sokat
szamitott, mert a megyében megtelepiild ipar mas varosokat, kdzségeket valasztott, ymint
Szentgotthard, Kérmend és Szombathely. Tehat a tarsadalom befogadésa kulturalis és menta-

lis érettsége dontd befolyassal bir az adott régio, telepiilés gazdasagara €s életszinvonalara.

MAGYAR ORVOSOK
TERMESZETVIZSGALOK

IS0, mag. $I-4 . 275y

STONBATHELYEN TARTOTT XAL NACYGVIULESEXER

VAZLATA FSES MUNKALATAL

DR GERLOCEY GYULA és DR DurdosEa GEza

D MOULLER KLLMAN

UIAPESTEN

2. abra A Magyar Orvosok és Természetvizsgalok 1880. aug. 21-t6l aug. 27-ig
Szombathelyen tartott XXI. nagygyiilésének torténeti vazlata és munkalatai.
(Forras: Gerloczy, Gyula és Dulacska, Géza és Miiller, Kalman, eds. (1882) Magyar orvosok és
természetvizsgalok nagy-gyiiléseinek munkadlatai. Magyar Kiralyi Egyetem, Budapest.)

Ismerkedjiink meg azokkal a személyekkel és vizsgaljuk meg tevékenységiiket, tanulmanyai-
kat, amelyek az akkori magyar tarsadalmi elfogadottsdgokon feliil emelkedve megtették az
elso lépést.

A megalmodok kozott talaljuk Dr. Edelmann Sebd fogimnaziumi tanart és Gothard Jend
gépészmérnokot, fizikust és csillagaszt, az MTA. levelezd tagjat. A szervezési munkdban még
jelentds szerepe volt Gothard Jend testvérének, Sandornak, aki jogi és gazdasagi ismereteivel
segitette a nagy mii megalkotasat. Ok harman azok, akik biztak abban, hogy ez kivitelezhetd,
¢és volt ralatasuk arra, hogy kiket kell megbizni a konkrét tervezési €s kivitelezési munkala-
tokhoz.

Az 1880. év nyaran Szombathely az orszag tudomanyos érdeklédésének kozéppontjaba
kertilt. Augusztus 21. és 28. kdzott a kor legjelentdsebb hazai természettudosai jelentek meg a

Magyar Orvosok ¢és Természetvizsgalok Egyesiiletének XXI. Nagygytlésén (2. dbra). E
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nagygyilés keretében ismételték meg a Foucault-féle ingakisérletet is. A kisérlet lebonyolita-
sdban Kunc Adolf és a Gothard fivérek ,.kik nagy avatottsaggal, buzgosaggal, faradsdaggal és
koltséggel ugy rendezték be, hogy a siker teljes volt. Nekiink a fovarosbol Szombathelyre kel-
lett menni, hogy e nagyszabdsu kisérlet szemlélésében gyonyorkodhessiink” (Szabd, 1890, p.
541). Ugyancsak e gyiilés keretében mutatta be Kunc és Gothard Jend Szombathely és Herény
kozott megvalositott telefonbeszélgetést (Bertalanffy, 1882). Ezeket a kisérleteket tobbek ko-
z6tt Jedlik Anyos is megtekintette, és a gytilésen eldadast is tartott. Ebbél az eléadasbol valo a

kovetkezo 1dézet:

,Midon a példaul felvett villamtan fejlodésnek altalam érintett vazlatabol tisztan belathato,
hogy a villamossagi ismeretek fejlesztésére megkivantato észlelések és kisérletekhez sziiksé-
gelt segédkésziilekek mennyisége kisszamu nem lehet, konnyen érthetd a természettan dsszes
againak, és dltalanosan véve a természettudomanyok kello fejlesztésére megkivantato segéd-
eszkozok és felhasznalando szerek sokasdga, s azokkal egyaranyban allo megszerzési koltsé-
gek oOsszege. Az ezennel felhozottakbol tehat magatol kévetkezik: hogy a természettudomanyi
ismeretek fejlesztésére és gyarapitasara a jozan észlelésen, szellemi és anyagi érdekeltségen
kiviil elkeriilheteteniil sziikséges a segédeszkozok minél jelentékenyebb mennyisége, és ezek
megszerzése végett a koriilményekhez képest majd maganal a természetvizsgalonadl, majd az
illet6 természettudomadnyi intézetnél mellozhetetlen dldozatkészség” (Jedlik, 1882, p. 116).

Jedlik Vasarnapi Ujsagban kozolt képét a 3. abra mutatja.

3. abra Jedlik Anyos bencés szerzetestanar
(forras: Vasarnapi Ujsag 1866. aprilis 22. Tizenharmadik évfolyam. 16. szam. Pest, p. 185.)

Ahhoz, hogy az oktatasban a generdciok kapcsolatanak vizsgalatat elkezdhessiik, ezt a kis
kitér6t meg kellett tenniink. Ugyanis Jedlik, Kunc, Edelmann és a Gothard-fivérek egy ha-
romgeneracids lancot valodsitottak meg, és ez nemcsak az életkorukra igaz, hanem a tudoma-

nyos ismereteik felhalmozésara is.

270



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

Jedlik Anyos 1800. januar 11-én sziiletett a Felvidéki Szimdn, és Istvan névre keresztel-
ték. 1819-ben a gydri bencés-rend hdzi Lyceumaban a philosophiai tanfolyamnak Logica ne-
vii elsé osztalyat, 1820-ban pedig a Physica nevli masodik osztalyat végezte (Jedlik, 1885).
Tanarait Onéletrajzi irdsaiban felsorolja. Jedlik szamara a legtobbet talan Czinar Mor
/Szakolca, 1787. marcius 30. — Pannonhalma, 1875. februar 10./ jelentett. O tanitotta fizika-
bol, és 6 inspiralhatta arra, hogy maga is fizikus lett. Czinar kezdte el alaposan fejleszteni a
szertart. Feltételezhetd, hogy Jedlik segitett a szertari munkaban. Emlékezziink vissza, hogy a
fentebbi idézetben milyen fontosnak tartotta a kisérleti eszkozok alkalmazasat. 1823-ban
Gyorott a gimnazium 3. osztalydban mint tanar volt alkalmazva. 1826—1831-ig a bencés rend
hazi Lyceumaban Gydrott mint tanar a rend ndvendékeinek a Természet-, Természetrajz- és
Mezei gazdaszattant adta eld. Kedvelt targya a fizika volt, amely abban is megmutatkozott,
hogy a szertar fejlesztését tovabb folytatta. Az altala 1831-ben irt leltar szerint f6leg az akkori
villamossagtan tanitdsdhoz vasarolt és gyartott eszkdzoket, de pdtolta a mas részeken mutat-
kozo hianyt is. Felhasznalta, amiben csak lehetett a helybeli iparosok munkalatait, szolgaltata-
sait. Mar ekkor a kisérleti tanitas hive volt, és vilagosan latta, hogy nem lehet olyan dolgokat
komolyan tanitani, amirdl a tanulénak nincs tapasztalata. Kisérleteit 1829-ben Osszeirta egy
kis fiizetbe, amelyben az eldadasainak a vézlatat kovette. Mar ekkor megmutatkozott jo tech-
nikai, mérnoki érzéke. Erre az idépontra esik az allando elektromos forgés, a motor felfedezé-

se is.

4. abra Edelmann Seb6
(forras: Természettudosok arcképcsarnoka Vas megye 1991.)

Visszatérve az erdmii megalmodoéihoz, Edelmann Sebd életutjdnak néhany — szdmunkra fon-
tos — allomasat kell végigjarnunk. Edelmann Sebd (4. abra) 1851. jalius 21-én GyOdrott sziile-
tett. A gimnazium els6é hét osztalyat Jedlik és Czuczor egykori iskoldjaban, a bencés gimnazi-

umban végezte sziilovarosaban. A természettudomanyi szertar mar jol felszerelt allapotban
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lehetett, nem véletlen, hogy majd Szombathelyen tanarként nagy fontossagot tulajdonit a ter-
mészettudomanyi szertar kiépitésének. Tehat az els6 kapcsolddasi pont a gyodri bencés gimna-
zium, ahol Jedlik és Edelmann is egy ¢€letre sz616 indittatast kapott, amelyben a kisérleti ala-
pokra helyezett természettudomanyok is fontos szerepet kaptak.

