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Eloszo

Folyoiratunk 2007-ben jott 1étre, azonban a 2011. évi 2. szdm megjelenése utan
megtorpant. 2017-ben, az Eszterhdzy Kéroly Egyetem Jaszberényi Campus
fennallasa 100. évforduldjanak alkalmabol 21. Szazadi Eurdpai Oktatasi Terek
¢és Utak cimmel nemzetkozi konferenciat rendeztiink, amelyen tag értelemben
vett pedagdgiai témakat taglalo, elméleti és gyakorlati iranyultsagt el6adasok
hangoztak el.

Az ott eléadd, hataron inneni €s tili (romaniai) magyar, valamint Szlova-
kiabol és Lengyelorszagbol érkezett eldadoknak azt az igéretet tettiik, hogy
az eldéadasaik nyoman létrejott tanulmanyokat megjelentetjiik a megujitott PA-
IDEIA hasabjain.

A folyo6irat mostani, megujitott szdmanak elsd részében a szerzok csaladne-
vének betlirendjében talalhatd 11 szerz6 9 angol nyelvi cikke. Ezeket kovetik
a magyar nyelvi irasok, szintén betiirendben. Itt 14 szerz6 12 cikke olvashato.

Figyelembe véve az oktatoi-kutatoi utdnpotlas kinevelésének fontossagat,
nappali és levelezd tagozatos, alap-, mester- és doktori képzésben résztvevo
hallgatok szamara is biztositottunk szereplési és publikalasi lehetdséget.

Az Eszterhazy Karoly Egyetemen dolgozé szerzok esetében csak az egye-
tem nevét tiintettiik fel. A fentebb emlitett, kiilonb6z6 hallgatoi statuszban 1évo
szerzOk neve mellé — néhany levelezd tagozatos doktorandusz esetét kivéve
—nem adtunk meg munkahelyet. A szerzok elérhetésége megtalalhato a szer-
kesztéségben.



Foreword

Our journal was founded in 2007, but its publication has been temporarily
stopped. In 2017, on the occasion of the 100th anniversary of the Eszterhazy
Karoly University, Jaszberényi Campus, we organized an international con-
ference titled 27% Century European Educational Venues and Avenues, where
theoretical and practical papers on pedagogical topics in the broader sense were
presented,.

We promised to the participants of the conference, who came from Hungary,
Slovakia, Poland and Romania to publish their articles, based on their oral pre-
sentations in the revived journal.

In the first part of the journal’s actual number, 9 articles in English, written
by 11 authors can be found, presented in alphabetical order of their surnames.
They are followed by 10 articles by 12 authors in Hungarian language, also in
alphabetical order.

Taking into account the importance of educating future researchers and
teaching staff members, we provided presenting and publishing opportunities
to our fulltime and part-time students on undergraduate, graduate and doctoral
students.

In the case of authors working at Eszterhazy Karoly University, we indicated
only the name of the university. In the case of authors with different student
status, mentioned above, we did not indicate any affiliation, except in the case
of some part-time doctoral students.

The contact addresses of the authors can be requested form the editor.
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Read (Each)Other! — The living library initiative at
the University of Pécs

Judit Béres, Dora Egervari
University of Pécs

Introduction

The multicultural program, based on personal contact, comes as “Living Li-
brary” from the Danish youth work profession. The living library is a sensitiz-
ing method that focuses on equal opportunities based on human dignity, which
provides experiential learning and an enlightening effect by inciting reflection,
empathy, autonomic and critical thinking. Creating the first living libraries was
inspired by the recognition that respect for human rights cannot be confined—
merely from above—to laws or to other social institutions but starting from the
level of the individual. The living library—embedded in the metaphor of read-
ing—initiates social dialogue among a wide variety of people and groups, help-
ing to reduce prejudices and stereotypes. It also helps to strengthen tolerance
and a deeper understanding of the other’s thinking, lifestyle and culture, and
their easier acceptance. It is very important that the subject of diversity in this
question is ethical and philosophical at the same time. The difference between
people and the viewpoint of justice must be a self-evident motive of philoso-
phy and social cohabitation as well. This is part of the necessary conditions in
which humanity’s self-knowledge and sense of responsibility can reach such a
degree, which enables social and global problems to be faced.

The history of living libraries dates back to 1993, when five Danish youths
decided to launch a preventive movement against violence. This is how the
Foreningen Stop Volden! (Stop the violence!) civil organization was created,
which called the attention of Danish youths to the prevention of violence in the
form of informal “peer group education” actions. These were based on prior
knowledge and own life experiences and were built on group conversation and
information exchange.

In 2000, the Director of the largest Northern European summer event, the
Roskilde Festival, asked the Foreningen Stop Volden! activists to organize an
event within the framework of the festival, which—focusing on nonviolent
communication— initiated dialogue and built relationships among youths who
attend the festival and represent often opposing subcultures. Ronni Abergel,
Asma Mouna and Christoffer Erichsen set up the first Menneskebiblioteket
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(human library) event, where 75 volunteer living books were involved from
the festival’s audience. Living books—as representatives of a wide variety of
cultures, ethnicities, identities and religions—shared their own life experiences
with their conversation partners.!

Since 2000—with the English equivalent (human library) of the Danish
term and since 2010, under the name of /iving library—several countries have
been hosting living library events. In 2008, Ronni Abergel founded the Co-
penhagen Human Library Organization umbrella organization, which has pop-
ularized and distributed the living library movement worldwide. Today, this
method is known in more than 70 countries, thanks to successful local living
library events.

In 2001, the first Hungarian living library was opened at the “Civil Island”
of the Budapest “Sziget Festival”, and it was regularly included in the “Sziget”
program in the coming years and became one of the most popular multi-day
events. Since then, smaller or larger Budapest or countryside living libraries
have been organized in schools, festivals, libraries, ruin pubs and cultural cen-
tres (Markd, 2005).? The living library with the largest media coverage current-
ly 1s the Kazinczy Living Library, which has been waiting for the readers with a
modern thematic and a constantly updated book collection since January 2015
in a Budapest ruin pub called “Szimpla Kert”.

The operating principles of the living library

The living library works like a real public library - readers choose from the
books they are interested in based on different intentions, then they rent a
“copy” for a specified time. While reading, they gain experiences, learn about
the world and themselves and finally they return the book and lend another
one to their liking. The most important difference is that in the living library

The history of the initiative and its present-day coverage, a summary of national and international
events on the living library can be found on the homepages of multiple umbrella organizations.
Next to the http:/humanlibrary.org/ central page, the best source of information is the Council
of Europe’s information page http://www.coe.int/t/dg4/eycb/Programme/livinglibrary en.asp and
the methodological site of the British living library movement http://humanlibraryuk.org/

See also the interview with Zoltan Nemes, one of the organizers of the living library of University
of Pécs librarian students. In: Marko Anita: Kélesonadott életek — El6 Konyvtdr az elditéletek
ellen. Magyar Narancs, 26 March 2015. 24-25., as well as Galambos Attila and Nyirati Andras
Antidiszkrimindcios képzés a gyakorlatban. Romoldgia, anti-racism thematical volume 2014, 4-5,
175-193.
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the ,,books” are real people, not actors or role-players. They are people who
bring their own life story to their readers and primarily represent themselves
by talking in a frank conversation about how they live and who they really are.
The following points can be used to summarize the basics of living libraries:

1. The most important objective is to promote an intercultural dialogue. In
order to do this, it is essential to offer living books that are topical and
relevant in the country and within the local societies serving both the dis-
semination of democratic values and the development of the cohesion of
the local community. It is imperative that the books on the event are ,,cur-
rent readings” in the social context of the country. Accordingly, subject
variances of living books are almost endless, but are typically selected
from the following categories:

e members of religious groups (e.g. Muslim, Jewish, Krishna, Bud-
dhist)

e members of ethnic groups (e.g. Romas/Gypsies, African-Amer-
icans, Chinese or other ethnic groups considered as challenging
in the country, foreign immigrants, refugees, migrants, or perhaps
couples blatantly from other cultures)

e members of youth subcultures (e.g. punk rockers, goths, emos, rap-
pers)

e people with disabilities and addicts (e.g. deaf, blind, disabled, men-
tally handicapped, drug addicts, alcohol-dependents, people with
psychic disorders)

e people discriminated on the basis of their gender identity (e.g. les-
bian, gay, bisexual, transgender, queer, intersexual, and parental
groups formed from them, such as rainbow families)

e people with lifestyles, habits other than the average, activists, and
representatives of different movements (e.g. homeless, tattooed,
graffiti artists, vegetarian, vegan, animal rights activist, environ-
mentalist, feminist)

e representatives of professions and activities that are prejudiced
(e.g. policemen, public worker, politician, priest, full-time mother,
unemployed, workers with disabilities).

2. The most important value mediated by the living library is reception
and acceptance based on the understanding of the other’s point of view,
which is also built on personal interaction, gathered information that
clears delusions and experiential learning. Within the living library, we
can meet and talk to people, with whom we would not necessarily have
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this opportunity on weekdays, or if we had, we would not dare, could
not or would not want to address them. In the living library—during the
30-minute loan period—we have the opportunity to ask questions, with
which we can better understand the given person’s culture, everyday life,
problems, joys and motivations of their behaviour, meaning that we can
obtain relevant information and a direct impression on them. The ,,read-
ing” and the ,,reading experience” emerging in the aftermath contribute
to changes in the perspective and to increased empathy and tolerance to-
wards the familiarised people and groups. In the longer term it facilitates
the creation of equal opportunities and social dialogue. The living library
is a sensitizing tool that requires openness, flexibility, self-reflection and
self-criticism from the reader.

. Dialogicity is a key element of the living library. The living book does

not monologize or agitate but has an honest conversation with the reader.
Although the task is difficult, it is important for the living book to remain
open and do not suffer the conversation but be an active, inquiring and
credible participant. In the living library, reading is an interactive process.
The “book’ may also ask questions to explore the beliefs and experiences
of the reader. During the conversation, they should also tolerate the world
view and habits of others and they should turn to the views and ideas of
others openly, without any aggression.

. The fourth feature of the living library is the public library-type frame-

work which allows books and readers to easily understand the rules as
well as allows the event to be transparent and controllable for the orga-
nizers:

e The titles are selected, i.e. who the people to be borrowed will be
in our living library.

e The number of books determines the volume of our living library,
a small living library works with 8-10 books, while in a big, 25-30
books can be offered. The duration of the event can range from 3-4
hours to a one-week interval.

e Living books are acquired and prepared for the rental. This includes
content and formal “cataloguing”, during which the book gets a
concise title description and keywords for its catalogue card.

e Promote our library services, i.e. the actual event itself.

e The head of the library (project manager) divides the organizational
tasks into work phases then assigns smaller expert groups with ,,li-
brarians” responsible for carrying out the tasks.
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The books get on the shelves on the day of the event, where they
can be borrowed, and the reader’s service is waiting for the readers
with catalogues and instructions.

When the readers arrive in the living library, they are welcome by
animators who inform them about the program options available at
the event.

Traditionally, the most common negative stereotypes associated
with a given book are listed on the catalogue cards, which are col-
lected with the help of the “books™.

The books that are expected to become bestsellers may include du-
plicates in our collection.

The reader and the chosen book retreat to the ,,reading room” where
they can talk to each other without being disturbed.

Each loan can take up to 30 minutes while a reader, a couple, or a
small group read a “book”.

A ,dictionary” is available for sign- or other foreign language
speaking books or readers who can be borrowed next to the book.
It is an important ,,stock protection” principle that the reader should
return the book to the reader’s service, at the end of the rental, in an
intact physical and psychological condition.

The reader can continuously borrow new titles during the entire
event and he/she can request a reservation and renewal for books
that interest them at the reading service.

The books are waiting on the “shelf” during the 5-10 minutes rec-
reation period between the loans.

The readers who leave the library are asked to give a questionnaire
feedback about their reading experience.

Books are asked to give feedbacks about their readers as well.
“Scrapping” can be based on written and oral reader feedback.
Feedback is provided to our books and partner organizations on the
basis of the reader feedback questionnaires and our library services
are improved.

For a similar purpose, we have an evaluation meeting with the or-
ganizers and possibly the living books as well on the days after the
event.

11
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Living Library at the University of Pécs

The third-year librarian students of the Department of Library and Information
Science have studied pedagogical techniques to develop critical thinking and
to foster interactive learning in the course of Critical Approach to Managing
Information and Information Sources. They also got acquainted here with the
living library method. The group finally got the exam task to create a living
library within a project work. In November 2013, we began the methodological
preparation for organizing our first living library. We certainly wanted our avail-
able books to be current, so we decided together with the students that blind,
mentally handicapped and disabled people, members of youth subcultures and
members of ethnic and religious groups will be in our offer. We have mobilized
our own circle of acquaintances to reach living books, from where “book-fit”
private volunteers also emerged. We also looked up—personally or via email—
the local NGOs involved in the themes of books. The city’s high schools have
trustfully welcome the university’s living library initiative and they were will-
ing to send their own students as readers. This trust is key, since organizers of
living libraries in schools, as outsiders, often encounter walls of distrust be-
cause schools are reluctant to allow unfamiliar civilians to attend their classes
arranging sensitizing sessions. Even if this mistrust is largely unfounded, in our
case it is clear that recognized NGOs and the university—as background and
co-organizers— help to overcome reluctances about professionalism. It is also
important to gain the support of teachers and school leadership since it is up to
them whether their students can attend our event. In Pécs, after the success of
our first two university-organized living libraries we were invited by several
teacher librarian colleagues to organize their own mini living library in their
school. This is how we got for instance, to the theme day of the Radnoti Miklos
Secondary School of Economics in Pécs in December 2015, where—among the
development program opportunities offered to students—our librarian students’
living library attracted the most visitors. The 4.5-hour mini living library, or-
ganized in Radnoti, offered a gay, a visually impaired, a Jewish, two Krishna
believers and two sober addictive (ex-drug-dependent) “books”. The bestseller
of the realised living library was clearly the gay “book” with 10 loans and a
total of 34 readers followed by the two sober addictive “books” with 9 loans
per person and 32 readers. On the third place was the visually impaired “book™
with 8 rentals and 25 readers and booked the most renewals with 4 occasions.
The Krishna believer “books” received 7 rentals per person, 22 and 23 rentals
total. It indicates the success of the program that except for the Jewish and the

12
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gay “books”, there were renewals of the loans for all books. The only negative
reader feedback was the frustration that during the event—by the excessive
interest—they did not have access to the wanted books. Based on the positive
experiences of the event, we have decided that we will try to organize multiple
“outsourced” living libraries in the future.

On 29 April, 2014 and on 12 May, 2015, we held our living library events
in one of the halls and interior gardens of the University of Pécs. The location
was ideal, civilized and wide spaces gave way to the event. The living library
was opened in the early afternoon on both days and the twenty available living
“books” were for rental for a total of four hours. For the success of the event, a
student team of 15 people worked occasionally, carrying out the tasks in small
group work. The main target audience of the living library, according to the
original plan, were university students and grade 11-12 high school students.
The schools were contacted by the teacher librarian colleagues and were invited
to attend the event, expecting up to 15 students per institution. The contribu-
tion of teacher librarian colleagues was very important because they knew the
local school situation, they could credibly promote the living libraries before
their school educator colleagues and they could agitate students to participate.
Because of the springtime dates, it was difficult that graduating high school
students were more preoccupied with preparing for graduation, therefore, they
could not be involved. Consequently, contrary to the original plan, the 2™ and
3" grade students participated in the event. Winning the other target group, the
university students and luring them to the event proved to be even more diffi-
cult (Béres, 2017).

Results, feedback

The evaluation conversations—summing up the work of the organizing stu-
dents—made it clear that the living library as a working method is instruc-
tive because it gives the organizers an opportunity to perform social, librarian
and cultural event organizer work at the same time. It was a particularly good
opportunity for librarian students to learn about management and teamwork
due to the complexity of the project and to learn about how important it is to
work together and help each other so that everyone could carry out the subtask
and the joint production should be successful. Thus, they have gained practical
experience that they couldn’t have had with traditional library practices and
university education. Finally, for them, just like for the visitors of the event, it

13
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was possible to expand their worldview, to face their own prejudiced thinking
and - last but not least - to experience how effective it can be if library, reading
and reading promotion are approached by an innovative way.

There was no complaint about the readers’ interest; much more students
came than expected from the invited secondary schools even for the previous
feedbacks of the schools, to such an extent, that at certain times when the read-
ers arrived in large numbers, we scarcely managed to serve them with living
books. The university students were also represented, but on a university-level
comparison this was a negligible interest. Overall, there was a lot more interest
in the program and more people came than we had expected.

The use of feedback questionnaires is a widespread tool in living libraries
and many versions of the questionnaire are known and available on the Internet.
Only positive feedback came from readers who answered the questionnaire. To
the question of ‘what the “reading” gave to them’, ‘the possibility of personal
dialogue’ and ‘getting to know individual life experiences’ were highlighted
by most respondents. Many people were motivated to read by the desire to
know about the real content and information behind prejudices and stereotypes.
Readers were generally interested in the everyday life of their books, their
habits and their personal experience on social exclusion, being handicapped
or negative discrimination. Among the best features of the books, openness,
directness, honesty and the ability of taking on were highlighted. According
to the general experience of the questionnaires of the books, everyone had a
positive experience of being read. Several people emphasized that being read
meant not just self-knowledge and strengthening function but also the desire of
information transfer, authentic familiarization of the represented topic, dissem-
ination of knowledge and opinion-forming. The reading events were enriched
by the fact that several living books borrowed and read each other and there
were organizing students as well who read when they could. In the first year
there was a student who served time at the rental desk and as a punk rocker
living book at the same. These two, as it turned out, cannot be executed at the
same time, so we called her to be living book next year.

The living library was clearly a success in 2014 and 2015. According to
the Circulation Desks’ reservations and the feedback questionnaires—received
from the readers and the living books—in 2014 182 people, in 2015 125 peo-
ple read a living book here. This means that we had a bit more visitors since
there were always “sight-seeing” people, such as interested university lecturers,
teachers who escorted high-school students and inadequate university citizens.
They did not take part in the loan, and there were always some who used the
services but were reluctant to fill in questionnaires. Based on the loan statistics,

14
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it can be said that the greatest interest was still in sexual differences, followed
by addictions. After them, religious and ethnical differences and finally, people
with disabilities came. In connection to the mildly handicapped “book”, sev-
eral people admitted that they did not borrow them because they were afraid
they could not understand each other. Unlike our expectations, it was clear that
young readers were not interested in the subcultures of their own age group
because they were not particularly interested in the punk rocker “book™ in ei-
ther year. There was an exception to this if the book represented a mysterious
subculture like goth. The goth boy was among the most read books in 2014.
The average age of readers, this year as well, was characterized by the fact that
in majority (43 %), 17-year-old high school students were present at the event,
while 16-year-olds accounted for 16% of all participants. Other age groups,
such as 18 to 27 year-olds and adults older than that, accounted for 3-5% one
by one. This ratio does not give a full picture of the age of readers, since 8% did
not set age on the feedback questionnaire or many did not fill out the question-
naire at all. In 2015, the fact that books were borrowed and read by each other
also increased the number of readings. Of those who filled out a questionnaire
in 2015 as readers, almost everybody rated the library as 5/5. Three people
were dissatisfied with the catalogue, which was probably due to congestion at
the circulation desk, impatient wait-and-see and the lack of information mean-
while. In the longer term, it is advisable to introduce a wall notice, which can
be seen on the websites of British living libraries, about the books that are cur-
rently being borrowed or free and what rules apply to library usage and so on.
By posting such a table in a central location, readers can find more information
about available options at the same time and congestion at the circulation desk
can be avoided. Based on the living books questionnaires, the living library was
very good; everyone rated the experience for 5/5 and had a positive view of
their readers likewise. Only disabled people rated the library as 3/5 as they had
fewer readers in both years. In the first year we had supposed that they were not
sufficiently aware or specific about their card catalogue but in the second year
it turned out that unfortunately, people found the subject generally uninterested.
We did unsuccessfully recommend this subject to the readers because it seemed
that it was much more promising for young people to know something about an
ex-drug addict or a lesbian than to understand exactly what it means to live as
a disabled person. It is likely that there will be a significant improvement in the
interest in less read books if the students are not locally faced with book topics
first but in the context of a brief preparatory briefing or session, they could learn
something about the themes of the books. This is where teacher librarians, form
teachers and ethics teachers can help, who are trustfully sending their students

15
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to living library events anyway. It would be equally important to give students
the opportunity to discuss their own experiences with living library at school.
Thus, the event could have a positive impact not only on the thinking of indi-
viduals, but also in on the local community and social dialogue.
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Abstract

The history of living libraries dates back to 1993, when five Danish youths de-
cided to launch a preventive movement against violence. The “Living Library”
projects were based on prior knowledge and own life experiences and were
built on group conversation and information exchange. The librarian students
of the Department of Library and Information Science have studied pedagog-
ical techniques to develop critical thinking and to foster interactive learning
in the course of Critical Approach to Managing Information and Information
Sources. They also got acquainted here with the living library method. The final
exam task for the group was to create a living library within a project work.
This paper shows the results of these projects.
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Effectiveness of Content Based Instruction for beginner
bilingual science teachers

Zoltan Fodor

Introduction

Studying languages is considered indispensable especially for Hungary being
a member state of the EU. Therefore, the existing teaching methodologies of
foreign languages should target vital skills. The quantitative development in
language teaching was striking in the late 1980’s but the switch was less suc-
cessful in its qualitative aspects. Having joined to the EU, Hungary made lots
of necessary efforts to improve language learning in the educational system.
The efficiency of this showed some promising improvements (Figure 1).
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Figure 1. Proportion of students learning two or more languages in upper secondary
education (general), 2009 and 2014 (Eurostat, 2016)

As a teacher of Science, I wanted to undertake a challenge. I realised the pro-
fessional and pedagogical bases and backgrounds of teaching Biology in a bi-
lingual programme at Varga Katalin Grammar School in Szolnok, Hungary in
1988. Many vital and fundamental questions were formulated in my mind at the
beginning of this programme. How can we - as professional educators - help
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students who are still learning English to understand the language and the con-
cepts of different fundamental subjects such as biology at the same time? What
type of an environment can we create that will not only help students learn
these teaching materials but also come to understand language and the mean-
ing of these English technical terms and expressions? What possible benefits
and drawbacks can be derived from teaching a compulsory subject in a foreign
language? How can we preserve the effectiveness of our educational goals, es-
pecially to promote the successful acceptance of our students at the most pres-
tigious universities? Knowledge of the language is not the aim but the means
of acquiring further knowledge, thus higher standards can be achieved both in
the target language and the other subjects. Foreign language teaching exists to
support the subjects taught in English and not for its own sake.

Methodology

In my present paper, I am introducing content-based instruction (CBI) as one of
the possible ways of teaching a second language. Well delineated academic pur-
poses determine the depth of content-based teaching and language instruction.
As a teacher of science, | have been trying to develop a synthesised curriculum
for teaching Biology and English as a second language within one academic
subject. Beside a wide variety of pedagogical approaches, I would also like to
introduce a research study on language pedagogy. As my topic covers the most
important advantages of CBI in bilingual classes in science, I presume that the
double imprinting of the information on science can be used easier in practice
than in studying these teaching matters in Hungarian only. Finally, I want to
make a conclusion that classroom management, a well-designed syllabus and
the carefully selected methodology, alongside with the students’ motivation,
can determine the efficiency and the bilingual method can help our students to
concentrate on the logical core and sequence of the teaching matter and will
make the entire chapter easier and more effective.

Introduction of content-based instruction

Krashen (1982) states that second language acquisition occurs when the learn-
er receives comprehensible input and reasonable well-presented content, not
when the learner only memorises vocabulary or works on grammar exercises.
Methods, which provide students with more comprehensible input will be more
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successful so comprehensible subject-matter teaching becomes language teach-
ing, as in content-based instruction, the focus is on the subject matter and not
on the form. Swain (1985) believes that the comprehensible input is not only
a must for successful instruction, but the educational conditions and environ-
ment should ensure the usage of the target second language productively in the
classroom as well as in out of class activities. Thus, as the result of this con-
tent-based instruction method, learners must produce comprehensible output
as well. She states that the students should convey their freshly received infor-
mation precisely, coherently and with grammatical correctness. The output, the
learners’ production, aims to produce language which is appropriate from the
point of view of both content and language. Obviously, this method can be risky
if the entire language acquisition is reduced only to subjects taught in the tar-
get foreign language as students cannot master demanding academic language.
Therefore, bilingual educational programmes furnish students with profound
academic language learning and provide them access to and practice with the
cognitively demanding, decontextualized language tasks that academic learn-
ing entails. In a content-based approach, the activities of the language class are
specific to the subject matter being taught, and are geared to stimulate students
to think and learn using the target language. Content-based ESL is a method
that integrates English as a second language instruction with subject matter
instruction. The technique focuses not only on learning a second language, but
using that language as a common medium to learn different academic subjects
such as Mathematics, Science, Social studies, World-history, Geography or oth-
ers. The necessary instruction of certain content is usually given by a language
teacher or by a combination of language and content teachers.

Teaching and learning in bilingual classes

In 1988 the staff of Varga Katalin Grammar School assumed that the bilingual
method would help our students to reach both English language proficiency and
a high standard of academic knowledge in History, Geography, Physics, Math-
ematics and Biology. At that time, our principal considered the potential volun-
teers of our staff who wanted to take part in this programme and undertook the
preparations for this teaching experience both linguistically and pedagogically.
Having examined specialised and technical literature in this field, I assumed
that the information and teaching matter of Science in a foreign language can
be implemented more eftectively for well prepared and motivated students than
for those studying these teaching subjects only in Hungarian. To select the well

19



Zoltdin Fodor

prepared and motivated students, we introduced the entrance exam in Hungar-
ian literature and grammar in the written form, focusing on grammatical and
communicational skills, as well as their knowledge in Mathematics, also in
a written form, focusing on the skill of logical deductions and in the English
language both in written and oral forms. We chose these subject-based tests
because we assumed that if a child receives a good education in the mother
tongue, we would able to give him knowledge that makes English input more
comprehensible. A child who understands Science or History, thanks to thor-
ough science and history instruction in the first language in their primary edu-
cation, he will have a better chance to study these subjects taught in English in
a secondary bilingual programme than a child without this background knowl-
edge. The best test results would indicate the students most able to successfully
take part in this programme. For those students who could not achieve the re-
quired level of these tests, another educational program was offered with higher
level instruction in Maths and English.

The objectives of the National Curriculum to teach Biology for secondary
school students

The teaching of Biology in secondary schools furnishes students with a knowl-
edge that enables them to apply the laws of nature, to orientate themselves
among problems of nature and health and to recognise the similarities and dif-
ferences between biology and other components of life. The major objective of
teaching Biology in secondary schools is to acquaint students with the diversity
of nature and help them understand its basic laws. The major goals of teaching
Biology are to discuss the structure and function of living beings, the forma-
tion of the world of these living organisms, as well as the development of man
through the theory of evolution. Teaching Biology should also involve instruc-
tion on the most general biological laws as well as information required for
up-to-date knowledge. Through Science, we can help our students understand
the unity of the living world, the relationship between the animate and inani-
mate environment. The comparatively detailed discussion of human organisms
is to provide scientific fundaments of the healthy way of life. The phenomena
and laws of the living world are to be taught in such a way that students come
to accept and claim the environmental protection. The development of science
requires that students not only receive factual knowledge but are shown how
to acquire knowledge independently after completing their studies. Therefore,
we need to teach them a wide variety of scientific research methods. This inde-
pendent acquisition of scientific knowledge and of research methods also help
students their ability to recognise and solve problems.
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Benefits and drawbacks

What possible benefits and drawbacks can be derived from teaching a compul-
sory subject in a foreign language? How can we preserve the effectiveness of
our educational goals in bilingual education? What advantages and disadvan-
tages do bilingual students have during their bilingual studies? Finding answers
to these questions I put through a questionnaire for 19 bilingual and 35 mono-
lingual students of three parallel classes (19 students in English-Hungarian bi-
lingual program, 18 students in advanced Math-English program, 17 students
in a talent support program) at Varga Katalin Grammar School. In this question-
naire, there were 3 main groups of questions. The first set of questions asked
all these students to evaluate their educational program based on its benefits. In
the second part the students evaluated some positive statements related to their
studies. Finally, I wanted to know whether they would choose their present edu-
cational program or not if they had a chance to do so. Figure 2 shows the results
of the answers of the first set of questions.

STUDENTS' SATISFACTION WITH THEIR
PRESENT EDUCATIONAL PROGRAM

fair

partly advantageous

in equal shares

partly disadvantageous

|1|'||‘||

adverely

(=)

10 20 30 40 50 a0 70 an 90
B GENERAL TALENTED MATH-ENGLISH ADVANCED W BILINGUAL CLASS

Figure 2. Answers to the question on How advantageous do you feel being in your
present educational program?

The most advantageous satisfaction can be measured in the bilingual class
where 79% of the entire class feels fairly satisfied with their present education-
al program for their further studies. In the other two classes this value reached
only 28% and 24 %. Table 3 presents the students’ evaluation of several con-
crete beneficial statements in these three classes. There are 12 sentences that
can be evaluated between 1 and 11. The statements are in order: 1. I study easi-
ly. 2. I can participate in exchange programs. 3. [ have lots of books helping me

21



Zoltdin Fodor

in studying. 4. I have lots of opportunities to use ICT equipment. 5. I study in
good public surroundings. 6. I do not have to swat. 7. I can use my knowledge
out of school. 8. I prepare for entering higher education successfully. 9. I have
outstanding knowledge of English. 10. Teachers use different methods in class.
11. There are lots of out of classroom activities. 12. I have outstanding knowl-
edge in my second language.

Class-averages of beneficial statements

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

W bilingual program ® math-English advanced program m talent support program

12

=
O MoB oo oo

Figure 3. Students’ evaluation of beneficial statements

As the diagram (Figure 3) above shows, the highest standard in English is
found in the bilingual class as well as in the second language. The evaluation
of the usage of ICT equipment, the condition of the classroom-environment
and the wide variety of teachers’ methods used in class present an equiparti-
tion. In bilingual classes the printed learning aids, especially course books are
still missing. Finally, these students were asked whether they would choose
their present program again if they had a chance. The following table (Figure
4) presents the distribution of the answers. Four choices were offered for the
question in each class on how likely the students would choose their present
educational program again. These four possible answers were: 1. yes, 2. most
likely 3. likely not 4. no.
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bilingual program math-English advanced program

e

myes = most likely likely not no = yes = most likely likely not no

\

talent support program

= yes = most likely likely not no

Figure 4. Presentation of students’ preferences

If there was a chance again to choose an educational program for secondary
studies these students would choose the same program but there are some slight
differences. The most stable preference is still measurable in the bilingual pro-
gram. Because of the wide ranges of different interests in the talent-support
program shows the highest distribution of the choices. The students of the bi-
lingual class feel more comfortable in their educational program as they can
achieve more successful academic performance. Their overall average grade
is also higher than the other students’ one in the other classes. Their success in
studying also amplifies their dedication to study different subjects in English.

Successful academic performance with meaningful communication

In discussion of CBI many authors refer to successful programme outcomes as
evidence of its benefits. They either describe a program that they proclaim suc-
cessful, or they discuss teacher’s and students’ interests, programme enrolments
and successful student adjustments to later academic work and careers as sup-
port for content-based instruction. As students master the target language, they
can learn more content, and therefore improve their language skills when they
solve problems and communicate on certain topics in the second language. This
contrasts with “general literacy” or “general language” instruction which uses
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topics or subject matter simply as a vehicle for teaching the four main skills, or
the grammar or other “mechanics” of English language, as general processes
(Brinton, Snow and Wesche, 1989). Content-based instruction has been used in
a variety of language learning contexts for the last twenty-five years. Although
this approach has been used for many years in adult, professional, and universi-
ty education programmes for foreign students, content-based ESL programmes
at the elementary and secondary school levels have been emerging worldwide
as well as in Hungary nowadays. One of the reasons for the increasing inter-
est among educators in developing content-based language instruction is the
theory that language acquisition is based on the input that is meaningful and
understandable for the learner (Krashen, 1982). Parallels drawn between first
and second language acquisition suggest that the kinds of input that children
get from their parents should serve as a model for teachers in the input they
provide to second language learners, regardless of age. Input must be compre-
hensible. If it is and the student feels low anxiety, then acquisition takes place.
Although CBI is not new, there has been an increased interest in it over the past
fifteen years in Hungary. In content-based ESL the learning of English is well
integrated into the instruction of the regular school curriculum. Language is a
medium for learning grade-appropriate concepts and content selected from the
curriculum. Natural language acquisition occurs in context and requires the
continuous and gradual development of four tightly connected skills. For ex-
ample, it employs authentic reading materials which require students not only
to understand information but to interpret and evaluate it as well. It also puts
to use several graphs, diagrams, figures that fulfil the role of topic-based con-
versations, discussions, as well as evaluations. It provides a forum in which
students can respond orally to reading and lecture materials. It also recogniz-
es the need to synthesise facts and ideas from multiple sources as prepara-
tion for writing an assignment or just simply understanding the logical links
between the pieces of newly received information. In this approach, students
are exposed to study skills and learn a variety of language skills which pre-
pare them for the range of academic tasks they will encounter (Brinton, Snow
and Wesche, 1989). Natural language that can be taught and studied can never
be learned detached from meaning. Content-based instruction is a successful
teaching method to supply students with subject based learning material that
paves the way to discover important segments of knowledge. The content of a
recent topic or discussion of any field of the subject itself provides context for
meaningful communication in written and/or oral form as well. Content-based
language instruction increases the effectiveness of second language learning
acquisition because students learn languages best with indispensable motiva-
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tion when there is an emphasis on relevant content rather than on the language
itself. People do not learn languages and then use them, but learn languages
by using them (Krashen, 1982). Content based instruction emphasizes a con-
nection to real life skills which are needed to express their thoughts, feelings,
opinions and their views. In content-based classes students always should acti-
vate their prior knowledge on the given teaching matter, on previously treated
information. This action leads to increased learning of the language and content
material at the same time. Students in an ESL classroom can successfully mas-
ter complicated subject matters while working in a contextualized framework
that provides support for understanding language and information. An effective
ESL classroom engages students in academic language necessary for success
in a school environment. Problem-solving and higher-level thinking are natural
outcomes of a learning environment that provides a rich language component
embedded in a quest for knowledge. Content-based instruction (CBI) shifts the
instructional focus from linguistic knowledge to developing language compe-
tence through communication of content including content based instruction
in other subjects. The two main goals of CBI are to lower the barriers between
learning a language and other learning activities and to permit simultaneous
learning in more than one area of knowledge as the content is quite complex
and has lots of side-branches and related information. A student’s main purpose
at schools is to increase his knowledge by learning content, skills, strategies
and acquiring competencies. These factors imply a lot of real communicative,
task-based activities. Students can learn content by using a foreign language
simply because it is a code through which content is conveyed, in the same way
as with their mother tongue. Many content-based ESL programmes have been
developed to provide students with an opportunity to learn cognitive academic
language proficiency (CALP), as well as to provide a less abrupt transition
from the ESL classroom to an all-English-medium academic program (Brinton,
Snow and Wesche, 1989). Content-based ESL courses, whether taught by the
ESL teacher, the content-area teacher, or some combination, provide direct in-
struction in the special language of the subject matter while focusing attention
as much or more on the subject matter itself and its technical terms. Essentially,
we prepare our students to become life-long learners. Nowadays, we all should
renew our professional knowledge and to refresh the facts we studied. The new
millennium brings the world very close to us by using data carriers and In-
ternet. Indispensable new information must be understood within the shortest
time limit possible. There are several reasons why I am a strong advocate of
content-based instruction. In content-based instruction, students practice all the
language skills in a highly integrated, communicative fashion while learning
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content such as world-history, Geography, Economics, Science, Mathematics,
and Social studies. Content-based language instruction is valuable at all levels
of proficiency, but the nature of the content obviously might differ by proficien-
cy level. For beginners, the content often involves basic social and interperson-
al communication skills, but past the beginning level, the content can become
increasingly academic and complex. Thus, one can use content-based instruc-
tion in different fields and levels of instructions. The only condition of its use is
the thorough-going basic knowledge of the instructed subject. If the bases are
strong enough, the following content-based teaching materials can be built on
them with the method of CBI.

Testing the students’ knowledge in content based instruction

In recent years, especially in the last decade, increasing numbers of language
teachers have turned to content-based instruction to promote meaningful stu-
dent engagement with language and content learning. Through content-based
instruction, learners develop language skills while simultaneously becoming
more knowledgeable experts in a chosen academic field. In this method, profes-
sional teachers tend to create vibrant learning environments that require active
student involvement, stimulate higher level thinking skills, and give students
responsibility for their own learning. When the instructors, such as in Biology
present the bases of natural science and form the abilities of their students, the
notions of nature are discussed in a foreign language. This method of teaching
Science requires a well-planned and constructed explanation. The formation of
the given notion in the students’ minds depends upon comprehensible vocabu-
lary and many-sided explication and interpretations by using these techniques
in a daily routine. Thus we can reach double imprinting — memorising and
understanding notions in English and in Hungarian as well - as the technical
terms appear in two forms in the learners’ lexicon. The newly formed notion
creates an image in the mother-tongue while building a logical approach in both
languages and links to its definition in any of the languages that can augment
memory retention. Education is becoming more international, multilingual,
and multicultural. More students are spending time learning through another
language: reading a textbook, a newspaper, or a journal in another language,
having some or all their curriculum taught in another language, accessing for-
eign language material on the Internet, communicating in a foreign language
with native speakers in other parts of the world, learning about another culture
through musical lyrics in a foreign language, acting out some parts of dramas or
musicals in their second language, and so on. These essential goals in our new
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century can be attained with the method of content based instruction. Three
fundamental assumptions support these attainable and desirable achievements.
1. Language is a matter of meaning as well as of form. 2.Discourse does not
just express the meaning of the notion but can help to create meaning in the
mind. 3. As we acquire new areas of knowledge, we acquire new areas of lan-
guage and meaning. As the CBI uses a well-defined content and as it is the
base of this method of language teaching, all content-instructors should check
and evaluate the level of knowledge. The most important factor to decide and
determine what exactly should be tested. Language acquisition or content? Ob-
viously, neither the separate parts of language acquisition nor the knowledge
of the content-centred subject can play a dominant role in testing. The entire
complex competency of problem solving has the priority when the instructors
correct and evaluate the academic performance of their students. In this paper,
I wanted to highlight the use, the importance and utility of CBI. Therefore, I
conducted a parallel written testing of a given chapter of biology in grade 11 at
Varga Katalin Grammar School. I wanted to get a justification of these above
described positive educational utilities of this method. This written test was
used in three parallel classes (bilingual, math-English advanced, talent support
program) in two languages in 20 minutes each within one period. In both cas-
es, there were 2-2 different tests on physiology and each short test contained
4 questions (definition, essay, association, naming of anatomic parts) for 30
points. In Figure 5-6 the results of the tests written in English and in Hungarian
can be compared.

The results of theEnglish written test in biology

definition essay assodiation naming
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The results of the Hungarian written test in biology

definition essay assodiation naming

H bilingual program B math-English advanced program M talent support program

Figure 5-6. Results of the tests written in English and in Hungarian
in three classes

Conclusions

The results verify all the positive utilities of CBI. The double imprinting of the
content is also justified. Fredericka L. Stoller summarized the essence of this
result. “Worth noting here are four findings from research in the field of edu-
cational and cognitive psychology that emphasise the benefits of content-based
instruction:

1.

2.

28

Thematically organized materials, typical of content-based classrooms,
are easier to remember and learn.

The presentation of coherent and meaningful information, characteristic
of well- organized content-based curricula, leads to deeper processing
and better learning.

. There is a relationship between student motivation and student inter-

est-common outcomes of content-based classes and a student’s ability to
process challenging materials, recall information, and elaborate.
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4. Expertise in a topic develops when learners reinvest their knowledge in a
sequence of progressively more complex tasks, feasible in content-based
classrooms and usually absent from more traditional language classrooms
because of the narrow focus on language rules or limited time on superfi-
cially developed and disparate topics (e.g., a curriculum based on a short
reading passage on the skyscrapers of New York, followed by a passage
on the history of bubble gum, later followed by an essay on the volcanoes
of the American Northwest) (Stoller, 2002).

Based on these benefits the educational method of CBI should be improved
in the upcoming decades for teaching more successful communication to help
and understand each other more effectively.
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The role of aptitude in the failure or success of foreign
language learning

Laura Furcsa
Eszterhazy Karoly Egyetem

Introduction

One of the major challenges in language pedagogy is the explanation of
different levels of success. A huge number of studies have looked at how
different variables contribute to the success of language learning. There-
fore the scope of this study was restricted to a single cognitive variable
by focusing attention on language learning aptitude. Accordingly recent
studies of unsuccessful learners are reviewed from this point of view as
well as language learners’ characteristics and theories related to aptitude
are discussed. This section is followed by the investigation of the role of
aptitude in empirical studies.

Learners’ characteristics influencing success

There are several factors which are considered to have an influential role
in the lack of success in language learning. Larsen-Freeman and Long
(1991) listed the following factors: age, language aptitude, social-psycho-
logical factors, personality, hemisphere specialization, and learning strat-
egies. In addition to these individual variables, native language variables,
input variables, and instructional variables are also mentioned. Gardner
and Maclntyre (1992) gave a more systematic classification of these vari-
ables, which they group into three broad categories:

1. Cognitive Variables: intelligence, language aptitude, language learn-
ing strategies, previous language training and experience

2. Affective Variables: attitude, motivation, language anxiety, feelings
of self-confidence about language, personality attributes, learning
styles

3. Miscellaneous: age, socio-cultural experiences (with either cognitive
or affective implications).
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In their schematic representation of the socio-educational model of sec-
ond language acquisite socioion (Gardner and Maclntyre, 1992) four major
parts are distinguished: socio-cultural milieu, individual differences, lan-
guage acquisition contexts, and language outcomes. In the model, cultural
beliefs in socio-cultural milieu seem to have the most influential role in
determining the factors that have an effect on language learning. In their
analysis, language aptitude and intelligence are grouped together, although
it 1s stated that they are two different but related concepts.

Conceptualisations of language aptitude

The theory of aptitude was actively researched in the 1920s and 1930s and
the first prognostic tests were constructed at that time. However, the glori-
ous age/age of glory was the 1960s. The research of language aptitude was
dominated by an American psychologist, J. B. Carroll and therefore, it is
worth starting the conceptualisation of language aptitude with his defini-
tion:

Aptitude as a concept corresponds to the notion that in ap-

proaching a particular learning task or program, the individual

may be thought of as possessing some current state of capability

of learning that task — if the individual is motivated, and has the

opportunity of doing so. That capability is presumed to depend

on some combination of more or less enduring characteristics of

the individual.

(Carroll, 1981. p. 84)

According to Carroll (1981), foreign language aptitude consists of
four independent abilities: phonetic coding ability (the ability to code and
memorise auditory material), grammatical sensitivity (the ability to han-
dle grammar), rote learning ability (rote memory) and inductive language
ability (the ability to infer rules and patterns from new linguistic content).
Language aptitude is assessed in terms of these abilities that facilitate the
acquisition of linguistic material. The most famous test of language apti-
tude is Carroll and Sapon’s Modern Language Aptitude Test, which con-
sists of five subtests (Number Learning, Phonetic Script, Spelling Cues,
Words in Sentences, Paired Associates), which are supposed to assess the
four different components of language aptitude (Carroll and Sapon, 1959).
Another language aptitude test was published by Pimsleur (1966), which
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is very similar to MLAT, but it assesses motivation as a separate factor in
the test.

After Carroll’s influential work (1981), the study of aptitude became a
marginal field within language teaching. Dornyei and Skehan (2002) list
two reasons for this. On the one hand, aptitude is of anti-egalitarian and
undemocratic nature differentiating disadvantaged learners. On the other
hand, Krashen (1981) argues that aptitude relates only to learning, while
aptitude is only relevant for instructed context and not for acquisition. He
pointed out that the MLAT only assesses the kind of skills which are asso-
ciated with formal study. This is the reason why aptitude was neglected in
the communicative era. Research concentrated mainly on other individual
differences influencing success. Attention focused on affective variables
(for example, attitude, motivation, anxiety, personality type) and the role
of cognitive style and learning strategies. Aptitude was reinterpreted and
linked with other fields of second language acquisition research in the
1990s.

There are two more features of language aptitude which should be men-
tioned. Language aptitude tests predict only the rate of learning a foreign
language, not the ability or inability to learn it, as it is not an absolute
measure. Gardner and Maclntyre (1992) viewed language aptitude as a
positive transfer, a type of ‘cognitive sponge’. If the ability of language ap-
titude is stronger in the learner, the language skill will be acquired quickly.
Carroll (1981) stated that language aptitude is stable and it is difficult to
alter it through training. Ofto (1996) emphasised that language aptitude
is not related to former learning experience, and tests measure aptitude at
zero foreign language proficiency, therefore aptitude tests are written in the
learner’s mother tongue. Moreover, no substantial connection was found
between language aptitude and learning disabilities, as there were no sig-
nificant differences between the scores of low-achieving students without
learning disabilities and students categorized as learning disabled (Sparks,
2016). Graena and Long (2012) examined the connection of aptitude and
age, and their results suggested that early language education lead to the
development of language aptitude. However, in the case of older learners,
aptitude was found to play an important role for native-like pronunciation.
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Concepts of successful language learners

Despite the fact that aptitude correlates with achievement, it is not in-
vestigated in most studies of successful language learners. Wesche (1981)
gave clear evidence of how useful it is to classify learners according to
their cognitive abilities. The students were streamed in three groups on
the basis of their aptitude sub-test scores, one with high memory ability,
one with high analytic ability, and one with matched abilities. The training
methods were tailored to the participants’ abilities: the audiolingual meth-
od to the group of high memory ability and a more analytic method to the
other group. Appropriate instruction resulted in higher achievement in the
involved students’ foreign language learning. Aptitude is only one of the
learner factors which influences language learning success. Other learner
factors are just as influential as aptitude. With the information that could
be gained about learners’ strengths and weaknesses from language aptitude
tests, language courses are more likely to meet the learners’ needs and con-
sequently, they may be more effective.

Otto (1996) also recommended the selection of language learners ac-
cording to aptitude test scores, which could reduce the number of “fail-
ures”. Furthermore, aptitude test results could help the learner to identify
the areas where he/she has difficulties. He gave practical ideas on how
to encourage learners to take advantage of their strengths, for example a
learner with high memory and low analytic ability scores should rely rather
on rote learning and learning grammar rules by using flash-cards.

The characteristics of good language learners are described in the model
of Naiman, Frohlich, Todesco and Stern (1978). There are three indepen-
dent causative variables which influence learning and outcome: teaching,
the learner, and the context. They are divided into subdivisions, and intel-
ligence and aptitude are mentioned as learner characteristics. Unfortunate-
ly, in this study these factors were not measured because of lack of time
and they wanted to concentrate on factors which were neglected by other
researchers, and for this reason no measures of intelligence and language
aptitude were given. Naiman, Frohlich, Todesco and Stern stated that “we
are unable to speculate how the results of factors such as [.Q. and aptitude
would have compared with the measures of personality characteristics,
cognitive style, and attitude in predicting success on the criterion mea-
sures” (1978, p. 145).

Sparks, Artzer, Ganschow, Siebenhar, Plageman and Patton (1998) de-
scribed two studies, in which the effect of differences in native language

34



The role of aptitude in the failure or success of foreign language learning

skills and foreign-language aptitude to foreign-language proficiency are
investigated. They found that the performance on native-language phono-
logical and orthographic measures distinguished low and high proficien-
cy learners. Successful and unsuccessful language learners show evidence
of significant differences in their native-language phonological and or-
thographic skills. However, the best predictors of future success in for-
eign language (i.e. the end-of-year grade) were ENG 8 (the factors which
showed success in an English course) and MLAT F (the performance on
the language aptitude test). In both studies, MLAT scores correlated higher
with foreign-language proficiency than any of the native-language mea-
sures or foreign-language grades. In consequence, they proposed that sim-
ilar to other subject areas (e.g. Maths) foreign language learning occurs on
a continuum of excellent to very poor skill.

Sparks et al. (1998) reacted also to the criticism of foreign language
educators that aptitude tests focus mainly on analytical skills and not on
communicative skills. They stated that MLAT also assesses skills needed
in communication because students with high levels of both oral and writ-
ten and both expressive and receptive proficiency in a foreign language
attained a significantly higher score on the MLAT.

In recent studies, the ethical use of MLAT has been addressed from
the point of view of learning disability (Sparks, 2016), although the aim
of creating this test was not specifically to measure this factor. Reed and
Stansfield (2004) reviewed the ethics of applying the MLAT for identify-
ing and diagnosing students participating in secondary and tertiary edu-
cation. They raised their concerns about exempting students from foreign
language education based on the results achieved on the MLAT.

Qualitative studies on unsuccessful learners

In most of the studies that examined learner differences, a quantitative ap-
proach was adopted. In recent years, however, researchers have called for
qualitative investigative methods in the research of influential variables
believed to be responsible for the differences between successful and un-
successful language learners.

Gan, Humphreys and Hamp-Lyons (2004) investigated three learner
difference variables (attitudes, motivation, and strategies) from an ethno-
graphic perspective. They gained information from successful and unsuc-
cessful Chinese learners of English through interviews, diaries and e-mail
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correspondence. The variable of language aptitude was not included in the
study due to methodological constraints, although the authors stated it is
a potentially important learner difference variable. Also cognitive learner
differences were included when investigating concepts of cognitive learn-
ing processes (strategies). This study underlines the importance of differ-
ences in attitudes and in self-management between successful and unsuc-
cessful students.

In other qualitative studies, language aptitude is not measured with the
help of aptitude tests. Instead, the learners’ beliefs about their own aptitude
and the role of inaptitude in their failure to learn a foreign language are
investigated. The case study of A/bert (2004) described the problem of an
unsuccessful learner concentrating on beliefs about language learning. A
belief that some people are not or less able to learn a foreign language or
are convinced that they have no language aptitude may lead to negative
expectations of the student and can be a really serious impediment in lan-
guage learning. The questionnaire she applied is based on Horwitz (1987),
which was developed to evaluate language learners’ opinions and beliefs
on a variety of issues related to language learning. One part of the Likert-
scale items focuses on the existence of foreign language aptitude.

In the structured interview, the respondent of Albert (2004, p. 55) is
also confronted with statements, like “Some people are born with a special
ability for learning a foreign language”. He states that he had difficulties
in phonetic coding when talking about the method of suggestopedia. He
mentions other problems which are in connection with aptitude. He thinks
that an important factor in successful language learning is the analytic abil-
ity to understand the structure and the grammar of a language. He is con-
vinced that gifted people can learn a language much faster and they can
better cope with fewer words. However, it is questionable to what extent
the inaptitude of the subject has contributed to his low level of success. His
beliefs about his inaptitude may be based on real experience, it may have
been worth trying a language aptitude test with the subject to have more
objective measures.

Albert’s findings (2004) are similar to the results of Wenden (1987). She
investigated insights and recommendations from second language learners
from the point of view of how to be a successful learner. In the group of
influential personal factors three factors were mentioned by the learners:
feelings, language aptitude and self-concept. Aptitude was mentioned by
only two learners out of 14 showing that the participating learners did not
really think it is a crucial factor in language learning.
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The qualitative study of Nikolov (2001) investigated the effect of differ-
ent variables on different levels of proficiency in foreign language learn-
ing. The paper explored why young adults did not succeed in achieving
even a basic level of foreign language competence. The structured inter-
views concentrated on foreign language learning experiences, attitudes and
motivations.

As far as language aptitude is concerned, the interview included ques-
tions about what makes language learners successful. The participants be-
lieved that besides persistence, hard work, motivation and enthusiasm, ap-
titude is crucial for success. As for their self-assessed aptitude, they rated
themselves as average, and 35 (out of 94) stated they had low aptitude. In
their interpretations, aptitude is related to good memory, learning fast and
easily, being fond of translation, quick memorisation of words, or under-
standing grammar easily. These associations refer to several components
of language aptitude. Good memory seems to be the critical factor which is
present in the rote learning ability (rote memory) component of language
aptitude. Grammatical sensitivity and inductive language learning abili-
ty can also be associated with the above-mentioned factors. The phonetic
component, which is considered to have a significant role, is not mentioned
at all among the vital internal factors contributing to success.

A number of participants emphasised that their aptitude varied for dif-
ferent target languages, which contradicts the assumption that language
aptitude is not related to former learning experiences. Respondents prob-
ably mean different attitudes towards languages and cultures by different
target language aptitude. One of the respondents even questioned the exis-
tence of language aptitude. These findings show that unsuccessful learners
do not regard aptitude as a decisive factor in foreign language learning, but
they emphasised other related behavioural, affective and cognitive factors.
As their language proficiency was considered to be similarly low, this fact
reinforces again the previous statement that they do not consider aptitude
as the best predictor of success.

Conclusions

In recent years, foreign language acquisition research has concentrated on oth-
er variables (first of all attitude, motivation, anxiety and learning strategies)
rather than language learning aptitude when attempting to explain the pres-
ence of individual differences in foreign language learning. Research makes it
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clear that in the long run language aptitude is probably the single best predictor
of achievement in a second language (Gardner and Maclntyre, 1992). More
research is needed to determine whether language aptitude is an innate
ability and how far it can be trained so as to facilitate successful second
language learning outcomes.
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Abstract

This paper investigates the role of language aptitude as a cognitive vari-
able in the success or failure of foreign language learning. Recent studies
of unsuccessful learners are discussed from this point of view, and a brief
reference is made to the different conceptualizations of language aptitude.
It is followed by the discussion of the role of aptitude in empirical qual-
itative studies as in recent years, researchers have called for qualitative
investigative methods in the investigation of influential variables believed
to be responsible for the differences between successful and unsuccessful
language learners.
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Separation anxiety and school phobia: A diagnostic analysis
and propositions of the therapeutic work
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University of Silesia in Katowice

Introduction

The main aim of the research described in this article was to show the diagnos-
tic difference in the occurrence of anxiety disorders among children individual-
ly taught at home and to highlight that art therapy classes can be regarded as an
alternative form of work with children affected by these disorders. Diagnosis of
anxiety disorders has a huge impact on determining the therapeutic conditions
of children affected by anxiety disorders.

The concept of separation anxiety and school

Anxiety resides in the essence of life and in the world of human experience it
is a very common phenomenon. In other words, “the covert or overt anxiety in
all its kinds and intensities accompanies humans throughout their whole life”
(Lopatkowa, 1992. p. 107). Under the influence of anxiety our perception is
distorted, that is what threatens us, becomes extremely clear against the back-
ground of the rest which becomes invisible. Furthermore, due to anxiety par-
ticular detail becomes exaggerated, focuses on itself the whole interaction with
the environment and becomes its centre point (Kepinski, 2001).

It can be stated that both anxiety and fear are necessary experience that is
important in our lives. For example, non-pathological symptoms of anxiety
can inform us about threatening danger. “If life were a paradise, we could live
without anxiety and pain. However, because life presents many dangers, every
living creature must have an alarm system that signals an approaching danger
and avoiding it” (Kepinski, 2002. p. 25).

It is worth distinguishing between anxiety and fear here. Fear and anxiety
are apparently identical emotions, however, they are different. Fear is defined
as an emotion reflecting the state of danger as well as the feeling of worry in a
dangerous situation or in a moment of its recollection (Sillamy, 2002). While
anxiety is described as an unpleasant, intensely felt state of malaise, caused by
a vague impression of an unspecified and imminent threat to which a person
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feels defenceless and powerless (Ransburg, 1993). In general, when we feel
fear, we do not realise what is happening to us outside or inside. We are able to
feel some of these internal signs (emotional components) in the form of nausea,
tremor, strange sensation in the stomach, or tingling of the skin. In addition, we
can feel terror, horror, panic (Ranschburg, 1993).

Fear and anxiety has an adaptive function by preparing the living creature
for a possible danger, and in the same way by helping him/her to avoid poten-
tial threats. Anxiety is understood as a natural reaction to the perceived danger
that allows a person to prepare for a fight or escape. Therefore, it fulfils a very
important function in people’s lives, because it activates appropriate adaptation
mechanisms that support coping with a difficult situation. One of the many anx-
iety disorders that may appear in a child is fear of school, which is called school
phobia. Phobia is a set of anxiety reactions that are out of control. School pho-
bia is a particular form of emotional disorder, manifested by the reluctance or
refusal to attend school due to experiencing panic anxiety in the school-build-
ing (Ransburg, 1993. p. 34).

Knowledge about anxiety and phobic mechanisms has been gathered since
the beginning of psychoanalysis, in particular by Freud (2000) and Fenichel
(1945). In the strict sense, phobia is a selective, anxious avoidance referring to
some kind of object or situation, such as a tram, storm, crowd or other (Freud,
2000). In this research context, the school would be the object of phobia. Typ-
ical symptoms of school phobia and growing anxiety can appear before going
to school usually accompanied by vegetative symptoms of anxiety, stopping
completely when parents allow to stay at home or not to go to school. In search
of the causes of situation mentioned above, clinicians diagnosing anxiety dis-
orders among children most often focus on eventual, anxiety-generating events
that have occurred at school, problems with learning, problems in the class-
room, phenomena such as extortion, violence, etc. These phenomena are addi-
tionally publicised by the media, which creates a specific atmosphere around
them. So it can be said from the behavioural side that, with this understanding,
the anxiety that occurs before going to school is the result of classical condi-
tioning (Seligman, 2003).

From the psychodynamic perspective, it is worth distinguishing here fear as
a consequence of trauma, which is associated with more or less traumatic ex-
perience, interrupting the so-called anti-stimulus protection of ego, and signal
anxiety. In this perspective, phobia is a neurotic disorder associated with an
unconscious internal conflict, most often related to aggressive or sexual drive,
which can only be indicated when three or four defence mechanisms coexist:

42



Separation anxiety and school phobia: A diagnostic analysis and propositions of the therapeutic work

displacement, externalization', sometimes also symbolization and avoidance
(Glita, 2010). In this perspective, school phobia is a neurotic disorder associ-
ated with an unconscious internal conflict, most often related to aggressive or
sexual drive, which can only be indicated when three or four defensive mech-
anisms coexist: displacement, externalization, sometimes also symbolization
and avoidance

School phobia can appear when a child is starting school and it is connected
with fear of the unknown. The occurrence of school phobia conduces to stress-
ful situations, such as the necessity to obey the group norms, rules, change of
school or place of residence, difficult examinations, parents’ divorce, as well as
depressive and anxiety tendencies of the child. The sources of school phobia can
be found in the parents’ bad reactions, for example: threatening children with
the school, telling about their own terrible school-related experiences or mani-
festations of dissatisfaction with the bad grades that older children received. A
child may be afraid of school because of hostile teachers and School Admin-
istration (Last, 2012). School phobia often coexists with other difficulties that
students evince. The effects of school neurosis include: the shyness of children,
the tendency to be alone and avoiding contact with others, the constant feeling
of danger, oversensitivity to criticism, obsessive desire to be a top student, low
self-esteem and lack of faith in their own abilities, distrust of their peers. Very
often, as one of the main reasons for the lack of willingness to attend school
by children is social anxiety, known as school phobia. However, school phobia
does not always cause such a strong reluctance to attend children to school. We
can also see causes in separation anxiety. Fear of separation is a normal part of
a child’s development. It occurs in children between 8 and 12 months of age. It
usually disappears around 2 years old. The relationship of the mother and the
child from the very beginning is symbiotic and over time it begins to be not as
strong as on the beginning. However, at this time the child treats mother and
itself as one whole, therefore, when the mother disappears, the child becomes
fearful that will also disappear (it means that the child treats the mother as an
extension of itself). The main, definitional feature of the clinical picture of the
disorder is the extreme, unjustified fear of separation from the person to whom

! “The mechanism of externalization based on locating the threat to the outside (“ the problem is
school, not my experience ), should not be confused with the projection, where not only locating
their unconscious affects in the outside world, but also assigning important intentions to important
characters. If it was about aggressive intentions, you could ask if it makes sense to talk about a phobia,

or rather paranoid tendencies (“the class wants to hurt me, although you claim that nothing indicates
. »
it”).
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the child is most attached, for example to the mother and the closest environ-
ment (Ranschburg, 1993).
Often accompanied by other types of symptoms:

oversensitivity

nervousness

irritation

shyness

lack of confidence

nightmares

difficulty falling asleep

generalized fearfulness

immaturity

deference and general dependence, in particular from carers; clinging to

adults

refusal to go to school (fear of leaving home and parents to go to school)

o difficulties with adaptation, which in later periods are manifested by
problems at work and maladjustment in life;

e tearfulness,

e avoiding behaviours,

inability to “adjust” to the peer group (Eckersley, 2008).

In the English-language literature, separation anxiety is sometimes referred
to as SAD, which derives from the English:”separation anxiety disorder”. Sep-
aration anxiety (other names: SAD, anxiety of separation in childhood) is ex-
cessive worrying or fear of being away from the family or people to whom the
child is most attached. Children with SAD are afraid that they will get lost or
that something bad will happen with somebody from their family at the time
they are separated. SAD is not the same as fear of strangers, which is a nor-
mal phase in the development of children aged 7-11 months. Anxiety in SAD
is more intensely experienced and the problem affects about 4% of children.
Some children show signs of separation anxiety in school-age and even as teen-
agers. This condition is called anxiety separation disorder (SAD) (Keller et al.,
1992). SAD is usually a sign of more general problems with mood and mental
health. About one third of children with SAD are diagnosed with mental illness
in adulthood. Approximately half of the child referral to a psychiatrist is asso-
ciated with suspicion of SAD (Kolvin, 1987). SAD symptoms appear when the
child is away from the parents or guardians. Anxiety of separation can also be
the cause of anxiety behaviour. Some of the most common behaviours include:
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clinging to parents;

extreme and severe crying;

refusal to do things that require separation;

physical illness, such as headaches or vomiting;

violent, emotional temper tantrums;

refusal to go to school;

poor school performance;

failure to interact in a healthy manner with other children (Eckersley,
2008).

The cumulative effect of three groups of factors: biological, psychological
and environmental is considered as the cause of separation anxiety. The bio-
logical basis of separation anxiety would be related to inherited by the patients
genes - a greater tendency to the occurrence of separation anxiety is noticeable
in those children in whose families someone (especially the mother or father)
suffered from some anxiety disorders. Increased risk of SAD prevalence also
among those children whose parents suffer from other types of mental disor-
ders, such as depression. In the case of psychological factors affecting the de-
velopment of separation anxiety, the most important is the problem of proper
reaction of the patient’s psyche to the fear he feels. The inability to respond
properly to unpleasant emotions and the related emotional hypersensitivity
may lead to the occurrence of various anxiety disorders, including separation
anxiety. However, among the environmental factors that can be the cause of
separation anxiety, there are different problems related to parental care, but not
only. Having parents who are overprotective or giving not enough attention to
a small person might lead to separation anxiety disorder. A parent’s illness, loss
of work or parents’ separation may also be the reason for the child’s anxiety. It
is also pointing out that separation anxiety may prevalence after a person expe-
riences some disaster or after participating in an accident (e.g. a car accident).
The risk of this problem also increases when the child is victimized by their
peers and also when a small patient experiences some form of violence at home
(Carmassi, 2015).

Research into separation anxiety and school phobia

The research carried out between March and August 2017 at the Psychological
and Pedagogical Clinic had quantitative character. The main aim of the study
was to show the diagnostic difference in the occurrence of anxiety disorders

45



Anna Gawet-Mirocha

among children individually taught at home and to indicate art therapy classes
as an alternative form of work with children affected by these disorders. In the
first stage of the research, I analysed the documents of students from grades 1-3
of Primary School in Zywiec. The research group consisted of 20 students: 8
girls and 12 boys from 7-9 years old.

The experiment group consisted of students individually taught at home af-
ter being diagnosed with school phobia. The research group are students who
were diagnosed with school phobia after psychiatric consultation. Individual
education for pre-school children, pre-school units in primary schools, other
forms of pre-school education, primary and secondary school pupils is regulat-
ed by the Ordinance of the Minister of National Education of 9 August 2017 on
individual compulsory annual pre-school preparation of children and individu-
al teaching of children and young people’.

Physical disability
25%

Diagram 1
List of individually taught students in grades I-I1l in Zywiec -
diagnostic differentiation

The analysis of documents shows (Diagram 1) that 40% of all students indi-
vidually taught have a school phobia diagnosed. From the diagnostic charts of
students and opinions about the need for individual teaching, results that 40%
of them have a school phobia after psychiatric consultation.

2 Journal of Laws of 2013, item 1616
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0% 0%

Diagram 2
The distribution of school phobia and separation anxiety

Among all students individually educated who were diagnosed with school
phobia (Diagram 2), 25% of them suffer from separation anxiety. In the case
of children affected by SAD, the individualization of teaching aggravates their
disorder. That is why the correct and deepened diagnosis of children individu-
ally taught is very important.

One of the most effective forms of helping children with anxiety disorders is
art therapy. The primary purpose of the research conducted by the author was to
indicate the value of the diagnosis in the case of anxiety disorders among chil-
dren and the influence of art therapy on the reduction of these disorders. Now-
adays, the importance of art in therapeutic, diagnostic or educational activities
is increasingly emphasized. Art is identified with the need to create, express
oneself, one’s emotions, it is a means through which we can show our own
thoughts and experiences (Marek, 2004). Wojnar emphasized, that the world
of art is the real environment of human existence, in which every work, every
product of a person expresses experiences, feelings, ideas, that is all “what
makes up his individual creative personality and elements of the external world
that reach to the artist through his senses, intellect, and sensitivity. Art can thus
be regarded as the link between the external world and the internal world” (Wo-
jnar, 1997, p. 251). Therapy through art is a special type of activity directed at
people and the environment in which he/she functions. It strives to restore or
enhance health, however its main goal is improving the quality of life. Art ther-
apy triggers creative activity, compensates for deficiencies and psychophysical
limitations, and is helpful in accepting oneself and others. As a result, creative
expression and emotions are released, leading to positive changes in the be-
haviour and attitude of a child showing anxiety disorders. Wygotski highlighted
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that participation in the creative process has healing power. Art has a cathartic
functioning - its experience, especially active, on the level of activity, not just
reception [...] causes discovering deep and truly humanistic truths about life,
which intensifies the spiritual forces of man. Art should be a way to build life
because it helps to live, makes life fuller and gives it meaning” (Turska, 2007.
p- 42).The psychotherapeutic influence of art on a human being can be twofold,
namely passive or active. Passive impact is based on active communing of the
individual with broadly understood art, i.e. art, music, theatre, film. It takes
place under the supervision of a psychotherapist who decides about the type
and form of art in relation to a particular patient. It should be noted that this
cannot be an accidental work of art, because the goal to be achieved should
always be taken into account. The therapist is to prepare the patient properly,
which is done by discussing and explaining the meaning of the selected work
of art, as well as encouraging the active reception of the transmitted content.
In contrast, in the active interaction, which has a greater therapeutic effect,
patients create specific works of art (mainly visual arts: painting, sculpting,
moulding, weaving), they play musical instruments, they create theatrical per-
formances. The most important thing is to encourage a person to perform a par-
ticular work, show and learn artistic techniques, as well as discuss and analyse
the created work (Stowik, 1996). In the psychodynamic approach to art therapy,
artistic creativity can be a form of expression of conscious and pre-conscious
content (Melchiodi, 2003). Thus, spontaneous artistic creation and the resulting
work (along with interpretation) constitute the key to access to their knowledge
and understanding of the child by the therapist, as well as by himself (the gain
of insight).This process is analogous to using the technique of free associations.
Such spontaneous creation is non-selective. The art-therapist asks a person to
draw, mould or create whatever he/she wants using technique chooses by him-
self/ herself (Rubin, 2001).In this way, it helps symbolically express more or
less conscious fears. It is believed that this action is particularly useful when
a person undergoes an important life event, such as emotional crisis, physical
illness or the process of dying. Apart from spontaneous expression, access to
what is not aware is also facilitated by partially directed techniques, such as
projection drawings or “scribble technique”. An important element in the art
therapy process is the phenomenon of transfer, which is the basis for analysis
and treatment (Melchiodi, 2003). “The transfer is defined as the unconscious
projection (projection) of their emotions related to the experience of an art ther-
apist” (Melchiodi, 2003. p. 52). In art therapy, the process of creation and the
resulting work of art are often considered to be a projection object. The pro-
jection nature of creative expression and the relationship between the child and
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the art-therapist cause that the phenomenon of transfer to some extent always
occurs during therapy. During the process of art therapy, we also deal with
the analytical method of amplification and active imagination. Amplification
in this activity is a method of analysis and interpretation of images. Amplifi-
cation also applies to dreams. Analysis and interpretation in this case rely on
reflection on symbolized contents, through associations and placing symbols in
the historical and cultural context (comparing with these symbols in the areas
of religion, history, culture).Each element of the picture can have a personal
meaning and represent the child’s experience and represent a representation of
archetypal symbols. Furthermore, imagination is a way to release creativity in
a child subjected to therapy through fantasies and imaginations, which are the
main healing factor. It involves creating and observing internal images with
their subsequent recording in the form of, for example, plastic art and reflection
on its meaning (Melchiodi, 2003). The most important assumptions of art ther-
apy embedded in theories of the relationship with the object are the concept
of transitional space and transient object, as well as the development phases
of Mahler (1968). Theories of relationship with the object (Melchiodi, 2003)
assumed that people have an internal need to establish ties with other people,
and the ties with people shape human personality. Robbins, who is one of the
most well-known representatives of this trend of art therapy, has observed that
creation can reflect and organize internal relations and those taking place be-
tween the therapist, child and work. In this psychodynamic trend of art therapy,
the area of plastic creation can be treated as a transitional space, which is an
area of experience in which there is no clear distinction between internal and
external reality. It allows to combine subjective and objective reality, and thus
deal with relations with the world and build them. The created works can serve
as transitional objects, that is, objects that are important, because they repre-
sent something important that is related to a relationship. Works created by a
child can also be treated as a reflection of old, internalized relationships and
disclosure of interpersonal communication and difficulties in relationships. On
the other hand, creation in the context of a relationship with an art therapist is a
support in the passage of various phases of relationship development.

Conclusions

To conclude, the art classes with therapeutic elements can be an alternative
form of therapy for children with anxiety disorders of various backgrounds.
Artistic work is an “image” of the child’s personality. Drawing in its most basic
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dimension does not require any additional preparation or priming of the canvas,
nor digesting the plate, building a skeleton or making a form - nothing from
the multiple treatments needed to implement the image, sculpture or graphics.
Due to the simplicity of the technique between the concept of the artist and the
materialisation of his vision, there are no intermediate stages. A hand holding
a tool can react directly to any twitch of emotion, change of mood, and the
course of thoughts. The close relationship of drawing activities with biological
mechanisms makes it a thoroughly personal and each drawing is a unique work,
created in only one copy, because it is difficult to reproduce the fully identical
hand-held composition immeasurably.
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Abstract

The article is a report of quantitative research carried out by the author of this
paper with children aged 7-9 individually taught after the diagnosis of their
school phobia. The aim of the study was to show diagnostic differences regard-
ing two anxiety disorder units, i.e. school phobia and separation anxiety. Also
art therapy is highlighted as an alternative form of therapy for the experiment

group.
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New literacies meet school pedagogy: preliminary
considerations
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Introduction

This paper’s goal is to identify how information literacy (IL) education theory
can be harmonized with and applied to public (K12) education, in particular
with school pedagogy, conceived for primary and secondary schools as a form
of educational theory and practice, built on the assumption that its goals are
attainable only in a growingly holistic system of institutions, mutually influenc-
ing each other, where pupils act autonomously, and their self-organisation and
self-regulation are enabled (Petrikas, 1995).

Information literacy is one member of the information-related new literacies
family. Assuming that it is of lesser importance how we call the literacies of the
information age and how we delineate them (Bawden, 2001), we will invari-
ably mention all related literacies as information literacy, unless the purpose is
to differentiate them from each other.

Information literacy can be defined as “the adoption of appropriate infor-
mation behaviour to obtain, through whatever channel or medium, informa-
tion well fitted to information needs, together with critical awareness of the
importance of wise and ethical use of information in society” (Johnston and
Webber, 2003, p. 336). Within the framework of information-related new litera-
cies, suggested by Bawden (2014), information literacy can be identified as the
most concrete and specific one. Nevertheless, the theory, we plan to elaborate
is intended to reach, at least the next, intermediate level, which is similar to
more overarching ones, like for instance digital literacy as conceived by Gilster
(1997) and characterised by Bawden (2001, 2008).
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Devising theory

There are convincing arguments that theoretical foundations of IL need to be
strengthened. While there is an abundance of empirical studies on IL and it is
often used for labelling a field of activities, a professional practice, or poli-
cy-making activity, more attention should be given to its theory (Pilerot, 2016).
The lack of a unified theory of IL and its definition, based only on a common
pragmatic agreement and formulated in functionalistic terms also reinforces
this demand (Spiranec, Banek Zorica, and Kos, 2016). Therefore, clearing the
relationship between research and practice is a perpetual challenge (Aharony et
al. 2017) both for IL in general and for its application to education.

It is reasonable to suggest that discourses on education and on IL are closely
connected to each other and school is one of the information landscapes (com-
municative spaces), within which IL occurs (Lloyd, 2010). This is underlined
among others by the classical definition of information literacy that stresses its
connection to lifelong learning and supposes that information literate people
have learned how to learn (ALA, 1989).

We believe that harmonizing IL theory with school pedagogy requires that
we transcend the views of information users as incompetent non-knowers
(Limberg, Sundin, and Talja, 2012). On the other hand, IL theory should be
based on a plurality of approaches, i.e. not being restricted to skill-based ones,
but retaining their advantages.

The successful exploration of IL requires the acceptance of the views on IL,
which need to be adjusted to the properties of the digital environment, taking
account of several circumstances (Spiranec and Banek Zorica, 2010). This has
several reasons.

Firstly, IL originally was dominated by questions of access, because it has
been dealing with media that was not always easily accessible (Livingstone,
van Couvering, and Thumin, 2008). However, this situation has changed radi-
cally, as there is an overabundance of information that causes information over-
load to a higher extent than ever (Koltay, 2017).

Secondly, due to the convergence among different forms of media and ICTs
(Livingstone, van Couvering and Thumin, 2008), today we see an overlap be-
tween information literacy and media literacy that also contributed to media
and information literacy’s rise to prominence.

The concepts of IL, media literacy, as well as media and information literacy
overlap, because all of them aim to foster the same skills, while addressing dif-
ferent information constructs (e.g. the printed word by IL and films and videos
by media literacy) (Lau, 2013).
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Thirdly, it seems to be feasible that information theory and the theory of
learning are converging, as we can accept the idea that learning with informa-
tion is authentic learning, thus the skills and abilities required of information
literate persons are indispensable for successful learning (AASL, 1998). We
also can share the belief, associated with this idea that IL is also the outcome of
learning, even though it is often approached as an object of teaching (Limberg,
Sundin and Talja, 2012).

As indicated above, information literacy should play a significant role in
education, but the necessity for IL in the pre-Internet era was mainly advocated
by library and information professionals, and it found little echo in schools and
other educational institutions (Bawden and Robinson, 2009). A likely reason
for this was that IL concepts were unwittingly narrow for other professionals
(Freeburg, 2017). Under these circumstances, it is frequently and almost exclu-
sively used to denote the techniques and skills needed for identifying, locating,
and accessing information resources by using information tools (ALA, 1989).
Such traditional conceptions of literacy stem from predigital, text-based con-
texts of literacy and they have been challenged by new literacy theories, which
distinguish between “autonomous” and “ideological” models of literacy. The
former views literacy as a cognitive ability, independent of its context, therefore
it is perceived as related to an individual’s intellectual abilities, thus portraying
illiteracy as a deficit. Ideological models view literacy as a social practice and
counts with the existence of an endless number of different literacies (multili-
teracies), having a holistic view of literacy, related to empowerment and com-
munity building (Street, 1984; Talja and Lloyd, 2010). Up-to-date approaches
of IL account with these developments, signposting a shift into new directions
in its conceptualizations (Freeburg, 2017).

It 1s also clear that most new models of IL share constructivist views on
teaching and learning by arguing that learning is an experiential and empow-
ering process. They also posit that learning is experiential in the way that it
involves the continuous building, amending and eventually transforming of
previous knowledge structures (Walton and Cleland, 2017).

From such approaches, we have chosen three different perspectives, dis-
cussed mainly by Limberg, Sundin and Talja (2012): the use of phenomeno-
graphic and sociocultural theories, which are explicitly grounded in theories of
learning, and discourse analytical approaches that provide a broader historical
and sociological perspective.
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Phenomenographic approaches

Phenomenography is grounded in a constructivist view of learning by regard-
ing learning as an activity of constructing meaning, without classifying vari-
ous learning experiences as right or wrong. Therefore, phenomenographic ap-
proaches centre on the importance of understanding the learners’ perspective,
instead of concentrating on a transfer of knowledge from teacher to student
(Limberg, Sundin, and Talja, 2012).

In phenomenographic research, data is collected through open questions to
explore participants’ experiences of a phenomenon, not the researchers’ per-
ception. Rather than asking questions about why something happens, questions
focus on how and what the participants do and how they feel about it (Morrison
and Secker, 2017).

The concept of communities is a key concept of phenomenographic ap-
proaches. It can be defined as a set of shared relations that resides in the imagi-
nations of the members, they have a shared identity, intentions, and dispositions
(Clarke, 1996). In educational settings we speak about learning communities.

Information landscapes, mentioned earlier in this article are a “productive
analogy for thinking about how to describe information in context” (Whit-
worth, 2014. p. 13) and can be described as “the communicative spaces that are
created by people who co-participate in a field of practice” (Lloyd, 2010. p. 2).
It should to be added that information landscapes, created through the enact-
ment of practice and its socio-material and symbolic elements define the ways
of knowing (Lloyd, 2010).

Information practice consists of “information-related activities and skills,
constituted, justified and organized through the arrangements of a social site,
and mediated socially and materially with the aim of producing shared under-
standing and mutual agreement about ways of knowing and recognizing how
performance is enacted, enabled and constrained in collective situated action”
(Lloyd, 2011. p. 285). The information practices perspective acknowledges
how people engage with and are shaped by existing and ever evolving discours-
es through social practices.

Although originating in higher education, the seven faces model of infor-
mation literacy by Bruce (1997) — also rooted in phenomenography-based re-
search — mirrors a full range of ways, how information literacy is experienced,
thus showing which forms of information literacy are relevant to different situ-
ations, thus applicable to school settings. This model enumerates the following
categories: being able to use information and communication technology (ICT)
for seeking and communicating information; seeking and finding information
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sources; executing an information seeking process; organising and controlling
information; building a knowledge base in a new area of interest; working with
knowledge and personal perspectives for novel insights, and using information
wisely for the benefit of others, which are important in conceptualising forma-
tion literacy.

The sociocultural perspective

While the above approaches offer much, it should be underlined that meeting
the demand of the information age for skilled information users, requires in-
formation literacy education that is situated within the sociocultural practices
(Farrell and Badke, 2015).

The sociocultural perspective emphasises the situated nature of learning and
focuses on the relationship between individuals and various forms of collec-
tive practices that can be defined as ways of understanding and doing things
in the world — in other words — socially structured and structuring patterns and
resources that form the core of everyday life activities (Thorne, 2013). Such
practices are embodied in communities of practice that can be defined as sets
of relations among persons, activities, other communities of practice and the
world. Let us add that communities of practice are groups of people sharing
similar goals and interests, in pursuit of which they employ common practices,
work with the same tools, and use a common language. In a community of prac-
tice, we learn not only the rules of the actual performance of practice, but infor-
mation on determining what practices and knowledge are deemed legitimate.
This tacit information is coded and determined by the community, reflecting its
history, assumptions, beliefs, values, and rules (Lloyd, 2010).

In the process of learning, we interact with culturally constructed tools of prac-
tice, such as objects, signs, symbols, language, and technologies, therefore the
sociocultural theory focuses on tool-based IL practices (not confounded with
skill-based ones) but do this within the context of learning communities. As
learning is connected to specific situations and practices, following sociocul-
tural approaches means questioning the generic nature of learning IL (Limberg,
Sundin, and Talja, 2012). While accepting the broad framework of socially con-
textualised learning experience, this perspective may help in developing edu-
cational practices that move the perceptions and experiences of the individual
learner to the centre of educational practice (Talja, and Lloyd, 2010).

In the sociocultural perspective, IL is conceptualised as a collective view through
a people-in-practice perspective that considers complex social realities and
situated learning (Lloyd, 2012). Therefore, we can say that practices are central
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both for phenomenographic approaches and the sociocultural perspective, even
if they are seen from slightly different points of view.

Sociocultural theories see learning in relationship with social events and inter-
acting with other people, objects, and events in a collaborative environment.
This means that they pertain to the family of constructivist approaches, but in-
stead of emphasising the role of the individual, they underline social relations,
community, and culture (Wang, Bruce and Hughes, 2011).

The discourse analytic perspective

The central argument of discourse analysis is that language is central to social
life and so its study provides a key to social functioning (Walton and Cleland,
2017). There 1s a similarity between the sociocultural and the discourse analytic
perspectives because they both see learning as a social activity that uses tools,
practices, and conditions for meaning-making (Pilerot, 2016). The discourse
analytic perspective focuses on identifying broad historical information
literacy discourses, leading to research outcomes for understanding variation
in interpretive repertoires. It shows that IL is constructed differently in
different conversational contexts. Discourse analysts do not accept information
competences as uncontested phenomena thus they study the interpretive
repertoires through which people give meanings to information competences
and practices. They define discourses as systems of statements, i.e. sets of
interlinked claims, assumptions, and meanings. We are users of already existing
discourses, expressions, and conceptualizations, we accept implicit claims
about the nature of information, even if we would not necessarily readily accept
them as truthful or valid if we could consciously scrutinise them (Limberg,
Sundin and Talja, 2012).

In general, it can be said that this perspective also shares several views with
the above approaches.

Conclusion

This paper focused on three theoretical perspectives applicable to information
literacy. All these approaches offer a perspective that can be characterised as
a move “from observation to participation, from documents to communities”
(Spiranec, Banek Zorica, and Kos, 2016, p. 249). It has been argued that the
perspectives of phenomenography, discourse analysis and sociocultural theory
promise a solid theoretical founding for information literacy. They present
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different insights into information literacy on both empirical and theoretical
levels, without contradicting each other. They offer theoretical tools for studying
how new technologies and digital media (especially social media) reshape
conditions for learning in contemporary society. Both phenomenographic
and sociocultural theories are explicitly grounded in theories of learning, thus
they strengthen the pedagogical nature of information literacy. In doing this,
the sociocultural perspective is mediated by digital and other tools, while
phenomenography and discourse analysis are more directly interested in
analysing experiences and interpretations not specifically based on theoretical
assumptions about the use of various tools (Limberg, Sundin, and Talja, 2012).
When underlining that human realities are mainly socially constructed, we
might be aware of criticisms of social constructionist views, which suggest that
knowledge should not be separated from its medium, i.e. human (individual)
consciousness, where construction may take place (Palmaru, 2016). Although
this need has been resonated in the sociocultural perspective, the justification of
this warning might be a subject of further examination, especially if we accept
learning is inconceivable without learners’ existing knowledge, i.e. they start
with what is known and become more conscious of what is not known whilst
learning (Salisbury and Karasmanis, 2011).
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Abstract

This paper is about the proper application of information literacy education
to public (K12) education, based on the idea that its successful exploration
requires that we adjust it to the properties of the digital environment. This can
be achieved by using phenomenographic and sociocultural theories, which are
explicitly grounded in theories of learning, and discourse analytical approaches
that add a broader historical and sociological perspective to these.
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Introduction

The Department of Library and Information Science at the Faculty of Arts
(Comenius University in Bratislava, Slovakia) is the oldest and the most pres-
tigious university workplace in the field of Library and Information Science
in Slovakia. In addition to the pedagogical process, the Department is also an
important research unit in the field. At present, the Department provides an ac-
credited Bachelor’s, Master’s and PhD. degree studies. At the bachelor level we
also offer a combined study with German, History and Museology. We prepare
the future generations of information specialists for managing information flow,
information explosion, for the support of knowledge economy. We educate the
experts to protect the cultural heritage of historical libraries, manuscripts and
old prints and also experts in information architecture, information ecology and
reader’s interests. During the more than 50 years the department has had about
1200 graduates.

As the department has long and rich history, it has undergone many changes
concerning:

* The name of the department itself. Our Department was founded in 1961
as the Department of Librarianship, later (1967) it was renamed to the
Department of Library Science and Scientific Information, in 1991 to
the Department of Librarianship and Information Science and 1999/2000
to the Department of Library and Information Science (Lichnerova and
Spaniova, 2011).

» The forms of the study and its length,

* The transformation of study curricula (also combined with English,
French, German, Latin, Hungarian, Polish, Serbo-Croatian, Pedagogy,
Andragogy, Philosophy, Sociology),

» The specialization focus (e.g. literary specialization, specialization in li-
brary information systems, library management, historical book collec-
tions...)
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The changes reflected the theoretical and practical progress in the field and
the needs of the graduates for better employment as well. The history of the
department has shown the significant role of the feedback of our graduates on
the forming of the content of the study program. The Department of Library
and Information Science tries to maintain the contact with its graduates via
the Facebook page, various websites associating the professional community
as well as through the newly established Club of the Department Friends. In
addition, we perform the comprehensive graduate survey to obtain valuable in-
formation about the provided study program and suggestions to improve form
and content of education for future information professionals. We performed
the graduate surveys in 1976, 1990 and 2001. The last survey in 2001 showed
following results:

*  40% of graduates worked in the libraries,

* 59% of graduates worked in the commercial sector,

*  68% of respondents were very satisfied with the study,

* only 2 respondents were unemployed,

e The LIS was evaluated as useful and various,

* Because of financial reasons our graduates preferred the commercial sec-
tor to the libraries (KriStofiCova and Matthaeidesova, 2001).

1 Basic information about the survey

In September 2017 we conducted a new survey of our graduates to find out in-
formation about their professional experience and study evaluation. The survey
was implemented within the scope of the project VEGA1/0066/15 Modelling
of the information environment of digital scholarship. It included all graduates
who completed the Library and Information Studies (LIS) in the period 2007-
2017. The questionnaire was distributed to 231 graduates. The response rate
was on the level of 39% (91 graduates filled in the questionnaire). Regarding
the methods, the survey was conducted via a questionnaire, which contained
21 open, semi-closed and closed questions. Some types of questions were
also scaled. Methods of the evaluation used in results analysis were mainly
mathematical statistics, synthesis and frequency analysis. The questionnaire
was distributed via e-mail, Facebook, department website, and other librarian
Facebook websites. The survey’s primary objective was to obtain information
about the experience of graduates entering the labor market, focusing on em-
ployment, occupations and the relationship between jobs and education. Other
objectives were:
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 To find out the success of graduates in the job searching during and after
the study,

* To quantify the number of graduates working in the field of Library and
Information Science,

» To identify the theoretical knowledge and practical skills, most common-
ly used in their current work,

» To get evaluation of the graduates of the LIS.

2 Work experience

2.1 Work experience during the studies

The questionnaire showed that most of our graduates had already worked
during their studies (Graph 1). Up to 78% had a regular part-time job, 69%
mentioned that the work experience during the studies helped them to find their
current job (Graph 2). Two fifths of respondents (41%) looked for the job in
the area of LIS, but only 26% were successful (Graph 3). From the above-men-
tioned information, it is clear, that the interest in the job in the field of LIS was
higher than the real possibilities. At this point it must be also said, that maybe
the possibilities were sufficient, but only not accepted by graduates due to time
or financial reasons.

Graph 1 Working during the study
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Graph 2 The importance of work experience during the study for finding
a current job

Almost every fifth respondent (17 %) worked in the library, on the position
of the librarian or cataloger. They worked in different types of libraries (in
academic, scholarly, public, commercial or special libraries). Up to 9 % of re-
spondents used their professional skills outside the library - in the commercial
sector. These graduates used their knowledge particularly in the field of infor-
mation systems, digitalization and retrieval systems on the positions as infor-
mation system consultant, programmer, bookseller, digitization assistant,... As
graph 4 presents others (74%) worked on different positions outside the field of
LIS, most of them as assistants, sales persons, programmers, but also as rescue
swimmers, cleaners, au pairs, technicians or accountants.

Graph 3 Job searching in the field of LIS during the study
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Graph 4 Job in the filed LIS during the study

2.2 Work experience after graduation

Employment after graduation is one of the most important criteria in the pro-
cess of choosing the field of study for future students. According to the results,
our graduates had no problem to employ. They found their job very quickly
after graduation.

did not

9%

Graph 5 Period of job finding after graduation
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A graph 5 shows more than half of graduates could find their job immedi-
ately after graduation (even before graduation). Almost one third of graduates
could find their job within 3 months after graduation 9% could find their job
within 4 and 6 months after graduation, 9% of graduates didn’t seek their job
at all.

The graduates were employed in many different areas. That’s why we divid-
ed the employers into several categories: first of all we defined libraries as a
special category because of the context of our field. Other employers were di-
vided into commercial sector including companies with various areas of inter-
est; organizations owned by state; government organizations such as ministries,
and lastly non-profit organizations.

More than a half of the graduates (56%) found their first job in commercial
sector, one quarter in libraries and 14% in organizations owned by state (Graph
6).

commercial sector 56%
libraries

organizations owned by state

government organizations

non-profit organizations 2%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Graph 6 First employers of respondents after graduation

Every second respondent found his/her job in the field of library and infor-
mation science right after their graduation. Wide scope of study enables gradu-
ates to work not only in libraries but also in the various types of organizations
and positions:

» 22 graduates worked in libraries on a position as librarians responsible
for acquisition, catalogization, reprographic service, evaluation and reg-
istration of scholar publications
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* 17 in commercial sector on positions focused on development and testing
the websites, information architecture, usability, accessibility, SEO, user
experience, design and testing the library information systems, design
and manage database systems

* 1 in non-profit organization as information specialist

* 7 in state-owned organizations on positions as information specialists,
archivists, and catalogers

* 2 graduates worked in government organizations.

The behavior of our graduates during their working career was the next ob-
jective we were interested in. When we compared the first and the current em-
ployers, we found out that a part of respondents changed their job (Graph 7).
The percentage of graduates working in libraries increased from 24 to 29 %.
The percentage of graduates working in commercial sector decreased from 56
to 49%.

3% current employer

government organizations h -

m first employer

12%

organizations owned by state 4%

. N 1%
non-profit organizations g

49%

oA e O 5o
. 29%
orary | o

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Graph 7 First and current employers of graduates

Currently, percentage of graduates working in field of LIS has stayed the
same. More than half of graduates (54%) still work in the field. But the struc-
ture of employers slightly changed:

* 26 of respondents work in libraries

* 14 in commercial sector, on positions as UX designer, web developer,
information specialist, library information system tester and designer, da-
tabase specialist

69



Miriam Ondrisovd, Lucia Lichnerovd

* 7 in state-owned organizations on positions of information specialist, ar-
chivist, curator of digital objects, teacher
* 1 in non-profit organization

Graduates who do not work in the field of LIS are on positions as project
manager, change manager, account manager, office manager, HR manager, tes-
ter, and editor.

2.3 Reasons for choosing the current job

Multiple-choice questions in the survey brought information about preferences
of our graduates. The working time was the most frequently mentioned rea-
son for choosing the current job. It was an important criterion for more than
a half of the graduates (55%). About 40% of graduates mentioned financial
conditions, the majority of them work in commercial sector, none in the library.
Therefore it is not surprising that these graduates didn’t mention the work in
the field as the reason for choosing that job. The work in the field of LIS was
marked by 40% of respondents; all of them have a job in the field. One third of
our graduates prefer career growth as a reason for choosing job.

3 Evaluation of the study

3.1 Knowledge, skills, and experience of LIS in the current job

The questionnaire brought also information about the knowledge, skills and
experience of LIS used in the current job (Graph 8). All respondents expressed
their opinion to this question. Each of them used at least a part of the profession-
al knowledge in today’s profession; three respondents said they used almost all
the knowledge. The mostly used hard skills in current job are following:

+ creating, evaluation and optimization of websites,

» cataloguing,

e information retrieval,

* design and management of databases and information systems, library
management and others (see graph 8 ).
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cataloging
information retrieval
database systems
information systems
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communication skills
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Graph 8 Knowledge, skills and experience of LIS used in the current job

Regarding soft skills, the respondents mentioned mainly analytical and criti-
cal thinking as well as communication skills. It is also interesting to find out, in
which professions the hard skills are mostly used.

The skills from the field of websites are used in jobs such as software tester,
head of the secretariat, project manager, team designer, librarian, development
specialist, UX designer, web developer or bank coordinator.

Knowledge from the field of cataloging is used in the work process, mainly
by employees in library; information retrieval is widely used by respondents
who primarily work as cataloging librarians or librarians, less data editors,
helpdesk analysts, HR managers, and junior managers.

Database expertise is important for software developer, editors, archivists,
operational administrators, technicians, managers, librarians, sales-persons,
business specialists, and bank coordinators.

The graduates who use the cataloging in their profession use also knowledge
in a field of information systems. Those working in the commercial sector use
also database systems.
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3.2 Evalutaion of the LIS regarding the employability

The next results relate to the evaluation of the LIS regarding the employability.
This question was scaled and contained the answers in a scale from 1 to 5 (ab-
solutely yes / absolutely no). How we can see on the graph 9, the majority of
our graduates evaluated their study as useful regarding the employability. Only
19.7% are not satisfied with the LIS in the context of employability.

60%
49,50%
50%
40%
30%
20,90%
20% 18,70%
9,90%

10%

0%

1 2 3 4 5
absolutely yes absolutely no

Graph 9 Evaluation of the effectiveness of LIS regarding the employability

3.3 Competitive advantage of graduates of LIS

The feedback from respondents about their competitive advantage in compar-
ison with the graduates of other disciplines was also interesting. The top com-
petitive advantage mentioned in the survey was the versatility. As the graduates
argue, wide scope of study provides them opportunities to employ not only in
libraries but also in many other areas. Knowledge in the field of information
technology, information system, database system and web design enables them
to effectively communicate with programmers, designers and product manag-
ers. The next mentioned competitive advantage is knowledge of information
retrieval and analysis. The acquired experiences in information retrieval, evalu-
ation of information sources and information verification as well as experiences
with using of external licenced databases are powerful parts of their profession-
al everyday life. Quite interesting is that the graduates perceive as a competi-
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tive advantage the fact, that the LIS is an uncommon discipline. It gives them
a unique position on the labor market, as one of the respondents mentioned:
“Many employers know nothing about library and information science and so it
is often a good start of job interview.” Last but not least the graduates consider
as a competitive advantage their soft skills and individual competences, prac-
tice and foreign languages.

3.4 Feedback on LIS

Almost 26% of respondents had no suggestions for improvement on the LIS.
Three quarters expressed their opinion to several topics. As graph 10 presents
the majority criticized the lack of practice — this comment was mentioned by
those graduates, who ended their LIS before our new study plans were imple-
mented. Up to 18 respondents missed programming in the study. This was due
to the fact, that they work with information technology and programming skills
would help them to solve real problems which occur in their working live.
Further comments were only marginal: graduates would like to learn e.g. more
about project management, excel, publishing evidence, historic book collec-
tions, marketing, social networks, internet or new media.

practice [
programming N
project management [N
Excel
||
||

publishing evidence and cataloging

historic book collections, foreign
experience & languages

Number of graduates

Graph 10 Missed topics in LIS
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CONCLUSION

For the further development and modernization of LIS, the survey brought in-
teresting, useful and also some surprising results for us. The work during the
study is perceived by the graduates as a good experience and start point for their
future employment. The respondents mentioned enough opportunities to work
during the study and 41% of them searched for a job in the field of LIS.

Regarding the work experience, the most important result of the survey is
that our graduates have no problem to find a job after the study. More than three
quarters of them found their job in 3-month period after graduation. Every sec-
ond respondent works in the field of LIS, half of them in libraries and half of
them mostly in commercial sector on position of UX designer, web developer
and information specialist, library information system tester, designer or data-
base specialist.

LIS is perceived and evaluated by graduates positively. It offers competitive
advantages in terms of versatility, specific (uncommon) but unique discipline
and the wide range of possibilities for employment. All respondents use the
knowledge, skills and experience from the study in their current job. The most
used knowledge and skills are web design, cataloging, information evaluation,
organization and database management.

One of the main motives for implementing of our survey was innovation of
the education content according to requirements and needs of the current prac-
tice. Some suggestions of graduates, e.g. project management, data analysis
and visualization, design of web pages, have been already included to study
plans in form of new courses or changed content. The most often mentioned
suggestions concerned incorporating more practice and project learning to the
study. Lot of respondents need deeper knowledge and skills in the field of in-
formation technology and programming in their work.

Library and information science is a dynamic field of science and so the
preparation of information professionals during the study must be continuously
innovated to stay in touch with the latest theoretical and practical progress. The
reflection of graduates is a valuable source of inspiration and navigation for the
next improvement of study plans.
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Abstract

The Department of Library and Information Science at the Faculty of Arts
(Comenius University in Bratislava, Slovakia) is the oldest and the most pres-
tigious university workplace in the field of Library and Information Science in
Slovakia. A 2017 a survey of the Department’s graduates shows that their pres-
ent jobs require creating, evaluation and optimization of websites, cataloguing,
information retrieval, design and management of databases and information
systems. Besides of these hard skills, they are required to have soft skills, such
as analytical and critical thinking as well as communication skills.
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Money as empirical phenomenon as seen from a child’s
perspective: A study for understanding the world of economics
from children’s perspective

Renata Raszka
University of Silesia in Katowice

The world of economy is a sphere of life, which is not foreign to children from
an early age. Conducting research in the area of economic activity undertaken
by them ever earlier as well as the process of constructing economic knowledge
constitutes an interesting and important research area not only for psychologists
and sociologists but also for educators. In pedagogy, scientific interest in finan-
cial education has been present for over a decade, in early education however,
the interest in knowledge of this area and methods to study it grow somewhat
slower (Kupisiewicz, 2004a, 2004b; Fraczak-Rudnicka, 2004; Wojciechowska,
2007; Kotodziejczyk, 2009, 2012; Sikora, 2011; Nawolska, 2012a, 2012b; So-
bieraj, 2013; Uszynska-Jarmoc, 2016).

Joanna Rutkowiak, in the introduction to considerations regarding the rela-
tionship of money and upbringing, emphasizes that money as a phenomenon
infrequently appears on the pages of pedagogical texts (Rutkowiak, 2012: 27),
therefore, considering the subject of money from a pedagogical perspective is
important. According to this author, the money have become a socio-economic
phenomenon of great importance of a reductionist and universal sense, which
makes it worth to consider its impact on upbringing, especially in the period
commonly seen as marked by crisis of educational interactions, caused, among
others, by “monetization” of modern people’s awareness. The author, following
the definition of upbringing by Romana Miller (1981: 122)', in which the man —
world relation is significant, stresses the importance of subjects’ response to the
world as a reality, which today is imbued with money. The man — world relation,
seen through the prism of money, being the key to the adopted interpretation of
upbringing, can be, according to the author, considered on two levels: ,.treat-
ing money as an empirical phenomenon with a paracconomic concatenation,
with inclusion of its social and educational importance, or viewing money as a
category, approaching the philosophical line of reflection” (Rutkowiak, 2012:

I R. Miller (1981: 122) described upbringing as an ,,intervention in the dialectical relationship of
man and the world, regulating their mutual relations through creative cooperation, concerning the
development of society and the individual”.

77



Renata Raszka

28-29; Simmel, 1997). The author, however, concentrates her considerations on
the analysis of the first approach.

Janina Uszynska-Jarmoc (2016: 9), based on the results of research carried
out with children at a younger school age (focus interview), states, that the chil-
dren know much more than we may be inclined to believe. They acquire spe-
cific experience in the field of finance, put forward hypotheses, submit them to
critical, subjective judgment, reject, improve, and experiment again. According
to the author, this type of reliable research results can be useful in the process
of preparation of educational programs related to learning about and under-
standing the world of finance for children at a younger school age (Uszyns-
ka-Jarmoc, 2016: 23-24). An important task for teachers in the planning of the
financial education process is discovering and understanding of children’s pre-
vious experiences and spontaneously created representation, based on those
experiences, of a certain area of finance, for example, market, buying, adver-
tising, benefits, production, money, earnings. Knowing and understanding per-
sonal concepts of the economic world and so-called naive theories explaining
processes and facts in the area of practical finance is a very important task for
education as a science.

The worlds of children’s meanings can be considered from many points of
view. Dorota Klus-Stanska proposes a theoretical reference to symbolic inter-
actionism, cognitive constructivism, and critical theories. The author bases the
category of the ,,worlds of children’s meanings” on the assumption, that ,,a per-
son defines and understands the reality using meanings, which he or she assigns
to it, and the negation of the belief about the mirror imaging of the world by the
human mind” (2004: 18). According to her, examining the meanings specific to
children’s understanding of the world and their effort to look for its meaning is
not an easy task. This difficulty results from communication barriers (free con-
versation with children about the meanings is impossible), as well as from the
fact, that children are constantly in the process of collecting their knowledge
about themselves and the surrounding reality by actively constructing subjec-
tivized meanings. There are specificity and uniqueness to their process of as-
signing meanings. She links research hopes with a thorough analysis of repeti-
tive experiences that are collected by children in particularly significant areas of
life, and cultural signs that are presented to them (Klus-Stanska, 2004: 7). The
subject of the analysis, indicated by the cited author, is the content of meanings
which children assign to reality in order to critically learn the social reality
behind those meanings, in which the child functions. She emphasizes, that she
means to look for meanings that are available to the children developing in a
specific culture. Therefore it is important for a researcher to understand what a
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child thinks living in such and not other cultural conditions and participating in
culturally conditioned social interactions (Klus-Stanska, 2004: 15-38).

Monika Wisniewska-Kin (2016: 59) also reflects on the study of understand-
ing the world from the perspective of children, indicating reasons for it:

— allows examining such a kind of thinking and acting of children, which
is of an interpretive nature: it reveals not only children’s personal knowl-
edge, but above all, ways of understanding, categorizing and valuing of
ambiguous, often conflicted reality;

— gives the opportunity to reconstruct cognitive abilities manifested in the
verbal and non-verbal reactions of children posed before an organized
problematic situation;

— allows formulating postulates and outline maps of directions, that indi-
cate the possibilities of triggering linguistic images anchored in culture
and personal experience created in the young mind.

Agnieszka Nowak-Lojewska (2017: 54-64) presents the results of research
in which she applied the dialog method. The aim of the research was to reveal
the meanings given to the social world by third grade students in the course
of conversations with adults. According to the adopted theoretical background
(interpretative paradigm and the thesis of social interactionism, linguistic rel-
ativism, as well as social and psychological constructivism), the author iden-
tifies with the statement that there is no objectively given the world, but one
constructed in the process of giving meanings to reality. These meanings are
created in the interactions and communication process. The author’s research
approach, using questions located in the sphere of existential, ethical and moral
issues, made it possible to display the rich colloquial knowledge of children,
their ways of thinking about themselves, about others and about the surround-
ing world. There has also been found the topic of money in the area of chil-
dren’s reflections.

Children’s personal knowledge about the world of finance

The knowledge acquired by children through socialization processes is collo-
quial, often simplified, selective, disordered, requires reconstruction, sometimes
even deconstruction in the education process. However, this does not change
the fact, that the colloquial (personal) knowledge of a child, derived from his or
her experience, is primary and fundamental to knowledge acquired scientifical-
ly, systematically and methodically by pupils in the course of further education.
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Children who start school, have very diverse personal knowledge about the
world, including the world of economics. Early school educators should take
their colloquial knowledge into account. Students, from the very beginning of
their education path, should be able to confront their naive (colloquial) eco-
nomic theories and submit them to public discussion in the classroom. Early
grade teachers should be well prepared so that they can support children in
organizing their experiences, strengthen or reconstruct the knowledge the chil-
dren have already acquired (Uszynska-Jarmoc, 2016: 9; Klus-Stanska, 2002:
108-119; Ablewicz, 1997: 23).

In contrast to economic socialization, economic education and upbringing
is an intentional and systematic process, in which children are being equipped
with the basics of economic knowledge as well as basic skills in using it in spe-
cific situations (Kupisiewicz, Gruszczyk-Kolczynska: 2009). The main com-
ponent of economic knowledge, discovered by the youngest children in the
process of economic education, is “understanding the value of money in the
monetary system and related efficiency in the field of cash calculation in the
sense of buying and selling and the ability to manage money, including ratio-
nal having and spending it” (Kupisiewicz, Gruszczyk-Kolczynska, 2009: 420).
Thus, the economic activity of children from an early age is inextricably linked
to money (Trzcinska, 2012: 75). Their understanding of such financial concepts
as profit, saving, demand, and supply, is hindered without the ability to properly
interpret basic issues regarding the money itself (Zaleskiewicz, 2011: 131).

A child’s knowledge of money, his attitude towards money, understanding
of its roles in everyday life, and the level of the ability to practically use mon-
ey, are determined by the regularity of both mental and economic develop-
ment of the child (Kupisiewicz, 2004a, 2004b, 2014: 203-215; Kupisiewicz i
Gruszczyk-Kolczynska, 2009). Furthermore, external factors such as the so-
cio-economic environment, cultural conditions, personal experience with mon-
ey, teaching of economic phenomena, economic behavior of parents and the
style of family financial education promoted by them, as well as the level of
their education and their professions, all play an important role here (Waso-
wicz-Kiryto, 2008: 50, after: Furnham, Argyle, 2000; Kupisiewicz, 2004a: 29;
Goszczynska, Kotodziej, 2012: 99; Whitebread, Bingham, 2013).
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Money in scientific considerations

The origin of money. The money is a difficult matter of scientific reflection. One
of the dilemmas which encounters in literature concerns the origin of money.
The second dilemma which occurs in scientific studies on the subject of money
is related to the attempt to answer the question: what is or can be money and
what purposes does it serve. Two main concepts (hypotheses) on the origin of
money are adopted: anthropological (which has two varieties: religious and
social) and economic. Both concepts have one thing in common: each relates
to exchange. In the first concept, one can speak of the exchange of ‘statues for
crops’ (anthropological and religious) or ‘gifts for social acceptance’ (anthro-
pological and social), and in the second — ‘money for goods and services’. The
first hypothesis is related to the recognition that money is potentially not only
an element of economic exchange but can also serve to satisfy other needs. In
the economic theory, this fact is rather ignored (Wasowicz-Kiryto, 2008: 23-
25; Gasiorowska, 2014: 15-18).

The duality of the nature of money. Moreover, the consideration of money
is hindered by the duality of the nature of money (instrumental and symbolic),
as seen in literature dealing with the subject. The instrumental significance of
money is examined primarily in relation to how people use money through
the prism of its economic functions, i.e. how and why they undertake various
types of economic behavior. This field is studied by economists, psychologists,
and sociologists, and within its scope the focus of the research are different
kinds of deviations from rationality when making financial decisions: saving,
spending, insuring, investing or paying taxes. In research on the psychological
significance of money, the money is treated not as profit, loss or medium of
exchange, but as a cultural symbol, referring to its specific psychological func-
tions (Wasowicz-Kirylo, 2008: 33-36; Gasiorowska, 2014: 10, 18-26).

Differentiation between the instrumental and sociological meaning of mon-
ey can be seen not only in the research but also in the linguistic layer. Agata
Gasiorowska uses the word money (singular), to stress its instrumental mean-
ing, thereby emphasizing its homogeneity, uniformity, universality, and inter-
changeability. Whereas she uses the plural when she describes the psycholog-
ical significance of money and its symbolic nature, pointing to the multiplicity
of meanings, psychological functions, forms, sources of origin and ways of
using this resource (2014: 10-11).

It can be noticed in scientific studies, that it is easier to define money by its
uses, than by answering the question of what it is. Everyone who speaks on
this subject, however, agrees that during the millennia it has assumed different
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physical forms, the principles of its emission changed and the range of func-
tions it served in the economic system has been broadened. Such approach to
the problem of defining money is useful because the emergence of new forms
of money will not violate the definition (Gasiorowska, 2014: 25-30). Lastly,
it is accepted that every object can be money, provided it meets the following
conditions: it is easy to standardize, widely accepted and recognized, divisible,
resistant to destruction, easy to carry and doesn’t lose value over time (W3aso-
wicz-Kiryto, 2008: 29; after? Mishkin, 2002 and Furnham, Argyle, 2000).

Economic and psychological approach to money. Economic consider-
ations regarding money focus on its functional aspects and treating it
primarily as means of exchange. The psychological approach to consid-
erations about money translates to focusing on subjective meanings as-
signed to it and the psychological and social functions that money serves
in human life. It stands in contrast to the economic approach also in that
it doesn’t ignore the fact that people differ in terms of the approach to
money, the motives underlying their financial decisions or the importance
they attribute to various financial behaviors and their consequences. This
approach, however, does not simplify the reflections on money but com-
plicates it (Wasowicz-Kiryto, 2008: 37).

Money is the means by which we make various kinds of transactions. Econ-
omists distinguish at least three basic functions of money: the means of circu-
lation, the means of storage of value and the value measure. The first of these
functions is expressed in the fact that using the money we can buy goods and
services, as well as other money (Kowalewski, 2015). Apart from money, the
value storage function can also be performed by real estate, art collections,
jewelry, precious metals or interest-bearing bank deposits (Wasowicz-Kiryto,
2008: 31-32). Every good or service has its price. Money allows defining for
how many of its units a good or a service can be bought (or offered). The money
itself also has its price, for example, if we want to buy one euro, in a currency
exchange or a bank, we must make a transaction according to a conversion rate
expressed, for example, in the Polish zloty (Kowalewski, 2015).

The psychological approach to money has its source in psychological
concepts of a man. ,,Considerations over money conducted on the basis
of the psychodynamic concept focus mainly on its symbolic role, from
which the motivation to adopt specific behaviors is derived. The behav-
ioral concept, developed as a result of criticism of views derived from
Freudian thought, emphasizes that money can be an instrument which
one can use to influence people’s behavior” (Wasowicz-Kiryto, 2008:
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40). As part of the behavioral vision of a man, money is defined as a
generalized reinforcement (it is the object that provokes reactions). The
money that a person has at his or her disposal, can be spent on the va-
riety of goods (from basic to luxurious and symbolic, such as works of
art), which can also provide positive or negative reinforcements (Wgso-
wicz-Kirylo, 2008: 42).

The cognitive concept was born as a result of the conviction that the psy-
chodynamic and behavioral concepts ignore the fact that a person thinks.
In a cognitive approach, not unconscious drives, not environmental im-
pulses, but information is regarded as a significant element of people’s
functioning. In money considerations, based on the cognitive concept of
man, money is treated as the subject of cognitive processes, such as ac-
quiring the ability to understand what money is, where it comes from and
what it is used for, perception and valuation of money, as well as making
decisions related to money (Wasowicz-Kiryto, 2008: 43-44).

Money in descriptions made by third-grade primary school pupils

In 2017 pilot studies were conducted with children who were third-grade pri-
mary school pupils (52 children aged 8-9: 22 girls and 30 boys). The task of
each student was to complete, if possible, all 12 unfinished sentences regarding
money. They were encouraged to express what they think about money, how
they perceive it. Such a way of obtaining research material, which is children’s
description of money, produced many interesting written children’s statements.
The research tool, constructed by the author of the text, is a matrix discovered
by her that helps to become aware of the colloquial, common-sense children’s
perception of money. She assumes that the written statements made by children
are the result of their previous experiences, observations, and reflections.

In this study money is treated as an empirical phenomenon with a parae-
conomic inclination, taking into account its social and educational meanings
(Rutkowiak 2012: 29), whereas, in the presented text, which is a report from the
research, an interpretive paradigm has been adapted. In the interpretive research
model “words are the research data, which is the focus of the researcher’s at-
tention. The statements of the respondents, their narratives or written texts,
made it possible to gain insight into the meanings given by the informers to the
events in which they participate. What becomes important for this approach are
categories of everyday life and colloquial knowledge, reaching which allows
the researcher to penetrate the thought constructs of the respondents and “un-
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derstand” the ways in which they give meaning to their everyday life — family,
school, professional, social, etc.” (Zwiernik, 2015: 81).

The inspiration for defining the fields of “result space” around the children’s
view of money, and for distinguishing the categories of money description,
were the categories selected by Rutkowiak (2012: 34-35), but they were subject
to modification, which resulted from the analysis of the research material. In
the analysis of pupils’ written products, the author focuses on the significance
of children’s statements, which is why their quotes are given in a record consis-
tent with the spelling and punctuation norms. It thus deviates from the original
entries because it is not the purpose of the presented analysis of the research
material.

The expressions which emerge as completions of individual sentences, giv-
ing children the opportunity to make a description of money, have become the
research material. During the analysis of children’s statements, categories of
money description were selected, which allowed for the creation of specific
fields of “result space”. Around the view of money as an empirical phenome-
non, fields such as “positive”, “neutral”, “ambivalent” and “negative” emerged.
The categories of description created within each field reflect the meanings
given to the phenomenon by children.

(13

., Positive” field of the result space. The emergence of the “positive” field
in the result space of the author’s own research is justified by such cat-
egories of money description as (in case of each category examples of
children’s written statements are given):

— ,,source of many possibilities”: ,, Money makes factories come to be”,
,,Money makes houses and cities”, ,, With money you can reach goals”,
,, Because of money we can buy something we dream about”, ,, With mon-
ey you can do many things”;

— ,,securing basic needs”: ,, We need money to live and function everyday”,
., We need money to live, to have clothes, food and a house”, ,, We need
money to pay for electricity, gas and water”, ,, Thanks to money we can
live and buy things we need to live”, ,, We need money to [buy R.R.] syr-
ups, antibiotics, pills”;

- ,.tool to help others™: ,, Because of money you can buy medicine for a sick
person”, ,, Thanks to money health centers, hospices appear”, , Money
is there to help children”, ,, Money is important to all kinds of charity”,
,, You can share money”;
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— ,,means to making life easier”: , Money is bills and coins that help in
life”, ,, With money we don t have to stress that we won 't buy anything”,
., With money you can make your life easier”, ,, Money is useful ”,

— ,,object of respect”: ,, We must handle money slowly”, ,, You have to take
care of the money”, ,, We don t say bad things about money”;

- ,,source of positive emotions”: ,, Because of money you can be happy”,
., With money it’s good”, ,, With money I feel better because I know I can
buy food”,

— ,result of work™: ,, Because of money our effort pays off.”

The ,,ambivalent” field of the result space. The content saturation of the
“ambivalent” fields of the result space is composed of categories:

- ,,source of good and evil”: ,, In money there is good and evil”, ,, Money is
good and evil”, ,, Money isn t that bad, because you can buy something”,
,,About money some people say good things, and some say bad things”,
,»Money is a bad thing, but sometimes it’s necessary.”, ,,Money is bad if
you use it unwisely”,

- ,,source of extreme emotions™: ,, Money make me feel happy and a little
angry”;

— ,,source of sense of security and danger”: ,, Money is necessary but often
it’s dangerous”,

— ,,(non)taboo topic™: ,, Don t always talk about money”;

— ,,subject of (not) great importance™: ,, We need money to live, but it’s not
the most important”, ,, Money is not more valuable than love”, ,,Money
isn't the most important”;

- ,,source of (im)possibilities”: ,, Thanks to money we can buy many things,
but not everything”, ,,Some people think money is everything, but not
me”.

The ,,negative” field of the result space. ,,Negative” areas of result space
field can be argued by the occurrence of such categories of description as:

— ,,appearance of happiness”: ,, the money doesn 't bring happiness”, ,, Be-
cause of money you can be unhappy”, ,,Money is nothing”, , Money is
unnecessary in a childs life”, ,, Because of money some people don t have
friends”;

— ,.the cause of security’s sense lack™: ,, Money is dangerous”, ,, Money is
no joke”, ,, In money debts are growing”, ,, Because of money you can
lose a lot”, ,, Because of money people often have family and financial
problems”, ,, Because of money people go bankrupt”, ,, Because of money
you can destroy your life”;
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— ,,source of conflict”: , Because of money there are wars”, ,, Because of
money there are conflicts in the world”, ,, Money is evil, it divides peo-
ple”;

— ,,source of corruption”: ,, Because of money people become worse”, ,, Be-
cause of money people are selfish”, ,, Because of money some become ad-
dicted”, ,, Thanks to money we feel we are better, but we become worse”;

— ,,source of disease”: ,, Money is disease”, ,, In money there are all kinds of
germs”, ,, In money there are bacteria”;

— ,,source of evil”: ,, Because of money there is evil”, ,, In money there is a
lot of evil”, ,, Money is evil”, ,, Money is ugly”;

— ,,source of negative emotion”: ,, Because of money I sometimes get an-
g’

— ,taboo topic”: ,, You don t talk about money”, ,, You don t discuss money”.

The “neutral” field of the result space. ,,Neutral” area of the result space can
presented based on the following categories of money description:

— ,,means of payment (exchange)”: ,, Money is a method of payment”, ,, Be-
cause of money you can buy”, ,,Money is coins and bills”, ,, Money is
the thing to pay with”, ,, Money is the paper you use to pay”, ,,Money is
the thing you can spend”, ,, Money is coins you can pay your bills with”,
,,Money is something you can pay with or put in a cash machine”, ,, With
money you can walk, drive and fly, and ride a boat”, , Besides money
there are credit cards”, ,, Besides money you can use a card to pay”,
., Besides money there are cows”, ,,Instead of money you can exchange
things”, ,, Instead of money there can be lumps of gold, iron, copper”;

— ,,means of accumulation’: ,, Money should be saved”;

— ,,payment for work™: ,, Money is earnings”, ,, Money is what you get for
working, for example in a store”;

— ,.carrier of value”: ,, They say, that money is very important”, ,, Money is
a great value”, ,,Money is very important, because we need it to live”,
,,Money is very precious”;

— ,,conversation topic ”: ,, You can talk about money”, ,, You can discuss
money”,

— ,,product of man’s imagination”: ,, Money is something made up by man”,
,,Money is a green paper with numbers”, ,, Money is paper with a desig-
nated sum”, ,, Money is paper and metal”, ,, Money is paper with writing
and a picture on it”;



Money as empirical phenomenon as seen from a child’s perspective...

— ,,value, but not the only one in life”: ,, Besides money life and health
count”, ,, Besides money family is important in life”, ,, Besides money you
love people”, ,, Besides money there's happiness you can't buy”, ,, Besides
money theres love”;

- ,,source of wealth: ,, With money someone can be rich”, ,, You can bathe
in money”, ,, With money you’re not poor”, ,, With money you are very
rich and you’re not wanting anything”;

— ,,object of desire”: ,, There s something about money that attracts you”,
,, There s something about money that gives us satisfaction when we have
it”,,, There is something special about money”, ,, You can have very long
dreams about money”, ,, You can dream about money”;

— ,,object of a global reach”: ,, Money is all over the world”, , They talk
about money all over the world”;

— ,,good that came from God”: ,, Money is good from God”.

Conclusions

The results of the qualitative analysis of the research material presented above
— children’s written statements — shows the richness of children’s experiences,
their observations of the world of the economy in which money plays a key
role. It constitutes a certain kind of database of meanings given to money by
pupils, which can be a cause for to the discussion, among others, on the subject
of money entanglements in everyday economic behavior of man, as well as the
role, economic and social functions of money, its types, appearance or history.
The obtained results, located in the interpretive paradigm of research, reveal
the meanings that children assign to money. Pupils have their own point of
view on money. They can very precisely distinguish between different aspects
of the phenomenon, capture them and verbalize. They see the money as a / the
phenomenon with “different faces”, hence the four fields which emerged in the
result space. Children recognize the phenomenon of money as ,,positive”, ,,neg-
ative”, ,,neutral” or ,,ambivalent”. This diversity in reading the meanings of
money constitutes a rich collection of colloquial knowledge of pupils and can
be a starting point to conducting talks on children’s understanding of money,
and at the same time negotiating its meanings, jointly discovering, organizing
and constructing scientific concepts related to the world of economics. It, how-
ever, requires substantive and methodical preparation on the part of teachers.
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Introduction

Films have the potential to inspire and foster diverse emotions including vari-
ous manifestations of empathy and understanding, and therefore, they are ca-
pable of affecting viewers’ attitudes, motivations and emotional perceptions.
Consequently, carefully selected films can also be regarded as suitable tools to
enhance foreign language (FL) learners’ diverse skills and competences among
which linguistic and intercultural ones are of crucial relevance.

The present paper aims to explore and reveal possible ways of exploiting an
English speaking film to develop learners’ English language and particularly
intercultural competences as wells as their motivations. Also some activities
will be presented that can be applied during FL learning processes to enable
language learners to experience indirect (non-interpersonal) intercultural con-
tact via watching films in the target language.

Highlighting the ways in which films can be integrated into FL learning
processes are relevant due to different factors. First, carefully chosen films in
English can be suitable for intercultural educational purposes (Roell, 2010).
Second, target language films can greatly enhance students’ FL learning mo-
tivation to develop their intercultural competences along with their linguistic
skills (Pegrum, 2008). Film-based tasks can be grounded on learners’ imagi-
nation and creativity, which can be regarded as highly motivational factors in
FL learning. Since learners have more limited linguistic competence and abil-
ity of self-expression in the target language compared to their mother tongue,
more careful planning is needed for communicative tasks. Also film-related
exercises requiring creativity can reduce the barriers of language learning e.g.
language-related anxiety. According to Allwright, Allwright and Bailey (1991),
a suitable avenue to explore how to enhance the learning outcomes of FL de-
velopment in and outside the classroom is to make particular modifications
in the teaching process and to observe the results. The changes may comprise
integrating culture and art work into teaching and learning and subsequently
analysing the benefits and drawbacks of the incorporated new elements in the
process. In a similar vein, qualitative classroom research was carried out to gain
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insights into the ways of integrating English speaking films with inter-cultural
contents to improve university students’ English language skills.