Jedlik 1839. november 2-an a pesti Tudomanyegyetem bolcsészeti karan a természettani
tanszékre kinevezést kapott, melyet 1840. marcius 1-én elfoglal, és 1878-ig tevékenykedik.
Itt, a Tudoményegyetemen taldlhatjuk meg a masodik kapcsolddasi pontot. Kunc Adolf (5.
abra) 1841. december 18-an sziiletett a Vas megyei Sal kdzségben. A gimnazium alsé oszta-
lyait Keszthelyen, a felsébb osztalyokat Szombathelyen végezte. Tanari palyafutdsat Szom-

bathelyen a premontrei Fégimnéziumban 1863/64-ben helyettes tanarként kezdte.

5. abra Dr. Kunc Adolf Csornai prépost
(forras: Vasarnapi Ujsag 1884. augusztus 24. XXXI. évfolyam. 34. szam. Budapest, p. 533.)

Rendféndke a tanari szakképesités és a bolcsészdoktoratus megszerzéséért a pesti tudomény-
egyetemre kiildte. Kunc a bolcsészkaron egy évet toltott. Tanarai kozt talaljuk Jedlik Anyost,
a Tudoményegyetem fizikaprofesszorat, akitdl vegytani gyakorlatokat és elektromossagtant
tanult (Horvath-Molnar, 2002). Valoszinii, hogy Kunc Jedlik egyik legkedvesebb tanitvanya
volt; mi sem bizonyitja ezt jobban, mint hogy Jedlik sajat keziileg az alabbi szoveget irta be
Kunc Adolf mindsitésébe: ,kitiiné szorgalommal és elomenetellel végezte tanulmanyait; a
gyakorlatok elvégzésében igen szorgalmas volt” (Turan, é.n, p. 1). Nem csekély elismerés ez a
szigoru kovetelményeket tamaszto professzor — Jedlik Anyos — részérél.

Kunc tanari munkdja a magyarorszagi technikai és ipari fellendiilés idejére esett. A tech-
nikdban rejld lehetdségeket nem engedte szembefordulni az ember igazi, szellemi-erkdlcsi
igényeivel. Kunc tudoményos tevékenységében a ,tapasztalas”, a ,,tények helyes felfogasa” s

ezek folotti ,,elmélkedés” modszerét gyakorolta maga is, és adta tovabb tanitvanyainak, hall-
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gatdinak. Ezt a megkozelitést igy kozli: ,,a tapasztalassal osszekotott elmélkedés, a mult idok
langelméi altal egyengetett 6svényen haladva biztosan megfelel kérdéseinkre” (Kunc, 1871, p.
4). 1874. évtdl a szombathelyi kirdlyi fégimnazium igazgatojaként tevékenykedett 1884-ig
(N, 1884). Ez id§ alatt keriilt Edelmann, mar premontrei szerzetes papként a fégimndziumba.
Kunc az 1881/82-es tanévben Pesten a Magyar kir. Tudoményegyetemen E&tvos Lorand
egyetemi elOadésait latogatta rendkiviili hallgatoként, ugyanekkor a Jozsef Miiegyetemen
Konig Gyula és kollégai eldadésait hallgatta. Szempontunkbol fontos, hogy véllalja a szom-
bathelyi kazanfiitd és gépész vizsgabizottsdgban vald aktiv részvételt. Ezt a megbizatasat
1907-ig nyugdijazasaig ellatta, és olyan komolyan vette, hogy kézikonyvet is irt a vizsgazok
szamara (Kovacs, 2002). Ez a tevékenysége mutatja, hogy a gyakorlati ismeretek, tehat az
iparban ténykeddk miveltségének emelését is fontosnak tartotta, és ezért tenni is hajlando

volt.

6. abra Gothard Jené

(forras: Természettudosok arcképcsarnoka Vas megye 1991.)

7. abra Gothard Siandor
(forras: Természettudosok arcképcsarnoka Vas megye 1991.)
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Ezekben az években jartak a fégimnaziumba a Gothard-fivérek. Jend 1857. majus 31-én, San-
dor 1859. februar 6-an sziiletett Herényben (6. és 7. dbra). Nagyapjuk, Ferenc az 1780-1831-
as évek kozott fizikai, elektrotechnikai kisérleteket végzett, és készitett is fizikai eszkozoket.
A csaladi indittatast a kovetkezd visszaemlékezésbol ismerhetjiik meg. ,,...Jend apja:
Gothard Istvan sokat beszélt legidosebb fianak ezekrol a régi kisérletekrol s koran felkeltette
érdeklodesét a fizika irant” (Harkanyi, 1909). Maga Gothard Jend is emlit ilyen késziiléket:
»mint curiosumot, megemlitem még a gytjtemeény elso késziiléket, mellyel 12 év elott a
physikai kiserleteket megkezdtiik, t.i. egy 100 éves hengeres elektromozo gépet” (Gothard,
1882, p. 6).

Ehhez a csalddi indittatdshoz kapcsolddott a fivérek premontrei gimndziuma, ahol egyik
tanaruk Kunc Adolf volt. Kunc egyénisége mindkét fitra nagy hatast gyakorolt. Jend 1875-0s
érettségijét kovetden a bécsi miszaki féiskolan folytatta tanulményait, Sdndor egy évvel ké-
sObbi érettségijét kovetden a budapesti, majd a bécsi jogi egyetemen tanult tovabb, természet-
tudomanyos érdeklddése ellenére.

A fiuk a felséfoka tanulményaik befejezése utan visszatértek Herénybe, és ,,Herényi Mii-
csarnok” néven kisérleti laboratoriumot és finommechanikai miihelyt hoztak 1étre. Az elsd
sikerlik 1879. majus-juniusban rendezett székesfehérvari orszagos Iparkiallitason mutatkozott

meg, itt ismerkedtek meg Konkoly Thege Mikldssal (Toth, 1993).

Tanarok és tanitvanyok

1877-ben a fégimnaziumrol a kovetkezd tudositas jelent meg. ,,A XIX. szdzad legnagyobb
tudomanyos vivmanya a telephon, a fogymnasiumunk természettani szertdra részére mdr
megrendeltetett, és rovid ido alatt meg is érkezend. Alkalmunk lesz tehat a nagyszerii talal-
mannyal kozelebbrol is megismerkedni” (N. N. b, 1877a, p. 2). Egy hét elteltével mar a ko-
vetkezd eredményeket ismerhetjiik meg. ,, A telephonhuzal most Dr. Kunc Adolf fogymn.
igazgato iigybuzgo intézkedése folytan kapcsolatban van egy villanydelejes jeltoldo késziilék-
kel a fogymnasiumi tanarkar tarshazaban levo tanari konyvtart a haz kertjén és a varoshdza
udvaran keresztiil a fogymnasiumi természettani szertarral koti 6ssze. E nagyobb tavolra tett
kiserletek is féenyesen sikeriiltek” (N. N. ¢, 1877b, p. 2). A kisérletekben Dr. Kunc Adolf {6-
gimnéaziumi igazgatd, Edelmann Sebd premontrei tandr, és a két tanitvany Gothard Jend és
Sandor vettek részt. Az elsd gyakorlati sikerek a 80-as évek elején kezdddnek, 1880. aprilis

18-an Szombathely és Kdszeg kozott 1étesitettek telefonos kapcsolatot. Szombathelyen Kunc
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Adolf és Gothard Jend, Kdszegen Edelmann Seb6 és Gothard Sandor volt a telefonvonal két
végén (N. N. d, 1880).

A sikeres kisérlet utdin Kunc és Gothard alland6 telefondsszekottetést épitettek ki a f6-
gimnéazium ¢és a Herényi Micsarnok kozott. Ezutan a hossza tav 0sszekottetést probaltak
megvalodsitani, amelyet 1881 nyaran valdsitottak meg, Herény és Ogyalla kozott. A tavolsag,
amely kb. 175 km, a sikert nem gétolta meg (N. N. e, 1881).

1884-ben a csornai préposti szék megiiresedett, rendtarsai Dr. Kunc Adolfot jelolték a
rend ¢lére (N, 1884). Ettdl fogva Kunc és a Gothard-fivérek zommel csak telefonon keresztiil
tarthattak a kapcsolatot.

A gyengedramt elektrotechnikai kisérletek pozitiv eredményei utan a Szombathelyen ma-
radt harmas az erésaramu elektrotechnika felé fordult, de a csillagaszat tovabbra is az elsd
helyet foglalta el.

Az elkovetkezd alig masfél évtized alatt Gothard Jend nemzetkozileg is elismerésre méltd
munkassagot fejtett ki az asztrofizika és a csillagdszati miiszertechnika teriiletén.

A herényi obszervatériumban mar 1889-tdl villanyvilagitas volt, amihez sajat kis goz-
erdmiivet és a Gyongyds-patakon létesitett vizierdmiivet tervezett, ami elektromos drammal
latta el a kastélyt, az obszervatoriumot és a gazdasagot. A helyi villamos dramfejlesztét ak-
kumulatorteleppel kombinalva alkalmazta. Az akkumulatortelep 28 Schenek—Farbaky-féle
akkumulatorbdl all 150 A6 kapacitassal. Egy rovid részlet a tuddsitasbol. ,,Herr von Gothard
besitzt eine kleine, aus Dampfmaschine, Dynamomaschine mit den nothigen Messinstrumen-
ten und aus 28 Schenek—Farbaky'schen Akkumulatoren von ca. 150 A. Stunden Kapacitit
bestehende Lichtanlage, welche seine Privatsternwarte nebst dem angrenzenden Wohnhause
mit elektrischem Lichte versieht. Bald nach der im Mai 1889 erfolgten Inbetriebsetzung der
Anlage stellte sich jedoch die Unzweckmdissigkeit der Damfmaschine fiir das Laden der Ak-
kumulatoren heraus und es wurde wdihrend der Zeit der Umdnderung der Dampfanlage eine
Lokomobile zur Ladung der Akkumulatoren benutzt. Da sich indessen der Umbau der Dampf-
anlage verzogerte und die Lokomobile wihrend der Monate August und September zu land-
wirthschaftlichen Zwecken gebraucht wurde, so konnten die Akkumulatoren in den Monaten
August und September gar nicht geladen werden und erst im Oktober wurde der regelmdssige
Betrieb wiederaufgenommen. Inzwischen war die Dichte der Sdure in den Akkumulatoren
bedeutend gesunken, und da sie nach ldngerem Laden ihre friihere Hohe nicht mehr erreich-

te, wurde Schwefelsdure nachgegossen® (N. N. f, 1892, p. 157).
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Ez a hazi erdmi a késébbiekben fontos szerepet jatszhatott a nagy erémii megvaldsitasa-
ban, mivel mintegy modellként miikodott, és azoknak a tapasztalatoknak a leszlirésére szol-
galhatott, amelyek sziikségesek voltak ahhoz, hogy a megye dontéshozé és felhasznald sze-
reploit megfelelden felkészitse az 11j technolodgia elfogadtatasara.

A kilencvenes évektdl kiillonbozé események megrendezésénél is szerepet kap az elekt-
romossag, az iinnepélyesség emelésénél mar szinte allandéan megjelenik, igy az 1892-es ko-
ronazasi jubileum alkalmaval is. ,,4 kamoni utca mar a Széchenyi térrdl tekintve is nagyszerii
latvanyt nyujtott. Mindjart a Hagel-féle haz ez utcara nézo oldalanak s a Seminarium épiile-
tenek kivilagitasa vonta magara a figyelmiinket. A Lyceum épiiletét Dr. Edelmann Sebé tanar
ur villanyfénnyel vilagitotta meg. A Lyceum egyik ablakdaban villamos reflector volt felallitva,
amely messze szorva sugarait a Széchenyi tér egyes részeit egészen nappali vilagossaggal

arasztotta el” (N. N. g, 1892.p. 1.).

Tapasztalatok

Nagyon sokszor tigy gondoljuk, hogy egy-egy 0j technologia bevezetése, egy 11j iparag kiala-
kuldsa majdnem hogy véletlenek sorozata, de legalabb is igymond spontan folyamatok ko-
vetkezménye. A fenti példaval szeretném szemléltetni, hogy egy 10j technologia meghonosita-
sa egy adott teriileten tobbgeneracios elméleti felkésziiltséget és gyakorlati tapasztalatokat
egyforman megkovetel, amihez még igen kemény munkénak is tarsulnia kell.

A példaként felhozott villamos erdmii tervei 1895-re késziiltek el, de ugyanez az év Jed-
lik halalanak 1s az éve. Jedliknek kozvetleniil nem lehet koze ehhez az erdmithoz, de kézvetve
hatalmas. De hasonl6an fontos szerepet jatszottak az iskoldk, kezdve a gydri bencés gimnazi-
ummal, ahol Czindr tandr Ur elkezdte a természettudomanyos szertar tudatos fejlesztését, €s
ezt atvette Jedlik, Kunc és Edelmann is. Ez a fejlesztd munka a harmadik generacio idészak-
ara érett be, €s csucsosodott ki az erdmil megépitésében.

Jedlik ugyan fizikus volt, de olyan sok taldlménnyal gazdagitotta az elektrotechnikat,
hogy joggal nevezhetjiik elektrotechnikusnak is, raadasul az els¢ magyar elektrotechnikusnak.
Elméleti felkésziiltsége kimagaslo volt, de nagyon jo technikai, mérndki érzékkel is rendelke-
zett. Az élet fondkja, hogy két nagy taldlmanya a motor és a dinam¢ elvének leirdsat nem pub-
likalta, igy az egyetemes technikatorténet nem az ¢ taldlmanyéanak tulajdonitja ezeket az esz-
kozoket. Pedig a dinamogép tette lehetdvé a villamossag nagyobb aranyu hasznositasat mind
a villamos hajtas, mind a vilagitas teriiletén. Ebbdl kovetkezik, hogy eldszor a gyengearamt

elektrotechnika fejlodott és valosultak meg gyakorlati alkalmazasai, mint pl. a taviro, telefon,
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mert ezeket az akkor 1étezd telepekkel viszonylag konnyen lehetett megtaplalni. A villanymo-
tor elsd igazan latvanyos felhasznaldja a kozati villamoskocsi volt. Az els6 apro villanymoz-
donyt Siemens mutatta be az 1879-es Berlini Iparkiallitason.

Jedlik tanitvanya, Kunc Adolf tanari tevékenysége, mar egy mas technikai kdrnyezet id6-
szakara esik. Az elektrotechnika a kisérleti laboratériumok és miihelyek falai koziil kilépve
egyre inkabb gyakorlati megkdzelitést kapott, hiszen mar 1étezett a villanymotor és dinamo is,
amelyek lehet6vé tették a kezdetleges ipari felhasznalasokat.

A harmadik generacio — Edelmann és a Gothard-fivérek — idején teljesedik ki az elektro-
technika, de ezt a kiteljesedést fel is kellett ismerni. Ossze kellett rakni azokat a mozaikkoc-
kakat, amelyeket a természettudomanyok torvények forméjaban irnak le, meg kellett talalni
azokat a lehetdségeket, hogyan lehet a gyakorlatban megvalositani mindezeket tigy, hogy a
technikai kdrnyezet épitése a tarsadalom minden egyes személyének az ¢életmindségét emelje.
Az elkotelezett szerzetesi hivatdsok — Jedlik, Kunc és Edelmann — is hozzajarulhattak ahhoz,
hogy a muszaki alkotasaikat mindig emberkdzponti szemlélettel kozelitették meg. Sohasem
probaltak meg a tudomanyt és a technikat az emberi szellemnek és az erkdlesi feleldsségnek a
hatéarai folé emelni.

Napjaink tarsadalmai egy felgyorsult vilagban élnek, ahol ugy gondoljuk, hogy mindent
mindenhol azonnal meg tudunk valositani. Latnunk kell, hogy ahhoz, hogy maradandoét és
értékest tudjunk alkotni, ahhoz tobb generacid kozds munkalkodasa sziikséges, semmilyen
tevékenységet — ideértve az ipari, de akar egy 0j szak bevezetését egy oktatasi intézményben —
nem lehet alapok nélkiil megvalositani. Nem lehet igymond ,,z6ldmezds” beruhazasként egy
1j technologiat meghonositani ott, ahol nem alakult ki a szellemi hattér és a megfelel6 mun-
kakultura.

Alabb talalhatjuk azt a diagramot (8. dbra), amely a XIX. szdzad szaz esztendejében mu-
tatja be a vizsgalt személyek kapcsolodasi pontjait, mikor és hol talalkozhattak, akar mint
tanar €s tanitvany, akar mint kollégak. A tablazat nem tér ki olyan talalkozasi pontokra, ame-

lyek példaul Jedlik és Gothard Jend k6zott a MTA eseményein torténhetett.
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@Pest, Tudoményegyetem hallgaté. Kunc 1866-67. Edelmann 1881-82.