There is a wide selections of films in English which lend themselves for ex-
ploitation during English language development classes, in particular because
they focus on certain elements of intercultural issues, e.g. empathy, intercul-
tural conflict, racism, stereotypes, ethnic traditions, acculturation/assimilation
conflict and the history of the target country (e.g. the UK, the USA). Empathy
can be generated towards a member or members of different ethnic, social or
cultural group via films, e.g. Bread and Roses (2000), which embellishes the
life and problem of a female Mexican working illegally in the USA. A similar
theme is presented in the social thriller, Dirty Pretty Things (2002), which de-
picts the life of two immigrants set in London (Roell, 2010). The Way (Estevez,
2010) is a drama about the Camino de Santiago pilgrimage packed with inter-
national pilgrims with different cultural and social background. Intercultural
conflict can be illustrated through the true story of A Love Divided (1999),
which is about hostility between religions in Ireland, or Save the Last Dance
(2001), whose topic is teenage white and black relationship in the USA. Racism
is discussed in A Class Divided (1970), which depicts the social-psychological
experiment conducted by Jane Elliot after the assassination of Martin Luther
King Jr. in 1968. This is England (2006) reveals skinheads in the 1980s. The
Prince and Me (2004) shows how people tend to identify stereotypes through
the fairy tale love story of an American girl and her fellow Danish student, who
turns out to be Crown Prince from Copenhagen (Roell, 2010). Stereotypes also
emerge in Green Card (Weir, 1990), which focuses on an American woman and
a French man’s marriage of convenience to obtain a green card. Ethnic tradi-
tions and acculturation/assimilation conflict can be witnessed, e.g. in My Big
Fat Greek Wedding (Zwick, 2002) or Blind Dating (Keach, 2006), in which a
blind young man falls in love with a young woman of Indian origin, which is a
source of difficulty related to different cultural traditions. A part of the history
of the target country is highlighted in The Queen about an episode of the life
of Queen Elizabeth II (Frears, 2006), The King s Speech about George VI’s be-
coming the monarch of the UK (Hooper, 2010), The Iron Lady (2011) about the
late years of Margaret Thatcher or e.g. Forrest Gump (Zemeckis, 1994) unfolds
the life of a slow-witted but kind-hearted prodigious man, Gump, who occa-
sionally interferes in some of the defining events of the USA in the second half
of the 20th century. Thus, it can be claimed that the repertoire of English speak-
ing intercultural films is huge. Also research suggests that films have much to
offer language teachers in helping students to improve their knowledge of lan-
guage and cultural awareness and sensitivity. There are diverse methodologies,
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techniques and tasks that can significantly motivate and inspire both educators
and pupils through the medium of films. Some key elements of films in FL im-
provement to be focused on are creative technologies, the dimensions of sound,
image and time (e.g. flashback - past tenses, narration - present tenses, flashfor-
ward - future tenses)', language (including subtitles) and paralanguage. Along
with linguistic development in FL teaching and learning processes the Europe-
an Commission (2016)* also places emphasis among the key competences on
multilingual competence, cultural awareness and expression involving creativ-
ity as a transversal skill. Consequently, a pilot study was conducted in order to
gain insights into the hows of integrating skills and competence development
via watching a film in English.

The pilot study

Aim, rationale and research questions

A small-scale classroom investigation was conducted in order to explore how
FL skills development can be executed via various types of methods and tech-
niques based on the utilisation of imagination and creativity and activities re-
lated to English speaking films. The study was carried out during an English
language development and practice course for students (N=12) aged 19-22
specialising in teaching EFL in forms 1-6 at primary-school. Research focus
on the exploitation of English speaking films in English classes can be con-
sidered a pertinent issue since watching films is a popular wide-spread leisure
time activity among young adults. According to a representative survey among
15-29-year-old Hungarian youngsters (N=8000), for this particular age-range
the primary spare time activity is film-watching as 77% of them at weekends
while 72% of them on weekdays spend their recreation time with films?®. Fur-
thermore, via English-speaking films authentic target language input is ensured
(Rixon, 1986) and not only learners’ FL skills and intercultural competences
can be developed but also the visual input of the film can contribute to bet-
ter listening comprehension (Markham, Peter and McCarthy, 2008; Toma-
lin, 1986). Films related to issues of English speaking countries, cultures and
people are seen as particularly suitable and essential for students specialising
in teaching English at primary school. There are various types of exercises

' https://www.futurelearn.com/courses/short-film-language-teaching
2 https://ec.europa.cu/education/policy/school/competences_en
3 http://www.ujnemzedek.hu/sites/default/files/magyar_ifjusag 2016 a4 web.pdf

93



Rita Szaszké

on interculture-related films available in diverse categories e.g. immigration,
prejudice, culture shock, assimilation, outline of culture, cultural identity etc.
(Fox, 2011). However, it must be mentioned that along with the various benefits
there are also certain drawbacks of watching films in the target language. On
the positive side, there is the possibility of autonomous language learning (e.g.
individual learning speed, individual film choice) as well as the efficient im-
provement of listening comprehension skills. At the same time on the negative
side, it must be seen that learning a FL through films is not characterised by a
proper focus and a well-designed structure of the language learning process,
and there is a total lack of interactive interpersonal communication. Despite the
drawbacks a pedagogically carefully-planned film-watching activity including
various related tasks can offer numerous advantages in successful language
development (Miller, 2016). Accordingly, the present classroom research was
created in order to investigate the diverse modes of the advantages and the fol-
lowing research questions were formulated:

1) How can different FL teaching methods be applied for a selected film’s
pilot activities to activate students’ creativity and imagination?

2) How can the pilot exercises improve intercultural competence?

3) How do the pilot tasks affect the students’ intrinsic motivation?

As the present small-scale classroom research project has distinctly a quali-
tative nature, no hypotheses were formulated along with the research questions.
Furthermore, the presented results are based on the researcher’s notes.

The selection of the film

The criteria of selecting a film that is suitable for educational purposes consists
of several factors. First, it is essential that the film can enhance the students’
intrinsic motivation and foster critical thinking (Magnussen, Ishida & Itano,
2000). Intrinsic motivation can emerge in various ways (Ryan and Deci, 2000)
as it can emerge to acquire knowledge and is comprised by the joy of learning
and understanding, the discovery of the environment and curiosity for explo-
ration and cognition. Furthermore, another type of intrinsic motivation is the
drive for creativity, constitution and development, which are intertwined with
the elements of challenge and the sense of efficacy through which the pro-
cess itself is emphasised. Finally, intrinsic motivation to perceive experiences
is identified. Along with the motivation factor another crucial element of film
selection is the age factor of the target population. That is, taking into consider-
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ation what topics can draw the target students’ attention, which themes can be
relevant for the learners regarding their learning and development and which
fit into the course schedule and contents, which are compatible with the educa-
tional objectives are core criteria. It is crucial that the avoidance of violence for
its own sake in films is wise. Also in order to develop FL skills the selection of
the proper level of language input level is vital. According to Krashen’s input
hypothesis (1987), merely through a proper amount input, i+1- level texts and
language patterns can develop students’ FL skills, which means that the input
is slightly more advanced than their present level. It is important to note that
concerning films and online videos used for educational purposes the general
principle is fair use, which means that the general copyright regulations are not
so strict. However, proper and precise citation is required (Levy and Siddiqui,
2009).

The present classroom research focused on the 100-minute American film
drama, August Rush (Sheridan, 2007) and the related oral and written creative
constructing imaginative activities. The film reveals the peculiar meeting of a
young Irish guitarist, Louis (Jonathan Rhys-Meyers) and an American cellist
girl, Lyla (Keri Russel) in New York City. The bearing of this encounter is
August Rush alias Evan Taylor (Freddie Highmore), who grew up as an orphan
since her mother was misled and said that he was born dead, and the new-born
baby was given to an orphanage while his father did not even know about his
existence. The music prodigy escapes from the orphanage and is desperate to
find his parents using his unusual talent and following the music of ether that
connects the three of them for good. One day a strange man, Wizard (Robin
Williams) spots Evan’s peculiar musical gift and he supports and names him
August Rush and the intrigues and complications continue. This film can be
a suitable choice for B1+/B2/C1 (CERF, 2018)* level FL development within
the framework of English language practice courses. First, the film is about a
peculiar love story full of adventures and turning points, which topic and genre
is evergreen for the target age-group, therefore the topic of the film in itself sup-
poses motivation for the movie. Furthermore, the film does not contain autotel-
ic violence and viewers’ discretion is not advised. There are conclusions to be
drawn from the film and pedagogical elements, for example the embellishment
of personalities regarding Wizard’s character as well as social criticism.

The parallel between August Rush and the social novel Oliver Twist by
Charles Dickens can be soon witnessed, in the film there are emerging allusions,

* Common European Framework of Reference for Languages https:/rm.coe.int/cefr-companion-vol-
ume-with-new-descriptors-2018/1680787989
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which is especially interesting for students specialising in English. Through the
film we can glimpse moments of life in New York City, for instance from the
aspects of a social worker and youths. The language input of the films is quan-
titatively and qualitatively is appropriate for the comprehensible input criterion
formulated by Krashen (1987). It is beneficial that August Rush is available
with English subtitles, too. Markham et al. (2008) investigated the impact of
native and target language subtitles of a short documentary on B2-level® uni-
versity students (N=169) learning Spanish as a FL. The results showed that
the English captions group’s performance was significantly the highest while
the no captions group’s was the lowest. Finally, August Rush fit into the course
schedule and it was useful that the participant students had not seen this film
before and it is full of melodic rock and classical music.

Film related-tasks, results and discussion

From a chronological order the tasks based on the film August Rush can be
divided into three groups: 1) activities implemented in the lesson prior to and
during watching the film, 2) exercises outside the classroom during and conse-
quent to watching the film, and 3) activities in the lesson and outside the lesson
after watching the film and doing the related homework. The exercises were
designed and carried out by the researcher in two 90-minutes sessions with
a special focus on Communicative Language Teaching (CLT), Suggestopedia
(Lozanov, 1978), and the Silent Way (SW) first developed by Gattegno in 1963
(Gattegno, 2011). In what follows, some of the most fundamental findings will
be discussed along with the pilot exercises.

In the lead-in stage the students with their eyes closed listen to the Rhapsody
(Mancina, 2007) composed by Evan/August Rush in the film, during which ac-
tivity the following questions are asked in the target language while the speech
rhythm, the pitch and the intonation are adjusted to the rhythm and dynamics
of the music: Which era can this music evoke in you? What kind of scenery and
location can you picture? Are there any living creatures? What kinds of feel-
ings and atmosphere can you perceive? What colours can you envision? What
scents can you smell? What else can feel? This exercise uses the method of
Suggestopedia. Although the music is not Baroque, which is typical of Lozan-
ov’s method, it can stimulate the left hemisphere of the brain. The objective of

> Common European Framework of Reference for Languages https://rm.coe.int/cefr-companion-volu-
me-with-new-descriptors-2018/1680787989
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the task is lead in the students into the atmosphere of the film, to open up their
imagination and creative power. The role of imagination and creativity is urgent
during the lead-in listening to music stage, when the stimulation of the brain’s
right hemisphere is taking place in a relaxed and calm atmosphere, which is a
typical element of Suggestopedia. Every participant student was able to give an
account of his/her inner cinema experience. There were dancing scenes, genre
pictures from the turn of the 20™ century, a walk in the forest etc. The most
challenging task was to recall scents and there were students who were unable
to activate this sense of theirs. The music association activity worked with more
introvert students as well, however, communication problems occasionally oc-
curred due to lack of proper vocabulary.

The word association exercise was inspired by the SW and can be carried
out with using word-cards in group work. On the cards there are cue words
pinpointed form the film, e.g. prodigy, orphanage, rhapsody, wizard, August
Rush etc. The teacher retires into the background and monitors while listening
to how the students define the words and how they connect them to the music
they have just heard. Subsequently, there is a similar association activity with
some key pictures (Picture 1-2) taken out of the film.

Picture 1
Evan and Louis s first encounter in August Rush (Sheridan, 2007)

Picture 2
Evan's listening to the music of ether in August Rush (Sheridan, 2007)
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Eventually the groups comprise (in writing or orally) the outline of the sto-
ry/plot conjured by them. Next, the group discusses in English and organises
how to watch the film individually at home. This activity also contributes to the
evolution/formation of a cooperative work process. During the word associa-
tion cards and picture exercise the students’ ideas influenced one another and
a typical emerging pattern was that there was a character, a musical or Maths
prodigy growing up in an orphanage. Furthermore, some learners conjured up
August Rush as a settlement or a mountain name instead of being the featuring
character child, Evan’s nickname. This exercise can be related to the SW, in
that the teacher remains silent as much as possible and instead of using Cuise-
naire rods, association cards and pictures are applied as aids to elicit students”
speech patterns. Also gestures were used during this activity to encourage them
to correct their own errors.

The home exercises mainly focuses on the improvement and activation of
critical thinking. Every student gets five further word cards, which they have
to spot in the film while watching it and they will have to contextualise them
in the lesson and give their feedback on the film. A further exercise is to com-
pose a 200-300-word film review about August Rush. Prior to this activity a
sample film review of Forrest Gump was focused on in the lesson. The first
step is defining and contextualising the home word cards, which is followed by
the sharing of personal experience. By using the technique of a new personal
identity used in Suggestopedia the students take up the characters imagining
and creating a particular character (based on known or invented information)
and make an interview with each other. There is also an analysis and evaluation
of the activities of the characters via critical thinking including social criticism.
Subsequently the task is to elaborate on how the plot could be continued, which
activity can be carried out as pair or group work in the lesson or as individual
task for home. Finally, an authentic film review can be provided for the students
with Student A and Student B handouts with missing information. The use of
an information gap exercise based on authentic material is an example of the
application of CLT. During the discussion after watching the film at home CLT
was applied as the students used the target language in a real life-like situation;
that is they expressed their opinion. Also the information gap exercise using
an authentic film review as realia (Student A and B film review handout) were
distinct tools of CLT to generate discussion in the target language in a natural
way. Next, the students made interviews using their new selves as interviewers,
August Rush, his parents, Lyla and Louis, Wizard, the Fagin-like figure and
Mr. Jeffries, a social worker responsible for Evan. This Suggestopedian new
identity exercise proved to reduce language-related anxiety as even extrovert
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students more intensively contributed to the creative word association and film
review discussions.

Summary

Films can be regarded as challenging sources of entertainment, education and
a means of extending knowledge. In addition, watching films in the target lan-
guage is a good ground on which students can develop their several skills and
competences. This paper revealed some major findings of a pilot classroom
investigation among 12 university teacher trainee students during their English
language development course. The objective of the pilot project was to high-
light how a film can be integrated into two 90-minute lessons to improve the
learners’ English as wells as their intercultural competence, critical thinking,
intrinsic motivation using the language teaching method of CTL, Suggestope-
dia and the SW. The research questions and the related answers are as follows.

How can different FL teaching methods be applied for a selected film s pilot
activities to activate students’ creativity and imagination?

It can be claimed that all the selected three FL teaching methods, that is CLT,
Suggestopedia and the SW are suitable to contribute to the stimulation of the
participant students’ imaginative power. The SW proved to be efficient with
association activities which focused on selected music, words/expressions and
pictures form the film as wells as with the teacher’s silence and correction and
self-correction with gestures during these exercise. Suggestopedia exploited
the soundtrack of the film as well as the students’ new identity in the class-
room contributed to a relaxed atmosphere. CLT enhanced active oral and writ-
ten speech production through authentic materials, real-life-like situations and
information gap exercises

How can the pilot exercises improve intercultural competence?

Via in class oral discussions and the film review writing tasks the students
had the possibility to improve their intercultural awareness by focusing and
talking about cultural stereotypes, ethnic-related issues as well as social criti-
cism. A wide scale of further exercises are essential to make intercultural com-
petence development deeper.

How do the pilot tasks affect the students’intrinsic motivation?

There were visible sign of the emotional influence of the film on the stu-
dents’ faces, and they also expressed their emotional involvement during the
classroom discussions as wells as the informal after-class discussions about the
film. It can be concluded that this emotional impact can be related to in partic-
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ular the topic, the plot, the characters, the actors and the music. As a result, the
participants searched for further information about the film, the soundtrack and
the creators as well.

Due to the small-scale, pilot nature of this study no generalisations can be
drawn from the discussed results, which are merely to be seen as descriptive.
It is a flaw of the study that due to the 90-minute time constraint only three
FL teaching methods were involved. Furthermore, more challenging, less tra-
ditional activities can be designed in particular with the application of digital
devices and online platforms suitable for educational purposes. As a follow-up
exercise students semi-structured interviews can be conducted to elicit the par-
ticipant students’ perceptions and feedback on the film-related session. Also
as the continuation of the present research more FL teaching methods can be
involved, e.g. Total Physical Response and the Audio-Lingual Method and up-
to-date digital-based tasks can be designed and online platforms can be includ-
ed, for instance Edmodo. It is essential to pay a special attention to how the
film-related exercises can be adapted to different language learner audiences
and level of English knowledge.

In sum, the presented small-scale classroom research suggests that the Au-
gust Rush project raised the participant students’ interest and motivation, en-
hanced their cooperation and intercultural awareness.
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Abstract

Precisely selected films in the target language lend themselves to developing
foreign language learners’ various skills and competences, in particular their
linguistic, social, psychological and intercultural ones in an integrated way
(Pegrum, 2008). Various exercises, which are based on the imagination and
creativity of foreign language learners, can be attached to films. Fantasy and
creativity can facilitate learners to reduce their language-related anxiety and
also they are fundamental factors of enhancing language learning motivation
and attitudes. The goal of this presentation is to reveal the findings of a small-
scale study on students’ perceptions regarding using films and different related
tasks in their foreign language development lessons.

102



PAIDEIA 6. évfolyam, 1. szam (2018) DOI: 10.33034/PAIDEIA.2018.6.1.103

The Importance of Information Literacy for Asian Students at
European Universities: Outlines

Zuza Wiorogorska
University of Warsaw, Warsaw

Introduction

The Bologna Process enabled the standardization of educational process at Eu-
ropean Universities. The Erasmus program has been facilitating the mobility
of students within the European Union (EU) for thirty years now. The growing
number of international, European students resulted in establishing the variety
of courses taught in English. It seems that European universities are now deal-
ing well with the so-called Erasmus students.

The next challenge is internationalization. The universities want to go global
both in the field of research and didactics. They open their doors for the stu-
dents from beyond the EU, hence currently we observe a growing number of
Eastern and Southeastern Asian' students at European universities. In develop-
ing countries good education leads automatically to a bright future, being the
only hope for social advance (Tripathi, Chand, Sonkar, és Jeevan, 2017). In
Asian countries it is critical for the young and most productive age groups to be
well equipped with knowledge and technical skills. The proportion of popula-
tion attending universities is a very important indicator of future prosperity of
developing society (Vu, Le, és Muhajarine, 2013). The graduates of European
universities are expected to be the core of political, educational, and business
elite of their countries, occupying top positions.

However, Asian students coming to European universities face at once not
only a culture shock but also a linguistic one. They must learn in English and
their teachers are mostly not English native-speakers. Thus, although English
is an international language and a basic tool for communication and for the ac-
quisition of academic knowledge and skills, it does not guarantee the absolute,
mutual understanding. Moreover, Eastern and Southeastern Asian collectivist
societies operate on the Confucian concept of Asian values. So, shortly, what
may seem strange to a European, may be usual to an Asian. And vice versa.

' Each time when I use adjective ,,Asian” in this paper, I mean Eastern Asia and Southeast Asia.
Thus, all cultural, social, religious, or philosophical concepts discussed in this paper refer to these
regions and societies of Asia.
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Most often this problem statement closes with the summing up sentence
“these are cultural differences”. And in spite of searching for their roots and for
the solutions, Asian students are perceived as specific ones, and teachers and
peers are waiting for their self-adaptation to the European culture, education
system, and teaching styles.

In this paper I argue (1) for the work on cultural differences and efforts to un-
derstand them by the educators, in case of this paper—academic librarians; (2)
I advocate for empowering the incoming Asian students with information liter-
acy skills, equipping them in strong information tools that would allow them to
feel self-confident in searching for reliable, evaluated information and would
help them understand how the cultural differences are produced, and then deal
better with the classroom behaviors of teachers and peers, the discussed topics,
ameliorate their communication skills at European universities.

Theoretical considerations on cultural issues

The theoretical framework of my approach is built on: (1) an expanded and
updated in 2015 American Library Association’s definition of information lit-
eracy:

Information literacy is the set of integrated abilities encompassing the
reflective discovery of information, the understanding of how informa-
tion is produced and valued, and the use of information in creating new
knowledge and participating ethically in communities of learning (Asso-
ciation of College and Research Libraries, 2015);

(2) The concepts of cultural literacy and Asia literacy suggested by Harry
Irwin (Irwin, 1996): Asia literacy is knowledge, understanding and sensitivity
about Asia in all its diversity and the ability to use it, as an individual or an or-
ganization, to communicate comfortably and effectively in Asia or with Asians
in Australia. This country is mentioned here not without a reason. First, [rwin
is Australian, so he was building his theory from this perspective. Second, Aus-
tralia (and New Zealand) were first overseas countries that accepted a big wave
of Asian immigration after the World War II and during Asian economic crisis
of 1980s., so the country faced the need of intensive work on cross-cultural
psychology to facilitate social integration of new habitants. [rwin’s concept of
cultural literacy focuses on learning salient characteristics and basic social and
business skills of different cultures. From today’s perspective we can say that it
is close to the issues of cross-cultural psychology, a branch of psychology that
has been growing in importance since the 1970s.
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Both Asia literacy and cultural literacy align well with the phenomenon of
“other” or “new” literacies related to information literacy perceived as umbrel-
la concept. A coherent overview of the new literacies can be found for example
in (Koltay, Spiranec, és Karvalics, 2016).

(3) Three socio-cultural phenomena distinguishing Asia. These are: Confu-
cianism, collectivism, and large power distance. They also influence on educa-
tion and information literacy of Asian students.

Confucianism

It is a vast and reflective philosophical traditions that has been developing since
the 7™ century BC and went through different periods, movements, and geopo-
litical contexts in Southeastern Asian countries. In the Confucian tradition, one
must follow the way of self-cultivation and self-maturation that comprises all
the aspects of life (Stepien, 2012). There exist several social norms that should
not be broken, including respect for elders and parents. Confucianism has a
strong reflection also in education: in respect for teachers, teacher-centered ed-
ucation, where teacher is a source and director of knowledge and s/he should
not be questioned or argued with (Vo, 2014).

Collectivism

It is founded on serving the group. The goals of the group are valued over
those of individual, with respect for authority, hierarchical roles, and relation-
ships. Collective reflection in education can be summed up in a statement that
it is more important to be the same as everyone else than to emphasize special
knowledge. Thus, often Western teachers face the lack of students’ individual
engagement during classes. Also, the notion of Asian values coined by Asian
intellectuals in the 1990s., often linked to the human rights, was built upon
collective values and on the opposition to Western individualism (Wactawczyk,
2013). Some authors (ex. Laungani, 2007) use the notion communalism while
referring to family- and community-oriented society in East Asia (mainly In-
dia), but in fact the features describing communalist do not differ from those
describing collectivism.

Large power distance

Power distance is a term used first by Geert Hofstede, a pioneer of cross-cul-
tural psychology. Power distance is one of the five culture dimensions defined
by Hofstede. It is the way in which power is distributed and the extent to which
the lower ranking individuals accept unequal distribution. In Asia we observe
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inequality in power distribution; the majority of Asian countries are large pow-
er distance ones (Boski, 2009).

Cultural influences on information literacy and information behavior

Cultural and linguistic differences can affect information literacy (Al-Muomen,
Shaw, és Courtney, 2016). Asian students lack critical thinking skills, they are
expected to receive information passively and learn all information given and
not selected one. They do not use many sources while learning but usually limit
to one. They do not often understand what plagiarism means. This is not a sim-
ple lack of knowledge on copyright and intellectual property issues. Confucius
said “Who copies the big master, shows respect to him”. Confucianism declares
the primacy of natural law [Li], based on moral rules over the positive law [Fa].
According to these rules, copying and imitating of someone else’s works were
perceived as an indispensable element of cultural development of society. The
authors themselves accepted this way of expressing respect and recognition to
them (Jankowska, 2010).

Also, progressive Western teaching methods often do not work with Asian
students, they often find it difficult to adapt to Western teaching and learning
styles (Nguyen, 2011). Asian students sit quietly and listen attentively to the
teacher. This kind of behavior is often misinterpreted as the lack of enough
knowledge to take part in discussion or passivity. In fact, this is the way how
the students express their respect to teacher. Hierarchy both in social and edu-
cation system still plays an important role (Nguyen, 2011). What Hall (1977)
defined as high- and low- context culture (Eastern and Western culture respec-
tively) is not without meaning, too. In communication of a high-context culture
very little information is transmitted in the coded, explicit part of the message,
what is opposite to the communication in a low-context culture, where informa-
tion is transferred in the explicit code. Also, the reaction on culturally inappro-
priate topics in Asia results in opinion that Asian students’ general knowledge is
not scholarly enough. Although globalization has influenced Asia (and helped
Asian countries develop very fast), there are still many topics that remain ta-
boo. Asking Asian students about their opinion on, e.g., religion, war, poverty,
or political system in their countries makes them uncomfortable.

Even though Asian universities are undergoing evolution in response to
global education systems transformations, there are still the core, superior val-
ues important for Asian societies, therefore some changes cannot be applied
entirely and immediately. It cannot be taken for granted that young Asians who
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decide to study at European universities think in the same or similar way to
their European peers.

Asian students at Western universities

There are several studies on international students’ information literacy, search
skills, or library experience. The majority were conducted in Australian and
North American universities. Some of those studies focused on Asian, main-
ly Chinese, students (Ishimura, 2013; Ishimura, Howard, ¢s Moukdad, 2007,
Lewis, 1969; Liu és Winn, 2009; Mu, 2007; Zhang, 2006). The other studies
found in the literature dealt with international students generally, however, in
line with the current trends at the universities in the Anglosphere, the big group
of respondents to those ones were also Asian students (Abdoulaye, 2002; Fer-
rer-Vinent, 2010; Hughes, 2005, 2010; Liao, Finn, és Lu, 2007; Martin, Max-
ey-Harris, Graybill, és Rodacker-Borgens, 2009; Onwuegbuzie ¢és Jiao, 1997,
Saw, Abbott, Donaghey, ¢s McDonald, 2013; Son és Park, 2014).

In general, much effort was made to assess the information literacy level of
these students and to identify the gaps in their library-oriented knowledge rath-
er than to define the reasons of this situation.

In this paper I focus on ways of coping with differences in patterns of think-
ing, learning, reasoning, laws and rules. I attempt to indicate how academic
libraries, by identifying students’ cultural background and offering a tailored
information literacy education, may help Asian students adapt to Western
teaching and learning styles and face academic and cultural challenges.

Information literacy in multicultural context and a new role for academic
libraries

All the factors discussed above should influence the construction of strategies,
applied to information literacy education dedicated to Asian students coming
at European universities. Paraphrasing Laungani’s statement—good research
is not done in a social vacuum (Laungani, 2007. p. 99)—good teaching must
be done in sociocultural context. A prior knowledge is needed to make sense of
certain situations or behaviors.

Academic libraries could become buffers between students and learning
environment. To effectively empower Asian students in information literacy
skills, first librarians need to identify students’ cultural background. To do so,
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they need to be able to define what Hall (1977) named cultural unconscious
and understand out-of-awareness cultural processes. Hence, they need to learn
more about the cultures represented by the students as well as learn more about
the processes of students’ analysis. Probably an intercultural training for infor-
mation professionals, like the one suggested by Qayyum (2012), would be use-
ful. It could also help in better analysis of students’ work outcomes according
to cultural models.

Academic libraries of those universities where many international students
are enrolled could consider designing multi-lingual information access tools,
like those tested and recommended by Nzomo, Ajiferuke, Vaughan, és McKen-
zie (2016).

And then, well-equipped in cultural, contextual knowledge, the librarians
would prepare a tailored information literacy education program, patterned on
already existing studies conducted by colleagues from the Anglosphere but ad-
justed to European educational context.

Summary

Undoubtedly, considering the topic of information literacy in cultural context
is one of the current trends in studies of information users’ and still remains to
be discovered more deeply. As mentioned before, not little has been already
done in Australia and North America. However academic environments of
those countries have a common denominator which is English as the official
language and so the language of didactics and all the tools in educational milieu
(like e.g. library catalogs or information resources). In Europe the situation dif-
fers. English is not widely spoken in the majority of EU countries, so incoming
international students and university staff must communicate in the language
which is not a mother tongue for neither part of the didactic process. The ap-
plication of the information literacy concepts and tools, theories of information
studies and cross-cultural psychology as well as research methods in LIS and,
wider, in social sciences might motivate academic libraries to establish suc-
cessful programs of support for Asian students to assist in their study adventure
at European universities and in life-long learning process after completion of
university education.
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Abstract

European universities have opened their doors to the students from beyond
European Union, mostly from Asian countries. However, students coming to
Europe may face at once not only a culture shock but also a linguistic and
informational one. In this paper I (1) briefly explain the cultural background
of Asian students; (2) argue for the work on cultural differences to understand
them by the European educators; (3) advocate for empowering the incoming
students with information literacy skills, to allow them to feel self-confident in
searching for reliable, evaluated information; to help them understand how the
cultural differences are produced, so they can deal better with the classroom
behaviors of teachers and peers, the discussed topics, and ameliorate their com-
munication skills.
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A teljes kori nevelés lehetoségei —
Kutatasi eredmények elemzése palyakezdéknek a tanoran
kiviili tanuloi tevékenységek szervezéséhez, azaz a cseng6szo
rejtett iizenete

Fodor Zoltan

Kicsengettek?

A csengdhangok kozotti tanitdsi, tanuldsi folyamatrél mar sokat, habar még
mindig nem eleget tudunk, ha egyaltalan teljesen megismerhetd ez a perio-
dus. Ismerjiik a tanari szereppel egyiitt jar6 fobb kovetelményeket, viselkedés-
formakat. Jol kortilhatarolt elvarasaink vannak a didkjainkra vonatkozoan is.
Tanitdsunk tartalmi és modszertani formait ismerjiik, hiszen ezek nagy részét
a képzés soran elsajatitottuk, majd a palyakezdés éveiben kozvetlen mentori
segitséggel aktualizaltuk, és beépitettiik sajat napi rutinunkba. De az 6ra utani
¢s az azt megel6z6 hosszabb-rdvidebb idotartamra szoritkozo sziinetben, vagy
ugy altaldban a tanoran kiviili munkénk soran mi torténik a pedagégusszere-
plinkkel? Vannak-e erre vonatkozé tevékenységsémaink, amelyek segitik is-
kolai céljaink megvalosulasat? Ha a sziinetido része a munkavégzésiinknek,
akkor a tanari feliigyelet biztositasa mellett milyen tevékenységek tekinthetéek
munkanak? Ha a sziinet a pedagogus privat idejének tekinthetd, akkor miként
tekintsiik a didkok tandrak kozotti sziineteit? Egyiitt, csoportban vagy egyediil
toltik a gyerekek szivesebben az iskolai szabadid6ét? Van-e a tanuloi csoportfor-
malddasnak barmiféle szabalyszerlisége? Vannak-e, kellenek-e nevelési, netan
oktatasi tanari potencidlmegnyilvanulasok a szilinet idejében? Ezen kérdések
zOme raadasul nem a pedagogusképzés soran elsajatithatd valaszokat ad. A pa-
lyat kezd6é pedagogusoknak pedig a rajuk jellemz6 sajatos problémahalmazon
kiviil esnek ezek a kérdések, hiszen olyan aprocskanak tlinnek. Pedig ezen répke
idészakokra szabdalt, néha liresjaratoknak tekintett idoszeletek gyakran a teljes
tanitasi nap tekintetében minimum 45 percet, sok esetben 1 orat, lyukasoérakkal
¢s az ebédidd biztositasaval pedig ennél is tdbbet jelentenek. Ilyen dsszefiig-
gésben azonban folmertil a kérdés, hogy sziikséges-e a herbartidnus pedagogia
alapjaira épiilt ,,zart iskolak™ tovabb ,turbdztatasa”? Hatékony-e mindent akku-
ratusan megtervezni, megszervezni, reguldzni, a gyermekeket a tanorak kozott
is kézben tartani, az engedetleneket betorni, pedagdgiailag irritalni, ezzel ellen-
allasukat fokozni? Egy magyar diak a fennall6 rendelkezéseknek megfeleléen
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kozel 13 000 tandran vesz részt a tankotelezettségi id0szak alatt. Mindemellett
kozel 1200 orat tolt el tanoradk kozotti sziinetekkel, ami 50 napnak felel meg.
Mind a két szamadat jelentds érték, kivalt a teljes korti nevelés lehetdségeinek
figyelembevételével. A sziinetekrdl azonban manapsag csak tartalmi és célmeg-
feleltetés nélkiil szolhatunk, és azok idejének valtozatossagarol beszélhetiink
csupan. A legfobb baj az, ha mi, a felkésziilt nevelék nem biztositunk mddot
az aktiv és a passziv pihenés lehetdségeire €s legfOképpen a jaték legvaltozato-
sabb formaira. Amit a jelenlegi rendelethez képes hozzarendelni a mai magyar
iskolai gyakorlat, az a mar emlitett herbartianusi felfogasban szervezett forma.
Feliigyelni a didkok szabadidejét az adott hazirend kereteit betartatva diakkal,
tanarral. Engediink ugyan lazulni, jatszani, szorakozni vagy csak egyszerlien
semmit tenni, de vigyazo6 szemekkel és néha rosszallo pillantassal nyugtazzuk
az egyéni valasztasokat, még a jaték kozbeni megnyilvanulasokat is. Freud ota
tudjuk, hogy a jaték a vagyak kivetitése, és mar Rousseau is ugy vélte, hogy a
jaték maga a tanulds, ahol pedig nem ez az uralkodo6 elem, ott a tanulas min-
dig nehezitett €s akadalyozott lesz. Jelen korunk neveléslélektani kutatéi mar
megallapitottak, hogy a tinédzserek is jatszanak. SOt. Talan a legaktivabbak
ezen a téren. Naponta jatszanak fenotipusuk 0sszes lehetdségével éppugy, mint
a rajuk vardo — még elkotelezettség nélkiili — felndttszerepekkel. Ezattal mar
nem a homokbdl és kevés vizbol gyart gdmbdeske lesz a hamburger, hanem az
osztalybulira készitett valodi alapanyagokbdl allo. Huizinga (Huizinga, 1949)
elmélete szerint 0sszefoglalva a jaték anyagi érdektdl, vagy mas haszonszer-
z¢stol mentes, kiilon erre a célra rendelt idében és helyen megy végbe, meg-
hatarozott szabalyok szerint, kozdsséget formalva. Vajon a lassan szazéves el-
méletnek megfelel a ma iskoldinak szabadidds tevékenysége? Vagy a nevelés
egyes mozzanataiban elengedhetetlen herbartianus gondolkozés érvényestil a
sziinetek szabadidejében is? A véalaszom bizonytalan. Tobbségében iskolaink
miikddési szabalyzatai és hazirendje a tanulok testi épségét szem eldtt tartva
tanari tigyeletet miikddtetnek az oktatasszervezés idobe rendezett forméjaként.
Ez a prioritas jelentds. A sziild abban a hitben adja professzionalis neveldk ke-
z¢€be gyermekét minden reggel, hogy a gyermekek fejlédése nem gatlodik, nem
sériil sem lelki, sem testi vonatkozasban. igy ezzel a feliigyelettel mint sziik-
ségszerli formaval nincs is gond. A modszertana azonban kétségeket ébreszt.
A jaték szervezésében, lebonyolitdsdban, vagy akar a jatékban is aktivan részt
vevo pedagdgus jol megvalositja ezt a feladatot, amennyiben a jaték 1ényegét
tiszteletben tartja, €s mindekdzben ha kell segit, ha baj van intézkedik. A pusz-
tan felligyeld tanar jelenléte sok esetben — féleg a nagyobb gyermekeknél és
kivalt a tinédzsereknél — gyakran kontraproduktiv. Vannak azért kivételek is.
Az Egyesiilt Allamokbeli Maine allam Bethel varosaban 1évé Gould Academy
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egy jol ismert bentlakdsos maganiskola. Az 1990-es években mar kivaloan al-
kalmazta a sziinetek aktiv €s passziv pihenési formainak valtozatait. A reggeli
fizikai felfrissiilésben kortol fliggetleniil mutattak példat a tanarok a didkoknak
még akkor is, amikor természetesen mar nem Ok értek célba elséként. A reg-
geliztetés soran a konyhai személyzet munkajat, a felszolgalast, a mosogatast,
az ¢telmaradékok szortirozasat is diakok végezték, ezuttal is tanarukkal egytitt.
Oriasi szerepe volt ennek a modszernek a fenntarthaté vilagra nevelésben is.
Hétkoznapokon a reggeli utani 1d6 a tandrakra késziiléssel folyt, majd nyolc
Ora utan — az elso tanodra eldtt — a szinhdzteremben gytilt 6ssze az iskola teljes
kozossége. Ezen reggeli alkalommal az iskoldhoz tartozo felndttek — nem csak
tanarok — és gyakran didkjaik alltak ki a szinpadra bemutatva olyan gondolato-
kat, eseményeket, Otleteket, kisérleteket, szindarabrészleteket, amelyek minden
alkalommal eredményesen szolgaltdk a nap intellektualis részének kezdetét.
A kilencvenperces 6rak kozotti hiisz perc sziinetben volt lehetdség aktivan és
passzivan pihenni. Ezen til, mivel szinte valamennyi tanar hirdetett napi sza-
badidds tevékenységeket a reggeli szinhaztermi egylittlét végeztével, ezekben
a 20 percekben késziiltek el a tanarok a délutani alkalmakra. Ezek mindegyike
alapvetden neveld jellegli volt, jollehet rengeteg oktatési tartalommal is birt, de
nem ezek elsajatitdsa, hanem az ezekhez torténd érzelmi viszonyok kialakita-
sa, a tanuldi vilaglatas formalédsa volt ezek célja. Ezek apro példak ugyan, de
jelen munkamban arra az elvre kivanom felhivni a figyelmet, hogy van olyan
1d6, ami legalabb annyira jelentds nevelési hatdssal bir, mint maga a klasszi-
kus tandra. Masképp ugyan ¢és elhatarolt idében, térben, de hatékonyan tudja
szolgalni a gyermekek fejlodését. Fejlodéslélektani okokbol eredden a fiatalabb
gyermekek kevésbé preferaljak a koedukalt gyerekcsoportokat a sziinet ideje
alatt. Ugyancsak fiziologiai és foként pszichikai okokbol a fitk még tobb térre
vagynak a sziinetben. A lanyok sokkal praktikusabban ¢lnek az adott néhany
percnyi szabadsaggal. Az aldbbiakban kifejtett vizsgalatomat ezen megfigye-
1ésekre alapozva, egy populaciészamaban csekély, de életkori sajatsagaiban
¢€s nemzetiségében valtozatos Osszetételll vizsgalati csoporttal végeztem 2017
aprilisdban. Tanarok és tanulok sziineti tevékenységeirdl tajékozodtam online
kérdoiv formajaban. Itt most csak a tanuloi valaszok értékelését kivAnom meg-
osztani, azok koziil is azokat, amelyekben a kis mintaelemszam ellenére is tel-
jes képet lehetett kapni a valaszokbol.
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A sziinetbeli tanuloi tevékenységekrol készitett kérdoivre adott tanuléi
valaszok statisztikai elemzése

A kérdoivet Osszesen 64 diak toltotte ki: 31 lany és 33 fit. A valaszadok évfo-
lyamainak eloszlasa az alabbi 1-es szamu tablazatban talalhato.

Evfolyam Gyakorisag Szazalékos arany K;r(z;lla;tsiv
1 5 7,81 7,81
2 2 3,13 10,94
3 1 1,56 12,50
4 1 1,56 14,06
5 3 4,69 18,75
6 9 14,06 32,81
7 3 4,69 37,50
8 19 29,69 67,19
9 3 4,69 71,88
10 7 10,94 82,81
11 6 9,38 92,19
12 5 7,81 100,00
Osszesen 64 100

1. tablazat

Keérdoivet kitoltok évfolyambeli gyakorisaga, aranya és eloszlasa

Elsésorban arra voltam kivancsi, hogy a diakok kivel, illetve mivel toltik a
tanorak kozotti sziineteket. Az is érdekelt, hogy mennyire elégedettek a didkok
a rovid, illetve hosszu sziinetek hatékonysagaval, illetve hogy megfelelonek
tartjak-e a sziinetek napi beosztasat. Az elso kettd elégedettségi mutatot 1-t6l
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5-ig terjedd skalan értékelték a didkok, a harmadikat pedig 1-t61 10-ig pontoz-
tak. A valtozok leiro statisztikait a 2. tablazatban nem szerint, a 3-ban pedig
¢letkor szerint jegyzem le.

Elégedettségi - ., .
Mutaté Osszesen Fiuk Lanyok
, , . Stand.
Atlag | Stand. Dev | Atlag | Stand. Dev Atlag Dev
Rovid 1,81 1,09 1,51 1,00 221 1,18
szlinettel
Hosszu 428 | 092 3,93 1,06 465 | 0,55
szlinettel
Napi 7,43 1,88 7,15 1,87 7,74 1,88
beosztassal
2. tablazat
Nemek szerinti elégedettségi atlagok
Elégedettségi Mutatd Alsosok Fels6sok Kozépiskolasok
‘ Stand. | Stand. | Stand.
Atlag Dev Atlag Dev Atlag Dev
Rovid sziinettel 1,55 0,73 | 2,12 | 1,22 1,43 0,87
Hosszu sziinettel 4,44 1,01 | 424 | 1,10 | 4,28 0,46
Napi beosztassal | 833 | 1,32 | 7,26 | 1,90 7,33 2,03
3. tablazat

Eletkor szerinti elégedettségi dtlagok

Osszességében — elsd ranézésre — tgy tiinik, hogy a lanyok minden mutato-
ban elégedettebbek, mint a fiuk a tandrak kozotti sziinetekkel, amit az alabbi-
akban hipotézistesztetekkel is bizonyitok. Eletkor és elégedettség kozott elsd
ranézésre nincsen szisztematikus korrelacio, habar a rovid sziinettel vald elé-
gedettség ugy tiinik, enyhén non-monotonikus az életkorral dsszevetve. Leird
stasztikdimat a sziinetek mindségi eltdltésével folytatom. A 4-es jelt tablazat-
ban 6sszefoglalom, hogy a lanyok, illetve a fiik mivel, illetve kivel t6ltik sza-
badidejiiket az iskolaban. A 4. tablazatban a bal oldali oszlopban felsorolt kér-

désekre pozitiv valaszt ado didkok szazalékos aranyat jegyzem fel.
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Allitas: Sziineteim

Blem Fiuk | Lanyok | Alsosok | Felsdsok | Kozépiskolasok Osszesen
Fiukkal-lanyokkal | 33% | 45% 0% 41% 52% 39%
Csak fitkkal 63% 0% 56% 38% 14% 32%
Csak lanyokkal 4% 55% 44% 21% 34% 28%
Osztalytarsaimmal | 45% | 68% 0% 62% 71% 56%
Id6sebbekkel 25% 13% 22% 24% 10% 18%
Tanaraimmal 12% 16% 78% 0% 10% 14%
Fiatalabbakkal 18% 3% 0% 14% 9% 12%
Kedvteléssel 64% | 48% 100% 68% 19% 56%
Késziiléssel 36% | 52% 0% 32% 81% 44%
ﬁéﬁiﬁfc’fn‘ﬁ* 58% | 65% | 100% | 53% 57% 61%
Atkell-ealakitania | 50 000 | 9500 | 2994 24% 27%

szlinetek rendjét?*

*Ezen kérdésekre az igennel valaszoldk aranyat jelzi a tdblazat.
(Az azonos szinnel jelolt sorok szézalékainak 6sszege 100, oszloponként.)

4. tablazat

Elemzés

A porzitiv valaszt adok aranyainak eloszlasa

Az alédbbiakban tapasztalataimra, a fent felvazolt staszitikakra, illetve a szak-

irodalomra

hagyatkozva, a kovetkezd négy hipotézist allitom fel, mindegyiket hipotézis-
teszttel, illetve regresszidanalizissel bizonyitom.

1. A lanyok elégedettebbek a sziinetekkel, hamarabb feltoltédnek, és ez az
eredmény fiiggetlen attol, hogy kivel, illetve milyen tevékenységgel tol-
tik a sziinetet.

2. A didkok ¢letkori sajatossagai szerint, ahogy idésddnek, egyre szive-
sebben vesznek részt koedukalt elfoglaltsdgokban, €s ez fiiggetlen attol,
hogy késziiléssel vagy kedvteléssel foglalkoznak a sziinetben.

3. A diakok szeretik igényelni a pedagogus segitségét, ahelyett, hogy kérés
nélkiil kapnak azt. A tanari jelenlét kontraintuitiv médon inkéabb elrettenti
a diakokat a késziiléstol a sziinetek alatt. Ez az eredmény fliggetlen nem-
61, életkortol.
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4. Az idésebb didkok egyre tobbet késziilnek a kovetkezd tanorara, €s ez
az eredmény fliggetlen nemtdl, illetve attol, hogy kivel toltik a diakok a
sziineteket.

1. Hipotézis

Legeldszor egyszerti kétcsoportos t-teszttel bizonyitom, hogy a lanyok és fiak
kozott stasztikailag szamottevo a kiilonbség a sziinetekkel vald elégedettségi
szintekben. Az eredményeket az alabbi, 5-0s szamu tablazatban kdzlom. Ebben
a tablazatban a rovid sziinetekkel valo elégedettségi mutatokat hasonlitom 6sz-
sze fiuk és lanyok kozott.

N Atlag | St.Hiba | St.Dev | 95%-os bizalmi interv.
Fiuk 33 1,51 0,17 1,00 1,16 1,87
Lanyok 31 2,12 0,20 1,12 1,72 2,54
Osszesen 64 1,81 0,13 1,10 1,54 2,09
Kiilonbség -0,61 10,27 -1,14 -0,08
5. tablazat

A kétcsoportos t-teszt statisztikdi — a fiuk és a lanyok elégedettsegi szintjei
a rovid sziinetekkel. N a megfigyelések szamdt jeloli.

Ahogy az latszik, a fiuk és lanyok elégedettségében fellelhetd kiillonbség
95%-0s bizalmi intervallumon beliil negativ, ami azt jelenti, hogy a lanyok jo-
val elégedettebbnek tlinnek a tanorak kozti sziinetekkel. A nullhipotézisem az,
hogy a két atlag megegyezik, azaz

ik = ulanyok

Ezt a nullhipotézist azonban az alternativ hipotézis javara elvethetem. A t-sta-
tisztika -2,31.
Az alternativ hipotézis, miszerint

w_fiuk # u_lanyok
azt eredményezi, hogy annak a valdsziniisége, hogy a T-ért¢k abszolutértéke
magasabb mint a t-statisztka abszolutértéke igen kicsi, minddssze 2,4%. Igy va-
16szinlibb kimenetel, hogy a két dtlag nem egyezik meg. Azt, hogy az eredmény
mennyire robosztus, linearis tobbvaltozos regresszidanalizissel dontdm el. Az
eredmény a 8. tdblazatban talalhat6. Valoban, a lany-binaris valtoz6, amelynek
érteke 1, ha a valaszadd lany, és 0 ha a valaszado fin, stasztikailag szignifi-
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kansan (bdven 95%-os konfidencia-intervallumon beliil, mivel a standard hiba
igen kicsi az egyiitthatohoz képest) befolyasolja a rovid sziinetekkel valo elé-
gedettséget. Atlagban 0,55 ponttal ad tobbet erre a mutatora egy lany, mint egy
fia. Azért van sziikség linedris regresszidanalizisre, mert az eredményt mas is
befolyésolhatja, példaul tevékenység, vagy az, hogy a sziinetet kivel tolti el a
diak, de kontrollalva ezekre a hatasokra, ami a tablazat masodik soraban talal-
hat6, az eredmény megmarad. Az alabbi 6-ik illetve 7-ik tablazatban a hosszl
sziinetekkel, illetve a sziinetek napirendi beosztasaval valo elégedettségi mu-
tatok stasztikait mutatom be. Mindkét esetben nullhipotézisem, hogy a fitk és
lanyok altal jelentett atlagértékek megegyeznek, de mindkét esetben elvetem
ezt a hipotézist az alternativ javara, amely szerint az atlagok kiilonbéznek. A
hosszu sziinetek esetében annak a valoszintisége, hogy a T-érték abszolutértéke
nagyobb mint a t-stasztika abszolutértéke, minddssze 0,15%. Igy az atlagok
egyezése nagy bizalommal elvethetd. A napirendi beosztassal val6 elégedettség
esetében 10% az esélye annak, hogy a T-érték kisebb a t-stasztikdnal, ami azt
jelenti, hogy a nullhipotézist 90%-o0s konfidencia-intervallumon beliil elvethe-
tem annak a javara, hogy a fiuk altal jelentett érték atlaga kisebb, mint a lanyok
altal jelentett érték atlaga.

N Atlag |St.Hiba |St.Dev |95%-os bizalmi interv.
Fiuk 33 3,93 0,18 1,06 3,56 4,31
Lanyok 31 4,65 0,10 0,55 4,44 4,85
Osszesen 64 428 10,11 0,92 4,05 451
Kiilonbség -0,71 10,21 -1,13 -0,28
6. tablazat

A kétcsoportos t-teszt statisztikai — a fink és a lanyok elégedettségi szintjei a hosszu
sziinetekkel. N a megfigyelések szamat jelli.

N Atlag [St. Hiba |St. Dev 95%-o0s bizalmi interv.
Fiuk 33 7,15 0,33 1,87 6,49 7,82
Lanyok 31 7,74 0,34 1,88 7,05 8,43
Osszesen 64 7,44 0,24 1,88 6,97 7,91
Kiilonbség -0,59 (0,46 -1,53 0,35
7. tablazat

A kétcsoportos t-teszt statisztikai — fiuk és lanyok elégedettségi szintjei a sziinetek
napirendjével. N a megfigyelések szamat jeloli.
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Az alabbi 8. tablazatban linedris regresszidanalizissel bizonyitom, hogy
mindharom mutatonak stasztikailag szignifikans determinansa a didk neme, és
ez a hatas megmarad akkor is, ha mas tényezdkre vald tekintettel kontrollalom
a regressziokat — ebben az esetben tevékenységgel, illetve azzal, hogy a didk
kivel tolti a sziinetet. Az elsO sorban a fliggdvaltozot azonositom. Az oszlopok-
ban tobbek kozott a regresszids egylitthatokat (aldbbiakban a B-kat) jelo1om,
zardjelekben pedig a koefficiens standard hibait. Mindhdrom mutat6 esetében
az alabbi modellt becsiilom meg, hagyomanyos legkisebb négyzetek metodi-

kaval:

y=o+f, nem+y' partner+d' tevekenyseg+e

1

Rovid sziinettel elég. | Hosszu sziinettel elég. Beosztassal elégedett
k%

Nem 0,61%%(0,3) (OO ’3)6 0,7**%(0,2) | 0,7*¥*%*(0,2) |1 0,6 (0,5) ]0,7 (0,4)
Tanarral 0,05 (0,5) 0,3 (0,4) 1,9%%(0,9)
Osztalytarssal 0,8* (0,5) 0,2 (0,4) -0,1 (0,7)
Id6sebbekkel 0,5 (0,5) 0,3 (0,4) 1,9%*(0,8)
Jatékkal 0,4 (0,3) 0,1 (0,2) -0,5 (0.4)
Konstans 1,5%*%%(0,2) 1 0,8% (0,4) | 3,9%**(0,1) | 3,7***(0,4) | 7,15 (0,3) | 6,9%**(0,7)
R-négyzet 0,08 0,09 0,15 0,17 0,02 0,25
Megf. szama | 64 64 64 64 64 64

8. tablazat
Regresszioanalizis.

A fiiggetlen valtozok mind binarisak. A “Nem” valtoz6 értéke 1, ha lany a
valaszado, és 0, ha fit a valaszado. A “Tanarral” valtozd esetében 1 az érték,
ha a didk a tanarral tolti a sziinetet, és 0 minden mas esetben (és igy tovabb).
A tobbkategorias bindris valtozd esetében, ami itt az, hogy a didk kivel tolti
a sziinetet, a kihagyott kategoria a “Fiatalabbakkal” t6lttt id0. Az itt jelen-
tett egylitthatok az ettdl a kategoriatol valo eltérést jelzik. ***: statisztikailag
szignifkans egyiitthatd 1%-os hibahataron beliil. **: statisztikailag szignifkans
egylitthatd 5%-os hibahataron beliil. *: statisztikailag szignifkans egyiitthato
10%-o0s hibahataron beliil.

A beosztassal valo elégedettség gyenge hipotézisteszti eredményei itt is
megmutatkoznak. Nem tapasztalhat6 nagy bizalommal kijelenthetd statisztikai
kiilonbség lanyok és fitk kozott. A tobbi esetben viszont igen.
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2. Hipotézis

Azt kivanom bebizonyitani, hogy ¢letkoruk eléreheladtaval a diakok gyakrab-
ban toltik idejiiket koedukalt kornyezetben. Ugyanitt végezhetnék varianciaa-
nalizist az alapjan, hogy a didk alsos, felsds, illetve kozépiskolas, mégis cél-
szeriibbnek érzem logisztikus regresszid lefuttatasat. Ez azt mutatja meg, hogy
vajon igaz-¢, hogy ahogy egyre magasabb osztalyba keriil a diak, tigy no a haj-
landdsaga fiukkal és lanyokkal egylitt tolteni a sziinetet. Stasztikailag szdlva,
itt annak a valoszinliségét becslilom meg, hogy a diak hajlandé-e koedukaltan
tolteni a sziinetet. E16sz6r csak az évfolyamot teszem a modellbe fliggetlen val-
tozoként, majd ezt kibovitem mas kontrollvaltozokkal (ami elsdsorban fontos
kontrollvaltoz6 az a nem), és az eredmény robosztus. Kauzalitast ugyan nem
feltételezek, mivel a jelenlegi kutatas nem ad lehetOséget instrumentalis valto-
zokkal valo szamitasokra (részletes megvitatasa ennek a 3. hipotézisben talal-
hato, alabb). A 9. tablazat a kdvetkez6 modell logisztikus regresszidval torténd
megbecslésének eredményeit mutatja (amennyiben valami jelzés eltér a 9. tab-
lazatban alakalmazottdl, tigy azt a tablazat alatti jegyzetben dokumentalom):

Pr (Koed)=a+B' evfolyam+y' partner+d' tevekenyseg+9' nem+e............................ (2)
Pr(Koed)
Evfolyam 0,44%%* (0,13) 0,44%*%* (0,14) 0,42%%* (0,16)
Nem 0,56 (0,58) 0,12 (0,68)
Tanarral 16,10 (1204,10)
Osztalytarssal 16,46 (1204,10)
Idésebbekkel 14,19 (1204,10)
Jatékkal 0,78 (0,75)
Konstans -3,92%** (1,17) -4,23%** (1,25) -20,13 (1204,11)
Pszeudo R-négyzet (0,18 0,19 0,34
Megf. szama 64 64 64
9. tablazat
Regresszioanalizis.

A fliggetlen valtozok mind binarisak. A “Nem” valtozé értéke 1, ha lany a
valaszado, és 0, ha fia a valaszado. A “Tanarral” valtozo esetében 1 az érték,
ha a didk a tanarral tolti a sziinetet, ¢s 0 minden mas esetben (és igy tovabb).
A tobbkategorias binaris valtozé esetében, ami itt az, hogy a didk kivel tolti
a szlinetet, a kihagyott kategoria a “Fiatalabbakkal” toltott id6. Az itt jelen-
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tett egyiitthatok az ettdl a kategoriatol valod eltérést jelzik. ***: statisztikailag
szignifkans egylitthatd 1%-os hibahataron beliil. **: statisztikailag szignifkans
egyiitthatd 5%-os hibahataron beliil. *: statisztikailag szignifkans egyiitthato
10%-o0s hibahataron beliil.

Mindhéarom specifikacioban lathat6, hogy az egy évfolyamot vald ugras igen
szignifikansan noveli annak az esélyét, hogy a diak fiukkal és lanyokkal egyiitt
toltse az idejét. Ez az eredmény minden mas hatastol fliggetlen.

3. Hipotézis

Ez a hipotézis a legérdekesebb, és ez tartalmazza a legtobb tanacsot azzal kap-
csolatban, hogy mi is a szerepe a tanarnak a sziinetek alatt. Erdekes modon a
tanari jelenlét inkabb elrettenti a didkot a késziiléstél, amely nemigen produktiv
hatds. Osszességében a tanari feliigyelet kontorollald jellege limitalja a sza-
badidé-eltoltés hatékonysagat. Ezt a korrelacidot mind hipotézisteszttel, mind
tobbvaltozos regresszidanalizissel bizonyitom. Ugyanakkor ez a kérdés joval
mélyebb vizsgalatot érdemel. A korrelacio itt nem feltétleniil jelent ok-okoza-
ti Osszefliggést, hiszen a tanar jelenlétének érzékelése fligghet rengeteg mas
dologtol, példaul érdemjegytdl, egyéb rejtett szimpatiaktol, amelyeket itt nem
tudok megfigyelni. igy a kihagyott-valtozo elcsiszas szamottevé probléma itt.
A tanar jelenléte endogén regresszorra valtozik, ugyanakkor nincs médomban
itt instrumentalis valtozokkal dolgozni, a kérd6iv nem elég tagas ehhez. A jo-
vOben ugyanakkor gytijtok majd erre vonatkozo tobb adatot. Ahhoz, hogy egy
instrumentalis valtozo megfeleld lehessen az endogén valtozo “helyettesitésé-
re”, két kritériumnak kell megfelelnie: 1. magas korrelacio az eszkozvaltozo és
az endogén valtozo kozott, de a hibatényezdvel ne korrellalddjon, ii. a fiiggd
valtozot csak az endogén valtozora gyakorolt hatdsa altal befolyasolja. Ilyen
eszkozvaltozo jelenleg nem all rendelkezésemre.

Eldszor tehat hipotézistesztet alkalmazok, €és megfigyelem, hogy azok a di-
akok kevesebbet foglalkoznak késziiléssel a sziinetben, akik ugy érzik, hogy
tanar jelenlétében toltik a sziinetet. A kétcsoportos t-teszt statisztikait alabb,
a 10. tablazatban jelolom. A nullhipotézis itt is az, hogy a késziilé didkok ara-
nya ugyanaz tanar jelenlétében, mint tanar nélkiil. Mivel annak az esélye, hogy
a T-értek abszolutértéke nagyobb mint a t-stasztika abszolutértéke (amely itt
2,14) rendkiviil alacsony (3,14%), 95%-os konfidencia-intervallumon beliil a
nullhipotézist elvetem.
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N Atlag St. Hiba | St. Dev | 95%-o0s bizalmi interv.
Nincs tan. |25 0,60 0,10 0,50 0,39 0,81
Van tanar |39 0,33 0,07 0,48 0,18 0,48
Osszesen 64 0,44 0,06 0,50 0,31 0,56
Kiilonbség 0,27 0,12 0,02 0,52

10. tablazat
A sziinetben késziil6 didkok aranya tanar jelenlétében és anélkiil.

Mint ahogy latszik, a két csoport kozotti kiilonbség a 95%-os bizalmi inter-
vallumon beliil mindenhol pozitiv, igy az eltérés bizonyos. Az alabbiakban lo-
gisztikus regresszioval bizonyitom, hogy az eredmény fiiggetlen nemt6l és mas
egyéb tényezoktol. A specifikacid ugyanaz, mint a 2-es egyenletben, azzal a
kiilonbséggel, hogy most a késziiléssel eltdltott sziinet valdszinliségét becslem
meg. Az eredmények a 11. tablazatban talalhatok.

Pr(késziilés)
Tanari jelenlét -1,1%%(0,53) | -1,2*%* (0,55) |-1,53** (0,66) |-1,74** (0,76)
Evfolyam 0,61*** (0,18)
Nem 0,77 (0,54) 0,43 (0,59) 0,60 (0,69)
Tanarral 0,49 (1,29) 1,63 (2,23)
Osztalytarssal 1,81 (1,04) 1,29 (1,10)
Idésebbekkel 0,06 (1,12) 0,67 (1,27)
Konstans 0,41 (0,41) 10,08 (0,46) -0,66 (0,88) -5,4%%* (1,72)
Pszeudo R-négyzet | 0,05 0,07 [0,16 0,35
Megf. szama 64 64 64 64
11. tablazat
Regresszioanalizis.
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A fiiggetlen valtozok mind binarisak. A “Nem” valtozoé értéke 1, ha lany a
valaszado, és 0, ha fit a valaszadd. A “tanari jelenlét’ valtozo értéke 1, ha a didk
ugy érzi, hogy all tanér a rendelkézésére a szilinetek alatt, €s 0 mas esetben. A
“Tanarral” valtozo esetében 1 az érték, ha a didk a tanarral tolti a sziinetet, és 0
minden mas esetben (€s igy tovabb). A tobbkategorias binaris valtozo esetében,
ami itt az, hogy a didk kivel tolti a sziinetet, a kihagyott kategéria a “Fiatalab-
bakkal” toltott idS. Az itt jelentett egyiitthatok az ettdl a kategoriatol valo elté-
rést jelzik. ***: statisztikailag szignifkans egyiitthatd 1%-os hibahataron beliil.
**: statisztikailag szignifkans egyiitthatd 5%-os hibahatdron beliil. *: statiszti-
kailag szignitkans egyiitthatd 10%-o0s hibahataron beliil.

Ahogy latszik, a tanari jelenlét elrettenti a didkokat a késziiléstdl, és ez min-
den mas hatéstol fiiggetlen, attdl is, hogy a didk amugy a tanarral tolti-e a szii-
netet. Behatobb elemzés sziikséges felderiteni az igazsagot ezzel a rendkiviil
érdekes korrelacidval kapcsolatban. Vajon milyen mas tanuldi szabadidos te-
vékenységekben gatld faktor a tandr passziv, feliigyel6 jelenléte? Feltételezem,
sok esetben. De jelen mérésem és elemzésem csak a kovetkezd orara hangolo-
dasra, a felkésziilésre terjed ki, amely ugyanakkor talan a legmeglepébb. Ennél
barmely mas tanuloi tevékenység kézenfekvobb lehetett volna.