H]H]],Smmbaﬂwly, premontrei fdgimndzium tandr. Kunc 1863-66. 1867-84. Edelmann 1877-1905

%Smmbamely, premontrei fégimnazium tanuld. Edelmann 1872-73. Gothard Jend 1867-75, Gothard Séndor 1868-76.
-Vasvzirmegyei Elektromos Miivek Rt. Edelmann tigyvezetd igazgaté 1895-1905. Gothard Jend miszaki igazgato.

@ Szombathely, MOTE Nagygyiilés 1880

8. abra A tanulmanyban megnevezett személyek talalkozasi idépontjai
(Sajat szerkesztés)
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NEMES, JOZSEF
TEACHERS AND THEIR STUDENTS IN THE LIGHT OF A MAJOR CONSTRUCTION PROJECT

The top level of technical culture of that time, which needed very precise theoretical and
practical knowledge was created by some citizens of Vas county 120 years ago. The hydroe-
lectric power plant in Ikervar could not have been established that time and that place, if
there had not been teachers such as Dr. Adolf Kunc and Dr. Sebo Edelmann, and their stu-
dents such as the Gothard brothers. Examining the teacher-student relationship we can see
that Kunc used to be Dr. Anyos Jedlik's student. The other significant point could have been
the Benedictine Secondary Grammar School in Gyor where both Jedlik and Edelmann stud-
ied. The essay aims to show how the intellectual and empirical knowledge that has accumu-
lated through generations appears in a certain region and in practical life, and how it is
transformed into cultural and material wealth. If we accept that true values can only be estab-
lished only like this we will be able to exploit our human resources in a more effective way.
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KONYVISMERTETES

Korkép a vilag oktatasarol

| DoOI: 10.17165/TP2016.1-2.18 |

UNESCO: Education for All 2000-2015: Achievements and Challanges. Paris:
UNESCO, 2015. [online] http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002322/

232205e.pdf

Az UNESCO a 2015. év végén megjelen-
tette a mar 14 esztenddn at kozze tett éves
jelentésének legujabb valtozatat a viladg
oktatasarol. Az Oktatast mindenkinek cimi
kiadvany végigkoveti a 15 évvel ezelotti,
szenegali oktatas(politika)i vildgprogram
célkitlizéseinek alakulasat.

Az afrikai — Dakar varosadban rende-
zett — talalkozon 164 orszag képvisel6i hat
prioritast emeltek ki az oktatassal kapcso-
latban, ezeknek a részletes megvaldsulasat
elemzi a dokumentum jelentds része, egy
vezetdi Osszefoglalo utdn. Ez utodbbibodl
kideriil, hogy a célok tobbségét nem sike-
riilt maradéktalanul teljesiteni, igy tovabb-
ra is kiemelt pontként szerepelnek az el-
érendd ¢és fejlesztendd célok listajan. A
jelentés ezért értékelhetd ugy is, mint a
vilag jelenlegi oktatasanak korképe.

A vezetdi Osszefoglald rovid tdjékoz-
tatast ad a kiadvany tovabbi részében ol-
vashatd fejezetekbdl, de érdemes néhany
szamot mar itt kiemelni. A vildgon 58 mil-

li6 gyerek egyaltalan nem jar iskolaba, és
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nem részesiil oktatasban, és tovabbi 100
milli6 tanul6 nem végzi el az alapfoku is-
kolat sem. Ahogy a jelentés tobb pontjan is
visszatér a szegénység témadja, ugy az 0sz-
szefoglald is hangsulyt fektet arra, hogy
kijelentse: a gazdagabb orszagok tobb és
jobb esélyt képesek biztositani a tanulas-
ban vald részvételre. Ezért lényeges az
elmaradott teriiletek valtozatos eszkozok-
kel valo fejlesztése, amelyek harmonikusan
illeszkednek az egyes térségek lehetdsége-
ihez és oktatasi kornyezetéhez.

Az Education for All 2015 cimi jelen-
tés elso részének nyolc fejezete sorra veszi
a dakari célrendszer elemeit: a hetedik fe-
jezet a hianyos adatkozléssel, a nyolcadik
rész pedig az oktatds finanszirozasaval
foglalkozik. Itt olvashat6 a tovabbi fejlesz-
tési lehetOségek, valamint célok atfogd
elemzése is, amelyet elméletben 2030-ig
szlikséges lenne megoldani. Ezt kovetik a
masodik részben a teljes €s szinte minden-
re kiterjedd adatsorok és statisztikai kozlé-

sek, amelyek alatdmasztjdk a vizsgalatok
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pontossagat, és hitelessé teszik a néhol
sokkol6 adatokat.

A jelentés elso részének elsé fejezete a
korai gyerekkort vizsgalja. A szerkesztok
szorgalmazzak a kisgyerekek kognitiv és
szocio—emociondlis fejléddésének megala-
pozasat, és ezzel parhuzamosan a megfele-
16 nevelést. Bar a gyerekek halalozasi sza-
ma csokkent az elmult 15 éves iddszakban,
tovabbra is a fejlesztések elengedhetetlen
része a kielégito taplalkozasra valo torek-
vés. Az élelmezés €s a higiénikus életvitel
nemcsak a felnovekvd nemzedéknél okoz
sulyos gondokat vilagszerte — de foleg Af-
rikaban —, hanem a felndttek esetében is
hagy maga utan kivannival6t. Pakisztan, a
példa szerint, jelentds javulast ért el ezen a
téren, egy gondozasi szolgalat bevezetésé-
vel, amely talan a hazai védéndi szolgalat-
tal hasonlithatd 0ssze. Mindezek az intéz-
kedések hozzdjarulhatnak az emberi erd-
forrasok termeléséhez, valamint a gyerekek
egeészseéges ¢letviteléhez. A gondolatmenet
itt egy kicsit megszakad — nem zavardan —,
és késdbb a harmadik fejezetben folytato-
dik, a megfeleld iskolai koriilmények be-
mutatasaval.

A masodik fejezetben az alapfoku is-
kolazottsag elérésének kovetelménye az
iranyado téma. A {6 problémat elsdsorban
az etnikai €és nyelvi kiilonbségek jelentik.
Vannak a vildgnak olyan pontjai, ahol a
kiilonb6zé népcsoportok gyerekei nem

tudnak egyiitt iskolaba jarni, vagy olyan

284

szorvanynyelveket beszélnek, hogy a hiva-
talos oktatds hatokorébdl kiesnek. Kiilono-
sen gondot okoz ez azokon a teriileteken,
ahol a lakossag mezdgazdasagi termelésbol
¢s/vagy allattartasbol ¢él, igy a munkaerd
nem hidnyozhat a mindennapi életvitelbol.
Tobb orszag probalja ezt kikiiszobdlni,
példaul ugy, hogy az iskolaba jarok élel-
mezesét biztositja. Ennek ellenére a nomad
¢letmodot folytatd csoportokat nem kony-
nyl elérni, mar csak a fizikai tdvolsag mi-
att is (Lewis, 2013). A jelentés szerint a
vallasi és nem formalis oktatds rugalma-
sabb a hivatalos intézményeknél, és ezek-
nek a miikodését tdmogatva, javithatdo az
alapfoku iskoldzottsag bdviilése.

A harmadik témakor — és egyuttal fe-
jezet is — a fiatalok képességeit targyalja.
Még az alapfoku oktatés teljes lefedettsége
és elérése is gondot okoz, mégis kiilondsen
fontos lenne a kozépfoku oktatas erdsitése
is a képzési rendszerben. A deprivaltsag
miatt a Fiilop-szigeteken példaul a kozép-
szintll oktatasban tanuldk ardnya nétt, és ez
nagymértékben koszonhetd az alapfoku
tanitds kiszélesitésének. Elengedhetetlen,
hogy a nevelés—oktatas koriilményei javul-
janak, és a kormanyok biztositsdk az egés-
zséges koriilményeket az iskoldk létesité-
sénél. Kiemelten kell kezelni a képességek
¢s kompetencidk korét, hiszen ezek ala-
pozzdk meg az élethosszig tartd tanulas
lehetdségét (Sz. Toth, 2004). A szenegili

allasfoglalds értelmében ide sorolhatd az
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iras—olvasas, a kritikus és innovativ gon-
dolkodas fejlesztése, a problémamegoldas
képességének javitasa, tovabba emociona-
lis oldalrél az empatia és nyitottsag masok
fel¢, valamint az interperszonalis kommu-
nikacioé képességének javitasa.

A felndttképzés a kovetkezd fejezet-
ben kiilon kapott helyet. Ennek a résznek a
torekvései megerdsitik a korabbi témako-
rok mondanivalgjat, €s ki is terjesztik azo-
kat. Elgondolkodtatdé szdm, amely szerint
ma a vildgon 781 milli6 ember nem tud
olvasni. Ez az ardny (14%) mar 4%—ot
javult a 2000-ben regisztralt adathoz ké-
pest. Fontos felvetés az el6zéekhez képest,
hogy mindenkinek az anyanyelvét az okta-
tas soran tiszteletben kell tartani, és leheto-
ség szerint biztositani az ezen a nyelven
torténd iskolaztatast. Kiilondsen nehéz ez —
az emlitett példa szerint — Papua Uj-
Guineén, ahol a 838 besz¢lt nyelv 1étezik.

A kovetkezd fejezet a nemek kozotti
egyenldség cimét viseli. Az orszagok tobb-
sége torekedik arra, hogy a lanyok és ndk
esélye a tanulasra az elmaradott térségek-
ben ugyanolyan legyen, mint a fejlett or-
szagokban. Elengedhetetlen ehhez az okta-
tasi jogok erdsitése mint hattérintézkedés,
de a f6 probléma nem ez (Stader, 2012).
Vannak olyan tajegységek, féleg Azsiaban
¢és Afrikaban, ahol gondot okoz a lakohely
¢s az iskolak kozotti tavolsdg megtétele. A

kevésbé fejlett infrastruktara miatt helyen-
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ként az ivoviz hidnya is probléma, illetve
az ehhez kapcsolddo higiénias lehetdségek
erdsen korlatozottak. Az ilyen jellegli di-
lemmakat Egyiptom az utobbi évek soran
képes volt potolni, ezért az oktatasban részt
vevok szama noétt az orszagon beliil.
Ugyancsak gondot jelent a tanulas, vagy a
megkezdett tanulmanyok szempontjabol a
nok korai hazassdga ¢és gyerekvallalasa.
Pedig ez néhany kultardban kifejezetten
elvaras a ndkkel szemben.

Kétségtelen tény, €s talan rejtett prob-
léma, hogy a tandrok tobbsége férfi, ¢és a
ndk aranya kevés ezen a teriileten, deriil ki
a jelentésbol. Minél tobb ndi tanerd képvi-
selteti magat az oktatas legtobb teriiletén,
anndl inkabb egyértelmiivé valhat a mun-
kaerdpiacon is a nemek kozotti egyenld-
ség.

A hatodik fejezet az oktatds mindsé-
gének kérdésével foglalkozik, és ennek a
témakornek a f6 pontjai kozott szerepel a
megfeleld oktatasi kornyezet, utalva immar
tobbedszer az elvart tisztasagi allapotokra.
Ezen tallépve hangsulyos szerepet kell
kapni a tanarok tovabbképzésének, maga-
ban foglalva a korszerii és érdekes tanitasi
modszereket, valamint az 0 taneszk6zok
hasznalatara val6 felkészitést. A kiilonféle
rendelkezésre allo tankonyveket sziikséges
hozzéigazitani az adott orszagok szocio-
kulturalis koriilményeihez és kornyezeté-

hez, hogy relevans tantervek sziilethesse-
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nek. Az igény foleg ott mertil fel, ahol ki-
dertil, hogy a gyerekek kizarolag az iskola-
ban tanulnak, az otthoni életvitel nem teszi
lehetévé, hogy foglalkozzanak az iskolai
tananyaggal. Néhany, oktataspolitikailag
kevésbé fejlett orszdgban az osztalyok mé-
rete tilzottan nagy, nem teszi alkalmassé a
hatékony tanitast-tanulast. Egy tanarra
atlagosan nyolcvan didk jut a legrosszabb
adatok alapjan. Ezen mindenképpen javita-
ni sziikséges a kdzeljovoben.

A hetedik fejezet néhdny modszertani
problémat vonultat fel, kifejezetten a hia-
nyos adatkozléssel kapcsolatosan, illetve
annak okairdl, ezért ez a rész inkabb sta-
tisztikai oldalr6l nyujthat érdekességet.

A finanszirozés mindig kardinalis és
neuralgikus pontja az oktatasnak, ez az
els6 rész utolsd fejezetének targya. Talan
nem is szamit az olvas6 arra, hogy ennek a
keretében olvashat olyan hirekrdl, amelyek
eléremutatoak. 1999 és 2012 kozott 38
orszag novelte a nemzeti jovedelméhez
mérten egy szazalékkal az oktatisra fordi-
tott koltségeit, amely jelentds eredmény-
ként értekelhetd. Tovabbra is fontos szere-
pet toltenek be a (kotelezd) oktatas tertile-
tén az alapitvanyok és kiilonféle tamogata-
si formak, amelyek koziil tobb az adorend-
szerek attervezésével még hatékonyabb
lehetne (Dahl és Lochner, 2008). Priorités-
s4 kell valnia, hogy az alapfoki oktatas
mindenképpen, de a kdzépfoklu oktatds is

véljon ingyenesen elérhetdve.
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A tanulmany masodik részében, a ko-
vetkezé 15 éves iddszakra prognosztizalt
eredményeket és elvart fejlesztéseket ol-
vashatjuk. Az eldrejelzés inkabb pesszi-
mista, de probal realis célokat megfogal-
mazni. Az egyértelmi, hogy az eddigi er6-
feszitéseket tovabbra is folytatni kell, mert
a 2015-6s feliilvizsgalat eredménye tobb
esetben hianyos a 2000-ben megfogalma-
zott célokhoz képest. A jelentés szerint
példaul a kovetkezd 15 éves iddszak végé-
re nem fog sikeriilni a kézépfoku oktatast
dijmentessé tenni a vilag orszégaiban.

A mellékletek gazdag statisztikai ada-
tokat és kimutatasokat tartalmaznak a vilag
oktatdsarol. A tablazatok jol attekinthetdek
és kovethetoek, ezért érdemes azokat
szemiigyre venni. A kotet végén glosszari-
um, rovidités- és b irodalomjegyzék talal-
hatd, valamint targy- és névmutatd kdnnyi-
ti meg a szovegben valo tdjékozodast.

A szdveg jol tagolt, konnyen attekint-
hetd, €s olvasmanyos is. A fontosabb meg-
allapitasok a f6 szoveg mellett kiemelve is
orientaljak az olvasot. A gyakori példak és
hivatkozasok mellett un. keretes irdsok is
bemutatjdk a szovegtdl kismértékben elté-
16, de azt kiegészitd példakat.

A kiadvany egészén végigvonuld ab-
rak és kimutatasok szerkesztése valtozatos,
jol illenek az aktudlis szoveg lényegéhez,
¢s azok mondanivaldjat vizualisan még

jobban attekinthetové teszik.
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Bekényi Jozsef (szerk.): Nagy énkormanyzati kézikonyv. Nemzeti K6zszolgala-
ti és Tankonyv Kiad6 Budapest, 2014. 336 oldal ISBN 978-615-5344-60-2

A Nagy Onkormanyzati kézikonyv 2014.
év 0szén, az Onkormanyzati valasztasok
iddszakédban jelent meg, azt a célt szolgal-
va, hogy elméleti és gyakorlati tudas koz-
vetitésével segitse az Oonkormanyzati kép-
viseldk, polgarmesterek munka;jat.

A konyv négy nagy fejezetre tagolt, a
fejezetek terjedelme rendkiviil eltérd.

Az els6 nagy fejezet — Multidézo — a
helyi hatalomgyakorlas torténetét mutatja
be Magyarorszagon. A fejezet mintegy
ezer évet Olel at, a helyi hatalomgyakorlast
mutatja be a Szent Istvan koraban kialakult
varmegyerendszertél a helyi onkormany-
zatokrol szolé 1990. évi LXV. torvény
hatalyba 1épéséig. A fejezet olvasasa soran
az olvasd torténelmi utazdson vesz részt.
Az utazas elején megismeri a Szent Istvan
altal kialakitott kiralyi varmegyerendszert,
majd a 13. szdzadban kialakult nemesi
varmegyék rendszerén at megérkezik a
dualizmus koraba. A torténelmi kalandozas
allomasai kozt betekintést nyer a kozép-
korban megjelend varosok kialakuldsaba,
tovabbd majdani fejlédésiikbe. Megismer-
kedik a szabad kiralyi varosokkal, tor-
vényhatosagi varosokkal, févarossal, fal-

vakkal, kozségekkel és ezek jogallasaval.
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A torténelmi kirdndulds tovabbi fontos
allomasa az 1949. évi XX. torvény (Ma-
gyar Népkoztarsasag Alkotmanya) és az
ehhez kapcsolodd Elsé Tanacstorvény. E
torvény hatalyba 1épésétdl kezdve a konyv
olvasgja utjat a ,,tanacsrendszerben” foly-
tatja. Megismerkedik a tanacsok hierarchi-
kus rendszerével, a végrehajtd bizottsagok
miukodésével, valamint a demokratikus
centralizmus szellemével. A bemutatasra
szant konyv mentén tett torténelmi utazas
végallomasa az 1990. szeptember 30-an
megtartott onkormanyzati valasztas, amely
eseménnyel Magyarorszagon a tanacsrend-
szert felvaltotta a helyi Onkormanyzati
rendszer.