4. Hipotézis

Itt azt kivanom megfigyelni, hogy az életkor fliggvényében miként valtozik a
didkok felkésziilési ideje a sziinet alatt. Ugyanakkor ez a hipotézis némiképp
inkabb kiegészitése a fenti hipotézisnek, ahol bizonyitottam a korrelaciot, hogy
a tanar jelenléte elrettenti a didkokat a késziiléstél. gy kérdés az, hogy ez a
fennti korreldcid megmarad-e az évfolyam jelenlétével a regresszidban, illet-
ve, hogy a szignifikans tanari hatas mellett az évfolyam szignifikansan tudja-e
befolyasolni a késziilés valdsziniiségét. A valasz ezekre a kérdésekre igen, €s
ugyancsak a 11. tdblazatban figyelheté meg a korrelacio, az utolso oszlopban. A
specifikacio és a metodologia ugyanaz, mint fentebb. Az egyetlen eltérés, hogy
hozzaadtam a regresszidhoz az évfolyamvaltozot, és igy demonstralom, hogy
ahogy évfolyamot ugrik a didk, Gigy szignifikdnsan novekszik a valoszinlisége
annak, hogy késziiléssel tolti a sziinetet. Ez az eredmény minden mastol fiigget-
len, és nem befolyasolja azt az eredményt sem, hogy a tanari jelenlét elrettenti
a didkokat a késziiléstol. Sot, az el6z6 eredményt ez az inkluzid csak erdsiti,
tovabba a modell magyarazoértékét, a pszeudo R-négyzetet mindez dramaian
noveli.
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BECSENGETTEK!

A sziinetnek vége. A feltdltddés, az Gjabb tevékenységre hangolodas igy vagy
ugy, de megtortént. A tanulok — ha pedagdgiailag végiggondolt szabadidot tolt-
hettek el — kotelességtudattal, netan intellektudlis izgalommal vagnak neki a
kovetkezO negyvendt perc tevékenységeinek. Ne feledjiik! Ennek az iddinter-
vallumnak is része kell, hogy legyen a jaték, a jatékos forma. De itt mar a tanar
kotelezden és folyamatosan korrigal, értékel, javit és a rendet 6 maga hatarozza
meg ¢s fegyelmezi, amit akkor tesz a leghatékonyabban, ha ebben is megje-
lennek a jaték ismérvei. A Huizingatdl vett elméleti alapok, habar a jatékra vo-
natkoznak — ez egy kultarfilozofustol értelemszertien megbocsathatdo —, mégis
a kultara ezen apro szegmensén is tulmutaté gondolatai vannak. Ezért hiszem,
hogy a csengbhangok kozotti tanitasi, tanulasi folyamatrdl sokat, habar még
mindig nem eleget tudunk, ha egyaltalan teljesen megismerhet6 ez a perioddus.
Ugyanakkor vizsgaljuk meg annak lehetdségét, hogy az iskolai tevékenységek
rendszerébe miként iktathaté minél tobb céltudatosan elokészitett, a valo vilag
zavard jeleitol mentes térben, akar a sziinet idejében is, szabadon végezhetd
pihentetd, neveld hatasu és kdzosséget is szervezo tanuloi tevékenység! Ezek
ugyanis eldsegitik a teljes korli nevelés iskolai megvaldsulésat.

Felhasznalt kirodalom

Huizinga, J. (1949): Homo ludens — A Study of the Play-Element in Culture.
Routledge and Kegan Paul. London and Boston.

Abstract
Possibilities of comprehensive education —
An analysis of research results for beginning teachers to help in
organising pupils’ activities outside the classroom. In other words:
the secret message of the bell

This paper examines the effects of teaching outside the classroom, testing the
following hypotheses: Girls are more satisfied with the breaks than boys, as
they refresh themselves quicker. With the growing age, pupils are more willing
to participate in co-educated activities and prepare for the classes more tho-
roughly. They do not prefer ask for teachers’ help, because they like it to seek
it themeselves.
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Pillanatképek a jaszberényi konyvtarosképzés torténetébol

Habenciusné Balla Andrea

Bevezetés

Ez az irds az Eszterhdzy Karoly Egyetem Jaszberényi Campusan és annak
jogelddjein folyd informatikuskonyvtaros-képzés torténetének tobb allomasat
mutatja be. A képzés gazdaja ma a Campuson Pedagogiai Kar szervezeti egysé-
geként miikddo Tudastechnologiai Intézet, ezen beliil pedig az Informacios és
Kommunikaciés Tanszék.

A hazai kdnyvtarosképzés gondolata elsdként Toldy Ferenc akadémikus fe-
jében sziiletett meg, aki 1845 és 1875 kozott a budapesti Egyetemi Konyv-
tar igazgatdja volt. Ezekben az években a legnagyobb magyar konyvtarakban
is kevés konyvtaros dolgozott, leginkabb tanarok, koztisztviselok, lelkészek
vallalték ezt a feladatot masodallasban. Ebbol adéddan a konyvtari munkak
legtobbjét — a konyvek osztalyozasat, raktarozasat, kolcsonzési tudnivalokat,
illetve a katalogizalast — menet kozben sajatitottak el. A XX. szazad elején a
konyvek szamanak drasztikus emelkedése eredményeként, valamint az olva-
sO1 igények megndvekedésével 0j konyvtarak jottek 1étre, a meglévok pedig
gyarapodtak. Kialakultak a szakkonyvtarak, kozmiivelodési és allamigazgata-
si konyvtarak, aminek egyik kovetkezményeként sziikségessé valt a hivatasos
konyvtarosok képzése. A tudomanyos konyvtarakban magasan kvalifikalt tu-
dos munkatarsak dolgoztak, azonban a gyakorlati tudnivaldkat tapasztalatok
utjan szerezték be, tobbek kozott az Orszagos Széchényi Konyvtarban. Egyik
fordulopont volt 1874, amikor az Egyetemi Konyvtar szakvizsga meglétét kér-
te a kinevezéshez, par évvel késébb 1916-ban, Szabo Ervin kezdeményezésére
a Fovarosi Konyvtar képzést inditott, mely leginkabb gyakorlati alapt volt.
A konyvtarosi hivatas gyakorlasdhoz sziikséges tanfolyamok zajlottak 1928-
ban az Orszagos Konyvforgalmi és Bibliografiai Kézpont szervezésében, ahol
eléadasokon, nagykonyvtari gyakorlatokon tanulhattdk a szakmat a résztvevok,
azonban allami érvényl bizonyitvanyt nem kaptak. A magyar konyvtariigy és
konyvtartudomany korszakos jelentségli eseménye volt 1949-ben, hogy a bu-
dapesti Pazmany Péter (1950-t61 E6tvos Lorand) Tudomanyegyetem Bdolcsé-
szettudomanyi Karan megindult az egyetemi szintli konyvtarosképzes.

JelentOs valtozast hozott az egyetemi konyvtarosképzésben, amikor Kovacs
Maté egyetemi tanar, az ELTE tanszékvezetdje az addig erételjesen konyvkoz-
pontu ¢és torténeti beagyazottsagu szemléletet a tdgan értelmezett bibliologia
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iranyaba korrigalta, olyan korszerli tudomanyokat integralva a képzésbe, mint a
szociologia, az informacio- és kommunikacidelmélet. Az jabb valtozasok — a
konyvtarosképzés megljitasa, tudomanyos presztizsének emelése €s a magyar
konyvtartudomany nemzetkozi kapcsolati rendszerének kiépitése Fiilop Géza
egyetemi tanar nevéhez kothetok. A tanszék ekkor mar Konyvtar- és Informa-
cidtudomanyi Tanszék elnevezéssel, és nevéhez mélton mar a korszerti techno-
logiak és az informatika fontossagat allitotta kozéppontba.

A jaszberényi konyvtarosképzést két nagy részre bonthatjuk. A kezdeti ne-
hézségek, majd a képzés kialakulasanak egyik foszerepldje dr. Harmat Maria
volt, majd a mésodik etap — szintén érdekes fordulatokkal teli — vezetdje, dr.
Koltay Tibor.

A Jaszberényi Tanitokeépzo Intézet 1917. oktober 11-én nyitotta meg kapuit.
Eveken at a tanitoképzés volt a f6 profilja az intézménynek, és csak kés6bb ala-
kultak egyéb — a tarsadalmi igényekhez kapcsoloddan sziikségessé valt — sza-
kok. A konyvtarosképzés gondolata és megvalositasa 1975-ben kertilt elészor
teritékre.

A jelenleg éppen kifutd szak induldsarol, nehézségeirdl, valtozasairol a szak-
irodalomra, meglévé dokumentumokra, feljegyzésekre, valamint a dr. Harmat
Mariaval és dr. Koltay Tiborral készitett interjikra hagyatkoztam.

1959-ben volt az elso éve a felséfoku tanitoképzésnek, majd 1975-t6l tanitod-
képz6 téiskolaként folyt tovabb az oktatds. A haroméves képzés 1994-ben négy
évre nott, a tanitoképzes szakparokkal torténd kapcsolddasa miatt (tanito—nép-
miiveld, tanito—konyvtaros), melyekbdl aztan késobb 1 szakok alakultak: and-
ragdgia, informatikus konyvtaros, szocialpedagogus €s szocialis munka. 2000-
tél a Szent Istvan Egyetem (SZIE) égisze alatt mikodott az intézmény 6nallo
foiskolai karként, mely idészakban boviilt a képzések profilja. Ekkor a Szent
Istvan Egyetem Jaszberényi Féiskolai Kar Informatikai és Konyvtartudomanyi
Tanszék neve Szent Istvan Egyetem Alkalmazott Bolcsészeti Kar Informatikai
¢s Konyvtartudomanyi Tanszékre valtozott. 2006-t61 SZIE Alkalmazott Bol-
csészeti Karként szerepelt a fOiskola és ekkor egy rovid ideig (2006-2011) a
szarvasi Pedagdgiai Karral mikodott egyiitt, majd 2016-t6l — négy Campus be-
vonasaval megalakult — egri Eszterhdzy Kéroly Egyetem Jaszberényi Campu-
saként folytatta munkajat. (Eszterhazy Karoly Egyetem Jaszberényi Campus,
2016)
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A konyvtarosképzés Jaszberényben 1975-2004 kozott

A jaszberényi Tanitoképzo Intézet f6 profilja mindig a tanitoképzés volt, emel-
lett azonban 1970-t6] mar konyv- és konyvtarhasznalati elméleti alapokat is
oktattak a tanitdjelolteknek. Kotelezd stidiumként szerepelt a tantervben a
Koényvtarhasznalati ismeretek tantargy, mivel minden végzett tanitd szakos
hallgatonak kotelessége volt a tanuldkkal elsajatittatni az 6ran hallottakat. Te-
hat olyan alapismeretre volt sziikségiik, melynek birtokaban késobb tovabb
adhattak a gyermekeknek a konyvtarhasznalati tudnivaldkat. Ez a tantargy or-
szagos szinten keriilt bevezetésre, és késdbb ebbdl alakult ki a hazai konyv-
tarosképzés. A Konyvtarhasznalati ismeretek targyat késobb megsziintették,
pedig manapsag is hasznos elméleti €s gyakorlati tudnivalokat ismerhetnének
meg altala a tanito szakos hallgatok. Jelenleg Informacios miiveltseg néven fut
hasonl6 tantargy, amelyrdl mar a képzések kezdetén — a 70-es években — is sz0
esett. Bar ekkor még korai volt errdl beszélni, illetve az oktatas berkeiben nem
honosodott meg a fogalom.

A jaszberényi konyvtarosképzés tapasztalatairol elsoként dr. Harmat Maria
foiskolai docenst kérdeztem, aki szivesen mesélt nekem a 40 éve indult esemé-
nyekrol.

Dr. Harmat Maria 1968-ban a debreceni Tanitoképzd Foiskola népmiivel6—
konyvtaros szakdn, majd 1974-ben az ELTE BTK konyvtaros szakén szerzett
diplomat és ugyanitt, 1976-ban egyetemi doktori cimet szerzett. Harmat tanar-
nd 1977 6ta tanit Jaszberényben, €s egyik kezdeményezdje és vezetdje azoknak
a képzési formaknak, melyek a szakképzetlen konyvtarosokat alapképzés kere-
tében fontos szakmai ismeretekre tanitottak, a konyvtar szeretetére, az olvasok
megértd tiszteletére nevelték.

A Tanitoképzé Foiskolan, a kozmiivel6dési tanszéken elsdsorban konyvtari
targyak oktatasat végezte. Ekkor a képzés szakkollégiumi rendszerii volt. 1984-
ben megbiztak a kdzmiivelddési tanszék vezetésével, ezt a vezetdi feladatot
1993-ig latta el. 1987-ben foiskolai docenssé nevezték ki. A tanszék vezetoje-
ként jelentds tartalmi valtozasokat sikeriilt elérnie. 1986-ban a konyvtaros szak-
kollégiumi képzés 10. évfordulojara orszagos szakmai konferenciat szervezett
Jaszberényben. 1985-ben ugyancsak Orszagos Kozmiivelddési Konferenciat
szervezett a felsdoktatasban dolgozoé és kutatd kollégak részére. Ennek a szin-
helye a foéiskola volt. 1987-ben a dramajaték tanitasanak témakorébol ugyan-
csak orszagos konferenciat szervezett a jaszberényi intézményben. 1988-t6l a
képzés megujitasat célzo kisérlet szakmai vezetdje volt. 1993-ban megsziint
tanszékvezetdi megbizatasa, szakfelelosként vezette tovabb a konyvtaros sza-
kot 2003-ig, majd az informatikus tanszék megbizott vezetdje lett. 1998-ban az
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Orszagos Széchényi Konyvtarral egyiitt megszervezte a gyermekkonyvtarosok
felséfoku (posztgradualis) tovabbképzését 2 éves kurzus keretében, melynek
gyakorlati oktatdja Papainé Kemenczei Judit. Harmat Méria a konyvtaroskép-
z¢s egész idején mind a nappali, mind a levelezd tagozaton szakmai irdnyitd
volt. Minden évben indult levelezd tagozatos képzés, 4 éven keresztiil buda-
pesti konzultacids kozponttal is, melynek soran a gyakorlatot is Budapesten
(Statisztikai Konyvtar, Szabo Ervin Konyvtar, Orszagos Széchényi Konyvtar)
végezték a hallgatok (Harmat, 2003).

1975-ben a jaszberényi tanitoképzés — az orszag tobbi hasonld intézmé-
nyével egylitt — foiskolai szintre emelkedett. Ugyanebben az évben indult a
konyvtari szakkollégiumi képzés a debreceni, gyori, kaposvari és jaszberényi
tanitoképzdokben. A szakkollégiumi képzés egy sajatos jogintézmény volt a ma-
gyar nyelvi felsGoktatds rendszerében. Fo célja a szakkollégistak tehetséggon-
dozasa, jol informalt értelmiségiek képzése és mindemellett megerdsitette a
tanulok felkészitését egyes készségtargyak vonatkozasdban. Az els6 idokben
két, utana egy szakkollégiumot vehettek fel a hallgatok (ének, rajz, testnevelés,
technika, nyelv, konyvtari, népmiiveldi szakkollégium). A legnagyobb elénye
ennek a képzési formanak, hogy a hallgatok a tanulmanyaik befejeztével két
szakiranyu fels6foku végzettséggel rendelkeztek. A vélemények eltéréek vol-
tak a szakkollégiumi képzéssel kapcsolatban. A konyvtarvezetok egyontetiien
orommel fogadtak a Iépést, a tanitok azonban mar nem oriiltek felhdtlentil a
szakkollégiumi képzés bevezetésének. FElo volt ugyanis, hogy sok lesz a palyat
elhagyo pedagogus.

A konyvtarosképzés ebben az idében mar régota gondokkal kiiszkodott,
ugyanis az 1970-es évektdl egyre ndvekvo igény volt a szakképzett konyvta-
rosokra. Térséglinkben az okok kozott szerepelt a kozségi konyvtarak felsze-
reltségének €s dllomanyanak novekedésével aranyosan megnovekedett munka
mennyisége, illetve a fiiggetlenitett munkaidoben dolgoz6 konyvtarosok mun-
kaba allitasa. A Jaszberényi Tanitoképzd Foiskolan a konyvtarosképzés beve-
zetése Ota a helyi Varosi Konyvtar adott helyet a konyvtaros szakkollégistak
gyakorlati 6rdinak letoltésére, vezetdjiik Horvath Sandorné volt.

A konyvtarosképzés gyakorlata folyaman minden évfolyam mas-mas te-
rilleten tevékenykedett, igymint: feldolgozé6 munka, olvasoszolgalat és gyer-
mekkonyvtar. Altalaban 10-12 hallgatot fogadtak egyidSben, akik szamara a
legtobb munka az olvasoszolgalat teriiletén adodott, mivel ott nemcsak a kol-
csonzés, hanem sok egyéb momentum is megtanulhat6, elleshetd volt. A tema-
tikat a tanszékvezetd készitette el, mely alapjan — a Varosi Konyvtar altaldnos
gyakorlatat is beillesztve a kurzusba — szélesedett a hallgatok 1atokore, hiszen
alkalmanként a konyvtarosmunkan tul még képzeletbeli iro-olvasé taldlkozot
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is kellett szervezniiik. A hat féléves képzés alatt felévenként 20-22 ora 4llt a di-
akok rendelkezésére a gyakorlati munka elsajatitasara, ami kétheti lebontasban
csupan 4 orat jelentett. Ez az 1d6 sokszor kevésnek bizonyult — féként a nagy
1étszam miatt —, €s gondot okozott az is, hogy az eldzdleg hallottak és tanultak
a kovetkezd alkalomra mar elfelejtddtek, illetve gyakran nem sikertilt befejezni
az adott napi munkafolyamatot. Azonban arra tigyeltek a képzés vezetdi, hogy
az aktudlis elméleti ismereteket a gyakorlatot megel6zd félévben tanultdk a
hallgatok, sot legtobbszor abbdl az ismeretanyagbdl le is vizsgdztak (Horvath,
1987).

1985-t61 a tanitoképzés 4 éves képzési formaban ment tovabb, ennek kovet-
kezményeként az 1988-as tanévben a Jaszberényi és az Esztergomi Tanitokép-
z0 Foiskolan kisérleti jelleggel megkezdddott a négyéves, nappali tagozatos
tanito—konyvtaros €s tanit6—népmiivelés szakos képzés. A konyvtari témave-
zeté dr. Harmat Maria tanszékvezetd volt. A kutatds célja olyan szakemberek
képzése, akik tanitdoi munkajuk mellett vagy akar 6nalldan — konyvtarosként is
— felvallaljak a kozosségteremtés szerepét, az iskolan kiviili kulturdlis nevelés
Osztonzeését ¢és a konyvtari szolgaltatasok ellatasat. A tanitd szak vezetdje és a
képzés koordinatora dr. Fabian Zoltan akkori féigazgatd volt, aki 1988-ban el-
készitette a kisérleti tervtanulmanyt €s tantervet, valamint ora- és vizsgatervet.
Ebben az id6szakban az E6tvos Lorand Tudoméanyegyetem oktatoi (dr. Fiilop
Géza, dr. Szelle Béla) is bekapcsolodtak a képzésbe draadoként, ezaltal emel-
kedett a szakmai mindség, hiszen a szinvonal megegyezett az ELTE-n folyo
éves idOtartamra emelkedett, amit Jaszberényben is 6rommel fogadtak, hiszen
az addigi 3 éves képzés mar kevésnek bizonyult, illetve némi negativ érzéssel
toltotte el az intézmény dolgozoit. 1991-ben a zaro, értekeld miihelyvita ered-
ményesnek itélte a kisérletet, és ettdl az évtol mar nem kisérleti képzés forma-
jaban, hanem elfogadott szakparként keriilt meghirdetésre a tanito—konyvtaros
¢s a tanitdé—népmiiveld szakpar 4 éves képzési idokerettel. 1998-ban a MAB
(Magyar Felsdoktatasi Akkreditacios Bizottsag) erds mindsitéssel akkreditalta
mindkét szakpart.

A magyar koznevelésben a néptanitd6 modell mar 200 éves multra tekint
vissza, amely gyakorlatilag népmiivel6 tanitot jelentett. A tanitok egyik célja a
gyermekek bevonasa a kulturalis élet vilagaba, illetve annak tagabb értelemben
vett megismertetése ¢s megszerettetése. Innen sziiletett meg a gondolat, hogy
a tanitoképzésben mar oktatott Népmiivelési ismeretek €s Konyv- és konyvtar-
hasznalati ismeretek tantargyakra épitve, illetve ezeket tovabb gondolva — va-
lamint a szakkollégiumi képzés tapasztalatait felhasznalva — elinduljon a 4 éves
két szakparos képzés Jaszberényben.
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Az addigi 3 éves tanitoképzés ismeretanyagaban sok volt az atfedés, ami
okot adott az integralasra. Fontos szempont volt még a szakparok elinditasanal
az a tény, hogy térséglinkben (Borsod-Abauj-Zemplén, Komarom-Esztergom
¢és Jasz-Nagykun-Szolnok megyékben) igen magas volt a képesités nélkiili nép-
miiveldk és konyvtarosok szama. A 80-as évek elején konyvtarosképzés csak
Nyiregyhézan ¢és Szombathelyen volt, ami nem biztositotta a megfeleld szak-
emberlétszamot. Felmeriilt a posztgradualis képesités jovobeni megvalositasa,
amihez szintén elengedhetetleniil fontos volt a kapcsolodd szakparok elindi-
tasa. Ennek alapvetd feltétele adott volt, mert a tanitoképzod iskoldk fdiskolai
rangra emelésével biztositva lett a képzési id0 meghosszabbitasa és altala a
minds€gi munka szinvonalanak emelése is (Harmat, 1988).

A minisztérium dontése volt, hogy a szakok maradhatnak, de az 6sszekap-
csolodast az adott intézmény tanszéke hatarozta meg. A Jaszberényi Tanitokép-
z0 Foiskolan szorgalmaztak az integralast, mert gy itélték meg, hogy a palyan
valo elhelyezkedéskor nagyobb esélyt kaptak a hallgatok, ha nemcsak konyv-
taros végzettségiik volt, hanem két szakparral rendelkeztek. A foiskola azért
is partolta a tobbféle képzési format, mert igy nétt a hallgatédi 1étszdm és az
intézmény hirneve, ahhoz azonban mereven ragaszkodtak, hogy — a nagy mul-
ta Tanitoképzd Intézet nevéhez mélton — a képzés nevében eldl szerepeljen a
tanitd elnevezés, majd utdna a konyvtaros vagy a népmiveld elnevezés. A mar
meglévé metodikai képzéseket bevittek a késdbbi szakok képzési anyagéba,
emellett 0j tantargyak is bevezetésre kertiltek. A szakmai gyakorlat megegyez6
aranyban zajlott mindkét szakparnal, helyszinei a gyakorl6 éltalanos iskola és
annak konyvtara voltak.

A konyvtarosképzés Jaszberényben 2004-2016 kozott

1991-1998 kozott onallo szakként folytatddik a konyvtarosképzés, majd ezt
kovetden konyvtaros—miivelddésszervezd szakparként megy tovabb. A szak
vonzaskorzete: Jasz-Nagykun-Szolnok, Pest, Heves, Nograd megye és Buda-
pest, de ezeken tul is hire volt a képzésnek, ugyanis az oktatok sziviikon visel-
ték a konyvtaros szak multjat és jovojét. Nagy hangstlyt fektettek arra, hogy
folyamatos fejlodés kovesse az oktatast, €s 6sszhang legyen az elméleti és gya-
korlati képzés kozott, illetve a hagyomanyos és elektronikus konyvtarak ko-
zOtt1 Osszefiiggések elemzése sem maradt el. Az egyre fokoz6do igények miatt
sziikséges volt a jovo konyvtarosainak szamitogépes €s internetes technologiai
tudasat boviteni, hiszen nemcsak az olvasoi adatbazist kellett karbantartaniuk
¢s hasznalniuk napi szinten, hanem egy¢éb elektronikus és online forrasokat is
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hasznalnak egy-egy referenszinterjii kapcsan. A szakma altal elkészitett és or-
szadgosan elfogadott tantervet igyekeztek megvaldsitani Jaszberényben is, mi-
vel ez egyenértékil volt a tanarképzd tantervével. Ekkor jott az integracio, ¢és
a figyelem kozpontjaba az informatika kertilt. A tantargystruktara kialakitasa
a konyvtari szakmai bizottsag, illetve a tansz¢k feladata volt, azonban ebben
Koltay tanar ur mellett Harmat tanarnd is segédkezett, igy ott atlathatova valt
az informatikai jelleg kialakulésa.

1996. oktober 28—29-¢én a debreceni Kossuth Lajos Tudoméanyegyetem Kom-
putergrafikai €s Konyvtar-informatikai Tanszéke, Kovacs Maté Kore, valamint
Egyetemi és Nemzeti Konyvtara Kovacs Maté miivelddéspolitikus, konyvtar-
tudos sziiletésének 90. évforduldja alkalmabol emlékiilést és konyvtartudoma-
nyi konferenciat rendezett, melyre meghivtak a konyvtarosképzo fels6oktatasi
intézmények — tobbek kozott a Jaszberényi Tanitoképzo Foiskola — oktatoit és
hallgatoit. A konferencia dontden az informatika ¢és a konyvtar, konyvtaros-
képzés kapcsolatarol szolt, hiszen a konyvtartudomany human tudomanybol
egyre inkabb readltudomannya valt: tobb helyen mar nem konyvtaros, hanem in-
formatikus konyvtaros szaknak nevezik, s dthelyezddott a természettudomanyi
tanszékekre. A konyvtar és konyvtarosképzés elképzelhetetlen szamitogép, in-
formatikai berendezések nélkiil, hiszen konnyiti, gyorsitja a keresést, a tajékoz-
tatast. Tobb, a téméaban végzett felmérésbol kidertilt az is, hogy a gyors, pontos
tajekoztatas mellett a konyvtarostol leginkdbb azt varjak el az olvasok, hogy
személyes kapcsolatot alakitson ki veliik, beszélgetdtarsuk legyen. Az emberi
szora €s torodésre a 21. szdzad kiiszobének technikai felszereltsége mellett is
jelentds igény van (Bardcesi, 1996).

A magyar konyvtarak €s a konyvtarosképzd intézmények életében sokaig
meghatarozo volt a Gombocz-0sztondij. Ezt 1974-ben Gombocz Istvan konyv-
taros, bibliografus, jogasz emlékére alapitottdk magyar konyvtarosok amerikai
tanulmanyainak tdmogatdsara. Gombocz Istvan 1952-t6l az Orszagos Széché-
nyi Konyvtar munkatérsa, az IFLA, a Konyvtari Egyesiiletek és Szervezetek
Nemzetkozi Szovetsége (International Federation of Library Associations and
Institutions) tisztségviseldje volt. Az 6sztondij nyertesei az Ohio allambeli
Kenti Allami Egyetem (Kent State University, KSU) Konyvtartudomanyi és
Informatikai Tanszékének (School of Library and Information Science) prog-
ramjaban vettek részt (Batonyi és Koltay, 1994). Ez az 6sztondij a jaszberényi
konyvtarosképzés ismeretanyaganak bovitéséhez is hozzajarult, valamint a tan-
sz¢€k szakmai és pedagdgiai programjat, hozzaallasat is meghatarozta az, hogy
dr. Koltay Tibor 1991/1992-ben szintén részese volt.

Koltay Tibor 1981-tdl tobb egyetemi €s szakkonyvtarban dolgozott. 1993
¢s 2001 kozott a Godolldl Agrartudomanyi Egyetem (utobb Szent Istvan Egye-
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tem) konyvtardnak igazgatoja volt. 1992-t6l tobb felsdoktatasi intézményben
oraado a konyvtar-informatikai €s a szakforditoképzésben. Kiterjedt nemzet-
kozi kapcsolatrendszerrel rendelkezik, amit az is mutat, hogy 6t egyetemen
tartott eldaddsokat ERASMUS-vendégoktatoként. Az a tény, hogy az 1990-es
évektdl kezdve rendszeresen készit referatumokat, nagyban hozzajarul szakmai
horizontjanak folyamatos bdvitéséhez és naprakészen tartasdhoz.

2004-t6l a Szent Istvan Egyetem Alkalmazott Bolcsészeti Karon, az idokoz-
ben 6nallova valt Informatikai és Konyvtartudoményi Tanszékének vezetdje-
ként és az informatikus konyvtaros szak szakfeleldsként miikodott. Jelenleg
ugyanezen intézmény (most mar az Eszterhazy Karoly Egyetem Jaszberényi
Campusan) folytatja ezt a munkat.

2004-ben alapképzési szak 1étesitésére iranyulo kérelmet 10 konyvtaroskép-
z0 intézménnyel egyiitt a Szent Istvan Egyetem is benyujtotta.

Az informatikuskonyvtaros-képzés és elddképzései a Tarsadalomelméleti,
Kozmiivelddési és FelnOttképzési Intézet neve alatt zajlottak. 2004-t6l onal-
16 szervezeti egység, az Informatikai és Konyvtartudomanyi Tanszék végezte.
Az akkori oktatok B4ji-Toth Erika, Javorszky Ferenc, dr. Koltay Tibor és dr.
Prokai Margit dolgoztak féallasban a tanszéken. Dr. Harmat Maria, aki 1977-
tél 2010-es nyugdijba vonulédsaig a képzés meghatarozo szerepldje, jelenleg
1s 6raadoként kozremiikddik az oktatdsban. Ezen idészakban az informatikus-
konyvtaros-képzés oktatdi a Magyar Tudomanyos Miivek Tara (MTMT) tanu-
sadga szerint 13 konyvet, 18 konyvrészletet és 173 folyoiratcikket publikaltak.
Ezekre a kozleményekre 529 fliggetlen hivatkozas talalhato az adatbadzisban.

A 8 féléves miivelddesszervez6—konyvtaros foiskolai diplomat add kép-
z¢st elobb az egyszakos, 6 féléves informatikuskonyvtaros-képzés valtotta fel,
amelynek folytatasa lett a jelenleg még meglevd informatikuskdnyvtaros-alap-
képzés (BA). A korabbi Informatika szakiranyl modul ismeretei két specializa-
cioba is beépiiltek. Az Informdaciobroker szakiranyt modult felvalto Informa-
ciomenedzsment az egyike ezeknek, de indult Gyermek- és iskolai kényvtaros
specializacid is. 2004-t6] 6nallo szervezeti egység, az Informatikai és Konyv-
tartudomanyi Tanszék gondozasaban, 6nallo szakfeleldssel, elobb novekvo,
majd csokkend oktatdi 1étszammal folyt az informatikus konyvtaros hallgatok
képzése nappali és levelezd tagozaton (Koltay és Toth, 2005).

2014 ota csak levelez6 tagozaton folyik az informatikuskonyvtaros-képzés —
jelenleg kifut6 szakként. Az utolso évfolyam 2016 szeptemberében kezdte meg
tanulmanyait. A jelentkezési rata nem csak a jaszberényi képzésen mutat csok-
kend tendenciat. Az alabbi két tdblazatban megfigyelhetd a drasztikus valtozas
mind a nappali, mind a levelez6 tagozatra jelentkezetteknél.
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Felvételi i} Jelentkezok i _ F&:h‘ettek " _
idészak Osszes Elsé Nappali | Allami Osszes | Nappali | Allami | Osszes - stzes -
helyes Nappali | Allami
2006/A 2146 953 1529 1924 702 362 438 340 264
2007/A 1736 588 1252 1523 548 328 309 220 239
2008/A 1371 435 963 1208 481 291 329 190 152
2009/A 1610 481 1244 1492 423 315 307 108 116
2010/A 1746 548 1450 1603 432 326 290 106 142
2011/A 1597 493 1228 1436 380 248 241 132 139
2012/A 977 302 774 881 195 147 115 48 80
2013/A 383 125 276 324 79 54 70 25 9
2014/A 360 110 275 321 90 63 77 27 13
Osszesen 11926 4265 8961 10712 3330 2134 2176 1196 1154

1. abra (Forras: Konyvtari Figyelo, 2015)
Jelentkezok és felvettek szama az informatikus konyvtaros alapszakra 2006 és 2014
kozott az altalanos felvételi idoszakban

Felvételi ido- ALA ALK (+2006-2007 kézétt DLK) Osszes

szak Elsi helyes Felvett Elsé helves Felvett felveit
2006/A 276 123 131 189 312
2007/A 145 60 90 153 213
2008/A 116 76 64 103 179
2009/A 102 20 42 82 102
2010/A 84 9 43 83| 92
2011/A 100 28 42 90 118
2012/A 54 5 26 33 38
2013/A 19 18 11 4 22
2014/A 24 16 4 0 16
Osszesen 920 355 453 737 1092

2. abra (Forras: Konyvtari Figyelo, 2015)
Az informatikus konyvtaros alapszak levelezd tagozatara 2006 és 2014 kozott
felvettek szama finanszirozasi forma szerint bontva

A szamok felhivjdk a figyelmet arra, hogy amennyiben nem torténik pozitiv
valtozas, gy hamarosan szakemberhiany Iéphet fel ezen a teriileten. Palyako-
vetési adatok szerint az informatikus konyvtaros végzettségli hallgatok elhe-
lyezkedése nem okoz gondot, féleg azért, mert a konyvtari teriileten kiviil is
nagy eséllyel taldlnak munkat. A Kozigazgatési és Igazsagiigyi Hivatal Kozig-
allas allasportaljanak hirdetései is arra utalnak, hogy jelenleg egyre nagyobb az
érdeklddés az iskolak részérdl a konyvtarostanarok irant is. Az iskolai konyvta-
rak ugyanis els6dleges szinterei a tanuldsnak és a gyermekek konyvtarral vald
talalkozasanak.

2013-ban tobb alapképzés felvételi feltételein szigoritottak, igy az infor-
matikuskonyvtaros-képzés felvételi elofeltétele ettdl az évtdl egy — a szakhoz
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kapcsolodo — eredményes emelt szintli érettségi megléte (423/2012. (XI11.29.)
korményrendelet a felsdoktatasi felvételi eljarasrol). Az emelt szintli érettsé-
gi eldzetes bejelentés nélkiili bevezetése meglepte a képzésekre jelentkezdket,
igy a konyvtarosképzésre jelentkezOket is. Amint az alabbi abran is lathato — a
bevezetés évében, 2013-ban — drasztikus a valtozas a jelentkezések szamaban.
Azokon a szakokon vezették be a kotelezd emelt szintii érettségi meglétét, ame-
lyeken ugy gondoltik, hogy csokkenteni kell a hallgatok 1étszamat. A konyvta-
ros szaknal mar ezt megeldzden is volt csokkenés, hiszen nem til magas ennek
a szakmanak a presztizse, és a bérek is alulmaradnak mas foglalkozasokkal
szemben. Neheziti még a helyzetet, hogy a nagyszamu nyugdijba vonulés miatt
konyvtaroshiany Iépett fel Magyarorszagon.

Informatikus konyvtaros szakra jelentkezok

2500 -
2000 -
1500 ® Osszes jelentkezd
T : .
e Elso6 helyen jelentkezék
Felvettek
500 -
0 4
2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016
3. abra (Forras: Felvi.hu)
Informatikus konyvtaros szakra jelentkezék
Osszegzés

A kutatéds soran eldkeriilt dokumentumok, illetve beszélgetések arra utalnak,
hogy a Jaszberényi Tanitoképzd Intézet oktatodi sok energiat fektettek abba,
hogy modern szakokkal toltsék fel a képzést, és a felsdoktatasban 1évd tobbi
oktatassal egyenrangu legyen. A képzés szinvonalat igazolja, hogy tobben a
diploma megszerzése Ota konyvtarosként dolgoznak. A tanito—konyvtaros szak
volt a legtermékenyebb, hiszen mindkét végzettséggel elhelyezkedhettek a
hallgatok, és ez a parositas ma is a legkeresettebb az iskolai és a kozmiivel6dési
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konyvtarakban egyarant. A nagy multi Jaszberényi Tanitoképzd Intézet — jelen-
leg Eszterhazy Karoly Egyetem Jaszberényi Campusa — konyvtaroshallgatoi
rengeteg tapasztalattal, tudassal, kelld szakmai gyakorlattal és szakmai alazat-
tal felvértezve indultak el ezen a palyan, amihez hozzjarultak a képzésben
részt vevo oktatok, mentorok, intézményvezetdk, tanszékvezetok.
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Abstract

Snapshots from the history of library science education in Jaszberény

The Teacher Traning Institute in Jaszberény opened its gates to its students
in 1917. Through years the main profile of the institute has been training tea-
chers. Later, adapting to the social trends, other faculties were launched. The
idea of training librarians was first introduced in 1975. My publication is about
the very beginning of this phasing out course, its difficulties and changes over
time, based on documents, notes and interviews with two of its key figures: Dr
Maria Harmat and Dr Tibor Koltay.
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Digitalis tankonyvek - sziil6i percepciok

Hatsek Kinga Maria
Pet6fi Sandor Altalanos Iskola Csikszereda

Bevezeto

A digitalis vilag akarva-akaratlanul behal6zza mindennapjainkat, a digitalis
bennsziilottek (Prensky, 2011) egész eddigi, néhany éves életiiket ugy élték le,
hogy szamitdgépek, tablagépek, videokamerak és mobiltelefonok vették koriil
Oket. A digitalis bennsziilott kifejezés gyermekeink, tanuloink megnevezésére
szolgal, akik belesziiletnek és uraljak azt a vilagot, amit sziileik sok esetben
idegenkedve, félelemmel ¢és tiltassal kezelnek. Bar az informacids technolo-
gia felhasznaldsa az élet minden teriiletén elterjedt, a készségek elsajatitasa
tobbnyire az oktatasi intézményeken kiviil torténik (Sarosi-Blaga, 2016), ez
az ellentmondasos allapot tanuloknak, sziiloknek ¢€s pedagdgusoknak egyarant
kihivast jelent.

A felgyorsult és sok esetben kontrolalhatatlan digitalizalodasi folyamat tette
szlikségszerlivé €s termelte ki Roméniaban a digitalis tankonyvek bevezetésé-
nek oOtletét, majd a konkrét megvalositasi format illeté sok bizonytalansagot
kovetden a 2014/2015-0s tanév kozepén az iskoladkban is megjelentek ezek. Az
emlitett, leginkabb a média altal keltett bizonytalansdgnak kdszonhetéen mai
napig tobb sziilé sem tudja, hogy a gyermeke taneszkozeinek tartozéka a digi-
talis tankonyv, pedig ezt vagy ezeket naponta hasznalja a tanulo.

Tanulmanyomban egy sziik korben végzett kutatds eredményeit mutatom
be a sziilok digitalis tankdnyvekhez vald viszonyulasat illetéen. A téma 1d6-
szertiségét jelzik a Nemzetkozi Gyermekmentd Szolgalat altal tiamogatott, “A
média hatasa a gyermekekre ¢€s fiatalokra” székelyfoldi kutatasi program eddigi
eredményei. A digitalis tankonyvek tematizalasa tijdonsagnak szamit nemcsak
térségi, hanem orszagszinten, és jelen kutatassal egy egészen fiatal korosztaly
— masodikos és harmadikos tanulok — médiahasznalati szokasaiba, valamint
szlileik viszonyuldsanak alakulasaba nyertem betekintést. A fent emlitett prog-
ramsorozatnak koszonhetden szamos esettanulmany és mélyinterjukra alapozé
kutatas zajlott (Bodo6, 2012) a pedagdgusi véleményekrol, a sziild-gyermek kap-
csolattal, illetve a csaladi szabalyozas kérdésével kérddives (Gergely, 2013) és
interjus vizsgalatok (Gocz, 2016) foglalkoztak. Ezekbdl arrdl értesiiltem, hogy
a gyermekek internethasznalatat illetden a felkészitést a sziilok nagymértékben
az iskolara haritjak, igénytiket fejezték ki az osztalytermek megfeleld technikai
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eszkozokkel valo felszereltségére, valamint a pedagogusok kulcsfontossagat
hangsulyoztak ebben a folyamatban. Ezek tiikrében arra kovetkeztethetiink,
hogy a digitalis tankonyvek megjelenése és célszerli hasznalata sok problémat
orvosol, tobb, a sziilok altal felhozott igényre megoldast szolgéltathat.

Mi a digitalis tankonyv?

A jelenleg Romaniaban érvényben levd digitalis tankonyvek a konyv forma-
tumhoz csatolt CD altal valtak IKT-eszk6zokkeé, tulnyomo résziik az [-IV. osz-
talyos tanulok szdmara késziiltek. Az el6z6ekben emlitett sziil6i értetlenkedést
az is kivalthatta, hogy a média tablagépes digitalis tankonyvekrol szort szeles
korben informacidét még a konkrétumok megjelenése eldtt. A kozvélemény a
sajtonak koszonhetden sok ideig azzal is foglalkozott, hogy minden tanulonak
lesz-e tablagépe, ¢s azt vissza kell-e majd szolgéltatni az iskolanak, dllamnak
stb. Ebbdl is adodhatott tehat, hogy sok sziild még mindig nem tud a gyermeke
tanszertaraban fellelhetd digitalis tankonyvrdl. A digitalis taneszkoz az oktatas
folyamatéban felhasznalhatd, az oktatas céljainak elérését segitd digitalis uton
eldallitott és digitalis formaban elérhetd eszkdz (Ballér és méasok, 2003)
Eszerint a digitalis eszk6zok csak akkor toltik be innovativ funkciojukat, ha
nemcsak formailag kiilonbéznek tarsaiktol, hanem olyan digitalis megoldéasok-
kal élnek, amelyekkel konyvalapt tarsaik nem képesek a tanulds hatékonyséaga
¢s ¢lvezhetdsége érdekében.

A pedagdgusok ¢€s a kdzvélemény informalasa, a kételyek eloszlatasa végett
Constantin Cucos “antropologiai fordulatnak™ nevezte a digitalis tankonyvek
bevezetését, €s nagy valtozasokat prognosztizalt, azt azonban 6 is megerdsitet-
te, hogy ezek hasznalatat illetden anyagi jellegli problémak lesznek, a digitélis
taneszk6zok hozzaférése nem lesz azonos mértékben adott minden tanul6 sza-
mara. A Tribuna invatamantului cimli szakmai kiadvanyban azt hangstlyozta,
hogy a digitalis tankdnyvek jo lehetdséget jelentenek bizonyos korosztaly sza-
mara a tanulas iranti motivacidé megteremtésére, ezek nem a nyomtatott esz-
kozoket helyettesitik vagy azok masolatai, hanem az aktivitast, az interakciot
¢és a kreativitast célozzak (Cucos, 2013). A tanulés digitalizalasa a curriculum
megvalositasanak lehetdségeit, megoldasait és feltételeit nyajtja. A digitalis
tankonyvek kiegészitik, de nem helyettesitik a klasszikus tankonyveket, ez
utobbiak tovabbi hasznalata fontos pszichologiai, didaktikai és antropologiai
szempontbol egyarant — véli Cucos. Ugyanakkor a klasszikus modon elsaja-
titott alapkompetencidk (olvasas, irés, jelfelismerés) sziikségesek a digitalis
tankonyvek hasznalatdhoz, amelyek jovoképét illetden a jelenkori roman pe-
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dagogiaoktatas szaktekintélye tigy prognosztizalt, hogy a két taneszkézforma a
jovoben 20-30 évig fog egyiitt 1étezni.

Napjaink egyik nagy kérdése, hogy mennyi idés korban engedjiik a gye-
reknek a digitalis eszk6zok hasznalatat. Cucos szerint “mar az 6vodas kony-
nyuszerrel banik a tdblagéppel”, az iras-olvasas elsajatitdsban azonban inkabb
a klasszikus eszkozoket ajanlja, hiszen ezek magasabb foku elmélytilést 1gé-
nyelnek, hosszabb tavl rogzitést biztositanak. Az akadémikus a digitalis tan-
konyvek mellett sz616 érvelésében azt hangsulyozza, hogy ezek CD-n vagy
internetes kapcsolattal barhol hozzaférhetdek, a nyomtatott formahoz hasonlo
kép- és feladatrendszer vonzo, szines, gyermekbarat, az ¢életkori sajatossagok-
nak megfelelden késziiltek. Véleménye szerint ezek az eszk6zok hasznosak,
segitséget jelentenek a tanitas-tanulasban, a videdk €és hanganyagok felkeltik a
tanulok érdeklddését.

Hiba csuszott a rendszerbe

Gyakorlo pedagogusként megéltem az elemi osztadlyosok szamara elkészitett
digitalis tankonyvek megjelenését, ami gyakorlatilag mindannyiunk szamara
meglepetés volt: tanév kozben érkeztek, sok iskolaban nem voltak megfele-
16 eszk6zok ezek hasznalatara, a pedagdgusok kiosztottak a tankonyveket a
hozzajuk csatolt CD-kel, és a sziilok igy talalkoztak az uj taneszkozzel. Teljes
mértékben az IKT-eszkdzok megléte vagy hidnya hatdrozza meg, hogy az isko-
laban, otthon vagy mindkét helyen hasznaljak-e a gyerekek a digitalizalt val-
tozatot, egyaltalan ¢lnek-e azzal a lehetdséggel, amit szdmukra az ezt megal-
modo és kivitelezd személyek megteremtettek. Személyes véleményem, hogy
pontosan akkor nem besz¢lt a média a digitalis tankonyvekrdl, amikor ezek a
célcsoport kezébe keriiltek, igy sok esetben “a fiirddvizzel a gyermeket is kion-
tottilk” effektus érvényesiilt, informécio-, felvilagositas- és eszkdzhiany okéan
az oktatasi folyamat fontos szerepldi, a sziilok nem értesiiltek kelloképpen a
modern taneszkdz bevezetésérdl.

A digitalis tankonyvek bevezetésének masik nagy problémaja volt a folyto-
nossag ¢€s kovetkezetesség hianya, tobb tantargybodl csak egy-két évfolyamra
terveztek, masokbol egyaltalan nem. Bizonyos évfolyamokon (1. és II. osztaly)
a tanulok anyanyelvi nevelésbdl, roman és angol nyelvbdl, matematikdbol és
kornyezetismeretbdl kaptak digitalis tankonyveket. Pedagdgusként sajat oszta-
lyomban tanordkon a gyerekek szdmara esemény volt, ha ezeket hasznalhatték,
¢lvezettel €s konnylszerrel bantak az oktatoprogramokkal, vonzobba ¢€s érde-
kesebbé tette a napi tevékenységeket. A digitalis bennsziilotti statusszal jaro
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attitid egyértelmiien igazolodott, egyre tobben hasznaltdk otthon is rogzités
végett a digitalis formaban elérhetd feladatokat.

A sziilok viszonyulasa

Mivel az oktatas tobb 6sszetevs folyamat, sikerét a gyermek-sziil6-pedagogus
egylttmiikddése feltételezi, kivancsi voltam a sziilok viszonyulasara a digitalis
tankonyvek hasznalatat illetden. Az 0j taneszkdz bevezetése masfajta sziildi
egyiittmiikodést feltételezett, kiilonbozé anyagi hozzaallas és meggy6zddés
tiikkr6z0dott a visszajelzésekbdl, empirikus tapasztalataim is ezt bizonyitottak.
Empirikus tapasztalataimat tudomanyos modon végzett vizsgalattal akartam
gazdagitani, pedagdgusként fontosnak tartottam a sziil61 hozzaallasra fényt de-
riteni. Kutatdsomat a csikszeredai Petéfi Sandor Altalanos Iskola masodik és
harmadik osztalyos tanuldi korében végeztem onkitoltés, csaladokhoz haza-
kildott kérddivekkel, 160 személyes mintan. Azért valasztottam ezt a két évfo-
lyamot, mert mindkét esetben legalabb 1 évig lehetdségiik volt a gyerekeknek
hasznalni az Ojszerli oktatasi eszkozoket, igy a sziildknek is lehetdségiik ado-
dott ezek megismerésére. Miutan a gyerekek korében egyértelmiien sikeres fo-
gadtatasuk volt a digitalis tankdnyveknek, feltételeztem, hogy a sziilok korében
is hasonldan népszeriiek. Ennek érdekében a kovetkezd kérdéseket tartalmazo
kérddivvel fordultam a sziil6khoz:

Mit gondol a hagyomanyos tankonyvekrdl?

Milyen elvéarasokat fogalmazott meg a digitalis tankonyvekkel kapcsolatosan?

Mennyit mddositott iddben az otthoni tanulés terén a digitalis tankonyvek hasz-
nalata?

Mely tantargybol tartja indokoltnak a digitalis tankonyvek hasznalatat?

Milyen mértékben igényli gyermeke a sziilo1 segitséget a digitalis tankonyvek
hasznalataban az otthoni tanulasban, hazi feladatok elkészitésében?

Mennyire kdnnyiti meg a digitalis tankonyv a gyermek otthoni tanulasat?

Mikor tudja hasznalni a gyermek otthon a digitalis tankonyvet?

Milyen tipusfeladatokat tart fontosnak otthon is gyakoroltatni a CD-r61?

Kérjiik, fogalmazza meg a digitalis tankdnyvekkel kapcsolatos észrevételeit,
javaslatait!

Arra, hogy mit gondolnak a sziilok a hagyoméanyos tankonyvekrol, a tobbség
vélekedése alapjan egyértelmii valaszt kaptam: a régi €s 11j taneszk6zok egy-
1dejli hasznalatat szeretnék a legtobben, 73,8%-ban (1. tablazat).
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valaszlehetéségek valaszok szazalékos eloszlasa
1. Idejét multa 2,3
2. Szerettem, de jol jott az 0jitas 20
3. Egyaltalan nem id6szertiek 3,8
4. Parhuzamosan miikodhetne régi és uj 73.8
1. tablazat

Mit gondol a hagyomanyos tankonyvekrol?

A digitalis tankonyvekkel megfogalmazott elvarasokkal kapcsolatosan leg-
tobben arra voltak kivancsiak, hogy miben hoz ujat (48,9%), ennek fele ugy
gondolta, hogy megér egy probat (23%), szinte azonos aranyban vannak azok a
sziilok, akik oriiltek (12,6%) illetve akik egyaltalan nem Oriiltek neki (15,6%).

A hagyomanyos tankonyveket illetden a masodikosok korében 69,6%-ban,
mig a harmadikos sziil6k koziil 66,7%-ban vélték ugy, hogy parhuzamosan mii-
kodhetne a régi és 0j, csupan 1,4%-ban a masodikosok, mig 2,9%-ban a har-
madikosok sziilei szerint idejét multa a hagyomanyos tankonyvek hasznélata.
Egyenld aranyban, mindkét évfolyamon 18,8%-0s megoszlasban valasztottak
a szerettem, de jol jott az 0jitds megoldast. Mar az elsd kérdésnél az deriilt ki,
hogy a klasszikus tankdnyveken szocializalodott sziil6i tarsadalom nyitott az
Ujitasra, de biztonsagérzetiik a kettdsségre készteti dket, igy a digitalis tanesz-
k6z mellé mindenképpen a papiralapt tankdnyvet is szeretnék.

A média altal a megjelenést joval hamarabb megel6zd hirverésnek kdszon-
hetden a sziilok képzetvilagaban sokrétiien jelentkeztek a digitalis tankonyvek,
ennek megfelelden elvarasokat is fogalmaztak meg. A masodikos sziil6knek
pontosan fele (50,7%-a), a harmadikosoknal ennél kevesebben (43,5%) voltak
kivancsiak, miben hoz Gjat, mindkét évfolyam esetében kozel annyian oriiltek
a digitalis tankonyveknek, mint ahdnyan az egyaltalan nem Oriiltem neki va-
laszt jelolték meg. A megér egy probat valasz mellett voksolok (23,2% illetve
21,7%) akarcsak a kivancsiak csapata felismerte, hogy gyermekeik generacidja
mar a digitalis eszk6zok vilagaban érzi igazén jol magat, mégis a sajat gyer-
mekkoruk aldott vagy atkos papirtankdnyveit részesitik elényben.

A visszajelzések alapjan a gyerekek nagy tobbsége (66,4%) ugyanannyi
1ddt tolt az otthoni tanulassal, mint a digitalis tankonyvek megjelenését meg-
el6zden, ennek egyharmada (20,7%) tobb 1d6t tanul igy, mint a hagyomanyos
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tankonyvekkel, csupan 12,1% valaszolta azt, hogy a digitalis tankdnyveknek
koszonhetden a gyermek kevesebb 1ddt tolt otthon a tanuléssal.

A tantargyakat illetéen a roman- €s az angol nyelv tanulasaval kapcsolatban
valasztottak a legtobben a nagyon fontos és fontos allaspontot: 69,4%-ban an-
gol nyelvbdl, 60,9%-ban roman nyelvbdl (2. tablazat).

valaszlehetéségek angol nyelv roman nyelv
folosleges 5,2 7,5
kevésbé fontos 4.5 6
is-is 20,9 25,6
fontos 28,4 21,1
nagyon fontos 41 39,8
2. tablazat

Mely tantargybol tartja indokoltnak a digitalis tankényvek hasznalatat?

A masodikos gyerekek sziileinek 60,9%- a illetve 69,5%-a tartja fontos és
nagyon fontos megoldédsnak a digitalis tankonyvek hasznalatat, mig a harmadi-
kosok korében 55%-a illetve 63,8-a. A CD-ken talalhat6 audicids gyakorlatok,
dalok, versek nagymértékben segitik a tanulok nyelvi képességeinek fejlédését,
ezt a szllok is felismerték. Az angol nyelv tekintetében mutatkozé preferencia
annak is tulajdonithat6, hogy a sziilok egy része nem tud segiteni a gyermek-
nek, igy a digitalis megoldas nagy segitség.

Az anyanyelv, matematika és természettudomanyok terén nagyon kis szaza-
Iékban tartjak fontosnak és nagyon fontosnak mindkét évfolyamon a digitélis
tankonyvek haszndlatat (10-20% kozott), tobben nem is jeldltek egy opciot
sem ezeknél a tantargyakndl. Ebben az esetben Gjra a sziiloknek a sajat gyer-
mekkorukhoz kétddd emlékeik vezérelte viszonyulasuk mutatkozik meg, mi-
szerint az anyanyelvi, matematika- és természettudomanyos tanulas-gyakorlas
miikodik papir-ceruza eszkozokkel is. Ide kapcsolddik az a vélekedésiik is,
hogy a digitélis tankdnyvek csak valamennyire konnyitették meg a gyerekek
otthoni tanulasat — 62,3%-ban a masodikosok és 44,9%-ban a harmadikosok
esetében, mig az egyaltalan nem is jelentds aranyban — 14,5%-ban valamint
18,8%-ban jelentkezett.

Foleg az elemi osztalyos tanulok esetében jellemz0 a sziildi segitség az ott-
honi tanulést illetéen. Mivel eszkozfiiggd a digitalis tankonyvek hasznalata,
a pedagdgusok nem tudjak kotelezni ezek otthoni hasznélatat, illetve a hézi
feladatok kijeldlésében is koriiltekintéen kell eljarniuk. Sajat tapasztalatom,
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hogy a “nem kdtelezd, de otthon is lehet gyakorolni” megolddsok sok esetben
szimpatikusak a gyerekek szamara, igy lehetdség szerint 6nalloan is dolgoznak
a digitalis tankonyvekbdl. A megkérdezett sziilok fele (48,9%-a) felelte azt,
hogy néha igényli a gyermek a sziil6i segitséget az ilyennemii tevékenységek-
ben, ennek a mennyiségnek fele gyakran igényli (25,4%), kevesebben mindig a
sziilével dolgoznak a digitalis platformon (18,3%), mig 7,9%-ban soha.

A KAM — Regionalis €s Antropoldgiai Kutatasok Kozpontja altal tobb éve
zajlo, a sziilok viszonyulasa ¢és attitlidjének kutatasa témakorének koszonhetod-
en tobb tanulmanyban olvashattam a hetedik osztalyos gyerekek otthoni inter-
nethasznalataval kapcsolatos szabalyozasokrdl (Lazar, 2015, Berényi, 2013).

A kamaszod6 gyerekek esetében arrdl szamolnak be a tanulmanyok, hogy
mar nehezen kontrollalhatok a virtualis térben végzett tevékenységek, kevésbé
ellendrizhetok, kevésbé befolyasolhatok, ezt a sziilok kiillonbozoképpen pro-
baljak kezelni, kiilonbozdképpen értelmezik, értékelik. A kamaszodo tarsaval
ellentétben a kisiskolds gyermek sokkal inkabb szabalykovetd és szofogado,
kutatdsomban arra kaptam megerdsitést, hogy a sziilok tobbsége még idoben
igyekszik a korlatok felallitasara (3. tablazat). Eszerint a napi digitalis tan-
konyvhasznélatban a gyerekek tobb, mint fele feliigyelettel (56,6%), negye-
de korlatozassal (25,3%) és csupan 18,1%-a korlatlanul tevékenykedik. Egy
masik, a kisiskolasok esetében gyakran alkalmazott mddszer a csak hétvégén
engedélyezett szamitogépezés €és az akkor hasznalt digitalis oktatoprogramok,
a valaszok alapjan a sziilok ezt is szeretik korlatozni (45,7%), illetve feliigyelni
(37,1%).

valaszlehetéségek minden nap % csak hétvégén %
korlatlanul 18,1 17,1
feliigyelettel 56,6 37,1
korlatozassal 25,3 45,7
3. tablazat

Mikor tudja hasznalni a gyermek otthon a digitadlis tankonyvet?

Mivel a digitalis leckék szamos tipusfeladattal (audicios gyakorlatok, me-
moriajatékok, helyesirasi gyakorlatok, szovegértési-, asszociacios- €s “igaz-ha-
mis” feladatok,) igyekeznek a gyerekek fejlesztéséhez hozzajarulni, arra ke-
restem a valaszt, hogy a sziilé mit tart fontosnak gyakoroltatni ezek koziil. Az
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audicids gyakorlatok esetében 68,7%-ban jeldltek nagyon fontosnak és fontos-
nak a gyakorlast, a helyesirasi szabalyokat rogzitd feladatok esetében 70,7%-
ban jelolték meg ezt a két szempontot.

A kérddivben a sziilok lehetdséget kaptak szabad valaszok altal sajat allas-
pontjuk megfogalmazasara, ezzel a lehetdséggel sokan éltek, és a digitalis tan-
konyvek hasznarol illetve hatranyardl vélekedtek (4-5. tablazat). Mint mar az
elébbiekben is kideriilt, az idegennyelv tanulasdban megmutatkozé lehetdséget
tobben is felismerték, az is nyilvanvaldva valt, hogy a sziilok szerint érdekes és
egyszertbb tanulési lehetdség rejlik a digitalis tankonyvekben. A hatranyokrol
i1s szép szdmban nyilatkoztak, a legtobben attol tartanak, hogy az ilyenfajta
didaktikai eszk6z miatt a gyermek még tobb 1dot tolt a szamitogép elott, a pa-
piralapt tankonyveken felnétt sziiléi generacidé masik félelme az, hogy a gyer-
mek elfelejti a konyv formdjat, szamitdgéptiiggdveé valik.

A digitalis tankonyvek haszna valaszok szama
hasznos az idegen nyelv tanuldsaban 19
érdekes tanulasi lehetdség 17
egyszerlibb igy a tanulés 12
modern eszkoz 9
praktikus 6
nincs elonye 3

A digitalis tankonyvek hatranya valaszok szama
fliggdséget okoz 6
tobb id6 a szamitogép elott 23
technikafiiggd 6
elfelejti a gyerek a konyv formajat 7
iddigényes 2

4-5. tablazat
A digitalis tankonyvek elonye és hatranya
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Kovetkeztetések

A térségilinkben e témaban végzett kutatdsokat folyamataban nézve megalla-
pithatjuk, hogy a gyermekek digitaliseszkoz-hasznalatat tekintve 1étezik egy-
fajta tudatossag, a stratégiak beépiilnek a tobbi gyermekneveléssel kapcsolatos
probléma- és feladathalmazba (Biro, 2013).

Az IKT-eszk6zok rohamszert elterjedése, valamint a digitalis taneszkdzok
a sziiloket is ujabb helyzetbe hoztak. Egyértelmiien tudatdban vannak annak is,
hogy gyermekeik csak a digitalis kompetencidk birtokdban fognak tudni érvé-
nyesiilni a jovoben, viszont védeni szeretnék oket a virtualis vilag veszélyeitol
ameddig csak lehet. Ennek érdekében még a taneszk6zok terén is szivesebben
latnak gyermekiiket a klasszikus tankonyvekbol dolgozni, mint a szamitogépet
hasznalva.
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Abstract
Digital textbooks — Parental perceptions

Quickening and in many cases uncontrolled digitization brought in the neces-
sity for and the availability of digital textbooks in schools that appeared also in
Romania. Partly caused by the media, there is uncertainty among parents about
the role of these textbooks as it is not clear for them that digital textbooks are
regular, everyday learning tools.
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A mese és az identifikacio kapcsolata

Herédi Rebeka

A mesével kapcsolatos viszonyulasi modok, a mese narrativitasa

A mesét tobbféle szempontbdl szoktak vizsgalni, és tobbféleképpen szoktak
hozza viszonyulni, ezért természetesen tobbfajta jelzét kap, tehat mas és mas
megnevezések illetik. Ezek a kozelitések kiilonb6zd 1épcséfokokra bonhatok
attol fliggden, hogy éppen ki az, aki valamilyen modon, formaban kapcsolatba
1ép a mesével. Abban mindenképp egyetérthetiink, hogy a mese szdveg, tehat
befogadasra szant, és ehhez kapcsolddik az egyik legfontosabb viszonyulasi
mod, vagyis az, hogy minden mese egy-egy torténetet jelol. Arra, hogy ez a
torténet tulajdonképpen mit takar, milyen lehetdségeket rejt, a késébbiekben
szeretnék kitérni.