A masodik nagy fejezet — Kitekinto —
az dnkormanyzatisag nemzetk6zi gyakorla-
taibol mutat be példakat. A fejezet elsod
részében nemzetkozi kozigazgatasi model-
lek torténeti alapjai, a fejezet masodik ré-
szében Ot eurdpai kozigazgatasi modell
keriil részletesen ismertetésre. Ezek: az
»angolszasz modell”, a ,,francia modell”, a
»german modell”, a ,,skandinav modell”és
a ,,poszt-szocialista” modellek.

Az angolszasz modell ismertetése so-

ran a szerzok kitérnek az angolszasz tipusu
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kozigazgatds legfObb sajatossagara, ami
szerint a kozigazgatds miikddését nem a
jogi eldirasok alakitottak, hanem a szokas-
jog, a kiralyi el6jogok és az altalanos biro-
sagok. Megemlitésre keriilnek a fobb tor-
vényalkotasi szakaszok. Sajatossagként
kiemelésre keriil a kdzponti és helyi kor-
manyzatok elkiilonitése, azaz a dualis poli-
tika. Bemutatasra keriilnek a helyi kor-
manyzas szinterei: megyei, jarasi (keriile-
ti), kozségi szint.

A francia modell ismertetése Montes-
quieu tanitasaval kezddédik, amely szerint
altalanos kotelezd jogszabalyokat kell al-
kotni. A modellre jellemz6 a centralizalt-
sdg, a magan- ¢és kozjogi szabalyok egy-
mastol valo elkiilonitése, a hierarchia és a
mindezt segitd magasan kvalifikalt koz-
tisztvisel6i kar. Az alfejezetben tovabba
megjelennek a decentralizalési torekvések,
majd a jelenleg miikddd francia tipusu 6n-
kormanyzati rendszer.

A german modell ismertetése a ger-
man kozigazgatdsi modell Eurépa mas
alaptipusaitol valdo megkiilonboztetd jegye-
inek ismertetésével kezdik. Majd kitérnek
a tartomanyok eltéré fejlédésébdl adodo
négy Onkormanyzati tipus (észak-német
tanacsi modell, dél-német tanacsi modell,
hesseni magisztratusi és schleswig-holsteni
varosi modell, Rajna-vidék-Pfalz-i és Saar-
vidék polgarmesteri modell) részletes be-

mutatasara.
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A skandindv modell ismertetése a
XIX. szazadot kovetden kialakult joléti
allamok kialakulasanak torténelmi hatteré-
vel kezdddik, majd bemutatasra keriil az
allami szerepvallalas Kkiterjedtsége, Své-
dorszag kozigazgatdsi rendszere. A svéd
helyi Onkormanyzati rendszer két szintre
tagolodik: megyei és kozségi szint, mind-
kettd szinten valasztott testiilet a dontésho-
Z0 szerv.

A szerzOk a posztszocialista modellt a
masodik vildghdborit kovetéen kialakult
szocialista orszagok modelljének tekintik.
Jellemz6je az antidemokratikus, centrali-
z4lt rendszer. Atalakulasa, modernizalasa a
rendszervaltast kovetden indult el.

A harmadik nagy fejezet — Irdnytii — a
konyv legterjedelmesebb fejezete, a 2011.
évi CLXXXIX. térvény mentén mutatja be
a magyarorszadgi helyi Onkormanyzatok
sajatossagait. A fejezet olvasasa soran ki-
tekintd €s széleskort képet kap az olvaso a
magyarorszagi helyi dnkormanyzatok jog-
allasarol, feladatairol, hataskoreirdl, szer-
vezeteirdl, milkodésérdl, feliigyeletérdl,
gazdasagi alapjairdl. A konyv szerzdi a
fejezetben folyamatosan hivatkoznak az
onkormanyzatisag jogszabalyi hatterére,
pontos, sz6 szerinti jogszabalyi idézeteket
alkalmazva. Azonban ez mégsem teszi a
konyv fejezetét jogszabaly-ismertetove,
hanem pontosan ettdl targyszeri. A jog-
szabalyi hivatkozasokat megel6z6 vagy
értelmezések  atlathatova,

kovetd nem
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szakemberek szamdra is kozérthetove te-
szik a magyar Oonkormanyzatisag alapjait.
A magyar alkotmanyossag egyik alapelve a
,népképviselet elve”, tehat minden allam-
polgarnak joga van képviseltetni magat. A
,helyl népképviselet elve”, a helyi hata-
lomgyakorlas, a helyi 6nkormanyzati va-
lasztasok soran oOlt testet. A valasztasok
soran megvalasztott helyi onkorményzati
képviselok €s a polgadrmester alkotja a te-
lepiilések képviseld-testiiletét. A konyv
harmadik nagy fejezetének 6tddik szakasza
részletesen bemutatja a valasztott képvise-
16k és a polgarmester feladatait, valamint a
velik szemben tamasztott kdvetelmény-
rendszert. Kitér a képvisel6testiileti tilések-
re és az elokészitd bizottsdgi munkara. A
fejezet mélyrehatéan targyalja a jegyzoi
funkciot, tovabba ennek kapcsan keresi a
sokak altal mar feltett kérdésekre a valaszt:
Kinek is az embere a jegyz6? Kit is képvi-
sel 67 A helyi onkormanyzatot vagy az
allamot? A fejezetet tovabb olvasva bete-
kintést nyer az olvasod a polgarmesteri hi-
vatalok ¢és a koz0s Oonkormanyzati hivata-
lok miikddésébe. A szerzdk e fejezetben
kitérnek az onkormanyzati tarsulasokra, de
a teleplilésszervezés eldirasaira, a helyi
onkormanyzatok torvényességi feliigyele-
tének bemutatasara is.

A fejezet kiemelkedd szakasza az On-
kormanyzatok gazdasagi alapjaival foglal-

kozo6 egység. Itt attekintést kap az olvasé a
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gazdalkodas altalanos szabalyairdl, a kolt-
ségvetési rendeletek alkotasarol, az évkozi
kimutatasokroél és beszamolokrdl, a va-
gyongazdalkodasrél, valamint az ellendr-
z¢s struktardjarol. Az elmult évek kiemelt
témaja volt a telepiilési Onkormanyzatok
adossagalloméanyanak alakuldsa, adossag-
konszolidacios folyamata. Szerzok alfeje-
zetek keretében szemléltetik a telepiilési
onkormanyzatok eladosodasahoz vezetd
folyamatot, részletezik a kivaltod lehetséges
okokat, és mindezt adatokkal tdmasztjak
ald. A tovabbiakban szemléltetik a jogsza-
balyi valtozasok iranyat, amelyek kereté-
ben a torvényalkotas a jovobeni eladdso-
dast kivanja megakadalyozni. Az onkor-
manyzati rendszer finanszirozasa 2012.
évig ,,normativ finanszirozéas” alapjan tor-
tént, ezt a finanszirozasi metodust valtotta
fel a ,feladatfinanszirozas”. A konyv fi-
gyelemfelkelt6 modon mutatja be a finan-
szirozési rendszer atalakuldsat. Szemlélteti
a ,,normativ finanszirozas” modszertanat és
hianyossagait, amely elengedhetetlenné
tette az 0j finanszirozasi modszertan, a
,feladatfinanszirozas” bevezetését. Ertékeli
a ,,feladatfinanszirozas”- hoz kapcsolodd
tamogatasi metddust, részletesen leirja a
szamitasi modellt ¢és az azt befolyasold
tényezOket (pl. adoerd-képesség, kozos
hivatal mikodtetése).

A negyedik nagy fejezet — Tdajolo — az

onkormanyzati feladatok ellatasdnak jogi
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kereteit ismerteti. A fejezetben a szerzok
az Onkormanyzati feladatokat nyolc nagy
csoportra osztottdk: altalanos onkormany-
zati, beliigyi, egészségiigyi, foldmiivelés-
igyi, kornyezetvédelmi, kéznevelési, kul-
turdlis, szocialis iigyek és gyermekvéde-
lem. A szerz0k minden Onkormanyzati
szinten elldtando feladatot részletesen be-
mutatnak, majd a részletes bemutatast ko-
vetden tételesen felsoroldsra keriilnek a
kapcsolodo jogszabalyok.

A nyolc nagy csoport koziil az egés-
zségligyi, a koznevelési és a kornyezetvé-
delmi feladatcsoport ismertetése kiemelke-
do jelentdségl. Az elmult idészakban a
lakossag szamdara is érzékelhetd, legna-
gyobb horderejli valtozasok itt torténtek.

Az egészségligyi feladatok harom cso-
portba sorolhatok: alapellatassal kapcsola-
tos, szakellatassal kapcsolatos, kornyezet-
egészségliggyel kapcsolatos feladatok. Az
alapellatassal kapcsolatos feladatok torvé-
nyi szabdlyozasa alapjan a telepiilési On-
kormanyzat kotelezéen ellatando feladatai:
a hazi orvosi, a hdzi gyermekorvosi, a fog-
orvosi, a védondi, az iskola-egészségiigyi
¢s mindezekhez kapcsolddo iigyeleti ella-
tds. Ezen feladatainak ellatasat az onkor-
manyzat végezheti sajat dontése alapjan
intézményfenntartassal, tarsuldsban, vagy
0nallo orvosi tevékenység végzésére feljo-
gositott orvossal kotott feladatellatasi szer-
zO0déssel. A képviseld-testiilet feladata az

alapellatasi korzetek kialakitasa, a jegyzo-
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nek pedig adatszolgaltatasi feladatai van-
nak. A szakellatdshoz kapcsolédd oOnkor-
manyzati szerepvallalasban 2012. majus 1-
tdl jelentds valtozasok torténtek, az allami
szerepvallalas kiboviilt, korhdzak allami
fenntartasba keriiltek, a telepiilési Onkor-
manyzatok feladata maradt a jarobeteg-
ellatas, de szabalyozasra keriilt, hogy e
feladatot mikor koteles az allam atvallalni.

A kornyezet-egészségliggyel kapcsola-
tos feladatokhoz tartoznak a koztisztasagi
¢s telepiiléstisztasagi feladatok.

A koznevelési feladatokat két alfejeze-
ten keresztiil mutatjdk be a szerzok. Az
els6 alfejezet a koznevelési intézmények
mukodtetésével kapcsolatos feladatokkal, a
masodik alfejezet az dvodai nevelés felada-
taval foglalkozik. A Koznevelési torvény-
ben (2011. évi CXC. Torvény a nemzeti
koznevelésrdl) keriilt meghatdrozasra két
alapelv, a koznevelés fogalma és a kozne-
velés mint allami kozszolgalati feladat. A
szerzOk attekintést adnak az onkormany-
zatoknak az 0j koznevelési rendszerben
betdltott szerepérdl: az dnkormanyzat koz-
neveléssel kapcsolatos feladatkdrében mar
csak az 6vodai nevelés maradt, az iskolak
tekintetében pedig kizarolag miikodtetoi
feladatok jelentkeznek. Az iskolak fenntar-
toi feladatai — nagyobb é4llami szerepvalla-
las kovetkeztében — a Klebelsberg Intéz-
ményfenntartdé Kozponthoz keriiltek. Az
iskolak miikodtetési feladatellatdsa a tele-

ptlés lakossdgszama szerint differencialt:
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3000 f6t meghalado telepiilés onkormany-
zata koteles gondoskodni a fenntartott is-
koldhoz kapcsolodd ingd ¢€s ingatlan va-
gyon mukddtetésérol. A jogszabalyi valto-
zasok kovetkeztében az Onkormanyzati
képviselo-testiilet szerepe csokkent, véle-
ményezd szerepkorré alakult. Az ovodai
nevelés a gyermek haroméves koratdl tan-
kotelezettsége teljesitésének kezdetéig tart.
A torvényi rendelkezés értelmében a tele-
ptilési onkormanyzat az o6vodai ellatasrol
intézmény alapitdsdval és fenntartasaval,
vagy koznevelési szerzddés révén gondos-
kodhat. A képviselo-testiilet az 6vodai ella-
tas formajat julius és augusztus kivételével
nem szervezheti at.

A kornyezetvédelmi feladatcsoport ke-
retében a szerzOk a helyi hulladékgazdal-
kodasi,

delmi feladatokra térnek ki. A helyi hulla-

kornyezetvédelmi, természetvé-
dékgazdalkodasban fontos valtozas tortént
a 2014. évtdl, amely szerint hulladék szal-
litdsara csak olyan non-profit céggel kothet
szerzOdést a telepiilési Onkormanyzat,
amely telepiilési onkormanyzat vagy tarsu-
las tulajdonaban van. A hulladékszallitasi
dij megallapitasi jogkore pedig atkeriilt az
illetékes miniszter hataskorébe. A konyv
hidnyossaganak tekinthetd, hogy erre, az

onkormanyzatok gazdalkodasat, pénziigyi

forrasait €és kiadasait jelentdsen befolyaso-
16 valtozasra nem mutat be modellszdmi-
tast, nem ad javaslatot a varhato forraski-
esés, tdmogatdsi igény megjelenésének
kezelésére.

A kézikdnyvet egészében tekintve el-
mondhat6, hogy atlathatéan szerkesztett
mii. Osszefoglald képet nyajt az &nkor-
manyzatisagrol; bemutatja a helyi hata-
lomgyakorlas torténetét Magyarorszagon, a
varmegy¢k kialakuldsatdl napjainkig, kite-
kintést ad az dnkormanyzatisag nemzetko-
zi gyakorlataira, ismerteti a jelenleg ha-
talyban 1év6 2011. évi CLXXX. Magyaror-
szag helyi Onkormdanyzatair6l szo6l6 tor-
vényt, ¢és Osszefoglalja a magyarorszagi
telepiilési onkormanyzatok feladatellatasa-
nak jogi kereteit. Nemcsak az dnkormany-
zati téma irant érdekl6dd olvaso, valaszto-
polgar szamara tartalmaz hasznos, elméle-
ti, gyakorlati és alkalmazhaté informécio-
kat, de széles korben praktikus olvasmany
lehet. A konyvet ajdnlom minden kozépis-
kola ¢és kozépiskolai pedagoégus szdmara is,
hisz a konyvben szereplé informaciok
hasznos segédletet nyujthatnak a tanulok
allampolgari ismereteinek szélesitéséhez,
osztalyfonoki oOrakra torténd felkésziilés-

hez.

KALMAR ERIKA ANNA'

' PhD hallgat6, Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Sopron, kalmar.e@kabelnet.hu
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Kissné Zsamboki Réka: Egy Freinet-szellemii ovodai innovdcio az 1990-es
evek alternativ pedagogiai mozgalmaban. Edenscript Kiadd, Pécs 2015. ISBN

978-963-89172-7-0

A ’80-as évek masodik felétél Magyaror-
szagon kibontakozd ovodai alternativ pe-
dagogiai iranyzatok kozil a Célestin
Freinet, francia reformpedagogus nevéhez
kothetd mozgalom hazai induldsdhoz és
elterjedésének kezdeteihez visz el benniin-
ket Kissné Zsamboki Réka Egy Freinet-
szellemii 6vodai innovdcio az 1990-es évek
alternativ pedagogiai mozgalmaban cimi
tanulmanykotetével, mely a  pécesi
Edenscript kiadd gondozéasaban jelent meg
2015-ben. A magyarorszagi évodapedago-
gia talan legizgalmasabb, leginnovativabb
korszakaba kapunk betekintést e konyv
altal, hiszen ekkor indulhattak meg az ok-
tatastigyben mindazon demokratikus atala-
kitasi folyamatok, melyek a magyar 6vo-
dak sokszinliségét eredményezték. 1989-
ben a Soproni Ovoképzé Intézetben alakult
meg az a kutatocsoport, amely a Freinet
nevéhez kotodo természet- és életkozeli
tott megteremteni. E kutatocsoportot a
szerz0 édesanyja, Zsamboki Karolyné dr.,
valamint Eperjesy Barnabasné, az intézet
két oktatodja iranyitotta. Pedagodgiai innova-
ciojuk az 1989 szeptemberétdl az intéz-

mény gyakorld dévoddjadban megvaldsult
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Freinet-szellemii alternativ 6vodai prog-
ramban Oltott testet. Ezt kdvetden az or-
szadg szamos ovodajaban egyre tobb Ovo-
dapedagdgus vallalkozott ennek adaptala-
sara, és ezaltal az 6vodai nevelés megujita-
sara.