Tehat a mese befogadasra szant szoveg. Ez minden szovegrél elmondha-
to, elmondhat6 egy cimkérdl vagy egy hirdetésrdl, amit épp az utcan latunk,
azonban ezeknél a szovegeknél nincs meg az a hajlam, hogy azonosuljanak
az olvasoval, csupan informaciot kdzolnek. A mesének viszont mint irodalmi
szovegnek az egyik alapvetd célja az, hogy azonosuljon az olvaséjaval, vagy
a hallgatosagaval. A tovabbiakban részletesebben ki szeretnék térni arra, hogy
ez az azonosulds hogy megy végbe, valamint arra, hogy egyaltalan miért van
szlikség ra.

Az elébbiekben utaltam arra az egyszerl tényre, hogy a mese szoveg, még-
hozza egy olyan széveg, ami mindig valamilyen torténetet mond el. Es ez az
egyik kulcsszo, ha meg akarjuk érteni, hogy a mese valdjaban miért olyan sike-
res, és miért gyakorol olyan nagy hatast az emberekre, ¢és ez egyaltalan hogyan
megy végbe.

A folyamat akkor kezddédik, amikor elkezdiink mesélni. Ez egy olyan kez-
dés, ami maris megragadja a figyelmet, hiszen nem egy egyszert szoveget kez-
diink el mondani, hanem olyat, ami torténetbe kezd. Ha valaki valahol egy
szaraz eldadas kozepén valami torténetbe kezd, maris megragadja a hallgatosag
figyelmét, egyszeriien azért, mert fogékonyak vagyunk a torténetekre, vagyis
narrativ Iények vagyunk. Ez pedig az evolucio soran alakult ki, még az dskor-
ban. Képzeljik el, hogy egy férfi hazajott a vadaszatbol, és a tliz koriil elmondta
a tobbieknek, hogy talalkozott valami veszélyes allattal, ez a talalkozas pedig
védekezésre késztette, vagyis valamit tennie kellett, hogy ne legyen aldozat.
Ezt tehat elmesélte a tobbieknek, akik a torténetmesélés kozben kozvetett ta-
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pasztalatra tettek szert. Vagyis nem kellett ott lenniiik, nekik is atélniiik, de ha
valamikor 6k is ebbe a helyzetbe keriilnek, tudjak majd azt alkalmazni, amit itt
megtanultak. Ezt értem kozvetett tapasztalatszerzés alatt.

Ha ezt az ismeretanyagot atiiltetjiik a mesékre, akkor kdnnyen rajohetiink
arra, hogy ott is hasonl6 dolgok esnek meg. Egyrészt maris megragadjuk egy
gyermek figyelmét, ahogy mesélni kezdiink, masrészt az 6 agydban is hasonlo
folyamatok fognak megesni.

A mese vilaga, komfortzona és annak elhagyasa, avagy ismert és
ismeretlen talilkozasa

A mese esetében a kezdés mindig tavolitd. Ez a tavolitas pedig rendszerint a
vilagtol tavolit el minket, ahol a mindennapjainkat éljiik. A kovetkezd tavolito
formulakkal talalkozhatunk: Egyszer volt, hol nem volt vagy Volt egyszer egy,
¢s igy folytatodhat: hetedhét orszagon tul, ahol a kurta farku malac tur. Ren-
geteget tudnank idesorolni, most azonban csak jelezni szeretném, hogy ez a
kezdés funkcioval bir, felkésziti a hallgatot arra, hogy itt most olyan torténetet
fog hallani, ami ebben a formaban ezen a vilagon nem eshet meg, vagyis egy
olyan viladgba kalauzolja, ami bizonyos szinteken eltér az ,,evilagitol.”

Ez az eltérés, ha alaposabban vizsgaljuk a mesét, csak részleges, de mond-
hatnank 0gy is, hogy csupan szimbolikus. Vagyis a mese szimbdlumokkal te-
litett vilagot tar fel, ezt a szimbolikus vilagot pedig minden gyermek kitlinden
tudja értelmezni, és atforditani azt a sajat vilagara. A mese vilaganak egyik
legfontosabb jellemzdje az, hogy nem problémamentes, sot problémaval kezd,
amit meg kell oldani. A mese vilagaban még talalkozhatunk bizonyos szerep-
16kkel, terekkel, helyszinekkel, targyakkal, amik a mese esetében tipikusak.
Egy vardzsmese esetén ilyen példaul a sarkany, boszorkany, térpe, kiilonb6z6
varazstargyak. A 1ényeg az, hogy a mesehds vilagga megy, €s tobbnyire min-
dennel taldlkozik, amivel taldlkoznia kell. Ezen a ponton szeretnék egy na-
gyon fontos momentumra kitérni, vagyis arra, hogy minden mesehdsnek ki kell
Iépnie a sajat komfortzondjabol, el kell hagynia azt a kozeget, amiben eddig
volt. Ezt a kdzeget kétféleképpen lehetne jellemezni: biztonsagot ad, de éppen
emiatt nem ismeriink meg egy 1d6 utan semmi jat, ami kihivast jelentene sza-
munkra, ez egyszersmind azt is magaban foglalja, hogy innen ki kell 1épniink.
Ez a kilépés legtobbszor valamilyen késztetés hatasara megy végbe, vagyis a
koriilmények, amelyeket mar megszoktunk és jol ismeriink, megvaltoztak, és
azt kinaljak fel nekiink, hogy oldjuk meg dket, hogy megint minden rendben
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legyen. Ez a mozzanat azonban magaval hozza azt az egyszerl, de kézenfek-
vO kovetkeztetést, hogy mar semmi sem lesz olyan, mint régen. Tehat ponto-
san azokat a koriilményeket mar nem tudjuk wjra feléllitani, még a probléma
megoldédsa utdn sem, hanem egy egészen 1j koriilményhalmaz fog 1étrejonni.
A szerepl6 koriil tehat minden megtjul, ezt a megajulést pedig 6 maga keltette
¢letre. Itt szeretném hangsulyozni, hogy a megujult koriilmények kozepén egy
megujult énnel allunk szemben, aki miutdn vilagga ment, tehat vilagot latott
(Gjat tapasztalt), probatételekkel, szornyekkel, gonoszokkal ¢és jokkal talalko-
zott. A mesében minden dolognak, térnek, helynek, karakternek van valamilyen
szerepe. A probatételeknek, az akadalyoknak az a céljuk, hogy legydzziik dket,
¢s menjiink tovabb, a mesei terek legtobbszor jelentéssel telitettek, az erdd
példaul az elveszettséget szimbolizalja. Ha ezen egy kicsit elgondolkodunk,
konnyen rajohetiink arra, hogy ezek a terek legtobbszor valamilyen lelkiallapo-
tot sugallnak, vagyis azonos képet mutatnak a f6hds lelkiallapotaval. Ugyanis
amikor a hds az erdében van és bolyong, ¢s elveszett, akkor valgjdban nemcsak
elveszett, hanem elveszettnek is érzi magat, vagy, ha valakit bezarnak valaho-
va, akkor valoban gy érezheti magat, hogy nem tud mit Iépni, be van valahova
zarva, de mondhatnank egyszeriien ugy is, hogy szorult helyzetben van, ebbdl
pedig elobb-utdbb ki kell 1épni.

Itt szeretnék kitérni a bevezetésben megkezdett gondolatmenetre, miszerint
a mese torténet. A mese valamit elmond, elmesél. Ez a torténet a sajat vilagaban
zajlik, aminek megvannak a sajat miikodési elvei, szabalyai. Mar azt is kifej-
tettem, hogy mikor a mesét hallgatjuk, a mindennapi vilagtol eltavolodunk, és
ezzel egy idében beléplink a mesék vilagaba. Ez a belépés viszont csak egy
modon lehetséges, ha azonosulunk a szerepldvel, vagyis konnyen lehet, hogy
az eltavolodas azért olyan fontos, hogy ez a mozzanat egyaltalan végbe tud-
jon menni. Megvalosul tehat a bele¢lés fazisa, ami kulcsfontossagu, hiszen itt
torténik meg a két vilag kozotti atjaras. Minden gyermek rendelkezik ugyanis
azzal az egyszerl tulajdonsaggal, hogy a torténethallgatas kdzben at tudja €Ini
az esemeényeket, probatételeket, vagyis mikdzben a mesét hallgatja, a képzelet
szintjén bar, de ¢ is legydzi a szornyeket, taljar néhany szerepl6 eszén, mignem
eljut a feloldashoz, a boldog véghez, méghozza tigy, hogy azt is megtapasztalja.
Mindebbdl az kovetkezik, hogy az ott szerzett tapasztalatokat tudja kamatoztat-
ni a valod életben. A torténet végén legtobbszor levon valamilyen tanulsagot, és
feldolgozza az ott hallottakat.

Az elébb elmondottakhoz csatlakoznak még az olyan készségek, képességek
fejlodései, mint a képzelderd — mikdzben meséliink valakinek, az agy szintjén
minden lejatszodik —, a kifejezokészség, gyarapodik a szokincs.
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A mese kontextusai

A tovéabbiakban szeretnék még egy nagyon fontos elemre kitérni, ez pedig a
mese kontextusa. Ez a kontextus napjainkban legtobbszor a csalddra korlato-
z6dik, vagyis a sziilék mesélnek a gyermekeknek. Erdemes megvizsgalni az
interakcidt, ami rendszerint 1étrejon akkor, amikor mesét hallgatunk. Egyrészt
megragadjuk a masik figyelmét, masrészt pedig minden sziilének megvan a
lehetdsége, hogy figyelje a gyermek reakciojat, mikdzben az a mesét hallgatja.
A sziil6 ebben az esetben mint kdzvetitd van jelen, kozvetit a mese vilaga és a
gyermek kozott, igy mint résztvevo van jelen ebben a helyzetben.

Ez a mese egyik legalapvetobb kontextusa, tovabbi kontextusa még a televi-
710, ami azonban mar kordntsem biztosit olyan lehetdségeket, mint ha valami-
lyen mesét hallgatnank vagy olvasnank, hiszen a televizio esetében mar elére
megadott képi vilaggal talalkozhatunk, rdadéasul a legtobb televizidoban leadott
mese nem rendelkezik tipikus mesei elemekkel, vagy egyaltalan mesemenettel,
amik sziikségesek lennének. Minden mesének van ugyanis egy tipikus eldre-
menetele. Idetartozik példdul annak a jelzése, hogy valamikor valahol €It valaki
boldogan, majd jon egy probléma, ami ezt megtori, majd jon a rend helyrealli-
tasa, és az 0j rend kialakitasa.

Ez tulajdonképpen lefedi a mese modernkori kontextusait, azonban, ha egy
kicsit visszamegylink az idében, azt tapasztalhatjuk, hogy a mesének volt egy
sokkal kozosségibb jellege, vagyis az emberek valamilyen k6z6s munka soran
meséltek egymasnak, szérakoztatas gyanant. Itt érkezilink el ahhoz az egyik
alapvetd jellegzetességhez, hogy a mese szdjhagyomdany utjan terjedt, vagyis
lehetdsége volt a folyamatos megujulasra, mindenkinek lehetdsége volt formal-
ni a mesét, hozzatenni valamit, vagy éppen elvenni, hiszen a szobeli forma 4ltal
a kotottség is kevesebb volt.

A mese mint a formalodas eszkoze

A fejlédés legtobbszor az atmenetiséggel hozhato kapcesolatba, ugyanis csak az
formalhato, aki az egyik fejlédési pontrdl at tud billenni a kdvetkezd fejlédési
pontra. Eszerint a kovetkeztetés szerint tehat az ember az élete soran kiilonb6zd
staciokon halad keresztiil, és kétség sem fér hozza, hogy az egyik legfontosabb
ilyen szakasz nem felnéttkorban, hanem inkdbb gyermekkorban kap nagyobb
hangsulyt.

A mese hdse és a gyermek kozott rengeteg parhuzam vonhato, és az egyik
pont ezzel a fejlddni akarassal van 6sszhangban. A mese kitlinéen szimbolizélja
azt, hogy a fejlédést mint folyamatosan tartd szakaszt kell szemlélniink, ahhoz
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azonban, hogy kezdetét vegye ez a folyamat, nemcsak testi, hanem szellemi,
mentalis sikon is el kell indulni.

A mese tokéletes vilagot kinal fel a gyermekek szamara, hiszen ellentétekkel
tarkitott vilagképpel dolgozik (jo és rossz, csuf és szép, gazdag €s szegény stb.),
ahogyan a gyermeki gondolkodas is, valamint ¢lénk fantaziaképekkel, csodak-
kal tarkitott vilagot tar fel, amire szintén hasonlit a gyermeki gondolkodasmad,
igy konnyen belathatjuk, hogy minden gyermek szdmara rendkiviil konnyen
végbemegy a mese vilagaval val6 azonosulas. Azonban ez nemcsak konkrétan
a mese vilagardl mondhat6 el, hanem ugyanigy érvényes a hdsre is, akiknek
néha a ,,sajat személyiségiikon beliill megbomlott egyensulyt kell rendezniiik:
akinek a félelembdl van kevés, annak meg kell tanulnia félni, aki a halaltol
retteg, annak az életet kell megtanulnia szeretni és élvezni, a til erds és a tlsa-
gosan lusta szintén a mérték mibenlétérdl kap leckét a mesei t bejarasa soran”
(Boldizsar, 2004, 15. 0.).

A mese rengeteg valasztasi lehetdséget kindl fel a mesehds, de a gyermek
szempontjabol is. Az egyik ilyen valasztas a befogadd perspektivajabol, hogy
van lehetdsége kivalasztani azt a szerepldt, akivel 6 azonosulni kivan, ez — aho-
gyan mar korabban is utaltam r4 — az lesz, aki szdmara a legszimpatikusabb.
Ez természetesen magaval hozza azt a kézenfekvd kovetkeztetést, hogy tudat
alatt az olvasoban vagy a hallgatoban fel fog ébredni az a vagy, hogy ne csak
szimpatizaljon a kivalasztott karakterrel, hanem kezdjen ré& hasonlitani is. Teszi
mindezt ugy a mese, hogy kozben a két fontos szerepldt, vagyis a gyermeket
¢s a mesehdst nem valasztja el élesen egymastol, ugyanis 6k tobb mindenben
hasonlitanak. Az egyik ilyen nagy hasonldsag szokott lenni az, hogy az adott
mesehds gyakran gyermek, vagyis koriilbeliil egyidds a mese hallgatdjaval, a
masik a tulajdonsagok, az érzelmek, amelyek bele vannak siiritve az adott me-
sébe, vagy éppen az, hogy a mesehds mint olyan, hibakat kovet el, amiket aztan
van lehetdsége kijavitani, korrigalni.

Itt szeretnék egy nagyon fontos mesei jellemzdre kitérni: a mese egy tomor
viladgot siirit magaba, problémaval kezd ¢és feloldassal zarul. A mesei vilag al-
talaban a végletekbdl taplalkozik, ahogyan arra mar az elébbiekben is utaltam,
erre Nagy Olga is felhivja a figyelmet, szerinte a mese nem mas, mint ,,a valo-
sag lényegének a megragadasa” (Nagy, 1974, 7. o.).

A mesében nagyon sok minden megtorténhet, és nagyon sok minden meg is
torténik, éppen ezért a mesékben semmit sem tekinthetiink véglegesnek, ugyan-
1s barmikor megtorténhet valakinek a feltdimadasa (ami egyébként a mesehds
esetében a személyiség ujjasziiletésével vonhaté parhuzamba), a szétkaszabo-
lasa, atvaltoztatasa stb. Eppen ezért feltételezhetnénk azt, hogy a mese alapve-
tden egy borzalmas vilagot abrazol, nem vald gyerekek kezébe, mert nem ad
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szamukra biztonsagot, és elkezdenek félni. Itt nagyon fontos azt kiemelni, hogy
a hagyomanyos mese egyik legnagyobb erénye, hogy csak szoveggel €1, amiket
példaul a sziilok fel szoktak olvasni, €s ez a szoveg rendszerint melldz minden
olyan folosleges elemet, ami esetleg megrémiszthetné a gyereket, példaul nem
szoktak részletezni, miként tépte sz&ét a madar a mesehds testét, csupan meg-
jegyzik azt. Természetesen egyre népszeriibbek a képes mesekonyvek, azonban
ezek sem ezt az oldalat fogjak megragadni a meséknek. Polcz Alaine (2009, 85.
0.) utal ra, hogy ,,a helyes pszicholdgiai megoldas és a j6 miivészi megoldas
pontosan fedik egymast. Mert nemcsak lélektani, hanem esztétikai, miivészi
szempontbol is akkor kielégitd a félelmes abrazolasa, ha funkcioja van, meg-
feleld a stilusa, €és aranyosan illeszkedik az egészbe.” A fenti gondolatokhoz
még hozzatenném azt, hogy véleményem szerint éppen azért jo példaul mesét
olvasni vagy hallgatni (nem pedig televizioban nézni), mert igy a hallgato vagy
az olvaso a sajat fantaziaja segitségével olyan képeket fog a mese alapjan ma-
ganak kredlni, ami szdmara elegendd, de megkapo.

A mese tehat tokéletesen illeszkedik a gyermek gondolkoddsmodjahoz, va-
lamint vilagszemléletéhez, az ,,5-7 éves gyermek az irodalmi olvasmanytol ér-
dekes cselekményt var, akar a meséek irredlis, akar a valo élet realis vilagaban
jatszodik. Szereti a képzeletét erdsen foglalkoztaté mesés elemeket s az érzelmi
¢letére erdsen hatd érdekes, izgalmas, szomortl vagy viddm mozzanatokat, a
humort és jatékossagot, s mindenekfelett az optimista megoldast” (Petrolay,
1978, 90. o.).

Az optimista megoldas a mesétdl az egyik legnagyobb kovetelésiink, ugyan-
is ez adja meg a végso feloldast a hallgatésag szamara, de mindenekfelett ez
lesz azon elem, aminek kdszonhetden a vald vilagba torténd visszacsdppenés
megtorténik. Még egy nagyon fontos jellegzetességre hivja fel a figyelmet:
mindig az optimista véget, vagyis megoldast varjuk az adott mesétdl, éppen
ezért a gyermek par mese meghallgatasa, elolvasasa utan biztonsaggal allithat-
ja, hogy egy mesének akkor van vége, mikor ez az optimista vég bekovetkezik.
Ez a mese szerkezetére vonatkozo egyik legfontosabb kritérium, mert nemcsak
a sajat megszerkesztettségének mondana ellent, ha mindez a pozitiv vég nem
torténne meg, hanem a gyermeki gondolkodasmodban is igen nagy csorbulas
menne végbe. Egyrészt nem lenne meg a kalandok, veszteségek utani felol-
das, tehat a boldogsag elérése, amik ily modon mar hiabavalonak tiinnének.
Azonban a mese a boldog véggel, vagyis az optimista kicsengéssel a gyermek
szamara egy tokéletes ¢letvezetési sémat nyujt, miszerint a kiizdelmek utan el-
érheti azt, amire vagyik, de csak akkor, ha cselekszik, vagyis tesz érte. A mese
tehat kimondja azt, hogy ez a boldogsag barki részére elérhetd, ha meriink ten-
ni. Ezt a gondolatmenetet, ami egyébként a meséé, a gyermek magaéva teszi,
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¢€s a sajat ¢letét tudja raépiteni, igy vilagossa valik szdmara, hogy valamilyen
problémaénak csak akkor van vége, ha boldognak érzi magat az adott szituacio-
ban, vagyis a probléma megoldodott.

Fentebb mar emlitettem, hogy a sajat megszerkesztettségének mondana a
mese ellent, ha nem boldog véggel érne véget, ugyanis a mese mindig egy
kerek egészet ir le, vagyis a mese egy tokéletesen komponalt térténet, aminek
vannak kiilonb6z6, vart fordulatai, szintjei. [lyen a mese eleje, vagyis a problé-
ma bekdszontése, a kalandok sora (ez a mese kozepe), majd a mese vége, ami
tehat boldog. A mesében elvégre is hidba vannak végletek, ellentétek abrazolva,
ugy hogy kézben minden megtorténik, ami csak megtorténhet, ezt a strukturalt-
sdgot nem rughatja fel. ,,A mesei vilag nagy lazasaga, korlatokat és hatarokat
nem ismerd volta csak a mese gondolataira €s tartalmara érvényes: a mese fol-
épitése a rend vilagahoz tartozik” (Honti, 1975, 70. o.).

A mese ¢és a gyermeki figyelem tokéletes 6sszhangot alkotnak, ugyanis mivel
a mese ¢l a tomorités eszkozével, igy végil egy suritett, rovid torténetet fogunk
kapni, ami a maga cselekményességével megragadja a gyermek figyelmét, és
feltehetdleg fent is tartja azt egészen a mese végeéig. Azonban ez mar nem len-
ne akkor elmondhato, ha egy regényt szeretnénk felolvasni egy gyermeknek,
egész egyszerlien azért, mert a koncentracids képessége mindezt nem tenné
lehetdvé. Vagyis a mese €ppen olyan hosszisagu, mint amilyent a gyermek
koncentracios képessége elvar.

A mesé¢lés soran gyakran talalkozhatunk azzal, hogy a gyermek azt szeretné,
ugyanazt a mesét olvassuk fel neki, amit mar egyszer vagy tobbszor megtet-
tiink. A mese eldnye minden mas torténettel szemben az, hogy mindent szim-
bolikus forméban k6zol, ez a szimbolikus kozlés azonban magaban hordozza
azt, hogy a gyermek, mikor elsonek hall valamilyen mesét, nem biztos, hogy
minden egyes szimbolumot vagy torténést le fog forditani magaban. Ez lehetd-
séget ad arra, hogy aminek a befogadasara még nem érett meg a gyermek, azt
figyelmen kiviil hagyja. Ez lehet az egyik oka annak, hogy azt szeretné, még
egyszer olvassuk fel neki, ez segiti a fokozatos megértést.

A gyermeki gondolkodasban az externalizacio hangsulyos szerepet kap, ez
legtobbszor a tudattalan tartalmak felszinre keriilésével hozhato kapcsolatba.
Amikor egy-egy ilyen tudattalan tartalom a felszinre kertil, a gyermek mindig
probalja azt valamilyen modon kiviilre helyezni, példaul babakkal, kiilonbozo
jatékokkal. Ezek a jatékok testesitik meg a tudattalan tartalmak bizonyos ré-
szeit, ezzel segitve azok feldolgozasat. A legjobban akkor gy6zddhetiink meg
arrol, hogy az adott mese elérte kivant hatdsat, ha azt a gyermek kiviilre tud-
ja helyezni, ez leggyakrabban egy-egy mese eljatszasaval szokott megtorténni
(Biiki, 2009).
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Abstract

The relationship between the tales and the identification

There is a wide variety of how you thinking about tales: you can regard
them as plain texts, literary work, or even stories. The three approaches are in-
terlinked, and this study will mainly examine the tale as a literary work and as
a story. During reading and listening of a tale, different gates of education are
opened. By its very nature, a tale is connected to the child thinks, thus giving
the possibility of identification.

156



PAIDEIA 6. évfolyam, 1. szam (2018) DOI: 10.33034/PAIDEIA.2018.6.1.157

Tankocka az oktatasban: Tankockazzunk egyiitt!

Ladiné Szabo Tiinde
Eszterhazy Karoly Egyetem

Kivédeni ma mar nem tudjuk az internet karos hatasait, de megprobalhatjuk a
helyes irdnyba terelni tanitvanyainkat. Pedagdgusként egyre tobbszor tapasz-
taljuk, hogy a tulzott digitalis eszk6zhasznalat miatt egyre jobban kicsuszik
keziinkbdl a gyermekiink iranyitasa. A jol bevalt, megszokott modszerekkel
egyre nehezebb eredményt elérni naluk.

Sokat gondolkodtam, hogy mi lehet erre a problémara a megoldéas. Mivel
tudnam 6sztondzni 6ket a tanulasra, érdekesebbé, szinesebbé tenni a tanorakat?

Fontos, hogy olyan alkalmazéasokat talaljunk tanuldink szamara, amelyek-
kel hasznosan toltik idejiiket, felkeltik érdeklddésiiket, hasznos informacioval
szolgalnak.

A LearningApps segitségével érdekessé, jatékossa tehetjiik a tanitasi-tanu-
lasi folyamatot.
Szeretném bevezetni a kedves olvasot az alkalmazas hasznélatanak rejtelmei-
be. Tankockézzanak velem!

I. Interaktiv oktatasi segédeszkoz — LearningApps’

A LearningApps.org a Berni Pedagégiai Foiskola, a Mainzi Egyetem és a Zit-
tau/Gorlitzi Féiskola kozos kutatési és fejlesztési projektjeként jott 1étre, amely
nem mas, mint egy interaktiv oktatasi segédanyagok létrehozasara készitett
webes feliilet, egy webkettes alkalmazas. (1. dbra)

! https://learningapps.org/
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1. abra A LearningApps féoldala bejelentkezéssel

Az online platform segitségével interaktiv és multimédias oktatasi se-
gédanyagokat, ugynevezett tankockakat allithatunk eld, és valtoztathatunk
meg egészen egyszeriien.
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2. abra A tankocka elonézeti képe és részletes nézete

A tankockak eldallitdsa, megvaltoztatdsa nem igényel kiilonosebb technikai
eloképzettséget, hasznalatuk egyszerli, konnyen megtanulhat6. A Learning-
Apps sokoldalll eszkdz a tanitashoz és az 6nallé gyakorlashoz. Barmilyen mo-
bileszk6zon hasznalhato iskoldban, otthon vagy akar utkdzben is.

158



Tankocka az oktatdsban: Tankockdzzunk egyiitt!

A LearningApps nagy eldnyének tekinthetjiik, hogy a fiok létrehozasa és hasz-
nalata ingyenes, tovabba, hogy a feliilet reklammentes. A fejlesztok mindezt
tovabbra is garantaljak. A weboldalt tobb nyelvre leforditottak és folyamatosan
fejlesztik.

1.1. A tankockakor tevékenységei, elért eredmények

2015 tavaszan az orszag hat kiilonb6zd pontjan tevékenykedd mesteraspirans
azért fogott 0ssze, hogy e hasznos alkalmazas magyar nyelven is elérhetd le-
gyen. Gyors munkaba kezdtiink, megalapitottuk a Tankockakdrt. Megalakulé-
sunk ota a fejlesztokkel folyamatos kapcsolatban allunk, segitjiik munkajukat.

A LearningApps magyarra forditasa, hazai terjesztése, mindségbiztositasa a
Tankockakdr 6sszehangolt munkéjanak koszonhetd, tagjainak mesterpedago-
gusi tevékenységéhez kapcsolodik. 2016 februarjatol folyik a tankockdk mi-
ndségi ellendrzése. Naponta 1) tankockakat toltenek fel. A fejlesztok kérésére
segitiink a tankockdk értékelésében. Célunk, hogy a katalégusban mindségi
tankockak szerepeljenek.

2016 oktoberében részt vettiink ,,Szinpadon a Tudoméany 2016 elnevezési
fesztivalon. Miihelyfoglalkozés keretében természettudomanyos tankockainkat
mutattuk be nagy sikerrel. Munkank elismeréséiil a Tankockakor két tagja kép-
viselheti csapatunkat a juniusban megrendezésre keriild nemzetkozi fesztiva-
lon.

A Tankockakor alapito tagjai mellé id6kozben gyakorld pedagdgusok is csat-
lakoztak. Kivalo csapatmunka alakult ki igen rovid 1d6 alatt. A k6z6s munka-
ban fontos szerepet toltenek be a TankocKApocs facebookos oldalon, illetve a
tudasmegosztas teriiletén tevékenykedo kollégak is. Az innovativ pedagodgusok
lelkes csapata sokat tett azért, hogy a magyarorszagi gyakorlatban egyre sz¢-
lesebb korben elterjedjen a LearningApps. Fontos célunk a pedagégusok maéd-
szertani eszkoztaranak bovitése. Folyamatos torekvésiink, hogy a Learning-
Appset minél tobben megismerjék, ¢és egyre szélesebb korben hasznaljak.

159



Lidiné Szabé Tiinde

1.2. A magyar tarsoldal, a kockalapok. hu

A Tankockakor® tagjaival 2016 elején létrehoztuk tarsoldalunkat, a kockala-
pok.hu-t. Itt tankockamintdkat, j6 gyakorlatokat mutatunk be. A weboldalon
igyeksziink segitséget, Otleteket adni a tankockat hasznald kollégak szdmara,
tovabba gytjtjiik és megvalaszoljuk a gyakran ismételt kérdéseket. (3. abra)

Féoldal Tankockakér MinTankockak Utmutatd GYIK Guruld tankockdk Kapcsolat

3. dbra A LearningApps magyar tarsoldala, a kockalapok.hu

1.3. Miért jo dontés a LearningApps?

- Valtozatos interaktiv feladatokat tartalmaz — érdemes beépiteni a peda-
gbgus gyakorlatdba

- Mar magyar nyelven is elérhetd

- Konnyen kezelhetd, egyszerlien megtanulhat6 — technikai eloképzettség
nélkiil is hasznélhato

- Bérhonnan és barmikor elérhetd — teljesen ingyenes

- Onalldan is készithetiink tankockakat, elétérbe keriil az 6nallé alkotas,
0nallé munka, produktum létrehozasa

- Sikerélményt nyujt, motival, ndveli a tanuldi aktivitast

- Nyilvéanosan is megoszthatok a tankockak

- Sok otletet adnak, bovitési lehetdség adott

2 www.kockalapok.hu/
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1.4. Kinek és milyen formaban ajanlott az oktatasi segédeszkoz hasznala-
ta?

A tankockék hasznalataval szinesebbé, ¢lvezetesebbé varazsolhatjak a pedago-
gusok a tanoraikat, hiszen tobb érzékszervi csatornat megmozgatva szoveget,
képet, hangot, audio- vagy videofelvétel-részletet is megjelenithetiink a tan-
kockakon beliil. Onéllé tanuldsra, gyakorlasra, formativ értékelésre is kivalo-
an alkalmasak. Lehet0ség van a tankockak korcsoport szerinti szlirésére is. Az
iskola-eldkészitd szinttdl a szak- €és tovabbképzésig segiti a tanulok munkajat.
Hasznalata egyszerti, konnyen elsajatithato, a befektetett energia tobbszordsen
megtériil.

1.5. Vélemények a tankockarol:

,,Nagyon jol tudom hasznalni a tananyagok begyakoroltatisihoz. A gyerekek
szivesen hasznaljak, jatékkent élik meg a tanulast. Mobiltelefonon, tableten,
szamitogepen egyarant alkalmazhato. Otthon is késziilnek ilyen formaban az
ordra, nem hazi feladatként gondolnak ra. Osszefoglaldshoz tankockamdtrixot
készitek, amivel nagyon jol elokészitem a témazaro dolgozatot! A pedagogus
nyomon kovetheti a tanulok munkajat. Remek alkalmazas!” (Kovacsné Toth
Dorottya mesterpedagégus — Hatvani Koddly Zoltan Ertékkozvetits és Képes-
ségfejlesztd Alt. Isk.)

, Eddig a szamomra ismeretlen interaktiv oldal mara mar nagyon kedvelt-
té valt, ugyanis egy tanitasomhoz kénnyedén, egyszeriien tudok a gyerekeknek
szinesebbnél szinesebb feladatokat késziteni, ugy, hogy 6k nem is tudjak, hogy
mindekozben tanulnak.” (Borsos Lilla tanito szakos hallgato — Eszterhazy Ka-
roly Egyetem, Eger)

,, Elso osztalyos fiunk tobb tantdargybol is rendszeresen old meg feladatokat
mind a tanitasi ordk keretében, mind pedig hazi feladatkeént tankockdk segit-
segevel. Tapasztalatunk alapjan fiunk szereti a szines feladatokat, élvezi, hogy
szamitogépen dolgozhat egyediil, és oriil az azonnali pozitiv visszajelzésnek,
amikor jol megold egy-egy feladatot.” (Dr. Patkosné Hatvani Aniko — sziilo)

A LearningApps tovabbi nem elhanyagolhato elonye, hogy van egy rop-
pant lelkes és felkésziilt gyakorlo pedagogusokbdl allo hazai kézéssége: a Tan-
kockakor” (Szamper Aranka — a Tankockakor alapito tagja, mesterpedagogus
— Hamvas Béla Gimnazium és Szakképzo Iskola, Oroszlany)
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I1. A tankockazas legfontosabb ismeretei

2.1. A Learningapps hasznalata

A feliiletet kétféleképpen hasznalhatjuk.
1. Regisztracio nélkiil — bejelentkezés nélkiil
Ebben az esetben bongészhetiink a tankockak kozott, illetve lejatszhatjuk oket.

2. Regisztracioval — bejelentkezéssel

Sajat tankockakat hozhatunk létre, tarolhatjuk, megoszthatjuk azokat. Tovabbi
lehetdségilink még az osztalyok létrehozasa, mellyel nyomon kovethetjiik tanu-
16ink fejlédését.

2.2. Valogatas a tankockak kozott

Egy adott tankockara szintén kétféleképpen kereshetiink ra.

1. Keres6szo6 alapjan

2. A ,,Viélogatas a tankockak kozott” opciot valasztva

Osszesen 33 kiildnbdz6 érdeklédési teriiletet-kategoriat kinal az oldal, az egyes
kategoridknal tovabbi alkategoriak is megjelennek (4. dbra).

< Magyar —

LearningApps.org

Fiok beallitasok: Tunde Ladine &

I

A Tankocka keresése &2 Valogatas a tankockak kozétt | # Tankocka készitése IE Osztalyaim | & Sajat tankockak

Srak- &5 tovbbiipres

Kategoria Szintek:
= Angol = Francia = Kornyezetismeret - = Mivészet = Politika = Tanitasi eszkozdk
= Bioldgia = Foldrajz Termeszetismeret = Német = Pszicholdgia = Tovabbi nyelvek
= Csillagaszat = Gazdaség * Latin = Német mint idegen = Spanyol = Térténelem
= Ember és kimyezet = Informatika * Magyar nyelv = Sport - Testnevelés = Vallas
= Filozéfia = Kémia * Matematika i * Olasz = Szakképiés = Enek-zene
- Fizika + Kézmiivesséq - = Minden kategéria = Orosz
Technika = Mérndki tudomanyok

4. abra Valogatds a tankockdk kozott

20 féle feladattipust tartalmaz a feliilet, ezek koziil a felhaszndlok szaméara
legkedveltebbek: parkeresd, csoportba rendezés, iddvonal, egyszerii sorbaren-
dezés, rovid valasz, kviz, hidnyos szoveg, keresztrejtvény, akasztofa, tankocka-
matrix, becslés (5. dbra).
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Szorzotabla 10-es = Hossziisag =1 Az egyenlfszari = Hany kockabsl =
idévonal mértékegységek - haromszég és a an?
ettdl - Laszlone Toth valtoszamok-5.0 deltoid Tankocka matrix

Hidnyos szoveg Csoportba rendezés ettdl:- Laszlone Tath

ettdl: Laszione Toth oibl: Laazione T6th

RORR AR
& 6066 & 5603 ® (56 & 791

5. dbra A legkedveltebb feladattipusok

Tovabba tartalmazza még a kdvetkezd eszkozoket: szavazas, chat, naptar, jegy-
zetflizet, lizendfal (6. abra).

Eszkizik

¥

6. abra Eszkozok a feliileten

2.3. Tankockak létrehozasa

A tankockak létrehozasa is kétféleképpen torténhet:

1. Valogathatunk a kész (mas felhasznalé altal készitett és megosztott) tan-
kockak kozott

Amennyiben elnyerte tetszéslinket az adott tankocka, a ,,Hasonlo6 tankocka ké-
szitése” gombra kattintva a sajat elképzelésiinknek megfelelden atalakithatjuk
azt. Ekkor megjelenik a tankockéhoz tartozé belsé tirlap, ennek kitdltését mo-
dosithatjuk, majd a ,,Befejezés és elonézet” gombra kattintva megtekinthetjiik
az atalakitott, tetszésiinknek megfeleld tankockat. Ellendrzés utan a rendszer

alkalmat ad ujabb modositasra, illetve mentésre.
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2. Tankocka készitése sablon alapjan

A tankocka készitésének menete sablon alapjan: Legyen egy jo 6tleted! Valasz-
sz egy sablont! Toltsd meg tartalommal! Mentsd el a tankockadat! Oszd meg
masokkal (7. abra)!

Legyen ey jd et Vilassz eqy sablon! Tilsd meg fartalommal Meatsd ¢l 3 tankockadall (Osd meg masokkall

CY Ly == = o888
N )= — S
s %\[ I C 5 C)

7. abra A tankocka készitésének menete sablon alapjan

A kiilonbo6z6 feladattipusokhoz itt teljesen iires Urlapok tartoznak. Ha ezek
kozil valamelyiket kivalasztjuk, akkor példék jelennek meg, melyek segitsé-
gével gyorsan és konnyen készithetiink sablon alapjan is tankockat (8. dbra).

- | = Tt 1

B = & 2 3

Parkeresd Csoportba rendezés Idévonal Egyszerii sorbarendezés

8. abra Kis izelito a sablonokbol

Tobb ora vagy Osszefoglald 6ra anyagabol lehetdséglink van tankockamat-
rix létrehozasara is. A tankockamatrix olyan alkalmazas, amikor egy tankocka-
ol tobb, a tanar altal 6sszevalogatott tankocka indithato el.

2.4. A tankockak tarolasa

A szamunkra fontos tankockakat a ,,Sajat tankockak kozé helyezés” gombra
kattintva sajat fiokunkba helyezi a rendszer. Az itt talalhat6 tankockainkat aztan
tetszOleges elnevezésii és szdmu mappakba rakhatjuk. Minden tankocka egy
kis elénézeti képpel jelenik meg. A képre kattintva megjelenik a részletes nézet.
Ezek sorban: a tankocka atdolgozasa, az eldnézeti kép megvaltoztatdsa, a tan-
kocka mappaba athelyezése, statisztika, a tankocka torlése, a letdltések szama.
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2.5. A tankockak nyilvanossagra hozasa

Amennyiben szeretnénk az elkészitett tankockainkat masok szdmara is elérhe-
tove tenni, €ljiink a megosztas lehetdségével!

Miutan lementettiik tankockankat, a ,,nyilvanos tankocka” gombra kattintva
egy adatlap jelenik meg. Az adatlap tartalmazza a megosztani kivant tankoc-
ka legfontosabb adatait (kategéria, alkategoria, hivoszavak, korosztaly, fontos
megjegyzések, mint példaul forrasmegjelolés).

2.6. A tankockak alkalmazasa — Weblink — Teljes képernyds link —
Beagyazas

A tankocka alatti savokban kiilonboz6 adatok jelennek meg (9. abra). Megta-
lalhato itt a feladat web- és teljes képerny0s linkje.

. [# Hasonld tankocka készitése L : M "Sajat tankockak” kbzé he'lyezés.-

Errdl a tankockardl A tankocka alkalmazasa P Probléma jelentése

Ertékelje ezt a tankockat!: I weblink: |http:fﬂearning.-'-\pps.0rgf290?5?3 [ L ad
o i Teljes képernyds link: |htID:fﬂearningApps.orgj’viewZQD?SB Ll

Keszitette: Laszlone Toth Beagyazas: |<iframe src="f/LearningApps.org/watch?app=2 L

dria: Mats tika
Kategéria: atemati B SCORM 5 IBooks Author & Developer Sourcs

9. abra A tankockdk alkalmazasa

Beédgyazhatjuk tankockainkat mas weboldalakba is, illetve QR-kod segitsé-
gével mobilkésziilékrdl is elérhetdk. A ,,Probléma jelentése” gombra kattintva
tizenetet is kiildhetlink a tankocka készitdje szdmara. Itt lehetdség van a tankoc-
ka értékelésére is, mely csillagok adasaval torténik.
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2.7. A tanulék munkajanak nyomon kovetése — Osztalyaim funkcio

< Magyar =

Fiok beallitasok: Tunde Ladine &

LearningApps.org
k-
Q, Tarkocka keresése | & Valogatas a tankockak kbzott | # Tankocka készitése IE Osztalyaim | & Sajat tankockak

Osztalyaim

1e & Tanuldi fiokok (19) | & Oszalymappa | Ll Statiszika e

3.a " 4 Tanuldi fickok (27) | B Oszlslymappa | Ll Statiszlika e

ayp @ Tanuldi fiskok (3) | E>Osztdlymappa | L Statisziika G
Uj osztaly Iétrehozdsa: Oszlaly Iéirehozisa

10. abra Osztalyaim funkcio

A feladatok gyakoroltatasa céljabol tanuloi fiokokat — osztalyt, illetve osz-
talyokat — hozhatunk létre (/0. abra). Ennek menete a kovetkezd: Osztalyaim
— Uj osztaly 1étrehozasa — Osztaly 1étrehozasa — Tanuloi fiokok — Tovabbi tanu-
161 fiokok 1étrehozésa — Nevek importaldsa (szovegmezOobe masolas) — Mentés
— Jelszolista nyomtatésa.

A tanuloi fiokkal nem jar annyi jogosultsag, mint egy normal Learning-
Apps-fiokkal. A tanulok példaul nem hozhatjak nyilvanossagra sajat tankocka-
ikat, €s nem valtoztathatjak meg a felhasznaloneviiket.

A 1étrehozott osztaly tanuldival tankockékat oszthatok meg. A tanuloknak a
tankockak megoldasa mellett lehetdségiik nyilik sajat tankocka készitésére is. A
diakok altal elkészitett tankocka a rendszeren beliil megjelenik, errdl az osztaly
készitdje lizenetet kap. Ellendrzés utan a tokéletes tankockak megoszthatok. Az
osztalyom funkcion beliil levelezések, lizenetek valtasara is lehetdséglink van.

2.8. Statisztikafunkcié — Osztalyon beliil

A ,,Statisztika” segitségével nyomon kovethetjiik diakjaink munkajat (11. dbra).
A pipa ¢€s z0ld szin jelzi a sikeres, a rdzsaszin x jelzi a sikertelen megoldast.
A helyes ¢és helytelen megoldasok mellett a megoldas id6pontja és a feladatra
felhasznalt id6 is megjelenik.

Osztalyzattal torténd értékelésre a LearningApps nem alkalmas, nem is ez a
célja, hiszen itt minden egyes tankocka megoldasakor a tanul6 azonnali vissza-
jelzést kap arrdl, hogy helyesen oldotta-e meg a feladatot.
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8 Tanuldi fickok (19) | B> Osztalymappa | lad Statisztika | &%

- B ® woed T Weols & & ¢ SR ¢ awCEon g
= i + B s v s B .
=
T = I e R = e e [ = L
5

L v x i I

11. abra Statisztikafunkcio osztalyon beliil

Remélem, hogy kis ismertetdm utan a kedves olvaso is kedvet kapott a tan-
kockéazashoz. Keresse fel a LearningApps oldalat! Amennyiben a tankockéak
készitéséhez segitségre van sziiksége, a kockalapok.hu-n sok hasznos informa-
ciot talal. Kérdéseit felteheti, otleteit megoszthatja a Tankockakor tagjaival a
TankocKApocs elnevezésti Facebook-oldalon.

J6 tankockazast kivan a Tankockakor nevében: Ladiné Szabo Tiinde Julianna —
tanito, gyogypedagogus, szakvezetd, mesterpedagdgus.

Abstract
“Tankocka” interactive modules in education. Let’s play with it!

This paper demonstrates, how Tankocka, produced by LearningApps.org is
used. Tankocka is a Web 2.0 application, to support learning and teaching pro-
cesses with small interactive modules. The modules can be used directly in
learning materials, but also for self-study. The aim is to collect reusable buil-
ding blocks and make them available to everyone.
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Kerekasztal-beszélgetés kozépiskolasokkal olvasasi
szokasokrol, attitiidokrol, élményekrol

Magyar Agnes
Eszterhazy Karoly Egyetem

A fokuszcesoportos beszélgetés célja, koriilményei

A Kutatok Ejszakaja programsorozat keretében 2017. szeptember 29-én Kit ér-
dekel, mit olvasol? cimmel kerekasztal-beszélgetésre hivtuk a kozépiskolas fi-
atalokat az Eszterhdzy Karoly Egyetem Jaszberényi Campusara. Olvasasi szo-
kasokrol, attitidokrol, olvasmanyélményekrdl kérdeztiik dket. A rendezvényt
hagyoményteremtd céllal szerveztiik, s tovabbi motivacidink voltak, hogy le-
hetdséget teremtsiink a kdzépiskoldsok szaméra a kapcsolatépitésre, az olva-
sassal kapcsolatos élmények, gondolatok, érzések, tapasztalatok megosztasara,
kedvébresztésre és Otletadasra, olvasmanyajanlasra egymasnak. Tobbek kozott
olyan kérdéseket érintettiink, mint hogy ki, mit, mikor, milyen koriilmények
kozott, hol, miért, hogyan, milyen formaban olvas szivesen? Melyik a megha-
taroz6? A torténet? A szerz6? A terjedelem? A miifaj? Mindegyik? Egyik sem?
Valami mas?

A fokuszcsoportos beszélgetés soran — a résztvevok beleegyezésével — az
elhangzottakrdl hangfelvétel is késziilt azzal a céllal, hogy a megkérdezettek
valaszait 6sszehasonlithassuk egy 2012-ben késziilt strukturalt interjisorozat-
tal. Akkor lényegesen mas szituacioban, egyenként, és sokkal kotdttebb forma-
ban beszélgettiink kozépiskolasokkal olvasasi szokasaikrdl, ezért érdemesnek
talaltuk vizsgalni, hogyan valtozik a beszélgetés menete, jellege és a kapott
valaszok mindsége a kontextus valtoztatasaval.

A beszélgetésre a jaszberényi kozépiskolakbol tizenkét tanulo jott el. A 1ét-
szam elsore kevésnek tlinhet, de a részvételi szandékot befolyasolta, hogy a
program id6épontja sajnos egybeesett tobb, kozépiskolasok tomegeit megmoz-
gatd mas eseménnyel (pl. Szantai Kupa; Okonap), ugyanakkor egy fokuszcso-
portos beszélgetéshez épp idedlis volt a résztvevok szama, hiszen igy biztosita-
ni lehetett mindenki szdmara a megszolalas lehetdségét.
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Kritikusak onmagukhoz

Arra a kérdésre, hogy hogyan jellemeznék sajat korosztalyuk olvasasi szoka-
sait, eléggeé valtozatos valaszokat adtak. Volt, aki azt mondta, hogy a mostani
kozépiskolasok is olvasnak, hiszen minden olyan tevékenység olvasdsnak mi-
ndstl, terjedelemtdl, mindségtdl, szovegtipustdl és eszkozhordozotol fligget-
leniil, melynek sordn szdveges informaciofeldolgozas torténik. Ezzel teljesen
ellentétes vélemény is érkezett, miszerint ez a korosztaly (a tanulo sajat osztaly-
tarsaira gondolt) nem is tud olvasni, hiszen mast sem csinalnak, csak a telefont
nyomkodjak. Nem ennyire sz¢élsOséges, de ehhez kozeli allaspontot képviseltek
tobben is, mondvan, hogy a mai fiatalokat nem érdekli az olvasas, mas dolgok
felé fordultak, szabadidejiiket szivesebben toltik mas elfoglaltsdgokkal, példaul
a digitalis technoldgia eszkdzei nytjtotta kikapcsolddasi lehetdségekkel, illetve
tobben mondtak azt is, hogy nem sok szabadidejiik van a tanulés €s a tanoran
kiviili elfoglaltsdgok mellett. Abban szinte egyontetiien egyetértettek, hogy az
internet az alapvetd tajekozodasi forrasuk, és az olvasmanyok kivéalasztasaban
meghatarozo szerepet jatszanak a kozosségi oldalon terjedd informaciok.

Elotérben az online olvasas

Az online olvasas tehat kiemelkedd szerepet jatszik a tizenévesek korében. A
beszélgetés soran kiillonbozé pontokon is érintettiik ezt a témat. Felvetddott
példaul, hogy milyen szerepe van a kozdsségi oldalaknak, és foként a Face-
booknak az olvasas alakitasaban. A beszélgetés résztvevoi soroltak pozitiv ha-
tasokat: peldaul az dket érdekld témakat megjelenitd oldalakat l14jkolva kony-
nyen taldlhatnak a t¢émaban cikkeket, irasokat. A k6zdsségi oldalon lehetdségiik
van olyan zart vagy nyilt csoportokhoz is csatlakozni, ahol hasonlé érdeklddési
korrel rendelkezd olvasodkkal teremthetnek kapcsolatot, talalnak itt konyvkriti-
kakat, és olvasmanyajanlokat is megoszthatnak egymassal. Néhanyan emlitet-
ték, hogy egy-egy olvasmanyt, akar konyvet, le is szoktak tolteni, és tableten
vagy e-book formdjaban olvassak azokat. A fan fiction-rél kevesen hallottak a
beszélgetésben részt vevok koziil, pedig egy kifejezetten 1y, internetes miifajrol
van sz0. A fan fictionok Uigynevezett rajongoéi atirasok, egy-egy népszerti tor-
ténet, konyv (pl. Harry Potter) alternativ variansait jelentik. Léteznek webol-
dalak (pl. Merengd), melyek az ilyen tipust irasok tarhelyei, és fan fiction ir6
palyazatokra, valamint tdborokra is van példa Magyarorszagon is. A tanulashoz
vald informaciogytijtés elsddleges forrdsa az internet, de azért azt tobben is
elismerték, hogy az online olvasas nem helyettesitheti a papiralaput, hiszen a
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neten bongészve nagyon sok olyan zavar6 tényezd van (vizualis informéaciok,
felugrd ablakok, parhuzamosan fut6 oldalak), amely eltereli a figyelmiiket az
olvasasrol, illetve mas iranyba terelik az informaciogytijtés menetét.

Kedvenc témak, miifajok

Arra a kérdésre, hogy mit olvasnak szivesen, egy mondattal a kdvetkezdkeép-
pen lehetne valaszolni: mindent, ami elrugaszkodik a realitastol, a valos tor-
téneteket, dokumentumszovegeket nem preferaljak. Kedvenc olvasmanyaik
a kovetkezd miifajokbdl és témakbol keriilnek ki: vampiros, megfoghatatlan,
fantaziavilag, fantasy, thriller, horror, szerelmes regény, lanyregény, romanti-
kus, sci-fi, misztikus, anime, manga, kalandregény, mondanivaléval bird torté-
netek. A 2012-es strukturalt interjuk eredményeivel 6sszehasonlitva a mostani
valaszokat, arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a kedvelt olvasmanyok 6
motivumai nem valtoztak az elmult 6t évben. 2012-ben az izgalmas, fordula-
tos, porgds, halados cselekményvezetés, a nem til hosszadalmas, részletezo
kifejtés nagyon sok valaszban szerepelt. Fontos, hogy maga a téma érdekes le-
gyen, semmiképp sem unalmas, felkeltse az olvaso figyelmét, érdekeltté tegye
az olvasasban. A lanyok inkdbb emelték ki az érzelmes jelleg fontossagat, mig
a fitknal fontos a felépités, a kidolgozottsag. Néhanyuknal az elgondolkodta-
to, a tanulsagos, a hiteles vagy az Gjat mondo szovegek élveznek elényt, mig
masoknal a fantdzia, a humor vagy a titokzatossag a kedvelt motivum. Azok,
akik sokat olvasnak kedvtelésbdl, szeretik, ha egy olvasmany hosszu, és sokaig
tart elolvasni, mig a kevesebbet olvasok inkdbb annak oOriilnek, ha rovidebb a
szoveg (1. 1. abra) (Magyarné¢, 2013).

izgalmas, fordulatos (16) 3 =

) i y = e = érdekes, figyelemfalkeltd (16)

nincs elnydjtva, nem il hosszy, nem til részletezd (7) i e i
i . : 3 cselekmenyes, nem unalmas, sanes (6)

Atélhetd (5) = :
tjat mond, elgondolkodtatd (5)
humaras (4) : =
: i B érthetd (4)
érzelmes (4) | jo olvasmany :

i : i6 felépités (3)
fu_ntc:s inI’_c:rmac'ieratlarlalmaz_tanulsagps (3) TR

fantaziat igényel (3)
hosszd, sokdig lehet olvasni (2)

végkifejlet pozitivvagy csattand (3)
nem Wl hosszi (2)

. " . — sok szerepld, j6 karakterek (2)
hiteles torténet, mindennapi életrdl (2) e R -

1. abra: A jo olvasmany motivumai (2012)
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Az olvasas motivacioi

Arra a kérdésre, hogy milyen indittatasbol olvasnak, legtobben azt valaszoltak,
hogy szeretnek elrugaszkodni a valdsagtdl, elvonulni egy mésik vilagba, ahol
kikapcsolddhatnak, és maguk mogott hagyhatjadk a mindennapi problémakat.
Ezenkiviil tobben emlitették azt is, hogy szeretik elolvasni a konyv fiilszovegét,
s ha az felkelti az érdeklodésiiket, akkor elolvassak azt. A kordbbi strukturalt
interju keretei kozott az alabbi valaszokat adtdk arra a kérdésre, hogy mi mo-
tivalja 0ket, miért olvasnak (I. 2. dbra). Az érdekesebb valaszokat szd szerint

1dézziik.

_kivdncsisag (9)

hasznos id8toltés (6)

_kikapcsolddas / megnyuglatd (6) | amitémaja (4)
informacidszerzés (5) ]I valaki ajanlotta (2)
szokincs, nyehian, helyesiras fejlesztése (5) _ s _ | amifilmvaltozata (2)
: e T belsd | motivaciok | killsd | = " -
empalia, beleélés (4) P — % ami szerzdje (2)
intelligencia novelése_ gondolkoddsra késztet (4) . amicime (1)

érdekddés (2) /| _a mii killeme, boritdja (1)

drém (2)

1) diményekkel gazdagodni (2)

2. abra: A didkok olvasasi motivacioi (2012)

A bels6 motivatorok koziil a kovetkezdket emlitették:
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e kivancsisag:

., ...kivancsi vagyok, hogy mi torténik a vilagban vagy mas emberekkel.”
, Altalaban nem unalomiizésképpen, hanem inkabb a kivancsisagom ki-
elégitése érdekében.”

hasznosan, értelmes tevékenységgel eltolteni a szabadidot:

., ...mert szerintem értelmesebb dolog, mint mondjuk leiilni Facebookoz-
ni, chatelgetni, vagy barmi ilyesmi, amit a mai fiatalok csindlnak, azért
olvasok, mert szeretem, mert nagy a fantaziam, és mert érdekelnek a
konyvek.”

,,Hogy ne foloslegesen toltsem el a kevés szabadidomet, ami van, azt is
ugy akarom kihasznalni, hogy az hasznos legyen, hogy olyankor se fel-
tétleniil csak punnyadjak valahol, hanem értelmesen toltsem el az idot.

., Megunom, ami az interneten zajlik, és olyankor jon a kényv, vagy van
valami téma, ami megfog, vagy lattam egy filmet, és tudom, hogy megvan
konyvben is, azt elolvasom.”
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¢ informacioszerzés

e kikapcsolodas:
, lalan az, hogy egy jol megvalasztott kényvvel ki tudom kapcsolni az
agyamat, és néha erre a tanuldas mellett sziikség van. Belépni egy mas
vilagba, amely nem a tanuldasrol szol.”

e empatia, beleélés:
,, beleképzelhetem magamat a foszereplo vilagaba, és ez uj tavlatokat nyit
meg elottem, ami kicsit érdekesebb a mai vilaghoz képest.”
., ...ha olvasok egy konyvet, akkor megprobalom ugy értelmezni a torteé-
netet, mintha ez valosdagos lenne és én is benne lennék.”

e Szokincs bdvitése
., ...hogy boviiljon a szokincsem, javuljon a kifejezé képességem...’

>

e Intelligencia novelése
,, ...minél tobbet olvas az ember, annal intelligensebb...”
Szeretném pallérozni az elmémet.”

e ¢rdeklodés, hobbi

e Orom

¢ Uj élményekkel gazdagodni:
., ...hogy uj élményeket szerezzek a konyvek altal...” ,, ...szeretek 1j és
izgalmas torténeteket felfedezni.”

e gondolkodasra késztet:
., Engem ami motival, az az, hogy tényleg kikapcsolja az embert, és tény-
leg oda tud figyelni utana sok dologra, meg el tud olvasas kézben gon-
dolkodni.”

e Nyelvtan, helyesiras fejlesztése

e Megnyugtat

A kulso motivatorok kozul a kovetkezoket tartottak fontosnak:
e ami témaja:
A tema motival, amit szeretek, és érdekel, azt szivesen olvasom.”
e valaki ajanlotta:
., ...ha tobbektol hallom, hogy az adott konyv nagyon jo.”

,,az unokatestvérem ajanlja a konyveket, és amelyeket érdekesnek tartom,
azokat elolvasom.”
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e akonyv filmvaltozata:
., Amikor belekezdek egy konyvbe, annak vannak elozményei: vagy lattam
filmen, és azert érdekel, vagy érdekel az alapsztori...”

e ami cime:
., Egy adott kényv elolvasasanal a mii cime motival. Ha figyelemfelkelto
és erdekes, akkor furdalni kezdi a kivancsisag az oldalam, hogy vajon
mirdl szolhat a mii.”

e ami szerzdje:
., ...erdekel az adott téma, vagy az irorol hallottam tobb informaciot, il-
letve leginkabb amiatt, mert fogékony vagyok a miivészetek irant. Meg
hat szeretem ugy elképzelni a dolgokat, beinditjia a gondolatokat, a kép-
zeletet.”

e a konyv kiilleme, boritdja:
., Ha talalok egy jo konyvet, akkor elészor a tartalma, cime meg a kinéze-
te buzdit arra, hogy elkezdjem. Hogyha épp izgalmas, akkor nem tudom
abbahagyni, meg kell tudnom, mi a vége.”

Vélemény a kételezo olvasmanyokrol

Az egyetlen téma, amiben egységes véleményt képviseltek a fokuszcsoportos
beszélgetés résztvevoi, a kotelezd olvasmanyok voltak. Egyontetli negativ at-
titiddel viszonyulnak az iskolai kételezok olvasmanyokhoz, jellemzéen nem
olvasséak el dket, ,,rajuk erdszakolt” konyveknek nevezik dket. Tovabbi prob-
lémaként vetették fel, hogy nem értik 6ket, mert bonyolult a nyelvezetiik vagy
sok régies kifejezést tartalmaznak, illetve a témajuk is érdektelen szamukra,
nem szolitjak meg dket. Egyetlen pozitiv példaként A Pal utcai fitkat emelték
ki, mert az abban szerepldk, problémaik tényleg az 6 korosztalyukrol, korosz-
talyuknak szolnak.

Az alabbi véleményeket a Romed és Juliarol mondték a didkok:

., ...ha pl. a Romeo és Juliat vessziik, csak azt latjak, hogy a sziileim nem fo-
gadjak el azt, akit szeretek, és nem lehetiink egyiitt, akkor inkabb nem olvasom
el, mert ugyanaz megvan az én életemben is.”

A Romeo és Julia nagyon csopogos szerintem. Egyszeriien annyi benne az
érzelem, hogy nem birja befogadni az ember. En nemrég lattam a szindarabot,
s hat tetszett, meg nem volt vele bajom, de megolik egymast, meg szerelem meg
nem lehetnek egyiitt, meg ongyilkossdg is van benne, tehat nekem ez sok.”
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A kotelezd olvasmanyokrol 2012-ben sem formaltak kedvezObb véleményt
a megkérdezettek, ahogyan a 3. dbran megjelenitett kategoridk is mutatjak. A
strukturalt interjuk keretében azért voltak a kotelezok mellett érveldk is, akik azt
emelték ki, hogy az iskolaban feladott miivek révén olyan témakkal ismerked-
hetnek meg, melyekkel egyébként biztosan nem talalkoztak volna. Mellettiik
szol az is, hogy azok, akik szabad idejiikben egyaltalan nem vesznek konyvet
a keziikbe, legalabb a kotelezoket kénytelenek elolvasni. Méasok azért tartjak
fontosnak Oket, mert ismeretiik hozzatartozik az alapmuveltséghez, ¢s mert sok
klasszikus, értékes olvasmany talalhat6é koztiik. A megkérdezettek tobbségé-
nek (beleértve a kedvtelésbdl rendszeresen olvasokat is) véleménye azonban
inkabb elmarasztal6 a kételezé olvasméanyokat illetden. Erveik kozott gyakran
szerepelt, hogy egy olyan miivet, amelynek elolvasasara kotelezik dket, ke-
vésbé szivesen olvasnak, mint az olyat, amelyet maguk valaszthatnak meg. A
negativumaik koz¢ tartozik még az unalmas vagy érdektelen téma, a nehezen
érthetd cselekmény, mely sokszor a régies, nehézkes nyelvezetnek koszonhetd,
hogy nem aktudlisak, nem tartalmaznak hasznosithatd ismereteket a jelen kor
emberének, nem az 6 korosztalyuknak irodtak, nem olyan problémakat vetnek
fel, amelyek Oket érintik és érdekelhetik, hosszak, és akar el is vehetik a ked-
vet az olvasastol.

armi kitelezd, az nem lehet j6 (8) egy részlk érdekes és tanulsdgos, mas rdszik unalmas (8)
ok, ment dltaluk 0 midveket ismertnk meg (6) haszontalanok (5)
nehezan érthetdek (4) nehéz nyehezetlek (4)
nem az § korosztdlyuknak szdlnak (4) kitel ez olvasmany Jbk, mer az alapmivellséget megadjdk (3)
kellenek, men legaldbh azokal elobvassdk (3) ehveszik a keadvel a2 slvasdstdl (2)
nem akiudlisak (2} sokdig tart elolvasni dket (2)
16l sok van & il hossaiak (1) _unalmasak (1)

3. dbra: A tanulok véleménye a kételezé olvasmanyokrol (2012)

Utoljara olvasott konyvek

A jelenleg, illetve utoljara olvasott konyvek kozott a kovetkezOket emlitették a
beszélgetés résztvevoi: Darren Shan: Zom-B Alvilag; Borsa Brown: Az arab;
Lakatos Levente: Szeress jobban; Tizenharom okom volt; Kim Harrington:
A hatodik érzék; Kelly Oram: Cinder ¢s Ella; Anna Todd: After; Meg Cabot
(és masok): Pokoli baléjszakak; Stephenie Meyer: Alkonyat — Ujhold; Cecelia
Ahern: Ahol a szivarvany véget ér; Suzanne Collins: Az éhezok viadala; John
Green: Csillagainkban a hiba; Rowling: Harry Potter sorozat; Leiner Laura:
Szent Johanna gimi; Bexi; Cassandra Clare: A végzet ereklyéi. A paletta hason-
lit a 2012-ben emlitettekhez, hiszen a popularis irodalom most is meghatarozo
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alakitoja a diakok izlésvilaganak, de az 6t évvel ezelotti beszélgetések soran
tobben emlitettek klasszikusokat is (1. 4. dbra).