Kissné¢ Zsamboki Réka pedagdgussa
valasanak kezdetei tulajdonképpen erre a
korszakra tehetOk. A rokonsagi kapcsolat
révén a teljes mértékii szakavatottsag meg-
kérddjelezhetetlen, olyannyira, hogy 2014-
ben a kotet irgja PhD-fokozatot szerzett az
ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar
Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjdban A
Freinet-pedagogia kibontakozdsa a ma-
gyvar ovodakban az 1985—1996-os iddszak-
ban — kiilonos tekintettel a soproni Freinet-
kutatocsoport tevékenységére cimii doktori

A szerz6 jelen kotete hianypdtlo a ma-

gyar Ovodapedagogia szakirodalmaban,
hiszen mindez id4ig nem sziiletett e téma-
korben ilyen atfogd, a részleteket is oly
nagy precizitassal bemutatdé konyv a

Freinet-pedagogia 6vodai adaptacidjarol.
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A konyv tulajdonképpen két részre
oszthato. A mi elején Célestin Freinet
¢letpalydjaval ismerkedhet az olvaso. A
francia néptanitd életutjanak bemutatdsa
mellett a Freinet-mozgalom kibontakozésa-
r6l, a Vence-1 Modern Iskola megalapitasa-
rol, a masodik vilaghaboru kitorése utani
irdi termékenységérdl, valamint a Freinet-
pedagogia széleskori elterjedésérdl és az
¢letmli beteljesedésérdl olvashatunk. Min-
dekdzben részletes bemutatasat kapjuk
azoknak a technikdknak, melyekrdl Freinet
a Francia Modern Iskola cimii konyvében
ir. A Freinet-pedagdgia alapelvei a termé-
szet- €s ¢életkozeliség, a szabad onkifejezés
¢s a tartalmas koOzOsségi ¢€let, mindezek
pedig a fent emlitett technikdkon keresztiil
valésulhatnak meg. Freinet e kdnyvében
ezen technikak kozil 29-et sorol fel, me-
lyeket 6t nagy csoportba sorol be.

A kotet masodik, nagyobb része tobb
fejezetre tagolodik. A soron kdvetkezd A
Freinet-pedagogia magyarorszagi kibon-
takozdsa az 1980-as évek utolsé harmadda-
ban cimet viseli, melyb6l megtudhatjuk,
hogy a Freinet-mozgalom Onszervezddése
— hasonloan a tobbi alternativ kezdemé-
nyezésekhez — ugyancsak lokalis kezde-
ményezésekbdl induld igény és lehetséges
alternativa volt. A tobb évtizedes hagyo-
manyra visszatekintd nemzetkozi Freinet-
mozgalmakkal valo

kiilfoldi

intenziv kapcsolat,

tanulmanyutak, konferencidk,
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szeminariumok, szakmai megbeszélések, a
pedagogusok nyitottsaga a reformok ¢és az
mnnovacidé irant, az 0 lelkesedésiik, vala-
mint a Freinet-pedagdgiaban rejlé szabad-
sag ¢és onkéntesség motivumai jeloltek ki
az utat a hazai kibontakozashoz, mely fo-
lyamatban az 1990-es évektdl kezdddden
egyre nagyobb létszamban voltak jelen
ovodapedagdgusok is.

A kotet harmadik fejezete foglalkozik
a soproni Freinet-kutatocsoport keletkezés-
torténetével, megtudhatjuk tobbek kozott,
miként fedezték fel a rokonsagot a soproni
oktatok, a kutatocsoport irdnyitéi sajat
szakmai nézeteik, meggy6zOodésikk és a
A Freinet-

Freinet-pedagdgia  kozott.

gyokerei mindvégig meghatarozéak ma-
radtak, és az egyedi kisérlet orszagos hir-
névvé emelkedésében az itt tevékenykedd
pedagégusok nélkiilozhetetlen —szerepet
jatszottak. Az innovacio hire nem csupan a
magyarorszagi, hanem a hataron tali 6vo-
dapedagdgusok korében is gyorsan terjedt.
Minderrdl egy kiilon alfejezetben olvasha-
tunk. Az innovacid terjedésében az okta-
taspolitika tamogat6 szerepe nélkiilozhetet-
len volt, tobb alkalommal jelentds anyagi
tdmogatasban részesiilt a soproni kezde-
meényezes.

A soproni Freinet-kutatocsoport inno-
vacioja és hatisa a Freinet-pedagogia

ovodai adaptdcioira cimi negyedik feje-
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zetben a szerz6 eldszor az innovacio alta-
lanos és pedagogiai érvényli meghataroza-
sat hozza, a kifejezés jelentése mellett az
innovaci6 fogalmanak kiilonb6z6 definici-
oit irja le, egy részletes elméleti hatteret
ismerhetiink meg. Az elméleti 6sszefoglald
utan megallapitast nyer, hogy a soproni
Freinet-kutatdcsoport tevékenysége altala-
nos ¢s pedagogiai szempontbdl is innova-
cionak tekinthetd, melynek folyamatjellegii
megkdzelitésérdl és innovativ jellegérol is
sz0l a szerzO. Ennél a résznél sem lehet
hianyérzetiink a szakirodalmak tekinteté-
ben, ugyancsak a teljességre torekvés igé-
nyét érzékelhetjiik itt is. A konyv irdja
vizsgalta az innovacio relativ elényét is,
amely tulajdonképpen annak egyik sikerté-
nyezdjeként foghatd fel. A relativ elény a
megval6sitas jellegében, az oOvodai tevé-
kenységformakrol alkotott szemléletmod-
ban, a természeti és tarsadalmi kdrnyezet
szerepére vonatkozoan, valamint a megval-
tozott pedagdgus- €és gyermekszerep tekin-
tetében valt kimutathatova.

A soproni Freinet-kutatdcsoport tagjai-
r6l kapunk informécidkat a Miért épp
Freinet? cimii alfejezetben. Mindenképpen
érdekes, ahogy a két iranyitd, Eperjesy
Barnabasné ¢és Zsamboki Karolyné dr. —
tulajdonképpen a véletlennek koszonhetd-
en — a Freinet-pedagogiara ratalalt. Vissza-
emlékezéseikbol arra kovetkeztethetiink,
hogy a francia reformpedagogiai koncep-

cié tanulmanyozéasa soran annak szellemi-
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ségében ¢s pedagogiai alapelveiben, tech-
nikéiban szinte ,,magukra ismertek”.

Az innovéacio terjedési sajatossagairdl,
azaz a diffuziorol késziilt kutatasai bemuta-
tasara hasznalja fel a kovetkezo fejezetet a
szerzd. Tobb szempontbdl is vizsgilja a
diffaziot, miutdn megismerhetjiik a diffa-
zidkutatasok fObb iranyait és eredményeit.
Hosszan fejti ki mindazon diffuzios ténye-
zOket, melyek e folyamatot jellemzd vélto-
zokként definialhatok, igy ir az id6beliség-
r6l, a kommunikacids csatornak szerepérol,
a dontési és végrehajtasi folyamatokrol is.

Kissné Zsamboki Réka a hazai 6voda-
pedagbgia-torténet egyik legizgalmasabb
korszakahoz nyult vissza, és egy olyan
innovacid kibontakozasat irta meg tudo-
manyos szinvonalon jelen kotetében,
amely egyik meghatarozo6 jelensége volt az
1990-es évek alternativ pedagdgiai moz-
galmanak. Hasznos olvasmanya lehet ez az
ovodapedagdgus hallgatoknak, a nevelés-
tudomany teriiletén kutatoknak, a gyakorlo
pedagégusoknak, de minden bizonnyal
érdekes lehet mindazok szamara is, akik
részesel lehettek ennek az innovacionak. A
kotet jelentdségét tovabb noveli, hogy ku-
tatds-modszertanilag is nagyon értékes
tapasztalatszerzésre ad lehetdséget minda-
zoknak, akik a pedagodgiai innovacio fo-
lyamataval leirhatd jelenségek feltdrasara
vallalkoznak. A szerzd nagyon szemlélete-

sen mutatja be, miként lehet hasznalni az

egyes jelenségek feltardsanal a kvantitativ
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kutatasmoddszertani

kevésbé

hangsulyos

eljarasokhoz  képest

kvalitativ  kutatasi

modszereket. JOl hasznosithatd konyv lesz

ez a pedagdgusképzésben, a tovabbképzés-
ben, valamint a kutaté pedagdégusok mun-

kaiban.
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