Amikor életemben eldszdr... (1) 2
ifusagi

Szent Johanna Gimi (1) Eqgri csillagok (4)
Harry Polier (4) 1884 (1)
Alkonyat (2) | Rémed és Jilia (1)
Az éhezik viadala (1) Hasszitus {' Robinson Crusoe (1)
Az erB (1) | Alét eigelnatetion konnylisége (1)
populdris | = . - T
Atitok (1) Kedvenc Kony Képzelt ripod egy amerikai popfesziivalrdl (1)
A 5261 neve (1) T 11 perc (1)
i) Benjamin, az elefant {1}
ol Ll iL. gyermekirodalom, mese 2
Trdnok harca (1) Vuk (1}
High Voltage (1) ismeretiarjeszd Mindennapi élet Kdddr Janos kordban (1)
hobbi b
World of Warcraft (1) mindig az aktualisan olvasolt (2)
crincs.(7)-

4. abra: A tanulok kedvenc konyvei (2012)

Osszegzés

Osszességében tehat elmondhato, hogy a két vizsgalat kozott 6t év telt el, mas-
mas kontextusban zajlottak, ami némileg befolyasolta a valaszadast. 2012-ben
egyenként beszélgettiink negyven kozépiskolas didkkal, ennek hatdsara ar-
nyaltabb, részletesebb képet kaptunk az olvasasi szokasokrol és attitlidokrol.
Nagyobb aranyt képviseltek akkor az olyan valaszok, amelyek példaul pozitiv
tartalommal birtak a kotelezd olvasmanyokra vonatkozoan, illetve interper-
szonalis kontextusban sokkal inkabb emlitettek klasszikus irodalmi miiveket
is a kedvelt olvasmanyok kozott. Abban a mostani beszélgetés is megerdsitett
benniinket, hogy a mai fiatalok is olvasnak, de olvasasuk eltér a hagyoményos
(pusztan papiralapu) olvasastol. A vizsgalt tanulok szabadidd-strukturdja kii-
16nbozik a tiz, hisz vagy harminc évvel ezel6ttitdl. Szabadidds tevékenysé-
geikben kiemelt szerep jut az infokommunikacids eszkézoknek, elsdsorban a
szamitogép- ¢és internethaszndlatnak, az okostelefonoknak, de a televizidzas-
nak, filmnézésnek, zenehallgatasnak is. Ennek hatésara a kedvtelésbol torténd
olvasasra kevesebb id0 jut, és az olvasas jellege is megvaltozik: a papiralapu
informacidkeresésrdl a hangstly egyre inkabb az elektronikus szovegekre he-
lyezddik. Olvasoi izlésiik is mas, mint a megel6z6 generacioké volt. Ahogyan
a televiziés musorokban is jobban kedvelik a humoros, zenés, szorakoztatd,
akciodus, izgalmat, rejtélyt tartalmazo produkciokat, vagy a filmek kozil is
elényben részesitik a humoros, kalandos, borzongat6, fantaziadus alkotasokat,
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ugy ezek a tendenciak a kedvelt olvasmanyaik jellegében is megmutatkoznak.
Mindenesetre elgondolkodtatd, hogy olvasoi izlésiik, érdeklddési koriik, s napi
rutinjuk is mennyire tavol all a kételezd olvasmanyok élmény-és gondolatvila-
gatol, s egyre inkabb hajlunk arra, amit mar tobbek kozott Fenyd D. Gyorgy és
Arato Laszlo i1s megfogalmaztak, hogy szlikség van a kotelezd irodalmi kanon
feliilvizsgalatara, megvaltoztatasara.

Felhasznalt irodalom

Magyarné Fazekas Agnes (2013): Vizsgalatok 15-16 éves tanulok olvasasi és
médiahasznalati szokasairol. Doktori (PhD) disszertacio.

Abstract

In this study, we summarize the main consequences of a round table conversa-
tion. We talked with secondary school children about their reading habits, atti-
tudes and reading experiences on the 29" September 2017, at the Researchers’
Night. During the conversation, the children answered the following questions:
who, what, when, how, where, why and in whatever form do they like read-
ing? Which are the determinate factors? The story? The author? The size? The
genre? All of them? None of them? Anything else? We compared the students’
opinions with the results of a research from 2012, which we made also among
secondary school-children, with the method of structured interviews.
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Harmonikus ovoda-iskola atmenet hataron innen és tul

Nagy Annamaria

Bevezetés

A gyermek 6vodabdl iskoldba torténd dtmenete nem teljesen szorongasmentes
id6észak, mivel ez a periddus, folyamat életkortol €s fejlettségi szinttdl fiigget-
leniil minden gyermek szamara ujdonsag, hiszen alapvetéen mas koriilmények-
hez kell alkalmazkodniuk. Annak érdekében, hogy valéban gyengéd és problé-
mamentes id0szak j6jjon 1étre az atmenet idészakaban, az 6voda, az iskola €s
a sziilok harmonikus egyiittmikodésére van sziikkség. Eurdpaban nem alakult
ki egy egységes modszer, ennek oka, hogy az orszadgok kiillonbozd beiskolaza-
si gyakorlatot alkalmaztak, illetve alkalmaznak mind a mai napig. Kozép- és
Kelet-Euroban foként a hatranykompenzalas, a szociokulturalis kiilonbségek
enyhitése miatt vezették be az eltérd progamokat, vagy kotelezik az intézményi
nevelést (Ronkovicsné és Gergely, 2012). A Vajdasagban 6vodai iskolaeldké-
szité programmal segitik a harmonikus atmenet megvalositasat, Erdélyben az
iskolael6készitd 0. osztalyként mikddik az iskoldkban, mig Magyarorszagon
modszertani diverzitas biztositja a komplex személyiségfejlesztést.

A harom orszag gyakorlata

Magyarorszag

Az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramja képezi az 6vodai nevelés alapjat
Magyarorszagon (363/2012. XII. 17. Korm. rendelet). Az alapprogram csupan
egy keretet ad az 6vodai nevelésnek, igy az dvodapedagogus szamdra nagy-
mértékll médszertani szabadsagot is biztosit. Magyarorszagon az 6voda a gyer-
mek haroméves koratol a tankotelezettség kezdetéig neveld intézmény (2011.
évi CXC. torvény). Az alapprogram vezérelve a gyermekkozpontisag, tekint-
ve, hogy az elsddleges cél a gyermeki személyiség kibontakoztatasa az egyéni
kiilonbségek ¢€s sajatossagok figyelembevételével. Magyarorszagon az iskolara
torténo felkészités, valamint a gyengéd atmenet biztositdja a mddszertani sok-
szinliség. Az alapprogram irdnymutatasként szolgal azzal kapcsolatban, hogy
a gyermekeknek milyen készségekkel és képességekkel kell rendelkezni az is-
koléba 1épéskor (Labath, 2007). A készség- és képességfejlesztés az elsddleges
feladat az iskolara valé felkészités soran (Kormoci, 2001). ,,4z dvodai nevelés
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szakasza az iskolaérettség eléréséig tart. Fejlesztési feladatrendszerét a kis-
gyvermekkori fejlesztésben irdnyadé Ovodai nevelés orszdgos alapprogramja
hatdrozza meg. A Nemzeti Alaptanterv épit az Ovodai nevelés orszdgos alap-
programjara (NAT 2012. 11.2.1.:26). " ,,A Nemzeti Alaptanterv fejlesztési fela-
datrendszere szorosan kapcsolodik a kisgyermekkori fejlesztés iranyait megha-
tdrozé Ovodai nevelés orszdgos alapprogramjaban megfogalmazott célokhoz
(NAT 2012 1.2.1.:18) ” (bévebben lasd Kisné és Nagy, 2017).

Szerbia

Az iskolaskor el6tti nevelésrdl €s oktatasrol szolo torvény szabalyozza az 6vo-
dai nevelést Szerbidban/Vajdasadgban. A torvény alapelveket fogalmaz meg az
ovodak szdmara, azonban az 6vodak sajat programjukkal kiegészitve alkalmaz-
zak azt, ezaltal az dllam nagymeértékben biztosit az 6vodak szdmara modszerta-
ni szabadsagot (4 SZK Hivatalos Kozlonye, 18/2010. szam). Szerbiaban jelen-
leg egységes oktatasi-nevelési program mitkodik, amely a hdrom év alatti és
a 3—7 év kozotti gyermekek oktatasi és nevelési tervének alapjait tartalmazza.
A dokumentumot két véltozatban, ,,A” és ,,B” verzidban dolgoztak ki, igy az
ovodak, valamint 6vodapedagogusok szabadon valaszthatnak kétféle alternati-
va koziil (Bedroszian, 2005) (bévebben lasd Kisné és Nagy, 2017).

Iskolaelokészito program a Vajdasagban

Az 6vodai oktatas-nevelés keretein beliil 1étrehoztak egy iskolaeldkészitd prog-
ramot, amely az 6vodai program részeként a gyermekek beiskolazasat meg-
el6zo évben valosul meg. Az iskolaeldkészitd idétartama 9 honap, az dvodai
nevelésben valo részvétel nem kotelezd, azonban az iskolael6készitd program-
ban minden gyermeknek részt kell vennie az iskolakezdést megel6zd évben
(Az SZK Hivatalos Ko6zlonye, 18/2010. szam). A program nem titkolt felada-
ta a hatranyos helyzetli gyermekek felzarkoztatasa, az iskolai életre vald fel-
készitése. Az 6vodai nevelés segitségével, valamint a csaladi és a tarsadalmi
kornyezettel vald szoros egyiittmiikddés soran megvalosulhatnak az el6készi-
té program altal meghatarozott alapcélok. A program segitségével a gyermek
olyan személyes tapasztalatokra tehet szert, amelyek segitségével képességei
fejlodnek, személyes hozzaallasa 11j alapokat kap, ezzel is segitve az atmenetet,
illetve az iskolai élethez val6 alkalmazkodast (Kamenov, 2007) (bévebben lasd
Kisné és Nagy, 2017).
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Romania

Romaénidban a kozoktatas alapjat az 6vodai nevelés képezi, célja az iskolara
valo felkészités. 2012-t61 az iskolaeldkészitd mar nem az dvodai nevelés részét
képezi, Szerbidhoz hasonldan, hanem 0. osztalyként miikodik az altalanos is-
kolakban (Stark, 2011). Az 6vodai program, azaz curriculum az egységességre
torekszik, a fejlesztési teriileteket tapasztalati teriiletekre bontja fel. Ot kiildn-
b6z tapasztalati teriiletet kiilonit el a roman dvodai curriculum: esztétikai és
kreativ teriilet; ember €s tarsadalom teriilet; nyelv ¢és kommunikécid teriilet; a
tudomanyok teriilete; pszichomotoros teriilet (lasd bévebben: Stark, 2011). Ez
egy kozpontilag eldirt kerettanterv, amelyet minden dvodai nevelés alapjanak
kell tekinteni, azonban a keretjellegénél fogva modszertani szabadsagot bizto-
sit az 6vodapedagogusok szdmara. A program soran a hangsuly a gyermeki te-
vékenységeken van, igy kiilonbozd személyiségkompetenciakat, készségeket,
képességeket, attitidoket és magatartasi modelleket sajatitanak el a gyermekek
az ovodaskor végére. Az 6vodai oktatast is szintén két szintre tagolja az 6vodai
curriculum. A kezd6 szint a szocializaci6 szakasza, amely 3-5 éves korig tart a
kis- és kozépso csoportnak feleltethetd meg. A haladé szint pedig az iskolaeld-
készitd szakasznak felel meg, amely az 6vodai nagycsoportot, illetve az iskola-
elOkészitd osztalyt jelenti (Stark, 2011). A halado szint soran az alapképességek
kialakitasa zajlik, amelynek a fo feladatai: az iskolai életre valo felkészités;
iras és olvasas megalapozasa; figyelemfelkeltés; fantazia és kreativitas kibon-
takoztatdsa; tanuldsi motivacio. Az alapképességek fejlesztése mar az 6voda-
ban megkezdddik, azonban a fobb fejlesztés az I-11. osztaly ideje alatt torténik
(Foris-Ferenczi, 2008. 39. 0.). Az 4j curriculum kiemeli a jaték fontossagat, ez
a gyermek elsddleges tevékenységi formaja, s ennek soran képes a legnagyobb
mértékben fejlédni. Kulcsfontossagunak tartja a projekt- €s az interaktiv méd-
szereket, hiszen ezek segitségével a gyermek készség- és képességfejlodése
igen produktiv lehet (Demény, 2009). Tovabba az inkluziv nevelés, onreflexio,
holisztikus fejlesztés és a csaladdal vald szoros egyiittmiikddés is alapelvként
fogalmazodik meg a programban (Stark, 2011).

A 0. elokészito osztaly

Az iskolael6készité 2012-t6l beépiil az iskolaskor szakaszolasi rendszerébe,
az alapképességek kialakitasanak szakaszahoz tartozik. F6 cél a gyermek tes-
t1, lelki és szocialis fejlesztése, a kognitiv, érzelmi, nyelvi és kommunikacios,
valamint a tanulasi készségek, képességek kialakitasa. A szakasz, illetve prog-
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ram {6 funkcioi: az iskolai életre valo felkészités; az olvasas- €s iraskészség
megalapozésa; az érdeklddés felkeltése; a fantazia és kreativitas fejlesztése; a
motivacié megteremtése. A 0. osztaly bevezetése soran a kulcskompetencidkat
vették alapul, igy e koré épitették fel az oktatasi rendszert (Barabasi, 2014). ,,...
a megjelolt miiveltségi teriiletek és az ezekhez kapcsolodo tantargyak jorészt
lefedik a kulcskompetenciakat, és valoban mindegyik fejlodéséhez hozza kivan-
nak jarulni az életkor adta lehetoségek és korlatok keretei kozott” (Barabasi,
2014. 18. 0.). Az 6vodai tantervben szerepld Ot tapasztalati teriilet €s az isko-
lai tantervben szerepld hét miiveltségi teriilet tehat lefedi egymast, egymasra
épiilnek (Stark, 2011). Az iskolai tanterv egyetlen tovabbival bdvitette ezeket,
a tandcsadas ¢€s palyaorientacio teriiletével. Mindkét tanterv 6t fejlesztési terti-
letet emel ki: az érzelmi €s szocidlis, a kognitiv €s tanulasi képességek, a nyel-
vi-kommunikacios, a fizikai teriiletet, illetve, az egészség €s személyes higié-
nia teriiletét. Az eldkészitd osztalyban a tanacsadas és palyaorientacio kiemelt
szerepet kap, hiszen nagyrészt az iskolaérettség megteremtéséhez sziikséges
készségeket és képességeket helyezi eldtérbe. Az egyéni személyiségjegyek
azonositasat, a személyi higiénia megteremtését, a helyes kommunikaci6 elsa-
jatitasat, tovabba az ¢lmények szavakba foglalasat. Ezeknek a képességeknek
az elsajatitasaval a gyermek hatékonyabban alkalmazkodik az els6 osztaly altal
tamasztott kovetelményekhez (Barabasi, 2014). A 0. osztalyban a tanulési tevé-
kenységek iddtartamat 3035 percben hatarozzék meg, azonban az 6rak idétar-
tama 45-50 perc. A fennmarad6 idoében a gyermekek szoérakoztatd, pihentetd,
valasztott tevékenységeket végezhetnek, illetve a pedagdgus a 45-50 percet
valtozatosan, pihentetd tevékenységekkel egyiitt, a tanulést jatékba integraltan
1s megvalosithatja. Az év soran az értékelés kompetenciaorientalt, a kiilonb6z6
teriiletek fejlddésének a nyomon kovetése a cél. A pedagogus portfoliot vezet
a gyermekekrdl, amely minden fontos dokumentumot, fejlesztési tervet tartal-
maz. Egy komplex értékelés késziil az év végén mindenkirdl, amelyben rész-
letesen taglalja a gyermek testi, szocio-emociondlis, kognitiv, illetve a tanulasi
készségeinek, képességeinek fejlettségi szintjét (Stark, 2011).

Empirikus kutatas

Komparativ jellegli kutataisom sordn feltair6 modszereket alkalmazok. Félig
strukturalt interja (n=20) mddszerével kivanom bemutatni a harom orszagban
miik6do gyakorlatot. A Vajdasagban és Erdélyben a harmonikus atmenetet el6-
segitd program zajlik. Kutatdsom soran arra a kérdésre is kerestem a valaszt,
hogy vajon a harom orszag eltérd gyakorlatatol fiiggetleniil milyen modszerek
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és eszk0zok fogalmazhatok meg mint a harmonikus dtmenet legalapvetdbb ele-
mei. Melyek azok a teriiletek, amelyek kiemelkedden megjelennek a fogalom
megalkotasa kapcsan. Az interjikutatds sordn magyarorszagi (n=4), erdélyi
(n=3) ¢és vajdasagi (n=4) 6vodapedagogusokkal, illetve magyarorszagi (n=3),
erdélyi (n=3) és vajdasagi (n=3) tanitokkal készitett interjuk segitségével felta-
rom, hogy az emlitett programok mire iranyulnak, milyen mértékben konnyitik
meg az ovoda-iskola atmenetet, biztositjadk-e a holisztikus fejlesztést a gyer-
mekek szamara. Ezenfeliil metaforavizsgalat kvalitativ modszerével (n=60)
elemzem az 6voda és iskola funkcioit. Szintén magyarorszagi (n=10), erdélyi
(n=10) és vajdasagi (n=10) 6vodapedagdgusok, illetve magyarorszagi (n=10),
erdélyi (n=10) és vajdasagi (n=10) tanitok metaforai alapjan.

Interjukutatas

Kutatasi minta és modszer

A kutatds soran a mintavétel célirdnyos volt, igy az orientalt minta révén a ku-
tatasi téma, illetve a probléma lehetd legmélyebb megértését fogja szolgalni. A
magyarorszagi (n=4), erdélyi (n=3) és vajdasagi (n=4) évodapedagdgusokkal,
illetve magyarorszagi (n=3), erdélyi (n=3) és vajdasagi (n=3) tanitokkal ké-
szitett félig strukturalt interjik (n=20) teriileti és 1élekszami hasonlosag okan
harom varosban késziiltek, Jaszberényben, Zentan és Nagyvaradon.

Kutatasi eredmények

Az interjukutatas kiértékelését kovetden elemeztem azokat a teriileteket, ame-
lyek megkozelitéleg minden pedagodgusi interjuban szerepeltek mint a harmo-
nikus dtmenet legfobb tdmogatoi. Ennek kovetkezményeként 6t fogalmi tarto-
manyt sikeriilt 1étrehoznom. A harmonikus atmenetet biztosito 6t tartomany a
pedagdgusok véleményei alapjan: egyiittmiikddés; komplex program; pedago-
guskompetencia; modszertani tudatossag; holisztikus fejlesztés. A tovabbiak-
ban ezek mentén ismertetem a pedagdgusi nézeteket.
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Egyiittmiikodés

A pedagodgusok az interjuk soran egyontetlien az intézmények kozotti egytitt-
miikodést emelték ki, mely véleményiik szerint a harmonikus dtmenet egyik
legfontosabb alappillére. Véleményiik szerint a pedagdgusok Osszehangolt
munkdjara van sziikség annak érdekében, hogy valoban gyengéd atmenet
valosuljon meg. A magyarorszagi pedagogusok az egylittmiikodés hianyarol
szamoltak be, célként az dvoda-iskola kapcsolatanak, egyiittmiikodésének a
javitasat fogalmaztdk meg. ,,Jelenleg a két neveldi intézmény kozotti viszony
igen csak bizonytalan. Mindkét fél a masikat hibaztatja, hogyha a nevelés és
fejlodés soran problémak lépnek fel. Egy biztos egyiittmiikodésen alapulo,
egységes nevelési tervvel rendelkezo kooperdcio felepitésére lenne sziikség.”
(Magyarorszagi 6vodapedagogus interjul.) Szakmai forumok, hospitalasok €s
intézményi latogatasok szervezése segitené leghatékonyabban ezt az idészakot.
Egy magyarorszagi tanito (2.) szerint: ,,4 gyengéd atmenet megteremtoje elso-
sorban az ovoda kellene, hogy legyen, hiszen ott kezdodik el a folyamat. Az 6vo-
nok gyakran haritjak ezt a felelosségiiket, mondvan ez az iskola kompetencidja.
Gyakran tul nagy elvarasokat tamasztanak az iskoldakkal szemben”.

A Vajdasagban és Erdélyben intézményi szinten is megvalosul az egyiitt-
miikddés, a program ¢€s a pedagogusi attitlid hatasara. ,, Itt remekiil miikodik az
egylittmiikodés. Talan azert is, mert kisvaros vagyunk, de mi minden gyermek
kapcsan tartunk konzultaciokat, megbeszéléseket. Folyamatosan tartjuk a kap-
csolatot a tanitokkal. Mi is ellatogatunk az iskolaba és a tanito nénik is eljon-
nek az ovodaba. Hatdrozottan segit a gyermekeknek, amikor nem egy idegen,
hanem mar ismert kozegbe lép be szeptemberben.”” (Vajdasagi 6vodapedagogus
1.),,A4z egyiittmiikodeés itt nem csupan csak abbol kévetkezik, hogy az alapprog-
ram megfogalmazza, mint kovetelmény. Itt az egyiittmiikodés alapja a gyermek-
szeretet, a pedagogusi hozzaallas. Azert ilyen szoros az egyiittmiikodés, mert
mi igy akarjuk, nem azért mert muszaj. Téenyleg érdekel a gyermekeink sorsa és
jovoje, éppen ezért nem sajndljuk ra az idot. Ha kell, még évek mulva is tartunk
konzultaciokat.” (Vajdasagi tanitd 2.) Az egyik erdélyi dvodapedagogus (3.)
az interji soran ugy vélte, hogy ,,4z ovoda-iskola mindig is egyiittmiikodott.
A gyermekekkel mar az ovoda éveiben is tobb alkalommal tesziink latogatast
az iskolakba, tovabba a tanito nénik is ellatogatnak az évodaba. Szakmailag
mindig szamithatunk egymdas tamogatasara, és ez nagyon fontos a gyerekek
szempontjabol.” Tovabba a csalad szerepe is 1ényeges, hiszen ezt az id6szakot
szorongas ¢s izgalom kisérheti. Fontos, hogy a csalad odafigyeléssel, tiirelem-
mel és batoritassal forduljon a gyermek felé.
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Komplex program

Manapsag az intézményekkel szemben felallitott kovetelmények megvaltoztak.
Mas igények, elvarasok lattak napvilagot, megfogalmazddott szamos javaslat
a pedagdgusok korében is. Szerbidban ¢és Romanidban egy feliilrdl iranyitott,
komplex program miikodik évek ota. Magyarorszagon valtoztatasként olyan
program létrehozasat javasolnak, amelyet az iskola szinte teljes egészében at-
vehetne, és a sajat programjaba integralva hasznélhatna fel, ezéltal elésegitve
az atmenetet, tovabba 1) szemléleti mdodszert nytjtana a pedagdgusok szama-
ra. ,,Az iskolai nevelésnek az elso évben teljes egészében az ovodai nevelésre
kellene raépiilnie, de jelenleg hatalmas szakadék van a két intézményi nevelés
kozott. Egy uj, komplex program létrehozasara lenne sziikség, amely integral-
hato az iskolai oktatasba is.” (Magyarorszagi tanito 3.) Az atmenethez kapcso-
l6ddan legfontosabb elvként az inkliziot fogalmaztdk meg. Az egyik erdélyi
tanito (3.) interjualany szerint ,,Miota létrejott a 0. osztaly, a gyermekek sok-
kal egyszeriibben atvészelik az atmenet idoszakat. Az osztaly 6t éven keresztiil
egylitt van, az elsé év teljes egészében a gyermek atallasara, beszoktatdsdra
szolgal. Nincsenek osztalyzatok, és olyan tempoban haladunk, amely szamuk-
ra megfelel. A jatékba integralt tanulas a legfontosabb elv, amelyet kovetniink
kell.”,,Romaniaban egy kozpontilag eloirt komplex program miikodik, amelyet
a legtobb pedagogus pozitivan lat. A program holisztikusan fejleszti a gyerme-
keket, sokszinii modszertani eszkozoket és lehetoségeket ajanl, illetve abszolut
figyelembe veszi az egyéni fejlettségbeli kiilonbségeket.” (Erdélyi 6vodapeda-
gbgus 2.) Hasonl6 alapelveket fogalmazott meg egy vajdasagi 6vodapedagogus
(1.)1s:,,4z elokeészité program teljes mértékben a gyermeki sziikségletekre épit.
Az életre neveléssel, gyakorlati tevékenységekkel, tudasgyarapitassal, készse-
gek és képességek fejlesztésével a gyermek egy torés- és zokkenésmentes atme-
netet fog megélni az iskolaba lépés kezdetén.”

Pedag6guskompetencia

A pedagogus személyes hozzaallasa, kompetenciaja €s attitlidje teremti meg a
gyermekek szamara sziikséges légkort. Egyik vajdasagi 6vodapedagdgus (4.):
,,Az datmenet egy hosszan tarto folyamat, nem csupan egyetlen évrél van szo,
amikor a gyermek elokészito csoportba jar. Egy kompetens pedagogus a gyer-
mek egész ovodai nevelése soran késziti a gyermeket az iskolara”. Az erdélyi
ovodapedagdgus (2.) is hangstlyozza, hogy ,, Az dtmenet sok uj kihivast tamaszt
a gyermek elé. Fontos, hogy az ovodaban erre mar felkészitsék oket az 6vonok.
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A pedagogus személyes kompetencidja elengedhetetlen feltétele ennek, hiszen
0 tudja a fejlettségbeli kiilonbségeik és egyéni adottsagaik alapjan felkésziteni
oOket az iskola kihivasaira”. Magyarorszagi tanit6 (3.) szintén kiemelte: ,,4 pe-
dagogusi kompetencia nélkiilozhetetlen. Tudnia kell egy pedagogusnak, hogy
az adott pillanatban éppen mire van sziiksége a gyermeknek. A pedagogusnak
kell a gyermekhez alkalmazkodnia az elsé években, nem pedig forditva”. Elen-
gedhetetlen a kompetenciak folyamatos fejlesztése, az onreflexio, a pozitiv be-
allitédas kialakitasa, az iskolaérettség ujraértelmezése, a holisztikus fejlesztés
¢és latasmod kialakitasa, amely a gyermek egészét fejleszti, a nemzeti értékek
¢és hagyomanyok 6rzése. ,,Ahhoz, hogy egy pedagogus érdemben tudjon segite-
ni a gyermeknek ebben az idoszakban, sziikséges, hogy folyamatosan fejlessze
tudasat, onreflektdljon.” (Magyarorszagi 6vodapedagdgus 3.)

Modszertani tudatossag

A pedagogus hozzaallasa, modszertani tudatossaga hatarozza meg a munk4jat.
Hatasara differencidltan, valtozatos mddszertani elemekkel, a gyermekek fej-
16dését leginkabb elésegité modon képes nevelni. gy 1étrejohet egy inkluziv,
koherens, az atmenetet leghatékonyabban tamogatdo megkozelités. Az egyik
magyarorszagi tanitd (2.) szerint: ,,4 modszertan révén, szamtalan teriileten
valtozast értiink el, igy van ez az atmenet kapcsan is. Fontos a differencialas ™.
Az egyik erdélyi 6vodapedagdgus (1.) a feladatok mennyiségi és mindségi val-
tozésait is érinti: ,,Az egyre boviili elvarasoknak koszonhetoen, illetve az ovo-
da és az iskola megvaltozott funkcioi miatt fel kell vallalnia az ovodaknak uj
feladatkoroket is. Véleményem szerint ez nem probléma, csupan kovetnie kell
maodszertani tudatossagnak is.” Vajdasagi 6vodapedagogus (4.) az anyaorszag
gyakorlatara is reflektalt: ,, Mivel a program modszertani szabadsagot nyujt az
ovodapedagogusok szamara, igy mi leggyakrabban magyarorszagi szakirodal-
mak alapjan dolgozunk, valamint magyarorszagi tovabbképzéseken vesziink
részt. Ugy gondolom, hogy a program nagyon jé keretet biztosit szamunkra,
azonban a magyar szemlélet és modszertan kozelebb all a sziviinkhoz”.

Holisztikus fejlesztés

A holisztikus fejlesztés soran olyan készségek és képességek fejlesztésére is sor
keriil, mint példaul az egyiittmiikodés készségének fejlesztése, az 6nalldsulas
megteremtése, az empatia kialakitasa, a dontéshozatal megteremtése, valamint
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az ¢érzelmi intelligencia teljes kort fejlesztése. ,,4 fejlesztéshez sziikséges atti-
tidok: ratermettség, felkésziiltség, gyakorlati jartassag, valamint a gyermeki
kompetenciak kibontakoztatdasa.” (Erdélyi tanitd 1.) Egy erdélyi 6vodapedago-
gus (3.) igy vélekedett: ,, Az érzelmi és szocialis készségek megteremtése nélkiil
nem gondolom 1igy, hogy képes lenne a gyermek boldogulni az iskoldban. Ep-
pen ezért erre nagy hangsulyt fektetiink az ovodaban”. Némileg mas szempont
szerint nyilatkozott egy magyarorszagi 6vodapedagogus (2.): ,,Fontos az alap-
készsegek fejlesztése, a kognitiv és testi fejlesztés, amelyeket az alapprogram is
megfogalmaz, azonban szerintem a szocialis és érzelmi fejlesztés az, amely a
legnagyobb mértékben befolyasolja az atmenetet”. Az egyik vajdasagi 6voda-
pedagdgus (3.) interjujabol kidertilt, hogy ,,4 gvermek egyéni sajatossagait és
egyeni kiilonbségeit kell figyelembe venni. A teljes korii fejlesztésen legyen a
hangsuly. Ennek eszkozei a jatékossag és a cselekvéses tanulas.” ,,A legjobban
azt szeretem a (. osztalyban, hogy a gyermekekkel ot évet toltiink egyiitt, igy
egylitt tudunk osszehangolodni, egymast megismerni, illetve fejlodni az évek
alatt. Szerintem ez titok nyitja, egyiittesen alakitjuk ki a harmonikus dtmenetet,
hiszen mindenki egyéni sziikségleteihez és igényeihez mérten tanulunk és hala-
dunk.” (Vajdasagi tanito 2.)

Kovetkeztések

Szamos teriilet 0sszehangolasanak a kovetkeztében johet 1étre egy harmoni-
kus, fesziiltségmentes és nyugodt atmenet. A pedagogusi interjuk sordn meg-
fogalmazodott 6t teriilet, amelynek megléte nélkiil nem valosulhat meg egy
problémamentes atallas. Az interjuk sordn bebizonyosodott, hogy a szerbiai
¢€s romaniai program az ottani pedagogusok véleménye szerint egy komplex
pedagdgiai program, amely teljes egészében a gyermek sziikségleteire €s 1gé-
nyeire €épiil. A magyarorszagi oktatast-nevelést modszertani aspektus jellemzi,
azonban az interjuk sordn szamos negativ kritika is megfogalmazddott. Ahhoz,
hogy valdban gyengéd atmenet valosuljon meg, a két intézménynek szorosabb
egyiittmiikodés kialakitasara lenne sziikség.

Metaforavizsgalat

Az altalam végzett metaforavizsgalat sordn arra kerestem a valaszt, hogy az
ovodapedagdgusok, illetve tanitok miként vélekednek az 6vodarodl és az iskola-
rol. A harmonikus 6voda-iskola d&tmenet megteremtése kapcsan Iényeges, hogy
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miként latjak a két intézményt a pedagogusok. A metaforikus megkozelitéseik
alapjan van-e hasonldsag, illetve kiilonbség. Vagy ellenkezdleg, nagyon eltérd
intézményként latjak oket.

Kutatasi minta és modszer

Kutatasi mintdmat folyamatosan bdvitettem. ElsOként vajdasagi €s magyaror-
szagi pedagogusok korében végeztem metaforavizsgalatot, majd kiterjesztet-
tem vizsgalatomat Erdélyre is. Igy alanyaim magyarorszagi (n=10), vajdasa-
gi (n=10) ¢és erdélyi (n=10) 6vodapedagdgusok (n=30), illetve magyarorszagi
(n=10), vajdasagi (=10) és erdélyi (n=10) tanitok voltak (n=30). Szisztematikus
mintavétel alapjan tortént a kutatds, iranyitott metaforavizsgalat segitségével
végeztem adatfelvételt (,,Az évoda olyan, mint..., mert...”; ,,Az iskola olyan,
mint..., mert...”). A mondatkiegészitések papiralapon keriiltek kidolgozasra.
Az adatfeldolgozas folyamata soran a metaforak és magyarazataik alapjan cso-
portositottam a fogalmakat, majd f6- €s altartomanyokat hoztam létre.

Az ovoda- és iskolametaforak komparativ elemzése

Megvizsgaltam mind az 6voda, mind pedig az iskola fogalmahoz tarsitott meta-
forékat az 6vodapedagogusok, illetve a tanitok szemszogébol. A forrasfogalom
kapcsan kiilonbozo f6 tartomanyokat hoztam 1étre, az adott csoport metaforai-
hoz igazodva. Az 6vodafunkciot kézel azonosan latta mindkét vizsgalt csoport
(1. tdblazat), azaz az 6vodapedagodgusok, illetve a tanitok is. Azonban eltérd
elképzeléseket és nézeteket ismerhettem meg a harom kutatési csoport metafo-
rain keresztiil, hiszen a magyarorszagi, vajdasagi €s az erdélyi pedagdgusok is
kiilonb6z6 perspektivabol latjadk a két intézmény funkcidit. Az 6voda kapcsan
mind a két csoport az 6voda gondozo, védelmezé funkcidjat emelte ki elsddle-
gesen (n=44). A forrasfogalomhoz kapcsoldd6 metaforak kozel azonosak vol-
tak (pl. csalad, tyukanyo, viragoskert, veteményeskert, termo6fold). ,,4z ovoda
olyan, mint a csalad, mert biztonsagot és szeretetet nyujt neki.”’ vagy ,, Az ovo-
da olyan, mint a tyukanyo, mert oltalmazza a gyermekeket.” vagy ,,Az ovoda
olyan, mint a termofold, mert benne a gyermekek biztonsagban fejlodhetnek.”
Az ovodat egy védelmezd helynek latjak, ahol a gyermek biztonsagban és sze-
retetben fejlodhet ki, novekedhet, valamint menedéket nyujt a gyermekek sza-
mara (Vamos, 2001). ,,4z ovoda olyan, mint egy angyal szarnya, mert védelmé-
be veszi a gyermekeket és biztonsagba zarja.” vagy ,,Az ovoda olyan, mint egy
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kenguruerszény, mert védelmezi a gyermekeket.” vagy ,,Az ovoda olyan, mint
az ozonréteg, mert habdr a gyermek nem is veszi észre, mindig megovja a kiilso
karos hatasoktol.” A tanitok azonban az iskolahoz hasonlitva az 6vodat, mar
nagymértékben kiemelik a fejlesztést, alakitast. A metaforaik elemzése révén
tehat arra lehet kovetkeztetni, hogy sokkal inkdbb tekintik az évodat a tanulas
eldbastyajanak, mintsem a jaték fellegvaranak. ,,4z ovoda olyan, mint egy vo-
nat, mert ahogyan a vonat is egy kijelolt palyan halad, ugy az ovoda is ezt teszi.
Vegig kiséri a gyermeket a kijelolt utjan.”

Az dvoda fogalmahoz térsulo metafordl:
Ovodapedagigusok metaforai alapjan

Forrasfogalmal Alkcategdriak Elemi metaforak
Gondozo (16) Gondoskoda (10) Czalad (6). tyikanyo (3),
z3z
Fejlodés, nivekedes (6) Virdgosket (2),

vetemenyeskert, kert,
termofdld, vardz=bab
Vedalmezo (100 Owo, vedo, menadelk (7) Kengur er=sny,
angyalszimy, =amy
barlang, kupola, ernya,

utanfuto
EBumwk (3) Anvameh, dichéj (2)
Migilus hely (1) MNezevar
Biztos pont (1) Horgony
Iran+t mutato (1) Fiklya
Egvitttmmikado (1) Elzkiron
Azovoda fogalmahoz tarsulo metafordk:
Tanitdlk metaforai alapjan
Forrasfogalmak Alkategiridk Elemi metaforak
Gondozo (3) Gondozkodo (3) Caalad, tyikanyo (2)
Fejlodés, nivekedes (3) Kert (3), virdgoskert (2)
Vedelmezo (100 Creo, védo, menedék (9) Szarny, barlang,

ozpnreteg, odu, var,
fézzek (2), galambduc,

magtar
Bumk (1) Dichéj
MEgikus hely (2) Magilus kunvho, dlmoek ors=dga
BEiztos pont (3) Salkda (2), hegy
Segitd (1) Arbac
Készta, eremto (2) Grar 2)
Haladds, fglodes (2) Kersk, vonat
Iranwt mutata (1) Greriya
Egviittmilkdda (1) Therpsr

1. tablazat — Az ovoda forrasfogalmai ovodapedagogusok és tanitok
metafordi alapjan
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Mindkét csoportnal megjelenik az 6voda mint magikus hely, azonban kii-
16n6s, hogy nagyobb elemszammal jelenik meg a tanitok metaforai kozt. ,, 4z
ovoda olyan, mint egy magikus kunyho, mert a fantazia és a varazslat biro-
dalma.” vagy ,,Az ovoda olyan, mint az almok orszaga, barmint is szeretnél
itt meg is valosithatod.” A magyarorszagi pedagogusok koziil senki sem vélte
ugy, hogy az 6voda ezen funkcigjat sziikséges lenne kiemelni. Ugyancsak kis
elemszammal, de mindkét csoportnal megjelent a biztos pont €s az irdnymuta-
tas mint hasonlat. ,,4z ovoda olyan, mint egy szikla, mert a gyermek életében
szilardan jelen van, torténjen barmi.” vagy ,,Az ovoda olyan, mint egy hegy,
mert szilardan jelen van a gyermek életében.” A tanitok metaforaibol tobb for-
rasfogalom is létrejott. Megjelentek azok a forrasfogalmak, amelyek az isko-
la kapcsan is szamottevOen jelentkeztek, az iskoldhoz hasonlitva az 6vodat.
A legnagyobb elemszamban a magyarorszagi tanitok gondoltdk gy, hogy az
ovoda, az iskola funkcioival azonos (pl. gyar, kerék). Metafordik szerint az
iskola alakitja, formalja a gyermeket. Itt megjelenik fontos tényezdként a pe-
dagogus személyes hozzaallasa, attitidje. Az 6voda kapcsan, annak egyiittmii-
kodo funkcidjat emelte ki metafordjaban egy erdélyi 6vodapedagogus, illetve
egy vajdasagi pedagdgus. Az dvoda és az iskola csak dsszehangoltan, egymas
¢letében kozremiikddve képes egy harmonikus €és holisztikus fejlesztést meg-
valositani. ,,Az ovoda olyan, mint egy elektron, mert ahogyan az elektron is
atomokhoz kapcsolodik, ugy az ovoda is csak az iskolaval egyiittmiikodéssel ke-
pes megfelelo reakciot létrehozni.” €s ,,Az ovoda olyan, mint egy ikerpar egyik
fele, mert ahogyan ok is, ugy az ovoda is csak az iskolaval egyiitt, harmoniaban
képes megfeleloen boldogulni.”

Az iskola fogalméhoz tarsuld6 metafordk kozott is megjelent a gondosko-
do, gondozd, védelmezd és menedéket biztositd funkcid (2. tdblazat), azonban
joval kisebb elemszammal (n=13), mint az 6voda kapcsan. ,,Az iskola olyan,
mint egy veteményes kert, benne fejlodnek ki a leghatékonyabban a kiilonleges
és valtozatos zoldségek és gyiimolcsok.” vagy ,,Az iskola olyan, mint egy pa-
gony, mert hatalmas teret biztosit a fejlodéshez és a nyugodt mindennapokhoz.”
Az 6vodapedagdgusok az iskola haladast, fejlodést biztositd funkcidjat (n=6),
illetve az iranyt mutato szerepét emelték ki szignifikdnsan. ,, 4z iskola olyan,
mint a Rubik-kocka, mert sokoldalu és bonyolult.” Valamint megjelent egy to-
vabbi tartomany, amely az 6vodanal nem. Az iskolat, mint szellemi birodalmat
nevezték meg az 6vondk, ahol kiapadhatatlan a tudas mennyisége. ,,4z iskola
olyan, mint a galaxis, mert rengeteg informacio és tudas van benne felhalmoz-
va.” Tovabba a magyarorszagi 6vodapedagdgusoknal, megjelenik egy tovabbi
konceptualis tartomany is, amely az iskolat mint negativ helyet aposztrofalja.
Az iskolat egy zsarnoki, kemény és diktatorikus helynek titulalja. ,, Az iskola
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olyan, mint egy mokuskerék, mert a gyermekeknek megfeszitett tempoban kell
élnitik a mindennapjaikat benne.” Egyediiliként a magyarorszagi 6vondk kore-
ben jelent meg ez a funkci6. Ezekbdl a metaforakbol az deriil ki, hogy Magyar-
orszagon a két intézmény kozott jellemzo a szakadék, a kooperacio teljes (?)
hianya mutatkozik. A tanitok az iskolat javarészt a fejlodés €s a haladas legfébb
szinterének tekintik, tovabba az iskola készitd, teremto funkciodja is szignifi-
kansan megjelent a tanitdi metaforak alapjan. Az 6voda kapcsan megjelent a
tanitok korében egy kis elemszamu tartomany, amely az 6voda segito funkcio-
jara utal. Az iskola kapcsan is megjelent ugyancsak a tanitdi metafordk kozott,
azonban itt mar nagyobb elemszammal (n=5). Az iskolat mint tdimogatd, segito
rendszert emlitik. ,, 4z iskola olyan, mint egy konyv, mert minden kérdésedre
valaszt ad.” Az iskola a fejlodés legszamottevobb szintere, ahol a pedagogus
mint formald eré megjelenik. Az iskola kapcsan is megjelent az egytittmiikodés
mint fontos fogalom.

Aziskola fogalmihoz trmlo metafordl:
Ovodaped agogusok metaforai alapjan
Forrasfogalmak Alkategoriak Elemi metaforak
Gondozd (3) Fejladés, ndvekedss (3) Virdgoskert (2), kert,
VelEmENVES, pAZONY
Vedelmezo (2) Orvo, védo, menedék (2) Fézz=k, barlang
FézAto, teremto (3) Autogvar, sanhaz (1)
Halad4ds, fejlodes (3) Viz jegtirohajo, dtvis, goanczdony; jarmi, busz Rubik-
kocka, lego
Iranwt mutato (3) Tranyti (3), moha, i
Tudastar(3) Ocean, gémeskait, galaxis
Utve=ztd (4) Labirintus, lip, facsardesp, mokuskerdk
Aziskola fogalmahoz tarasl o metafordk:
Tanitok metaforai alapjan
Forrasfogalmak Alkategariak Elemi metaforak
Gondozo (6) Gondozkodo (1) Anvabigris
Fejlodés, ndvekadés (3) Virdgoskert, gyikér==t,
kert, almafa, fanalk a
syiikere
Eéaztd, teremtd (§) Myomda, gpifhesds, sminhdz, cukrdszda, gleceser, mihely
Haladds, fejlodés (D) Venat (2), busz(4), kerélpdr, autd, tengeralatfird
Iran st mutate (1) Esthajnalcsillag
Seritd (3) Gererator, idojards, daru, kinyv (2)
Egvitttmukado (3) Linczzem, s=imbionta gomba, 4js=iil 6t

2. tablazat — Az iskola forrasfogalmai ovodapedagogusok és tanitok
metaforadi alapjan
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Két vajdasagi és egy erdélyi tanité gondolta ugy, hogy az iskola és az 6voda
egyiitt, 6sszhangban, egységként fogalmazhatd meg a legpontosabban (2. tab-
lazat). A két intézmény kozti szoros egyiittmiikodés hidnyaban nem valosulhat
meg egy komplex holisztikus fejlesztés. A sziikséges alapelv a koherencia. A
két orszadg nagy hangsulyt fektetett és fektet a mai napig az intézmények kozotti
szoros egyiittmiikddésre. A tanitok és 6vodapedagdgusok kooperativ munkdja
irigylésre méltd, hiszen ennek segitségével egy gyermekkozpontli, harmonikus
atmenetet tudnak megvalositani.

Osszegzés

Eurdpaban szdmos orszagban megfogalmazddott az igény gyengéd atmenetet
biztositd programok, illetve osztalyok létrehozésa irant. Szerbiaban és Romani-
aban az iskolael6készitd elsésorban a hatranyos helyzetli gyermekek felzarkoz-
tatasa érdekében jott 1étre, azonban egy egységes, feliilrél iranyitott program-
ként megvaldsitja a harmonikus atmenetet, biztositja a holisztikus fejlesztést,
valamint feloldja a gyermekek kozti fejlédésbeli kiilonbségeket. Magyarorsza-
gon jellemezden iskolaeldkészitd tanfolyamok, foglalkozasok és taborok nytj-
tanak lehetdséget az atmenet megkonnyitésére (Golyan, 2013).
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Abstract

Kindergarten — school harmonious transition in Hungary and in
the neighbouring countries

This study is about the practice of three countries according to kindergar-
ten-school transition, since in Vojvodina and Romania children take part in a
pre-school program, while in Hungary the holistic improvement is supported
by methodology. Qualitative methods are applied, interview (N=18) and me-
taphor (N=60) researches are used to present how the forementioned program
achieves the aims, how it makes the nursery school-school transition easier and
how it provides children with holistic improvement for this age group. Regar-
ding to the results gently transition is ensured by the teachers’ competence.
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Konyvtarak — literacio — valtozo tudaskornyezet

Prokai Margit
II. Rakoczi Ferenc Megyei és Varosi Konyvtar, Miskolc

Konyvtarak és literacio

A konyvtarak torténete a hagyomanyos értelemben vett irdstudas, a literacid
fejlodésével és valtozasaival egyidds, hiszen amidta léteznek irott, szoveges
miivek, azok hagyomanyosan az irastarak, konyvtarak és levéltarak gytijtoko-
rébe, gylijteményeibe tartoznak.

Az irasrendszerek kialakuldsakor, kb. 5000 évvel ezel6tt, a literacid kez-
detén, a Kr. eldtti 3000 koriil a literacid minimalis, 0,5,-1%-o0s aranyban volt
elterjedt, amely a hellenisztikus korra, a Kr. e. 1. szdzadra a férfiak korében 30-
40%-ra emelkedett, az oktatasi rendszernek kdszonhetben. A csaszarkori Italia
¢s a 16-17. szadzadi Anglia sem volt képes hasonlod kiugrast elérni, mindkét kor-
szak idején kb. 20-30%-o0s volt az irastudés a férfiak korében (Benczik, 2001).

A reformécio és a konyvnyomtatas egyiittes hatdsara a 16—17. szdzadban f6-
ként az észak-eurdpai protestans teriileteken €16k korében sikeriilt a hellenisz-
os arannyal). Ez az id6szak Europaban diadalmenet az irastudas torténetében.

Az id6szamités szerinti elsé évezred elején, 1000 koriil az Eurdpa teriiletén
¢lok 1-2%-a volt irdstudd. 1000 évvel késobb, 2000-re ez az arany 97-100%-
ossa valt az UNESCO adatai szerint, &m a 19. szazad kdzepén Eurdpa lakodinak
50%-a még irastudatlan volt (Benczik, 2001).

A konyvtarak és konyvtarosok koziil az antikvitasbol kiemelést érdemel
Arisztophanész Bilizantiosz (Kr. e. 257—180) grammatikus és alexandriai konyv-
taros, aki Homérosz ,kritikai” kiadasat is kiadta, mert kozpontozasi jeleivel
hozzajarult a szovegek tagolasahoz, a szovegértelmezés konnyitéséhez (Jako,
1987). Bizanci Arisztophanész Kr. e. 195-180 kozott az alexandriai konyvtar
hatodik konyvtarosaként teljesitett szolgalatot.

Mig a hagyomanyos irastudas torténete mintegy 5000 éves multra tekint
vissza, a 20. szazad utols6 harmadaban megjelend digitalis irastudas életkora
még a fél évszazadot, az 6tven évet sem ¢éri el. A kettd kdlcsonhatasa azonban
az utolso félszaz évben egyre erdteljesebben jellemzod, mely a konyvtarak 1étét,
miikodését és feladatait is befolyasolja.
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Tagulas és sziikiilés a valtozé tudaskornyezetben

A hagyomanyos literacié fejlédéstorténete mellé a 20. szazad végére, a maso-
dik ezredfordulora kozismertté valt a digitalis irdstudas és az informacids mii-
veltség fogalma is, amely mara nehezen valaszthat6 el a literaciéo hagyomanyos
értelmezésétol.

A konyvtarak, a felsdoktatasi képzések, azon beliil a konyvtarosképzés 21.
szézadi lehetdségeit €s mddszereit erdteljesen meghatarozzak a hagyomanyos
¢s digitalis irastudas teriiletein zajlo folyamatos és kdlcsonds valtozasok, egy-
masra hatdsok. Az elmult években a hagyomanyos literacioval kapcsolatos ku-
tatasok romlo tendencidkat mutattak a fiatalok korében. A digitalis irastudas
generacids eltéréseit, az egylitt €16 generaciok kozotti kiilonbségeket szamos
kutatés igazolta.

A hagyomanyos ¢s digitalis irastudas, a tudomanyos kutatasban és a pub-
likacios kornyezet terén tortént atalakulasok részben kitagitjak, masrészrol
azonban be is szilikitik azt a tudaskornyezetet, amelyben a 21. szazad oktatasi
szerepldi — tanarok és didkok — egyarant mozog(hat)nak.

Az informacidtechnologiai fejlédés valtozasainak mértéke és sebessége sok-
szor nehezen vagy lassabban kovethetd, ezért Gsszességében instabil, labilis
tudaskornyezetet biztosit az oktatas, képzés szerepldi szamara korunkban.

Az irastudasok kolcsonhatasai a mutatok tiikrében

A haromévente megrendezésre keriild6 PISA-vizsgalat harom tudasteriileten
(szOvegértés, matematika és természettudomany) méri a 15 éves tanulok ké-
pességeit. A 2015-6s adatfelvétel mar teljes egészében szamitogépen zajlott. A
2015-6s korben 35 OECD-tag ¢s 37 partnerorszag vett részt. A magyar sajto €s
média széles korben foglalkozott az eredmények kozzétételével, ugyanakkor
az azok mogotti kérdésfeltevés csak felszinesen érintette a probléma 1ényegét.
Nem kertiltek nyilvanosan mélységiikben elemzésre azok a kérdések, amelyek
befolyasolhattak az eredményeket. Mivel eldszor zajlott teljes egészében sza-
mitogépen az adatfelvétel, érdekes lenne az el6z6 eredményekkel valo Gssze-
vetés, valamint a probléma kapcsan annak a tisztazasa, hogy melyik irastudas
(a hagyomanyos vagy a digitalis) befolyasolta erdteljesebben a romlo eredmé-
nyeket.

Az eredmények és a rangsor mechanikus értelmezése szerint, mig az
OECD-atlag 493-500 pont, a magyar diakok atlagteljesitménye 472—477 pont
lett. Ezzel a 27-29. helyet sikeriilt elérni a 35 OECD-orszag k6zott, amely nem
szamit tilsagosan jo helyezésnek.
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A magyar didkok természettudomanybol 17 ponttal kevesebbet kaptak,
szovegértésbol 18 pont (488 utdn 470 pont) a visszaesés harom ¢év tavlataban,
matematikdbodl 477 ponttal valtozatlan eredményt értek el. Kézép-eurdpai ki-
tekintésben szomszédaink koziil a szlovén és a lengyel didkok teljesitettek a
legjobban. A cseh diakok is joval megeldzték a magyarokat. Romania és Szlo-
vakia tanul6i a magyar diakoknal is rosszabbul teljesitettek a vizsgalatban.! A
szovegértési eredmények, bar csak egy pont eltéréssel, de a legrosszabb muta-
tot jelzik, ezért nem alaptalanul kovetkeztethetiink arra, hogy a hagyomanyos
irastudas, az altala elsajatitott értd olvasas a kulcsszerepldje lehet minden tanu-
1asi sikernek €és eredménynek.

A digitalis irastudas teriiletén végzett magyar kutatasok

A KSH 2014-es kutatasai szerint a magyar lakossag az EU-atlag alatt hasznalja
a szamitogépet — de elektronikus iligyintézésben (lakossag 49%-a) az EU (47%)
atlaga eldtt jarunk. A magyarok 12%-a vett igénybe felhdalapt szolgéltatasokat
a kutatas szerint, mig az EU-ban 20% feletti ez az atlag. Gyengeségeink a ku-
tatas szerint a szoftverek konfiguraldsaban, valamint a vallalati szektorban az
er6forras-tervezésben nyilvanulnak meg.?

A kulturalis tertileten végzett digitalis szokasok vizsgélatanak kutatisa a
Nemzeti Miivelddési Intézet 1. Kulturalis Kozfoglalkoztatasi Programja (2014.
szeptember 2. — 2015. februar 28.) keretében valdsult meg. A minta tobb mint
20 ezer t0s kutatas adataibol allt 6ssze, mely a magyar lakossag digitalis kultu-
rafogyasztasi szokasainak feltérképezését, a digitalis irdstudasra hatd tényezok
feltarasat, a tarsadalomban huzo6do6 torésvonalak vazolasat tizte célul.

wHDigitalis irastudas a szakadék két oldalan”

A kutatas megallapitasai szerint (Novak, 2015) a digitalis bennsziilottek €s a
bevandorlok fiatalabb korosztalya, tovabba a magasabb iskolai végzettséggel
rendelkezOk csoportja tekinthetd a legaktivabb internet és szamitogép-felhasz-
naldi kornek, 6k rendelkeznek a legjelentdsebb felhasznaloi szintli digitalis
irastudassal is.

! Siralmas a magyar didkok eredménye a PISA-teszten: itt a friss felmérés. In: http://eduline.hu/
kozoktatas/2016/12/6/Borzaszto _a magyar diakok eredmenye a PISAt URT069

2 Gyenge szinten a digitalis irastudas. In: https:/www.vg.hu/gazdasag/gyenge-szinten-a-digita-
lis-irastudas-461404/ (Vilaggazdasag, 2015. nov. 24.)
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A foldrajzi, gazdasagi adottsagok hatasai, az orszagon beliil a telepiiléstipusok
kozti jelentds eltérések ebben a kutatdsban is igazolodtak.

A hasonl6 kutatasok altal kiemelt telepiilési lejtd a szamitdogép-hasznalok koré-
ben jelent meg: mig a févaros szinte teljesen lefedett volt, addig a kdzségekben
még igen jelentds elmaradottsaggal talalkozhattunk (Novak, 2015).

Kozép-europai kitekintés hasonl6 kutatasokra

A szlovak szomszédaink korében végzett 2013-as kutatasok igazoltak, hogy
min¢l jobbak a didkok otthoni koriilményei (sziilok végzettsége, statusza, sajat
konyvek otthoni megléte), annal jobb eredményeket mutatnak a szamitdgépes
¢s informécids irastudasban. A didkok korében végzett felmérés szerint a szlo-
vak tanulok 97%-anak van, csupan 3%-anak nincs otthon internete.

A digitalis irastudassal kapcsolatban a szlovak kutatasok igazoltak, hogy a
sajat szamitogéppel rendelkezd didkok jobb teljesitményeket értek el. A szo-
cio-demografiai tényezok Szlovakiaban is erdteljesen befolyasoljak a digita-
lis irastudason beliil az Un. digitalis habitus kialakulasat. Digitalis habituson a
szlovak kutatok a digitalis kompetencidk (digitalis irastudas) korét értik, mely
szerintliik analog a kulturélis tékével, a digitalis etika kérdésében analogiat lat-
nak a pedagogiai erkdlccsel, a digitalis hozzaallas kérdésében analogiara utal-
nak az anyagi kulturdlis javakkal (Porub¢inova, 2016).

A szlovak Google-generacidval kapcsolatos kutatdsok szerint a fiatal embe-
rek informacios viselkedése nagyban fligg az informécids irastudasuktol és az
azzal 0sszefiiggd informacios kompetenciaiktol.

A Google-generaciot digitalis bennsziilotteknek is szokds nevezni, mert a
modern technologidkat ugyan nagyon ligyesen hasznaljak, de az informacios
irastudasuk viszonylag alacsony szintli: nehezen ismerik f6l sajat informéaci-
0s sziikségleteiket, nehezen alakitanak ki informacios stratégiat, problémaik
vannak az informacidé megbizhatésaganak és relevancidjanak megitélésében,
az internet mitkodésével kapcsolatos mélyebb ismereteik altalaban hianyosak.

A szlovak Google-generacios kutatdsok érintetteék az informdcios visel-
kedést, az interneten eltoltott id0 hosszat, a parhuzamos médiahasznalatot,
vizsgaltak az ebbdl eredd pozitiv és negativ érzelmeket, a Google iskolai tan-
anyaghoz és a személyes informaciokhoz valo hasznalatat, a Google-talalatok
relevancia €és megbizhatosagi értékelését (Stanova, 2016).

A szlovakiai Google-generacio vizsgalataban a parhuzamos médiahasznalat
(szamitogep, mobil, kdzosségi hald) minden valaszadonal igazolodott, legma-
gasabb ardnyban a k6zosségi csatornak alkalmazasa (74,5%) volt jellemzo.
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A parhuzamos médiahasznalat a valaszadok 63%-a szamara jelent pozitiv
emocionalis €lményt. A valaszadok 84%-a nyilatkozta, hogy elsddleges infor-
macioforrasa a Google keresdje az iskolai tanulmanyok esetén, €s 71%-uk a
személyes informaciok esetén is ehhez a forrdshoz ragaszkodik.

A megbizhatosadg kérdésével kapcsolatban csupan 14% valaszolta, hogy
mindig elhiszi, amit a Google-ban talal, a tobbiek individualisan ellendrzik a
talalatok valodisagat (Stanova, 2016).

A sokat kutatott generacios torésvonalak tekintetében kozép-europai kite-
kintésben a globalishoz hasonlé eredményeket tapasztaltak a kutatok. Az in-
ternet eldtti generaciok korében az idésebbek nem képesek a virtualis vilaghoz
kapcsolddni, ezért gyermekeik és unokdik a sajat generaciojukkal jobban meg-
érti magat, mint csaladtagjaikkal.

A digitalis habitus generaciok kozotti 6sszehasonlitdsa azt mutatja, hogy a
gyerekek és sziilok digitalis irastudasa folyamatosan kozelit egyméshoz, ami a
digitalis viselkedésben is csokkenteni fogja a kiilonbségeket, és hatdssal lesz a
generaciok kozotti kapesolatokra az offline térben is (Porubc¢inova, 2016).

Ennek kapcsan természetesen felmertil annak a kérdése is, hogy vajon az in-
formaciotechnologiai valtozasok sebessége a jovOben valoban kozeliteni fogja
egymdashoz a generacidkat, vagy a sebesség mértéke olyan ardnyu lesz, amely
az ¢letkor novekedésével tovabbra is valtozatlanul, természetesen egyiitt fog
jarni a generacios kiillonbségekkel, eltérésekkel.

A Csehorszagban végzett, digitalis irastudassal kapcsolatos kutatasok sze-
rint a monitorrol valo informécidszerzés €s olvasas a konyvekhez képest sokkal
rosszabb (csupan kétharmados) hatékonysagot mutat. Szamos kutatas foglalko-
zott mar a konyvbol és a monitorrdl valo olvasés, tanulas eldnyeivel és hatra-
nyaival, a ketté 0sszehasonlitasaval. A 21. szdzad elején mindkettd hasznalata
jellemz6, parhuzamos alkalmazasukhoz nem fér kétség. Am mig a hagyoma-
nyos literacio alkalmazésa terén aligha eshetiink tulzasokba, a medidlis tartal-
mak talzott fogyasztasa akar veszélyes is lehet a kutatok szerint.

A csehek kutatdsukban hivatkoztak az amerikai kozépiskoldsok korében
végzett felmérésekre, melyek szerint az amerikai fiatalok naponta atlagosan
11 6ran at medialis tartalmakat (parhuzamosan iPod, téve, internetes jatékok
stb.) fogyasztanak. A napi 16 6rat is meghalad6 fogyasztok a legrosszabb ta-
nulmanyi eredményeket produkaltak. Az amerikai kutatasok szerint a virtualis
vilagban kivaloan t4jékozodo fiatalok tobbsége funkcionalis irastudatlan.

A cseh kutatdsok Osszességében megallapitottak, hogy a kozosségi halok-
tol valo fiiggés rontja az emberi kapcsolatokat, az intelligenciat, a memoriat.
Igazoltak, hogy a Facebook, a mobil, az SMS egydimenzios, feliiletes kommu-
nikacios eszk6zok, nem problémamegolddak, gatoljak az agy fejlédését, ront-
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jék potencidlis készségeit. Az internet pszichikai fliggdséget okoz, mely a cseh
lakossag 7%-at, a 12—15 éves korosztaly 23%-at veszélyezteti (Pernica, 2015).

A virtudlis vilagban ¢€lenjard, kivalo teljesitményti cseh nyolcadikosok az
anyanyelviikon sem irni, sem gondolkodni nem tudnak. Nem olvasnak, nem
tudnak kritikusan, logikusan gondolkodni, szdkincsiik szegényes, nem tudjak
kifejezni magukat, nem tudnak értelmes szovegeket 1étrehozni (a kutatas sze-
rint ez a didkok 70%-ara jellemz0d). A PISA-eredmények tekintetében mégis
megeldzik a magyar diakok teljesitményét.

Nem sokkal jobb a kutatok altal vazolt cseh felsGoktatasi kép sem. A2011-es
népszamlalasi adatok szerint a cseh felsdoktatasban 50%-kal n6t a funkcionalis
irastudatlanok aranya a husz évvel ezelOttihez képest.

A csehek szerint a fels6foku végzettség mindsége folyamatosan romlik. Az
egyetemeken nem elitképzés folyik, hanem pragmatikus, a foglalkozasra korla-
tozodo ismeretek elsajatitasa.

A cseh egyetemek nem a nemzeti miiveltség kdzpontjai, hanem novekvo
létszamu diplomagyérak, ahol potencidlis munkanélkiilieket képeznek. A 15
és 65 év kozotti cseh lakossag korében végzett kutatasok szerint megharom-
szorozodott a felsoktatdsi hallgatok szdma, Eurdpaban itt a legmagasabb a
kozépiskolasok €s felsdoktatasi hallgatok aranya.

A cseh felséoktatasi helyzetkép szerint a képzési id6 harom évvel hosszab-
bodott, a megszerzett készségek €s kompetenciak szintje 13 ponttal romlott, a
35-50 év kozottiek teljesitménye atlag alatti lett.

A cseh kutatok szerint a tarsadalom tudashoz valo viszonyaban degeneralo-
das jellemzd, tévhit, hogy az adatbazisok helyettesitik a gondolkodast, mert a
tudas tobb mint informécid, ismeret (Pernica, 2015).

A kultura hanyatlasanak szimptomai

A kommunikacios forradalom eredményeként egy év alatt az emberek harom-
millidészor tobb informacidt hoznak létre vagy masolnak, mint amennyi az ed-
dig irt 6sszes konyvben talalhato.
Az elektronikus technologidkkal 1étrehozott vilag egyiittérzéstdl €s gondola-
toktol mentes, 6ncél, a szorakoztatas szintjére siillyedt. A szorakoztatas az €let
minden szinterét athatja.

A kulturélis elidegenedés a cseh kutatas szerint annak kovetkezménye, hogy
a nagy tomegek szamara elérhet6 turizmus elidegeniti a sajat kultarajuktol az
embereket, akik mindenrdl tudni akarnak, de semmit nem értenek, és nem tesz-
nek fel kérdéseket. A pillanatnyi, kiilsd, latszat, feliiletes, gyors és esetleges
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vildg dominal, a kulttra elveszitette hagyomanyos szerepét.

A cseh kutato szerint (Pernica, 2015) a kulturalis hanyatlds megjelenik az-
altal is, hogy csokken a humén tudomanyok tekintélye, az igazsag és a szépség
helyett az emberek politikai, szocialis €s nemi alproblémakkal foglalkoznak.

Az értékek Osszezavarodtak, az eurdpai kereszténységen alapulo kulttra he-
lyére naiv, tudatlan, egy sziik elit altal manipulalt tomegek kultiraja nyomul.
Ezzel a kulturalis hanyatlassal az eurdpai emberek korunkban napi szinten ta-
lalkoznak.

A kulturalis hanyatlas kérdésében nyugtalanitd, hogy a konyvekben taldl-
hat6 kultira hattérbe szorul, halottd valik. Ez a tendencia a konyvtarak szem-
pontjabdl is a bizonytalansagot erdsiti. A kulturaltsadg és irastudas alakulasa
szorosan 0sszefiigg a kozéposztaly bizonytalan jovojével. Az olvaso-irastudas,
a literacio a cseh lakossag korében folyamatosan csokken (Pernica, 2015).

Tudomanyos élet, publikalas

A tudomanyos ¢lettel és publikalassal kapcsolatos vizsgalatok ismételten meg-
allapitottak, hogy a kutatés vilagaban érvényesiild ,,publikalj vagy pusztul}” elv
tovabb erdsodik, a tudomanyos publikaciok szama Gtévente megduplazodik.

A mennyiségi hangstly azzal a mellékkoriilménnyel jar egyiitt, hogy a pub-
likaciok tobbsége nem az igazsagokat erdsiti meg, hanem a cafolatokat sza-
poritja. Nem a hatarozott igenek erdsitik, mélyitik tovabb tudasunkat, egyre
tagabb a nemleges valaszok tekintetében az a kor, amit még nem tudunk vagy
tudhatunk, az ismerettér fokuszanak besziikiilése, a nem naprakész ismeretek
tomeges megjelenése nyomasztja lehetoségeinket.

Ugyanakkor a konyvtarosok szempontjabol mindenképpen eldnyds tenden-
cidnak tekinthetd, hogy a tajékozodas ebben a vilagban a konyvtarak szerepét a
tudas bazisaként tovabb erdsiti (Pernica, 2015).

A fiatal cseh kutatok informacids irastudasa korében végzett kutatas szerint
a fiatal kutatok (doktoranduszok) sajatossaga, hogy az informdaciokeresésben
minimalis gyakorlati tapasztalattal, a feldolgozasban kevés rutinnal rendelkez-
nek, folyamatosan alakitjdk személyes professzionalis igényeiket és erkdlesi
normaikat. Minél inkabb tagulnak ismereteik, annal szélesebben bontakozik ki
elottiik az ismeretlen végtelen horizontja.

Az informaciok és publikdciok tekintetében a mennyiségi elvarasok arra
Osztonzik a fiatal kutatokat is, hogy barmi aron, de publikaljanak. Parhuzamos
tendencia ugyanakkor az is, hogy egyre inkabb a nyilt hozzaférést varjak el
a kutatoktol, és elvaras az is, hogy hagyomdanyos, elismert, referalt, nyomta-
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tott folydiratokban publikaljanak. Ezért folyamatosan kettds elvarasoknak kell
megfelelnitik.

Ezzel egyidejlileg a fizetds publikalas mennyisége is drasztikusan megnott
(a2011-es 53 ezerrdl, 2014-re 420 ezerre), a nyereségre tord nagy kiadok nem
a publikaciok mindségével, hanem az elérhetd legnagyobb haszonnal foglal-
koznak. A fiatal, tehetds kutatok foleg a fejlodo orszagokban veszik meg igy a
publikécids lehetdséget.

A kezdd kutatok ezért altalaban nehezen orientdlodnak a nyilt hozzaférés
¢s a hagyomanyos publikalds modszerei kozott, bizonytalansagot jelenthet ko-
riikben a kettds elvarasnak valo egyidejii megfelelési vagy valasztasi, dontési
kényszer.

Az elméleti tudomanyagak hozzaallasa a kutatasi eredmények megosztasa-
hoz és kozzétételéhez mas, mint az alkalmazott kutatasokat folytatoké. Az ipar-
ral egylittmiikddo kutatasi eredményeket sokkal tomorebben €s kevésbé teszik
hozzatérhetdvé, mint mas tudomanyagakban.

A fiatal kutatok korében a tudomanyos €s publikacios etika tobbféle irdnyt
mutat. A masolas csabitasa az informaciotechnologia kovetkeztében megnott,
pedig a hivatkozasok megfeleldségét olyan korszerli technoldgia, plagiumke-
resé modszerek tamogatjak, mint amilyen példaul az iThenticate.?

Gondot okoz a fiatal kutatoknal a masodlagos forraskozlés, az érvénytelen
hivatkozas, a sajat publikéacié duplikalasa, a mar k6zolt szoveg parafrazisa, a
tarsszerzok nem megfeleld kozlése, az idegen szoveg masolasanak kezelése.

A cseh fiatal kutatok korében végzett felmérés igazolta, hogy a valaszadok
ugyan ismerték a Creative Common licenc (CC) fogalmat, de nem voltak ké-
pesek annak a tudoményos publikaldsban, sajat gyakorlatukban valé alkalma-
zasara. A kutatas azt is igazolta, hogy a fiatal kutatok korében a szerzdi jog €s a
licencek kérdése a legkevésbé ismert téma (Adlerova, 2016).

A fiatal kutatok, doktoranduszok korében végzett felmérések hozzajarulhat-
nak ahhoz, hogy a konyvtarak megtalaljak azokat az jjonnan nyilo lehetdsége-
ket, amelyeket az informaciotechnologiai valtozasok folyamatosan generalnak
¢és kinalnak szdmukra, mikozben a hagyomanyos irastudas feldl folyamatosan
a szikiilo érdeklddéssel talalkoznak.

A konyvtarosok hagyomanyosan felndttképzéssel is foglalkoznak — tovabbi
lehetdségeik ezen a téren az e-learning teriiletén nem csak felsGoktatasi konyv-
tarak szamara nyitottak. A konyvtar hagyomanyosan jo iskola, amely hozzaja-
rul a kiilonboz6 képzési tevékenységek sikeréhez az élethosszig tartd tanulas
bazisaként. A formalis, nem formalis és informalis tanulasi modszerek 6tvozése

3 http://www.ithenticate.com/resources/infographics/types-of-plagiarism-research
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lehet sikeres a hagyomanyos ¢€s digitalis irastudas fejlesztésében, egymashoz
valo kozelitésében is.

Osszegzés

A hagyomanyos ¢és digitalis irastudas, literacid mara elvéalaszthatatlanna valt
egymastol. A kutatasok igazoltdk, hogy a gyors valtozasok romlo tendenciakat
okoz(hat)nak ¢€s instabil tudaskornyezetet eredményez(het)nek mindkét tertile-
ten.

A kiilonb6z6 oktatdsi szinteken tapasztalhaté tendencidk paradoxona: az
egyszerre jelen 1évo tagulas és sziikiilés (pulzald) folyamata, melyben a ha-
gyomanyos ¢€s digitalis literacid egymasra gyakorolt kdlcsonhatasa érvényesiil,
parhuzamos elvarasok és vilagok keletkeznek, melyek €16 organizmusok maod-
jara jarjak at egymas teriileteit.

A kutatasok tapasztalatai rdimutatnak arra, hogy a hagyomanyos és digitalis
képzési €s oktatasi lehetdségek egylittes alkalmazasai tovabb erdsithetik egy-
mast.

A konyvtarosok és konyvtarak szerepe a hagyomdanyos ¢és digitalis irastu-
das kolcsonhatasainak teriiletén, a literacido minden kérdésében erdsodik, ami
hozzajarulhat az informacidtechnolédgiai valtozasok kovetéséhez, a romlo ten-
dencidk javitdsdhoz, a képzések és oktatasi modszerek kiegyensulyozasadhoz,
fejlesztéséhez.
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Abstract

Libraries, literacies and changing knowledge environment

The opportunities and methods of the 21st century’s libraries and librarian edu-
cation are strongly determined by the continuous changes of traditional and
digital writing knowledge. The last decades’ researches of traditional literacy
show falling tendencies among youth. The changes of writing knowledge are
not always supported by the information technology’s development; the digital
technologies, the mobile devices, and the fast changing opportunities have a
wide range, however usually provide an unstable knowledge environment for
the members of education. The traditional and the digital writing, and the chan-
ging sphere of the scientific publication not only widen the knowledge environ-
ment for the members of education but also set limits to it.
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A hatékony drogprevencio kialakitasanak lehetéségei
Magyarorszagon

Szalay Krisztina, Antal Kéroly, Emri Zsuzsa
Eszterhazy Karoly Egyetem

Bevezetés

Az eurodpai trendnek megfelelden Magyarorszagon is terjed a marihuana, a
biofii, a serkentd tipust drogok fogyasztasa és ezzel parhuzamban az alkohol-
fogyasztas és a dohanyzas is, foként a fiatal fogyasztok kdzott. Sajnos a pre-
vencido még mindig inkdbb a drogok fajtira, fogyasztasuk kovetkezményeire
koncentral a drogellenes attitiid fejlesztését szolgald korszerli programok meg-
valositasa helyett. Kérddiviinkben azt vizsgaltuk, hogy a jelenlegi, ismereta-
tadast elotérbe helyezd prevencids programok mennyire sikeresek, mennyire
pontosan adjak at a fliggdséggel és drogfogyasztassal kapcsolatos ismereteket.
Atlagosabbnal tajékozottabb populaciot vizsgaltunk, mivel kérdéiviinket dontd
részben bioldgia, tanitd, dvodapedagogia szakos hallgatok toltotték ki. Ennek
ellenére az deriilt ki, hogy még ebben a populdcioban is felszinesek az ismere-
tek, a fliggdséget okozo szerek egészségiigyi €s egyéb veszélyeit alabecsiilik.
A médiaban, interneten a drogokkal kapcsolatos hirekre ugyan felfigyelnek, de
ritkén jegyzik meg az ott elhangzottakat pontosan. Eredménytink 6sszhangban
van a drogprevencidval foglalkozé szakemberek véleményével, mely szerint a
jelenlegi prevencid hatékonysaga nem kielégito.

Drogfogyasztasi attitiidok
Europa

Européban a kabitdszer-lefoglalasok alapjan a leggyakrabban hasznalt drog a
marihuana és szdrmazékai, aranyait tekintve a lefoglalasok 0sszes mennyisé-
gének tobb mint 75%-at teszi ki.! A kannabisz-hasznalat prevalencidja a 15-24
éves korosztalynal 30%. Ez azonban az eurdpai orszagok atlagolt adata, 3 or-
szag kivételével az Osszes orszag részt vett a kutatasban, vagyis vannak olyan
orszagok, ahol alig jellemz6 a drogfogyasztds, mig mashol joval magasabb,

' http:/www.emcdda.europa.eu/system/files/publications/963/TDAT14001HUN.pdf
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mint 30%.> Az utols6 5 évben a kannabisz-szarmazékok fogyasztasa emelke-
dett, mig a klasszikus drogok fogyasztasa visszaesést mutat.

Magyarorszag

Egy 2015-6s ESPAD felmérés alapjan a leggyakrabban hasznalt kabitoszer
a marihuana volt hazankban is (1. 4dbra). A marihuana ¢és szarmazékainak
prevalenciaja a 16 éves diakok kozott 18,6% volt (Elekes, 2016). A kanna-
bisz-szdrmazékok fogyasztdsa az eurdpai trendnek megfelelden emelkedett,
rogton masodik helyre bekeriiltek az 0j tipust szintetikus kannabinoidok, és
terjedOben vannak, ha nem is a kannabiszhoz hasonl6 mértékben, az amfetamin
¢s szarmazékai, a kokain és az LSD is (1. ébra).

Szerenkénti életprevalencia

marihudna/hasis A
szintetikus kannabinoidok 4
nyugtaték/altatdk -

szerves olddszerek 4
amfetamin o

ecstasy A

kokain 4

LSD A

Valasz

|

5 10 15
Valaszok aranya (%)

o

1. abra. Szerenkénti életprevalencia-értékek a 16 éves diakok korében
2015-ben (forras: Elekes, 2016).

Prevencio

Az EMCDDA (European Monitoring Centre for Drugs and Drug Addiction —
Kabitoszer és Kabitoszer-fliggdség Eurdpai Megfigyeld Kozpontja) javaslata
alapjan hazankban is tobbféle prevenciot azonosithatunk be a célcsoporttol, a
prevencidés modszerektdl fliggden. Az altalanos prevencid célozhatja a teljes
populacidt, az 6sszes hazai lakost, de lehet behatéaroltabb is, példaul a kozépis-
kolasok vagy csak néhany kozépiskola didkjait veszi csak célba. Az altalanos
prevencié tehat nem tesz semmilyen kiilonbséget az egyének kozott, a kivalasz-
tott populacionak szol. A célzott prevencid esetében a populaciobol egy meg-
hatarozott szempont alapjan veszélyeztetettnek nyilvanitott egyéneket valasz-

2 http://drogfokuszpont.hu/wp-content/uploads/emcdda_ar2011_hu.pdf
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tanak ki, és a programot ugy alakitjak, hogy az ennek a célcsoportnak legyen
hasznos. A javallott prevenci6 olyan személyeknek szol, akik ugyan még nem
fliggdk, de annak korai jeleit mar mutatjak.> Célkitlizéseiket tekintve a pre-
vencios beavatkozasok sokfelé iranyulhatnak, de dontd tobbségiik, 87,5%-uk
a drogokkal kapcsolatos ismeretek atadasara helyezi a hangstlyt. A programok
kb. haromnegyede a mindennapi €és/vagy szocialis készségek fejlesztésével is
foglalkozik, és negyediik-harmaduk fokuszal csak a visszautasitasi technikak
fejlesztésére. Sajnos csak a programok kis része mutat alternativakat a drog-
hasznalatba valo menekiilés helyett (Paksi, Demetrovics, Nyiradi, Nadas, Buda
¢s Felvinczi, 2006). Egy, az iskolai prevenciot vizsgalo tanulmany szerint a
prevencios szakemberek nagy részének véleménye az, hogy a kdzoktatasi in-
tézményekben a prevencio csak korlatozott hozzaférésii. Ennek tobb oka lehet,
sok iskolaba be sem jutnak a szakemberek, sokszor a programok sem a megfe-
leld szinvonaluak és tartalmuak (Paksi és Magi, 2013).

Kérdoiviink

Kérdoiviinben azt vizsgaltuk, hogy milyen ismeretekkel rendelkeznek a kitdltok
a fiiggdséggel kapcsolatban, mennyire hallottak a kannabisz egyéb, nem rek-
redcios hatasairdl. A kérddiv online is elérhetd volt, és az intézmény bioldgia,
tanitd ¢és 6vodapedagdgia szakos diakjait kiilon megkértiik, hogy szakitsanak
1dot kitoltésére. Ezeken a szakokon a fiiggdség biologiai alapjairol, kdvetkez-
ményeirdl is tanulnak a didkok, vagyis az atlagosnal joval tajékozottabb popu-
laciot vizsgaltunk. A kérddivet 190-en toltottek ki, zomében egyetemistak, a
kérdoiv online volt kitélthetd, anonim modon. A kérdések a szociookonomikus
statusz felmérése utan a legalis és illegalis drogfogyasztasi szokasokra iranyul-
tak, majd a valaszadok ismereteire voltunk kivancsiak a drogokrol, fliggdségrol.
A kitoltok nagy része (69,3%) nd volt, tarsadalmi-gazdasagi statuszukat tekint-
ve az atlagosnal jobb helyzetiiek. Tobbé-kevésbé rendszeres dohanyzasrol és
alkoholfogyasztasrol (>6 cigaretta illetve alkoholegység fogyasztasa az elmult
30 napban) a kito1tok 28% illetve 18%-a szamolt be, ez hasonl6 az orszagos at-
laghoz gyakorisdgban, de mennyiségben kedvezobb képet mutat [http://www.
espad.org/sites/espad.org/files/FULL-REPORT-Supplement-to-The-2011-ES-
PAD-Report-WEB.pdf]. Arra a kérdésre, hogy az elmult 30 napban hanyszor
fogyasztott alkoholt, a véalaszadok kozel 60%-a 1-5 alkalomrdl szamolt be,
15%-uk viszont 5-30 alkalomrol. Ez szintén kisebb mértékii fogyasztast mutat,

3 http://drogfokuszpont.hu/wp-content/uploads/prevencio_nemzetkozi_trendjei.pdf
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mint a KSH altal k6zolt adatok, amelyben 375 ezerre becsiilik az alkoholistak
szamat Magyarorszagon.* A vizsgalt populacio az illegalis szerek koziil jellem-
zOen a kannabiszt probalta ki (34%), ezenkiviil a gydgyszert alkohollal, nyug-
tato, altatot orvosi javallat nélkiil, illetve patron, lufikéjgaz legalabb egyszeri
fogyasztasanak gyakorisaga haladta meg a 10%-ot. A tébbi drog (kokain, LSD,
varazsgomba, Opidtok stb.) kiprobalasa elenyészé mértékii volt. A kérdéiv ma-
sodik részénél a fliggdség fogalmanak ismeretét teszteltiik (2. dbra).

Mi a fliggéseg?

N A [ ]
% B1 s
cC4 -
= p{ I
0 20 40

Valaszok aranya (%)

2. abra. A valaszok szazalékos megoszidasa a”Mi a fiiggdség?” kerdésre

A: Amikor valaki rendszeresen végez egy tevékenységet.

B: Amikor egy tevékenység kiilondsen nagy 6romot okoz és igyeksziink minél
tobbszor csindlni.

C: Amikor egy tevékenységet muszdj allanddan csinalnunk, akkor is ha ez aka-
dalyozza mindennapi tevékenységeink elvégzését és jelentds anyagi terhet
jelent szamunkra.

D: Amikor egy tevékenységet akkor is folytatunk, ha mar mésra nincs is idonk,
anyagi terhet jelent €s érezziik egészségkarosito hatasat is.

A vélaszadok nagy része azzal ugyan tisztaban volt, hogy a fliggdség ne-
gativ modon befolyasolja a fliggd életmindségét €s jelentds anyagi teherrel jar
(57%), de csak kis résziik (26%) emelte ki a drogfogyasztas egészségkarosito
hatasat. Ez azt jelenti, hogy még ebben a populacioban, amely tajékozottabb a
témat illetéen, sem tudjak nagy szdzalé¢kban, hogy a fliggdségnek nagyon ko-
moly egészségkarosito hatasa van.

Kutatasi adatok szerint a hazai felndtt populacié hatirozottan elutasitja a
droghasznalokkal valo érintkezést, a kabitdszer-hasznalok jelentik az egyik le-
gellenszenvesebb csoportot a kdzvélemény szamara (Busa, Fiizesi, Kesztyiis,
Szemelyacz, és Tistyan, 2009). Nagyon elgondolkodtatd, hogy a tarsadalom

4 http:/www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat_eves/i_fek005.html
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nagy része elutasité a drogfogyasztokkal szemben, ugyanakkor sokan nem tud-
jak, hogy a drogfiiggdség betegség, komoly egészségkarositod hatassal.
Jellemz6 mddon a fliggdség mint betegség €s az egyes szerekhez torténd hozza-
szokas lehetdsége kozott a kitoltok nem tesznek kiillonbséget (3. abra).

Mi okoz figg8séget?
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3. abra. Az egyes anyagok emlitésének gyakorisaga a fiiggséget okozo
anyagok kozott

Legkevésbé a teat tartottak fiiggdséget okozd szernek a kitoltok, a kavé és
az energiaitalok megitélése csaknem azonos volt a herbal/biofiivel és a varazs-
gombaval. A cigaretta, szeszes italok, klasszikus drogok (heroin, morfium)
keriiltek a fliggdséget okozd szerek kozé a kitoltok >90%-nal, 80-90%-uk
sorolta ide a marithuanat, GHB-t LSD-t, amfetaminszarmazékokat. Hasonl6
volt a megitélése a kavénak, energiaitaloknak, vardzsgombanak, mesterséges
kannabinoidoknak (herbal, biofil), a klasszikus drogoknak, ha a webshopokban
hasznalatos neviikre kérdeztiink ra (Kati és Gina), a kitdltok még kisebb, csak
70—-80%-a sorolta Oket a fliggdséget okozo szerek kozé (3. abra).

Arra a kérdésre, hogy a fliggdség betegség-e, a valaszadok 7,4%-a a ,,nem”,
ugyanennyien a ,,nem tudom” valaszt jelolték meg. Ezek a valaszok szorosan
kapcsolodnak a tarsadalom drogfiiggdkkel szembeni hatarozott elutasitasahoz.
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Jellemzden nem tudatosult az sem, hogy a fliggdség visszafordithatatlan val-
tozast jelenthet a fliggd életében, a kitdltdk majdnem 32% azt gondolja, hogy
teljes mértékben gyogyithato, illetve tovabbi 8%-uk csak az arra hajlamosak-
nal itélte meg nem gyogyithatonak. A fliggdség kialakulasat elésegitd tényezok
tekintetében leginkdbb a szerhasznalat gyakorisagat tartottak a kitoltok fon-
tosnak (92,6%), orokletes tényezok és a kornyezet szerepét csak korilbeliil a
kitoltok fele itélte 1ényegesnek (4. abra).

Mitél figg a fliggdseg kialakulasa?

Valasz
OO w>

25 50 75
Vdlaszok aranya (%)

o4

4. abra A fiiggoség kialakulasaban szerepet jatszo tényezok

A: Szertdl és a hasznalat gyakorisagatol, mennyiségétdl
B: Orokletes tényezoktél / hajlamtol

C: Kornyezeti hatasoktol

D: Egészségi allapottol

Ugyan a kitoltoknek csak 15%-a nem sorolta a fliggdséget a betegségek
kozé, de arrdl hogy a fiiggdség kialakulasat jelentésen befolyasolhatjak 6rok-
letes tényezok mar 46% tudott. Amikor a leginkabb terjedd illegalis drognak,
a kannabisznak a hatédsair6l kérdeztiink, a megkérdezettek nagy része nem ren-
delkezett pontos ismeretekkel. A média kannabisszal kapcsolatos hireit valo-
szinlileg kovették, sokan hoztdk helyesen 0sszefliggésbe a kannabiszt a faj-
dalomesillapitassal, kemoterapia mellékhatasainak enyhitésével, de 21%-uk
szerint a kannabisz alkalmas skizofrénia kezelésére, holott a skizofréniaval
kapcsolatban a kannabiszt mint stilyosbito tényezot szoktdk emlegetni (Demet-
rovics ¢és Pajkossy, 2007; Nunez és Gurpegui, 2002; Poole és Brabbins, 1996).
Amikor azt kellett megjeldlniiik, hogy kiknek a legveszélyesebb kiprobalni a
kannabiszt, szorongdas, depresszié eléforduldsa a csalddban volt a leggyako-
ribb valasz (54%), a skizofrénia el6forduldsat joval kevesebben (28%) jelolték
meg mint leginkdbb veszélyeztetd tényezdt, és még a rakos betegségek csaladi
halmozodasa is 10%-nal szerepelt veszélyeztetd tényezdként. Sajnos, a valasz-
adok 17%-a ugy gondolja, hogy a marihuana ¢€s a szintetikus kannabinoidok
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hatdsa ugyanolyan, vagyis annak ellenére, hogy a prevencios programok nagy
része leginkabb drogismeretet ad, a drogfajtakrol alkotott tudasuk is nagyon
feltiletes volt a kitdltoknek. A drogot mar kiprobalok kb. 27%-a barattol kapta
vagy baréati tdrsasagban osztozott rajta. Ez az eredmény is ugyanazt a tényt ero-
siti meg, mint mas, hasonl6 témaju kutatasok, vagyis a kortarscsoportok dontd
szerepéhez nem fér kétség.’ Ugyanezen csoport nagy része azért probalta ki a
drogot, mert kivancsi volt és/vagy el akart lazulni. Elgondolkodtat6, hogy miért
ezt a modszert valasztjak ellazulasra.

Sikeres prevencios programok

A hazai prevencios programok célkitlizései a drogokkal, drogfogyasztassal kap-
csolatos ismeretek atadasa, egészségfejlesztéssel kapcsolatos tudas fejlesztése,
Onismereti, visszautasitasi technikdk, ¢letvezetési készségek €s egyéb szocia-
lis készségek fejlesztése, alternativak ismertetése. A programok nagy részénél
a felsorolt célkitizések atfedésben vannak, de amelyek egy célkittizést jelol-
nek meg, ott nagy hanyaduk a droggal kapcsolatos ismeretek atadasat célozza
meg. Sajnos, a programok dontd hanyada révid idéintervallumu, és dominal a
frontalis modszer. Az iskolai prevencids programok korszertitlenségének okai
kozott felsoroljak a forrashidnyt, az iskoldk alacsony prevencios aktivitasat
(Paksi, Demetrovics, Nyiradi, Nadas, Buda ¢s Felvinczi, 2006). A drogok faj-
tait, hatasaikat ismertetd programoknak minimalis hatasa van a célpopulaci-
ora (Faggiano, Vigna-Taglianti, Versino, Zambon, Borraccino, Lemma,2005,
2008; White és Pitts, 1998). Az igazi cél az lenne, hogy a fiatalok a droggal
valo taldlkozaskor képesek legyenek elutasito magatartast tantsitani, fligget-
lentil a helyszintdl és a kortarscsoport esetleges pozitiv attitiidjétél. A droggal
kapcsolatos elutasitd viselkedést fejlesztd készségeiket a kortarscsoport-csa-
lad-iskola-tarsadalom keretben kell kiépiteni (Takakura, 2011; West, 2004). A
korszerti programok, modszerek még kevés orszagban érhetéek csak el.® Egy
tobb orszagot érintd kutatasban bizonyitottak az ilyen tipust prevencids méd-
szerek eredményességét (Cuijpers, 2002; Rooney és Murray, 1996). Atfogd
kutatas keretében 7 eurdpai orszag 170 iskoldjaban 7079 tanuldt vontak be a
vizsgalatukba. A program elott €s utan is végeztek vizsgalatot. Maga a program
tartalmazott drogokkal kapcsolatos ismereteket, az adott orszag fiataljait érintd
prevalenciaadatok ismertetését, a didkok intraperszondlis €s interperszonalis,

> http://www.ogyei.hu/upload/files/nemzeti_jelentes 2003.pdf
¢ http:/www.emcdda.europa.cu/attachements.cfm/att218446 _EN_TDO0113424ENN.pdf
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dontéshozo, visszautasitd készségeinek, képességeinek fejlesztését, illetve kii-
16nb6z6 copingstratégiak tanitasat. Ezt a klasszikus modszereken kiviil szerep-
jatékokkal segitették. A program kezdete el6tti mérésekhez képest jelentdsen
csokkent azon tanulok szama, akik az elmult 30 napban alkoholt fogyasztottak
vagy kannabiszt hasznaltak (Faggiano, Vigna-Taglianti, Versino, Zambon, Bor-
raccino, Lemma, 2010).

Osszefoglalas

Kérdoéiviink valaszai azt mutatjak, hogy a drogokkal kapcsolatos témat illetéen
még az atlagosnal jobb ismeretekkel rendelkezé populacid tudasa is feliiletes,
hidnyos, nem helytallo annak ellenére, hogy a prevencids programok nagy része
az informacioatadasra helyezi a hangsulyt. Ebbdl kiindulva fokozni kellene az
informacioatadas hatékonysagat, megbizhatobba kellene tenni a fiatalok drog-
gal kapcsolatos ismereteit. A prevencios programoknal nagyobb hatékonysagu,
korszerti programokat kellene alkalmazni, melyek fejlesztik a drog elutasita-
saval kapcsolatos készségeket, a szocialis és személyes kompetenciakat, és al-
ternativakat ajanlanak a drogfogyasztéas helyett. Ezeket a programokat minden
kozoktatasi intézményben egységessé, elérhetéveé és kotelezové lehetne tenni.
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Abstract

Possibilities of forming of an effective drug prevention in Hungary

Similarly to other European countries, the use of illegal drugs, smoking, and
consuming alcohol are spreading in Hungary. Unfortunately, the prevention
programs focus on reviewing the types of the drugs instead of developing an-
ti-drug attitudes. In our study, we examined the effectiveness of knowledge
transmitting prevention programs. Our population is better informed like an
average population but their knowledge is not appropriate and shallow. They
underestimate the dangers of using drugs. Our results are in accordance with
the results of professionals, who state that the efficiency of the current prevent-
ion programs is not satisfying.
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Tanitasi modszerek fontossaga a diakok életében

Sziics Zoltan

A tanitas-tanulas vilagaban mindig keresni kell az uj lehetdségeket, amelyekkel
érdekesebbé tehetdk és optimalis esetben konnyebben elsajatithatova valnak a
tanulas tartalmai, illetve maga az elsajatitas folyamata. A cél érdekében a peda-
gogusoknak folyamatosan fejleszteni érdemes tanitasi technikaikat, modszerta-
ni ismereteiket. A tanarképzés soran rengeteg modszert emlitenek, de sajnos a
kiprobalasukra, vagy a kozelebbi megismerésiikre kevesebbszer keriil sor.

,»A kapott eredmények szerint mind az altalanos iskolakban, mind pedig a
kozépfoku oktatasban is a tanari magyarazat és a frontalis osztdlymunka vezet
az oktatds soran a tanarok altal alkalmazott modszerekben. A kozépiskolai kor-
osztalynak megfeleléen a kozépiskolakban nagyobb az 6nallé tanuldi munka
szerepe. A csoportmunka és parmunka viszont aranytalanul kevesebbszer jele-
nik meg a kozépiskolai tanari gyakorlatban.” (Radnoti, 2006. 137. 0.)

Bizonyos azonban, hogy a pedagdgiaban egyre inkabb eldnyben kell része-
sitenlink az interaktiv élményszerti tanuldst a hagyomanyos tanitasi 6rak he-
lyett, ahol egyfajta diktatira uralkodik, mégpedig gy, hogy a tanar beszél és
didkok hallgatnak. A sokat emlegetett tanuldi aktivitdson alapuld 6nallo vagy
kozos munkat igyeksziink valtozatos modszerekkel bevezetni, amelyek segitik
a konstruktiv elsajatitast, vagyis az eldzetes sajat ismeretek rendszerében vald
konnyebb elhelyezését, amivel az érzelmi szélat, vagyis a tanultak elfogadasat
is megprobaljuk biztositani.

Azért is fontos ez a téma szamomra és talan masok szamara is, mert a szak-
képzés soran kevés lehetdség van a szakmai és kognitiv oldal mellett a szocialis
készségek fejlesztésére, ami nélkiilozhetetlen lesz a didkok szaméra a munka
vilagaban. Ennek jo eszkoze a kooperativ mddszerek alkalmazédsa, ami nem
tévesztendd Ossze a hagyomanyos csoportmunkaval. Sokan alkalmaznak ha-
gyomanyos csoportmunkat, azt gondolva, hogy kooperativ médon dolgoznak,
de a csoportok alakitasa, a szerepek, feladatok megosztdsa nem tdmogatja az
egylttmiikodés fejlesztését oly mértékben, mint a tudatosan felépitett alappil-
léreken nyugvo csoportmunka (Kagan, 2004).
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A kooperativitas hangsulyai

Tudatos szervezes, a sokféleség 6sszehangolasa

Ez a tanulasi-tanitdsi modszergytijtemény a diakok kooperativ tevékenységén
alapul. Nagy szerepet jatszik a didkok értelmi készségének alakuldsaban, hi-
szen fejleszti a szocialis €s kooperacios képességiik fejlodését. A tanulasuk leg-
inkabb elméleti anyagra épiil, és ezt kell valahogy atalakitani gyakorlati mod-
szerré, tehat az ismeret megszerzése nem a hagyomanyos modon befogadassal,
hanem ¢épit6 jelleggel torténik. Az egyiittmiikodés soran a didkok a 4—6 fos
kiscsoportokban dolgozzak fel a legkiilonb6z6bb tanulnivalokat a matematikai
feladvanyoktol a szoveges ismertetokig széles skalan mozogva. A szakképzés-
ben a gyakorlati foglalkozasokon példaul csoportokat alakitanak, €s egy adott
szerelési feladattal vagy a feladatot megosztva végzik el a munkat.

A kooperativ folyamat f6 hangsulya eredendden a kollektiv munkan ¢és a
tasra nézve, hogy a diakoknak nem fejlodik ki megfelelden az egytittmiikodési
készségiik, valamint a tanulasi készségiik is sok esetben erdsitésre szorul, és
mondhatni kevésbé érdekeltek, figyelmesek a fiatalok tanulasi fronton. Ezért
kell a mai didkoknak vagy a tanarjeldlteknek tobbféle tanulasi lehetoséget
felkinalni, 0j utakat megmutatni szamukra. Ebben lehet hasznos azoknak a
modszereknek, munkafolyamatoknak a megismertetése, amelyek a megfeleld
kooperativ csoportmunkahoz sziikségesek.

Nem mellékes, hogy a feladatot ellatd csoportok tagjai tobbnyire kiillonbo-
z0 személyiséggel és képességekkel rendelkeznek. Ennek szerepe a heterogén
csoportdsszetételben valhat jelentdssé, egyfeldl a kiilonbozdség dsszehangola-
sa miatt, masfeldl a kozos munka sikere szempontjabol. A csoport munkajanak
hatékony végrehajtasahoz egyes esetekben nem, maskor egy-két jol felkésziilt
csapattag is sziikséges, ezaltal a nem tual jol teljesitd didkokat is tudjak inspi-
ralni a magasabb szinti feladatmegoldasban, igy arra is kapnak lehetOséget,
hogy sajat magukhoz képest is jobban teljesitsenek a tanulok. Sajat tapasztala-
tom alapjan, ha egy rosszabb teljesitményii didk a jobb képességii diakok kozé
keriil, jobban motivalt lesz abban, hogy jol teljesitsen, mint egy atlagos vagy
gyengébb kornyezetben. Ugyanakkor figyelembe vehetjiik a kooperacio soran,
hogy a tarsukéhoz viszonyitott teljesitmény csak részben motival, de ez esetben
ott a lehetdség a sajat teljesitmény hozzaadasanak a csoport sikeréhez, és az
egyéni valtozas, fejlodés motivaldo nyomon kovetésének is (Horvathné, 2004).

Kooperaciojuk soran a csoport tagjai sokkal mélyrehatobban megismerked-
nek az adott gyakorlati feladattal, ezaltal 6sszefliggd ismeretanyaguk keletkezik
a munka sordn. A kiadott feladat megoldasa soran a diakcsapat megbeszélést
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tart, igy sokkal jobban megismerik a csoport tagjainak gondolkodasat/szem-
sz0gét, ezaltal sokkal mélyrehatobban tudjak felhasznalni a munkajuk soran.
A kooperativ technikas csoportmunka hatékonysaga az egyéni képességeket
helyezi el6térbe, és ennek a kihasznalasaval az adott feladat hatékonyabban
¢s gyorsabban végezhetd el. A kooperativ munka alatt elérjiik azt, hogy a ta-
nulok elsajatitjak azt is, hogyan tudnak megfeleléen viszonyulni egymdashoz.
Ugy gondolom, sok esetben ez abban fog nekik segiteni, hogy magabiztosabba
tudjanak valni, kritikusabbak lesznek magukkal szemben, €s segiti a szocialis
beilleszkedést is.

A fejlesztési teriiletek kooperativ csoportmunkéval

A kivaldéan megszervezett csoportmunka eldnyds, mert segiti a csoporttagokat
a személyiség kialakulasdban, megformalasaban, sot segit az értékrend kialaki-
tasaban. A csoportban valo egyiittmiikodo felkésziilés lehetdséget ad a lassab-
ban felzark6z6 tanuldnak is a foglalkozasban valo részvételre, felzarkdzasra. A
gyerekek kozos munkaja a csoporton beliili versengést hattérbe szoritja, illet-
ve megsziinteti az egymas kiszoritasat a feladatbol. Ugyanakkor a csoportok
kozott megmarad a versenyszellem. A tanuldknak a gondolkodéason alapuld
képességeit rendkiviil pozitiv hatassal fejleszti. A tanulot ért sikertelenség, a
szorongast kivaltd okok (gyengébb tanulasi képesség, viselkedés, sikertelen-
ség, stb.) az iskoldban csokkenthetd a kooperativ csoportmunkéval. Az egytitt-
miikodd tanulas kihat a diak késdbbi €letére is, megtanitja a munkéhoz vald
hozzaallast tarsas kdzegben.
A kooperativ munka a tanuloban kiilonféle készségeket fejleszt, ezek példaul:
e Empatia
Fejleszti az egyiittérzést a diaktarsaikkal szemben. igy az egyik tanul6
jobban atérzi, vagyis megérti a masik tanuld szemszogét.
e Tolerancia
Elfogadjdk masok dontéseit, akkor is, ha az éppen nekik nem tetszd.

e Szervezokészség
Segiti a didkok munkafézisainak dsszehangolasat, hogy az dinamikusan
zajlodjon le.

e Kommunikacio
A csoportban segiti, fejleszti a megfeleld informacidaramléast a kommu-
nikacio6 akar diak és didk kozott ugyanakkor a tanar-diak kozott is.
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e Figyelem
Fejleszti a feladatra vald koncentralast.

e Felelosségvallalas

Megtanitja a tanuldkat arra, hogy amit tettek, azért vallaljak a felelosséget.
A tanulasnak a kooperativ szerepe nagyon motivald, mert igy j6 kedvvel végzik
a munkat, igy orommel tanulnak az adott feladatbodl. A tanuldt legfoképpen fe-
lelésségre €s alapos munkara sarkallja, tovabba a legfontosabb, amit megtanul,
az az Onellendrzés, hogy megfelel6 mindségii munkat adjon ki a kezébdl.

A kooperativ/egyiittmiik6do tanulas 4 {6 alapelve

A kooperativ/egyiittmiik6do tanuldsnak négy f6 alapelve a kovetkezo:

Epité egymasrautaltsag

Epité egymasrautaltsagrol akkor beszéliink, ha a csoporttagok egyéni és kozos
sikere, fejlédése pozitivan Osszefligg egymassal; vagyis egyikhez a masik hoz-
zajarulasa, sikere sziikséges.

A kooperativ munka soran, ha a csoport tagjainak munkéja hasonlé mérték-
ben hozzajarul a csoport sikeréhez vagy bukasahoz, akkor az egymasrautaltsag
erds. Ilyen helyzetben a tagok legjobb tudasuk szerint torekednek arra, hogy a
csoport minél jobb eredményt érjen el. Ez a helyzet idedlis kdrnyezetet biztosit
az egyének személyes fejlodéséhez, hiszen a tagok motivaltak a minél hatéko-
nyabb munkavégzésre.

Amennyiben a csoport egyes tagjai jelentdsebb mértékben hozzajarulnak a
csoport sikeréhez, és emiatt az egymasrautaltsag gyenge, a gyengébb tagok
nem kapnak megfelelé motivaciot. Igy a csoportmunka épitd jellege elvész.
Az épito jelleg kialakithato egy jol megszerkesztett feladattal, fejleszthetd még
kilonféle értékelési modszerekkel. Tovabba fejleszthetd egy jol kivalasztott
szereppel vagy valamilyen célrendszer alkalmazéasaval is. Az épitd egymas-
rautaltsag a tanuldoban folyamatosan alakul ki, és ezzel egyiitt épiil fol benniik
az egylittérzeEs is a tarsaikkal szemben.

Nemcsak épiteni tudjuk az egymasrautaltsagot, hanem rombolni is. Akkor
beszéliink errdl, ha egy jobb tanulot kiemeliink a tobbi koziil, mert a csoport
tobbi tagjanal jobb eredményt ért el. Ez a tobbi tanuloban kudarcélményt, irigy-
séget eredményezhet, €s ezért egy kevésbé pozitiv hatdsu versenyhelyzetet te-
remtiink (Gador, 2008).
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Egyéni feleldsség

Az egymasrautaltsag teremt egy olyan helyzetet, amelyben mindenki felelds
sajat munkajaért, sajat részvételéért. A felelosségtudat eldsegiti a modszer haté-
konysagat, mivel a csoport tagjai pontosan ismerik sajat €s tarsaik képességeit,
eredményeit. A didkok feleldsek sajat feladatteljesitésiikért, és ezen keresztiil a
csoportért, amit sajat lelkiismeretiik alapjan igyekeznek szolgalni, hogy a cso-
port a lehetd legjobb eredményt ¢érje el. A kollektiv munka értékelése soran
megszerzett eredmény hatasara a tagok pszichés terhelése csokken, de egyéni
feleldsségiik nem vész el (Gador, 2008). Ebben a megkozelitésben csoport-
célt kitliz és csak csoportos értékeléssel jutalmazott mddszerek nem teszik az
egyes diakokat felel0ssé azért, hogy hozzajarulnak-e a kozos cél eléréséhez,
¢s igy nem hoznak javulast a tanulasi teljesitményben. Ezért érdemes a k6zos
produktumok mellett figyelni az egyéni részvétel megfeleld szervezésére, meg-
valdsulésara.

Egyenl6 részvétel

Az egyenld részvétel a feladatokban nagyon fontos a kooperativ munka sorén,
hiszen, ha a csoportban egy vagy tobb tag is inaktiv, Ugy ez a tobbiekre nézve
demoralizalé hatdsu. Ez a hatas sajnos tobbszordsen is ranyomja a bélyegét
az elvégzendd munkéra, mivel a munka soran az aktiv tagok is kisebb haté-
konysaggal végzik a feladataikat. Az inaktiv tagok az aktiv tagok munkajat is
visszavetik.

Amennyiben a tanar a feladattervezés/valasztas soran nem gondolja at tu-
datosan a kooperativ alapelveket, akkor olyan feladatot adhat, amiben nincs
logikus feladatfelépités, és a kooperativ folyamatok nincsenek rendesen kioszt-
va, igy az ilyen munkat és tanuladst nem nevezhetjiik kooperativ tanuldsnak,
csak szimplan csoportmunkanak hivjuk. Ha nincs meg a csoportmunkaban az
egyéni feleldsség, akkor eléfordul a feladat soran, hogy a jo tanul6 rendesen
dolgozik, mig a tobbiek csak henyélnek a hattérben, és kihasznaljak a helyzetet.
Ekkor mondhatjuk ,,nyugodtan”, hogy nincs meg az egyenlo6 részvétel (Gador,
2008). Magatol tehat nem jon létre az egyenl6 részvétel, azt szervezéssel, sza-
balyozassal tudjuk elérni, mint pl. szerepek, norméak, munka/feladatmegosztas
szabalyozasaval (mindenki a tananyag, a feladat egy részét kapja, mindenki
kap valamilyen felelds szerepet, mint példaul 1dofigyeld stb., 1asd alabb).
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Parhuzamos interakciok

A parhuzamos interakciok a kooperativ szervezésben azt jelentik, hogy a di-
akok kozott egyidejlileg zajlanak interakcidk, vagyis nemcsak akkor beszél-
nek, amikor a tanar egyenként felszolitja dket, hanem a feladat fiiggvényében
tobbszor és tobben egy idében kommunikalhatnak. A kooperativ munkdban a
parhuzamos interakcio eldsegiti a didkok anyagismeretének mélyebb elsajati-
tasat, mivel a csoport tagjai hosszabban, mas €s mas szempontokat figyelembe
véve ismerik meg az oktatasi anyagot. A didkok az esetlegesen meg nem értett
anyagrészeket diaktarsuktol vagy szaktanarukkal megvitatva sokkal mélyebb
tudast sajatitanak el a hagyoményos képzési modszerekkel ellentétben. A ha-
gyomanyos oktatasban egyiranyt a kommunikécid, tehat a tanar ismerteti az
oktatasi anyagot egyfajta szemszogbdl figyelmen kiviil hagyva a didkok egyéni
képességeit. Az ilyen ordkon kevés 1d6 és lehetdség adodik egy-egy anyagrész
részletesebb megismerésére, megértésére. Ezzel szemben a kooperativ okta-
tasnal a didkoknak folyamatosan lehetdségiik van a problémasabb anyagré-
szek részletesebb megismerésére, illetve az érthetd anyagrészeknél a gyorsabb
haladasra. Ez a fajta moédszer sokkal egyénekre szabottabb, figyelembe veszi
a tanulok képességeit, €s ez 6ridsi elony a hagyomanyos oktatasi rendszerrel
szemben (Géador, 2008).

A megszerzett tudas az interakcidknak koszonhetden maradandobba valik,
tapasztalataim szerint féleg akkor, amikor mar enyhiil az idegenkedés, és kony-
nyebben, rutinosabban dolgoznak kooperativ mdédon a tanar €s a tanulok is egy-
arant.

Hipotézisek:

® A kooperativ modszerek alkalmazésa eleinte valoszintileg nehézségeket
fog okozni a csoportszervezésben ¢€s a heterogén csoportok egyiittmiiko-
dése sem lesz gordiilékeny.

e A gyakorlati 6rék hatékonysaga egy 1d6 utdn névekedni fog a kooperativ
modszerek alkalmazéasaval mind a feladatellatés, figyelem, ismeretek el-
sajatitasa és az egymassal valo egylittmtikodés terén is.

e A tantestiilet korében a kooperativ modszerek bevezetése eleinte ellenal-
last fog kivaltani, fasultsaguk miatt nehezen fogjak fogadni a valtozast a
képzési modszerben.
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Sajat tapasztalatok

Gyakorlati oktatd vagyok a Nyiregyhazi Szakképzési Centrum Banki Donat
Miiszaki Kozépiskolaja és Kollégiumaban. Autdszerelést és autovillamossagot
tanitok a tanuloknak. Ezaltal elmondhatom, hogy tanitdsom soran szinte min-
den évfolyam megfordul a gyakorlati 6raim nagy részén. A palyafutdsom so-
ran kiilonboz6 tanitasi technikakkal probaltam megtanitani az adott tananyagot
vagy feladatot. Mindig figyelembe vettem a visszajelzéseket, és ugy probaltam
kialakitani az adott 6ra menetét, hogy minél sikeresebben tudjak elsajatitani a
nélkiilozhetetlen szerelési ismereteket. Igy szamomra arra is fény deriilt, hogy
a tanulok nem szeretnek elméletben tanulni, inkabb csak a gyakorlati, kézzel-
foghat6 dolgok érdeklik dket. Megprobaltam a lehetd legjobb megoldast meg-
talalni szdmukra a jobb megértés érdekében. Az egyetemi tanulmanyaim so-
ran bukkantam réa a kooperativ csoportos modszerekre. Ekkor gondoltam ugy,
hogy ezt nekem is ki kellene probalnom a tanulok kérében. Szamos feladattal
¢s modszerrel kisérleteztem ennek érdekében, ezt szeretném most 6sszegezve,
didhéjban bemutatni.

Tanoérai témafeldolgozas

A gyakorlati foglalkozasaim nagy szazalékan tudom, €s eldszeretettel alkalma-
zom a kooperativ modszereket. Kiilon foglalkozasi terv szerint torténik a gya-
korlat, az elméleti tartalmakat a gyakorlathoz feladat kapcsolja, és fontosnak
tartom, hogy az elsajatitando ismeretek a tanulok aktivitasat is eldidézzék. A
diakokkal a foglalkozas elején szoktam kidolgoztatni az adott tanagyagot vagy
feladatot. A nemrég még szamomra is j modszereket olyan formaban épitet-
tem be a megszokott oktatasi formaba, hogy a tananyagot el0készitettem ugy,
hogy a kooperativ csoport minden tagjanak jusson valamilyen egység, amibol
majd szamot tud adni a tarsainak. Amikor elkésziilnek vagy kidolgoztak a fel-
adatot, akkor a csoportbdl kivalasztanak egy szovivot, aki ,.talalja” az Gssze-
foglalt tananyagot a tobbi csoport szamara. Amikor minden csoport elkésziil a
feladataval, akkor all 0ssze egy egész gyakorlati feladatta, amit az adott napon
kell elvégezniiik a didkoknak. Az 6ra menetét ugy alakitom ki, hogy az adott
elméleti tananyag feldolgozasara elég idejiik legyen. Ez az iddtartam tapasz-
talataim alapjan kb. 30-40 perc. Ez id6 alatt a tanulok a kapott forrasbdl jegy-
zetelik ki a szamukra 1ényegesnek vélt informaciokat. Amikor ugy gondoljak,
hogy elkésziiltek vele, akkor ezt atbeszéljiik kozdsen, és megprobalom dket
ugy kiegésziteni, hogy a Iényeges informaciokra a beszélgetés soran ravilagit-
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sak. Ezzel is azt érve el, hogy 6k mondjék ki a lényeges informaciokat, ne ki-
oktatas legyen. Tovabba mindig probalom felhivni a figyelmiiket, hogy milyen
nehézségek meriilhetnek fel a szerelés folyamataban, kiilonos tekintettel a sze-
relés kozben ad6do komolyabb problémakra. Amikor minden csoport eldadta
az elméleti ismeretét, akkor megprobaljuk ezt a tudast atiiltetni a gyakorlatba. A
gyakorlati foglalkozas soran a szerelési feladatokat teljesen 6nalloan dolgozzak
fel, kisebb elakadas esetén természetes a szaktanar segitsége. Joggal tehetd fel
az a kérdés, hogy a szaktanar hogyan tud segiteni a didkoknak a témafeldolgo-
zas alatt. Elsodleges feladata a megfigyelés €s a tamogatas, kiegészités, megero-
sités a fo szerepe. Amikor a kooperativ csoportok dolgoznak, korbejar koztiik,
és figyeli, hogy hogyan haladnak a feldolgozassal. Ha a didkok megakadnak,
¢és nem tudjak megtalalni vagy kijavitani a hibajukat, ekkor a szaktanar beavat-
kozhat. Legtobbszor ez a beavatkozas csupan a latokoriik szélesitésére szolgal.
Felhivni a figyelmiiket az ellentmondasra vagy a nem jol alkalmazott eljarasra
a munka soran. A feladat kijavitasa a didkoké. Ha a didk kérdez, akkor a tanar
ugy probalja terelni 6t, hogy sajat er6forrasaibol valaszolja meg a kérdését, ha
végképp nem megy, akkor adja meg csak a valaszt szamara.

A kooperativ modon torténd eldkészités jo rahangolodast biztosit a tovabbi
munkahoz, és a tanuldk tartos figyelme, érdeklddése is jobban megmaradt a
foglalkozasok alatt, amiota ebben a szervezési formaban dolgozunk. A hagyo-
manyos csoportmunka sok hatrannyal jart a kooperativ munkdval szemben. Ez
szamomra abban tiint ki leginkabb, hogy sokkal jobban tudtam haladni a dia-
kokkal a tananyag feldolgozéasaban.

A tananyag feldolgozdsa mozaikmddszerrel

A dolgozatomban szeretném illusztralni az egyik kooperativ csoportos gyakor-
lati foglalkozas modszerét. A tizennegyedik évfolyam kilenc tanuldja érkezett
gyakorlati foglalkozasra. A kilenc f6s csoportot harom kisebb csoportra osztom,
kiilonboz6 kooperativ csoportalkotdsi modszerrel. A felosztas soran figyelembe
veszem a didkok képességeit, kiilonbozd szempontok alapjan, amit kdzvetlen
megkérdezéssel mértem fel koriikben az elsé gyakorlati foglalkozasomon.
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1. dbra Allvanyos Suzuki motor (Forrds: Sajat foto)

A gyakorlati foglalkozasra egy komplex 0sszefiiggd feladattal késziiltem a
didkjaim szamara. A képen lathat6 Suzuki dugattylis motor szerelése 1€pésrol
1épésre az ora témaja. Hogy létre tudjon jonni a gyakorlati megvaldsitas, a ha-
rom kooperativ csoportnak Ossze kell dolgoznia, mert a szerelési témak tgy
vannak felosztva, hogy a harom csoport egyiittmiikodése adja meg a szerelési
feladatuk megoldasat. A kidolgozasuk végén 4all 6ssze a tananyag egy egéssze,
ami megmutatja szamukra a fontosabb szerelési 1épéseket a munka soran.

Az els6 csoport feladata a dugattyus motor szét- €s dsszeszerelése. A tanu-
16k a felkésziiléshez megkapjak a megfeleld szakirodalmat, hogy a témajukat
minél szinvonalasabban tudjak kidolgozni a tobbi csoport szamara. Eloszor a
tanulok atolvassak a tananyagot, €s nekikezdenek a kidolgozashoz. A koopera-
tiv munkat mindig tudatosan kell szervezni €s kiadni a tanuldok szamara, hogy
a szerepkorok megfelelden tudjanak kialakulni a csoportban. A csoport harom
tagja kozott oszlik meg a feladat, az els6 tanulé megkapja a dugattyus motor
szétszereléséhez az informacidkat. A csoport masodik tanuldja a motor 6sz-
szeszereléséhez kapja meg a 1épéseket. A gyakorlati feladatuk sorén a szét- €s
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Osszeszerelés milveleti sorrendje nem egyezik meg. A dugattyus motor dssze-
szerelése sokkal komplikaltabb munkafolyamatokbol all. A harmadik tanulo
besegit a 2 tanulonak, és Osszefoglalja a szerelési 1épéseket, illetve vazlatosan
eldadja a tobbi kooperativ csoportnak.

T (=2

2. abra Tananyag feldolgozasa kozben (Forras: Sajdt foto)

A fenti képen lathato, hogy a didkok a szereldasztalnal tilve éppen kidol-
gozzak az adott feladat rajuk eso részét. A csoport tagjai egy 0sszetett feladatot
kaptak, ami egy Suzuki motornak a szijhajtascseréjérdl szol. Ehhez megkaptak
mindenféle informacidt a lathatd papirokon, amit 6nalléan kell feldolgozniuk.
A szerepkiosztasok a csoportban a kovetkezoképpen alakultak: a bordo puldve-
res diak a vezérlés Osszerakasdhoz kapta meg az informaciokat. A fehér piros
csillagos polos tanuld a gépjarmii szijhajtasanak a szétszerelését kapta, fel kel-
lett dolgoznia a folyamat 1épéseit. A fekete puloveres tarsuké talan a legnehe-
zebb feladat, hisz neki kell 6sszefoglalni a két tananyagrészt, hogy elmondja
Osszefliggden a masik két csoportoknak az adott munkafolyamatot.

A harmadik csoport az utolsé munkafazis allomasa. Az 6 feladatuk ismertet-
ni a motor feltdltési mennyiségeit, tovabba a szelephézag-allitas folyamatat a
motoron. Itt is meg kell hatarozni a szerepkoroket, hogy ki mit csindl. Az egyik
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tanuld megnézi a feltoltési és allitasi mennyiségeket, a masik a szelephézag-be-
allitas folyamatat jegyzi le. A harmadik tarsuk eldadja a tobbiek szdmara ezeket
az informacidkat.

Amikor eléadjak a csoportok a tananyagot egymasnak, akkor mindig figye-
lem, hogy érthet6-e vagy nem, amit elkészitenek a csoportok, €s ha valahol nem
J0 a megoldasuk, akkor igyekszem ravezetni Oket kérdéssekkel a helyes utra.
fgy, amikor lezajlott az eléadas, akkor a kimaradt vagy hibas informacidkat
kiegészitem, és atismételjiik egylitt a Iényeget, hogy emiatt ne akadjanak meg
a szerelés folyamataban.

A gyakorlati feladat megoldasa:

3. dbra Gyakorlati feladat megvalositasa (Forras: Sajat foto)

Amikor a didkok kidolgoztak az elméleti tananyagot, kovetkezhet a dugaty-
tylls motor szét- €s dsszeszerelése €s a szerelési muvelteknek a gyakorlatba
valo atiiltetése. A csoportok elhelyezkednek a kihelyezett motoroknal, amit
majd szerelni szeretnének, ami a képen is lathat6 a Suzuki markaja 1300 kob-
centis G13BA motorkodu. A gyakorlati foglalkozas alatt, azaz a szerelés alatt a
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csoport minden tagjdnak megvan az adott feladata. Az 01j ismeret alkalmazasa
soran gyakorlatban végzik el. Amikor a tanulok eldszor nytalnak a motorhoz,
a didkokon azt figyeltem meg, hogy sokszor batortalanok a szerelési miivele-
tekben. Arra folyamatosan iigyelek, hogy a Iépések mindig le legyenek irva, és
annak megfelelden hajtsdk végre a feladatukat.

Ilyenkor is nagyon hasznosnak latom, ha kooperativ munkaforméban dol-
goznak a fiatalok, mert amikor egyiitt vannak, sokkal batrabbak a didkok, igy
a munkafolyamat alatt is folyamatosan tudnak 1j 6tleteket kitalalni, egymassal
megosztani, ami nemcsak a munkafolyamat sikerét €s az egytittmikodést segi-
ti, de a kreativitasnak is kedvez. Ezéltal a csoporton beliil pontosan meg tudjak
beszélni az adott problémakat, esetleges 1€péséket a szerelési folyamatoknal,
vagy azt, hogy melyik alkatrészrél van szo éppen a leirasukban. Altalaban hasz-
nos, ha a csoportokban van egy hizéember, aki otthon vagy esetleg szervizben
dolgozik/dolgozott mar. Az ilyen didkoktol, akik mar tapasztaltabbak valami-
lyen oknal fogva, a didktarsaik sokkal szivesebben tanulnak vagy kérdeznek.
Szerintem ez azért lehet, mert a tanuldk tobbsége nem szereti felvallalni, hogy
valamit nem tud a szerelés soran. Szégyennek tartja a tudatlansagat, esetlen,
nem meri megkérdezni az adott gyakorlati oktatot arrdl a tananyagrészrdl vagy
feladatrol. A csoporttarsaban vagy az osztalytarsaban sokkal jobban megbizik,
ezért sokkal hamarabb megkérdezi téle, hogy azt a feladatot, miért ugy kell,
vagy miért kellett kivenni azt az alkatrészt, vagy hogyan szerelte vissza az adott
motorba. Ennek a szakoktatasban tapasztalhato jelenségnek is kedvez a koope-
rativ modszerek alkalmazasa, hiszen tdimogatdan hat az egymastol tanulasra, a
masik segitésére, a kozos megoldasok megtalalasara.

Elemzésem a szakkozépiskolas diakokra terjedt ki, a kilencedikes évfolyam-
tol egészen a szakképzésben tanuld tizendtodikes évfolyamig. A vizsgalatom
eredményei alapjan a kooperativ modszer a hagyomanyos oktatasi struktura-
hoz képest sokkal hatékonyabbnak bizonyult. Ennek okai keresenddk a diakok
korében tapasztalt fogékonysagban és a tandri hozzaallasban, nyitottsagban is.

A gyakorlati 6rdim alatt a tanulok nagyobb hatasfokkal tudtdk megolda-
ni vagy teljesiteni az altalam kiadott elméleti vagy gyakorlati feladatokat. A
gyengébb tanulok képességei fejlodésnek indultak az autdszerelés €s a logikus
gondolkodas terén. Tovabba elmondhatd, hogy a feladat- €s problémamegoldo
képességiik is folyamatosan javult, igy mar nem esek annyira kétségbe, ha va-
lamilyen varatlan esemény torténik a gyakorlati feladatok megoldéasa kozben.
A kooperativ mddszerek a szaktanarnak szamtalan remek lehetdséget nyujta-
nak gyakorlati foglalkozésai értékesebbé, szinvonalasabba tételéhez. Az eddigi
tapasztalatok, megtapasztalasok alapjan az oktatd a feladatokat a kooperativ
csoportok igénye szerint tudja tudatosan és rugalmasan megvaltoztatni.
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A foglalkozéasokat tartd pedagogus feleldssége, hogy hogyan és kikbdl hoz-
za létre az egyes csoportokat. Azt feltételeztem, hogy a heterogén csoportszer-
vezés nehéz lesz, mert nem mindenki dolgozik szivesen mindenkivel egyftitt, de
ez valtozott a kooperativ csoportmunka hatasara. A diakok szivesen fogadjak
tarsaiktol a tanulas lehetdségét. Bebizonyosodott, hogy mind az ismeretelsaja-
titasuk, mind a tarsas kompetenciaik fejlédtek. Eszrevehetden magasabb hatas-
fokkal dolgoznak egyiitt, és az 6nallo munkavégzésre szant részfeladatokat is
nagyobb hatékonysaggal végzik el. Az egyiittmlikodés soran a csoport tagjai
részletesen megismerkednek az adott gyakorlati feladattal és a hozza tartozo is-
meretanyaggal, mivel a feladatok megoldasa soran a diakok atgondoljak, meg-
beszélik a problémat, megoldasi tervet készitenek, és reagalnak a felmeriild
problémadkra. A k6z6s munka soran a csoport tagjai megismerik tarsaik szemlé-
letét az adott probléméaval kapcsolatban, igy joggal lehet idézni azt a kozmon-
dast, hogy ,,tobb szem tobbet 14t”. Sokkal mélyrehatobb ismeretet szereznek a
diakok, ¢és egymas otleteit is fel tudjak hasznéalni késdbbi munkajuk soran.

A csoportmunka hatékonysaga azon mulik, hogy az egyéni képességeket
hogyan tudjuk minél jobban felszinre hozni és kdzkinccsé tenni. Ezért a kiadott
feladatokat sokkal hatékonyabban tudjak megoldani, ezaltal az sokkal gyorsab-
ban is elvégezhetd. A kooperativ munka soran a tanulok elsajatitjak, hogyan
kell egymashoz megfeleléen viszonyulni, ezért az esetek tobbségében abban is
segit nekik, hogy magabiztosabba tudjanak valni, kritikusabbak legyenek ma-
gukkal szemben, de sajat érdemeiket is elismerjék €s elismertessék, €s segiti az
egylttmiikodési készségek kialakitasat is. A tanulok korében végzett felmérés
alapjan tobb ilyen modszerrel tanitott tanitasi orat szeretnének intézménytink-
ben.

Kollégaim ¢és sajat személyes tapasztalatom alapjan is a didkok nagy sza-
zaléka jol fogadta és kezelte az i) modszer adta lehetdségeket. Sajat tapasz-
talataim arra sarkallnak, hogy a tovabbiakban is igyekezzek ezt a kooperativ
megkozelitést alkalmazni, hasznositani tananyagaim feldolgozasadban és azok
fejlesztésében.

Harmadik hipotézisem a tanari, pedagogusi viselkedést vizsgalta az (1) mod-
szer bevezetésével kapcsolatban. Tapasztalataim alapjan azt predesztindltam,
hogy a pedagdgustarsadalomban érzékelhetd fasultsag ra fogja nyomni a bélye-
gét az 1) mddszertani kezdeményezésre. A varakozasaimhoz képest, szamomra
1s nagy meglepetést okozva, nagyon pozitiv volt a visszajelzés a kollégak ré-
sz€rol, és mérhetetlen nyitottsaggal fogadtak az 0j iranyvonalat, mert a korabbi
oravezetésiik, a didkok érdemjegyei €s az 6rak hangulata olyan nagy mértékben
valtozott elénydsen, hogy a gyakorlati oktatok sajat maguk is pozitivan €lték
meg, igy magukénak érzik az 0jitast.
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Ezen felbuzdulva tervezem ennek a témanak a tovabbfejlesztését akar a doktori
disszertaciom témajaként is olyan modon, hogy a kozismereti tantargyakra is
igyekszem kiterjeszteni, mivel a kimeneteli kovetelmények fleg a 12. évfolya-
mosok esetében véleményem szerint tilzottan az elsajatitott elméleti tananyag-
ban szerzett jartassagot kérik szamon, mig a magasabb évfolyamokban ennek
az ellentéte valosul meg.
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Abstract

The importance of teaching methods in the life of pupils

This study describes the use of cooperative methods in teaching technical
school students in the 9th to 15th grades. Thanks to the susceptibility of the
students and the teachers’ positive attitude, students learning proved to be much
more efficient compared to traditional teaching. The practical lessons enabled
the students to acquire, complete and solve theoretical or practical tasks with
a higher efficiency. Even the weaker students’ abilities and skills could make a
big start on the fields of repairing cars and on the way of logical thinking. Furt-
hermore, their problem-solving ability has been improving gradually.
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Iskolai idégazdalkodasi problémak az intézményesitett
kultiraban

Tomori Timea

Az informaciés tarsadalom hozadéka az informacids szmog, amely jelentds
mértékben befolyasolja az életiinket. Az azonnal ,,keziinkben 1év6” informacio
mennyisége 6ridsi méreteket 6ltott, egyre nehezebben vagyunk képesek a tech-
nika vilagatol ,,megszabadulni”, és normalis 1éptékkel élni az életiinket. Ennek
kovetkeztében az emberek idogazdalkodasi szokasai is megvaltoztak. Mind-
annyian id6hidnyban szenvediink. A vezet6k vilagaban mindez mar természe-
tesnek tartott téma, ezért sziilettek meg az idodgazdalkodasi tréningek. Ezeknek
a tréningeknek a mintéjara épitve sziikség lehet arra, hogy ne csak a nagy cégek
vezetdi, hanem az atlagemberek is megtanuljak az idémenedzsment legfonto-
sabb szabalyait. Erre a képzési tematikara a leginkabb megfeleld szintér az ok-
tatasi €s képzési intézmények lehetnének, tehat érdemes megvizsgalnunk, hogy
milyen moddszerekkel és milyen forméban lehetne a pedagogiai munka részévé
tenni az idégazdalkodas elsajatitasat.

Az oktatasi célokrol és a képzésrol

,»Az oktatas tudatos ¢€s tervszerli tevékenység, melynek soran a pedagogus ¢€s a
tanuld egyarant célokat tliz ki maga elé, elérevetiti a tanitasi-tanulasi folyamat
kivant eredményeit, s ezek elérése, megvaldsitasa érdekében tervezi-szervezi
meg tevékenységét. Ezek a célok lehetnek egyértelmtien, konkrétan megfogal-
mazott s kinyilvanitott, azaz deklaralt vagy explicit célok, de sok esetben nem
valnak teljesen tudatossd, direkt modon nem fogalmazddnak meg, hanem szin-
te a »hattérbol«, implicit vagy latens modon irdnyitjak a folyamatot. A célok
meghatarozasa a pedagogiai munka tudatossaganak fontos kritériuma” — fo-
galmaz az oktatds célrendszere kapcsan Kotschy Bedata (Kotschy, 2003, 138.
0.). Ehhez hozzateszi, hogy oktatas céljai ,,a tanulok személyiségfejlédésében
tervezett valtozasok, amelyek a tanitasi-tanulasi folyamat eredményeként valo-
sulnak meg a korszeri miiveltségfelfogast reprezentalé miivel6dési anyag fel-
dolgozasa soran” (Kotschy, 2003. 139. o.).

Farkas Eva A szak- és felnéttképzés gyakorlata” cimii munkajaban (Far-
kas, 2013. 1-24. o0.) egyértelmiivé teszi, hogy az egész életen at tartd tanulds
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az Eurdpai Unioban ¢él6 emberek szamara felértékelddott, a szegénység és a
munkaerdhiany ellen jol kamatoztathaté tevékenység, hiszen manapsag az is-
kolaban szerzett tudas konnyen korszertitlenné valhat. ,,Az 1d6 elérehaladtaval
a megszerzett ismeretek tarsadalmi hasznosithatdsaga drasztikusan csokken,
ezért egyre inkabb kulcskérdéssé valik a felndttek folyamatos tovabbképzése
vagy atképzése” (Farkas, 2007. 2. 0.).

A modern korban a fiatalok iskolai tanulasa tehat mar csak mint fundamen-
tum van jelen az életiikben, amely 1étiik késobbi szakaszaiban segiti ket a
tovabbi tanulasi folyamatok elérehaladasdban. Mara a tanulési folyamat jelen-
tékeny része a felndttkori képzésekhez kapcsolhato — irja Farkas Eva. ,,Fel-
néttképzésnek — a magyar jogi terminologia szerint — csak az iskolarendszeren
kiviil folytatott altalanos, nyelvi és szakmai képzést nevezziik. ... A feln6ttkép-
z¢s rendszere, célja, tartalma folyamatos és gyors atalakulason megy keresztiil,
amelyet részben a gyakorlat, részben az oktataspolitika inspiral” (Farkas, 2003.
9. 0.). Ennek tiikrében észrevehetjiik, hogy a mai, gyorsan és folyamatosan
atalakul6 vildgunkban is egy tartalmaban ¢s mddszereiben valtozo célrendszert
kell az oktatasi €s képzdintézményeknek képviselnitik. Bloom (1956) tantervi
célkategériai azonban aktudlisnak tekinthetéek. (Falus, 2003. 144. o.). Rend-
Jelen tanulményban fontosabbnak vélem az értékekkel kapcsolatos relevans
kérdései koziil az alabbi kiemelését, hiszen az informacios tarsadalomban is
relevans:

Milyen uj értékek jelennek meg a tarsadalmi fejlddés soran? Melyeket kell
ezek kozil kifejleszteni a tanulokban, hogy a jovoben megalljdk a helytiket?
(Bloom, 1956, in.: Falus, 2003. 213. 0.)

Ugy vélem, mind a tarsadalom éltal elfogadott értékek kozott, de foként az
utolso kérdésre reflektalva az 0j értékek megjelenése kozott még hangstlyosab-
ban van jelen az id6gazdalkodas, az id6kezelés hatékonysaganak problematika-
ja. Ezt a képességet fejleszteni kell az iskolai, képzési id6 soran ahhoz, hogy a
jovében valoban megalljak helyiiket e felgyorsult vildgban az egyének.

A pedagdgiai ido

A pedagdgiai munkiban meghatarozott jelentdsége van az idének. Intézmé-
nyi, igy iskolai €letiink mozzanatai is az 1d6 keretébe foglalhatdak. Az iskola
belsé vilaga 6nmagaban az 1d6 koré épiil. Meghatarozott a tanitasi hetek és na-
pok szdma, a napi 6raszam, a heti idobeosztas. Konkrét idore jarunk iskolaba,
¢és viszonylag pontos idében tavozunk onnan, kézben pedig a csengetési rend
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szabalyozd hatast. A pedagogiai 1d6 ciklusokat hoz Iétre, amelyben bizonyos
események kezdete és vége jol elkiilonithetd (Zsolnai, 1996. 117. 0.). A rejtett
tantervet, az iskolakultirat erdteljesen meghatarozza az i1d6 és az iskola egy-
mashoz vald viszonya.

A NAT, a kerettanterv és az ido

,»Az Europai Unioban kulcskompetenciakon azokat az ismereteket, készsége-
ket és az ezek alapjat alkoto képességeket ¢és attitlidoket értjiik, amelyek birto-
kaban az Uni6 polgarai egyrészt gyorsan alkalmazkodhatnak a modern vilag
felgyorsult valtozasaihoz, masrészt a valtozasok iranyat €s tartalmat cselekvo-
en befolyasolhatjak. A tudéasalapu tarsadalomban felértékelddik az egyén tanu-
lasi képessége, mert az emberi cselekvOképesség az €lethosszig tartd tanulés
folyamataban formalodik. Szamos olyan fejlesztési teriilet emlithetd, amely va-
lamennyi muveltségteriileten a kialakitand6 kompetencia részét képezi: ilyen
példaul a kritikus gondolkodas, a kreativitas, a kezdeményezdképesség, a prob-
lémamegoldas, az egyiittmiikodés, a kockazatértékelés, a dontéshozatal, az ér-
zelmek kezelése, a kapcsolati kultira, a tarsas tolerancia” (NAT, 2012).

A NAT felfogasa szerint tehat az id6gazdalkodasnak nincs helye a kulcs-
kompetenciak kozott, viszont emlit olyan kulcskompetenciat, amely minden
bizonnyal elképzelhetetlen az idéképesség hatékony hasznalata nélkiil. Ilyen az
¢lethosszig tartd tanulds kompetenciaja. Bocsi Veronika (2009) ugy véli, hogy
az 1doképesség fejleszthetd teriilet, ez pedig az iskolanak is feladata kellene,
hogy legyen.

A 2012-es Nemzeti alaptantervben keresve az id6gazdalkodas, id6képesség
kifejezésekre nem kaptam taldlatot. A szervezeti idore vonatkozo6 idOkeret sz6-
nak viszont szamtalan alternativéja volt. Ezek természetesen nem az id6gazdal-
kodasra vonatkoz6 id6fogalmak voltak, hanem a tanoraszervezéshez kapcsolo-
doéak. Amikor tagitottam a vizsgalt fogalmak korét, az ora és a perc szavakkal is
kisérleteztem. Ekkor szerencsével jartam, ugyanis a matematika és az ember és
tarsadalom miiveltségteriileteken beliil elsdsorban az 1-4. évfolyam fejlesztési
feladatai k6zott megtalaltam: tajékozdodas térben és idoben.

Bocsi Veronika szerint az idOkezelés elsajatitasa a szocializacids folyamat
része. ,,Mindez tobb szocializacios agensen keresztiil valosul meg: a csalad és
az iskola alapvetd szerepet kap e tanulasi folyamatban, de a média ¢és a kor-
tarscsoportok is részt vesznek benne” (Bocsi, 2009. 55. o0.). Hozzateszi, hogy
mindez nem torténik meg zavartalanul, mert egyrészt gyakran a fenti 4gensek is
ellentétesek egymashoz viszonyitva, masrészt fejlett szocialis €s kognitiv kom-
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petencidkra van sziliksége a gyereknek, hiszen fejlodésiik soran apranként ala-
kul ki a térhez, az 1d6hoz ¢€s a targyakhoz valo viszonyuk. Annak tudasa pedig,
hogy az id6 rendje rajuk is érvényes, csupan a 7-9 éves gyermekeknél alakul
ki (Bocsi, 2009).

A matematikai muveltségteriilet ugyan csak néhany olyan, egyszert, az id6-
hoz kothetd fogalom megismerését tizi ki célul, mint az 1dd tagolasara szolgalod
kifejezések, de az ember és tarsadalom muveltségteriilet mar olyan fogalom-
haloval tervez, mint kronologiai sorrend kialakitasa (példaul egy torténet kap-
csan). Felso tagozatban ez tovabb bdviil a konkrét kronoldgiai adatok, torté-
nelmi iddszakok vonatkozasaban. Kozépiskolaban pedig tudni kell elemezni
a torténelem eltérd idobeli ritmusat és kolcsonhatasat. Megfigyelhetjiik tehat,
hogy a NAT minden egyes idéfogalomhoz kothetd része a tanulok alapvetd
tudasat fejleszti, de az idobeosztasuk hatékonysagara vonatkozo fejlesztési cé-
lokat nem talalunk.

A kerettanterv osztalyfonoki 6érdkra vonatkoz6 vizsgalata a kovetkezd képet
mutatja az idoképesség fejlesztésének tekintetében:

,,A tanulas és munka” elnevezési témakor a tanulasszervezést és -tervezést,
valamint azok végrehajtasat mint tananyagot jeloli meg. Bar az idégazdalko-
dasrol nem esik szo, a pedagogus szubjektiv dontése, hogy beemeli-e ezt a
témakort a tanulasmodszertan tanitasaba. Az interneten keresve azt talaltam,
hogy az idékezelés fejlesztésével szinte senki sem foglalkozik pedagogiai id6-
keretben, tehat nem lehet ehhez a t¢émahoz kapcsolodo anyagokat, tervezeteket,
javaslatokat, kérdéseket, feladatokat talalni a pedagdgusoknak szant internetes
forumokon.

A szakgimnaziumi kerettanterv Fejlesztési teriiletek — nevelési célok cimen —
az alabbiakat hatdrozza meg:

erkdlesi nevelés

nemzeti Ontudat erdsitése és hazafias nevelés
allampolgarsagra, demokraciara nevelés
Onismeretet €s a tarsas kapcsolati kultara fejlesztése
csaladi életre nevelés

testi €s lelki egészségre nevelés

felelosségvallalast masokért, onkéntesség
fenntarthatosag, kornyezettudatossag
palyaorientacid

gazdasagi és pénziigyi nevelés

médiatudatossagra nevelés

a tanulds tanitasa.
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Idégazdalkodas tekintetében az utolso teriilet, amelyet kiemelnék, a tanulas ta-
nitasa fejlesztési teriilet. [dézem:

,»A tanuld megtanul jegyzetelni, képes kiemelni a Iényeget a hallott vagy az
olvasott szovegbdl. Képes sajat tanulasi stilusanak, erdsségeinek és gyengesé-
geinek megfeleld tanulasi stratégidk kialakitasaval 6nallo tanuldsra. A tanulo
ismeri a felelosségvallalas jelentdségét, alkalmazza az azt segitd technikakat.
Képes a kiilonb6z6 informaciodkat kiilonb6z6 forméban feldolgozni és rendsze-
rezni, hasznal tuddsmegosztod €és tudasépitd platformokat. A tanulas folyama-
tdban gyakorolja a szobeli, az irdsbeli €s a képi kifejezés kiilonboz6 formait.
Tud kiilonbozo természeti €s tarsadalmi jelenségeket megkiilonboztetni, osz-
szehasonlitani; alkalmazza a kiilonb6z0 tantargyakban szerzett ismereteit ezek
értelmezésében” (Kerettanterv, 2017).

Ahhoz azonban, hogy a tanulo6 képes legyen 6nall6 tanulasra, munkavégzés-
re, motivacios szintjének, onreflexios képességének érett szinten kell allnia. Az
0nallé tanulas képessége feltételezi a hatékony idégazdalkodas képességét is. A
feleldsségvallalasnak egy fontos ismérve lehet, hogy nem ¢liink vissza masok
idejével. Természetesen az 6nallo tanulas képességének jegyei az informaci-
0s muveltség képességét is hiven tiikkrozik. Ebbdl mar kdvetkeztethetiink arra,
hogy ez egy olyan komplex, atfogd fejlesztési teriilet, amely — bar tantargyi
formaban nem feltétleniil 6lt testet — a rejtett tantervek és a kereszttantervek
altal a mindennapi pedagdgiai kultaraban jelen van.

A kulcskompetenciak ¢és kompetenciafejlesztés mint komplexebb feladatok
jelennek meg a kerettantervben. igy az 6nallo tanulas kompetenciaja mar tartal-
mazza az idégazdalkodasi képességekre vonatkozo elemi eldirdsokat.

,»A tanul6 rendelkezik a hatékony tanulashoz sziikséges alapveto készségek-
kel, azaz eszkdzhasznalat szintjén tud irni, olvasni, szdmolni, tovabba a tanu-
lasi folyamatban sokoldaltian tudja hasznélni az IKT-eszkozoket. Képes kitar-
téan tanulni, a figyelmét 6sszpontositani, képes sajat tanuldsat megszervezni
egyénileg és csoportban egyarant, ideértve az iddvel és az informécidval valo
hatékony gazdalkodast is. Képes a figyelem €s a motivacio folyamatos fenntar-
taséara, elég magabiztos az 6nallo tanuldshoz. A tanulés iranti attitlidje pozitiv,
ismeri €s érti sajat tanulasi stratégiait, felismeri sziikségleteit €és lehetdségeit,
készségeinek erds €s gyenge pontjait, valamint képes megtalalni a szdmara el-
érhetd oktatasi €s képzési lehetdségeket, itmutatasokat, tdmogatasokat. Képes
arra, hogy sajat munkajat targyilagosan értékelje, €s sziikség esetén tanacsot,
informaciot, tamogatast kérjen.” (Kerettanterv, 2017.)

Tehat a kerettanterv a hatékony, 6nall6 tanulast sem tartja elképzelhetének a
megfeleld idogazdalkodasi képességek megléte nélkiil. Ez abban a Iényegi vo-
nasaban azonban mégis ellentmond mindennek, hogy bar a f6bb kompetenciak
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leirdsaban megtaldlhato, hangsulyt kap; a tananyagban, az iskolai élet szerve-
z0désében, az oktatasi folyamatban mégsem lelhetd fel.

Moédszertani ajanlas

Bar igaz, hogy az iskolanak jelentds szerepe van a szocializaci6 sordn akar az
1d6gazdalkodas megfeleld elsajatitasaban, a képességek fejlesztésében, még-
sem foglalkoznak ezzel a témaval a pedagdgiai intézmények. Rengeteg koz-
keletli otletet ismeriink a vezetdknek sz6l6 mindennapi idémenedzsmenthez,
példaul:

- Csokkentsd a feladatok szamat!

- Ird ki a feladatokat a fejedbél!

- Tervezd meg a napodat!

- Csak azzal foglalkozz, amit elterveztél!

- Legyenek egyértelmiiek a céljaid és az oda vezetd ut!

- Az 1d6t rablo rutintevékenységeket ruhdzzuk at az alkalmazottakra!

- Priorizéljunk!

Adam Jackson (2016) gondolata nem csak a vezetdk életében lehet megha-
tarozo, mivel szerinte az 1d6 az aranynal is értékesebb és potolhatatlan arucikk
a vildgon. Ezt a szeml¢letet tanuldink korében is kialakithatjuk, s6t az idégaz-
dalkodas fejlesztése ugyanugy lehetséges, mint példaul a kommunikacios kész-
ség fejlesztése. Erre vonatkozoan mutatok be néhdny hasznos, az osztalyfonoki
orakon, délutani foglalkozasokon, vagy akar taborokban megvalosithato gya-
korlatot. Ezek természetesen a tanulastechnikai tematika keretébe foglalhato,
alkalmazhat6 mintak lesznek.

Ezen a ponton a torténetek fontossaganak, hatékony tanulasi és terapias ha-
tasanak horderejét is szem elott tarthatjuk! Fontos, hogy a torténetek, mesék
tanito jellegliek, és az emberiség az 1dOk kezdete Ota szivesen hasznalja Oket a
kulturalis hagyoméanyozo6das és a tanitas eszkozeként. A torténetek sokat elarul-
nak annak, akit tanitani szeretnénk, akkor is, ha nem feltétlentil konkretizaljuk
a témat. Nyilvanvaloan az intézményesitett tanitdsi-tanuldsi folyamatban ki-
emelkedden fontos a tudatositas szerepe, de a metaforikus, masodlagos jelen-
tésrétegek is sokat elarulnak a torténetek befogadoinak, ezzel megkezdve az
ismeretek elsajatitasat.

A mese sz0 kezdetekben a ’példazat’, a ’talany’ szinonimajaként értelmez-
hetd fogalom volt. A mesékben a valds vilag szdmara megtapasztalhatatlan dol-
gokat észleliink. Azonban fontos kiemelni, hogy sok szempontbdl mégis tiikre
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lehet a realitasnak, akar a népek hagyomanyainak, kultirajanak, de a minden-
napi életnek is (Bano, 1988). Propp (1975, 40. o.) szerint ,,morfologiailag me-
sének tekinthetd minden olyan fejlemény, amely a karokozastol vagy hianytol
kiilonféle kozbeesd funkcidkon keresztiil hazassaghoz vagy mas megoldas ér-
tékli funkcidhoz vezet”. Nagy Olga a mese szerkezetére egy harmas tagolast
tart elfogadhatonak, miszerint: a kezdeti nehézséget koveti a bonyodalom, de
a szerencsés végkifejlettel minden, a kiinduldskor jelentkez6 probléma megol-
doédik (Nagy, 1978. 178. 0.). Boldizsar Ildiko szerint ,,a mesék azt allitjak, hogy
mindazt, ami a vilagban, vagy benniink rosszul miikddik, meg lehet valtoztat-
ni. A mese képes megsziintetni a problémakbol keletkezd kaoszt, €s a helyére
allitani egyfajta teljességet. Nem elég azonban megtalalni a ’sajat mesénket’,
meg is kell érteni, és a valtozasok szolgalatdba kell allitani a felismeréseket.
A mesék legfontosabb szervezdeleme a rend — a meseteréapia is a rendre épiil”
(Boldizsar, 2017).

Ahogyan Sallai Eva (2015) irja egy Bajzath Mariaval és Agocs Gergellyel
készitett interjuban: ,,A meseanyag akkor jo, ha ugy valtozik, ahogyan a gye-
rek. Ahogyan n6 a gyermek, az érdeklddési kore egyre tagul. A szlik kdrnyeze-
tén, a testén, a csaladjan kiviil érdekelni kezdi a baratsag, a tarsas kapcsolatok,
az allatok, a vilag. 2399 mesetipus van, és ennek szazezernyi valtozata. Kevés
olyan téma vagy probléma létezik, amelyre ne taldlnank valaszt a mesékben, és
ne talalndnk meg a feltett kérdésre a mesékbe kodolt valaszt, tudast. A mesélés
célja az 6romszerzeés mellett az is, hogy segitségilikkel a gyerekek felfedezzék
az Osszefliggéseket a vilagban, képesek legyenek torténetekben gondolkodni,
¢s ebben a rendszerben 6nmagukat elhelyezni és masokhoz kapcsolddni™.

Mint ahogyan tehat az interjiban is egyértelmiisitik, a mesének is illeszked-
nie kell a gyermek érdeklddési koréhez, €letkordhoz, aktualis léthelyzetéhez,
ezzel megoldéasokat kinalva az éppen aktualis problémaira. Olyan ez, akar egy
]O tanitasi ora, tehat meg kell felelnie a legfontosabb kritériumoknak ahhoz,
hogy hatékony lehessen!

Alljon most itt egy torténet lehetséges feldolgozasa Detlev Blenk (2010)
nyoman, amellyel az idokezelés legfontosabb kérdéseit feszegethetjiik didkja-
ink korében:
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A kis herceg visszament a rokéhoz.
., Isten veled — mondta.
Isten veled — mondta a roka. — Tessék, itt a titkom. Nagyon egyszerii. jol
csak a szivével lat az ember. Ami igazan lényeges, az a szemnek lathatat-
lan.
Ami igazan lényeges, az a szemnek lathatatlan — ismételte a kis herceg,
hogy jol az emlékezetébe vésse.
Az ido, amit a rozsadra vesztegettél: az teszi olyan fontossa a rozsadat.
Az ido, amit a rozsamra vesztegettem... — ismételte a kis herceg, hogy jol
az emlékezetébe vésse.
Az emberek elfelejtették ezt az igazsagot — mondta a roka. — Neked azon-
ban nem szabad elfelejtened. Te egyszer s mindenkorra felelos lettél azért,
amit megszeliditettél. Felelos vagy a rozsadert...
Felelos vagyok a rozsamért — ismételte a kis herceg, hogy jol az emlékeze-
tébe vésse.”

(Saint-Exupéry, 1995. 75. 0.)

Miért vagyok felelds az életben?

Mi torténik, ha elhanyagolom ezt a feleldsséget?

Mibe fektetek 1d6t, anélkiil, hogy felelds lennék érte?

Az élet mely tertileteivel toltok el tul sok 1d6t?

A torténet f6 mondanivaloja a feleldsség €és az iddvel valo feleldsségteljes ba-
nasmod, ezért jo rahangolodas lehet egy idémenedzsment-6rahoz.

Egy masik perspektivabdl valo kozelités, amely egyéni munkaforméban valo-
sulhat meg.

A célkitlizés 1ényege tehat: az oran a helyes idokezelés és a hatékony iddgaz-
dalkodas lesz a téma. Az imént hallott rovid torténet segitségként szolgal, azért,
hogy a forr6 szék technikdjaval atgondolhato legyen mindannyiunk idével valo
kapcsolata, illetve az, hogy miért tartozunk feleldsséggel az életiink soran.

A ,kis herceg” helyet foglal a forrd székben (id6kozben cserélhetjiik a kis her-
ceget) €s a tarsai az idégazdalkodasrol és a feleldsségrdl kérdezik 6t.

Javasolt kérdések:

Mitdl valik kiilonlegessé a kis herceg (Te) rozséa(d)ja?

Miért fontos az 1d6 a kis herceg (a Te) torténeté(ed)ben?

Napjainkban miért olyan fontos az id6 szdmunkra?

Az idénket hogyan tudjuk pazarolni?

Erezted-e mér azt, hogy elpocsékoltad az idédet? Milyen szituacioban tortént
ez?

Tudnad-e feleldsségteljesebben alakitani az id6t?
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Vannak-e olyan fontos tevékenységek, amelyekre rendszerint nem jut id6d?
Miért nem jut idéd ezekre a tevékenységekre?

Tudnad-e ezt orvosolni?

Mit jelent az, hogy feleldsség?

Miért vagyunk feleldsek az életiink soran?

A kis herceg (Te) miért felelds a rozsaért?

A jelentésteremtés szakaszahoz Bihari Tiinde (2013) otletét atdolgozva egy
csoportmunkat (4 f0) hasznalhatunk.

A csoport tagjai Osszegytjtik €és egy papirra felirjak kék tollal, hogy milyen
id6pazarlo tevékenységet szoktak folytatni a hétkdznapokban. Mi az, ami hat-
raltatja 6ket abban, hogy napjaik sikeresebbek legyenek az idéfelhasznalés
szempontjabol.

A csoportok kicserélik egymas kozott a mar dsszegyiijtott listdkat, majd pro-
balnak a masik csoport problémaira megoldasokat talalni. Ezeket piros tollal
irjak a tanulok a lapokra. gy létrejon egy-egy oszlop, amelyben az idépazarld
tevékenységek €s a javaslatok szerepelnek. Amikor mar minden javaslatot pa-
pirra vetettek, a tanulok ismét visszacserélik a csoportok a papirjaikat. Masik,
szintén megoldhatd, de hosszabb folyamat, amikor minden egyes csoporthoz
minden egyes lap odakeriil, hogy a szerintiik kimaradt javaslatokat felirhassak
a megfeleld oszlopba. A visszakeriilt javaslatokra a didkok reflektalhatnak. El-
fogadhatjak, illetve kritizalhatjdk a megoldasi lehetdségeket, ha hatékony ér-
veket tudnak felsorakoztatni. Valészintileg a gyakorlat végére a megoldhato
helyzetekre lesz optimalis tandcs is.

A reflektalas szakaszahoz ismét Bihari Tiinde (2013) egy frontélis osztalymun-
kahoz kotott otletét hivtuk segitségiil.

Készitsiink husz cetlit. Legyen tiz idodgazdéalkodasi technikank, és legyen tiz
magyarazatunk arra, hogy mit is jelentenek ezek a technikak. A feladat, hogy a
didkok parositsak az 9sszeilld elemeket!

Osszegzés

A modern kor felgyorsult informacios tarsadalma rengeteg olyan képességet
var el a produktiv, asszertiv egyénektdl, amelyek néhany évvel ezeldtt még
nem lehettek relevansak. Az oktatas intézményesiilt vilaga kulcsfontossagu ko-
telességének tartja, hogy tanuldit e képességeiben fejlessze, késdbbi lehetséges
boldogulasanak ttjara allitsa. Erre a folyamatra hatast gyakorol a szocializacios
¢s a kognitiv képességek fejlesztése is. I[ddmenedzsmenttel az intézményesiilt
oktatas manapsag ritkan, vagy inkabb egyaltalan nem foglalkozik. Nem jellem-
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z0 a gyakorlo6 pedagogusokra a tanuldstechnikai repertoar széles korli ismerete
sem.

A NAT ¢és a kerettantervek alig foglalkoznak az informacios tarsadalom is-
kolajaban tanuldk egyre nagyobb problémajaval, nevezetesen azzal, hogy a
mérhetetlen mennyiségli informacié6 megismerése (megismerésének vagya)
id6pazarléassal is jar, abban az esetben, ha nem hatékonyan keresiink, illetve
szervezziik az idOnket. Az idészervezés témaja kardinalis dilemmat jelenthet,
hiszen az online feliileteken toltott, illetve multitasking tevékenységekkel el-
toltott 1d6 jelentds része bizonyulhat a nem megfelelden atgondolt és megszer-
vezett tevékenységeknek kdszonhetden céltalan, hasztalan elpazarolt idonek.
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Abstract

The information society is an era of information smog that impacts our lives
considerably. We are less and less capable to get rid of the vast amount of in-
formation that we receive immediately, thus it is growingly difficult to live our
normal lives. As a consequence, our habits of time management are changing.
In the corporate world, this is well recognised by institutionalising time mana-
gement trainings. Taking these as a model, educational institutions could also
introduce such trainings. Therefore, it is worth to examine, what methods and
forms of education could be best applied for time management pedagogy.
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Zvada Anna
Blathy Ott6 Villamosipari Szakgimnazium, Miskolc

Bevezeto gondolatok

Tanulmanyaim soran mind tobbszor hivtak fel figyelmiinket az oktatdink, hogy
a hagyomanyos oktatasi kereteket elhagyva fel kell fedezniink az e-learning
és e-learning 2 oktatasi formak altal kinalt lehetéségeket. En is elkezdtem ku-
tatni ebben az iranyban, és taldlkoztam az e-learning 2-vel, amely azt mondja,
hogy nem egyszertien az oktatas szinterét kell atvinni az internetre, hanem ki
kellene haszndlni a kozdsség adta tudast. Mint valami hangyaboly, mindenki
hozzdadhatja a tudasat a nagy egészhez, és a didkok ebben a halmazban 1étez-
ve sajatitandk el a szdmukra sziikséges ismereteket, mint ahogy a premodern
tarsadalmakban a gyermek a sziileitdl, a kozosségtol tanulta meg mindazt, amit
6k atadni tudtak, és amit a gyermek meg tudott tanulni. Azonban felmertil az
elso probléma: a gyermek hogyan tud valogatni abbol a mérhetetlen informa-
cidhalmazbol, ami a rendelkezésére all. A masodik probléma az, hogy honnan
tudja, hogy minden informaci6 helytallo, amit betettek a kdzos nagy tudas-
ba, hiszen azt ténylegesen senki sem sziiri, részeit esetleg, de az egészet nem.
Azonban azt is fel kellett fedeznem, hogy ez nem egy lehetdség, amelyet vagy
valasztunk, vagy nem, hanem egy folyamat, ami mar megtortént, mar a web
2.0 vilagaban ¢éliink, a tartalmakat mar a k6zosség szerkeszti, mar nincs olyan
weboldal, amelynek ne lenne dinamikus tartalma, és ne rendelkezne chat- vagy
forumrésszel. Manapsag a sziilok leginkdbb remélni tudjak, hogy gyermekeik
korukat meghazudtold bolcsességgel képesek felismerni a kibertér altal rejtett
értékeket vagy csapdakat. Kutatasom kozpontjaban pedig az a kérdés all, hogy
a didkok tudataban vannak-e annak, hogy a vilaghalé informéciotartalma nem
feltétleniil helytalld, és ha igen, akkor pedig sziirik-e valamilyen mddon a tar-
talmakat. A felmérést online kérddives modszerrel végeztem el, a vizsgalt terii-
letekre adott valaszok a kérd6iv eredményei alapjan torténtek.

Feltarando6 témakorok: (1) milyenek a didkok altalanos internetezési szokasai,
(2) tanulnak-e az internet segitségével, (3) tisztaban vannak-e azzal, hogy a mé-
dia (és itt foként az internetes média) altal nyujtott informacidhalmaz egy része
helytelen elemeket tartalmazhat, (4) a kapott informaciokat szlirik-e barmilyen
modon, (5) amennyiben sziirik, melyek a leggyakoribb mechanizmusok?
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A kérdoives vizsgalat eredményei

Az alabbiakban néhany statisztikai adat alapjan hivnam fel a figyelmet arra,
hogy a kérdéskor, amelyben a kutatast végeztem és a kozépiskolai korosztalyt
foglalja magaba, valojaban hany diakot is érinthet évente. A 2015/2016. tanév-
ben Magyarorszagon 1 723 000-an vesznek részt oktatasban, amelybdl 446 000
16 tartozik a kozépiskolai korosztalyba, és ebbdl 179 832 {6 tanul szakkozépis-
kolaban 180 843 {6 pedig gimnaziumban. Az anonim kérddives kutatas teriile-
tileg Borsod-Abauj-Zemplén megyében tortént, ahol a 2014-es adatok szerint
15 151 {6 tanult szakkozépiskolaban és 10 940 {6 pedig gimnaziumban. Az
eldbbiek koziil 100 £6 vett részt a felmérésben (KSH, 2016).

Ahhoz, hogy megértsiik a hipotézist, be kell latnunk, hogy a diakok inter-
net-hozzaférése kozelit a 100%-hoz (pontosan 91,2%) (kérddivek alapjan). Az
olyan haztartasban, ahol gyermek is van, az IKT-eszk6zok(asztali szamitogép)
megléte 66,3%-o0s (1. abra) (KSH, 2006).

Internet hozzdférés

Asztali szamitogép

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%
W Gyermekkort taggal rendelkezd haztartdsok dsszesen

W Gyermekkoru taggal nem rendelkezd haztartasok dsszesen

1. abra
A haztartasok IK T-ellatottsdaga az azonos tipusu hdztartasok szazalékaban
(Forras: sajat készités a KSH (2016) adatai alapjan)

Erdekes, hogy azokban a haztartasokban, amelyekben van gyermek, mind az
IKT-eszk6zok, mind az internetelérés megléte szdzalékosan sokkal magasabb,
mint azokban a haztartasokban, ahol nincs. Ez is abba az iranyba mutat, hogy a
kutatasban érintett generacio tagjai mindinkébb az internet adta lehetdségekkel
¢lve ndének fel, és nem csak felhasznaljak, igénylik is ezen elemek meglétét az
¢letiikben. A kozépiskolas korcsoport 94,2%-a napi rendszerességgel hasznal-
ja, és minddssze 2,1% az, aki csak havi rendszerességgel internetezik (2. abra)
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(KSH, 2016). Felmérésem szerint a diakok arra a kérdésre, hogy ,,van-e otthon
internetelérésiik”, 97%-a valaszolt igennel.

mnaponta mWhetente W havonta

~ # ® b
= I_ o
I- - -

OSSZESEN 16-24 25-34 35-44 45-54 55-64 65-74
EVES EVES EVES EVES EVES EVES

2. abra
Az internethaszndalat gyakorisaganak megoszlasa életkor szerint
(Forras: sajat készités a KSH adatai alapjdn)

Az iskolai szamitogép-ellatottsag, még ha lassan is, de emelkedik, atlagosan
4 gyerek jut egy szamitogépre (KSH, 2014). A megkérdezettek 31%-a nyilat-
kozta, hogy az iskolaban szamitdgéprol internetezik, és 18% adta azt a vélaszt,
hogy nem internetezik az iskolaban.

Az internet hasznalata egyre inkabb begytiriizik az iskolai élet mindennapja-
iba, erre mutat ra az a kérdés, miszerint az iskolai tanérakon hasznalnak-e inter-
netet a gyerekek. A vélaszok 77%-a igen volt, ez nem is meglepd, hiszen a mai
didkoknak van informatikaorajuk, és a tananyag fiiggvényében hasznalhatjak
az internetet. A kérddéivek alapjan kidertilt, hogy nem csak az informatikadran
hasznaljak, hanem mar az elméleti 6rdkon is, ahol oktatofilmekkel, internetes
kérdéivvel szinesitik a tanarok az oéraikat.

A 3. abra korosztalyra lebontva mutatja, hogy a didkok napi szinten mennyi
1ddt toltenek az interneten. A legtdbb didk atlagosan 1-3 orat internetezik egy
hétkoznap, ami mar 6nmagaban is soknak szamit, kiilonosen, ha hozzavessziik,
hogy atlagosan délutan négy orara érhetnek haza. Elgondolkodtaté az a kérdés,
hogy vajon hol is ¢€lik a fiatalok az ¢letiiket. Még megdobbentdbb, hogy a meg-
¢lt éveik szamaval novekszik az internetezéssel toltott orak szama. Az elébbi-
ekben még ,,csak” 1-3 6rardl esett sz6, de a megkérdezett 11. osztalyosok 30%-
a, valamint a 12. osztalyba jarok 22%-a is tobb mint 6 6rat tolt a vilaghalon.
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60,0%
53,1%
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0,0%
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M kevesebb, mint egy 6rat  m1-3 6rat  ®4-6 orat tébb, mint 6 6rat

3. abra
A diakok internetezési szokasai egy atlagos hétkéznapot tekintve
(Forras: sajat készités a kérdoiv eredmeényei alapjan)

Ez a tendencia a hétvégékre is igaz marad (a 11. évfolyamosokat kivéve),
a didkok tobb mint 50%-a 3 oranal tobbet tolt az interneten, a 12. osztalyosok
esetében ez tobb mint 74% (4. abra).

70 65,22
60
50 46,88
S 28,89 40,74
40 *
= 3,33
=
30 25,9
22,22 2,22
20 63 6,6 7,39
13,
10 4,35
o o
o
9 évfalyam 10, évfolyam 11.évfolyam 12. evfolyam
M kevesebb, mint1 6rat  m1-3 6rdt W 3-6 orat tdbb mint 6 orat

4. abra
A diakok internetezési szokasai egy datlagos hétvégi napot tekintve
(Forras: sajat készités a kérdoiv eredményei alapjan)

244



Online tudatossig a Z-generdcidban

Felvet6dott a kérdés, hogy ha ennyi id6t toltenek ebben a kdzegben, mit is csi-
nalnak, hiszen nemcsak hétvégenként, hanem a hétkdznapok tetemes szazalé-
kaban is ezzel foglaljak el magukat. A valaszokbdl az dertilt ki, hogy leginkabb
zenehallgatasra, videdk megtekintésére, jatékra és kapcsolattartasra hasznaljak.
A megkérdezettek mindossze 16%-a mondta, hogy ha meg kellene neveznie
azt az 6t funkciot, amire leginkabb hasznaljak az internetet, akkor a tananyag
keresése, letdltése benne lenne (5. dbra).

) adattarolas tananyﬁg lvass
zenehallgatas 3% g0 NiFolvasds

18% 4%.

oran puskazas

letdltés
14%

chatelés
12%

kapcsolattartas
12%

5. dbra
A diakok internetezési szokasai
(Forras: sajat készités a kérdoiv eredményei alapjan)

Bar az 6t legnépszertibb felhasznalasi moédban nem all olyan eldkeld helyen,
de a didkok 95%-a hasznalja az internetet mint forrast tanulmanyaihoz, esetleg
érdeklédési koréhez kapesolodo kutatasaiban. Itt szeretném ismét kiemelni a
didkok informalis ismeretszerzésének fontossagat: szamos olyan ismeretet sa-
jatit el a keresés, kutatas kozben, amely nem volt a célja, pusztan csak érdekes-
nek talalta, elolvasta az adott cikket, megnézte a Youtube-video6t.

Szeretnék utalni az IBM kutatasainak eredményére, mely szerint az élet-
hosszig tarto tanulas soran egy alkalmazott milyen forrasokbdl szerzi a min-
dennapi munkdjahoz sziikséges informaciokat (Hidvégi, 2003). Arra jutottak,
hogy az els6 alapvetd forrds az, amelyet a tanuld a hétkdznapi életébdl, a csa-
ladjatol kap.
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A kutatas azt is feltarta, hogy a hallgatok a rendelkezésiikre 4116 tudas 80%-
at informalis uton szerezték, 10%-ot tudatos dnképzeés folyaman és 10% volt a
hagyomanyos formalis oktatas eredménye. Ha a didkok, mint fentebb méar meg-
allapitottam, 3 6rat toltenek az internet adta elfoglaltsagokkal, akkor kortilbeliil
a szabadidejiik 40%-at ezzel toltik. Van olyan didk, és ez foként az idésebbekre
igaz, aki az ébren toltott idejének 37%-at, szabadidejének 80%-at tolti a kiber-
térben. Ugy gondolom, megalapozott lehet az a felvetés, hogy ezeknek a gyere-
keknek ez jelenti a tarsas, a csaladi és a mindennapi ¢élet kozegét.

A fent emlitett idokeretbdl a megkérdezettek 60%-a nyilatkozott ugy, hogy
fél oranal tobb, de egy oranal kevesebb 1ddt szan arra, hogy az internet segit-
ségével, tanulmanyaival 6sszefliggd tevékenységet végezzen, de harom oranal
tobbet senki nem fordit erre a célra (6. abra).

nem hasznalja
3-66ra ilyencélra
0% 5% kevesebb mint
fél 6ra
20%

30 perc-1éra
60%

6. dbra
A tanulmanyokkal 6sszefiiggo internethasznalat napi atlagos ideje
(Forras: sajat készités a kerdoiv eredményei alapjan)

Ehhez a megallapitashoz hozzatartozik, hogy a valaszolok 95%-a hasznalja
az internetet tanulmanyaihoz vagy érdeklddési koréhez. Ezen beliil is leginkabb
beadando feladatok esetében forrasanyag kereséséhez hasznaljak. Amennyiben
valamilyen okbol kifolyolag a tandra keretén beliil a diak lemaradt, vagy nem
tudott megjelenni példaul betegség miatt, akkor mar csak 17%-uk fordul a vi-
laghal6 adta tudastarhoz, inkabb az osztalytars vagy a tankonyv jegyzetét ré-
szesitik elényben (7. abra).
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szulg, testver ] 2
nem potolja ||| N 16
internet ||| N 17
osztalytars jegyzete [N /O
tanksnyv [ 26

magantanar | 1

7. dbra
Milyen forrdsbol zarkoznak fel a diakok?
(Forras: sajat készités a kérddiv eredményei alapjan)

Erdekes, hogy beadando feladatnal pont forditva torténik, ott 88%, aki a vi-
laghalot hasznalja forrasként, és emellett 19% hasznalja a tankdnyvet (ezeknél
a kérdéseknél nem lett volna redlis a valasz, ha csak egy forrast jelolhetnek meg
a didkok, hiszen feltételezhetden tobbet is felhasznalnak tanulmanyaik, kutato-
munkajuk folyamén) (8. abra).

Szakirodalom

||
W

Tankényv

=
o

Orai jegyzet 39

%

8. abra
Beadando feladathoz hasznalt forras
(Forras: sajat készités a kérdoiv eredményei alapjan)
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Ezen rovid bevezetést kovetden elérkeztiink vizsgalatom {6 targydhoz. Az
eldzéekben mar megalapitottam az adott valaszok alapjan, hogy a gyerekek
sok 1dot toltenek az internet hasznalataval, és mind tudatosan, mind informalis
modon tanulnak a vilaghalo segitségével. Arra a kérdésre, hogy a kutatasaik
folyaman kiknek, miknek a segitségét veszik igénybe, 83%-ban jelolték be az
internetes keresot és csak 27% jelolt meg felndttet, legyen az tanar vagy sziild.
(A valaszadok tobb valaszt is megadhattak, igy egy valaszlehetdség 100%, ha
minden valaszadé megjeldlte) (9. abra).

SzulGktdl 11%
Baratoktdl 22%

Diaktarsaktol

Tanaroktal 16%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

9. abra
A didakok tajékozodasanak forrasa tanulmanyaik, érdeklodésiik terén
(Forras: sajat készités a kérdoiv eredményei alapjan)

Az adatok elemzése soran felvet6dott néhany olyan kérdés, amely nem fo-
galmazodott meg bennem, amikor a kérddivet készitettem, ezek kozé tarto-
zik az is, hogy miért nem kérnek a didkok felndtt itmutatast. Feltételezéseim
lennének, mint példaul a vizsgalt korosztalyra jellemzé magatartas ,,én akkor
is jobban tudom”, lazadnak minden ellen, amit a sziilok és altalanossagban a
felnéttek képviselnek. A masik felvetés a ,,just in time” elv meg nem valosula-
sa, azaz a probléma, kérdés felmeriilésekor, abban a pillanatban nincs ott sem
a tanara, sem az oktatdja. Ellenben a keresémezobe azonnal be tudja irni, és az
azonnal hozni fog szamos ,,vélaszt”. gy tanaraikhoz inkabb mar csak akkor
fordulnak, ha az internetes keresés nem hozott eredményt, vagy nem hozott
szamara értelmezhetd eredményt, azaz tovabbi magyarazatra van sziiksége.
Mint ahogy a hipotézisben megfogalmaztam, vizsgalatom targyat képezte az
is, hogy ha mar felnétt itmutatast nem kérnek, akkor legalabb ellendrzik-e a
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forras hitelességét. Meg kellett allapitanom, hogy a sajat magam szdmara meg-
fogalmazott hipotézisem, miszerint a kdzépiskolas kora didkok egyaltalan nem
ellendrzik az internetes médiaban tanulmdanyaik folyaman szerzett informaciok
valosagtartalmat, hitelességét, nem helytallo. A megkérdezettek 76%-a arra a
kérdésre, hogy szerinte a wikipédids szocikkeket ellendrzik-e, hogy mennyire
helytéalloak, igennel valaszolt. Ebbdl a kérdésbdl arra a kovetkeztetésre jutot-
tam, hogy a gyerekekben felmertiil az, hogy amit az interneten latnak, olvasnak,
nem feltétleniil igaz, vagy helytallé (10. abra).

hivatkozds ellendrzése

van-e hivatkozds

mikori a cikk

ki toltotte fel

0% 20% 40% 60% B0% 100%

Higen Enem

10. abra
A diakok forrasellendrzési szokdsai
(Forras: sajat készités a kérdoiv eredmeényei alapjan)

A tovabbi kérdések, amelyek eredménye a fenti abran is szemléltetve latha-
to, arra vonatkoztak, hogyha mar felmeriilt benniik a kétely, utdnanéznek-e az
internetes anyag hitelességének, €s ha igen, akkor ezt milyen formaban teszik.
A valaszolok tobb mint 40%-a valamilyen formaban ellendrzi a forrasat. A leg-
tobben az aktualitasat ellendrzik, azaz, hogy a cikk mikor kertilt feltdltésre, a
legkevesebben pedig azt figyelik, hogy ki a tartalom felt6ltdje, a cikk iroja. Ezt
erOsiti meg arra a kérdésre kapott valasz, hogy szerintiik mennyi ideig tudta
elkeriilni a rekordtartd hamis Wikipédia-szocikk!, hogy fény deriiljon az infor-
macio téves, félrevezeto voltara, a valaszolok mindossze 20%-a talalta el a he-
lyes valaszt. Ebbdl arra a kovetkeztetésre jutottam, hogy bar élnek a gyanuval,
hogy nem mindent lehet készpénznek venni, amit a vilaghalon taldlnak, mégis
pontosan ennek mértékével még sincsenek tisztaban.

! https://en.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:List_of hoaxes on_Wikipedia

249



Zvada Anna

Eredmények

A dolgozatomban az alabbi kérdéseket tettem fel, amelyekre szerettem volna
valaszt kapni.

e Milyenek a didkok altalanos internetezési szokasai?

e Tanulnak-e az internet segitségével?

e Tisztaban vannak-e azzal, hogy a média ¢s itt fOként az internetes média
altal nyujtott informacidhalmaz egy része helytelen elemeket tartalmaz-
hat?

e A kapott informaciokat szlirik-e barmilyen médon?

e Mely mechanizmusokat hasznalnak leggyakrabban a didkok az informa-
ci0 szfirésére?

A diakok altalanos internetezési szokasai

Megallapithato, hogy a diakok jellemzden szorakozas céljabol hasznaljak az in-
ternetet, foleg zenehallgatasra, videok nézésére, jatékra, barataikkal kapcsolat-
tartasra a kozosségi weboldalakon. A KSH statisztikdjaban szamottevd helyen
szerepld e-mail, adattarolas, on-line 0jsagok, folyoiratok olvasasa a 14—18 éves
korosztalynal jellemzden nem, vagy alig jelent meg. Megfigyelhetd tendencia,
hogy a korcsoportokat vizsgalva mind tobb 1ddt toltenek a didkok a kibertérben,
ami szamos negativ hatast von maga utan, mint példaul az a tendencia, hogy
egyre kevesebb a kézzelfoghato baratok szama, és veliik is a kapcsolattartas a
kozosségi oldalakon keresztiil torténik.

Tanulas az internet segitségével

A kozépiskolai korosztaly hasznélja az internetet tanulas céljabol, de inkabb
kiegészitd forrasként, leginkabb akkor, amikor valamilyen pluszfeladatot kap,
vagy valamilyen kiegészitd informécidra van sziiksége. Tobbnyire a hagyoma-
nyos tanar altali, vagy az oktatoval kozosen készitett orai jegyzetre hagyatkoz-
va tanulnak a didkok.
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A didkoknak az internetrél szarmazoé informaciok hitelességérol alkotott
képe

A valaszok alapjan egyértelmiien tisztdban vannak azzal a ténnyel, hogy az
interneten talalhat6 informacio valosagtartalma nem feltétleniil helytall, azon-
ban ugy vélem, mint tudas jelen van, de a gyakorlatban kevesebbet torédnek
vele, mint amennyit kellene.

A megkérdezetteknek mindossze fele nyilatkozott ugy, hogy valamilyen for-
maban ellendrzi a forrasa hitelességét, bar mar ez is eredmény, hiszen a hipo-
tézis felallitasakor még ugy gondoltam, hogy egyaltalan nem ellendrzik, azért
elgondolkodtatd, hogy olyan személyek altal feltett informaciokat hasznalnak
¢s tesznek a magukéva, akit nem ismernek, és ezaltal hitelességiik is megkér-
dojelezheto.

A Kkapott informaciok sziirése

A didkok majdnem fele sziiri az informaciokat hitelességiik szerint, ami egyben
j0, de a pontos értékeket megfigyelve mégis aggodasra adhat okot. Az meg-
nyugtato, hogy legalabb van kozottiik olyan, aki odafigyel a tartalmakra, azon-
ban ha azt nézziik, hogy a megkérdezettek hany szazaléka és leginkabb mennyi
1d6t tolt az interneten, akkor a kapott érték aranyaiban mar nem is tiinik annyira
biztaténak.

A didkok altal az informacio sziirésére leggyakrabban alkalmazott mecha-
nizmusok

A legtobbjiik a feltoltés datumat figyeli, ezzel bizonyosodva meg a forras aktu-
alitasarol, hiszen egy tobb éves cikk mara mar tartalmazhat olyan felvetéseket,
adatokat, amelyekrdl ma mar tudjuk, hogy nem alltak ki az id6 probajat. Emel-
lett foként a feltoltéshez tartozod hivatkozast nézik meg, hogy van-e egyaltalén,
¢s ha igen, akkor esetenként azt is megnézik hova vezet, és megtekintik az ere-
deti cikket, feltoltést. Legkevésbé azt figyelik, hogy ki a forras, aki feltdltotte
az adott informéciot.
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Osszegzés

A tanulas mint folyamat egy tudatos tervezésbol, cselekvésbdl és egy ontudat-
lan folyamatbol tevodik ossze. Agyunk nemcsak azt az informaciot tarolja el,
amit mi tudatosan szeretnénk, hanem amit hallunk, latunk, tapasztalunk a kor-
nyezetlinkben. A cstiszos Gton dvatosabban Iépdeliink az elsé elesés utan, és ez
rogziil, a kdvetkezd hoesésnél automatikusan 6vatosabban megyiink az utcara.
A premodern tarsadalmakban a gyerekek igy tanultak a sziileiktdl, kornyeze-
tiikt6l. Nincs ez masképp ma sem, mutatja ezt az IBM felmérése is, miszerint
a dolgozoik tudasuk 80%-at informalis Gton sajatitottak el, és minddssze 20%
a tudatos tanulas eredménye. Ha ehhez hozzavessziik azt, hogy a megkérdezett
diakok minimum 70%-a 3 6ranal tobbet tolt az online térben, azaz a tarsas
kozeg, amelyben tapasztalataikat szerzik ez lesz, az informalis tanulds soran
elsajatitott ismeretek jelentOs része szarmazik tehat innen. A didkok valaszai
alapjan 95%-uk hasznalja az internetet tanulményai soran, ami azt jelenti, hogy
az online tér a tudatos tanulas terén is megjelenik. Felmeriil a kérdés, hogy a
mindenki altal szerkesztett adathalmazbol tanul6 didk mennyi helytelen infor-
maciot sajatithat el, van-e tudatossag a didkokban. Az alhirek dompingszertien
lepték el a kozosségi médiat és egyéb mas forrasokat. 224 | téves értesiilésbol
szarmaz6 vagy megtévesztés céljaval terjesztett, valotlannak bizonyuld hir”
(Ertelemz6 szotar, 1962, 134. 0.).

Ezt figyelembe véve arra a kérdésre kerestem a valaszt, hogy a didkok ma-
guk ellendrzik-e azt, amibdl akaratlagosan vagy akaratlanul tanulnak. Megal-
lapithattam, hogy a didkok 50%-a atlagosan napi 4 6randl tobbet internetezik.
Az online vilagban toltott 1d6 alatt kzosségi médiaval, zenehallgatassal, vide-
onézéssel foglalkoznak. A diakok foként a tandraikra, a veliik kozosen készitett
jegyzetekre tamaszkodnak, és inkabb csak akkor keresnek meg valamit az inter-
neten, ha kiegészitd informaciora van sziikségiik, tehat nagyban hagyatkoznak
az oktatoikra. Az internet akkor keriil el6térbe, de akkor teljes gy6zelmet arat,
amikor a diaknak 6nall6 munkat kell végeznie, ekkor az els6 helyen szerepel.

A valaszok alapjan a diakok tisztdban vannak azzal a ténnyel, hogy az in-
ternetes médiaban szerepld informacidk valosagtartalma sok esetben megkér-
dojelezhetd, de a gyakorlatban kevesebbet foglalkoznak ezzel a ténnyel, nem
feltétleniil jarnak utana minden esetben €s probalnak meggy6zddni arrdl, hogy
mi és milyen mértékben helytallo.

A megkérdezettek minddssze fele nyilatkozott ugy, hogy valamilyen for-
maban ellendrzi a forras hitelességét. Azonban mieldtt megoriilnénk az 50%-
nak, el kell gondolkodnunk azon, hogy a didkok fele egyaltalan nem sziiri az
informaciokat, ami az online vilagban elt61tott id6 aranyadban mar nem is tlinik
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olyan jonak. A kontrollkérdés arra is rdmutatott, hogy az ellendrzést valoszinii-
leg nem gyakran teszik meg, talan csak akkor, amikor felmertil a gyant benniik.
Osszességében gondolatébresztd volt ez a felmérés, rAmutatott szamos prob-
lémara, hogyan lehetne segiteni a diakoknak, hogy dnmaguktdl meriiljon fel
benniik a kétely a latottakkal kapcsolatban, valamint hogyan adhatnank nekik
modszereket az informacio sziirésére.
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Abstract

Online awareness in the Z generation

Learning as a process consists of conscious planning and unconscious process.
Our brain stores not only the information we want deliberately, but all that
we hear, see and experience in our environment. For both adults and children
informal learning is part of our lives, but in the case of adults, information
is filtered through their experiences children do not have such filters in their
existing knowledge network. Considering that students spend more and more
time in the online space and due to this fact it becomes the social medium from
which students learn in an informal way, the question arises as to what content
the child encounters where information is almost infinite, but anyone can edit
it. According to the previously mentioned phenomenon, it is an important ques-
tion whether children are able to handle the stimuli they receive.
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